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1 Einleitung

In dieser Studie wird der Zusammenhang von Governance und individuellem Akteurshandeln
im Feld von Hochschulprojekten erforscht. Hierzu wird eine multimodale Forschungsarchi-
tektonik eingesetzt, die sich aus interdisziplindren Theorien, Konzepten und Modellen speist
(siehe Kapitel 2 und 3). Neuartig ist diese Studie in zweierlei Weise: Zum einen eroffnet sie
das Feld des Projektmanagements in der Hochschule und zum anderen legt sie den Fokus auf
die handelnden Subjekte in Konstellationen der Educational Governance. Die multimodale
Betrachtungsweise der beiden Aspekte ldsst es zu, dass zwischen dem konkreten Gegen-
stand, den Hochschulprojekten und dem Ubergeordneten Thema, dem Akteurshandeln in
der Educational Governance changiert werden kann. Die spannenden empirischen Ergebnis-
se der Studie reichen daher Uber die Konturierung eines hochschulspezifischen Projektma-
nagements im Mehrebenensystem der Bildungslandschaft hinaus. Sie lassen generelle Riick-
schliisse auf das Zusammenhandeln der Akteure iber mehrere Ebenen zu: Hier beriihrt die
Arbeit ganz grundsatzliche Fragen der Educational Governance, die gegenseitige Abhangig-
keit der Akteure in einem staatlichen Bildungssystem, das nicht hierarchisch zu steuern ist,
sondern einer transformativen Flihrung bedarf. Erkenntnisse hiertiber sind also nicht nur
hinsichtlich eines erst noch zu entwickelnden Verstandnisses von Hochschulprojektmanage-
ment wichtig, sondern sie adressieren die grundsatzlichen Fragen der Governance beste-
hender Bildungssysteme.

Bevor jedoch eine Hinwendung zu den Ergebnissen folgen kann, bedarf es einer Rahmung
der Arbeit mit Blick auf das Phanomen von Projekten in Hochschulen: Projekte an Hochschu-
len, ,Hochschulprojekte”, kdnnen als Motor nachhaltiger Hochschulentwicklung wirken — so
die optimistische Hoffnung der Befiirworter'. Hochschulprojekte mit ihren Handlungslogiken

aus der Wirtschaft kollidieren mit organisationalen Besonderheiten der Hochschulen und

"In der Arbeit wird zur besseren Lesbarkeit das generische Maskulinum verwendt. Dies gilt allerdings nur, so-
weit sich die Textstellen nicht auf konkrete Personen beziehen. So wird inbesondere in der Danksagung und der
Benennung der konreten Falle durch das Gendersternchen ,*“, die Verwedung von Artikeln und weiterer Ge-
nera darauf hingewiesen, dass Personen verschiedenen Geschlechts an der Studie beteiligit waren. Unabhénig
davon sind im gesamten Text jeweils Personen jeglichen Geschlechts/jeglicher sexuellen Identitdt gemeint.
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erodieren deren Dignitdt — so die Beflirchtung der Kritiker. Diese Auseinandersetzung ver-
lduft entlang einer Konfliktlinie zur Okonomisierung des Bildungssystems. Sie schlieRt auch
die theoretische Frage nach den Vor- und Nachteilen projektférmiger Vorhaben in der Hoch-
schule mit ein. Im Tagesgeschaft der Hochschulen pocht unterdessen die niichterne Realitat
auf ihren Vorsprung gegentiber diesen Debatten: Hochschulprojekte sind ldangst Teil des All-
tagsgeschafts an Hochschulen, dies gilt fur Deutschland und auch international (Wespel/Orr
et al., 2012), insbesondere in jenen Landern, die im Zuge der New Public Management Re-
formen seit den 1990er Jahren zunehmend Instrumente und Technologien von Wirtschafts-
organisationen im Bildungsbereich implementieren. Projektférderprogramme wie die Exzel-
lenzinitiative (Wespel/Orr et al., 2012), der Qualitatspakt Lehre (BMBF, 2015b) oder die ge-
rade angelaufene Qualitatsoffensive Lehrerbildung (BMBF, 2015c) sind hierfiir prominente
Beispiele (Altfeld/Schmidt et al., 2015). Das Projekte langst in den Hochschulen angekom-
men sind zeigt, Potentiale und Gefahren durch Projekte in Hochschulen kénnen nicht durch
Debatten am griinen Tisch oder in wissenschaftlichen Diskursen entschieden werden, beides
kann dabei aber hilfreich sein. Ob sich Hochschulen ihrer Eigenlogik nach die Projektform
erfolgreich aneignen kdnnen, oder ob sie durch Projekte empfindlich gestort werden, das
wird durch Menschen in Hochschulprojekten tagtaglich entschieden. Was Hochschulprojekte
ausmacht und wie sie funktionieren, das ist allerdings bisher weitgehend opak geblieben.
Doch die Beforschung der Hochschule geht voran: , The growth and diversification of higher
education during the last decades have made it an institution of steadily growing im-
portance. As an increasing proportion of the population enters higher education, more
enterprises depend on university educated labour and research based products, and as hig-
her education and research consume a larger share of society’s resources and public bud-
gets, it also receives the attention of politicians and the public at large. The study of higher
education is still a small and rather undeveloped research field compared to other compa-
rable fields of social research, but the research effort is rapidly increasing” (Bleiklie/Enders
et al., 2013). Und weil diese an Bedeutung gewinnende Institution in den letzten Jahren ge-
radezu einen Boom von Projekten erlebt, stellen sich die Fragen, wie diese durchgefiihrt

werden, welche Eigenschaften sie haben und welche Wirkungen sie entfalten. In vorliegen-
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der Arbeit werden vornehmlich die ersten beiden Fragen adressiert, denn es ist unklar: Wie
geht Projektmanagement an Hochschulen mit den Veranderungen im Bildungssystem ein-
her? Gibt es so etwas wie ein hochschulspezifisches Projektmanagement, ein Hochschulpro-
jektmanagement? Und wenn ja, wie wirken die Akteure dabei zusammen? Welcher staatli-
chen Steuerung gegenliber ist es empfanglich? Wie kann seine Vermessung zur Weiterent-
wicklung eines Bildungs- und Hochschulsystems beitragen, das vor gewaltigen Herausforde-
rungen und gesellschaftlichen Umbriichen steht? Um diese Fragen zu beantworten, muss
eine Perspektive eingenommen werden, die Subjekte und Strukturen zusammendenkt, vom
grofRen staatlichen Programm, das im Bildungssystem wirksam wird, bis zum individuellen
Akteur, der auf seiner Ebene mit anderen Menschen Governance-Impulse ausgestaltet. Die
empirische Bildungsforschung hat solch eine Sichtweise durch die analytische Brille der Edu-
cational Governance bisher vor allem in Bezug auf das Schulsystem entwickelt
(Abs/Brusemeister et al., 2015) (siehe hierzu auch Abschnitt 1.4.1). In dieser Arbeit wird nun
ein Puzzleteil beigetragen um, 1.) solch eine Sichtweise auch auf die Hochschule anzuwen-
den, 2.) die Kenntnisse Uber Projekte an Hochschulen weiterzuentwickeln, 3.) auf theoreti-
sche Konzepte zu verweisen, die es erlauben, den Bereich des Hochschulprojektmanage-
ments angemessen zu konturieren und 4.) diese weiterzuentwickeln.

Vorliegende Dissertation ist hierzu als eine empirische Studie zu operativen Projektleitern’
(OPL) aus Projekten des Programms fir bessere Studienbedingungen und mehr Qualitat in
der Lehre (auch Q-Pakt, Qualitatspakt-Lehre oder Qualitatspakt genannt) angelegt und geht
der Frage nach, wie Hochschulprojektmanagement charakterisiert werden kann. Dahinter
steht die Annahme, dass es neben universellem Projektmanagement ein individuelles, auf
Projekte zugeschnittenes Projektmanagement gibt, das auf Branchen, Inhalten, Organisati-
onsstandards und Projektarten basiert (Gessler, 2012). Um die aufgeworfenen Fragen zu
adressieren, wird eingangs analysiert, wie gegenwartige Governance Regime einer Mehrung
von Projektvorhaben beglinstigen. AnschlieRend wird in den durchgefiihrten Fallstudien in-
haltsanalytisch untersucht, wie operative Projektleiter als bedeutsame individuelle Akteure

den staatlichen Steuerungsimpulsen im Zusammenhandeln mit vielen weiteren Akteuren des

? Zur Definition des Begriffs ,operativer Projektleiter” siehe auch Abschnitt 5.5.1.
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Bildungssystems erst ein spezifisches Gesicht geben. Das Handeln der Projektleiter wird hier-
zu anhand ihrer subjektiven, fallspezifischen Erfahrungen aus den drei Perspektiven Bil-
dungsmanagement (Hanft, 2014), Organisationswissenschaft (Wolff, 2005) und Educational
Governance (Abs/Brisemeister et al., 2015) beleuchtet. Konkret werden Ansatze des klassi-
schen Projektmanagements (IPMA-International Project Management Association, 2006),
das organisationswissenschaftliche Konzept der losen Kopplung (Weick, 1976) und der An-
satz der Rekontextualisierung von Steuerungsimpulsen (Fend, 2008a) dazu herangezogen.
Wie die Ergebnisse der empirischen Untersuchung deutlich machen, riicken die operativen
Projektleiter in der Regel ins Zentrum des Projektgeschehens und kommunizieren mit vielen
Akteuren, koordinieren innerhalb der Projekte, legitimieren Projekte in den Hochschulen
und rekontextualisieren die staatlichen Vorgaben, Rahmenbedingungen und Steuerungsim-
pulse. Die Bedeutung der Projektleiter zeigt sich deutlich, ohne deren Zutun wiirden die ex-
tern initiierten Projekte nicht mit Leben gefiillt werden kdnnen und es ware keine erfolgrei-
che Projekterfiillung zu erwarten. Es wiirde keine Ubersetzung der Governance-Impulse in
die Hochschule stattfinden. Dabei gibt es eine Vielzahl an Handlungslogiken, die fiir die ope-
rativen Projektleiter von Bedeutung sind, diese Eigenlogiken wirken wie eine spezifische
Sprache und Kultur. Diese Kulturen missen von den OPL miteinander in Einklang gebracht
werden: Die Eigendynamik der Projektform und die StoRrichtung klassischen Projektmana-
gements, die organisationsspezifischen Besonderheiten der Hochschulen sowie nicht zuletzt
die Steuerungsimpulse von staatlicher Seite. Gerade zwischen staatlichen Steuerungsimpul-
sen und den organisationsspezifischen Besonderheiten der Hochschule ergeben sich teils
groRe Herausforderungen, diese zeichnen sich deutlich in der Auswertung des empirischen
Materials ab. Hier ist zum einen die Zusammenarbeit mit dem Projekttrager als kritischer
Punkt zu benennen, diese wird teils problematisiert, jedoch liegt der Arbeit gleichzeitig die
Uberzeugung zugrunde, dass unterschiedliche Handlungslogiken auf den verschiedenen
Ebenen des Bildungssystems das Zusammenhandeln zwar erschweren kénnen, jedoch eine
quasi natirliche Bedingung eines ausdifferenzierten Bildungssystems darstellen. Die analy-
sierten Problemkreise zwischen verschiedenen Ebenen, die im empirischen Teil deutlich

werden, sind daher kein Pladoyer fir das Zurlickdrangen staatlicher Impulse auf der einen
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Seite oder die Aushohlung der hochschulischen Eigenlogiken auf der anderen, sondern ,,ein
wichtiger Fingerzeig flir das Verstandnis von Steuerungshindernissen in der modernen, plu-
ralen und hochdifferenzierten Gesellschaft [...]. Da ihre Leistungsfahigkeit auf der Differen-
ziertheit und eigenlogischen Dynamik ihrer Teile beruht, ist es wenig sinnvoll, genau diese
Eigenschaften fir vermeintliche Steuerungsprobleme verantwortlich zu machen. Denn das
hielle, zugespitzt formuliert, nichts anderes als die differenzierte Gesellschaft im Interesse
ihrer besseren Steuerbarkeit abzuschaffen” (Wiesenthal, 2006, 14). Die unterschiedlichen
differenzierten Teile sind wichtig fiir das Hochschulsystem, denn: ,Mehrebenensysteme [wie
der Hochschulbereich] weisen also gerade unterschiedliche Regulationsarten auf, um ver-
schiedene Funktionen erfiillen zu kénnen. Diese verschiedenen Funktionen werden dabei
von jeweils gesonderten Akteuren hergestellt, aber dies geschieht eben nicht unabhangig
von anderen Akteuren auf anderen Ebenen” (Kussau/Briisemeister, 2007b, 86).

Doch nicht nur zwischen den Hochschulprojekten und ihren externen Auftraggebern gilt es
kommunikative Hirden zu nehmen, auch innerhalb der Hochschulen gestaltet sich die Zu-
sammenarbeit als kommunikative Herausforderung, die oft unterschatzt und vernachlassigt
wird. Dies kann dazu fiihren, dass Konflikte geschiirt werden und im schlechtesten Fall unge-
[ost bleiben. Steuerungsimpulse diffundieren unter den Vvielfdltigen Governance-
Bedingungen in die Hochschulen hinein, fiihren aber nicht automatisch zu einheitlicher Rea-
lisierung und Erfolg. Folglich sind die Akteure gefragt, in Zusammenarbeit mit den Beteiligten
individuelle Lésungen auf den einzelnen Ebenen und fir einzelne Einrichtungen zu finden.
Diese Prozesse konnen nur auf empirischer Ebene sichtbar gemacht werden, indem sie
durch Fallstudien exploriert, beschrieben und erklart sowie in ihren Kontext eingebettet
werden (Yin, 2014). Das geschieht hier, indem die Erfahrungen operativer Projektleiter an
Hochschulen analysiert werden. Den theoretischen Ausgangspunkt der Analysen bilden das
Konzept der losen Kopplung (Weick, 1976), weil es die organisationsspezifischen Besonder-
heiten der Hochschule verdeutlicht, die Projektmanagementlehre (Hanft, 2008), um ihre
Bedeutung fiir die Hochschule sichtbar werden zu lassen, und das Konzept der Rekontextua-

lisierung, weil es ,ein Konzept [ist] [...], das keine natirlichen Kausalitdten oder technische
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[sic] Verfigungsmoglichkeiten suggeriert, sondern die Gestaltungsverantwortungen auf ver-

schiedenen Ebenen sichtbar macht” (Fend, 2008b, 13).

1.1 Forschungsliicken und Ziele

Wie eingangs dargestellt, flihren Hochschulen heute Projekte vielfaltiger Art durch. Diese
Entwicklung ist vor allem an der seit mehr als einem Jahrzehnt stetig steigenden Volumina
an Drittmitteln zu erkennen (Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft, 2013). Drittmit-
telférderung wird dabei in der Regel explizit flr projektformige Vorhaben gewahrt oder aber
sie unterstiitzt Vorhaben, die Projektcharakter besitzen Der Projektcharakter lasst sich daran
erkennen, dass es sich um ein einmaliges Vorhaben mit begrenzten Ressourcen zum Beispiel
hinsichtlich der Zeit und der Finanzen handelt (Hanft, 2008; Kuster, 2011; Schiersmann,
2011).

Die durch Drittmittel geforderten Vorhaben sind nicht immer Standardprojekte, also Projek-
te, welche die Organisation durchzufiihren gewohnt ist — im Hochschulbereich beispielswei-
se Forschungsprojekte —, sondern haben oftmals neuartigen Charakter. Gerade Projekte, mit
denen organisatorisches Neuland betreten wird und die bereichsiibergreifend angesiedelt
sind, haben hierbei einen hohen Bedarf an Projektmanagementkompetenzen und einer pro-
jektspezifischen Vorgehensweise, um zum Erfolg zu gelangen3 (Boos/Heitger, 1996). Die ins-
gesamt verstarkte Entwicklung hin zu Projektarbeit stellt die Hochschulen vor die Herausfor-
derung, die Projektform in ihre Organisation zu integrieren und die einzelnen Projekte er-
folgreich managen zu kdnnen. Hieran besteht seitens der Hochschulen in der Regel grol3es
Interesse, unter anderem weil sie in einer rechtlichen Verpflichtung stehen (Rechenschafts-
und Berichtspflicht), die Mittelzuwendungen entsprechend den Zuwendungsbestimmungen
einzusetzen. Es darf also insgesamt von steigenden Anforderungen an Projektmanagement
in Hochschulen ausgegangen werden (Hanft, 2008). Vor diesem Hintergrund entsteht ein

Bedarf an systematisch strukturiertem Wissen lber Projektmanagement an Hochschulen,

* Unter Erfolg von Projekten versteht der Autor das Erreichen der Projektziele bezogen auf: Sachziele, Kosten-
ziele und Terminziele.
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der im Augenblick nicht gedeckt wird. Bei diesem Bedarf geht es nicht darum, vereinzelte
Aspekte von Projektmanagement zu betrachten, sondern darum ein holistisches Bild von
Merkmalen und Strategien der Projektdurchfiihrung im Hochschulbereich zu erhalten. Dem
was ein hochschulspezifisches Projektmanagement, also Hochschulprojektmanagement, sein
kann, wird sich die Untersuchung dabei aus der Perspektive des klassischen Projektmanage-
ments, mit Fokus auf die Besonderheiten der losen Kopplung in Hochschulen und des ak-
teurszentrierten Institutionalismus nahern. Hierfir werden im Rahmen vorliegender Arbeit
die subjektiven Erfahrungen von Projektleitern im Hochschulbereich Studium und Lehre ana-
lysiert und in den Kontext des beforschten Felds Hochschule eingebettet.

Solch ein Ansatz ist in dieser Form noch nicht wissenschaftlich bearbeitet worden. Das Dis-
sertationsvorhaben setzt bei dieser Forschungsliicke an und zielt darauf ab, einen Beitrag zur
Diskussion (iber Projektmanagement an Hochschulen zu leisten. Als Ort zum Sampling der
beforschten Subjekte dieser Studie dient der Qualitatspakt Lehre?, da es sich hierbei um ein
sehr groRes bundesweites Drittmittelprogramm handelt, welches Mittel fir Projekte in
Hochschulen auBerhalb des Forschungsbereichs bereitstellt. Dieses Programm foérdert vor
allem Vorhaben, die eine besondere Innovation darstellen und daher als Organisationsent-
wicklungsprojekte eingeordnet werden kénnen. Dies sind also Vorhaben, die eine besondere
Herausforderung fir das Projektmanagement an der jeweiligen Hochschule darstellen diirf-
ten. Es wird eine Erhebung des Forschungsstandes zu Projektmanagement an Hochschulen
erstellt (siehe Kapitel 1.4.2), hierbei wird insbesondere die Selektion adaptierbarer Modelle
aus anderen Fachbereichen eine Rolle spielen, die in das zu erarbeitende Ergebnis lber
Hochschulprojektmanagement einflieRen®. Da davon auszugehen ist, dass Hochschulen Pro-
jektmanagementmethoden einsetzen (oder zumindest Strategien verfolgen, die in gangigen

Projektmanagementinstrumenten implizit angelegt sind), darf man vielversprechende Einbli-

* Mit dem Bund-Lander-Programm fiir bessere Studienbedingungen und mehr Qualitdt in der Lehre (,,Quali-
tatspakt Lehre, Q-Pakt, Qualitdtspakt”) sollen die Betreuung der Studierenden und die Lehrqualitdt an Hoch-
schulen verbessert werden. Der Bund stellt dafiir zwischen 2011 und 2020 rund zwei Milliarden Euro zur Verfi-
gung. Gefordert werden 186 Hochschulen aus allen 16 Landern (BMBF, 2012).” Alle geférderten Hochschulen
haben also Projektmittel erhalten, welche sie zur Umsetzung der angestrebten Vorhaben aufwenden.

> Vor allem weil es keine Modelle und Theorien zum Projektmanagement gibt (siehe Abschnitt 1.3.2), werden
adaptierbare Theorien und Modelle herangezogen.
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cke erwarten, welche Instrumente gegebenenfalls zum Einsatz kommen. Ein weiteres Ergeb-
nis stellt die Darstellung von Projektmanagementkompetenzen dar. Welche gibt es an unter-
schiedlichen Hochschulen und wie kénnen diese klassifiziert werden? Die Beantwortung die-
ser Frage soll typologische Befunde liefern und bestenfalls auch Wissen fiir die Praxis des
Projektmanagements an Hochschulen verfiigbar machen. Am Rande dirften sich die Auswir-
kungen von Formen der Projektmanagementorganisation (und einzelner Methoden) ab-
zeichnen. Die Wirkung der Hochschulprojekte, als Messung des Projekterfolgs, ist jedoch
ausdriicklich kein eigener Untersuchungsgegenstand der Arbeit — beildufig entstehende Ein-
sichten und Ideen hierliber werden selbstredend im Ergebnisteil dokumentiert und disku-
tiert. Um adaquat lber die Wirkung zu forschen, muss aber zuerst ein theoretischer und
empirischer Referenzrahmen fiir Hochschulprojektmanagement erarbeitet werden. Dafir
wird ein theoretischer Rahmen zur Diskussion des Hochschulprojektmanagements erstellt.
Dieser Rahmen umgreift aber auch eine weitere Forschungsliicke, und zwar die Rolle indivi-
dueller Akteure bei der Gestaltung von Governance. Dabei erganzen sich die beiden The-
menfelder Governance und Hochschulprojektmanagement, denn die Governance der Hoch-
schulprojekte und die Auswirkung auf die Hochschule als Organisation gehen Hand in Hand.
Wie eng diese Frage nach der Governance, also auch nach den Rahmenbedingungen der
untersuchten Projekte, mit der Organisation und den Handlungsmustern zusammenhangt,
konnte Torka beispielsweise fir Forschungsprojekte zeigen (Torka, 2009). Er weist darauf
hin, dass in der Forschung die SchlieRungsfunktion von Projekten eine starke Rolle einnimmt,
was bedeutet, dass die Projektférmigkeit von Forschungsvorhaben dabei hilft, die potentielle
Beliebigkeit der Forschungsthemen einzugrenzen und bearbeitbar zu machen. Ein groRes
Problem stellt dabei aber die reflexive Verfassung von Projekten dar: ihr Ende wird stets mit-
gedacht und das kann sich bei einer potentiell offenen Forschungsmentalitat problematisch
auswirken, weil die Zukunft ja nicht mehr wirklich offen ist, sondern einer vorgezeichneten
Beschreibung folgen soll. Natlrlich kann diese Beschreibung abgeandert werden, allerdings
ist dies fur die Projektplanung in der Realitdt mit nicht unerheblichem Aufwand verbunden
und ldsst sich nur im Rahmen der Grenzen eines jeweiligen Projekt-Auftraggebers durchfiih-

ren. Nun haben wir es bei den hier untersuchten Fallen nicht mit Forschungsprojekten zu
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tun, und dennoch ist ein enger Zusammenhang zwischen Governance und Organisation zu
erwarten. Die Festlegung einer offenen Zukunft auf Projektziele spiegelt sich in der allgemei-
nen Projektmanagementliteratur, wo Change- oder Anderungsmanagement als die K&énigs-
disziplin des Projektmanagements beschrieben wird (Burghardt, 2012). Fiir die vorliegenden
Falle ist dies insofern von Relevanz, als eine relativ starke Festschreibung der Vorgehenswei-
sen und Ergebnisse durch den Projekttriger vorliegt und es eine restriktive Struktur zur An-
derung von Vorgehensweise und Ergebnis gibt. Gleichzeitig haben die Q-Pakt-Projekte eine
lange Laufzeit, was sie eher fiir sachliche und terminliche Anderungen anfillig macht, weil
Uber lange Zeitraume schlechter zu planen ist. Wie wirkt sich dies auf das Handeln der Pro-
jektmanager an Hochschulen aus? Wirken diese beispielsweise durch starkes Engagement im
sogenannten Verdanderungsmanagement oder werden etwa Teilprojekte in der Aullendar-
stellung sach-, zeit- und kostenplangerecht dargestellt, obwohl sie es vielleicht gar nicht
sind? An der Frage nach dem Umgang der operativen Projektleiter mit der Veranderung von
Zielen sollte gezeigt werden, wie sich die Fragen nach Hochschulprojektmanagement und
individuellem Akteurshandeln ergdanzen. Die Rolle des operativen Projektleiters selbst ist
allerdings bereits eine Auswirkung von sich verandernden Aspekten in der Hochschulgover-
nance: ,Schliefllich erfordert die Transformation der Universitat in einen einheitlichen, stra-
tegiefahigen Akteur den Aufbau von Managementkapazitaten. So kommt es zu einer immer
weiteren Differenzierung und Spezialisierung der Hochschulverwaltung. Die Universitat
dehnt ihre organisatorische Zustidndigkeit in immer mehr Handlungsbereiche aus — vom
Technologietransfer Uber die Frauengleichstellung bis zur Personalentwicklung” (Kriicken,
2002, 110). So kann beispielsweise im Zusammenhang mit Projektwettbewerben, in diesem
Fall die Exzellenzinitiative Lehre, eine Zunahme der Einstellungen im Bereich des administra-
tiven Managements von Hochschulen festgestellt werden (Jittemeier/Kriicken, 2013). Diese
Beispiele beziehen sich allerdings darauf, wie Governance Rahmenbedingungen schafft, die
Effekte in der Organisation Hochschule auslésen. Damit bleibt die Perspektive des Zusam-
menhandelns der Akteure mit Blick auf die Rolle der individuellen Akteure noch im Hinter-
grund. Sie beschreibt die zweite Forschungsliicke.

Die Forschungslicken und die Fragestellung der vorliegenden Arbeit deuten folglich in zwei
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Richtungen: Sie speisen sich einerseits aus dem Mangel an Wissen (iber Projektmanagement
an Hochschulen und andererseits aus dem Desiderat, individuelles Akteurshandeln in Bezug
auf Governance-Impulse im Hochschulsystem zu beschreiben. In beiden Aspekten scheint
sowohl eine Forschungsliicke als auch eine Fragestellung auf. Um die beiden Desiderata mit-
einander zu verkniipfen, fiihrt die Arbeit immer wieder vom konkreten Gegenstand der Un-
tersuchung, den Hochschulprojekten, auf eine abstraktere Ebene, den Umgang mit Gover-
nance-Impulsen Gber Makro-, Meso- und Mikroebene hinweg. Hierzu bedient sich der Autor
1.) einer Kontextanalyse, um das Phanomen der Hochschulprojekte theoretisch addquat ein-
ordnen zu konnen (siehe Kapitel 2 und Abschnitt 6.1), und verbindet diese 2.) in der empiri-
schen Untersuchung mit den analytischen Generalisierungsmoglichkeiten, die qualitative
Fallstudien bieten (Yin, 2014). Fallstudien eigenen sich hier besonders gut, weil Governance-
Phdanomene nur beschrieben werden kdnnen, wenn mehrere Kontextfaktoren berticksichtigt
werden (Berkemeyer, 2010). Genau dies kann die Fallstudienmethode leisten (Creswell,

2013).

Die hier dargelegten Forschungsliicken leiten zu folgenden libergeordneten Zielen fiir vorlie-

gende Arbeit hin:

1.) Das Wissen Uber die Gestaltung von Governance durch individuelle Akteure soll er-
weitert werden. Hierzu wird der Zusammenhang von Governance-Bedingungen und
Gestaltung derselben durch die operativen Projektleiter im Rahmen der vorgestellten
Falle untersucht. Die Governance-Phdnomene werden also anhand der hier fokus-

sierten Organisationsentwicklungsprojekte aus dem Qualitdtspakt Lehre spezifiziert.

2.) Wird die Studie einen Beitrag zur Verbesserung der Handlungsgrundlagen fir Projek-
te an Hochschulen leisten, Wissensliicken tiber den Umgang von Hochschulen mit
Projekten schlieRen sowie Riickschllsse auf die Kontextbedingungen der Hochschule

und die theoretischen Grundlagen der empirischen Analyse ziehen. Hierdurch wird
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auch die Moglichkeit geschaffen, in der Arbeit weiteren Forschungs- und Entwick-

lungsbedarf benennen zu kénnen.

1.2 Resultierende Forschungsfragen

Die resultierenden Forschungsfragen beziehen sich auf die hier dargestellten Forschungsli-
cken sowie die Grundlagen der empirischen Analyse (siehe Kapitel 4). Sie werden daher an
dieser Stelle nur aufgefiihrt, bevor sie in Kapitel 4 nochmals aufgegriffen und vor dem Hin-
tergrund der theoretischen Grundlagen ausfiihrlicher erlautert werden. Die libergeordnete
und leitende Forschungsfrage lautet:

Welche Charakteristika von Hochschulprojektmanagement zeigen sich im Fokus der sub-
jektiven Erfahrungen von operativen Projektleitern aus dem Bereich Studium und Lehre?
Die Beantwortung dieser Frage zielt auf die Forschungsliicke zu Hochschulprojektmanage-
ment und der Gestaltung von Governance durch individuelle Akteure ab. Sie gliedert sich in

folgende untergeordnete Fragestellungen in drei Themenfeldern:

Themenfeld | Projektmanagement

Welche Bedeutung ist Instrumenten des klassischen Projektmanagements fiir Hochschulpro-

jekte zuzumessen?

Wie gestaltet sich das Stellenprofil der Projektleiter an Hochschulen im Hinblick auf Aufga-

ben, Befugnisse, Verantwortung und Kompetenzen?

Themenfeld Il Dialektik der Kopplung

Wie wirkt die organisatorische Besonderheit loser Kopplung von Hochschulen auf Projektma-

nagementprozesse?
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Themenfeld lll Rekontextualisierung

Welche Rekontextualisierungsprozesse fiihren Projektleiter an Hochschulen aus und welche

Rolle spielen diese fiir Hochschulprojekte?

1.3 Aufbau der Arbeit

In der Einleitung (1) wurde die Forschungsliicke in ihrer abstrakten Form, also im Bezug auf
den Umgang individueller Akteure mit Governance-Impulsen und in ihrer handlungsprakti-
schen Dimension, also im Bezug auf die Exploration des konkreten Gegenstands Hochschul-
projektmanagement hergeleitet. AnschlieRend wurde die resultierende Fragestellung be-
schrieben und der Forschungsstand dargestellt. Dem folgend findet die theoretische Einbet-
tung der Arbeit in Kapitel 2 (Educational Governance) statt. Hierzu wird Educational Gover-
nance eingefiihrt und das Governance-Regime New Public Management als Grundlage fiir
die Zunahme wettbewerblich vergebener Organisationsentwicklungsprojekten kritisch disku-
tiert (2.1), wobei zuerst der Begriff des New Public Management in seiner Vielfalt gezeigt
(2.2) und anschliefend seine Auswirkungen, fuRend auf theoretischen und empirischen Er-
kenntnissen, erortert wird (2.3). Danach wird dargestellt, inwiefern New Public Management
und die Projektform an Hochschulen eine bemerkenswert ausgepragte Passung haben (2.3).
Das Kapitel schliel3t mit einer biindigen Analyse des Qualitatspakts Lehre, welcher den Kon-
text der untersuchten Projekte darstellt: Anhand der Governance-Dimensionen von New
Public Management wird hier erortert, welche Auspragung der Qualitatspakt in diesen Di-
mensionen zeigt (2.4). Das darauf folgende Kapitel (3) legt das Fundament fiir die empiri-
schen Analysen. Im ersten Abschnitt werden relevante theoretische und empirische Inhalte
der Projektmanagementlehre herangezogen (3.1), dazu werden die Begrifflichkeiten im Be-
zug auf Projekte geklart (3.1.1), der Projektleiter als zentraler Akteur vermittelt (3.1.2) und
die mogliche Anbindung der Projekte in Hochschulen diskutiert (3.1.3). Der zweite Abschnitt
des dritten Kapitels widmet sich der Hochschule als lose gekoppeltem System (3.2), um
Hochschulprojekte anhand dieses ausgewahlten Konzepts organisationsspezifisch konturie-
ren zu kénnen. Ausgehend von einer Definition des Konzepts der losen Kopplung und der
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Klarung relevanter Begriffe und Merkmale (3.2.1), wird lose Kopplung als dialektisches Mo-
dell eingefiihrt (3.2.2). Der daran anschlieRende Abschnitt (3.3) thematisiert Rekontextuali-
sierung als Prozess, bei dem die Governance-Rahmenvorgaben und die individuellen Akteure
zusammenkommen. Hier werden die Grundlagen von Rekontextualisierung in eine Educatio-
nal-Governance-Perspektive eingeordnet und in das Mehrebenensystem Hochschule einge-
bettet (3.3.1-3.3.2), anschlieBend wird Rekontextualisierung als akteurstheoretisches Pro-
zessmodell erschlossen (3.3.4-3.3.5) und ein Bogen zuriick zur Rekontextualisierung im lose
gekoppelten System Hochschule geschlagen (3.3.6). Kapitel 4 greift die Forschungsfragen
erneut auf und diskutiert sie breiter als in der Einleitung und im Hinblick auf ihren inneren
Zusammenhang im Riickbezug auf die theoretischen Grundlagen der empirischen Analyse
(Kapitel 3). Kapitel 5 legt das forschungsmethodische Fundament fiir die empirischen Analy-
sen. Daflir werden 1.) das Forschungsdesign in seiner paradigmatischen Ausrichtung, der
Forschungsstrategie sowie der Erhebungs- und Auswertungsstrategien beschrieben (5.1), 2.)
die Grundlagen fiir die qualitative Ausrichtung der Studie geklart (5.2), 3.) Fallstudien als
Untersuchungsstrategie ndher beschrieben (5.3), 4.) die Durchfiihrung der Dokumentenana-
lyse dargelegt. Die folgenden Abschnitte widmen sich hauptsachlich den erhobenen Inter-
views, indem die Datengewinnung (5.5), die Datenerfassung (5.6), die Datenaufbereitung
(5.7) sowie der Datenschutz (5.8) beschrieben werden. Abschnitt 5.9 wendet sich der Daten-
auswertung zu, hier werden auch die Generalisierbarkeit der Ergebnisse und die Gite der
gesamten Studie im Hinblick auf Qualitatskriterien empirischer Sozialforschung diskutiert
(5.9.3). Kapitel 6 legt die Ergebnisse der Untersuchung vor. Zuerst werden dabei die Ergeb-
nisse der Dokumentenanalyse zum Qualitdtspakt Lehre als fallbezogenem Kontext darge-
stellt (6.1). Die folgenden drei Kapitel widmen sich der Analyse der zu Beginn ausgewahlten
Aspekte in Korrespondenz mit den theoretischen Grundlagen aus Kapitel 3. 6.2 nimmt hier-
bei eine Sonderrolle ein, weil zu Beginn erst einmal eine Beschreibung aller erhobenen Fille
prasentiert wird (6.2.1). 6.2.2 widmet sich dann den Aspekten des Projektmanagements aus
einer fallibergreifenden Perspektive, bevor Abschnitt 6.2.3 mit einem Zwischenfazit (Kapitel
6.2) beschlielt. Dem folgt Abschnitt 6.3 zur losen Kopplung, der ebenso mit einem Zwischen-

fazit in 6.3.4 schliel$t. 6.4 folgt diesem Schema und thematisiert die Ergebnisse zur Rekontex-
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tualisierung, beschlossen wird auch diese Ergebnisdarstellung von einem Zwischenfazit
(6.4.2). In Kapitel 7 werden schlieBlich die Ergebnisse zu Resiimee und Konklusionen zusam-
mengefiihrt. Als erstes werden hierzu die zentralen Ergebnisse der drei Untersuchungsfelder
zusammengefasst und fir die Beantwortung der lbergeordneten Forschungsfrage in 7.3
zusammengefiihrt. Abschnitt 7.4 geht auf Grundlage der prasentierten Konklusionen im An-
schluss auf praktische Transfermoglichkeiten der Ergebnisse ein und bietet |6sungsorientier-
te Fragen fiur die Praxis von Hochschulprojekte an (7.4). 7.5 beschlielRt die Arbeit, die Ergeb-
nisse werden unter Verweis auf weitere Forschungsfragen erortert und in ihrer Relevanz

nochmals in den Gesamtrahmen der empirischen Bildungsforschung eingeordnet.

1.4 Forschungsstand

Um vorliegende Arbeit im Diskurs zu verorten, muss sich die Diskussion des Forschungs-
stands zwei Themengebieten zuwenden, zum einen der empirischen Forschung liber den
Umgang individueller Akteure mit Governance-Impulsen und zum anderen der Forschung zu
Projekten an Hochschulen. Es sei vorweggenommen, dass beide Gebiete keine breit be-
forschten und ausdifferenzierten Bereiche sind, natiirlich gibt es aber in beiden Bereichen
Anknipfungspunkte an den bestehenden Diskurs. Diese werden hier biindig dargestellt, wo-
bei in aller Kiirze die Leitlinien der angefiihrten Forschungen benannt werden. Beide Themen
bilden fir sich ggnommen einen blinden Fleck in der empirischen Sozialforschung, mit Blick
auf das hier bearbeitete Thema stellt sich der blinde Fleck aber als Uberschneidung der bei-
den Teilbereiche dar: Es existiert keine governancetheoretisch aufgeklarte Analyse der Er-
fahrungen und Kontextbedingungen individueller Akteure im Management von Hochschul-
projekten, um Hochschulprojektmanagement zu charakterisieren. Die Exploration dieses
Felds beginnt hier mit der Anknipfung an die Forschung zum Umgang individueller Akteure
mit Governance-Impulsen im Hochschulsystem und an die Forschung zu Projekten an Hoch-

schulen.
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1.4.1 Forschung zum Umgang individueller Akteure mit Governance

Wie individuelle Akteure sich zu Governance-Impulsen verhalten beziehungsweise wie sie
diese ko-produktiv herstellen, ist in der Erziehungswissenschaft eine Frage der Educational
Governance. Diese ist in der Erziehungswissenschaft stark auf das Schulsystem bezogen, be-
zieht sich aber grundsatzlich auf das gesamte Bildungssystem: ,, Das Zusammenwirken ver-
schiedener Krafte im Bildungswesen wird heute, wie gesagt, unter dem Begriff Educational
Governance thematisiert, wobei der Fokus auf den Transformationen im Schulwesen liegt,
die seitens der Politik nach dem sogenannten PISA-Schock initiiert wurden” (Seel/Hanke,
2015, 690). International wird der Governance Begriff jedoch schon langer breit diskutiert
(Parreira do Amaral, 2011). Governance kann dabei als ein vielgestaltiges Konzept (siehe
Kapitel 2) aufgefasst werden (Kussau/Brisemeister, 2007a). Dabei hat die Erziehungswissen-
schaft stark von interdisziplindren Ansatzen und Einfllissen profitiert, um Steuerung im Bil-
dungssystem angemessener verstehen zu kénnen: ,,Wahrend die Modelle der empirischen
Bildungsforschung kybernetisch fundiert sind, auf das Zusammenspiel von Input-Output fo-
kussieren und daraus steuerungsrelevantes Wissen ableiten, sind die interdisziplinaren An-
satze handlungstheoretisch ausgerichtet und riicken die an Steuerungsprozessen beteiligten
Akteure und deren Beziehungen starker in den Analysefokus” (Berkemeyer, 2010, 312). Bei-
de Ansatze haben Starken und Schwachen. Die empirische Beforschung der Steuerungspha-
nomene im Schulsystem weist noch weitgehende Desiderate auf® (Berkemeyer, 2010), die
allerdings in den letzten Jahren zunehmend kleiner geworden sind. Es entstanden insbeson-
dere folgende Themenfelder schulischer Steuerung, die mit verschiedenen Educational
Governance-Perspektiven beforscht wurden: Veranderung und Zentralisierung von Leis-
tungsbewertung (Holmeier, 2013; Maag Merki, 2012), Schulentwicklung sowie Schulinspek-
tion und -evaluation (Altrichter/Heinrich et al., 2011; Dedering/Tillmann et al.,, 2013;
Wacker/Maier et al., 2012c). Es lasst sich aber laut Berkemeyer (2010) (noch) nicht sagen,
welche steuerungstheoretischen Modelle fiir die Erziehungswissenschaft anschlussfahig

sind.

® Die gilt insbesondere fiir die Beforschung von Steuerung im Bildungssystem auRerhalb der Schule.
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Wenn es nun um die Gestaltung von Governance durch individuelle Akteure geht, kann hier
auf die Arbeiten von Fend verwiesen werden, insbesondere auf die ,,Neue Theorie der Schu-
le“ (Fend, 2008a), sie stellt einen Meilenstein fir das Steuerungsverstandnis der Erzie-
hungswissenschaft mit Blick auf die Schule dar, vor allem fiir das Verstdandnis des Handelns
individueller Akteure. Fend (2008a) hat hierzu anhand des akteurszentrierten Institutiona-
lismus’ (Mayntz/Scharpf, 1995) und verschiedener Konzepte des Neo-Institutionalismus
(Fend, 2008a) ein eigenes Konzept entwickelt. Dieses Konzept der sogenannten ,Rekontex-
tualisierung” (Fend, 2008a) bezieht sich vor allem auf die Interaktionen der einzelnen Akteu-
re im Mehrebenensystem und fokussiert dabei die Ubersetzungsleistungen, welche indivi-
duelle Akteure im Rahmen der Vorgaben von oben sowie der Vorgaben ihrer eigenen Ebe-
nen erbringen. Das Konzept selbst wird in Kapitel 3.3 naher beschrieben. Allerdings ist das
Modell nur sehr rudimentar empirisch erforscht, wenngleich in den vergangenen Jahren eine
leichte Zunahme der Forschung in diesem Bereich zu verzeichnen ist. Der starke Fokus auf
das Schulsystem bleibt auch bei diesen Untersuchungen erhalten. Eine Arbeit, die sich dem
Rekontextualisierungskonzept ndher widmet, haben Zeitler und Assbrand (2013) vorgelegt.
Sie kdnnen am Beispiel von Bildungsstandards zeigen, wie Rekontextualisierung dazu fihrt,
dass auf der Makroebene angestoRene Innovationen auf der Mikroebene durch Ubernahme
ins bestehende System vollig verandert werden. Lambrecht (2013) kann zeigen, dass Rekon-
textualisierung in ihrer Untersuchung von Schulinspektoren notwendig ist, damit aus Steue-
rungsimpulsen Gberhaupt praktisch umsetzbare Konzepte werden. Auch Holmeier (2013)
untersucht die rekontextualisierenden Akteure in ihrer Studie zur Leistungsbeurteilung im
Zentralabitur, stellt aber fest, dass die genauen Umformungsprozesse im Rahmen von Re-
kontextualisierung noch genauer untersucht werden missen. Die meisten Studien im Rah-
men der Educational Governance-Forschung beschranken sich allerdings statt einer Befor-
schung von Rekontextualisierung auf einen Umkehrschluss, um daraus die Exitenz von Re-
kontextualisierung abzuleiten: Aus der offensichtlichen Unmoglichkeit linearer Steuerung

wird auf die Giiltigkeit des Rekontextualisierungskonzepts geschlossen, ohne allerdings ge-

’ Der akteurszentrierte Institutionalismus versteht sich dabei als erweitertes »Steuerungsverstandnis, das ins-
gesamt der Governance-Forschung zugeordnet werden kann“ (Berkemeyer, 2010, 166).
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nau auf das Rekontextualisierungskonzept einzugehen. Folglich bleibt oft unklar, was mit
Rekontextualisierung gemeint ist, und ob das von Fend entwickelte Modell in der Empirie zu
finden ist, zudem bleibt die Frage offen, wie sich das Konzept moglicherweise weiterentwi-
ckeln lieBe. Die empirische Erforschung dieses Konzepts schlief3t jedoch eine wichtige Liicke,
denn die verschiedenen Akteurskonstellationen, die Governance-Phdanomenen angehoren,
sind in Forschungsprojekten kaum abbildbar, weil ihr Komplexitatsgrad in der Regel sehr
hoch ist (Berkemeyer, 2010). Deshalb muss eine Fokussierung auf einzelne Aspekte mit Be-
ricksichtigung des Mehrebenenkontexts erfolgen. Folglich wird im Diskurs vorgeschlagen,
Akteure sollten von auBen als komplexe Gebilde betrachtet werden, aber eben auch von
innen, um die Handlungen im Inneren zu verstehen (Scharpf, 2006). Fends Theorie bringt
diese beiden Aspekte zusammen (2008a, 2008b) und legt den Fokus auf die handelnden Ak-
teure im Inneren der Institutionen. Die Frage nach Rekontextualisierung hangt dabei immer
mit der Frage nach intendierten und transintentionalen Ergebnissen von Governance zu-
sammen: mit Blick auf den Umgang individueller Akteure mit Governance-Impulsen wird
dabei oft bezweifelt, ob Governance intendierte Wirkungen bei einzelnen Akteuren in der
Hochschule erreichen kann (Musselin, 2007; Steinhardt, 2015; Zechlin, 2011), oder ob nicht
eher transintentionale Effekte ausgeldst werden. Flir den Schulbereich sind die intendierten
und nicht-intendierten Effekte im Rahmen von Governance Veranderungen international gut
erforscht (Bellmann/WeiR, 2009), die Ergebnisse zeigen deutlich, wie eng die Wirkungen von
Governance-Impulsen mit Verfiigungsrechten und dem Einfluss der individuellen Akteure
verbunden sind (Wacker/Maier et al., 2012b). Doch gerade die Rolle der individuellen Akteu-

re ist, trotz deren Schlisselrolle, weiterhin ein Desiderat in der Forschung (Heinrich, 2007).

1.4.2 Forschung zu Projekten an Hochschulen

Der Forschungsbedarf zu den Besonderheiten von Projektmanagement an Hochschulen ist
sehr grol, die Suche nach spezifischen Aussagen zu Projektmanagement in Hochschulen be-
ziehungsweise zu ,Hochschulprojektmanagement” ist ein wenig ertragreiches Unterfangen.
Klar scheint jedoch, dass Hochschulen im hier untersuchten Bereich der Organisationsent-
wicklungsprojekte grundséatzlich wenig Projektmanagement zum Einsatz bringen (Hanft,
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2015). Spannt man den Rahmen der Analyse etwas weiter und sucht nach Projektmanage-
ment an Hochschulen im Allgemeinen, so entsteht folgendes Bild (Schneijderberg/Kloke et
al., 2011): Im stark soziologisch gepragten Bereich der Hochschulforschung findet das Thema
Projektmanagement an Hochschulen regelméaRig noch keine direkte Bearbeitung®. Es werden
allerdings die Rahmenbedingungen zur vermehrten Einflihrung von Projektvorhaben an
Hochschulen thematisiert. Projekte konnen dabei als Effekt des New Public Management
gedeutet werden (Pasternack/Wissel, 2010). Im Bereich des Bildungsmanagements lasst sich
vor allem Ratgeberliteratur mit Anwendungsbezug finden, die aber kaum auf die Spezifika
von Hochschulen eingeht. Eine weitere Kategorie bilden hier Werke, die starker wissen-
schaftlich orientiert sind. Sie sind als theoretisch fundierte Studienbilicher angelegt, aber
auch hier herrscht eine Orientierung an der praktischen Umsetzung von Projekten vor
(Gessler, 2009), eine Untersuchung der Spezifika von Projektmanagement an Hochschulen
findet nicht statt. Eine wissenschaftliche Bearbeitung im Bereich der erziehungswissen-
schaftlich orientierten Organisationsentwicklung findet vor allem mit Fokus auf institutionel-
le Lernprozesse durch Projekte statt (Schiersmann, 2011; Schiersmann/Thiel, 2000) und tan-
giert die Besonderheiten der Hochschulen nur indirekt, weil generell iber Bildungseinrich-
tungen gesprochen wird, diese sich jedoch teils in gravierender Weise unterscheiden (sieh
hierzu auch Abschnitt 3.3.2). Aus dem Bereich Betriebswirtschaft mit Schwerpunkt Innovati-
on und Kompetenztransfer stammt eine empirische Arbeit mit dem Thema ,Organisations-
entwicklungsprojekte an Hochschulen“ (Mustermann, 2006). Sie setzt sich unter anderem
mit den eingesetzten Projektmanagementtools an Hochschulen auseinander und ihre Studie
ist eine Quelle, um mehr (iber den Umgang mit Projektmanagementtools an Hochschulen zu
erfahren. Die mengenmaRig stark vertretene (Ratgeber-)Literatur zu Projektmanagement im
Allgemeinen bezieht sich auf den wirtschaftlichen Bereich (Heche, 2004; Holzle, 2007; Jenny,
2009; Kosel/Weissenrieder, 2007; Kremer/Rohde, 2012; Kuster, 2011; Mdller, 2008;
Moller/Dérrenberg, 2003; Patzak/Rattay, 2009). Zu erklaren ist die Nicht-Thematisierung im

Hochschulbereich damit, dass a) Projektmanagement eine gewisse Universalitdt zugespro-

8 Zu konjunkturellen Themen der Hochschulforschung Wolter (2011).
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chen wird und b) es in dem aktuellen MaRe ein neues Phanomen in der Hochschule zu sein
scheint’. Ersterem Punkt scheint die Annahme zugrunde zu liegen, dass Projektmanagement
in der Hochschule unverandert zum Einsatz kommen kénne. Inwieweit die hier vertretenen
Ansatze auf den Hochschulbereich Ubertragbar sind, steht allerdings in Frage, und es gilt,
dies ndher zu untersuchen.

Im minderen Mal3e gibt es auch Texte, die sich konkret auf Projektmanagement fiir den not-
for-profit-Bereich oder non-profit-Bereich richten. Diese zielen meist auf Sektoren der 6f-
fentlichen Verwaltung oder der sozialen Arbeit sowie auBeruniversitarer padagogischer Ein-
richtungen ab (Magerkurth, 2011; Wolff, 2005). Darlber hinaus existieren Publikationen, die
Qualitatsmanagement und strategisches Management an Hochschulen betreffen und damit
indirekt auf die Rahmenbedingungen von Hochschulprojektmanagement verweisen kénnen
(Berthold, 2011; Lewis/Smith, 1994). Die nationalen und internationalen Akteure, die im ge-
samten Diskurs zu Projektmanagement immer wieder als Referenzpunkte dienen, sind: die
yInternational Project Management Association” (IPMA), die ,Deutsche Gesellschaft fir Pro-
jektmanagement” (GPM), das , Deutsche Institut fir Normung” (DIN) und das ,,Project Ma-
nagement Institute” (PMI) (Gessler, 2009). Hinzu kommen Zertifizierungssysteme wie ,Her-
mes”“, ,Prince2” oder ,Scrum” (Kuster, 2011). Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass
einige empirische Untersuchungen zum Projektmanagement im Allgemeinen bestehen, Pro-
jektmanagement in der Hochschule allerdings bis auf wenige Ausnahmen wie bei Muster-
mann (2006) nicht zum Gegenstand empirischer Sozialforschung gemacht wurde. Den allge-

meinen Studien zu Projektmanagement wendet sich Kapitel 3.1 zu.

9 Abgesehen von Forschungsprojekten, die es zwar in der Hochschule lange gibt, die aber im Gegensatz zu den
hier betrachteten Organisationsentwicklungsprojekten moglicherweise weniger Bedarf geweckt haben, Gber
Projektmanagement in der Hochschule explizit zu forschen. Torka zeigt, wie sich im Laufe der Wissenschaftsge-
schichte Projekte vom Sonderfall zur Regel entwickeln. Spatestens seit den 1970er Jahren lasst sich feststellen,
dass sich Forschungsprojekte zum Normalfall entwickelt haben und als operative Struktur die Forschung domi-
nieren (Torka, 2009).Von Beginn an war die Etablierung von Forschungsprojekten dabei damit verbunden, dass
ein Bedarf unternehmerischer Qualitdten beim einzelnen Forschenden, vor allem aber in leitenden For-
schungspositionen, entstand. Auf diese Weise gelangte die Tatigkeit des Projektmanagers in den Wissen-
schaftsbetrieb, wobei der Bedarf sich nicht auf den Forschungsbereich beschrinkte, sondern mit einer ubiqui-
taren Ausbreitung der Projektform in Wissenschaftsinstitutionen auch andere Bereiche wie Lehre und Verwal-
tung steigenden Projektmanagerbedarf verzeichneten.
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2 Educational Governance als Grundlage der Untersuchung von

Hochschulprojekten
Educational Governance wird hier als Grundlage fiir das Verstehen von Hochschulprojekten
und somit als grundlegender Bezugspunkt der Arbeit dargelegt, denn ,, der Begriff ,Educatio-
nal Governance’ liefert einen Rahmen, um unter Rickgriff auf Kategorien der politikwissen-
schaftlichen Governance-Forschung Strukturen im Mehrebenensystem, Akteurskonstellatio-
nen und Mechanismen der Handlungskoordination zu analysieren, die die Entwicklung und
Umsetzung von Steuerungsformen zur Weiterentwicklung der Bildungsqualitdt beeinflussen

“10 (Ratermann/Stobe-Blossey,

als auch durch diese Steuerungsformen verandert werden
2012, 9/10). Da in dieser Arbeit die Hochschulprojekte auf den Ebenen im Zusammenhang
mit Akteurskonstellationen betrachten werden, ist dies der geeignete theoretische Aus-
gangspunkt. Daher findet hier eine blindige Darlegung der Governance-Perspektive statt,
bevor New Public Management als Governance-Regime eingefiihrt wird, mit dem sich der
Anstieg von Projektvorhaben in Hochschulen erklart. Dem folgt eine Betrachtung des Quali-

tatspakts-Lehre, der ein konkretes Beispiel eines Governance-Instruments im New Public

Management darstellt.

Raterman verweist darauf, dass der Governance-Begriff unterschiedlich verwendet wird:
deskriptiv, normativ und analytisch (Ratermann/Stébe-Blossey, 2012). Die deskriptive Ver-
wendungsweise bezieht sich hauptsachlich darauf, Governance als neue Steuerungsform
dem Governement-Begriff gegenliberzustellen und neue Strukturen in der staatlichen Steue-
rung zu beschreiben. Die normative Verwendungsweise kann auch unter dem Stichwort
,Good Governance” subsumiert werden. Governance kann hier als ,, Synonym fir nicht hie-
rarchische Steuerungsarrangements” (Ratermann/Stobe-Blossey, 2012, 12) verstanden wer-
den. Die analytische Verwendungsweise hingegen bedeutet: ,Das Governance-Konzept bie-
tet einen Analyserahmen, der die Gesamtheit der beteiligten Akteure und der Steuerungs-

und Koordinationsmechanismen in den Blick nimmt und sich auf die Erfassung von Mecha-

% Die hier dargelegten Ausfiihrungen zum Konzept der Educational Governance sind biindig gefasst, eine brei-
tere Zusammenfassung des Konzepts geben beispielsweise Altrichter, Brisemeister und Wissinger (2007).
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nismen der Steuerung und Handlungskoordination in komplexen Strukturen richtet”
(Ratermann/Stobe-Blossey, 2012, 12).

Die vorliegende Arbeit greift vor allem auf die analytische Verwendungsweise des Begriffs
der Educational Governance zuriick. Erst in dieser Perspektive wird es mdglich, zum einen
den untersuchten Subjekten, den Projektleitern des Qualitdatspakts Lehre in den einzelnen
Hochschulen, als Steuerungssubjekte gerecht zu werden, ihre Eigenaktivitat zu betonen und
gleichzeitig ihre Handlungen einzubetten in den Rahmen neuer Steuerungsformen im Bil-
dungssystem sowie zum anderen den strukturellen Besonderheiten der Organisation Hoch-
schule Rechnung zu tragen. Zudem bietet diese Sichtweise die Moglichkeit, mégliche Para-
doxien systematisch zu berlicksichtigen, die durch die neuen Steuerungsformen entstehen
und die Handlungsgrundlage der Untersuchungssubjekte beeinflussen: ,Die analytische Per-
spektive ist in Hinblick auf das Bildungs- und Erziehungssystem vor allem deshalb bedeut-
sam, weil mit den Programmen und Steuerungsinstrumenten zur Weiterentwicklung von
Bildungsqualitdt sowohl ein (erweiterter) Anspruch auf Steuerung als auch eine Abkehr von
traditionellen Formen ausschlieRlich hierarchisch-bilirokratischer Steuerung verbunden ist”
(Ratermann/Stobe-Blossey, 2012, 13).

Die hier anvisierte analytische Perspektive schiirzt sich im Konzept der Rekontextualisierung
und findet dort Anwendung. Sie wird so im Rahmen eines Modells angewandt, das die Be-
sonderheiten der Untersuchung beriicksichtigt und eine reflektierte Operationalisierung er-
moglicht.

Der Governance-Begriff kann sehr vielgestaltig verstanden werden und kommt in den letzten
Jahren auBerdem sehr haufig zum Einsatz: ,In der Gesamtheit der Literatur erscheint die
Verwendung des Begriffs Governance inflationar. Zudem lasst sich tber Disziplinen hinweg
offensichtlich nur schwer bis Gberhaupt nicht eine einheitliche Begrifflichkeit erstellen. Dies
liegt eben auch daran, dass Governance eine (offene) Perspektive fir die Forschung und kei-
ne festgestellte Theorie ist“ (Brlisemeister, 2012, 27). Educational Governance ist also eher
als eine Forschungsperspektive aufzufassen, um das Zusammenspiel der Akteure im Bil-
dungssystem genauer zu verstehen, insbesondere um Formen neuer Steuerung zu untersu-

chen. Doch welches Ziel steckt hinter der Einfilhrung neuer Steuerungsformen? Ratermann
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gibt folgende Antwort: ,Dahinter steht letztlich die Hoffnung, Gber Steuerungsinnovationen
die Probleme zu l6sen, die in den Diskussionen um die PISA-Ergebnisse, um den demogra-
phischen Wandel und um soziale Verwerfungen thematisiert werden” (Ratermann/Stébe-
Blossey, 2012, 11). Dem ist hinzuzufligen, dass parallel zu den genannten Zielen wohl auch
eine Hoffnung dahingehend besteht, angesichts knapper oOffentlicher Mittel neue Steue-
rungsformen zu finden, welche Prozesse effizienter ablaufen und auf lange Sicht Ausgaben
zumindest nicht steigen oder gar senken lassen'’. Dedering beschreibt wie diese Formen
neuer Steuerung zustande kommen und mit welchem Anspruch sie einhergehen: , Der staat-
liche Steuerungsanspruch wird im Modell der neuen Steuerung weder eingeschrankt noch
ganzlich aufgegeben. Der Staat versucht vielmehr, ihn mit neuen Instrumenten zu verwirkli-
chen. Steuerung soll Gber die gesetzten Rahmenbedingungen und lber motivierende Anrei-
ze erfolgen. Das neue Steuerungsmodell setzt an den Leistungen (Outputs) und Wirkungen
(Outcomes) und damit an der Qualitat der Leistungserbringung an; die Definition und Mes-
sung von Erfolgskriterien spielt deshalb eine zentrale Rolle, die Wirkungsorientierung bildet
den eigentlichen Kern des Modells” (Dedering, 2012, 57). Dedering stellt beispielhaft ver-
schiedene Instrumente der neuen Steuerung vor und teilt diese in drei Kategorien ein

(Dedering, 2012):

Tabelle 1: Beispiele fiir Instrumente der neuen Steuerung im Schulbereich

1. Instrumente zur Steue- | 2. Instrumente zur Steue- | 3. Instrumente zur Steue-
rung Uber Orientierungs- | rung (iber Analyse und | rung iiber Koordination und

groRen Feedback Begleitung

Lehrpldne Leistungstests Schulische Steuergruppen

Nationale Bildungsstandards | Zentrale Abschlussprifungen | Schulische Netzwerke

Schulprogramme Schulinspektionen Externe Beratungen

! Die Erfullung dieser Hoffnung ist allerdings mehr als zweifelhaft, da teils hohe Transaktionskosten entstehen
(Holtkamp, 2008).
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Ein eingehend beforschtes Beispiel fir neue Steuerungsformen sind Bildungsstandards
(Maag Merki, 2010; Oelkers/Reusser, 2008; Wacker/Rohlfs, 2014; Zeitler/Asbrand et al.,
2013), aber auch Konzepte der Evaluation, zentrale Abschlusspriifungen und Ansatze eines
bundesweiten Bildungsmonitorings gehoren dazu (Ratermann/Stobe-Blossey, 2012). Im
Hochschulbereich und mit Fokus auf die vorliegende Arbeit sind insbesondere ,Forderpro-
gramme des Bundes sowohl zur Bildungsforschung als auch zur Entwicklung und Erprobung
neuer Bildungskonzepte” (Brliisemeister, 2012, 9) zu nennen, da von ihnen massive Steue-
rungsimpulse in Richtung der Akteure an der jeweiligen Hochschule ausgehen. Hierzu zahlt
auch das Bund-Lander-Programm fiir bessere Studienbedingungen und mehr Qualitat in der
Lehre, dessen Akteure in der vorliegenden Arbeit im Fokus der Untersuchung stehen. Unter-
sucht werden soll die Handlung und das subjektive Erleben von Projektleitern in Hochschu-
len, die durch Steuerungsimpulse und situative Faktoren vor Ort beeinflusst werden: ,,Genau
dafir ist nun die Governance-Perspektive gebaut worden; es ist ihr Spezialgebiet, Prozesse
der Handlungskoordination zu beobachten. Mit der Governance-Perspektive, die ja eine wis-
senschaftliche ist, wird nun tiefer, als die handelnden Akteure dies tun, nach den sozialen
Voraussetzungen eines solchen koordinierten Handelns, einer solchen Wissenshandhabung
gefragt” (Briisemeister, 2012, 30).

Wenn man nun Steuerung im Bildungssystem im Kontext von Governance betrachtet, fallt
auf: ,,Der bislang vorherrschende Begriff der Steuerung im Bildungsbereich ist beinahe aus-
schliefllich an den singuldren und kompakten Staat geknlipft. [...] In der konventionellen
Sicht von Steuerung wird systematisch ein Akteur herausgehoben, so dass eine Differenz
zwischen einem ,Steuerungssubjekt’ gegeniiber einem ,Steuerungsobjekt’ entsteht. Steue-
rungsobjekten fehlt der Subjektstatus mit eigenstandigen Handlungsrationalitdten und -
kapazitaten” (Kussau/Brisemeister, 2007a, 23). In der Realitat trifft diese Sichtweise der
Durchgriffssteuerung auf Probleme, wenn die Steuerungssubjekte entgegen den Intentionen
von Steuerungsimpulsen handeln, da diese Form der Steuerungsidee nicht mit einer Eigen-
standigkeit der Akteure rechnet. Educational Governance versucht die Steuerungssubjekte
des Bildungssystems jedoch kontinuierlich als eigenstdandige Akteure einzubeziehen. Kussau

hebt darum hervor: , Steuerungsaktivititen stehen im Kontext von Governance unter der
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Bedingung ihrer Abhadngigkeit von koproduktiven Leistungsbeitragen anderer Akteure”
(Kussau/Brisemeister, 2007a, 25). Diese koproduktiven Leistungen werden im Kapitel zur
Rekontextualisierung aufgegriffen. Zuvor wird nun hier mit Blick auf Hochschulprojekte vor-
gestellt, warum die Projektform besonders zum aktuellen Governance-Regime New Public

Management passt, und der Qualitatspakt Lehre als Beispiel hierfiir dargestellt.

2.1 Governance Regime NPM: Motor verstirkter Projektierung

,The analytical governance perspective has the same context of discovery as NPM. In both
cases, it was the disillusion with and distrust of etatism. However, whereas the governance
perspective remains analytically open, NPM was conceived and put to action as a normative
program for practical policy making that puts forward quite specific principles of good gov-
ernance for the public sector. The governance perspective provides a general analytical
framework for studying all kinds of coordination problems among actors. Empirical studies
and theoretical reflections show that under certain circumstances and with respect to par-
ticular criteria, a governance configuration dominated by hierarchical steering works best,
but that under other circumstances and criteria, unleashing market forces is the best thing
to do. Accordingly, an analytical reconstruction will conceive of NPM as one specific config-
uration of governance that can be described in terms of the relative weight of particular
mechanisms. The relative performance of NPM, compared to other configurations of gov-
ernance and with respect to specific criteria, will have to be assessed empirically”

(Boer/Enders et al., 2007, 3).

Box 1

New Public Management kann somit als Governance Strategie aufgefasst werden, die das
vermehrten Aufkommen von Hochschulprojekten begiinstigt. Dass NPM im Hochschulsys-
tem heute eine grolle Rolle spielt und die Hochschulen danach ausgerichtet werden, gilt als
unstrittig (Lange, 2008). Hier kann gezeigt werden, warum Hochschulprojekte sich besonders

gut in die aktuellen Governance-Stromungen im Hochschulsystem einfliigen, was auch eine
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Erklarung flir die massive Verbreitung von Projekten in den letzten Jahren bietet, denn es
handelt sich bei Hochschulprojekten langst um keine Nische mehr: Der Qualitatspakt Lehre
alleine hat dazu gefiihrt, dass fast jede zweite Hochschule in Deutschland ein Projekt in die-
sem Bereich umsetzt (Rachel, 2013). Hinzu kommt eine hohe Zahl von Hochschulen die Pro-
jektantrage gestellt hatten, aber keine finanzielle Forderung erhielten. Es ist davon auszuge-
hen, dass auch einige der nicht geférderten Hochschulen ihre Projekte dennoch umsetzen,
was die Zahl der Projekte in Studium und Lehre weiter erhdhen diirfte. Des Weiteren gab es
in den vergangenen Jahren zusatzlich zum Qualitatspakt Lehre weitere Férderlinien, die Pro-
jekte in Studium und Lehre vorsahen (zum Beispiel die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung,
BMBF, 2015d). Folglich kann davon ausgegangen werden, dass aktuell mehr als jede zweite
Hochschule in Deutschland Projekte in Studium und Lehre durchfiihrt. Bedenkt man, dass
auch Studiengangs-Reformen und Akkreditierungsprozesse im Zuge des Bologna-Prozesses
oft als zeitlich begrenzte Modellvorhaben (also projektférmig), durchgefiihrt wur-
den/werden (Mahner, 2012), diirfte es kaum Hochschulen geben, die keine Projekte durch-
fUhren. Es stellt sich die Frage, warum ausgerechnet zum jetzigen Zeitpunkt die Projektform
eine so groRRe Popularitat zu entwickeln scheint und sich auch in Studium und Lehre ausbrei-
tet, war sie doch bis dato eher im Forschungsbereich an Hochschulen verbreitet (Torka,
2009; Wespel/Orr et al., 2012). Der hier vorgestellte Erklarungsversuch nimmt die Rahmen-
bedingungen fiir Projekte in Studium und Lehre als Governance-Aspekte in den Blick. Dem-
nach wird davon ausgegangen, dass insbesondere , funktions- und steuerungsbezogene Kon-
textveranderungen” (Schneijderberg/Teichler, 2012, 57) fiir diese Veranderungen verant-
wortlich sind und als Ursache fir eine zunehmende Projektierung gelten kdnnen. Der Fokus
des hier zu entfaltenden Erklarungsansatzes fiir die steigende Zahl von Projekten liegt haupt-
sachlich auf den steuerungsbezogenen Kontextveranderungen. Diese sind vielfaltig und be-
treffen sowohl hochschulinterne als auch hochschulexterne Steuerungsmechanismen, die
sich zur Projektform in Bezug setzen lassen. Die Klammer um diese Steuerungsmechanismen
wird durch den Begriff des New Public Management (Hood, 1995b) markiert. Den disziplina-
ren Zugangen und theoretischen Ausrichtungen nach wird NPM allerdings hochst unter-

schiedlich ausgelegt (Reichard/Manfred, 2001). Dies gilt auch fiir NPM-Konzepte fir den
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Hochschulbereich, hier sind beispielsweise die Konzepte , entfesselte Hochschule” und ,New
University Management” zu nennen (Schmid, 2006; Sieweke, 2010). Im Folgenden findet
eine Anndherung an das vielgestaltige Konzept NPM statt, an die eine kritische Erorterung
der Verdanderungen durch NPM anschlieRt, in der auch der Zusammenhang zwischen NPM

und Projekten in Studium und Lehre herausgestellt wird.

2.2 Das Kollektivum NPM

Die Geschichte des NPM beginnt mit einer verdanderten Betrachtung von Theorie und Praxis
der offentlichen Verwaltung um die 1980er Jahre im englischsprachigen Raum (Osborne,
2006), vor allem Neuseeland, Australien, die USA und Kanada nahmen dabei eine Vorreiter-
stellung ein (Hanft, 2008). lhren Ursprung hat diese neue Betrachtungsweise in Reformbe-
wegungen, die seit den 1970er Jahren die Organisation der 6ffentlichen Verwaltung neu ge-
dacht haben. Entsprechend konstatiert Aucoin fiir die Zeit zwischen 1970 und 1990: ,,What
has been taking place in almost every government in developed political systems and highly
institutionalized administrative states is a new emphasis on the organizational designs for
public management” (Aucoin, 1990, 134). Die vielgestaltigen internationalen Entwicklungen
dieser Reformbewegung flihrten schliefllich dazu, dass sich NPM Anfang der 1990er Jahre als
eigenes Paradigma herausbildete. Es handelt sich bei NPM allerdings nicht um ein in sich
geschlossenes Konzept oder ein konsistentes Theoriegebdude, vielmehr muss von einer
,Handlungsanleitung” (Reichard/Manfred, 2001, 374) zur Verwaltungs- und Staatsmoderni-
sierung gesprochen werden (Klug, 2008). Scheller spricht in diesem Zusammenhang auch
von einem ,Werkzeugkasten” (Schedler/Proeller, 2011, 53), dessen typische Instrumente
unter dem Etikett NPM zusammengefasst werden kdnnen. Die Indienstnahme der verschie-
denen Instrument hat zum Ergebnis, dass es sich bei NPM um ein Konzept handelt, welches
»Sich auf recht unterschiedliche — zum Teil sogar widerspriichliche — Theoriestrange stiitzt”
(Reichard/Manfred, 2001, 374). Dieser Ansicht entspricht auch die Auffassung von Hood, der
mit mehreren Artikeln das Konzept von NPM entscheidend mitgepragt hat (Hood, 1991,

1995a, 1995b), er konstatiert: ,NPM, like most administrative labels, is a loose term. Its use-
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fulness lies in its convenience as a shorthand name for the set of broadly similar administra-
tive doctrines which dominated the bureaucratic reform agenda” (Hood, 1991, 3).

Die sozialen und politischen Ausgangspunkte, die eine Etablierung des NPM-Paradigmas
moglich gemacht haben, waren vor allem wirtschaftlicher Art. Nach Reichert kdnnen hierzu
folgende Einflussfaktoren geltend gemacht werden™?:

,a) die seit Beginn der 80er Jahre fast alle Industierstaaten erfassende globale 6konomische
Krise, die zu mehr oder weniger dramatischen Finanzproblemen und einschneidenden
Budgetrestriktionen gefiihrt hat,

b) die wachsende Politik- und Birokratieverdrossenheit, die zugleich zu eher kritischen Ein-
stellungen gegeniiber der Leistungsfahigkeit des Wohlfahrtsstaates beigetragen hat,

c) der gesellschaftliche Wertewandel in Richtung postmaterialistischer Werthaltungen, der
die traditionellen Orientierungen gegeniiber dem Staat zugunsten individualistischer Leis-
tungserwartungen an den Staat zurlickgedrangt hat,

d) die immer auffalliger werdenden Ineffizienzen und Leistungsméangel des traditionellen
blirokratischen Verwaltungssystems, die unter anderem durch unzureichende Organisati-
onsstrukturen, Finanzpraktiken und Steuerungsmechanismen hervorgerufen worden sind“
(Reichard/Manfred, 2001, 373/374).

Als Antwort auf diese teils bedrohlich wirkenden Veranderungen und Einfllisse bietet der
Werkzeugkasten NPM Instrumente an, die auf unterschiedlichsten theoretische Grundlagen
beruhen. Diese Grundlagen wurden wenig reflektiert, weil viele Instrumente des NPM direkt
in der Praxis fiir die Praxis entstanden sind und nicht immer eine wissenschaftliche Fundie-
rung stattfand, obwohl dies mit Blick auf die teils widerspriichlichen Pramissen der einzelnen
NPM-Instrumente sehr nutzlich erscheint (Schedler/Proeller, 2011). Hier wird ein biindiger
Systematisierungsversuch unternommen, um die einzelnen theoretischen Fluchtlinien aufzu-
zeigen: Als Teil der vielfaltigen theoretischen Bezlige des NPM-Ansatzes konnen die klassi-

sche Verwaltungstheorie und die neoklassische Verwaltungstheorie gelten (Ritz, 2003), mit

2 Diese unterschiedlichen Einflussfaktoren sind mitunter hochumstritten, gerade in Bezug auf den Bereich
Hochschule: Das Argument der Ineffizienz und der Leistungsmangel schiene einer Argumentation den Weg
geebnet zu haben, die sich konsequent auf die Alternativlosigkeit von marktwirtschaftlichen und wettbewerbli-
chen Anforderungen berufe (Pasternack, 2006).
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deren Zielen sich NPM auch immer wieder iberschneidet. Ebenso tibten wohlfahrtstheoreti-
sche und systemtheoretische Erkenntnisse Einfluss auf das NPM aus (Ritz, 2003). Als die bei-
den wesentlichen Bezugstheorien jedoch, die NPM zugrunde liegen, werden die Public
Choice Theorie (teils inklusive der verschiedenen Elemente der neuen Institutionendkono-
mie) und der Managerialismus, auch Public Management genannt, gesehen (Hanft, 2008;
Klug, 2008; Reichard/Manfred, 2001; Ritz, 2003). Allerdings wird eine Versteifung auf diese
beiden theoretischen Beziige mit dem Einwand kritisiert, ,,eine Reduktion auf diese beiden
Ansatze [ist] vereinfachend und bildet die Vielzahl der Einfliisse und Entwicklungsschienen
[...] nur grob und schematisch ab“ (Schedler/Proeller, 2011, 49). Diese Kritik ist durchaus
ernst zu nehmen, es lasst sich allerdings im Vergleich dieser beiden Bezugstheorien sehr gut
zeigen, dass die unterschiedlichen Theorien des NPM teils widerspriichlich sind. Ebenso wird
am Vergleich ersichtlich, dass NPM-Werkzeuge auf ganz unterschiedlichen Ebenen ansetzen,
einerseits setzt NPM bei den Kontextbedingungen 6ffentlicher Einrichtungen und deren Ver-
haltnis zur Politik an (Public Choice), andererseits wird eine Binnenmodernisierung unter
Einsatz anderer Tools angestrebt (Public Management). Der Einfluss, den die Public Choice
Theorie und das Public Management auf die Konfiguration von NPM als Steuerungsansatz
haben, ist durchaus nicht widerspruchsfrei. Wahrend Public Choice im Kern dazu tendiert,
den Einfluss von Birokratie auf Politik tendenziell einzuschranken, ist Public Management
darauf ausgerichtet neue Freirdume flr manageriales Verhalten im 6ffentlichen Sektor zu
generieren (Reichard/Manfred, 2001). Beide Theorien versuchen also zu erklaren, wie die
offentliche Verwaltung im Verhaltnis zum politischen System zu mehr Effizienz und Effektivi-
tat gelangt, bieten aber unterschiedliche Losungsansatze. Schedler weist darauf hin, dass
diese  Widerspriiche nicht als Misskonzeptionen aufgefasst werden sollten
(Schedler/Proeller, 2011). Reichard sieht diese Widerspriichlichkeiten selbst sogar als ,ein

Kennzeichen moderner Steuerungssysteme” (Reichard/Manfred, 2001, 54).
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Theorieversatzstiicke NPM

Public Choice & Neue
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B.escturé nkung dFT'r. Blirokratie- VS. Mehr Ereirdume fiir
einflisse auf Politik durch < > Biirokratie:

Abbildung 1: Theorieversatzstiicke NPM

2.3 NPM und die Projektform

Die Diskussion dariiber, was NPM in der Praxis ausmacht, lasst sich aus mehreren Perspekti-
ven fuhren. Zwei davon sollen hier kurz dargestellt werden, um sie in ihrer Verbindung zu
Hochschulprojektmanagement betrachten zu konnen: 1.) Zum einen kdonnen die konkreten
Veranderungen zwischen den Akteuren auf verschiedenen Ebenen des Bildungssystems fiir
alle Bildungseinrichtungen allgemein betrachtet werden. Hanft stellt hier Veranderungen im
Bereich der staatlichen Umgebungsstruktur von Bildungseinrichtungen, eine Binnenmoder-
nisierung der Einrichtungen sowie eine Verdanderung des Verhaltnisses zwischen Politik und
Verwaltung als Ansatzpunkte des NPM dar (Hanft, 2008). Das Schaubild (Abbildung 2) zeigt,

was NPM als Governance Regime fir alle Bildungseinrichtungen verandert und wie die Pro-
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jektform, hier bezogen auf den Qualitatspakt Lehre, diesen Veranderungen in hohem MaRen

entspricht:

NPM als Motor fiir die Projektierung

Externe Strukturreform
Konkurrenzahnliche Strukturen
durch Wettbewerbssurrogate

Binnenmodernisierung
Strategisches Management als
Ziel:

Budgetierung,
Ressourcenverantwortung,
Kontraktmanagement,
Zielvereinbarungen, Controlling,
Evaluation,
Qualitatsmanagement

Verhiltnis Politik & Verwaltung
Outputsteuerung sowie
Kontextsteuerung der Politik
und Uberwachung der
Zielerreichung durch die
Verwaltung

Praktische Umsetzungen

Q-Pakt als Wettbewerbssurro-
gat fihrt zu Konkurrenz um
Drittmittel

Die projektformige Umsetzung
von Vorhaben und die Einfiih-
rung von Projektmanagement
entsprechen dem vermehrten
Bedarf an organisationaler Ver-
anderung und den Zielen der
angestrebten Binnenmoderni-
sierung zugleich.

Rechenschaftspflichten der Pro-
jekte werden vom DLR einge-
fordert.

Staatlicher Controllingauftrag

Abbildung 2: New Public Management als Motor fiir die Projektierung

Wie zu sehen ist, erganzt die Projektform die Veranderungen durch NPM auf allen Ebenen.
Insbesondere die Binnenmodernisierung und der staatliche Controllingauftrag werden im
Verlauf der empirischen Analysen aufgegriffen, da sich die Frage stellt, ob, und falls ja, wie
die hier beschriebene Outputsteuerung funktioniert und welche Auswirkungen sie auf die
Hochschulen hat. Diese Fragen lassen sich analog hinsichtlich der benannten Binnenmoder-

nisierung stellen: Wie wirkt die Projektform in Hochschulen und wie verandert sie moglich-
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erweise die Hochschule. Beide Fragen werden im Zusammenhang mit den subjektiven Erfah-
rungen der operativen Projektleiter zu erortern sein.

2.) Uber die erste Darstellung einer allgemeinen Passung von NPM im Bildungsbereich und
Projektform hinaus kénnen noch konkreter Governance-Mechanismen beschrieben werden,
die im Hochschulbereich wirksam sind. Ein oft aufgegriffenes Modell hierzu stammt von De
Boer et. al (2007), die den sogenannten ,Governance Equalizer” entwickelt haben. Der
Governance Equalizer gibt an, welche Governance-Aspekte fiir das Hochschulsystem eine
Rolle spielen und wie groR ihre Bedeutung fir ein jeweiliges Governance-Regime (zum Bei-
spiel NPM) ist. NPM stellt hier also nur eine Konfiguration von vielen moglichen Konfigurati-
onen dar. Der Governance Equalizer nennt finf Governance-Mechanismen, deren Einstel-

lung er darstellt™:

Hierarchische| § Akademische
Wettbewerb Selbst- Selbst-
steuerung organisation

Zielbezogene
AuBen-
steuerung

Staatliche
Regulierung

Abbildung 3: Der Governance Equalizer

»1.) [Staatliche Regulierung:] State regulation concerns the traditional notion of top-down
authority vested in the state. This dimension refers to regulation by directives; the govern-

ment prescribes in detail behaviors under particular circumstances.

* Die Abbildung entstammt einem Artikel von Smitten (2013, 28), Smitten selbst hat die Abbildung Ubersetzt
und von De Boer (Boer/Enders et al., 2007) lbernommen.
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2.) [Zielbezogene AuRensteuerung:] Stakeholder guidance concerns activities that direct uni-
versities through goal setting and advice. In public university systems, the government is
usually an important stakeholder, but is certainly not necessarily the only player in this
respect. It may delegate certain powers to guide to other actors, such as intermediary bodies
or representatives of industry in university boards.

3.) [Akademische Selbststorganisation:] Academic self-governance concerns the role of pro-
fessional communities within the university system. This mechanism is institutionalized in
collegial decision-making within universities and the peer review-based self-steering of
academic communities, for instance in decisions of funding agencies.

4.) [Hierarchische Selbststeuerung:] Managerial self-governance concerns hierarchies within
universities as organizations. Here the role of university leadership — rectors or presidents on
the toplevel, deans on the intermediate level — in internal goal setting, regulation, and deci-
sion-making is at stake.

5.) [Wettbewerb:] Competition for scarce resources — money, personnel, and prestige —
within and between universities takes place mostly not on ,real’ markets but on ,quasimar-
kets’ where performance evaluations by peers substitute the demand pull from customers”
(Boer/Enders et al., 2007, 138).

An diesen Aspekten kann man ablesen, was einzelne Governance-Regime ausmacht: ,Based
on these conepts, concrete societal sub-systems or policy areas can now be understood as
configurations of various governance mechanisms (Boer/Enders et al., 2007, 138)“. Fir die
Entwicklungen der letzte Jahre halten de Boer et al (2007) fest, dass sich in England, den
Niederlanden, Osterreich und Deutschland die gleichen Trends abzeichnen, die im Schaubild
durch die Pfeile markiert werden: Staatliche Regulierung nimmt eher ab (auBer in England),
die zielbezogene AuBensteuerung steigt an, der Wettbewerb zwischen Hochschulen nimmt
zu (dies ist in Deutschland ein besonders stark zu beobachtendes Phanomen), die hierarchi-
sche Selbststeuerung steigt eher, wahrend die akademische Selbstorganisation sinkt. Genau
betrachtet fligt der Governance Equalizer also dem oben vorgestellten allgemeineren Modell
konkretere Aspekte hinzu (nicht nur ,externe Strukturreform”, sondern ,staatliche Steue-

rung steigt oder sinkt”, und nicht nur ,Binnenmodernisierung”, sondern ,zielbezogene Au-
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Rensteuerung, hierarchische Selbststeuerung und akademische Selbstorganisation” steigen
oder sinken). Das macht den Equalizer differenzierter in seiner Betrachtungsweise, aber auch
komplizierter zu erfassen. Wie nun sehen die einzelnen Aspekte des Governance Equalizers
in der Praxis aus? Im Grunde sind Wettbewerbe wie der Qualitdtspakt Lehre ein Ergebnis von
NPM-Reformen, die seit mehr als zehn Jahren im deutschen Hochschulsystem implementiert
werden. Als Ergebnis der Reformen werden bis dato hauptsachlich forschungsorientierte
Wettbewerbe (Wespel/Orr et al., 2012) und generelle Zielvereinbarungen zwischen Staat
und Hochschule (zum Beispiel der Hochschulpakt 2020 und landerspezifische Regelungen)
thematisiert (Konig, 2009) und als Ergebnisse eines verdanderten Steuerungsbewusstseins
des Staates in Richtung der Hochschulen interpretiert. Projektwettbewerbe im Bereich Stu-
dium und Lehre kénnen nun unter genau den gleichen Gesichtspunkten betrachtet werden.
So kann man den Qualitdtspakt Lehre und die daraus entstandene wettbewerblich und pro-
jektformig orientierte Forderlinie als Instrument einer kooperativen Steuerungslogik des
Staates verstehen (einerseits hierarchisch, weil Ziele vorgegeben werden, andererseits ko-
operativ, weil die Umsetzung vor Ort geplant wird). Ausgangspunkt fiir die vermehrte Pro-
jektarbeit an Hochschulen ist dabei eine Tendenz zur stirkeren Okonomisierung des Bil-
dungs- und Wissenschaftssystems (Miinch, 2009), in Deutschland besonders durch die Ver-
starkung des Wettbewerbs zwischen Hochschulen gepragt (Boer/Enders et al., 2007). Die
Entwicklung hin zur ,,Hochschule im Wettbewerb“ (Pasternack/Wissel, 2010, 45), die Paster-
nack als ein programmatisches Konzept der Hochschulentwicklung begreift, treibt demnach
den NPM-Ansatz voran. Dieser versucht Instrumente aus dem 6konomischen Sektor zu ent-
nehmen und ins Hochschulsystem zu transferieren (Holtkamp, 2008; Pasternack/Wissel,
2010). Fur die Hochschulen hat dies konkrete Auswirkungen, zum Beispiel die Minderung
global zugewiesener Haushaltsmittel bei gleichzeitiger Steigerung der zweckgebundenen
Drittmittelvolumina (Statistisches Bundesamt, 2013; Stifterverband fir die Deutsche
Wissenschaft, 2013). Mit steigender Zahl der Drittmitteleinnahmen steigt dann auch die An-
zahl von Projekten, denn begrenzte Ressourcen und Zeitvorgaben, die fiir Drittmittelforde-
rung standardmaRig vorgegeben werden, sind Hauptmerkmale von Projektvorhaben. Hierzu

konstatiert das Deutsche Institut flir Normung in seiner Definition nach ,,DIN 69901: Pro-
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jektwirtschaft, Projektmanagement, Begriffe”: , Ein Projekt ist ein Vorhaben, das im wesent-
lichen durch die Einmaligkeit der Bedingungen in ihrer Gesamtheit gekennzeichnet ist, z.B.
Zielvorgabe, zeitliche, finanzielle, personelle und andere Begrenzungen, Abgrenzung gegen-
Uber anderen Vorhaben und projektspezifische Organisation” (zitiert nach: Rationalisierungs-
Kuratorium der Deutschen Wirtschaft e.V., 2011, 27)**. Es kann in der Regel davon ausge-
gangen werden, dass geforderte Vorhaben einmalig sind, weil die Drittmittelgeber, auch
Zuwendungsgeber oder Forderer genannt, ihre Zuweisungen an Zweckbestimmungen bin-
den, welche die Forderwiirdigkeit von Vorhaben bestimmen. Durch die Moglichkeit der
Drittmittelgeber, Projekte zu férdern oder nicht zu férdern, entscheiden sie auch tber inhalt-
liche Themen an den Hochschulen. Projektférmige Drittmittelvorhaben beeinflussen folglich
nicht nur den Wettbewerb unter den Hochschulen, sie férdern auch eine ,zielbezogene Au-
Rensteuerung”, sie wirken somit durch einen weiteren Governance-Mechanismus
(Jaeger/Leszcensky, 2008, 20).

Spannend ist zudem, dass die Drittmitteleinnahmen teils selbst wiederum ein Indikator fir
die Vergabevolumina globaler Mitteln sind (Hartmann, 2012, 368). De facto bedeutet dies
fur die Hochschulen einen zusatzlichen Anreiz, Drittmittel einzuwerben. Verkiirzt kann man
also die These vertreten, dass drittmittelgeforderte Projektvorhaben an Hochschulen einen
Matthaus-Effekt ausldsen, es entsteht eine Projektspirale: Wo ein Projekt entsteht, kommen
in der Regel mehr und mehr Projekte hinzu. Die starke Fixierung auf die Projektmittel kann
insofern kritisch gesehen werden, als Projekte um der Drittmittel willen eingeworben wer-
den koénnen: Es kommt dann zu einem ,Indikatorenopportunismus, das heit Anpassung an
die outputmessenden Indikatoren, die Erflllung der Organisationszwecke [mdglicherweise]
unterlaufen” (Pasternack, 2005, 136). Die Bedeutung der Projektmittel wirkt sich auch auf
die Qualifizierung der Mitarbeiter aus, Zabrodsky (2012) stellt dies in seiner Studie an der
Universitat Innsbruck folgendermalen dar: ,Einer der Griinde, warum die Universitat Inns-
bruck heute eine sehr gute Ausgangsposition hat, was die Hohe und Qualitdt der eingewor-

benen Drittmittel betrifft, ist die in den vergangenen Jahren erfolgte gezielte Unterstlitzung

" Legt man diese Definition zugrunde, so ist sicherlich im Einzelfall noch zu tiberpriifen, ob es sich bei einem
Drittmittelvorhaben einer Hochschule um ein Projekt handelt, weil moglicherweise die Einmaligkeit geforderter
Vorhaben zur Diskussion stiinde.
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aller Aktivitaten im Zusammenhang mit Drittmitteln durch die zentrale Verwaltung, die lau-
fend professionalisiert werden soll: Es geht dabei um die Begleitung der entsprechenden
Projektphasen von Projektinitiierung, Antragsstellung, Hearings, Projektstart, laufendem
Betrieb bis hin zum Projektabschluss und eventuellen Verwertungs-, Fortsetzungs- und An-
schlussaktivitaten. Um das strategische Ziel der weiteren Erh6hung der Drittmittelfinanzie-
rungsquote an der Universitdt Innsbruck zu erreichen, wird einerseits ein weiterer Ausbau
(Optimierung der Personalstruktur, der Geschaftsprozesse und der Professionalisierung der
Projektadministration) des projekt.service.bliros sowie der involvierten universitdaren Ver-
waltung notwendig sein, zusatzlich wird es aber auch einer verstarkten Motivierung der For-
scherlnnen bediirfen, diese Aufgabe der Drittmitteleinwerbung als einen selbstverstandli-
chen Teil des Forscherlnnenlebens zu akzeptieren und entsprechend aktiv zu verfolgen”
(Zabrodsky, 2012, 126). Und dann noch konkreter in Bezug auf die einzelnen Akteure in For-
schung und Lehre: , Dabei ist gemeint, dass sie auch kaufmannische Fahigkeiten erlernen
sollen, um sich und ihre Projekte selbst steuern zu kénnen. Die PersonalentwicklungsmafR-
nahmen zielen damit erstens darauf ab, das Humankapital zu steigern und bezwecken zwei-
tens, den Mitarbeitern jene Fahigkeiten in die Hand zu geben, die sie bendtigen, um die uni-
versitaren Ziele autonom und selbstverantwortlich verfolgen zu kénnen, wahrend sich die
Universitaten immer mehr auf die Bereitstellung des Rahmens zuriickziehen (kénnen). Um
dieses Selbstverstandnis schon bei den Nachwuchsforscherlnnen zu wecken, wurde auch die
zweistlindige Lehrveranstaltung ,Erfolgreiches wissenschaftliches Projektmanagement’ ins
Leben gerufen, die in Zukunft fir Doktoratsstudierende angeboten wird. Auch fir das
Stammpersonal bzw. akademisch dltere Projektmitarbeiterinnen werden seit mehreren Jah-
ren im Rahmen der internen Fortbildung Kurse zur Projektantragsstellung angeboten. Um
diese Kurse noch attraktiver und effizienter zu gestalten, wurde nunmehr auch das ,Zertifikat
Drittmittelmanagement’ im Rahmen der internen Personalentwicklung eingefiihrt. Dieses
Schulungskonzept soll weiter ausgebaut und den Bediirfnissen der Mitarbeiterlnnen laufend
angepasst werden (EP IBK 2010 — 2015:30)“ (Zabrodsky, 2012, 119).

Durch den Wettbewerb um Drittmittel verstarkt sich also die Implementation von Instru-

menten aus der Wirtschaft, zu denen der systematische Einsatz von Projekten spatestens
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seit Mitte des 20. Jahrhunderts zdhlt (Gessler, 2009). Im Rahmen des New-Public-
Management-Ansatzes ist die vermehrte Durchfiihrung von Projekten also eine logische
Konsequenz und sie verspricht eine starker an Effizienz und Effektivitat orientierte Arbeits-
weise in der Hochschule (Hanft, 2008). Sie trifft damit ins Herz der Programmatik des NPM-
Ansatzes (Holtkamp, 2008). Die Erwartungen, welche die staatlichen Akteure an eine starke-
re Okonomisierung des Hochschulwesens haben, sind auch Erwartungen an die Instrumente
dieser Okonomisierung. Dies bedeutet, dass auch Projektmanagement zu deren Einlésung
beitragen soll. Im Einzelnen werden zusammenfassend folgende Effekte angestrebt
(Pasternack/Wissel, 2010):

*  Wettbewerb und Konkurrenz zwischen Hochschulen sollen zu Qualitatssteigerungen

fUhren.
* Die Wirtschaftlichkeit soll durch eine effizientere Mittelverteilung gesteigert werden.
¢ Die Hochschulen sollen sich starker an gesellschaftlichen Bedirfnissen orientieren —
hierzu gehoren insbesondere auch 6konomische Bedirfnisse.

Der Ansatz Wettbewerblichkeit ist in Deutschland zwar stark verbreitet, gleichzeitig ist er in
seiner Reichweite jedoch sehr begrenzt: ,Die Arena dessen kann nur ein lediglich simulierter
Markt sein, da das Input im wesentlichen aus staatlichen Alimentierungen besteht und das
Output aus Kollektivgutern” (Pasternack/Wissel, 2010, 40). Es fehlt also an Letztgultigkeit,
die Effizienzgesetze des Marktes konnen sich nicht vollends entfalten. ,Strategisches Ma-
nagement an Hochschulen bleibt ein riskantes Verfahren, das nicht einmal ,alternativios’
genannt werden kann — weil die existenziellen Risiken von (staatlichen) Hochschulen in
Deutschland einstweilen noch begrenzt sind“ (Berthold, 2011, 2). Dennoch scheint es, als
hofften die Fiirsprecher im Diskurs tiber die Hochschule im Wettbewerb, das Hochschulsys-
tem trotz der ,hinkenden Okonomisierungls” durch NPM zu groRerer Effizienz, respektive
Wirtschaftlichkeit, hinfihren zu kdnnen. Es zeigt sich allerdings, dass der Diskurs zu NPM in
der Hochschule teils sehr pragmatisch gefiihrt wird und wenig auf Ursachen und Konsequen-

zen der Reformen aufmerksam macht. Die Vermehrung von Projekten wird nicht als Effekt

> Unter ,hinkender Okonomisierung” versteht der Autor den Umstand, dass die Okonomisierung des Bildungs-
und Hochschulsystems zwar nach wirtschaftlichen Schemata angelegt ist, sich aber Hochschulen aber den Re-
geln des freien Marktes aufgrund ihres institutionellen Charakters entziehen.
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von NPM sichtbar und diskutiert, sondern eher als natirliche Entwicklung dargestellt. Der
Einfluss von Projektmanagement geht aber lber die schlichte Bearbeitung von Projekten
hinaus, er verdndert die Hochschule als Organisation (Schiersmann/Thiel, 2000). Der ver-
starkte Wettbewerb um Projekte ist von einem vermehrten Einsatz von Projektmanagement
begleitet, dieser Transfer einer Managementtechnik wirkt bei der Binnenmodernisierung der
Hochschulen mit. Die inneren Verhiltnisse werden dadurch neu justiert, das Zusammenhan-
deln verandert sich. ,Unter Vernachldssigung seiner betriebswirtschaftlichen Konnotation
wird [Projekt-]Management in dieser Perspektive als zielgebundenes Steuerungshandeln
begriffen, mit dem sich die Organisationsentwicklung so gestalten lasst, dass sie der Erfiil-
lung der Organisationsziele optimal dienlich ist [...], [um] forderliche Kontexte fiir leistungs-
fahige Forschung und Lehre zu erzeugen” (Pasternack/Wissel, 2010, 45): ,In der erfolgrei-
chen Hochschule gelingt dies in einer Mischung aus Fiihrungskompetenz und Projektma-
nagement, zu beiden sind vielfdltige kommunikative Fahigkeiten zentrale Faktoren”
(Berthold, 2011, 3). Gemeint ist hier die Notwendigkeit genereller Projektmanagementfihig-
keiten bei der Leitung von Vorhaben in der Hochschule, denn diese sollen zur Ausbalancie-
rung von innerinstitutionellen Interessenkonflikten geeignet sein und ferner helfen zeitliche
und inhaltliche Risiken zu minimieren (Berthold, 2011). In diesem Zusammenhang verdeut-
licht das Arbeitspapier ,,,Als ob es einen Sinn machen wiirde... ‘ — Strategisches Management
an Hochschulen” des Centrums fiir Hochschulentwicklung (CHE) (Berthold, 2011), dass Pro-
jektmanagement als ein ,Standard-Instrumentenkasten” (Berthold, 2011, 99) angesehen
werden kann, der zur Definition von Zustandigkeiten und Aufgaben dient. Den Entwick-
lungsbedarf fir Projektmanagement an Hochschulen sieht das Arbeitspapier indes als
enorm: ,Eines der groRen Desiderate im Hochschulmanagement muss im Projektmanage-
ment gesehen werden. Entstammt das Leitungspersonal der Hochschulen in der Regel der
Wissenschaft und verfligt daher generell Gber Erfahrungen und Kompetenzen im Manage-
ment, die nicht systematisch, sondern aufgrund biographischer Zufille oder nattrlicher Be-
gabungen zustande kommen, so sind spezifische Kompetenzen im Projektmanagement eher
noch zufalliger anzutreffen” (Berthold, 2011, 110). Es gehe darum ,Projektmanagement an

den Prioritaiten und Bedingungen von Hochschulen auszurichten” (Berthold, 2011, 112).
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Dementsprechend groR stellt sich der Bedarf an Projektmanagementmethodologie in den
Empfehlungen des CHE an die Hochschulen dar:
»Empfehlungen:

* Ein gewisses MaR an Projektmanagement ist in jedem Projekt noétig, auch wenn die-
ser Meta-Aufwand so gering wie moglich gehalten werden sollte.

* Gerade weil die Bedeutung von Projektarbeit stark zunimmt, sollten Hochschulen die
Erfolgswahrscheinlichkeiten von Projekten steigern mit der systematischen Nutzung
von Instrumenten des Projektmanagements.

* Projektmanagement muss an Hochschulen seinen eigenen Prioritaten folgen und
kann nicht fraglos die Modelle aus anderen Organisationen (bertragen. Vielmehr
muss es den besonderen Bedingungen der Hochschulen und den Zielen im jeweiligen
Projekt folgen.

* Hochschulen sollten organisationales Lernen im Projektmanagement sicherstellen
(Einrichtung von Projekt-Koordinationsstellen, Verankerung von Projektmanage-
ment-Kompetenzen im Haus, Auswertung von Projekten, Kompetenzvermittlung)”
(Berthold, 2011, 155).

Projektmanagement scheint hier zu einem hochschulmanagerialen Imperativ zu werden.
Dieses Bild wird erganzt durch die dezidierte Darstellung der wachsenden Bedeutung von
Projektarbeit in Schulungsunterlagen des CHE-Hochschulkurses ,Projektmanagement und
Prozessdesign” (Berthold, 2009, 6). Hier wird in der allgemeinen Einfihrung zu Projekten
erklart, warum die Bedeutung von Projektmanagement zunimmt (steigende Dynamik im
Wirtschaftssystem, hohere Anspriiche der Kunden, hoher Reformdruck, Globalisierung, Kos-
ten- und Rationalisierungsdruck). Eine Darstellung der steigenden Relevanz von Projektma-
nagement in Hochschulen bleibt hier aber aus. Dabei kann keineswegs davon ausgegangen
werden, dass sich die Entwicklungen im wirtschaftlichen Bereich gleichermaRen im Hoch-
schulsystem auswirken. Fraglich ist also, warum die Steigerung der Relevanz von Projekten
und Projektmanagement im Hochschulbereich keine gesonderte Beachtung findet. Die Ver-
mutung liegt nahe, dass dies mit einer rhetorischen Figur im Diskurs iiber die Okonomisie-

rung von Hochschulen zusammenhangt. Diese Figur besagt, verknappt ausgedrtiickt, dass die
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Gesetze des Marktes nicht hinterfragt werden (kénnen), der Hinweis auf ,,den Markt” dient
als potente rhetorische Figur, welcher auf dem FuR ein Diskursabbruch folgt: Der Markt for-
dert Projekte, ergo sind Projekte notwendig, weil der Markt sie ja fordert. Oder in anderen
Worten: Es ,gilt ,der Markt’ im hochschulpolitischen Diskurs der Gegenwart als Argument
per se, wie daran zu erkennen ist, dass die Berufung auf den Markt keine weiteren Argumen-
te benotigt” (Pasternack, 2006, 48). Hier wird keine grundsétzliche Kritik an der Forderung
der Programmatik Hochschule im Wettbewerb durch das CHE zum Ausdruck gebracht, es
geht vielmehr darum, die Fluchtlinien der Diskussion aufzuzeigen. Des Weiteren stellt sich
bei genauerem Hinsehen dar, dass die veranderte AulRensteuerung und Binnenmodernisie-
rung auch im angefiihrten Text des CHE durchscheinen: Im selben Arbeitspapier 140, in dem
Projektmanagement ubiquitdr als bedeutende ManagementgroRe definiert wird, ist auch
der ,Exkurs: Strategie und Exzellenzinitiative” (Berthold, 2011, 122-128) zu finden. Hier wird
beschrieben, dass eine Besonderheit der Exzellenzinitiative, die eine massive Drittmittelali-
mentierung der deutschen Hochschulen darstellt, gerade in ihrer Projektform liegt und Pro-
jektmanagement einen grolRen Erfolgsfaktor bei der erfolgreichen Einwerbung im Programm
darstellt (Berthold, 2011, 123-125). Dass diese Entwicklung keinen kleinen Nebeneffekt der
von staatlicher Seite initiierten Forderpolitik darstellt, zeigt sich zum Beispiel daran, dass die
dritte Forderlinie der Exzellenzinitiative ,alternative Wege der Selbstverwaltung”
(Juttemeier/Kriicken, 2013, 25) eroffnen soll. Somit nimmt die Projektforderung hier nicht
nur auf Inhalte Einfluss, sondern die AulRensteuerung bezieht sich auch auf die zu entwi-
ckelnden Organisationsstrukturen: ,,Governance-Strukturen einer ganzen Universitdt wurden
somit erstmalig Begutachtungskriterium in einem Wettbewerbsverfahren” (Deutsche
Forschungsgemeinschaft/Wissenschaftsrat, 2008, zitiert nach: Jittemeier und Kricken;
2013, 25). Die zunehmende Bedeutung von Projektmanagement zur Bewertung der Forder-
wiurdigkeit beantragter Vorhaben durch einen Projekttrager ist zudem nicht auf nationale
Programme beschrankt: ,Wenn man auch weiterhin erfolgreich an europaischen For-
schungsprojekten partizipieren will, miissen neue Aufgaben wahrgenommen werden, insbe-
sondere im Bereich Projektmanagement” (Herrmann/Spath, 2011, 42). Bedeutsam sind da-

fiir , professionelles wissenschaftliches, administratives und finanzielles Projektmanage-
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ment” (Herrmann/Spath, 2011, 43). Und gerade dieses Element scheint etwas einzuschran-
ken, was die Wettbewerbsorientierung erst hervorrufen will: Ressourcenersparnisse. Denn
die vielen neuen Projekte bedirfen vieler neuer personeller Ressourcen. Die 6konomischere
Steuerung von Hochschulen im Allgemeinen und die komplexe Aufgabe Projekte zu managen
im Besonderen fihren zu einem steigenden Bedarf hoherqualifizierter Mitarbeiter im Ver-
waltungsbereich. Gleichzeitig scheint es einen Mangel an qualifiziertem Personal fiir das
Wissenschaftsmanagement zu geben (Berger/Hetze, 2011). Den Trend wachsenden Bedarfs
fiir hochqualifizierte Mitarbeiter in Projekten bestatigen Jittemeier und Kriicken, die eine
Untersuchung zur Verwaltungsstruktur von Hochschulen durchgefiihrt haben, welche an der
dritten Exzellenzinitiative teilgenommen haben (Jittemeier/Kriicken, 2013). Sie konnen zei-
gen, ,dass im Untersuchungszeitraum 2004 bis 2010 sowohl die ExIn-9-Universitdten als
auch die Universitdten (ohne Ex-In9) zunehmend Hochqualifizierte fur die Administration
rekrutierten” (Jittemeier/Kriicken, 2013, 31). Es ist zu vermuten, dass der Qualitatspakt Leh-
re und auch die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung dhnliche Effekte haben, sicherlich ist ein
weiterer Anstieg der hochqualifizierten Beschéftigten im Bereich der beantragten Projekte
zu verzeichnen. Als Arbeitsbereiche fiir diese neuen Mitarbeiter kdnnten beispielsweise die
Bereiche Qualitatsmanagement, Evaluation und zentrale Dienste wie Studienberatungen und
Hochschuldidaktik genannt werden (Kehm/Merkator et al., 2010). Dies sind Arbeitsbereiche,
die im Normalfall eine wissenschaftliche Qualifikation erfordern, wenngleich die Tatigkeit
nicht in Forschung und Lehre angesiedelt ist. Die Hochschulsteuerung scheint also tatsach-
lich einen erhohten Bedarf an hoherqualifizierten Hochschulmanagern zu haben, welchen
die gezielte Forderung oOkonomischer Strukturen im Hochschulbereich hervorbringt
(bezlglich des Bedarfs: Nickel/Ziegele, 2006).

Es wird deutlich, das erhohte Drittmittelaufkommen und der verstarkte Einsatz von wirt-
schaftlichen Management-Methoden an der Hochschule sind teils bewusst gesteuerte Ent-
wicklungen, die durch private und staatliche Akteure erzeugt sind, gleichzeitig aber als
selbstverstandliche Entwicklung dargestellt werden, weil sich das Bildungs- und Hochschul-
wesen angeblich von alleine marktférmig weiterzuentwickeln scheint. Das inhdrente einer

Entwicklung ist aber, dass diese in der sich entwickelnden Sache selbst angelegt ist, dies
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kann bei einer behaupteten Entwicklung hin zu einer Marktférmigkeit der Hochschule
durchaus in Zweifel gezogen werden. Immerhin ist der geschaffene Markt ein kinstlicher
und die marktwirtschaftliche Okonomisierung desselben kein natiirlicher Vorgang, weil es
sich bei Hochschulen eben um einen staatlich alimentierten Teilbereich der Gesellschaft
handelt (Pasternack/Wissel, 2010). Die rhetorischen Figuren, die dabei die Grundlage fur die
Argumentation zugunsten einer Okonomisierung untermauern sollen, sind vielfiltig. Zu den
bekanntesten gehdren sicherlich: 1.) der drohende demographische Wandel, 2.) der drohen-
de Verlust internationaler Wettbewerbsfahigkeit (Reichwald, 1997) und der 3.) drohende
Qualitats- und Ressourcenverlust durch eine Effizienzkrise im birokratischen Chaos-Kosmos
Hochschule.

All dies drohende Unheil scheint umgedeutet zu werden in eine potentielle Strafe des Mark-
tes, die durch eine 6konomischere Orientierung vermeintlich abgewandt werden kann. Vor-
dem Hintergrund einer beunruhigenden Angstkulisse soll die Okonomisierung den Ausweg
weisen. Andere Losungen scheinen nicht greifbar. Die Existenz eines nicht hinterfragbaren
Marktes im Hochschulsystem ist aber nicht nur hochst zweifelhaft, sondern unter objektiven
Gesichtspunkten nicht gegeben, denn dieser Markt ist fingiert, weil kiinstlich geschaffen. Die
Hochschule im Wettbewerb wird zur Hochschule im Wettbewerb gemacht, soviel sollte ex-
plizit sein, um die Entwicklungen einordnen und diskutieren zu kénnen. Dennoch ist damit
noch nichts liber die grundsatzliche Gute der erfolgten und laufenden Entwicklungen ausge-
sagt, moglicherweise liegt die bestmoglich Zukunft der Hochschule ja tatsachlich in einer
Okonomisierung®®. Selbst wenn dies allerdings der Fall sein sollte, die aktuellen Argumenta-
tionen fiir diese Okonomisierung sind nicht stichhaltig. Dies sei am Beispiel der vermeintli-
chen Ineffizienz von Hochschulen (die eine Okonomisierung notwendig mache) kurz darge-
stellt: Argumentationen fiir Projekte in der Hochschule beschwéren hauptsachlich effiziente-
re Leistungen durch Projektmanagementfahigkeiten und proklamieren hierdurch entstiinde
eine Leistungssteigerung (Berthold, 2011; Holtkamp, 2008). Dabei leistet eine vermeintliche

Effizienzkrise, in der die Hochschulen angeblich stecken, dieser Argumentation Vorschub

'® Natiirlich ist die Beantwortung solch eine Frage in hochstem Male abhangig vom Qualitatsbegriff, den man
anlegt und von den Aufgaben, die man fir die Hochschule definiert.
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(Hein/Pasternack, 1998). Die Ineffizienz der Hochschulen lasst sich aber stark in Zweifel zie-
hen. Im Gegenteil kdnnte sogar die Argumentation ins Feld gefiihrt werden, dass von einer
Effizienzkrise der Hochschulen gar nicht die Rede sein kann: , Die starke Expansion der Stu-
dentenzahlen seit Beginn der 1970er Jahre wurde mit nur wenig mehr gestiegenen Ressour-
cen (Personal- und Sachmittel) der Universitdaten bewaltigt. So stiegen im Zeitraum von 1975
bis 1990 die Studentenzahlen von 816.000 auf tber 1,5 Mio., die Personalstellen an den
Hochschulen jedoch nur von 77.000 auf 83.000, wobei dieser Zuwachs nahezu ausschlieRlich
im Bereich der Medizin stattfand (vgl. Peisert/Framheim 1994, 68). Dementsprechend hat
sich auch die Betreuungsrelation verschlechtert. Im Vergleich zur Situation Mitte der 1970er
Jahre wurde von jedem Stelleninhaber 40% mehr Studenten ausgebildet” (Reichwald, 1997,
320). Zu diesen Ergebnissen gelangen auch Egeln und Heine in einer neueren Studie: ,,An den
Universitaten stieg die Zahl der durch einen Wissenschaftler betreuten Studierenden von
1980 bis 1990 in allen Fachergruppen an [...]. Insgesamt verschlechterte sich die entspre-
chende Betreuungsrelation in diesem Zeitraum von 12,7 auf 17,4, also um 37 Prozent. Am
kritischsten war diese Entwicklung in den Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
(+64%), gefolgt von den Ingenieurwissenschaften (+55%), den Sprach- und Kulturwissen-
schaften (+40%) und der Fachergruppe Mathematik, Naturwissenschaften (+39%). In der
Humanmedizin war der Anstieg der Betreuungsrelation dagegen moderater (+9%)“
(Egeln/Heine, 2007, 63). Ebenso kommt der Stifterverband in seinem Hochschulbarometer
2012 zu dem Ergebnis: ,Die Grundmittel, die fiir die Lehre zur Verfligung stehen, sind ge-
messen an der Zahl der Studierenden konstant bis ricklaufig” (Schneider, J./Hetze, 2012).
Eine Effizienzkrise kann also durchaus bezweifelt werden, da die Hochschulen mit gleichen

Mitteln aktuell viel mehr ,,Kunden” bedienen und dadurch mehr ,,Output” generieren.
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Entwicklung der Betreuungsrelation 1980-2012*
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* Die zugrunde liegenden Datenreihen wurden freundlicherweise vom statistischen Bundesamt zur
Verfligung gestellt. Ab dem Jahr 2005 wurde mit tatsachlich besetzten Stellen gerechnet (statt mit

Haushaltspldnen) und ohne Humanmedizin. Die Betreuungsrelationen einzelner Facher weichen stark
vom hier prasentierten Durchschnitt ab.

Abbildung 4: Betreuungsrelation Studierende 1980-2012

Hein sieht in der gefiihrten Debatte eine Verschrankung aus Legitimitatskrise, Effizienzkrise
und Qualitatsbegriff (Hein/Pasternack, 1998). Dabei steht die Legitimitatskrise am Anfang:
»In verbreiteter Wahrnehmung stellen die Hochschulen die von ihnen gesellschaftlich erwar-
teten umweltrelevanten Problemldsungen nicht optimal bereit. Uberlange Studienzeiten,
Betreuungsmangel, sowie Unvertraglichkeit zwischen vermittelten Qualifikationsprofilen
und den Anforderungen des Beschaftigungssystems sind einige der einschlagigen Vorwiirfe.
Dadurch schwindet die Akzeptanz bei Hochschulangehorigen, Wissenschaftsverwaltungen,
Offentlichkeit und Wirtschaft. Infolgedessen sind die Hochschulen in einer Legitimitatskrise,
d.h. es mangelt ihnen an gesellschaftlicher Akzeptanz” (Hein/Pasternack, 1998, 42). Diese
Legitimitatskrise wird laut Hein dann im Anschluss der Diskussion zu einer Effizienzkrise um-
gedeutet, obwohl eine Unterfinanzierung des Hochschulsystems vorliegt, wird als Ursache

mangelnde Effizienz angegeben. Als Losung werden im Anschluss ékonomische Methoden
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und ein fingierter Markt angeboten — zu diesem Ensemble zdhlt auch Projektarbeit. Da die
Hochschulen aber nicht nur messbare Werte und Produkte, also Outputs, hervorbringen,
sondern auch Ergebnisse multifaktorieller Art produzieren, namentlich Outcome, ist ihre
Effizienz schwerlich an einem wirtschaftlichen Input-Output-Verhaltnis zu messen. Dies fin-
det in der Evaluation von Bildungseinrichtungen Bericksichtigung, wo zwischen Output und
Outcome unterschieden wird: ,,Da eine Evaluation auch Urteile und Bewertungen zur Quali-
tat bzw. Angemessenheit von BildungsmaRnahmen einschlieBt, werden nachvollziehbare
Bewertungskriterien vorausgesetzt. Dabei sind die Intentionen bzw. Ziele eines Programms
[...] mit den erzielten Ergebnissen [Output] und langerfristigen Wirkungen [Outcome] [...] in
Beziehung zu setzen” (Ditton, 2010, 608). Die hochschulpolitische Diskussion orientiert sich
indes stark an Kennzahlen und Outputs, statt am gesellschaftlich relevanten Outcome
(Bretschneider/Pasternack, 2005). In jedem Fall sind die nachvollziehbaren Bewertungskrite-
rien nicht klar benannt: Es gibt keinen bestimmten Qualitatsbegriff des umweltrelevanten
Auftrags von Hochschulen, der gesellschaftliche Legitimitat erwirkt. Darum riickt an diese
Leerstellen ein 6konomisches Paradigma, welches die Legitimitatsproblematik jedoch nicht
|6sen kann. Die geschaftsmaRig effiziente Bewirtschaftung von Hochschulen scheint dabei
nicht nur struktureller Modus zu sein, sondern selbst Ziel der Hochschulen. Wahrend eine
effiziente Bewirtschaftung bei begrenzten Ressourcen verninftig ist (Hein/Pasternack,
1998), scheint eine Substitution qualitativer Leistungsziele durch 6konomisch quantifizierba-
re Ziele wenig klug.

Die vorangegangene Argumentation pflichtet keinem unkontrollierten Ressourceneinsatz
oder einer Ablehnung der Projektformigkeit bei. Finanzielle Umsicht als Anforderung an
Hochschulen hat ihre Berechtigung und geht Hand in Hand mit einer organisierten Umset-
zung von Vorhaben, dabei kann Projektmanagement hilfreich sein. Gleichzeitig ist es frag-
wirdig fur alle Bereiche der Hochschule Projektmittel bereitzustellen, weil diese zeitlich be-
fristet sind und damit teils Kernaufgaben des Bildungssystems in eine prekare finanzielle
Situation verschoben werden. Mag dies bei Forschungsprojekten noch verniinftig erschei-
nen, gerade mit Blick auf die Lehrentwicklung, die ein grolRer Bestandteil der Férderung im

Q-Pakt und der Qualitatsoffensive Lehrerbildung ist, stellt sich die Frage, wie nachhaltig die
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hier angestoRenen Projekte wirklich sein kdnnen, nachdem ihre Finanzierung beendet sein
wird. Diese Situation wird noch dadurch verscharft, dass der Geldgeber von den Hochschu-
len Festlegungen verlangt, wie die Projekte im Anschluss an die Férderung finanziert werden
(BMBF, 2010b). Bei einer Laufzeit von 4-10 Jahren befinden sich die Projekte zwischen einem
dauerhaften und kurzfristigen Finanzierungsparadigma, dhnlich den Projekten der Exzellenz-
initiative (Wespel/Orr et al., 2012) oder der Qualitatsoffensive (BMBF, 2015d). Wenn man
die Hochschulen hier nicht zu MutmaBungen in Bezug auf die Nachhaltigkeit ihrer Projekte
oder gar zur Lige animieren will, dann sollten Moglichkeiten der Anschlussfinanzierung von
Beginn an eine groRere Rolle fiir die Geldgeber spielen. Sonst werden die beantragten Pro-
jekte kurz nach Abschluss wie Seifenblasen platzen, statt zu einem Motor nachhaltiger Hoch-
schulentwicklung zu werden. Hier zeigt sich auch, warum NPM als reines Spardiktat nicht
taugt: Am Ende stellt jedes noch so effizient gemanagte Projekt eine Ressourcenverschwen-
dung dar, wenn es nach Abschluss keine Moglichkeiten gibt, das Unternommene zu sichern
und fir dauerhafte Veranderung in der durchfiihrenden Hochschule zu nutzen. Des Weite-
ren fUhren betriebswirtschaftliche Techniken zu einem Bedarf an mehr Personal. Was fur die
offentliche Verwaltung festgestellt wurde (Holtkamp, 2008), scheint auch auf die Hochschule
zuzutreffen, die Transaktionskosten fir die Implementierung des NPM sind enorm. Am Bei-
spiel der Transaktionskosten der offentlichen Verwaltung: ,,Aus den Berichten der Landes-
rechnungshofe, die alle fir den vorliegenden Beitrag (seit dem Haushaltsjahr 2002) ausge-
wertet wurden, ergibt sich ein deutliches Bild. Das Effizienzziel und Konsolidierungsbeitrage
werden danach insbesondere durch die hohen Transaktionskosten outputorientierter Steue-
rungselemente deutlich verfehlt. So belaufen sich beispielsweise nach Angaben des Landes-
rechnungshofs in Baden-Wirttemberg die Transaktionskosten der dortigen Verwaltungsre-
form, die als ,Jahrhundertreform’ in allen Verwaltungsteilen flaichendeckend umgesetzt wer-
den sollte und mit hohen Effizienzrenditen angekiindigt wurde, auf 220 Mio. Euro. Bisher
seien hierdurch allerdings jahrlich nur 2 Mio. Euro Einsparungen entstanden, so dass sich die
bis 2005 aufgelaufenen Kosten erst in 111 Jahren amortisieren wiirden. Da aber weiterhin
jahrlich 30 Mio. Euro an Kosten hinzukdmen, ware iberhaupt keine Amortisation in Sicht

(Rechnungshof BW 2007, S. 42). Allein fiir externe Dienstleister wurden 150 Mio. Euro ge-
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zahlt. Zusatzlich wurden in der Landesverwaltung 200 Controller eingestellt” (Holtkamp,
2008, 431). Auch im Hochschulbereich wird durch die Projektwettbewerbe nun mehr Perso-
nal bendtigt, um Hochschulprojekte durchzufiihren. Und das betrifft nicht nur die Seite der
Hochschulen auch auf Seiten der Ministerialbirokratie entstehen neue Arbeitsplatze bei-
spielsweise bei Projekttragern. Es entstehen durch Projekte also Transaktionskosten, bei
denen teilweise sogar unklar bleibt, wer sie Kosten tragen soll.

Die Implementation von NPM im Hochschulsystem kann aber nicht nur aus struktureller,
sondern auch aus inhaltlicher Sicht kritisiert werden, denn parallel zu den strukturellen Ent-
wicklungen, welche die Hochschule im Wettbewerb erlebt, ereignen sich massive inhaltliche
Veranderungen in der Hochschulbildung selbst, die Bologna-Reform sei hier als integrales
Moment genannt, da sie strukturelle und inhaltliche Entwicklungen herbeifiihrt (Mahner,
2012). Die miteinander verwobenen Entwicklungsprozesse struktureller und curricularer
Natur versucht Ludwig Pongratz nachzuzeichnen (Pongratz, 2009, 2010). Seine Einsichten
beschreiben die Entwicklungen im Bildungssystem als Ganzem und haben hohe Relevanz fiir
das Hochschulsystem. Er beschreibt den Bologna-Prozess als gouvernementales Arrange-
ment, welches das Bildungssystem in das politische Projekt des Neoliberalismus einbindet
(Pongratz, 2009): ,Dem dient auf institutioneller Ebene die Reorganisation von Bildungsein-
richtungen als marktorientierten Service-Centern. Ihr Zweck ist nicht mehr ,Bildung’, sondern
die Vermarktung von Wissen, die nun formal nach dem Muster betrieblicher Projektabwick-
lung gehandhabt wird. [...] Dazu passt der zynische Unterton, mit dem die Bertelsmann-AG —
Promoter des CHE (Centrum fiir Hochschulentwicklung) — ihr Jahresmotto 1999 prasentierte:
,Jeder ist unseres Gliickes Schmied.” Das Motto decouvriert auf unfreiwillige Weise die raffi-
nierte Kombination von Fremd- und Selbstunterwerfung, der der aktuelle Umbau des Schul-
systems zuarbeitet. Sein wesentlicher Effekt besteht darin, das zu erzeugen, was Simons (in
Anlehnung an Foucault) den ,Willen zur Qualitat’ nennt. In ihm schiirzt sich der Knoten von
[...] Neoliberalismus, einem bestdandigen 6konomischen Tribunal und einem Verstdandnis des

(o

Individuums als ,Selbstvermarkter“ (Pongratz, 2009, 126). Folgt man dieser Argumentation,

ist ein vermehrtes Durchfiihren von Projekten an Hochschulen nur der Effekt einer gouver-
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nementalen Strategie den Hochschulbereich taktisch, neoliberal zu impragnieren, wie die
Kritiker der Veranderungen konstatieren.

Wenn nun die Versprechen durch NPM nicht eingehalten werden und eine potentielle Ge-
fahr fiir die Hochschule als Institution darstellen kdnnen, sollten sich die Akteure dann nicht
vom bestehenden Kurs abwenden? Taten sich die Akteure in den Hochschulen, die Lehren-
den und Lernenden, die Verwaltungen und Leitungen dann nicht gut im Boykott? Gilt es den
Riickzug aus diesen Entwicklungen anzustreben? Gemeinsam mit Pongratz gelangt der Autor
zu einer anderen Sichtweise: ,Zweifellos ist diese Widerstandfigur [des Rilickzugs bzw. der
Verweigerung] zutiefst ambivalent [...]. An die Stelle des Riickzugs kénnte auch eine Uber-
nahme-Strategie treten [...]. Moglich ist beides: das Spiel nicht mitzuspielen und das Spiel
anders zu spielen. Wer letztere Moglichkeit wahlt, muss den Widerspriichen nachgehen, die
dem System selbst innewohnen” (Pongratz, 2009, 150), denn NPM und die dadurch bef6r-
derte Projektform in Hochschulen kann hilfreich dabei sein, Inhaltliche Verbesserungen zu
erzielen, um Forschung und Lehre zu verbessern (Bodenhofer, 2005). Hieraus sollten Konse-
guenzen gezogen werden, um die Durchfiihrung von Projekten, als Effekt der Entwicklung
hin zur Hochschule im Wettbewerb kritisch weiterzuentwickeln und zu verandern, wozu die
einzelnen Instrumente neuer Steuerung unter dem Leitbild einer Organisation entwickelt
werden missen, die wissenschaftsspezifisch ist (Seidler, 2005). Die Zusammenhéange, Grund-
lagen und Durchfiihrung von Projekten an Hochschulen kénnen erkannt, beschrieben und
weiterentwickelt werden. Ziel dieser Arbeit ist es unter anderem einen Beitrag hierfir zu
leisten. Darlber hinaus sind Programme wie der Q-Pakt durchaus geeignet die Offenheit der
Hochschulen temporar festzuschreiben und eine zielorientierte Umsetzung von Projekten zu
fordern, auch um gesellschaftliche Akzeptanz zu erhéhen. Dies driickt sich in der Forschung
bereits aus, indem Projektthemen ausgewahlt werden, die als legitim und fortschrittlich gel-
ten beziehungsweise eine gesellschaftliche Relevanz haben (Torka, 2009, 286). Natdirlich ist
die kritisch zu bewerten, wenn dadurch Grundlagenforschung oder Randthemen aus dem
Fokus geraten. Aber durch den Qualitatspakt Lehre wurde zum Beispiel ein Thema gefordert,

das eben diese gesellschaftliche und politische Legitimation verkérpert und ein Kernthema
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der Hochschulen sein sollte und es dennoch lange Zeit nicht gewesen ist: Die Verbesserung

und Optimierung von Studium und Lehre.

2.4 Governance am Beispiel des Qualitatspakts Lehre

In Programmen wie dem Qualitatspakt Lehre zeichnet sich eine Formation der hier beschrie-
benen Zusammenhange von NPM als Governance-Konfiguration deutlich ab (Boer/Enders et
al., 2007):

1.) Mit Blick auf die staatliche Detailsteuerung ist festzustellen, dass starker Rahmenvorga-
ben festgelegt werden und weniger konkrete Inhalte beschrieben sind. Das kommt im Quali-
tatspakt Lehre in den groben Zielen der Forderlinie zum Ausdruck. Es gibt drei groRRe The-
men, in die sich die Hochschulen mit ihren Projekten einordnen kénnen, die unter dem gro-
Ren Banner der ,Verbesserung der Studienbedingungen und der Qualitat in der Lehre” ste-
hen (BMBF, 2010b). Die Hochschulen kdénnen also recht frei gestalten, wie sie ihre Projekte
in der Forderlinie unterbringen, ob beispielsweise strukturelle oder curriculare Ziele im Mit-
telpunkt einzelner MaRnahmen stehen. 2.) Bei der zielbezogenen AulRensteuerung ist ein
starker Anstieg zu verzeichnen: Die Hochschulen sind im Qualitatspakt Lehre daran gebun-
den, die Forderung eines Themas zu forcieren, namlich das der ausgeschriebenen Forderli-
nie. Das Zustandekommen der Ausschreibung ist allerdings von vielen Akteursgruppen be-
einflusst, dadurch finden die Interessen dieser verschiedenen Stakeholder ihren Weg in die
Hochschulen (siehe Kapitel 6.1). Dies konterkariert im Grunde den Rickzug der staatlichen
Detailsteuerung, denn wahrend die Art der Umsetzung freigegeben wird, ist die Entwicklung
der Antragsthemen festgelegt. Dadurch steigt der Einfluss jener Gruppen, die sich in der
Formulierung der Ausschreibung durchsetzen kdnnen, im Gegensatz zu einer Antragslinie,
die zum Beispiel Projekte im Bereich Lehre fordern wiirde, sich aber nicht auf konkrete Teil-
bereiche bezieht. 3.) Im Bezug auf die Einfihrung eines fingierten Wettbewerbs zwischen
den Hochschulen ist der Qualitatspakt ein Paradebeispiel, er verteilt kein Geld Uber alle
Hochschulen hinweg, orientierte sich aber bei der Vergabe der Projektzusagen am so ge-
nannten Konigssteiner Schlissel (BMBF, 2010b). Dieser Verteilungsschlissel sorgt dafir, dass
die einzelnen Bundeslander dhnliche viele Projektzusagen erhalten, damit zahlt aber nicht
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nur die Qualitat der Antradge allein (wie es auf einem nicht fingierten Markt idealerweise der
Fall ware), sondern es spielen auch politische Interessen in die Entscheidung hinein. Gleich-
zeitig wurde durch die wettbewerblich ausgeschriebenen Mittel ein grofRer Konkurrenzdruck
fiir die den Hochschulen geschaffen, lediglich die Halfte der Hochschulen wurde allerdings
gefordert, was den Druck erhoht in zukiinftigen Ausschreibungen Mittel einzuwerben. 4.) Im
Bezug auf die hierarchische Selbststeuerung lasst sich feststellen, dass durch den Qualitats-
pakt Lehre an den teilnehmenden Hochschulen einer Zentralisierung der Projektvorhaben
beglinstigt wurde. Die Projektantrage mussten jeweils von der Hochschulleitung eingereicht
werden, was die beantragten Projektmalnahmen zur ,,Chefsache” machte. Selbst in dezent-
ral angesiedelten Projekten war somit die Hochschulleitung prasent, die in der Regel als An-
sprechpartner die Dekanate als mittlere Fihrungsebene mit einbeziehen muss. Dadurch fand
eine Starkung der hierarchischen Selbststeuerung in Bezug auf die Projekte statt, was teils
zum Problem fiihrte, dass Hochschulleitungen eine erhohte Aufmerksamkeit fiir die Projekte
entwickelten und selbst bei dezentralen Projekten regelmaRig in die Detailsteuerung eingrif-
fen. 5.) Die akademische Selbstorganisation wurde mit Blick auf das Peerassessment der Pro-
jektantrage berucksichtigt, die Gutachter bestanden zum GrofBteil aus Fachwissenschaftlern
und weiteren Experten. Gleichzeitig spielte die akademische Selbstorganisation der Lehren-
den in den Hochschulen in vielen Fallen eine untergeordnete Rolle, auch weil die hierarchi-
sche Selbststeuerung gestarkt wurde und somit viele Diskussionen um Inhalte von der fachli-

chen Ebene auf die Steuerungsebene verschoben wurden.

3 Theoretische Grundlagen der empirischen Analyse

In der vorliegenden Arbeit sollen die Besonderheiten von Projektmanagement in Studium
und Lehre anhand der subjektiven Erfahrung von Projektleitern im Qualitatspakt Lehre un-
tersucht werden. Um die Untersuchung theoretisch angemessen zu verankern wurde der
Ansatz der Educational Governance gewahlt. Hier nun findet die Grundlegung der empiri-
schen Analyse statt, dazu werden 1.) Konzepte aus der Projektmanagementlehre herangezo-

gen, um die untersuchten Fille als Projekte analysieren zu kdnnen, 2.) wird das Konzept der
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loosley coupled systems eingefiihrt, um eine organisationssoziologische Rahmung des Hoch-
schulkontexts der Projekte zu ermdoglichen.

Die Aspekte aus der Projektmanagementlehre und das Konzept der losen Kopplung verblei-
ben allerdings auf einer beschreibenden Ebene der Strukturen, also auf einer deskriptiven
Ebene institutioneller Rahmenbedingungen. Hier lasst sich zwar Akteurshandeln beobach-
ten, es lasst sich aber nur schwerlich in Bezug zu Governance-Impulsen setzen. Um zu ver-
stehen, was Hochschulprojekte ausmacht, ist diese libergeordnete Perspektive aber wichtig.
Die zwei Elemente Projektmanagement und lose Kopplung tragen also voraussichtlich etwas
zur Erklarung des Beobachteten bei, sie konnen aber nicht verstehen helfen, warum zwi-
schen theoretischen Beschreibungen und der empirischen Wirklichkeit im Bezug auf Gover-
nance eine Distanz besteht. Wie transformieren, adaptieren, verwandeln und gestalten Pro-
jektleiter im Zusammenhandeln mit anderen Akteuren in Hochschulen Governance-Impulse
so, dass sie den einzelnen Projekten ein Gesicht geben? Um dieser Frage auf den Grund zu
gehen, stellt sich die Frage, was im Lauf des Projektprozesses im Bildungswesen auf Akteurs-
ebene geschieht. Dazu muss das Untersuchungsdesign auf die Verbindungen zwischen der
Makro-, Meso- und Mikroebene der einzelnen Akteure genauer eingehen kénnen, also einen
theoretischen Erklarungsansatz finden, der einen Gesamtzusammenhang zwischen Educati-
onal Governance und individuellem Akteurshandeln herzustellen vermag. Im Anschluss an
Projektmanagementaspekte und lose Kopplung wird daher das Konzept der Rekontextuali-
sierung naher beschrieben. Die drei theoretischen Versatzstlicke erganzen sich und bieten
zur Planung der empirischen Untersuchung gehaltvolle Quellen, so lassen sich auf Grundlage
dieser Theorien Annahmen fir alle institutionellen Ebenen formen, um Hochschulprojekte
zu betrachten. Sie dienen folglich als Basis fiir die Operationalisierung und Auswertung der

forschungsleitenden Fragen in der empirischen Untersuchung.
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Abbildung 5: Theoretische Grundlagen der empirischen Analyse
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Lose Kopplung: Wie
wirkt die Hochschule als
Organisation auf

Projekte?
4 N\ 4 N\

Rekontextualisierung:

Projektmamangement- Wie stehen die Projekte

lehre: Was ist . .
. in Zusammenhang mit
Projektmanagement der Educational
generell?

Governance?

& J

S

Was ist
Hochschulpro-
jektmanagement?

3.1 Bezugspunkte aus der Projektmanagementlehre

,Projects are unique, and each one is different than all the others that have preceded it.
That uniqueness requires a unique approach that continually adapts as new characteristics
of the project emerge. [...] Being ready for them and adjusting as needed means that we
must be always attentive to doing what makes the most sense given the circumstances.
Hence, project management ist nothing more than organized common sense” (Wysocki,

2011, xxxi).

Box 2

Der organisierte gesunde Menschenverstand, der hier beschrieben wird, macht den Kern der
Theorien und Technologien der Projektmanagementlehre aus. Mit ihm lasst sich den inhalt-
lich und sozial komplexen Situationen begegnen, die durch Projekte in der Regel hergestellt
werden. Hier werden nun einige ausgewdhlte Konzepte des umfangreichen Projektmanage-

mentkanons vorgestellt. Hierzu werden mit Blick auf die leitenden Forschungsfragen die
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wichtigsten Elemente aus der Projektmanagementlehre aufgegriffen, um sie auf die Hoch-
schule bezogen untersuchen zu kénnen. Diese Ausfiihrungen stellen somit neben dem Kon-
zept der losen Kopplung und dem der Rekontextualisierung den ersten der drei theoreti-
schen Bausteine dar, die zur Auswertung des empirischen Materials herangezogen werden.
Ziel dieses Abschnitts ist nicht die detaillierte Darstellung aller Elemente der aktuellen Pro-
jektmanagementlehre, solch eine Repetition ware auch tberflissig, einerseits weil die nati-
onale und internationale Literatur hierzu eine mannigfaltige Anzahl verniinftiger Kompendi-
en bietet und andererseits, und das ist der wichtigere von beiden Aspekte, weil nur eine be-
grenzte Anzahl an Konzepten in der empirischen Untersuchung aufgegriffen werden kann.
Eine umfangreiche Darstellung der Projektmanagementlehre wiirde die Arbeit an dieser Stel-
le Gberfrachten.

Sich auf ,die Projektmanagementlehre” zu beziehen, bedeutet ein weites Feld zu beleuch-
ten, weil es sehr viele Ansatze und Schulen zum Thema gibt und noch mehr Publikationen.
Trotz der grolRen Vielfalt in der Projektmanagementlehre sind die wichtigsten Definitionen
international und national allerdings die gleichen, sie werden von den verschiedenen Fach-
gesellschaften des Projektmanagements formuliert. Die international bedeutendsten eng-
lischsprachigen Fachgesellschaften mit eigenen Zertifizierungen sind (Pannenbacker, 2001):
Das Project Management Institute (PMI-Project Management Institute, 2015a) und die In-
ternational Project Management Association (IPMA-International Project Management
Association, 2015) aus den Vereinigten Staaten von Amerika, hinzu kommt die verbreitete
Zertifizierung ,,Prince2” (AXELOS, 2015) aus GroRbritannien und das Australian Institute for
Project Management, international spielen zudem die Normungsinstitute British Standards
Institution und die International Organisation for Standardization eine Rolle (Pannenbacker,
2001). Auf nationaler Ebene ist vor allem die Gesellschaft fiir Projektmanagement (GPM-
Deutsche Gesellschaft fir Projektmanagement e.V., 2015) von Bedeutung, sie ist ein natio-
naler Ableger der amerikanischen International Project Management Association, die in vie-
len weiteren Staaten mit nationalen Fachgesellschaften vertreten ist. Die verschiedenen
Fachgesellschaften haben die Verbreitung von Projektmanagement in den letzten Jahrzehn-

ten malgeblich vorangetrieben. Dabei kénnen verschiedene Phasen der Etablierung des Pro-
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jektmanagements festgehalten werden. Gessler teilt die Entwicklung des Projektmanage-
ments folgendermallen ein: ,Die Grindungsphase (1920-1960)“, ,die Etablierungsphase
(1960-1990)“ und ,die Konsolidierungsphase (ab 1990)“ (Gessler, 2009, 346/347). In
Deutschland hat die Deutsche Gesellschaft fiir Projektmanagement (GPM) stark zur Interna-
tionalisierung des Feldes beigetragen. Sie entstand in einem Institutionalisierungsschub zum
Ende der 1970er Jahre, dieser ging einher mit einer Kanonisierung der allgemeinen Projekt-
managementlehre (Keyl, 2007). Im Mittelpunkt des Interesses stand dabei die Steuerung von
industriellen, ingenieuralen Arbeitsprozessen, dieser , Nukleus” war bestimmend fir die
Entwicklungen im darauffolgenden Jahrzehnt (Keyl, 2007). Bis in die 1990er hinein entwi-
ckelte sich schlieflich die GPM mehr und mehr zu einer Institution, mit berufsverbandlichen
Elementen: ,Mit dem Ausbau und der Weiterentwicklung der bestehenden Qualifikations-
programme, aber auch mit der EinfUhrung eines Zertifizierungssystems vollzieht sich eine
Institutionalisierung der Kompetenzvermittlung im Projektmanagement [...], mit der Ent-
wicklung von Karrieremodellen wird versucht eine langfristige Perspektive fiir Projektma-
nagement zu etablieren” (Keyl, 2007, 87). In Arbeitsorganisationen der freien Wirtschaft, in
denen Projektmanagement eine langere Tradition hat als im Hochschulbereich, ist Projekt-
management zudem langst zu einer geregelten Tatigkeit geworden: , Projektmanager ist ein
eigenstandiges Berufsbild im projektorientierten Unternehmen” (Gareis, 2006, 102). Im
Rahmen dieser Entwicklungen wird auch die Rolle des Projektmanagers immer wieder erwei-
tert und neu definiert. Zusammenfassend lasst sich zur Etablierung der Projektform und des
Projektmanagements feststellen: ,Ausgehend von den dabei beteiligten Unternehmen der
Luft- und Raumfahrtindustrie durchlauft diese Managementmethodik seit etwa den 1960er
Jahren eine steile Karriere und dringt dabei in immer weitere Wirtschaftsbranchen (vgl. etwa
Pfeiffer 2004) und inzwischen auch andere gesellschaftliche Bereiche ein“ (Keyl, 2007, 2). Zu
diesen anderen gesellschaftlichen Bereichen zahlt heute auch die Hochschule: ,,Forschungs-
organisationen finanzieren oder akquirieren Projekte, wissenschaftliche Karrieren verlaufen
von Projekt zu Projekt, Professoren und der wissenschaftliche Nachwuchs haben Rollen des
Projektleiters, Projektmitarbeiters oder zunachst der Projekthilfskraft inne” (Torka, 2009,

284). So kommt die Projektform heute in der Forschung sowie neuerdings in Studium und
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Lehre beziehungsweise in Gbergreifenden Bereichen zum Einsatz, sie formt ein neues Betati-

gungsfeld fiir Projektmanager im Bereich der Hochschule.

Anmerkung zur Lage empirischer Studien tber Projektmanagement:

Die Lage empirischer Studien zu Projektmanagement ist im Allgemeinen verbesserungswiir-
dig. Es existieren zwar zahlreiche Studien, diese werden aber gro3teils den Anforderungen
an wissenschaftliche Sozialforschung nicht gerecht (Hesseler, 2007, 90-96). Das hangt vor
allem mit den Entstehungshintergriinden der Studien zusammen, oft werden diese nicht
von wissenschaftlichen Akteuren durchgefiihrt, sondern Fachgesellschaften und branchen-
spezifische Vereinigungen sowie Unternehmen erstellen diese Studien selbst. Auf internati-
onaler Ebene gibt es beispielsweise die Onlinedatenbank zu Studien des Project Manage-
ment Institutes (PMI-Project Management Institute, 2015a), auf Deutsch gibt es eine ver-
gleichbare Datenbank der Deutschen Gesellschaft fiir Projektmanagement (GPM-Deutsche
Gesellschaft fur Projektmanagement e.V., 2015). Viele der dort und anderswo vorliegenden
Studien entsprechen aber nicht wissenschaftlichen Standards hinsichtlich der Gutekriterien
sozialwissenschaftlicher Forschung (Lamnek, 2010), dies gilt insbesondere fiir die Dokumen-
tation des methodischen Vorgehens und des Samplings. Solche Studien entstehen oft aus
der Praxis flr die Praxis und kénnen dort sicherlich hilfreiche Impulse liefern. Es gibt sogar
regelmaRig durchgefiihrte grolRe Studien wie die ,Pulse of the Profession Studie” (PMI-
Project Management Institute, 2015b), doch auch hier sind zum Teil grundlegende wissen-
schaftliche Standards nicht offen gelegt. Mit Blick auf wissenschaftliche Gilitekriterien und
deren Transparenz wurden empirische Untersuchungen fiir die vorliegende Studie sehr vor-
sichtig ausgewahlt. In der Literaturanalyse zeigte sich, dass passende und verwertbare Stu-
dien vor allem in Form von wissenschaftlichen Artikeln und Dissertationen aus den Wirt-
schafts- und Sozial-, Verwaltungs- und Rechtswissenschaften bestehen. Die Anzahl der Pub-
likationen, die den vorbenannten Kriterien entsprechen, ist jedoch tberschaubar. Dies riihrt
insbesondere daher, dass die bestehenden Publikationen oft auf die Handlungspraxis aus-
gerichtet sind und wirtschaftswissenschaftliche Mikrotheorien entwerfen. Eine Ubersicht zu

Projektmanagement als Gegenstand empirischer Forschung liefern Borchert et. al. (2005).

Box 3

Nachfolgend werden die wichtigsten Begriffe aus der Projektmanagementlehre erldutert, um
die Gegenstande und Falle angemessen verstehen zu kdnnen. Dem folgen ein mehrdimensi-

onales Modell des Projektmanagements und eine Konturierung der Stelle des Projektleiters,
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die besonders auf die Aufgaben und Kompetenzen der Projektleiter eingeht. AbschlieRend
wird ein Einblick in verschiedene Aufbauorganisationen von Projekten gegeben. All diese
Aspekte werden in der Auswertung der einzelnen Falle anschliefend untersucht und lassen
so eine Betrachtung aus Sicht der Projektmanagementlehre zu. Spannend ist daran insbe-
sondere die Frage, ob die als universell verstandene Projektmanagementlehre eine Relevanz
fiir die Hochschule hat, mithin ob anhand ihrer Konzepte die Praxis der Hochschulprojekte

betrachtet werden kann.

Um ein grundlegendes Bild der zu untersuchenden Projekte zeichnen zu kénnen, werden
hier definitorische, personelle und organisatorische Aspekte von Projekten vorgestellt'’. Fol-
gende Konzepte der Projektmanagementlehre werden hier nun konkret betrachtet:

1.) Definitorisches: Mit Blick auf den internationalen Diskurs werden die Begriffe Projekt
und Projektmanagement definiert und die Dimensionen des Projektmanagements
dargestellt.

2.) Personelles: Im Anschluss wird eine Definition der Projektleiterrolle erarbeitet, die
sich auf die verschiedenen Projektmanagementdimensionen bezieht. Hierzu wird die
Projektleiterrolle hinsichtlich der Aufgaben, Befugnisse, Kompetenzen und der getra-
genen Verantwortung konturiert.

3.) Organisatorisches: Es werden drei Konzepte der Projektorganisation beziglich ihrer

grundlegenden Konzeption und ihrer Vor- und Nachteile dargestellt.

7 Hesseler (2007) kritisiert die schematische Trennung: ,,Bis heute pragt ein eher strukturalistischer Zugang zur
Wirklichkeit [die Sicht von personellen und organisatorischen Abldufen], in dem die formelle Organisations-
struktur eine beherrschende Rolle spielt. Damit ist die Zweiteilung von Zustands- bzw. Beziehungsstrukturen
(Aufbauorganisation) und Prozessstrukturen gemeint, die auch in der praktischen Organisationsarbeit die
gleichberechtigte Beriicksichtigung informeller Aspekte (soziale Beziehungen, Menschen) erschwert. Dominie-
ren technisch-instrumentelle Aspekte, sind Menschen nur Systemelemente (Prozesstrager) unter anderem, die
sich qualitativ nicht von Systemelementen wie z.B. Maschinen unterscheiden. Dadurch kann ihre Anpassung als
Objekte im ausfiihrenden Bereich in den Mittelpunkt des Organisierens riicken” (Hesseler, 2007, 33/34). Diese
Kritik soll hier nicht zuriickgewiesen werden, dennoch ist eine schematische Darstellung eine Erleichterung fiir
ein erstes Verstehen der Zusammenhange und dariber hinaus wird versucht, mit dem Modell der Projektma-
nagementdimensionen prozessuale Aspekte mit organisatorischen zusammenzufiihren.
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Diese Aspekte dienen dazu, in der empirischen Auswertung die Grundlagen des Projektma-
nagements anhand der dargelegten Konzepte gemeinsam mit den organisatorischen Beson-

derheiten der Hochschule und des Bildungssystems zu betrachten.

3.1.1 Definitorisches: Die Konzepte ,Projekt” und ,Projektmanagement”

Ohne die Existenz von Projekten bediirfte es auch keiner speziellen Konzepte und Techniken,
um diese zu managen. Doch was genau ist ein Projekt? Kunstprojekt, Theaterprojekt, Ent-
wicklungsprojekt, Partnerprojekt, Lehrprojekt, Bauprojekt, Entwicklungsprojekt, Kulturpro-
jekt, Sozialprojekt, Kundenprojekt, Eingliederungsprojekt, Qualifizierungsprojekt, Gesund-
heitspraventionsprojekt, Forschungsprojekt etc.. All diesen, wenngleich teils sehr unter-
schiedlichen Vorhaben ist gemein, dass sie durch die Projektform spezifiziert werden. Diese
Spezifizierung geht im Wesentlichen auf eine Begrenzung von Ressourcen und Zielen zurlick,

die in ihrer Kombination flr jedes Projekt einzigartig sind:

»A project is a time and cost constrained operation to realise a set of defined deliverables

"

(the scope to fulfil the project’s objectives) up to quality standards and requirements

(IPMA-International Project Management Association, 2006, 13).

Box 4

Diese Definition stellt den Konsens der Annahmen Uber Projekte dar: Zeit und Kosten sind
festgesetzte Ressourcen, um beschriebene Ziele zu erreichen (PMI-Project Management
Institute, 2008a). Diese Begrenzungen lassen eine klare Beschreibung bei maximaler Offen-
heit zu, dadurch kann das Projekt seiner Form nach in vielen Szenarien eingesetzt werden.
Die hohe Anschlussfahigkeit des Projektbegriffs ist also in der Universalitdat der Projektform
selbst begriindet: , Projektférmigkeit lasst sich zur Absicherung unsicherer Verhaltnisse nut-
zen. Der Offenheit sachlicher Orientierungen und sozialer Einbettungen sowie des Zeithori-
zonts wird mit einer temporaren Festschreibung dieser Wirklichkeitsausschnitte begegnet.
So werden im Projekt die sachliche, zeitliche und soziale Dimension temporar festgeschrie-

ben und einer temporar unsicheren Zukunft entgegengesetzt” (Torka, 2009, 34). Alles kann
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folglich zum Projekt werden — jedes Vorhaben und jede Unternehmung. Dies bedeutet nicht,
dass der Projektbegriff beliebig ist, sondern kennzeichnet gerade seine Eigenheit: Er ist unter
unterschiedlichsten Rahmenbedingungen immer wieder einsetzbar: Projekte werden folglich
notwendig, wenn die sicheren Pfade verlassen werden, insofern stehen sie immer mit Inno-
vationen und risikobehafteten Situationen im Zusammenhang: ,So verdeutlicht Anselm
Strauss (Strauss 1991: 99-120) am Beispiel einer medizinischen Operation, in der Komplikati-
onen auftreten, dass der Routinebruch eine entscheidende Bedingung ist, damit sich ein
Handlungszusammenhang potenziell projektférmig verfassen kann“ (Torka, 2009, 32).

Wahrend die oben dargelegte Definition von Projekten die Aufmerksamkeit auf die Merkma-
le von Projekten in der Praxis legt, kann auch eine abstraktere Beschreibung erfolgen, wel-
che sich mit den damit verbundenen Handlungsmustern befasst: ,Die Projektform ist ein von
subjektiven Intentionen abldsbares und situationsibergreifendes Orientierungsmuster, das
nach Maligabe eigener Unterscheidungen strukturwirksam wird, weil es zur Handlungsorien-
tierung praktisch in Anspruch genommen wird“ (Torka, 2009, 49). Diese abstraktere Definiti-
on der Projektform als Handlungsmuster wurde von Torka (2009) aufgrund seiner empiri-
schen Untersuchungen von Forschungsprojekten vorgelegt. Dabei zeigen die empirischen
Ergebnisse, dass Projekte im Forschungsbereich einer universellen Projektlogik folgen, die
auch fir andere Projekte eine Rolle spielen. Der Anwendungsbereich Forschung bezie-
hungsweise der organisationale Kontext Hochschule schlug sich aber in der Untersuchung
Torkas gleichwohl nieder: Die Projektstruktur wirkte forderlich und hinderlich zusammen mit
den unterschiedlichen Formen technischer, empirischer und theoretischer Forschung. Die
Projektform scheint also universelle Merkmale zu entfalten, die aber spezifische Nuancen
ausbilden. So steht nach einer allgemeinen Definition, wie sie hier zu finden ist, die Frage im
Raum, wie sich diese Definition in der Praxis erweitern lasst: So wird aus dem Projekt in der
Informationstechnologie (IT) ein IT-Projekt, aus dem Projekt zur Errichtung eines Gebdudes
eine Bau-Projekt und aus einem Projekte in der Forschung ein Forschungs-Projekt. Der hier
verwendete Begriff des Hochschulprojekts versucht nun die Merkmale von Projekten in der
Hochschule zu erfassen, die keine reinen Forschungsprojekte darstellen. Sie fallen zumeist in

einen intermedidaren Bereich zwischen Forschung und Lehre in den Hochschulen
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(Reichert/Winde et al., 2012), der gerne als dritter Raum oder third space (Whitchurch,
2008) bezeichnet wird.

Die Frage, was nun Hochschulprojekte tber die allgemeine Definition hinaus kennzeichnet,
ist Teil der empirischen Untersuchung.

In der Existenz von Projekten nimmt das Projektmanagement seinen Ausgangspunkt. Die
Definition des Projektmanagements ist je nach Fachgesellschaft und Schule unterschiedlich
akzentuiert (Pannenbéacker, 2001), teils stehen die Fiihrungsaufgaben im Vordergrund, wie in
der Definition des Deutschen Instituts fir Normung (DIN-Deutsches Institut flir Normung
e.V., 2013), teilweise die Kundenorientierung, wie bei den amerikanischen Fachgesellschaf-
ten (IPMA-International Project Management Association, 2006; Wysocki, 2011). Der Mittel-
punkt bleibt aber bei allen Definitionen der Aufgabenbezug im Hinblick auf das jeweilige Pro-

jekt:

»Project management, then, is the application of knowledge, skills, tools, and techniques
to project activities to meet the project requirements. [...] Project management brings a
unique focus shaped by the goals, resources and schedule of each project” (PMI-Project

Management Institute, 2015b, 0.A.).

Box 5

Der Autor stimmt mit der Meinung Pannenbackers liberein, dass diese Definition des Pro-
jektmanagements zwar definitorisch eine gute Reduktion darstellt, aber die Vielfiltigkeit des
Projektmanagements nicht abstrakt genug erfasst und durch eine Beschreibung der Dimen-
sionen von Projektmanagement erganzt werden sollte (Pannenbacker, 2001). Diese Dimen-
sionen konnen beispielsweise konkrete Aufgabenbereiche des Projektmanagements be-
schreiben. Solch eine Definition konnte folgendermaRen lauten: ,,Project management is the
process of guiding a project from its beginning through its performance to its closure. Project
management includes three basic operations:

* Planning: Specifying the desired results, determining the schedules, and estimating

the resources

66




* Organizing: Defining peoples roles and responsibilities
* Controlling: Reconfirming people’s expected performances, monitoring actions and
results, adressing problems, and sharing information with interested people” (Portny,
2007, 11).
Diese Definition ist allerdings durch die starke Konzentration auf die Aufgabenfelder noch
nicht in der Lage, auch externe und interne Einflisse zu erfassen. Darum wird hier ein we-
sentlich erweitertes Modell der Projektmanagementdimensionen vorgestellt: Das Modell
von Hanft zeigt, dass sich Projektmanagement an den Einflissen auf das Projekt und den
Handlungsdimensionen wahrend der Projektdurchfiihrung orientiert. Als duBere Einfllsse
auf das Projekt konnen externe Aspekte gelten, beispielsweise gesetzliche Regelungen. Ein-
flisse von innen kommen aus der Tragerorganisation des Projektes, hier spielt zum Beispiel
die Organisationskultur eine Rolle. Im Zentrum stehen die Zieldimensionen aller Projektvor-
haben (Ergebnis, Kosten, Zeit), die in der Literatur als ,magisches Dreieck”
(Moller/Dorrenberg, 2003, 21/22) beschrieben werden. Ausgehend davon werden einzelne
Prozesse/Aspekte der Projektarbeit um die Ziele angeordnet und in Verbindung mit organi-
satorischen Komponenten gesetzt. So bezieht sich zum Beispiel der Projektprozess auf die

methodischen Anforderungen, die an Projektmanagement gestellt werden.
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Projektmanagement-Dimensionen

_— Projekt ~

Projektprozess Problemldsungs-

prozess
methodische fachliche
Komponente Komponente Organisation
Struktur/Prozesse Kreativitat
Methoden Innovation
Techniken/Werkzeuge Kosten Inhalte und Logik e
Projektumfeld Orga_msahons
[Projektkultur
Einfliisse von auBen Ergebnis Termine Einfliisse von innen
Ziele

Technische,
organisatorische,
organisatorische psychologische menschliche und

Komponenten Komponenten politische Aspekte
Umwelt
Zustidndigkeiten Macht
Gremien Kommunikation
Rollen Konflikte
Organisations- Verhalten
entwicklung Teamprozesse

Abbildung 6: Projektmanagementdimensionen; eigene Darstellung in Anlehnung an Hanft (Hanft, 2008, 375; Hanft lehnt

sich an: Hansel/Lomnitz, 2003)

Hanft bedient sich in der Darstellung bei einem Grundmodell von Hansel und Lomnitz (2003),
neben den Einfliissen von innen und aulRen bestehen vier auf die Ziele bezogene Projektdi-
mensionen, mit denen Hanft bestimmte Prozesse verbindet (Projektprozess, Problemlo-
sungsprozess, Verhalten und Teamprozess sowie Organisationsentwicklung):

1. Projektprozess
Im Projektprozess geht es um die Herstellung von Standards fiir das Projekt. Methoden und
Techniken des Projektmanagements sollen erlernt und eingesetzt werden, um einen optima-
len Ablauf beziehungsweise eine optimale Organisation zu ermoglichen. Diese Dimension
bezieht sich auf alle Strukturen und Prozesse im Zusammenhang mit methodischen Kompo-
nenten des Projektmanagements.

2. Problemldsungsprozess
Der Problemldsungsprozess umfasst vor allem Fachinhalte aus dem Bereich, in dem das Pro-
jekt angesiedelt ist. Dabei gilt: Je komplexer das Projekt je weniger Bedeutung haben
Fachinhalte fiir den Projektleiter, dieser muss zwar im Grofen und Ganzen wissen, worum es

geht, benotigt aber nicht fir jedes Teilprojekt Fachwissen, dieses liegt dann bei den Pro-
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jektmitarbeitern. Bei weniger komplexen Projekte gewinnt diese Dimension oft an Bedeu-
tung fir den Projektleiter hinzu, da dann mehr Fachwissen seinerseits bend6tigt wird.

3. Verhalten und Teamprozesse
Diese Dimension ist auf die psychologischen Komponenten der Projektdurchfiihrung bezo-
gen (Wastian/Braumandl et al., 2012). Die Personalfiihrung beziehungsweise der Umgang im
Projekt steht hier im Zentrum. Nicht zu unterschatzen ist der sehr grofle Anteil der Kommu-
nikation, da Kommunikation eine bedeutende Rolle in Projekten spielt (Freitag, 2011).

4. Organisationsentwicklung
Diese Dimension ist auf die Tragerorganisation der Projekte gerichtet, dabei interessiert,
welche Kultur dort vorhanden ist, welche Regeln gelten und wie groRR die Handlungsspiel-
raume der einzelnen Akteure sind. Damit markiert diese Dimension den Umgang mit organi-

satorischen Komponenten der jeweiligen Tragereinrichtung.

Diese vier Prozessdimensionen beschreiben die einzelnen Dimensionen des Projektmana-
gements und lassen sich der oben aufgefiihrten Definition von Projektmanagement hinzufi-
gen:

Projektmanagement umfasst alle Handlungen zur Durchfiihrung eine Projekts, um die Pro-
jektziele in angemessener Form zu erreichen. Das Handeln im Projektmanagement bezieht
sich dabei auf methodische, fachliche, psychologische und organisatorische Dimensionen
des Projekts.

Die Projektdimensionen werden im Abschnitt zu den Aufgaben eines Projektleiters (3.1.2)
wieder aufgegriffen, denn den einzelnen Dimensionen lassen sich Aufgaben zuordnen und es
stellt sich fir die empirische Untersuchung die Frage, welche Projektmanagementdimensio-
nen in den untersuchten Hochschulprojekten welche Bedeutung haben.

Die Definitionen von Projekten und Projektmanagement verweisen bereits auf die handeln-
den Akteure im Projekt: ,,Im institutionellen Sinn geh6ren zum Projektmanagement alle Per-
sonen und Personengruppen, die PM-Aufgaben wahrnehmen und damit Funktionstrager im
Projekt sind” (Pannenbacker, 2001, 54). Im Mittelpunkt dieser Untersuchung stehen die Pro-

jektleiter, daher wendet sich der folgende Abschnitt dieser Position zu.
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3.1.2 Personelles: Der Projektleiter als zentraler Akteur

Im Rahmen dieser Arbeit ist die Position des Projektleiters zentral, weil der Ausgangspunkt
der empirischen Untersuchung die subjektiven Erfahrungen von Projektleitern sind. In die-
sem Kapitel wird die Bedeutung des Projektleiters'® im Zusammenhang mit den verschiede-
nen Dimensionen des Projektmanagements beleuchtet. Eine Definition der Projektleiterrolle
orientiert sich im Normalfall an der Verantwortung des Projektleiters fir den Projektprozess
und an den spezifischen Aufgaben, die mit dieser Rolle verbunden sind. Der Projektleiter ist
nur eine von vielen Rollen, die sich in einem Projektteam finden, allerdings hat er eine her-
ausgehobene Position. Neben dem Projektleiter kdnnen noch Projektmitarbeiter ohne Betei-
ligung am Projektmanagement beziehungsweise der Projektleitung genannt werden und
Verantwortliche, die (iber der Projektleitung stehen, zum Beispiel Projekt-Direktoren
(Pannenbacker, 2001, 54/55). Die Projektleiterposition selbst wird weiter unten spezifiziert,
grundsatzlich kann sie in Abhangigkeit von der Ubertragenen Verantwortung spezifiziert
werden.

Viele Stimmen in der Literatur sehen den Projektleiter als die zentrale Figur des Projekts an:
,Der Projektleiter ist die fir die Projektleitung verantwortliche Person. Dementsprechend
kommt der Rolle des Projektleiters die wichtigste Bedeutung bei einem Projekt zu“
(Kremer/Rohde, 2012, 199). Die Rolle des Projektleiters ist davon gepragt, dass sie ihrem
Trager grofRe Verantwortung und viele Kompetenzen abverlangt. Die Tatigkeit des Projektlei-
ters ist dabei durch verschiedenste Aufgaben und Anforderungen gepragt, die ihr gemein-
sames in der Diversitat ihrer Austragungsorte haben. Der Projektleiter steht mit allen vom
Projekt betroffenen und am Projekt interessierten Statusgruppen, den sogeannten Stake-
holdern, in Beziehung, was seine Rolle problematisch machen kann. Das Project Manage-

ment Institute bietet eine bestechend knappe Beschreibung des Projektleiters:

® Hier wird durchgédngig vom Projektleiter und Projektmanager synonym gesprochen, im Verlauf der empiri-
schen Untersuchung wurden die Interviewpartner als die sogenannten ,operativen Projektleiter” (OPL) be-
nannt (siehe hierzu auch Kapitel 5). Hier sei nochmal gesondert erwdhnt, dass die Bezeichnung Projekteiter
nicht als genderspezifisch zu verstehen ist, sie umschlieRt Personen jeglichen Geschlechts in der Projektleitung.
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»The project manager is the person assigned by the performing organization to achieve the

project objectives” (PMI-Project Management Institute, 2008b, 13)

Box 6

Diese Definition ist allerdings nur ein Minimalkonsens lber die Projektleiterrolle, es gibt in
der internationalen Literatur keinen einheitlichen Begriff und keine einheitliche Definition
des Projektleiters (Pannenbacker, 2001). Klar ist, dass der sogenannte Projektleiter im Zent-
rum des Projektgeschehens steht und den Projektprozess betreut. Nimmt man dabei den
Leitungsaspekt in der Benennung Projektleiter ernst, so kann in diesem Zusammenhang da-
von gesprochen werden, dass der Projektleiter grundsatzlich eine Fiihrungsaufgabe innehat,
die je nach Kultur mit unterschiedlicher Verantwortung und Entscheidungskompetenz un-
termauert ist (Burghardt, 2012). Es ist allerdings wichtig zu beachten, dass der Leitungsas-
pekt in unterschiedlichen Organisationen kulturellen Schwankungen ausgesetzt ist. Die Lei-
tung von Projekten kann demnach sowohl hierarchiefrei als auch hierarchisch erfolgen
(Schulte-Zurhausen, 2010). Eine hierarchiefreie Projektgruppe gilt als gleichberechtigt ausge-
staltet, manche Autoren sprechen darum in diesem Zusammenhang vom Projektleiter als
,Projektsprecher” (Schiersmann, 2011; Schulte-Zurhausen, 2010) oder auch vom ,Gruppen-
sprecher” (Olfert, 2012a, 2012b). Hierarchische Projektegruppen hingegen haben ublicher-
weise ein Mitglied, welches besondere Kompetenzen zur Leitung des Projektes lbertragen
bekommt. In der Literatur finden sich unterschiedliche Modelle, um die Unterschiede zwi-
schen Projektleitern herauszustellen. Schulte-Zurhausen differenziert beispielsweise ,Pro-
jektsprecher, Projektkoordinator und Projektleiter” (Schulte-Zurhausen, 2014, 454).

Die Unterscheidung wird dabei in Abhangigkeit von ProjektgrofRe und Projektfortschritt ge-
troffen. Ein kleines Projekt in Form einer Vorstudie ware unter dieser Perspektive wahr-
scheinlicher mit einem Projektsprecher versehen als mit einem Projektleiter. Umgekehrt gilt
fur ein grolRes Projekt mit weit vorangeschrittener Bedeutung (z.B. Einfihrung eines Pro-
dukts), dass hier eher ein Projektleiter anzutreffen sein wird. Fiir die ProjektgroRe wird solch
ein Zusammenhang vom Autor ebenso fir wahrscheinlich gehalten. Die Differenzierung nach
weiten und weniger weit vorangeschrittenen Projekten wird hingegen stark bezweifelt. Sind

es doch gerade jene Projekte, die noch sehr unklare Rahmenbedingungen haben, welche
71




einen hohen Projektmanagementaufwand bedeuteten, weil sie am Anfang vollig neuartiger
Entwicklungen stehen. Dies ist insbesondere anzunehmen, weil am Beginn von potentiell
aufeinander aufbauenden Projekten eine hohe sachliche Komplexitdt zu erwarten ist, die
zumeist mit einer hohen sozialen Komplexitat einhergeht, was jeweils auf Anspriiche an ein
elaboriertes Projektmanagement verweist.

Eine etwas anders betonte Differenzierung findet sich bei Olfert, er differenziert ,,Gruppen-
sprecher, Gruppenkoordinator, Gruppenleiter und Projektleiter” (Olfert, 2012a, 53/54). Be-
merkenswert ist bei Olfert vor allem, dass er den Projektmanager davon gesondert benennt.
Der Projektmanager kann sowohl Gruppensprecher sein, er kann aber auch Gruppenleiter
oder Projektleiter sein. Das mit dem deutschen Begriff Projektleiter verkniipfte Problem,
dass die ,Leitung” als Fihrungsaufgabe darin benannt ist, wird hier durch den englischen
Begriff scheinbar umgangen. Diese Trennung ist allerdings keine klare Abgrenzung, weil die
deutsche Ubersetzung von Management gingiger ,Leitung” heiRt, der ,Projektmanager”
also ein ,Projektleiter” ist. Das Problem der Zuschreibung oder Nicht-Zuschreibung von Lei-
tungsaspekten ist also nicht nur in der Wirklichkeit von Organisationen prasent, sondern es
spiegelt sich in den sprachlichen Wendungen des Tatigkeitsfeldes Projektarbeit. Wie hier
umrissen, zeigt sich diese Problematik bereits bei der Bezeichnung, mit der Projektleiter
adressiert werden. Entsprechend sieht Schelle beispielsweise die Projektleiterrolle als Rolle
an, zu deren Kernproblemen bereits die Benennung der Projektleiterposition selbst gehort
(Schelle/Ottmann et al., 2008). Begriffe wie Projektkoordinator und Projektsprecher werden
oft unhinterfragt eingesetzt und transportieren doch ganz bestimmte Deutungen, die ein
bestimmtes Konzept der erwarteten Rolle zum Ausdruck bringen. So kann es zu groben
Missverstandnissen beziglich der Aufgaben, Befugnisse und Verantwortlichkeiten kommen,
wenn diese nicht unter den Projektmitgliedern im Vorhinein geklart werden kénnen. Die
empirische Auswertung wird daher auch besonderes Augenmerk auf die Denomination der
einzelnen Projektleiter legen.

Gleichwohl es keine eindeutigen Definitionen gibt, die alle Projektleiter beschreiben, so gibt
es doch Gemeinsamkeiten in der Projektleiterrolle, die sich auch empirisch zeigen: Die Be-

deutung des Projektleiters flir das jeweilige Projekt ist nicht zu unterschatzen. Die Projekt-
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leiterposition kann als konstitutiv fiir das Projekt selbst gelten und hat enorme Auswirkun-
gen auf die erfolgreiche Durchfihrung eines Projekts (Burghardt, 2012). Es gibt entspre-
chend kein Projekt ohne Projektleiter und der Projekterfolg ist malRgeblich mit von ihm ab-
hangig. Die herausragende Bedeutung dieser Position ist dabei durch die ihr zugeschriebene
Verantwortung erklarbar: Der Projektleiter ist flr die Projektzielerreichung verantwortlich,
hierzu obliegt es ihm, die Projektleitung operativ zu steuern. Damit verbunden sind Aufga-
ben-, Rollen-, Verhaltens- und Kompetenzzuschreibungen, die nicht nur besonders vielfaltig
und anspruchsvoll sind (Wegge/Schmidt, 2012), sondern auch in allen Projekt- und Projekt-
managementdimensionen wirksam werden. Keine weitere Person hat eine dermaRen zent-
rale Stellung zu allen Projektbeteiligten. Hiermit ist nicht nur das unmittelbare Projektteam
gemeint, es sind auch die Rollen der weiteren organisatorischen Ebenen angedeutet, die fir
die Tatigkeit des Projektleiters von hoher Bedeutung sind. Beispielsweise kann hier die Zu-
sammenarbeit mit internen und externen Auftraggebern, moglichen Lenkungsausschiissen
und Kunden sowie weiteren Mitgliedern der Projektleitung genannt werden. Ebenso kénnen
Ubergeordnete Programmleiter eine besonders bedeutsame Rolle fiir den Projektleiter spie-
len. Die Verantwortlichkeit fir die Projektzielerreichung durch den Projektleiter ist im Dis-
kurs um Projektmanagement grundsatzlich unstrittig. Sie spiegelt sich auch in Definitionen
der Projektleiterposition durch nationale und internationale Fachgesellschaften wider: ,Die
Fahigkeiten des Projektmanagers und anderer verantwortlicher Personen sind entscheidend
dafir, daB alle Projektbeteiligten wirksam zu einer Projektorganisation zusammengefihrt
werden, die Projektziele erreichen wird” (Caupin/Knopfel et al., 1999, 67). Scheller zitiert in
diesem Zusammenhang die DIN-Norm, um zum Ausdruck zu bringen: ,,Der Projektleiter ist
die ,fur die Projektleitung verantwortliche Person‘“ (Schelle/Ottmann et al., 2008, 317). Die
Betonung von Integration und Verantwortlichkeit in den Standards der Fachgesellschaften
werden dann beispielsweise so zusammengefasst (mit durchaus unterschiedlichen Empha-
sen bei gleicher Zielrichtung): ,Projektmanager ist die zentrale Integrationsrolle im Projekt.
Der Projektmanager ist der Ansprechpartner fiir alle Mitglieder der Projektorganisation und
fiir Vertreter relevanter Projektumwelten. Der Projektmanager ,treibt’ das Projekt, ist am

Leistungsfortschritt und am erfolgreichen Abschluss des Projekts interessiert. Er ist jenes
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Mitglied des Projektteams, das fiir das Projektmanagement verantwortlich ist” (Gareis, 2006,
102). Verantwortung kann dabei in drei Arten eingeteilt werden: Handlungsverantwortung:
wie etwas durchgefiihrt wurde, Ergebnisverantwortung: was erreicht wurde und Fihrungs-
verantwortung: wie Fihrungsaufgaben wahrgenommen wurden (Schulte-Zurhausen, 2014).
Je nach Konfiguration der Projektleiterrolle sollte die Verantwortlichkeit des Projektleiters
gestaltet sein.

In Bezug auf die Projektmanagern an Hochschulen ist zu vermuten, dass diese eine dhnlich
groRe Bedeutung fiir ihre Projekte haben — ist doch die Projektleiterrolle schon alleine da-
rum bedeutsam, weil ohne diese Position keine Klammer um die einzelnen Projektaktivita-
ten gelegt wiirde, mithin also gar nicht von einem Projekt im Sinne der gangigen Definition
zu sprechen ware. In seinen Untersuchungen zur Projektformigkeit der Forschung kommt
Torka zur Einsicht, dass dem Projektleiter in Forschungsprojekten ebenso Verantwortung fir
die Projektziele zukommt, wie dies in Bereichen auBerhalb der Hochschule der Fall ist (Torka,
2009). Der Projektleiter nimmt dabei die Verantwortung fiir die Erreichung der Projektziele
ein und kommuniziert dies, um seine Handlungen und Entscheidungskompetenz zu fundie-
ren. Die Verantwortung fir die Projektziele zu tragen, das bedeutet gleichzeitig fir den Pro-
jekterfolg verantwortlich zu sein. Verschiedene Studien haben darum den Zusammenhang
zwischen der Projektleiterposition und dem Projekterfolg untersucht™. Allen Katz und Kolle-
gen haben hierzu erforscht, welche Faktoren fiir den Erfolg von Forschungs- und Entwick-
lungsprojekten von besonderer Bedeutung sind (Allen/Katz et al., 1988). Die Studie kommt
zu dem Ergebnis, dass der Projektleiter liber die gesamte Projektlaufzeit hinweg eine wichti-
ge Rolle fiir den Projekterfolg spielt. Besonders hochleistende Teams zeigen starke Tenden-
zen, vom Projektleiterleiterhandeln positiv beeinflusst zu sein: , There are a number of inter-
esting ways in which the high performing long-tenured project teams differ from their less
successful counterparts. This is particularly true of the way in which the teams relate to both

their project and their functional management” (Allen/Katz et al., 1988, 302). Als die ein-

® Dabei ist zu beachten, dass die Operationalisierung von Projekterfolg teilweise sehr unterschiedlich ge-
schieht. Darauf kann hier nicht naher darauf eingegangen werden. Weiterfliihrende Aspekte und die Kernprob-
leme bei der Messung des Projekterfolgs thematisieren Borchert und Kollegen in einem Diskussionsbeitrag zu
Projektmanagement als empirischem Forschungsgegenstand (Borchert/Glinther et al., 2005).
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flussreichsten drei Faktoren fiir den Erfolg des Projektteams lassen sich demnach die folgen-
den nennen: (1) Das Konfliktmanagement, welches der Projektleiter bietet, (2) der Einfluss
des Projektleiters auf die Ressourcenallokation, also damit die Verteilung der notwendigen
Verfligungsmittel an die Projektmitglieder und (3) die Kommunikationsfunktion des Projekt-
leiters in die Tragerorganisation hinein (Allen/Katz et al., 1988). Die starke Kommunikations-
funktion der Projektleiterposition wird dementsprechend von den Autoren herausgestellt:
,There must be strong, influential management to link and integrate the team with the or-
ganization’s goals, resources, expectations, etc. It is the project manager who must make
sure that the team has the appropriate attention of the organization and that the team and
the organization are in synchronization” (Allen/Katz et al., 1988, 307). Zu dhnlichen Ergebnis-
sen bezliglich der Bedeutung des Projektleiters kommt McDonough in einer Studie zum Zu-
sammenwirken von Unternehmenskultur und Projektleitung (McDonough Ill/Leifer, 1986). In
der Untersuchung wird dargestellt, dass wenn in Forschungs- und Entwicklungsabteilungen
von Unternehmen Neues entwickelt werden soll, dies besonders erfolgreich gelingt, wenn
die Kultur des Projekts anschlussfahig fiir die Unternehmenskultur ist. Der entscheidende
Faktor ist hierbei der Projektleiter, der zwischen den potentiell wildwuchernden Innovatio-
nen und der bestehenden Kultur im Unternehmen einen Ausgleich schafft. ,Our findings
suggest the need to give engineers latitude to explore new and exciting technologies, while
clearly specifying the boundaries within which they are expected to work. This means that
the selection of project leaders is key” (McDonough lll/Leifer, 1986, 155). Hier wird die
Wichtigkeit des Projektleiters in Bezug auf Schnittstellenkommunikation deutlich hervorge-
hoben. Auch Might kommt in einer Studie zum Zusammenhang von eingesetzten Projektma-
nagementtools, Projekterfolg und Unternehmenskultur zu dem Ergebnis: , The success of a
project depends very heavily on the project manager” (Might, 1984, 132). Um diesen Erfolg
herzustellen, muss der Projektleiter mit der Besonderheit der Organisationskultur seiner
Hochschule vertraut sein und auch ohne Fihrungsbefugnisse Projekte zum Erfolg fihren
(Wegge/Schmidt, 2012). Es ist jedoch in der Praxis eine Gratwanderung, wenn der Projektlei-
ter Menschen in seiner Projektgruppe fihren soll, die ihm in der Organisationskultur gleich-

gestellt oder hohergestellt gegenliberstehen. Dabei ldsst sich zeigen, dass es ein Vorteil ist,
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wenn Projektleiter mit mehr Befugnissen ausgestattet sind als ihre Projektmitarbeiter
(Wegge/Schmidt, 2012). Gerade im Hochschulbereich, in dem eine stark nach Statusgruppen
differenzierte Personalstruktur herrscht, sind im Bezug auf Machtproblematiken besondere
Herausforderungen zu erwarten. Gerade die Position der Professoren ist ein gutes Beispiel
flir stark statusgruppenabhangiges Verhalten. Die Professur ist durch ein hohes Mal} an Au-
tonomie gekennzeichnet (Mustermann, 2006). Einschrankungen dieser Autonomie durch
Dritte aufgrund libergeordneter Interessen, beispielsweise durch ein Projektziel, sind nicht
die Regel. Potentiell ist es daher umso schwieriger, Akzeptanz fir Projektmanagement und
einen Projektleiter in Hochschulen herzustellen. Dies gilt insbesondere, weil Management als
hochschulfremdes Phanomen wahrgenommen und teilweise sehr kritisch betrachtet wird.
Mit Blick auf den Projektmanagementbegriff im wissenschaftlichen Bereich halt Defila fest:
,Bei Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern stoRt der Begriff des Managements, wenn
er auf Wissenschaft angewendet wird, oft auf Ablehnung. Die verbinden damit Hierarchien,
die die Freiheit von Forschung und Lehre beschneiden, unnoétigen administrativen Aufwand
oder eine schematische Planung unplanbarer Prozesse, die Kreativitat verhindern”
(Defila/Scheuermann et al., 2006, 28). Auch bei Hanft sind solche Vorbehalte beschrieben
(Hanft, 2008, 374). Diese Ablehnung zu Uberbriicken kann ein schwieriges Unterfangen sein,
allerdings ist dies notwendig, um das Projekt in die Hochschule zu integrieren, und eine der
bedeutendsten Aufgaben der Projektleiter (Kerzner, 2008)%.

Die Integration des Projekts in die Tragerorganisation ist aber nur eine von vielen Aufgaben
des Projektleiters. Diese kdnnen prozessbezogen dargestellt werden (zum Beispiel Aufgaben
zu Projektbeginn oder Projektende) oder im Hinblick auf feste Aufgabenbereiche (zum Bei-
spiel Personalmanagement oder Kommunikation). Eine phasenbezogene Aufgabendarstel-
lung ist durchaus Ublich und wird oft durch ibergreifende Aufgaben gerahmt. Dies ist unter
anderem damit zu erklaren, dass durch einen Bezug zu den Projektphasen das Spezifische an

der  Leitungsaufgabe in  einem  projektformigen  Vorhaben sichtbar  wird

%% Anders sieht es dagegen entsprechend dort aus, wo es eigene Expertengruppen fir die Organisation von
Projekten gibt, dort kann (iber den Expertenstatus des Projektleiters statusgruppenibergreifend eine gleichbe-
rechtigtere Position hergestellt werden. Bekannt sind solche Modelle beispielsweise aus der medizinischen
Forschung an Universitatskliniken, wo Projektkoordinatoren recht verbreitet sind.
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(Kosel/Weissenrieder, 2007). Bei der phasenbezogenen Darstellung werden die Aufgaben
des Projektleiters einzelnen prototypischen Abschnitten zugeordnet. Ein typisches Exempel
einer phasenbezogenen Aufgabe ist die ,Erstellung addaquater Projektplane gemeinsam mit
Projektteammitgliedern” (Gareis, 2006, 104), solch eine Projektleiteraufgabe fiir friihe Pro-
jektstartphasen wird in der Literatur durchgangig beschrieben. Mit Bezug zur Verantwortung
fur die Erreichung der Projektziele werden zumeist eine oder mehrere bergreifende Aufga-
ben formuliert. Diese stehen Uiber den phasenbezogenen Aufgaben und bilden eine Klammer
um alle anderen Aufgaben. Ublicherweise wird dies in eine Formulierung, wie der folgenden,
wiedergegeben: , Die Hauptaufgabe des Projektleiters ist es, sicherzustellen, dass die Pro-
jektziele erreicht werden. Im Einzelnen bedeutet das: die budgetierten Projektkosten nicht
zu Uberschreiten, die Projekttermine, insbesondere den Fertigstellungstermin, einzuhalten
und das geforderte Ergebnis in der vereinbarten Qualitdit zu erreichen”
(Kosel/Weissenrieder, 2007, 27). Fur die vorliegende Arbeit wird eine Unterteilung in pha-
senbezogene und lbergreifende Aufgaben nicht als zielflihrend angesehen. Phasenbezogene
Aufgabenbeschreibungen setzen namlich voraus, dass die Projektphasen klar strukturiert
sind, dies ist aber von organisationsspezifischen Charakteristika abhangig. In der Hochschule
ist durchaus zu erwarten, dass Phasen ausgelassen, libersprungen oder nachgeholt werden.
Zudem sind die Beschreibungen libergreifender Projektaufgaben oft irrefiihrend, weil durch-
aus Emphasen verschiedener lbergreifender Aufgaben in Bezug auf die einzelnen Projektab-
schnitte bestehen. Eine klare Trennung scheint also nur schwerlich moglich. Statt an der (ib-
lichen Darstellung von Projektaufgaben orientiert sich die hier dargebotene Darstellung an
den oben beschriebenen Projektmanagementdimensionen. Das bietet Vorteile: Erstens kann
man die phasenbezogenen und libergreifenden Aufgaben gemeinsam betrachten und zwei-
tens lasst diese Systematisierung zu, dass die Aufgaben und Kompetenzprofile eines Projekt-
leiters anschlussfahig dargestellt werden koénnen. Die Kompetenzbeschreibung der
IPMA/GPM beschreibt beispielsweise Kompetenzelemente, die drei Projektmanagementdi-
mensionen zugeordnet sind und ordnet diesen anschlieBend mdgliche Prozessschritte zu
(GPM-Deutsche Gesellschaft fiir Projektmanagement e.V., 2008). Dieses Vorgehen unter-

scheidet sich deutlich von der phasenorientierten Beschreibung der Projektleiteraufgaben.
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Die Aufgaben werden hier nun in Anlehnung an die von Hanft definierten Projektmanage-
mentdimensionen dargestellt (Hanft, 2008). Die Projektmanagementdimensionen kdnnen
dabei als Bereiche verstanden werden, denen die jeweiligen Aufgaben zugeordnet sind,
Uberschneidungen bei der Zuordnung sind méglich. Es fillt dabei direkt auf, dass die so her-
ausgebildeten Dimensionen jenen dhneln, die im internationalen8 Standard der IPMA/GPM
vertreten werden. Es handelt sich allerdings um eine eigene Kategorisierung, die insbeson-
dere auch fachbezogene Aufgaben darstellt. Ein weiterer Gewinn der nach Dimensionen
dargestellten Aufgaben liegt vor allem in der Anschlussfahigkeit an die empirische Untersu-
chung. Wiirde man ein phasenorientiertes Modell unterstellen, dann ware ein schematischer
Ablauf vorgegeben, diese Unterstellung wiirde die Forschungsergebnisse mafigeblich beein-
flussen, auch weil die untersuchten Projektleiter in ihrem Projekt gar noch nicht alle Phasen
durchlaufen haben. Die an Dimensionen orientierte Aufgabenstellung lasst hier eine offene-
re Kategorisierung zu, weil eine groBere Universalitdt der Kategorien hergestellt wird. Das
Aufgabenmodell ist also abstrakt genug, um fir unterschiedliche Organisationskulturen und
unterschiedlich weit vorangeschrittene Projekte offen zu sein.

Mit Bezug auf die Projektmanagementdimensionen ergibt sich folgendes Bild der Projektlei-

teraufgaben:
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Projektleiteraufgaben — auf Projektmanagementdimensionen bezogen

a I

Projektprozess

*Projekterfolg verantworten

Fachgebiet
<*Fachinhalte kennen
<*Sachziele beurteilen

=<*Definieran won Aufgabenstellungen

<*Projektziele planen, herbeifihren, beobachten
=Anwenden von PM-Ansitzen und -Methoden

=*Phasenbezogene Tatigkeiten wie planen, kontrollieren,
dokumentieran etc.

=*Risiko- und Qualitétsmanagement durchfihren
<*Projektmarketing entwickeln

Schnittstellen-
L kommunikation J

betreiben

Projektteam

Trigerorganisation = Personalplanung und Mitaroeiterauswahl

“#Teilnahme an Projektleitungsgremien <¥Fiihrungsaufgaben wahrnehmen: Motivieren, Anleiten,

<»Berichtspflichten gegeniiber Stakeholdern Trainieren, Beraten/Caachen
<Beratung von Stakeholdern <FKonfliktmanagement bieten
<¥Entscheidungen vorbereiten und herbeifihren =+ Aufgabeneinteilung und Delegation
<Akzeptanzsicherung des Projektvorhabens =¥ Informaticnen bereitstellen

<¥Regelkommunikation planen

o /

Abbildung 7: Projektleiteraufgaben

Die Aufgaben sind weder abschlieBend beschrieben noch sind Uberschneidungen in den Be-
reichen auszuschlieRen. Uberschneidungen sind sogar wahrscheinlich, weil manche Aufga-
ben, allen voran die Schnittstellenkommunikation, in mehreren Dimensionen Auspragung

finden.

Projektprozess

Die Aufgaben in Bezug auf den Projektprozess vereinen in sich methodische Aspekte wie die
Herstellung der Projektstrukturen und die Anwendung angemessener Werkzeuge im Projekt.
Hierzu zahlt beispielsweise die Zielfindung zu Beginn des Projekts, die Controlling-Aufgaben
wahrend der Laufzeit und die Dokumentation zum Abschluss des Projekts. Auch Aufgaben

wie das Projektmarketing, Anderungs- und Risikomanagement sind hier zu finden.
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Fachgebiet

Aufgaben mit Bezug auf den Fachbereich, in welchem das Projekt stattfindet, werden zu-
meist kaum benannt. Dies hangt mit grofRer Sicherheit damit zusammen, dass Projektleiter
generell wenig Fachwissen zu benétigen scheinen und dies teilweise sogar als hinderlich dar-
gestellt wird, aber auch damit, dass die Aufgaben in den anderen Projektmanagementdi-
mensionen mit steigender ProjektgroRe und -komplexitat viel grofReres Gewicht erhalten
(Meyer, H., 1992; Schelle/Ottmann et al., 2008). Mit Blick auf die Aufgaben Akzeptanzsiche-
rung und Schnittstellenkommunikation ist es flr den Projektleiter allerdings sehr wichtig mit
der Kultur der Tragerorganisation vertraut zu sein und ihre Sprache zu sprechen. Zudem ist
es in manchen Projekten notwendig, die Prazisierung fachlicher Aufgabenstellungen durch-
fihren zu kénnen, weil dies zum Beispiel die Ressourcenplanung beeinflusst. Entsprechend
sind hier die Aufgaben zu verorten, die sich direkt auf das Fachwissen des Projektleiters be-

ziehen.

Projektteam
Die Dimension Projektteam enthalt Fihrungsaufgaben und Aufgaben, die sich auf Teampro-
zesse im Allgemeinen beziehen. Als zentrale Figur fiir das Vorhaben kénnen hier viele Aufga-

ben des Projektleiters notiert werden.

Trdgerorganisation
Von groRer Bedeutung sind jene Aufgaben des Projektleiters, die das Projekt mit der beste-
henden Tragerorganisation verknlpfen. Hierzu zahlen insbesondere Informationen tber das

Projekt bereitzustellen und Akzeptanzsicherung zu betreiben.

Um diesen Aufgaben nachgehen zu kénnen, muss die Stelle des Projektleiters entsprechend
konturiert sein. Dies geschieht dadurch, dass die Stellenkontur eine Aufgabenerledigung
moglich macht. Dies geschieht dadurch, dass die hier dargestellten Aufgaben an die Befug-
nisse angepasst werden und der Projektleiter die entsprechende Verantwortung tragt. Daher

wird an dieser Stelle das Aufgaben-Kompetenzen-Verantwortung-Prinzip (AKV) dargestellt.
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Die Kongruenz der drei Aspekte Aufgabe, Befugnis im Sinne organisatorischer Kompetenz,
und Verantwortung gilt als besonders bedeutsamer Punkt bei der Stellenkonturierung
(Weber/Kabst, 2009): ,,Das Kongruenzprinzip als einer der bekanntesten und fiir die Praxis
bedeutsamsten Organisationsgrundsitze besagt, dass Ubereinstimmung (Kongruenz) zwi-
schen Aufgabe, Kompetenz und Verantwortung verlangt wird. Nur wenn der Stelleninhaber
die fir die Aufgabendurchfihrung erforderlichen Durchfiihrungs- und Leitungskompetenzen
besitzt, kann er auch fir die Ergebnisse seiner Tatigkeit zur Verantwortung gezogen werden”

(Schulte-Zurhausen, 2014, 166).

Kongruenzprinzip

Durch die Ubernahme einer
Aufgabe GUbernehme ich die
Verpflichtung, ein Resultat,

eine Losung zu liefern

Befugnisse und zugeteilte
Rechte ermdoglichen, dass die
Aufgabe erfillt werden kann

Aufgabe
formulieren

Verantwortung
ubertragen

Kompetenz
erteilen

Verantwortung und
Kompetenz sind immer
aufgabenbezogen

Abbildung 8: Kongruenzprinzip

Im Falle eines massiven Ungleichgewichts der drei Aspekte oder wenn ein oder mehrere As-
pekte gar nicht vertreten sind, kann es zu Problemen bei der erfolgreichen Durchfiihrung
von Vorhaben kommen (Schulte-Zurhausen, 2010, 2014). Dies kann beispielweise der Fall
sein, wenn ein Projektleiter eine Aufgabe hat, nicht aber die Befugnisse, diese zu erfiillen,
und dennoch die Verantwortung tragen soll.

Mit Blick auf die Projektleiter sind bereits zwei Aspekte des AKV-Prinzips zur Sprache ge-

kommen: 1.) Die Projektleiter tragen in der Regel Verantwortung fir ihre Projekte, diese
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Verantwortung variiert von Fall zu Fall, 2.) Die Projektleiter haben vielfaltige Aufgaben im
Zusammenhang mit der ihnen zugeschriebenen Verantwortung. Der dritte Aspekt ist die
organisatorische Befugnis, die Entscheidungsfreiheit, die dem Projektleiter zusteht. Wie
oben erwdhnt, haben Projektleiter oft keine Weisungsbefugnis gegeniber den Projektmitar-
beitern oder weiteren Stakeholdern. Darum sollte das AKV-Prinzip mit Blick auf die Projekt-
leiterposition stets im Blick behalten werden. Dies gilt insbesondere fiir die Befugnisse, die
der Projektleiter zugesprochen bekommt. Die Literatur hat dieses Problem der Befugnisse
des Projektleiters unterschiedlich aufgearbeitet: Die dem Projektleiter zugeschriebenen Be-
fugnisse unterscheiden sich je nach Autor und hangen stark mit der Organisation und Kom-
plexitdat zusammen. Beispielhaft wird hier die von Kremer (2012) angefiihrte Liste der Befug-

nisse vorgestellt, weil sie eine kurze und bilindige Aufzdhlung oft angefilihrter Punkte liefert:

Typische Befugnisse des Projektleiters sind:

,~Mitwirkung bei Bestimmung der Projektziele

-Mitwirkung bei Besetzung der Projektrollen

-Fachliche Weisungsbefugnis

-Je nach Projektorganisationsform auch disziplinarische Weisungsbefugnis
-Entscheidungsbefugnis fir alle Aufgaben im Projekt

-Ressourcenzusagen einfordern” (Kremer/Rohde, 2012, 199).

Box 7

In jedem Fall sollten diese Befugnisse durch die Leitung in der Tragerorganisation gedeckt
sein: Bereits bei der Auswahl des Projektleiters ist es wichtig zu wissen, dass der entspre-
chende Kandidat fir die Position des Projektleiters von der Leitung der Organisation unter-
stitzt wird, um seine Befugnisse gesichert und mit Rickhalt versehen zu wissen (Litke,
2005). So auch Schulte-Zurhausen: ,Der Projektleiter bedarf zur erfolgreichen Erledigung
seiner Aufgaben die volle Unterstlitzung durch das Gbergeordnete Management. Allen Pro-
jektbeteiligten muss deutlich werden, dass der sogenannte Machtpromotor eines Projekts

(der Projektlenkungsausschuss oder das Topmanagement) nicht nur am Projekt interessiert
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ist, sondern dem Projektleiter auch die erforderliche Riickenddeckung gibt [sic]“ (Schulte-
Zurhausen, 2014, 456).

Im unmittelbaren Zusammenhang mit dem Kongruenzprinzip stehen die Kompetenzen im
Sinne von Dispositionen zu Fahigkeiten und Fertigkeiten, die ein Projektleiter haben sollte.
Kompetenz bezeichnet ,,offenbar im Konsens fachbezogene und facheriibergreifende Fahig-
keiten und Fertigkeiten zur Losung bestimmter Probleme” (Tenorth/Tippelt, 2007, 413).
Hierzu gibt es fir das Projektmanagement verschiedene, teils sehr umfangreiche Kompe-
tenzkataloge. Statt dieser Modelle wird hier ein Kompetenzmodell vorgestellt, das aus einer
empirischen Untersuchung zu Kompetenzen von Thirdspace-Mitarbeitern an Hochschulen
entstanden ist (Nickel, 2011). Es wird im Anschluss in der empirischen Untersuchung wieder
aufgegriffen und den Kompetenzclustern der untersuchten Fille entgegengesetzt. Schnei-
jderberg und Hinzmann (2012) haben sich in einer reprdsentativen empirischen Untersu-
chung den Kompetenzprofilen von Hochschulprofessionellen (HOPROs) gewidmet. Zur
Gruppe der Hochschulprofessionellen konnen auch die operativen Projektleiter dieser Un-
tersuchung gezahlt werden, aus diesem Grund wird der Untersuchung besonderer Aufmerk-
samkeit zuteil. Auf Grundlage der Daten der sogenannten HOPRO-Untersuchung
(Schneijderberg/Merkator et al., 2012) konnten Schneijderberg und Hinzmann zeigen, dass
einzelne Gruppen von HOPROs unterschiedliche Kompetenzprofile ausbilden. So setzen im
Bereich der Internationalisierung tatige HOPROs natiirlich andere Schwerpunkte (zum Bei-
spiel auf interkulturelle Kompetenzen) als in der Hochschulleitung angestellte Hochschulpro-
fessionelle (zum Beispiel auf Fihrungskompetenzen). Konstant wichtig blieb aber tber alle
Gruppen hinweg die Rolle der Kommunikation und des Verstandnises fiir Hochschulablaufe
(Letzteres scheint allerdings bei den Mitarbeitern in der Studienberatung weniger wichtig).
Wie sieht nun also fir die vorliegende Untersuchung das nicht reprasentative Kompetenz-
profil aus? Um dies festzustellen, wird fiir die empirische Untersuchung das Kompetenzmo-
dell herangezogen, dass Schneijderberg und Hinzmann entwickelt haben. Es entstand in An-
lehnung an Erpenbeck und Rosenstiel (2007) sowie Tippelt, Mandl und Straka (2003) und

umfasst die folgenden Kompetenzbereiche:
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»1. Fachliche Kompetenzen: die Disposition einer Person, mit Betonung von Theorien, Me-
thoden und Verstehen von Stoffen oder interdisziplindre [sic] Stoffblindeln, zum Beispiel
Hochschulforschung und Umweltwissenschaften, zu beherrschen. An Stelle einer disziplina-
ren Qualifikation tritt eine starkere Spezialisierung; d. h. es erfolgt eine starker den berufli-
chen Anforderungen entsprechende Auswahl von Stoffen;

2. Allgemein kognitive Kompetenzen: die Disposition einer Person zur systematischen und
fachibergreifenden Analyse und Reflexion, welche durch wissenschaftliches Studium gefor-
dert werden kann: durch allgemeinbildende Elemente im Studium; durch generelle Um-
gangsfahigkeit mit Theorien, Methoden und systematischem Wissen. Dazu gehéren [sic]
auch die Befahigung, kritisch und innovationsorientiert mit Wissenstraditionen umzugehen;
3. Transferkompetenz: die Disposition anwendungsorientiertes Wissen sowie die Disposition
einer Person, Wissen anwendungsorientiert einer systematischen Konfrontation, d. h. wis-
senschaftlichen und berufliche Vorgehensweisen zu konfrontieren und problemlésungsfahig
Zu sein [sic];

4. Sozio-kommunikative Kompetenzen: Dazu gehdren zum Beispiel Leadership, Teamfahig-
keit, Reden, Uberreden oder Uberzeugen;

5. ,Zusatz“-Qualifikationen: die Disposition einer Person, Wissen in anderen Sachgebieten
als dem Fachstudium, welches in der Regel nicht auf dem Niveau eines wissenschaftlichen
Studiums erworben wird, zum Beispiel EDV-Kenntnisse, Kenntnisse von Recht und Wirtschaft
anzuwenden;

6. Kompetenzen zur Selbstorganisation: die Disposition einer Person, das eigene (berufliche)
Leben zu meistern, zum Beispiel durch Planungskompetenz, Zeitmanagement und Verant-
wortungsbewusstsein;

7. Internationale Kompetenzen: zum Beispiel Fremdsprachenbeherrschung, Kenntnisse tber
Verstehen von anderen Landern und Kulturen inklusive fachrichtungsrelevanter Feldkennt-
nisse sowie die Befahigung zu vergleichendem Denken und Verstehen”
(Schneijderberg/Hinzmann, 2012, 134/135). Eines der wichtigsten Ergebnisse der Untersu-
chung ist, dass den kommunikativen Kompetenzen der untersuchte HOPROs stets die grofte

Bedeutung eingerdumt wurde. Da Projektmanagement ein Bereich ist, in dem Kommunikati-
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on eine grol3e Rolle spielt und die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass Kommunikation im
Thirdspace der Hochschulen ebenso eine sehr wichtige Kompetenz ist, ist zu erwarten, dass
die Kompetenzprofile der hier untersuchten Projektleiter eine sehr hohe Bedeutung im Be-
zug auf Kommunikation aufweisen. Immerhin treffen hier zwei Aspekte aufeinander, die
kommunikative Kompetenzen in den Vordergrund riicken. Die hier aufgefiihrten Kompe-
tenzbereiche werden fiir eine deduktive Kategorisierung in der empirischen Analyse genutzt,
um die Frage zu beantworten, welche Kompetenzen Projektleiter an Hochschulen entwi-
ckeln und welche Bedeutung diese haben.

In Riickbindung an das Anliegen die Projektleiterstelle zu definieren, lasst sich als Zwischen-

fazit festhalten:

Der Projektleiter tragt die Verantwortung, das Projekt zum Ziel zu fiihren und sich dabei
an den Besonderheiten der Tragerorganisation zu orientieren. Dadurch ist seine Bedeu-
tung fiir die Projekte entsprechend hoch. Der Projektleiter handelt in den verschiedenen
Projektmanagementdimensionen, die aus projektmethodischen, fachlichen, teambezoge-
nen und organisationsbezogenen Faktoren bestehen, daraus ergeben sich vielfiltige Auf-
gaben im Hinblick auf die einzelnen Dimensionen. Um diese Aufgaben bewaltigen zu kén-
nen, bedarf es einer Kongruenz zwischen den Aufgaben, Befugnissen und der Verantwor-
tung des Projektleiters. Diese Kongruenz wird erganzt von spezifischen Kompetenzprofi-

len, welche die Projektleiter entwickeln.

Box 8

3.1.3 Organisatorisches: Modelle der Projektaufbauorganisation

Wie Projekte zu ihrer Tragerorganisation angelegt sind, hat groBe Bedeutung fiir das gesam-
te Projekt, dies gilt im organisatorischen und im kulturellen Sinne:

,The organizational culture, style, and structure influence how projects are performed. An
organization’s degree of project management maturity and its project management systems
can also influence the project. [...] Cultures and styles may have a strong influence on a pro-

ject’s ability to meet its objectives. Cultures and styles are typically known as ,cultural
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norms.” [sic] The ,norms’ include a common knowledge regarding how to approach getting
the work done, what means are considered acceptable for getting the work done, and who is
influential in facilitating the work getting done” (PMI-Project Management Institute, 2008b,
27).

Als dritter Teil der besprochenen Aspekte des Projektmanagements wird hier darum die or-
ganisatorische Ansiedlung von Projektvorhaben in Organisationen vorgestellt, dazu wird das
Konzept der Projektaufbauorganisation thematisiert und an drei konkreten Modellen be-
schrieben. Von der Einbindung des Projektes und somit auch der Einbindung des Projektlei-
ters in die Tragerorganisation hdangen die weiteren Auspragungen des Tatigkeitsfeldes ab

(Olfert, 2012a).

Die Projektaufbauorganisation oder schlichter, die Projektorganisation, regelt, wie das
Projekt mit der Struktur der bestehenden Tragerorganisation verbunden wird (Burghardt,
2012; Olfert, 2012a). Die Projektaufbauorganisation beschreibt also wo/wie der Projekt-
leiter und die Projektmitarbeiter angesiedelt sind und welche Weisungsrechte in fachli-

cher und disziplinarischer Hinsicht bestehen.

Box 9

Es ist also entscheidend, in welcher Form das Projekt zur bestehenden Organisation angelegt
ist. Je nachdem, wie das Projekt eingerichtet wird, ergibt sich beispielweise fir den Projekt-
leiter, welche Aufgaben und Befugnisse er hat sowie wofiir er Verantwortung tragt, zudem
hat die Projekteinbindung Einfluss auf die Kompetenzen, die der Projektleiter benétigt.

Die Einbindung von Projekten in die Aufbauorganisation beziehungsweise in die Tragerorga-
nisation hangt dabei von verschiedenen Faktoren ab. Die konkrete Projekteinbindung in die
bestehende Organisation spiegelt verschiedene Typen der Projektaufbauorganisation:

Es lassen sich nach diesen Kriterien verschiedene Projektaufbauorganisationsformen unter-
scheiden. In Zusammenhang mit der Projektorganisation wird im Regelfall ebenso entschie-
den, welche Strukturen (z.B. Projektgremien) es gibt, die ihren Einfluss im Projekt geltend

machen konnen. Die folgenden Ausfiihrungen konzentrieren sich auf drei Formen der Pro-
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jektorganisation, die zum einen typisch sind und von denen zum anderen zu erwarten ist,
dass sie fur Hochschulprojekte eine Rolle spielen!; 1.) Die reine Projektorganisation, 2.) die

Stabs-Projektorganisation, 3.) die Matrix-Projektorganisation®:

1. Reine Projektorganisation

In der reinen Projektorganisation wird das Projekt als , Organisation in der Organisation”
(Hanft, 2008, 378) etabliert, die einzelnen Mitarbeiter verlassen dabei ihre Fachbereiche

und arbeiten temporar ausschlieRlich fur die Ziele des Projekts (Olfert, 2012a).

Box 10

,Bei der reinen Projektorganisation ergdanzen die Projekte als eigenstandige Unternehmens-
oder Abteilungsbereiche die Linienorganisation” (Litke, 2005, 83), dabei unterstehen alle
Mitarbeiter des Projekts sowohl fachlich als auch disziplindr dem Projektleiter. Der Projekt-
leiter ist zudem direkt an die Unternehmensleitung angebunden, was fiir eine hohe Durch-
schlagskraft der Projektinteressen sorgen kann. Aufgrund der disziplinarischen Aufsicht ist
theoretisch ein ,Management nach Anweisung” (Gessler, 2009, 378) moglich, insgesamt
kann bei dieser Projektorganisation von einer hohen Identifikation der Projektmitarbeiter
mit dem Projekt ausgegangen werden, weil diese mit ihrer gesamten Tatigkeit in das Projekt
involviert sind. Naturlich ist die gemeinsame Sprache mit der etablierten Linie der Aufbauor-
ganisation von hoher Bedeutung, damit sich die Projektgruppe mit der Stammorganisation

austauschen kann (Gessler, 2009).

L Eur einen ausfiihrlicheren Blick auf die Projektorganisation siehe (Burghardt, 2012; Hesseler, 2007).

> Manche Projektmanagementschulen stellen die Projektorganisation abweichend von den hier gewahlten
Formen dar, so gibt es fur das Project Management Institute einfach eine Bandbereite von Projektorganisatio-
nen, die sich in einem Kontinuum zwischen reiner Linienorganisation und projektbasierter Organisation befin-
den, in der Mitte sind dabei die verschiedenen Formen der Matrix-Projektorganisation angesiedelt (PMI-Project
Management Institute, 2008a).
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Abbildung 9: Reine Projektorganisation

Leitung

| :
Abteilung | Abteilung Il Projektleiter

In der reinen Projektorganisation tragt der Projektleiter die Verantwortung fiir das Projekt
zwar in der Regel alleine (Burghardt, 2012), allerdings argumentiert Schelle (2007), dass der
Projektleiter durchaus nicht die alleinige Fiihrungsinstanz im Projekt ist, was dazu fiihrt, dass
hier Verantwortung geteilt werden kann: ,,In der Literatur findet sich oft die Behauptung, die
Mitarbeiter des Projektbereichs erhielten ihre Weisungen nur vom Projektleiter, der ihr fach-
licher und disziplinarischer Vorgesetzter ist. Doch sie trifft nicht in allen Fallen zu, da bei der
reinen Projektorganisation haufig eine organisatorische Hierarchie unter dem Projektver-
antwortlichen existiert [..], also zum Beispiel Teilprojekte mit Teilprojektleitern”
(Schelle/Ottmann et al., 2008, 108).

Laut Hanft findet diese Projektorganisationsform in der Praxis von Wissenschafts- und Bil-
dungseinrichtungen oft in Drittmittelprojekten Einsatz (Hanft, 2008). Bedauerlicherweise
sind bei Hanft keine weiteren Umstande benannt, unter denen diese Form anzutreffen ist.
Im Rahmen dieser Untersuchung wird von der Annahme ausgegangen, dass eine Projekt-
durchfihrung in der reinen Projektorganisation eher selten anzutreffen sein dirfte. Gerade
weil die Forderlinie Q-Pakt hauptsachlich auf den Bereich Studium und Lehre abzielt, ist eine

Einbindung der Projektmitarbeiter in die dezentralen Fakultatsstrukturen héchstwahrschein-
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lich, ist dies doch der Ort, an dem Studium und Lehre stattfinden. Folglich ist es wahrschein-
lich, dass die Projektmitarbeiter ihre Fachbereiche nicht verlassen, sondern arbeiten aus
ihnen heraus an einem Projekt mit, auch weil es an der Tagesordnung ist, dass Vertrage in
Teilzeit ausgestellt werden und Projekte zusatzliche Beschaftigungsmoglichkeiten fir beste-
hende Mitarbeiter bedeuten. Gleichzeitig haben die groRen Organisationsentwicklungspro-
jekte, die im Q-Pakt entstanden sind, eine Tendenz dazu auch véllig neue Themen zu bedie-
nen und dadurch auch neue Organisationseinheiten erst zu schaffen, es kénnte also durch-

aus auch Projekte in reiner Projektorganisation geben.

2. Stabs-Projektorganisation

Bei der sogenannten Stabs-Projektorganisation, die auch Einfluss-Projektorganisation ge-
nannt wird, ist der Projektleiter ein Stabsstellenleiter. Die Mitarbeiter des Projekts bleiben
an ihren angestammten Platzen in der Aufbauorganisation, das Projektteam bearbeitet die
Erreichung der Projektziele als Projektstab (Bea/Scheurer et al., 2008). Lediglich der Projekt-
leiter erhalt den gesonderten Auftrag das Projekt umzusetzen, allerdings hat der Projektlei-
ter offiziell keine disziplinarischen oder fachlichen Weisungsbefugnisse gegeniiber den Pro-
jektmitarbeitern. Er fungiert in dieser Projektorganisationsform eher als Koordinator, die
Entscheidungsbefugnisse liegen bei den Fach- und Dienstvorgesetzten des Projektleiters und

der Projektmitarbeiter (Olfert, 2012a).

Box 11

Als Vorteil dieser Organisationsform sind die geringen Veranderungen zu nennen, die fir das
Projekt eingeleitet werden miissen. Ein weiterer Vorteil ist der effiziente Einsatz von Res-
sourcen der Mitarbeiter, wenn sie nicht im Projekt tatig sind, kénnen sie ihren Aufgaben in
der Abteilung nachgehen oder in einem anderen Projekt (Litke, 2007). Zudem ist von einer
guten Einbindung der Projektbeteiligten in die Kultur der Aufbauorganisation auszugehen,

weil sie direkte Anbindung an die Fachabteilung haben.
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Abbildung 10: Stabs-Projektorganisation

Leitung

Projektleiter
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Dies markiert gleichzeitig einen der zu antizipierenden Nachteile: Die Identifikation mit dem

Projekt und dem Projektteam sind potentiell vergleichsweise gering. Des Weiteren haben die
Aufgaben, die durch die Einbindung in die Linie anliegen, Vorrang, immerhin ist der Linien-
vorgesetzte der einzige Vorgesetzte von dem seitens der Mitarbeiter Férderung oder Sankti-
onen zu erwarten sind. Allerdings kann der Projektleiter seinen Einfluss Uber die Leitungs-
ebene geltend machen und indirekt Vorteile oder Sanktionen fiir Projektmitarbeiter auslo-
sen, so dass das Verhaltnis zwischen Projektleiter und Linienvorgesetztem nur auf den ersten
Blick ungleich scheint. Hier ist allerdings darauf zu achten, dass der Stabs-Projektleiter in der
Organisation hoch angesiedelt ist oder zumindest direkten Zugang zu einer Leitungsebene
hat, die Konflikte im Zweifelsfall klar entscheiden kann (Litke, 2007). Es gibt auch den Vor-
schlag, der Projektleiter misse moglichst von sozialem Kapital zehren, das er bereits besitze,
um Einfluss geltend zu machen (Gareis, 2006). Dies setzt allerdings voraus, dass der Projekt-
leiter bereits vor dem Projekt in der Organisation angesiedelt ist. Ob dies bei den Q-Pakt-
Projekten der Fall ist und welche Auswirkungen dies hat, bleibt an dieser Stelle unklar, es
darf aber bei der groflen Anzahl von fast 200 Projekten bezweifelt werden, dass alle Projekt-

leiter schon vor Projektstart in der jeweiligen Hochschule gearbeitet haben. Klar ist aber,
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wenn diese Form der oben genannten Einflussnahme durch den Stabs-Projektleiter nicht
gelingt, so kann im schlimmsten Fall das Projektvorhaben daran scheitern (Gessler, 2009). Da
Hochschulen stark durch Gremien und multiple Wege von Entscheidungsprozessen gepragte
Organisationen darstellen, geht der Autor davon aus, diese Organisationsform sei in vielen
Hochschulen anzutreffen. Stabsstellen gehéren dort zu den standardmaRigen Elementen,
auch weil Professoren in Leitungspositionen oft keine Experten fir spezifische Manage-
mentthemen sind. So gibt es flir das Qualitditsmanagement oder die Pressearbeit beispiels-
weise oft Stabsstellen. Mit Blick auf die untersuchten Projekte liegt folglich die Vermutung
nahe, diese Form sei oft anzutreffen. Darliber hinaus ist zu erwarten, dass im Rahmen der
Stabs-Projektorganisation nicht nur Projektleiter mit Stabsstellenfunktion ernannt wurden,
sondern moglicherweise bestehende Stabsstellen als Projektleiter eingesetzt sind, dafir
sprechen zumindest viele Anzeichen der Vorstudien. Bei der Recherche in der Projektdaten-
bank des DLR fallt auf, dass aufféllig oft die Prorektoren bzw. Vizeprasidenten der Hochschu-
len als Gesamtprojektleiter genannt sind, wobei kaum davon auszugehen ist, dass diese auch
tatsachlich die Tatigkeiten im Sinne eines klassischen Projektleiters ausfihren. Hanft stellt in
diesem Zusammenhang zur Stabs-Projektorganisation fest: ,Projekttrager ist in der Regel
eine hohere Managementebene der Stammorganisation (z.B. Prasidium oder Rektorat)”
(Hanft, 2008, 378). Hanft geht zudem davon aus, dass diese Projektorganisationsform in Bil-
dungseinrichtungen vor allem bei Organisationsentwicklungsprojekten zum Einsatz kommt
(Hanft, 2008). Besonders mit Blick auf die Entwicklung neuer Funktionsbereiche in Studium

und Lehre kdnnte dies fiir die Q-Pakt-Projekte zutreffen.

3. Matrix-Projektorganisation

Bei der Matrix-Projektorganisation handelt es sich um eine Struktur, die organisatorische
Kompetenzen d.h. Leitungsbefugnisse, auf mehrere Stellen aufteilt (Gareis, 2006; Litke,
2007). So hat hier der Projektleiter die Aufsicht iber fachliche Aspekte, die das Projekt be-

treffen. Die disziplinarische Aufsicht verbleibt bei den Vorgesetzen in der Linie.

Box 12
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Durch diese Aufteilung soll es den Projektbeteiligten moglich werden Ressourcen bestmog-
lich zu nutzen und dennoch das Projekt als bedeutende Aufgabe zu betonen. ,,Der Projektlei-
ter kann auf diese Weise den Projektfortschritt vorantreiben, wahrend die Linieninstanzen
auf einen moglichst effizienten Ressourceneinsatz und eine adaquate inhaltliche Aufgaben-
bearbeitung achten” (Bea/Scheurer et al., 2008, 68). Die Projektmitarbeiter haben bei die-
sem Modell folglich keinen Leerlauf, sondern kdnnen sich Aufgaben in der Abteilung wid-

men, wenn keine im Projekt anstehen.

Abbildung 11: Matrix-Projektorganisation

Leitung

Abteilung | Abteilung Il Abteilung Il

Projektleiter

Ebenso wie bei der Stabs-Projektorganisation ist keine Riickfiihrung in die Linie notwendig,
wenn das Projekt beendet wird. Zudem kdnnen die Projektbeteiligten bei dieser Organisati-
on auf viel Know-how aus unterschiedlichsten Bereichen der Organisation zugreifen und sich
dennoch als Projektteam konstituieren. Es sind allerdings auch groRe Probleme zu erwarten,
wenn sich die Stakeholder auf Flihrungsebene nicht einig sind (Gessler, 2009). Widerspre-

chen sich Ziele, Anforderungen und Prioritdaten von Abteilungsleitern und Projektleiter, dann
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sind schwierige Situationen fiir die Beteiligten zu erwarten. Diese Projektorganisationsform
bietet also einige Vorteile, gerade bei groRen, bereichsiibergreifenden Projekten (Olfert,
2012a), sie stellt aber auch hohe Anforderungen an den Projektleiter, die Abteilungsleiter
und das libergeordnete Management. Klare Regelungen bei der Fiihrungsverantwortung fiir
die Mitarbeiter scheinen hier von besonderer Bedeutung zu sein. Immerhin sind Projektleiter
und Linienvorgesetzte fir unterschiedliche Bereiche eines Mitarbeiters gleichberechtigte
Vorgesetzte und sollten hierin kooperieren (Bea/Scheurer et al., 2008; Olfert, 2012a). Dar-
Uber hinaus ist ein Klima notwendig, in dem auf dieses institutionalisierte Konfliktpotential
angemessen und kooperativ reagiert werden kann (Bea/Scheurer et al., 2008). Im Hoch-
schulbereich ist diese Form der Projektorganisation vermutlich hauptsachlich dort anzutref-
fen wo Vorhaben durchgefiihrt werden, die sehr viele Bereiche betreffen. Besonders inte-
ressant ist, dass hohere Positionen grundsatzlich von Professoren bekleidet werden, operati-
ve Projektleiter aber vermutlich selten Professoren sind. Dies konnte zum Ergebnis haben,
dass Hochschulen diese Art der Projektorganisation eher meiden.

Wie hier dargestellt, andert sich die Projektleiterrolle im Zusammenhang mit der Projektauf-
bauorganisation. Dies gilt flir die Aufgaben des Projektleiters, die organisatorischen Befug-
nisse, die Verantwortung, die er tragt, und die Kompetenzen, welche er zur Erfillung seiner
Aufgabe benoétigt. Die folgende Grafik soll dies exemplarisch fiir den Bereich Verantwortung

darstellen:

Abbildung 12: Verantwortungszuschreibung in Abhdngigkeit von der Projektorganisationsform. Eigene Darstellung in

Anlehnung an Olfert (2012a, 220).

Reine Stabs- Matrix-

Projektorganisation Projektorganisation Projektorganisation

Verantwortung Die Verantwortung | Die Verantwortung fir Die Verantwortung ist
fiir das Projekt liegt | das Projekt liegt in der | auf den Projektleiter und
beim Projektleiter Fachabteilung. die Fachabteilung aufge-

teilt.
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Diese verschiedenen Projektaufbauorganisationen sollen in den vorliegenden Fillen mitei-
nander verglichen werden. Welche Organisationsformen kommen vor? Entfalten sie dhnli-
che Vor- und Nachteile wie die hier beschriebenen?

Nachdem hier einige grundlegende Konzepte des Projektmanagements dargelegt wurden,
die in der empirischen Untersuchung aufgegriffen werden, stellt sich nun die Frage, wie ge-
nau die organisatorischen Besonderheiten der Hochschulen auf diese ausgewadhlten Aspekte
des Projektmanagements wirken. Um dies sichtbar zu machen, greift die Studie auf das Kon-
zept der losen Kopplung zuriick (Weick, 1976), welches als ein herausragendes organisatori-

sches Merkmal der Hochschule bezeichnet werden kann.

3.2 Hochschule als Loosely Coupled System

Die Hochschule als lose gekoppeltes System zu untersuchen, ermdoglicht es, eine analytische
Perspektive einzunehmen, welche die organisatorischen Veranderungen durch Techniken
wie Projektmanagement sichtbar macht. Wie so oft wird dies besonders dort deutlich, wo
sich Bruchstellen zwischen dem bestehenden System und den Neuerungen zeigen:

,Most of the management tools and devices they are today expected to introduce have be-
en deployed for organisations where functional coupling prevails and where technologies
are clearer. This is not the case in universities. The two intrinsic characteristics of such activi-
ties first preclude the efficiency of top-down, hierarchical leadership. Second they complica-
te the diffusion of change and innovation“ (Musselin, 2007, 77). Wie in den vorangegange-
nen Kapiteln anhand des Wettbewerbs um Drittmittel und anhand der Projektform festge-
stellt wurde: ,Universitdten werden zunehmend als eigenstdndige Akteure mit strategischen
Zielen und entsprechenden Managementstrukturen konstituiert, die sich gegenliber anderen
Universitaten wettbewerblich verhalten und gegeniiber dem Staat als rechenschaftspflichti-
ge und vertragsfahige Partner in Erscheinung treten. Dies entspricht nicht dem traditionel-
len, keineswegs auf Deutschland beschrankten Bild von Universitdten als lose gekoppelte
Systeme, die weder einheitlich handeln kénnen noch Gber hinreichende institutionelle Auto-
nomie gegeniber dem Staat verfigen” (Meier, 2009, 7). Hier tritt die aktuelle Entwicklung
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als problematisch in Erscheinung, weil sie im Widerspruch zur organisatorischen Besonder-
heit der losen Kopplung von Hochschulen steht. Das Konzept loser Kopplung wird immer
wieder bemiiht, um die Besonderheit von Hochschulen zu beschreiben. Doch was genau
macht die Hochschule als lose gekoppeltes System aus?

Unter den verschiedenen organisationstheoretischen Konzeptionen, die fir die Hochschule
zur Verfligung stehen, hat das von Karl E. Weick (1976) eingefiihrte Konzept des loosely
coupled systems, zu deutsch der ,losen Kopplung”, einen besonderen Stellenwert. Das Kon-
zept entstand Ende der 1970er Jahre und wurde durch Weick und James March gepragt. In
einem vielzitierten Aufsatz von 1976 beschreibt Weick ,Educational Organizations as Loosely
Coupled Systems“ (Weick, 1976) und legt damit auch den Grundstein, um lber Hochschulen

als lose gekoppelte Organisationen nachzudenken (Wiirmseer, 2010).

Lose gekoppeltes System bedeutet, dass es ein Gesamtsystem gibt, in welchem einzelne,
eng verbundene Elemente eher lose miteinander verbunden sind. Ein typisches Beispiel
hierfiir sind universitare Fachbereiche, die in sich eng gekoppelt sein kbnnen, mit anderen

Fachbereichen aber moglicherweise nur lose in Verbindung stehen.

Box 13

Abbildung 13: Lose gekoppeltes System mit eng verbundenen Untereinheiten
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March und Weick wandten sich mit ihrem Konzept vor allem gegen systemtheoretische An-
nahmen aus den 1960er Jahren, die Bildungseinrichtungen als einheitlichere, stabilere und
starker interdependente Organisationen darstellten, als diese ihrer Erfahrung nach waren
(Wolff, 2005): ,,It is conceivable that preoccupation with rationalized, tidy, efficient, coordi-
nated structures has blinded many practicioners as well as researchers to some oft he at-
tractive and unexpected properties of less rationalized and less tightly related clusters of
events” (Weick, 1976, 3).

Durch das Konzept der loosley coupled systems ist es moglich den Handlungskontext Hoch-
schule besser zu verstehen und so jenen Aspekten der Wirklichkeit besondere Aufmerksam-
keit zu schenken, auf deren Grundlage Rekontextualisierungsprozesse in der Hochschule
stattfinden. Dabei darf nicht Ubersehen werden, dass es auch Kritik an der Potenz des Kon-
zepts gibt®®. Das Prinzip der losen Kopplung allein kann die Hochschule als Handlungskontext
nicht hinlanglich zu beschreiben, aufgrund seiner gehaltvollen, aber eingeschrankten analyti-
schen Perspektive konnte es diesem Anspruch nicht gerecht werden. Konkret befasst es sich
mit dem ,organisatorischen Umgang mit Ambiguitdat und Unsicherheit. >Lose Kopplung<
beschaftigt sich mit Fragen der Struktur bzw. der Strukturierung von Organisationen” (Wolff,
2005, 286), darum wurden dem Konzept von Anfang an andere Konzepte zur Seite gestellt,
die einen umgreifenderen Blick erméglichten*®. Vor allem sind dabei zur losen Kopplung jene
Konzepte hinzugezogen worden, die darauf abzielen, die Entscheidungsfindung in lose ge-
koppelten Systemen zu beschreiben®. Da sich die theoretischen Ansitze zur Organisation
Hochschule generell weiterentwickelt haben, steht das Konzept im heutigen Diskurs nicht

allein. Wolff stellt in seiner kritischen Wirdigung des Konzepts vor allem heraus, ,lose Kopp-

> Eine ausfihrliche Beschreibung der Theoriehistorie des Konzepts der losen Kopplung sowie der Kritik findet
sich bei Wolff (2005).

** Grundsitzlich gilt fur die Hochschulforschung das Credo, Hochschulen lassen sich am besten mit mehreren
theoretischen Ansatzen betrachten: ,Am Anfang dieser Betrachtungen zur Hochschulforschung steht die Erfah-
rung, daB das Objekt selbst, die Universitdten und Hochschulen, das Hochschulwesen, obgleich seit langem
erfolgreich erforscht und durch eine ausgedehnte Literatur ausgewiesen, kein definiertes, konsistentes Objekt
einer wissenschaftlichen Disziplin ist. Kriterien, die Hochschulforschung (im Sinne der Erforschung des Wesens
und der Tatigkeit der Hochschulen) derart bestimmen, sind nicht aufgetaucht. Hochschulen kénnen offenbar
nur mit einer Batterie multidisziplindrer Analysen und Reflexionen, die disziplinadr sehr verschieden zuzuordnen
sind, als Objekt und Gegenstand wissenschaftlichen Interesses angegangen werden” (Meyer, H. G., 2002, 41).

* Das Konzept der organisierten Anarchie (organized anarchy) und das Papierkorbmodell der Entscheidung
(garbage can model) (Wolff, 2005, 284), auf die im Rahmen der Arbeit nicht weiter eingegangen werden kann.
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lung eignet sich nicht als normativer Standard fir die Gestaltung” (Wolff, 2005, 330) von
sozialen personenbezogenen Dienstleistungsorganisationen.

Trotz berechtigter Kritik und theoretischer Weiterentwicklung hat das Konzept der losen
Kopplung allerdings bis heute einen hohen Stellenwert in der Hochschulforschung und wird
als analytische Brille fiir das Verstehen von Hochschulen nach wie vor herangezogen
(Kretek/Dragsic et al., 2013). Mittlerweile ist es eingebettet in ein Set verschiedener Theo-
rieansatze, welche die Hochschule als Organisation begreifen. In einem Aufsatz zu aktuellen
Theorien Uber die Hochschule als Organisation nennt Kehm exemplarisch fiinf theoretische
Ansdtze, von denen sich zwei ausdriicklich auf das Konzept der losen Kopplung beziehen
(Kehm, 2012). Einer davon sticht hervor: Das Konzept der Hochschulen als ,,besondere Orga-
nisationen” (Kehm, 2012, 19). Seinen Ursprung hat es in dem von Musselin verfassten Auf-
satz , Are Universities Specific Organisations?” (Musselin, 2007), der groBe Aufmerksamkeit
in der scientific comunity auf sich zog. Musselin beschreibt darin, dass die letzten Jahrzehnte
im Hochschulbereich davon gepragt waren, die Spezifika von Hochschulen zu verneinen und
nicht-akademische Modelle in die Hochschule hinein zu transportieren: ,corporation model,
entrepreneurial model, managerial model, etc.” (Musselin, 2007, 67). Musselin beschreibt
diesen Trend als Folge der Entwicklung der gesellschaftlichen Rolle, welche die Hochschule
heute einnimmt und damit auch als normativ gepragte Verdanderung. Die neuen Steue-
rungsmodelle, allen voran das New Public Management, transformieren den Schwerpunkt
der Hochschule von einer Institution zu einer Organisation mit Emphase auf der Letzteren.
Allen Ansdtzen der neuen Steuerung zum Trotz scheinen jedoch viele Effekte dieser Trans-
formation nicht auf der institutionellen und individuellen Ebene der Hochschule anzukom-
men: ,As a matter of fact, many empirical studies analysing the concrete effects of these
transformations come to question their ,true‘ impact at the institutional level but even more
on the individual level (see for instance, Bauer et al. 1999, Bleiklie et al. 2000, de Boer 2001

and 2002, Henkel 2000, Kogan and Haney 2000, Mignot-Gérad/Musselin 1999, 2000 and
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2002, Reed/Deem, 2002)“ (Musselin, 2007, 69)*°. Musselin beschreibt weiter, dass die Gren-
zen von Change-Prozessen nicht nur typisch fir Universitaten seien; alle Organisationen, die
Veranderungen implementierten, wiirden auch auf Widerstand stoRen. Die Universitat als
Organisation hatte aber charakteristische Eigenschaften, welche den umschriebenen Veran-
derungsprozessen in besonderer Weise entgegenstiinden und das Management von Univer-
sitdten generell bedinge (Musselin, 2007). Diese Charakteristika konnen im Anschluss an
Musselin folgendermalRen zusammengefasst werden: ,,Die organisationale Besonderheit von
Universitaten wird auf die funktionale lose Kopplung wissenschaftlicher Tatigkeiten in For-
schung und Lehre, d.h. die Durchfiihrung von Forschung und Lehre bendtigt wenig Koopera-
tion und Koordination, sowie auf deren unklare Technologien zurlickgefiihrt. Dadurch lassen
sich nur schwer Kausalbeziehungen zwischen Aufgaben und Ergebnissen herstellen” (Kehm,
2012, 19). Lose Kopplung ist folglich ein Grund dafir, dass die Hochschule eine besondere
Organisation darstellt, in der sich Instrumente anderer Organisationsformen, zum Beispiel
Managementansatze und Tools der Projektarbeit nicht ohne Reibungsverluste eins zu eins
Ubertragen lassen.

Dass die lose Kopplung ein bedeutendes Element der Theoriebildung zur Hochschule ist,
welches sich nicht einfach unter dem Einfluss neuerer Steuerungsformen abschaffen lasst,
wird auch deutlich, wenn Huther feststellt: ,,Neben diesen Einschrankungen bei der Umset-
zung des NPM-Modells und damit der Angleichung der Universitdten ist gleichfalls zu erwar-
ten, dass einige Besonderheiten des Organisationstyps erhalten bleiben. So ist aus organisa-
tionssoziologischer Perspektive zu vermuten, dass Charakteristika loser Kopplung [...] von

hoher Relevanz sind und auch in Zukunft bleiben werden” (Huther/Kriicken, 2012, 28/29).

*® Wolff stellt unterdessen zu Effekten der neuen Steuerung in Bezug auf personenbezogene soziale Dienstleis-
tungsorganisationen fest: ,Die Uberschitzung der Entsprechung von loser Kopplung und sozialen Dienstleis-
tungsorganisationen wurde in den 1990er-Jahren spatestens dann spiirbar, als sich die Versuche mehrten,
soziale Dienstleistungsorganisationen durch Ubernahme von Managementkonzepten, -prinzipien und -
praktiken aus dem Unternehmensbereich enger zu koppeln, und sich dies trotz aller Kritik und unerfreulicher
Nebenkosten als durchaus machbar erwies” (Wolff, 2005, 330). Dies steht den empirischen Studien, die Musse-
lin anflhrt, nicht entgegen: 1) bezieht Wolff sich nicht konkret auf die Hochschule und obwohl es eine Nadhe
zwischen personenbezogenen sozialen Dienstleistungsorganisationen und Hochschulen gibt, geht die Hoch-
schule nicht in dieser Beschreibung auf. Als wichtigeres Argument kann 2.) allerdings gelten: Wolff selbst weist
darauf hin, neue Verfahren, die engere Kopplung hervorrufen sollen (z.B. Zielvereinbarungen oder indikatorge-
stitzte Mittelverteilung), kdnnen durchaus in den Bereich der Varianten loser Kopplung fallen (Wolff, 2005).
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Zechlin kommt zu dhnlichen Einsichten: ,Hochschulen lassen sich aber offenbar auch nicht
als Arbeitsorganisationen mit der Willensbildung von ,oben’ begreifen. Sie kdnnen nicht
zentral Gber den Modus der Hierarchie ,durchregiert’ werden, nicht nur aus Rechtsgriinden
[...], sondern auch, weil ihre Leistungsfahigkeit als lose gekoppelte ,Expertenorganisationen’
in besonderer Weise von der Motivation und dem Wissen ihrer Mitglieder abhangt, auf das
die Organisation selbst keinen direkten Zugriff hat” (Zechlin, 2012, 44). Die hier angefiihrten
Experten in der Hochschule, auf deren Wissen kein organisatorischer Zugriff besteht, werden
haufig mit der Statusgruppe Professoren gleichgesetzt. Oft wird lose Kopplung also in den
Zusammenhang mit der weitgehenden Selbstbestimmung der Lehrstuhlinhaber und weiterer
Hochschullehrender gestellt. Ihre Freiheit, die unter anderem dadurch gestiitzt wird, dass sie
unklare Technologien beherrschen, soll den Ausgangspunkt der losen Kopplungsmaoglichkei-
ten bilden: ,Vorherrschend ist das Prinzip der Wissenschaft, Hochschulen sind intern ge-
kennzeichnet durch eine hohe akademische Selbstverwaltung, die grof3e Freiheit der Profes-
soren in Bezug auf die eigentlichen Aufgaben und Leistungen der Hochschule. Dementspre-
chend handelt es sich bei der traditionellen internen Struktur von Hochschule um lose ge-
koppelte Einheiten und weniger um einen organisationalen Akteur” (Wiirmseer, 2010, 175).
Des Weiteren wird davon ausgegangen, dass der Status der Hochschulen als Systeme mit
Tendenz zu loser Kopplung auch in der Zukunft erhalten bleiben wird. Mit Blick auf die zeit-
gendssische Hochschulreform und die Veranderungen in der Organisation Hochschule stel-
len Kosmiitzky und Borggrafe entsprechend fest, ,,dass Universitdten aufgrund der Beson-
derheit ihrer Mitglieder (Professionsangehorige, Lehrstuhlinhaberinnen und Lehrstuhlinha-
ber), der Besonderheit ihrer Kernfunktionen Forschung und Lehre (Wissensproduktion,
Technologiedefizit, Kopplung von Forschung und Lehre) sowie der Besonderheiten ihrer Or-
ganisation (interne lose Kopplung, hollow, Garbage-Can-Entscheidungsprozesse), nach wie
vor spezielle Organisationen sind“ (Kosmutzky/Borggrafe, 2012, 72/73). Die gleichzeitige
Existenz neuer Steuerungsformen und loser Kopplung schliet sich also nicht aus (Wolff,
2005), sondern wird als lohnendes Forschungsfeld markiert. Zechlin bringt dies zum Aus-
druck, wenn er die Mischung von neuer Hierarchie und loser Kopplung eruiert: ,,Weil die

Zwecke der Universitdt multipel und folglich die Zweckkonkretisierung mittels der Bestim-
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mung von Zielen und Mitteln zur Zielerreichung offen bleibt (es gibt keine ,Technologie’,
Luhmann 1981), muss diese Dienstleistung je nach spezifischer Situation stets auch auf Be-
teiligung und Selbststeuerung der Mitglieder ausgerichtet sein, wenn erfolgreiche Autono-
mie der Organisation ermdglicht werden soll. Da es nicht um die Gegeniberstellung von
,entweder lose Kopplung’ oder ,Hierarchie’, sondern ein situationsspezifisches Mischungs-
verhaltnis geht, liegt hier ein lohnendes Feld fiir empirische Untersuchungen” (Zechlin, 2012,

56).

3.2.1 Merkmale loser Kopplung

Woran man lose Kopplungen in einer Organisation erkennt, hat Wolff in einer Liste soge-
nannter Indikatoren zusammengestellt, die auf lose Kopplung hindeuten kénnen und sich
daher fir Beobachtung und Operationalisierung in der Forschung eignen. Die Liste stellt eine
Auswahl dar und ist nicht abschlieBend. Wer sie auf die Hochschule als Organisation hin in
den Blick nimmt, der wird sicherlich viele Bezugspunkte zu eigenen Erfahrungen aus Hoch-

schulen finden konnen:

Indikatoren fiir lose Kopplungen in Organisationen

,® verzogerte Reaktionszeiten (wenn angeforderte Haushaltsmittel nur langsam abflieRen)

e akzeptierte Mittelvielfalt (wenn jeder Dozent seine eigene Didaktik verfolgt)

e langsamer Informationsfluss (wenn viele kleine, enge und exklusive Beziehungsnetze vor-
handen sind, aber ohne Personen, die diese >strukturellen Locher« tiberbriicken)

e schwache Koordination (wenn es nicht gelingt, gemeinsame Termine zu finden)

¢ Fehlen eindeutiger Regelungen (wenn Arbeitsplatzbeschreibungen notorisch veraltet sind)
e Unempfindlichkeit gegeniber Irritationen von auBen (wenn Uber Zustdndigkeitsfragen
souverdn intern entschieden werden kann)

¢ Nichtvorkommen eindeutiger Ursache-Wirkungs-Ketten (wenn Handlungen auf der Ar-
beits- in keinem direkten Zusammenhang mit Handlungen der Leitungsebene stehen)

¢ Nichteinsehbarkeit relevanter Handlungsfelder (wenn Inspektionen der Leitung oder au-

Benstehender Beobachter von der Arbeitsebene verhindert werden kénnen)
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e Seltene Uberpriifungen (wenn Evaluationen und Leistungskontrollen nicht durchgefiihrt
bzw. aus diesen keine Konsequenzen gezogen werden)

e Dezentralisierung von Zustandigkeiten bzw. Delegation von Entscheidungskompetenzen
(wenn selbst bei weitreichenden Entscheidungen letztendliche Verantwortlichkeiten kaum
festzumachen sind)

e Irrefihrende Organisationsplane (wenn ungeachtet offizieller Strukturvorgaben ein hoher
Grad an Informalitat herrscht und erwartet wird)

¢ Nichtvorhandensein von vorgesehenen Verknipfungen (wenn man Berichtspflichten un-
behelligt verletzen lassen kann)

e Widerstand gegeniiber Verdanderungsimplusen [sic] (wenn entsprechende Initiativen im-
mer wieder schon im Ansatz versanden)

e Geringe sequenzielle Strukturierung von Angeboten (wenn Kunden organisatorische
Dienstleistungen ganz nach ihren zeitlichen und inhaltlichen Wiinschen wahlen und kombi-

nieren konnen)“ (Wolff, 2005, 295/296).

Box 14

Des Weiteren nennt Wolff Verfahren, um lose gekoppelte Untereinheiten (die in sich enger
gekoppelt sind) miteinander zu verbinden. Er fiihrt dabei folgende Mechanismen auf, welche

ebenso gut wie die Indikatoren zum Erkennen loser Kopplungen auf die Hochschule passen:

Mechanismen loser Kopplung in Hochschulen

»* Wahlen, die Amtsinhaber und Wahlerschaft im Wahlvorgang eng koppeln, wahrend der
Legislaturperiode aber gewisse Spielrdume fiir die Amtsinhaber frei lassen, die zwischen-
zeitlich dann nicht mehr auf jede Veranderung in den Bediirfnis- oder Stimmungslagen ihrer
Wahlerschaft reagieren missen;

e Zielvereinbarungen, bei denen sich beide Parteien auf bestimmte, moglichst eindeutig
definierte Zielwerte einigen, deren Erreichung sie aber den Beteiligten tberlassen;

e Termine, durch die der Zeitpunkt der Erledigung einer Sache, nicht aber der Weg dahin

fixiert wird;
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e Kategorien, Diagnosen und Zeugnisse, auf die sich alle Beteiligten beziehen kénnen, ohne
genau hinsichtlich ihrer Bedeutung Gbereinstimmen zu missen.

e Ahnlich wirken runde Tische, Kollegialitit, Selbstbindung (z.B. der Verwaltung hinsichtlich
der Auslibung des Ermessens), commitment, personliche Freundschaften, Vertrauen, Kon-
trakte (wie in der systemischen Therapie); ja sogar der Zufall kann — etwa in Gestalt eines
ungeplanten Zusammentreffens — einem losen Beziehungszusammenhang plétzlich eine

andere Qualitat geben (Wolff, 2005, 297)“.

Box 15

Sowohl die Indikatoren als auch die Verbindungsmechanismen werden in der empirischen
Untersuchung herangezogen, um die allgemeine Annahme zu Uberpriifen, dass Hochschulen
lose gekoppelte Systeme sind und zu Gberpriifen, wie sich die Kopplungsverhiltnisse auf die

Projektvorhaben auswirken und umgekehrt.

3.2.2 Die Dialektik der Kopplung und die Organisationswerdung der Hochschule

Es ist nicht davon auszugehen, dass jeweils nur eine Art der Kopplung besteht: lose oder eng.
Im Gegenteil ist zu konstatieren: Wo etwas lose gekoppelt ist, da gibt es an anderer Stelle
eine enge Kopplung und umgekehrt (Weick, 1976; Wolff, 2005). Des Weiteren ist Kopplung
nicht statisch zu verstehen: Die Kopplungszustande kdnnen sich mit der Zeit verandern und
zwischen eng und lose gekoppelten Verbindungen changieren?’. Weil es also immer enge
und lose Kopplungen geben muss und diese sich je nach Situation verandern, soll hier grund-
satzlich in Frage gestellt werden, ob von ,lose gekoppelten Systemen” Gberhaupt sinnvoll
gesprochen werden kann: Eine Organisation kann zu einem beliebigen Zeitpunkt an einer
bestimmten Stelle lose gekoppelt sein und dennoch muss diese Beobachtung in der Zukunft
nicht mehr unbedingt giiltig sein. Der Autor bevorzugt daher gegeniiber einer Fokussierung

auf die lose gekoppelten Elemente ein holistischeres Herangehen:

%7 50 kann es insbesondere in Krisensituation in Systemen zu kurzfristigen Anderungen in der Kopplung einzel-
ner Elemente kommen. Im Ernstfall riicken dann die einzelnen Akteure schnell enger zusammen, um eine ge-
meinsame Ldsung zu finden, bis sich die entsprechende Problemlage geldst hat und alle Elemente wieder in
eine losere Kopplung gehen.
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Die analytische Perspektive der losen Kopplung ladsst die Dialektik der Kopplung zwischen
engen und losen Kopplungen in Organisationen sichtbar werden. Hochschulen haben in
dieser Perspektive bis heute eine beharrliche Tendenz dazu, besonders viele lose gekop-

pelte Elemente in sich zu vereinen.

Box 16

Unter den Eindriicken der Organisationswerdung der Universitadt, wie sie hier insbesondere
im Rahmen der sich verandernden Governance von Hochschulen in Europa skizziert worden
ist, drangt sich die Frage auf, wie diese Organisationswerdung mit loser Kopplung zusam-
menhangt. Wie verandern sich in der Hochschule die Kopplungsverhaltnisse und wie wirken
die bestehenden Kopplungsverhiltnisse auf die eintreffenden Governance-Impulse? Kehm
hélt zum Zusammenwirken von Kopplungsverhaltnissen und organisatorischen Besonderhei-
ten fest: ,Die universalistische Sichtweise betrachtet Hochschulen als ,besondere Organisa-
tionen’ mit hoher Autonomie im Verhaltnis zum Staat und lockerer interner Kopplung (Mus-
selin 2007). Beides wird bendtigt, um gute Leistungen im Bereich von Forschung und Lehre
erbringen zu kénnen. Auf der Grundlage dieser Sichtweise ware empirisch zu prifen, ob der
Verlust von Autonomie durch starkere AuBRensteuerung und von loser Kopplung im Innern
durch starkere Binnensteuerung zu einem Verlust von Qualitat in Forschung und Lehre
fuhrt“ (Kehm, 2012, 21). Es scheint dabei als ausgemacht zu gelten, dass die Reformen der
vergangenen Jahre in jedem Fall einen Verlust von Autonomie und loser Kopplung darstel-
len, dies ist aber empirisch weitgehend nicht iberprift worden. Bevor nun also die Auswir-
kungen auf die Qualitdat gemessen werden kdnnten, muss eine grundlegenden Begutachtung
der Lage erfolgen: Vermeintlich eng gekoppelte Neuerungen konnten sich auf den zweiten
Blick als gut ausgebildete lose Kopplungen zeigen.

Um die Dialektik der Kopplung in ihrer Wechselwirkung mit Hochschulprojekten nun auf die
aufgeworfenen Fragen hin untersuchen zu kdnnen, bedarf es eines weiteren Elements: Erst
durch individuelle Akteure verbinden sich Governance-Impulse und organisatorische Beson-
derheiten zu ,talk’ und ,action’ (Kehm, 2012). Diesen Zusammenhang schafft das Konzept der
Rekontextualisierung, indem es das Zusammenhandeln Gber mehrere Ebenen des Bildungs-

systems mit Blick auf individuelle Akteure sichtbar macht.
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3.3 Rekontextualisierung

Das Konzept der Rekontextualisierung ermoglicht es, das Handeln von Projektleitern in
Hochschulen im Zusammenhang mit den auf sie einwirkenden Steuerungsimpulsen im
Hochschulsystem und situativen Strukturen vor Ort zu untersuchen. Die daraus resultieren-
den Erkenntnisse erlauben es, Projektmanagementpraxen an Hochschulen systematisch

darzustellen.

Box 17

Der Rekontextualisierungstheorie von Fend folgend wird davon ausgegangen, dass die Pro-
jektleiter Akteure in einem Mehrebenensystem mit spezifischen Handlungsebenen darstel-
len und vorhandene Gestaltungsspielraume auf ihrer Eben nutzen, um auf Steuerungsimpul-
se adaquat zu reagieren (Fend, 2008a, 2008b)?: , Regelanwendung allein charakterisiert das
Handeln in Institutionen wie z.B. der des Bildungswesens unzureichend. Die modernen sozio-
logischen Handlungsmodelle (Esser, 1999, S. 245 ff.) stitzen sich weder auf die engen Kon-
zepte des ,rational choice’, die eine vollstandige Information und klare Praferenzen in eng
umschriebenen (6konomischen) Wahlsituationen voraussetzen, noch auf die rein normati-
ven Modelle des Auftragshandelns bzw. des Rollenhandelns” (Fend, 2006, 151). Fend legt
also Essers erweitertes soziologisches Handlungsmodell als Modell fiir den Bildungsbereich
zugrunde, darauf aufbauend eroffnet Fend die Forschungsperspektive zu Rekontextualisie-

rungsprozessen: ,In der Summe zeigt sich, dass wir ein vielfach bestimmtes Handeln be-

?® Fends Konzept weist dabei starke Parallelen zu den akteurstheoretischen Konzepten von Esser und Giddens
auf, die, ebenso wie Fend, eine Dualitat der Strukturen und den Handlungsspielraum der Akteure betonen
(Esser, 1999; Giddens, 1997). Fend selbst bezieht sich im Zusammenhang mit dem Rekontextualisierungskon-
zept nicht explizit auf Esser und Giddens, er verweist hier auf den akteurszentrierten Institutionalismus und auf
den Neo-Institutionalismus (zum Beispiel die Theorie der loosely coupled systems nach Weick (1995)) (Fend,
2008b). Im Rahmen seines Gesamtkonzepts einer ,,neuen Theorie der Schule” geht Fend aber durchaus auf
Esser und Giddens ein. Die Grundpramissen dieser Konzepte dirften also in das Konzept der Rekontextualisie-
rung eingeflossen sein. Fend hierzu selbst: ,,Zur Bedeutung der soziologischen Hintergriinde in der Rekontextu-
alisierungstheorie: Wie kommt es zu sozialen Gebilden, die — wenn sie einmal existieren und wirksam sind —
kollektives Handeln konstituieren? [...] Diesen Fragen hat sich vor allem der englische Soziologe Giddens (1979;
1984; 1995) gewidmet. Seine Vorstellungen Gber den Zusammenhang von Struktur und Handeln haben die
soziologischen Professionen wesentlich inspiriert. Sie stehen auch im Hintergrund der folgenden Uberlegun-
gen“ (Fend, 2006, 150).
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obachten, bei dem individuelle und institutionelle Vorgaben zusammenspielen. Was tatsach-
lich geschieht, lasst sich hier nicht mehr aus den Gegebenheiten ,ableiten’, sondern nur noch
empirisch erforschen” (Fend, 2006, 152). Solch ein empirisches Forschungsvorhaben liegt
hier vor.

Die Theorie der Rekontextualisierung stammt aus der Schultheorie; fir die hier vorliegende
Untersuchung wurde sie den Strukturen des Hochschulsystems entsprechend modelliert.
Hierzu wurde insbesondere eine Reformulierung der einzelnen Ebenen des Mehrebenensys-
tems vorgenommen: Im Folgenden wird 1.) die Einbettung der Rekontextualisierungstheorie
in die analytische Perspektive , Educational Governance” skizziert, 2.) die Verortung der Re-
kontextualisierungsprozesse im Mehrebenensystem in Hochschulprojekten dargestellt, 3.)
der Prozess der Rekontextualisierung prototypisch dargestellt, 4.) die Diskussion um die
normative Ausrichtung von Rekontextualisierung umrissen und 5.) Rekontextualisierung mit
Blick auf die Zielrichtungen des Hochschulsystems konturiert.

Die Theorie der Rekontextualisierung bildet die analytische Grundlage, um die organisatori-
schen Kontextbedingungen der Hochschule (in Form loser Kopplung) und die Bezugspunkte
aus der Projektmanagementlehre zu integrieren und in der empirischen Auswertung zu ver-

knlpfen.

3.3.1 Rekontextualisierung im Zusammenhang mit Educational Governance

Um den Ausschnitt des koproduktiven Zusammenhandelns im Bildungssystem naher be-
trachten zu konnen, hat Fend das Konzept der Rekontextualisierung eingefiihrt (Fend,
2008a). Der Rekontextualisierungstheorie liegen die Pramissen der Educational Governance
zugrunde: Akteure, Akteurskonstellationen, Interdependenzen, Intentionalitdt und Transin-
tentionalitat (Briisemeister, 2012). Der Fokus von Rekontextualisierung liegt allerdings auf
der Untersuchung individueller und kollektiver Akteure, die vor Ort Steuerungsimpulse ge-
stalten.

Das Interesse an neuen Formen der Steuerung durch Educational Governance ist im Zusam-
menhang mit den historischen Entwicklungen der letzten 30 Jahre im Bildungssystem zu be-

trachten: Laut Gaus tritt an die Stelle der hierarchischen Durchgriffssteuerung seit den spa-
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ten 1980er Jahren eine Kontextsteuerung. Damit diese erfolgreich sein kann, missen die
Steuerungsimpulse vor Ort in den Bildungseinrichtungen aktiv verarbeitet werden

(Gaus/Drieschner, 2014).

»Der Begriff der Rekontextualisierung meint, dass gelingende politische Kontextsteuerung
auf den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems die Auslegung, Modifizierung oder
Ablehnung politischer Interventionen vor dem Hintergrund der jeweiligen Systembedin-

gungen und -rationalitidten voraussetzt” (Gaus/Drieschner, 2014, 44).

Box 18

Gelingende Kontextsteuerung setzt also laut Gaus Rekontextualisierung voraus, weil sie da-
rauf baut, dass die Akteure vor Ort das Beste aus den gegebenen Steuerungsimpulsen ma-
chen: ,Beispielsweise setzt der Staat durch Ausbildungsverordnungen fiir Lehrkrafte, Lehr-
plane, Ressourcenzuweisungen, Bildungsstandards oder zugelassene Lehrblicher Rahmen-
vorgaben. Mit diesen Vorgaben miissen die Organisationen des Bildungssystems umgehen”
(Gaus/Drieschner, 2014, 44). Mit Verweis auf Drieschner und Bremer-VoR stellt Gaus dabei
fest, dass neuere politische Steuerungsinstrumente wie Bildungsstandards schon im Rahmen
ihrer Konzeption auf groRe Spielrdume zur Ausgestaltung vor Ort setzen. Ahnliches stellt
Lambrecht in Bezug auf die Entscheidungsspielrdume von Schulevaluatoren in Baden-
Wirttemberg fest, diese haben grolle Entscheidungsspielrdume in der Umsetzung ihres Auf-
trages (Lambrecht, 2013). Lambrecht nennt diese Entscheidungsspielraume in Anlehnung an
Ortman: ,Regelverletzungen im Dienst der Sache” (Ortmann, 2003, 36, zitiert nach
Lambrecht, 2013, 224), weil die Handlungen der Schulevaluatoren teils im Widerspruch mit
den bildungspolitischen Intentionen zu stehen scheinen. Gleichzeitig stellt sie aber fest, dass
diese Regelverletzungen erst zu einer konsistenten Steuerung vor Ort fiihren. Auf Grundlage
einer empirischen Untersuchung zu Schulevaluatoren fihrt sie aus: ,,Zum Einen bedeuten
Adaption und Rekontextualisierung im Fall der im Rahmen dieses Beitrags analysierten
Bruchstelle innerhalb der Administration nicht widerstandige oder eigensinnige Umformung,
sondern die praktische Durchsetzung eines Konzepts, das in sich nicht konsistent ist. Diese

Lesart liegt damit quer zum gangigen Rekontextualisierungskonzept des aktuellen steue-
106




rungs- bzw. governancetheoretischen Diskurses. Dieser betont in der Regel die Unmdglich-
keit der linearen Gestaltung des Schulsystems durch Steuerungsimpulse” (Lambrecht, 2013,
242). Lambrecht kann den bei Fend beschworenen Druck von unten, den Akteure hierar-
chisch untergeordneter Ebenen erzeugen kénnen sollen, nicht finden. In ihrer Untersuchung
wird der Steuerungsimpuls erst durch die Akteure selbst zu einem konsistenten Strang.

Die von Gaus beschriebene Kontextsteuerung ist spatestens seit den 1990er Jahren eng ver-
knipft mit den Ideen des New Public Management. Dieses Konzept enthilt als eine der
Kernideen der neuen Institutionenckonomie den Ansatz, Verantwortung zu dezentralisieren,
beispielsweise Verantwortung fir die Gestaltung und Durchfiihrung von Studiengédngen oder
das Budget starker in der einzelnen Hochschule selbst verwalten zu lassen. Maag Merki zieht
mit Bezug auf die Verbindung von neuer Steuerung und Rekontextualisierung den Schluss:
,Damit werden analog zur Theorie der Institutionentkonomie Mechanismen der Dezentrali-
sierung favorisiert, die es den Akteuren ,vor Ort’ erlauben, durch Rekontextualisierung der
gesetzlichen Vorgaben und Reglemente, die schulischen Prozesse situationsadaptiv und
funktional [...] zu gestalten” (Maag Merki, 2010, 152). Die Eigenaktivitat der Akteure ist
durch das Rekontextualisierungskonzept in ihrer Bedeutung starker zu betonen und durch-
aus eng verbunden mit den Kernideen der Institutionendkonomie.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Rekontextualisierung einen Handlungsprozess be-
schreibt, in dem Akteure in Bildungseinrichtungen aktiv Steuerungsimpulse ausgestalten.
Aus der Perspektive der Educational Governance findet Rekontextualisierung durch individu-
elle Akteure in Akteurskonstellationen statt und nimmt Einfluss auf das Entstehen intentio-

naler und transintentionaler Ergebnisse von Steuerungsimpulsen.
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3.3.2 Rekontextualisierung in Projekten im Mehrebenensystem Hochschule

»Akteure handeln im Rahmen von sozialen Ordnungen auf unterschiedlichen Ebenen. Das
Zusammenwirken auf den verschiedenen Ebenen unterliegt ebenfalls Regeln, die Teil des
gesamten Ordnungsgefiiges sind. Bildungspolitiker, Verwaltungsfachleute, Lehrpersonen
und Schiilerinnen und Schiiler handeln jeweils in einem fiir sie geregelten Rahmen. [...]
Mit dem Konzept der Rekontextualisierung wird der Mehrebenenansatz prazisiert. Das
Handeln auf der jeweiligen Ebene impliziert immer, dass die iibergeordnete Ebene fiir die
untergeordneten als Kontext prasent ist, aber im Rahmen der ebenenspezifischen Um-
weltbedingungen und Handlungsressourcen reinterpretiert und handlungspraktisch trans-

formiert” (Fend, 2008a, 181).

Box 19

Das Widerspiel zwischen Vorgaben und individuellen Handlungsspielraumen kann auch fir
die im Rahmen der Untersuchung befragten Projektleiter angenommen werden. Im Verlauf
der empirischen Untersuchung wird sich zeigen lassen, dass Projektleiter in Studium und
Lehre auf operativer Ebene mehrere strukturelle Vorgaben, zum Beispiel von lbergeordne-
ter Ebene und untergeordneter Ebene, zusammenbringen missen und dazu Gebrauch von
Gestaltungsspielrdumen in der Interpretation und Anwendung von Vorgaben machen. Fend
hédlt es grundsatzlich nicht fir trivial, dass die Akteure hier eigensinnig handeln. Er stellt sie
eingebunden in strukturelle Ebenen vor, diese sind fiir ihn die verschiedenen Ortlichkeiten
des kollektiven institutionellen Akteurs deutsches Bildungssystem.

Um den Vorgaben fir die Akteure auf den einzelnen Ebenen einen allgemeinen und daher
alle Ebenen Ubergreifenden Rahmen zu geben, leitet Fend den spezifischen Auftrag des
deutschen Bildungssystems her, auf den sich alle anderen Vorgaben potentiell zuriickbezie-
hen lassen: ,,Die Zielrichtung des institutionellen Akteurs ,Bildungswesen’ im Umfeld anderer
gesellschaftlicher Akteure ist mit Ausrichtung auf Lehren und Lernen, auf Erziehung und Bil-
dung heranwachsender Menschen auf individueller Ebene klar umrissen. Auf sozialer Ebene
ist das Bildungswesen ein Instrument der gesellschaftlichen Reproduktion und Innovation.

[...] Das Bildungswesen verschrankt dabei soziale Reproduktionsaufgaben und individuelle
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Entwicklungsaufgaben” (Fend, 2008b, 26). Diese Aufgaben kdnnen auch fir das Hochschul-
system proklamiert werden und sind darum fiir die vorliegende Untersuchung wichtig. Aller-
dings ist im Hochschulsystem noch eine weitere Zielrichtung zu verzeichnen: Wahrend Schu-
le sich vornehmlich am Erziehungssystem orientiert, sind die Akteure in der Hochschule auch
am Wissenschaftssystem orientiert, dieses ist stark am Output der Forschungsleistungen
orientiert und an der Reputation von Forschern ausgerichtet. Das Erziehungssystem hinge-
gen orientiert sich an der direkten Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden, konsta-
tieren Hilbrich und Schuster in Anlehnung an Luhmann und Stichweh (Hilbrich/Schuster,
2014). Dadurch ist die Ausrichtung am Wissenschaftssystem eine ebenso wichtige Zielrich-
tung, die den Hochschulbereich pragt und vom Schulsystem unterscheidet: , Universities
display a double reference to both the science and the edcuation system” (Hasse/Kriicken,
2015, 210). Dieser Unterschied wird vor allem auf der Ebene der Lehre relevant, da die uni-
versitdre Lehre im Sinne des klassischen Bildungsideals nach Humboldt als Einheit mit For-
schung aufgefasst wird (Humboldt, 1964). Wenn die Hochschule also zwei Zielrichtungen
hat, sowohl hinsichtlich des Erziehungssystems als auch des Bildungssystems, spielen folglich
beide eine Rolle fir die Ausgestaltung der Projektleiterposition in Hochschulen.

Im Anschluss findet eine blindige Zusammenschau der prototypischen Ebenen des Hoch-
schulsystems statt, um das ,0Oben”, das ,Unten” sowie die ,Horizontale” fiir die vorliegende
Untersuchung zu beschreiben.

Die urspriingliche Darstellung der Ebenen des Bildungssystems von Fend orientiert sich stark
an einer schulpidagogischen Perspektive, weil Fends Uberlegungen im Rahmen schulbezo-
gener Theoriebildung stattfinden (Fend, 2008a, 2008b). Aus diesem Grund differenziert Fend
die Ebenen folgendermalen (Fend, 2008b, 36/37):

Handlungsebene Bildungspolitik

Handlungsebene Bildungsverwaltung

Handlungsebene Einzelschule

Handlungsebene Lehren und Unterricht

Handlungsebene Schiiler
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Die Ebenenzuordnung, die Fend vorgeschlagen hat, wird gerade wegen ihres vertikal hierar-
chischen Charakters im Diskurs auch kritisiert. Jedoch auch ohne klaren Konsens uber die
Beschreibung der Ebenen ldsst sich der Gedanke eines Mehrebenensystems nutzen und in-
dividuell anpassen, um Untersuchungen zum Zusammenhandeln der Akteure durchzufihren.
Hierzu Wacker: ,Wenngleich hier Fragen der Zuordnung nicht letztlich geklart sind, dient die
Unterscheidung der Ebenen innerhalb der Governance-Perspektive im Kern dazu, die Akteu-
re des dynamischen Beziehungsgeflechts zu identifizieren und ihren Beitrag in Forschungs-
fragen abzubilden” (Wacker/Maier et al., 2012a, 19).
Dies geschieht hier mit Blick auf das Hochschulsystem und ermdéglich, Akteure und Ebenen
des Zusammenhandelns sichtbar zu machenn, wie zum Beispiel die Ebene von Hochschulpro-
jekten, die unter einer anderen Perspektive verborgen bleiben wirden. Fiir die vorliegende
Untersuchung werden die Ebenen angepasst und folgendermafien strukturiert (siehe Grafik:
Handlungsebenen des Bildungssystems in Bezug auf Hochschulen):

* Handlungsebene Bildungspolitik

* Handlungsebene Bildungsverwaltung

¢ Handlungsebene Hochschule

¢ Handlungsebene Projekt

¢ Handlungsebene Forschung und Lehre sowie Studium
Selbstverstandlich lieBe sich die Darstellung hier auch anders vornehmen und ohne den spe-
ziellen Fokus der vorliegenden Arbeit, Projekte in Studium und Lehre zu betrachten, ist eine
gesonderte Erwdhnung des Projekts als eigene Handlungsebene fiir den Hochschulbereich
moglicherweise nicht notwendig. In der vorliegenden Untersuchung aber ist die Hervorhe-
bung der Projekte als eigene Handlungsebene ein maligeblicher Aspekt, weil genau hier die
untersuchten Subjekte potentiell handeln. Ob dies aus Sicht der Projektleiter tatsachlich so
ist und diese Ebene sich als eigener Bereich im Alltag der Hochschulen wiederfindet, ist eine
weitere Fragestellung an die empirischen Daten aus den Interviews, die im Empirieteil ndher
untersucht werden. Aus diesem Grund wird an dieser Stelle der Ebenendarstellung in die
Hochschule gewissermaRen hineingezoomt, um das Projekt als eigene Handlungsebene

sichtbar zu machen.
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Es ist nicht nur aus systematischen Griinden wichtig, die beiden unteren Ebenen, Forschung
und Lehre sowie Studium, zu benennen, denn es ist iber die systematische Angemessenheit
der Darstellung hinaus davon auszugehen, dass diese Ebenen Einfluss in Form von Rickkopp-
lung auf das Handeln und Erleben der Projektleiter nehmen. Ohne diese Ebenen ware die
Akteurskonstellation um die Projektleiter als individuelle Akteure herum nicht hinreichend
dargestellt. Es ist in Fends Konzept der Rekontextualisierung bereits angelegt, dass die unte-
ren Ebenen Riickkopplungen auf die dariiber liegenden entfalten kénnen. Gleiches ist flir das

Handeln der Projektleiter zu erwarten:

Grafik: Handlungsebenen des Bildungssystems in Bezug auf Hochschulen

Abbildung 14: Rekontextualisierung im Mehrebenensystem

Handlungsebenen des Rekontextualisierung

Bildungssystems

Handlungsebene Bildungspolitik

Handlungsebene

Bildungsverwaltung

Handlungsebene Hochschule

REKONTEXTUALISIERUNG

Handlungsebene Projekt
DURCH PROJEKTLEITER

Handlungsebene

Forschung und Lehre

Handlungsebene Studium

Mit Blick auf die Natur der Projektleiterstellen ist es fraglich, ob Rekontextualisierung durch
den Projektleiter nur auf einer Ebene stattfindet. Da Projektleiter oft weitere Tatigkeiten in
den Hochschulen lGbernehmen, kdnnten sie sich auch mehreren Ebenen im Gesamtsystem

zurechnen. Einige Projektleiter arbeiten beispielsweise im Rektorat von Hochschulen oder in
111



der Lehre und rekontextualisieren daher moglicherweise auf mehreren Handlungsebenen.
Diese Ebenen Ubergreifende Einbindung ist besonders hervorzuheben, weil sie moglicher-
weise mannigfaltige Auswirkungen auf das Zusammenhandeln in der Praxis hat. Es ist also
wahrscheinlich, dass die Handlungen und Erfahrungen der Projektleiter von der Verortung in
der Organisation Hochschule abhdngen und sich systematisch unterscheiden.

Die skizzierten Ebenen werden nun genauer beschrieben und fiir alle Ebenen wird in Anleh-
nung an Fend auf den von ,,oben”“ kommenden Handlungskontext (Handlungskontext 1) und
den genuinen Handlungskontext der jeweiligen Ebene (Handlungskontext 2) eingegangen

(Fend, 2008b, 36/37).

Handlungsebene Bildungspolitik®

Die bildungspolitische Ebene als Handlungskontext 1 hat gesellschaftliche Rahmenbedingun-
gen, die sich auf die politische Willensbildung und Entscheidungsfindung auswirken. Die spe-
zifischen politischen Entscheidungen gerinnen in den politischen Diskursen zu Handlungser-
gebnissen in Form von Gesetzen und Verordnungen, die fir die darunterliegenden Ebenen,
von der Ministerialblrokratie bis hin zur einzelnen Institution und Person, bindend sind.
Grundsatzlich bilden die Mehrheitsverhaltnisse und politischen Prozesse den Handlungskon-
text 2 fur diese Ebene. Gerade am Beispiel des weiter oben beschriebenen New Public Ma-
nagement (als Paradigma fiir die Governance 6ffentlicher Einrichtungen) und dessen politi-
scher Umsetzung in den letzten zwei Jahrzehnten wird deutlich, mit welcher Stofrichtung
Rekontextualisierung auf der Handlungsebene Bildungspolitik stattfindet. Die diversen Ziele
und Anspriiche verschiedener gesellschaftlicher Gruppen, die New Public Management be-
dienen soll, bilden den Handlungskontext 1. Die politischen Verhéltnisse, die zu vielen Kom-
promissen flihren, kdnnen natlirlich nicht die Vorgaben aus diesem Handlungskontext eins
zu eins umsetzen, gerade auch weil diese disparat sind. Das flihrt zum wohlbekannten Eklek-

tizismus in bildungspolitischen Entscheidungen, deren Grundlage Handlungskontext 2 dieser

*® Die nachfolgenden Beschreibungen der einzelnen Ebenen orientieren sich der Struktur nach an Helmut Fends
Ausfuhrungen zum Mehrebenensystem (Fend, 2008b, 36/37). Sie unterscheiden sich von Fends Darstellung
signifikant inhaltlich hinsichtlich ihrer Fokussierung auf Aspekte des Hochschulwesens. Fend fokussiert im Ge-
gensatz dazu auf das Schulsystem.
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Ebene ist, die politischen Machtverhaltnisse. So wird die Mehrdeutigkeit demokratischer
Willensbildung von oben nach unten im Bildungssystem mittransportiert und erreicht auch
die nachgeordneten Handlungskontexte. Hier ist allerdings darauf hinzuweisen, dass Fends
urspriingliches Modell Institutionen wie zum Beispiel Stiftungen nicht als institutionelle bil-
dungspolitische Akteure einschliel3t, es bezieht sich auf staatliche Institutionen und ihr hie-
rarchisches Eingebundensein in das bestehende System. Privatwirtschaftliche Akteure sind
allerdings eine zunehmend bedeutende GrolRe, gerade wenn es um die Drittmittelfinanzie-
rung an Hochschulen geht. Fends Konzeptualisierung der Ebenen des Bildungssystems be-
zieht diese institutionellen Akteure zwar nicht ein, jedoch steht es dem Einbezug von Akteu-
ren des dritten Sektors, der Privatwirtschaft, auch nicht entgegen. Fasst man den Hand-
lungskontext Bildungspolitik nicht so eng, dass nur die parlamentarische Bildungspolitik da-
runter zu verstehen ist, sondern auch jene Politik hier eine Rolle spielt, die auBerparlamen-
tarische Akteure betreiben, dann wird klar, dass auch beispielsweise Stiftungen und weitere
Organisationen auf dieser Ebene verortet werden kdnnen.

Mit Blick auf die hier untersuchten Projekte des Qualitatspakts Lehre konnen einige Beson-
derheiten in der Zusammenstellung der politischen Akteure festgestellt werden. Grundsatz-
lich sind die Lander im Rahmen der ihnen obliegenden Bildungshoheit fiir die Finanzierung
der Bildungseinrichtungen zustandig. Der Bund durfte zum Zeitpunkt der Programmplanung
des Q-Pakts Schulen und Hochschulen der Lander nicht dauerhaft mitfinanzieren; diese Re-
gelung war seit der sogenannten Foderalismusreform 2006 in Kraft (Schimank/Lange, 2006)
und ist mittlerweile ausgesetzt. Dieses Zufinanzierungsverbot war politisch duRRerst umstrit-
ten, weil es regelmaRig durch Ausnahmeregelungen umgangen wurde (werden musste): In
den Jahren seit der Reform hatten Bund und Lander immer wieder Wege gesucht, um die
indirekte Finanzierung durch den Bund doch zu ermdglichen. Das Mittel der Wahl war hier-
bei zumeist eine Verwaltungsvereinbarung zwischen dem Bund und den teilnehmenden
Landern. Auf solch einer Vereinbarung fullt auch der Qualitatspakt Lehre, dessen Projektlei-
ter im Fokus dieser Untersuchung stehen. Fir die Handlungsebene Bildungspolitik bedeutet
dies in der vorliegenden Arbeit, dass das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung als

Finanzier eine Rolle spielt, doch auch die Lander haben eine Rolle in Bezug auf die Projekte,
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da sie in der entsprechenden Vereinbarung zwischen Bund und Landern (BMBF, 2010b) zu-
gesichert haben, die notwendigen Grundmittel beizusteuern, um die zusatzlichen Aufgaben
und das zusatzliche Personal mit Grundmitteln zu finanzieren. Des Weiteren sind sie die
Dienstherren der Hochschulleitungen, die Qualitdtspakt-Lehre-Projekte durchfiihren. Die
Lander haben allerdings nicht die Administration der Projekte in der Hand; diese obliegt dem
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. Dadurch wird die Lage in Bezug auf die Ab-
wicklung des gemeinsamen Programms kompliziert, denn da der Bund Uber keine ministeri-
ellen birokratischen Strukturen auf Landerebene verfiigt, die Landesministerien aber nicht
fiir das Monitoring der Durchfiihrung des Qualitatspakts Lehre zustandig sind, bedarf es im
Rahmen des Kooperationsvertrags zwischen Bund und Landern eines dritten Partners. Dieser
Partner muss die Abwicklung des Programmes sichern, dhnlich wie bei Projektvergaben
durch die Europdische Union wird hierzu ein Uiberregionaler Projekttrager eingeschaltet. Im
Grunde ergadnzt der Projekttrager die ministerielle Aufsicht um die fehlende operative Ebe-
ne. Dies fuhrt zur Handlungsebene ,Bildungsverwaltung”, auf welcher der Projekttrager

(Projekttrager im deutschen Zentrum fir Luftfahrt und Raumfahrt, 2014) zu verorten ist.

Handlungsebene Bildungsverwaltung

Die Bildungsverwaltung, die in Bezug auf das Schulsystem klassischerweise aus Kultusmini-
sterien der Lander sowie bei- und nachgeordneten Institutionen wie Regierungsprasidien,
Schulaufsichten, Schuldmtern etc. besteht, wird im Hochschulsystem (iblicherweise durch
die Wissenschaftsministerien reprasentiert. Die Ministerien haben dabei je nach Bundesland
mehr oder weniger umfangreiche Befugnisse, um auf die Hochschule vor Ort einzuwirken.
Im Zuge der New-Public-Management-Reformen wurden diese Zustandigkeiten einerseits
beschnitten und anderseits durch die Hintertir teils wieder eingefiihrt. In der vorliegenden
Untersuchung ist auf dieser Ebene der Projekttrdager in Form des Projekttragers im deut-
schen Zentrum fiir Luft- und Raumfahrt (Projekttrager im deutschen Zentrum fiir Luftfahrt
und Raumfahrt, 2014) tatig. Die Wissenschaftsministerien der Lander haben eine eher nach-
rangige Rolle, da sie lediglich die Sicherung der Grundfinanzierung von Projektkosten tragen

und keine administrativen Befugnisse in Bezug auf die Projekte haben. Sie kdnnen allerdings
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durch die Beeinflussung der Rahmenbedingungen einzelner Hochschulen grofRen Einfluss auf
die Projekte nehmen. Wenn also ein Projektmitarbeiter aus dem Qualitatspakt Lehre eine
Arbeitsplatzausstattung benétigt, dann sind eigentlich die Lander in der Pflicht, diese Kosten
zu tragen. In der Praxis scheint dieser Inhalt der Verwaltungsvereinbarung allerdings keine
Relevanz zu haben, da beispielsweise keine vom Land zugewiesenen projektbezogenen Pos-
ten im Etat der Hochschulen existieren (siehe auch Abschnitt 6.1 Fallbezogener Kontext: Der
Qualitatspakt Lehre).

Die Rolle des Projekttragers im DLR gewinnt umso mehr Bedeutung, wenn man sich vor Au-
gen fuhrt, dass der Projekttrager nicht nur die Durchflihrung der Projekte liberwacht, son-
dern auch eine Mittlerrolle zwischen dem Bund als Geldgeber und den Hochschulen als For-
dermittelempfangern einnimmt. Den Handlungskontext 1 bilden auf dieser Ebene die gesetz-
lichen Vorschriften, die Verordnungen und Vereinbarungen des Bundes und der Lander und
insbesondere die Verwaltungsvorschriften des Bundeministeriums fiir Bildung- und For-
schung. Der Handlungskontext 2 wird auf dieser Ebene durch die Kompetenzen umrissen,
die der Projekttrager im DLR Uberhaupt hat, d.h. seine Konstitution hangt davon ab, inwie-
weit der Trager Entscheidungen gegeniiber den Projektnehmern autonom treffen kann. Des
Weiteren wird der Handlungskontext dadurch bestimmt, welche Ressourcen die einzelnen
Projekte bendtigen und welche ,,administrativen Philosophien: Verwalten oder Gestalten”
(Fend, 2008b, 36) der Projekttrdager an den Tag legt. Natirlich kann der Projekttrdager auch
mit dem externen Auftraggeber zusammenfallen, was beispielsweise bei Stiftungen oft der
Fall ist. Diese schreiben dann nicht nur ein Programm und wahlen die Férdermittelempfan-
ger, sondern fihren anschlielend die administrativen Aufgaben auf Seiten des Geldgebers
aus. In jedem Fall ist es diese Handlungsebene der Bildungsverwaltung, die das Bindeglied

zwischen der Handlungsebene Bildungspolitik und der Handlungsebene Hochschule darstellt.

Handlungsebene Hochschule
Die Hochschule entspricht der Einzelschule in Fends urspriinglicher Konzeption der Hand-
lungsebenen (Fend, 2008a). Wie bei den vorigen Ebenen bildet die dariiber liegende Ebene

mit ihren Handlungsergebnissen den Handlungskontext 1. Dies entspricht hier den Vorgaben
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des Projekttragers im deutschen Zentrum fir Luft- und Raumfahrt (DLR) und schlagt sich in
konkreten Vorschriften fiir die einzelne Hochschule nieder, zum Beispiel vorgegebene Be-
richtspflichten gegeniiber dem Projekttrager oder Regeln fir die Vergabe von Auftragen
durch das Projekt. Aber auch grundsatzliche Verwaltungsvorschriften und Gesetze des jewei-
ligen Landes spielen eine Rolle. Der horizontale Handlungskontext dieser Ebene, Handlungs-
kontext 2, wird durch die Hochschulmitglieder in Forschung, Lehre und Studium gebildet.
Dariber hinaus kommt auch der Verwaltung eine wichtige Rolle als konturgebende Kraft fiir
diesen Handlungskontext zu. Die Handlungsergebnisse dieser Ebene kristallisieren sich vor
allem in der Arbeit von Gremien heraus. Dies gilt fir die oberste Ebene der Hochschulleitung
bis hin zu kleineren dezentralen Einheiten, Fachbereichen und Fachschaften. Diese Elemente
flihren zur Ausbildung der spezifischen Hochschulkultur vor Ort.

Hier sollte dem Umstand Rechnung getragen werden, dass Hochschulen organisationsspezi-
fische Besonderheiten aufweisen. Diese schlagen sich insbesondere in den sogenannten
Formen der Kopplung (Musselin, 2007) nieder. Wie oben im Zusammenhang mit der Theorie
der loosley coupled systems ausgefiihrt wurde: Hochschulen keine klar und hierarchisch
strukturierten Organisationen. Das hat natirlich Auswirkungen auf den Handlungskontext 2,
der durch die losen Kopplungen hochflexibel und divers ist, was betrachtliche Folgen fiir das
Handeln der Akteure in der Hochschule hat. Trotz der diversen Kopplungsverhaltnisse in
Hochschulen folgt das hier dargestellte theoretische Modell einer hierarchischen, prototypi-
schen System-Logik, da diese parallel zu den situationsspezifischen Verhaltnissen vor Ort
existiert. Die Handlungsebene Hochschule liegt folglich tGber den Ebenen, die einzelne Grup-
pierungen auf darunterliegenden Ebenen bilden. Im schulischen Bereich schliet Fend in
seinem Modell nahtlos an die Ebene der Lehrer und anschlieBend an die Ebene der Schiler
an. Grundsatzlich ist allerdings zu problematisieren, dass der innerschulische Verwaltungsbe-
reich bei Fend keinerlei Rolle spielt: als habe er lediglich dienende Funktion und kénne somit
in den Dienst der allgemeinen Aufgaben des Bildungssystems gestellt werden, ohne dass die
hier angesiedelten Akteure fiir die Gesamtkonstellation Bedeutung hatten. Dies ist aber nur
die halbe Wahrheit, deren unbesehene Halfte sich dort Gehor verschafft, wo Lehrende und

Lernende ihren Tatigkeiten nicht nachkommen kénnen, weil administrative Prozesse dafiir
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fehlen oder dem im Wege stehen. Nicht umsonst ist die Handlungsebene Bildungsverwal-
tung unterhalb der Bildungspolitik eine eigene, auch die Handlungsebene Schulverwaltung,
oder im vorliegenden Fall die Hochschulverwaltung, sollte in die Ebenendarstellung mitein-
bezogen werden. Hier werden allerdings auch Unterschiede zwischen den Institutionen
deutlich, denn wahrend Schulen nur eine sehr kleine eigene Verwaltungsstruktur haben und
die Bildungsverwaltung der Einzelschule eher hierarchisch lbergeordnet ist, haben Hoch-
schulen vergleichsweise grofle Verwaltungsapparate, tibernehmen viele Verwaltungsaufga-
ben selbst. Hochschulen ist somit der GroRteil ihrer Verwaltung bei- und nicht Gbergeordnet.
Dies driickt sich institutionell beispielsweise darin aus, dass Hochschulen eigene Fiihrungs-
stellen fiir die Verwaltung zu besetzen haben, man denke an Positionen wie das Amt des
Kanzlers oder das von Dezernatsleitern. Schulrektoren hingegen Gbernehmen diese Posten
gemeinsam mit der inhaltlichen Leitung ihrer Schule in Personalunion. Es ist also einsichtig,
warum die Ebene der internen Schulverwaltung unterhalb der Einzelschulebene eher ausge-
blendet werden kann und bei Fend darum nicht mehr auftaucht. Fir die Hochschule als
Handlungsebene hingegen liegt aufgrund der wesentlich einflussreicheren internen Verwal-
tungsstrukturen der Fall anders. In einem Schema der Handlungsebenen des Bildungssys-
tems, welches sich auf die Hochschule bezieht, sollte die Verwaltung eine eigene Ebene ne-
ben Studium und Lehre erhalten, weil auch auf ihrer Ebene Rekontextualisierung stattfindet.
Es ergibt zudem Sinn, die Ebene oberhalb der Handlungsebenen Forschen und Lehren sowie
Studieren anzuordnen, weil die Verwaltung Grundlagen fiir das Handeln auf diesen Ebenen
bereitstellt.

In dem hier unternommen Versuch, das Projektmanagement in Studium und Lehre genauer
zu untersuchen, kommt eine Besonderheit zur Handlungsebene Verwaltung hinzu, die dazu
flihrt, dass die nachste Handlungsebene nicht einfach ,,Handlungsebene Verwaltung” getauft
wird. Bei der untersuchten Gruppe der Projektmanager handelt es sich namlich vornehmlich
um Personen mit akademischem Hintergrund. Diese Gruppe der sogenannten ,Hochschul-
professionellen” (Kehm/Merkator et al., 2010; Merkator/Schneijderberg et al., 2012) steht
mit einem Bein in der Verwaltung/dem Management und mit dem anderen in Forschung

und Lehre. Diese Personen gehoren folglich oft dem zuarbeitenden Bereich der Verwaltung
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an, haben aber eigene akademische Professionen und sind teils zusatzlich zu ihrer Manage-
menttatigkeit in Forschung und Lehre beschéftigt. Sie er6ffnen quasi einen intermediaren
Bereich zwischen eigener Profession, Verwaltungstatigkeit, Lehre und Forschung. Dieser
Bereich wird im Deutschen ,dritter Raum” genannt (Krohn, 2010), Gdbernommen vom
englischsprachigen Original: ,the concept of third space as an emergent territory between
academic and professional domains, which is colonised primarily by less bounded forms of
professional[s]“ [sic] (Whitchurch, 2008, 2). Zusammenfassend nennt Whitchurch die Hoch-
schulprofessionellen im dritten Raum konsequent die ,Third Space Professionals”
(Whitchurch, 2008, 1). Die Projektmanager im Fokus der Untersuchung gehoéren also diesem
intermedidren Bereich an, auch wenn der einzelne Projektmanager vor Ort dem Bereich For-
schung und Lehre direkt angehort und beispielsweise in der Position eines akademischen
Mitarbeiters oder eines Professors tatig ist, denn diese Akteure libernehmen organisatori-
sche Aufgaben fiir das Projekt. Der Fokus dieser Arbeit fiihrt dazu, dass die Handlungsebene
Hochschulverwaltung hier inkludiert wird in die Handlungsebene Projekt. Sie stellt jene Ebe-
ne dar, von welcher aus die operativen Projektleiter Rekontextualisierung betreiben, egal

welcher professionellen Sphare sie angehoren.

Handlungsebene Projekt

Der Handlungskontext 1 auf Projektebene wird durch die hochschulinternen Anspriiche an
das Projekt konturiert. Natlrlich spielen auch die Einflisse der weiter dariber liegenden
Handlungsebenen eine Rolle. Eine Besonderheit stellt die direkte Zusammenarbeit zwischen
der Handlungsebene Projekt und der Handlungsebene Bildungsverwaltung, hier dem Pro-
jekttrdager im DLR dar. Den horizontalen Handlungskontext 2 bilden administrative und pro-
jektspezifische Besonderheiten. Die administrativen Voraussetzungen sind vor allem Rege-
lungen der Verwaltung der Einzelhochschule und die Kompetenzen, die dem Projektleiter
hier zufallen. Zu den projektspezifischen Besonderheiten gehéren insbesondere der Aufbau
der Projektorganisation, die Kompetenzen, Befugnisse und Verantwortungen der Projektlei-
tung sowie der Projektmitarbeiter. Ferner sind hierzu die Dynamiken im Projektteam zu zih-

len sowie die Kenntnisse und Fahigkeiten, Uber die einzelne Projektmitarbeiter verfligen.
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Es lasst sich zusammenfassen, dass die Projektmanagementdimensionen nach Hanft (Hanft,
2008) den Handlungskontext 2 sehr gut abbilden. Hanft zahlt zu den Projektmanagementdi-
mensionen: methodische Komponenten des Projektmanagements, zum Beispiel Strukturen,
Prozesse und Methoden sowie Techniken und Werkzeuge des Projektmanagements. Des
Weiteren benennt das Modell eine fachliche Komponente, die Kreativitat, Innovation, Inhal-
te und Logik umfasst. Hinzu kommt eine psychologische Komponente, die auf Macht, Kom-
munikation und Konflikte fokussiert, und eine organisatorische Komponente, die Zustandig-
keiten, Gremien und Rollen umfasst. Fiir eine ausfiihrliche Darstellung, die auch die Um-
weltbedingungen der Projektmanagementdimensionen betrachtet, siehe auch Kapitel 3.1.1.

Die hier beschriebene Ebene des Projekts bildet den wichtigsten Ausgangspunkt der empiri-
schen Untersuchung, da sie dem zentralen Akteur Projektleiter besondere Aufmerksamkeit
schenkt und dieser von hier aus betrachtet werden soll. Seine Rolle als Hochschulprofessio-
neller wird beleuchtet und insbesondere die Bedeutung, die dem Projektleiter fir das Ge-
samtprojekt zukommt, wird ndaher betrachtet.

Bei den vorangegangenen Ebenen wurden jeweils die Handlungskontexte 1 und 2 beschrie-
ben. Hier soll noch einmal darauf verwiesen werden, dass auch Riickkopplungen von unten
nach oben moglich sind. Diese Riickkopplungen und auch eine Abschatzung der Folgen durch
die Akteure beeinflussen ebenfalls die Rekontextualisierung. Konkret bedeutet dies, dass
Uber den eigenen Handlungskontext 2 hinaus fir die Rekontextualisierung durch den Pro-
jektleiter nicht nur die Gbergeordneten Vorgaben der Bildungspolitik, der Bildungsverwal-
tung in Form des Projekttragers und der Hochschule eine Rolle spielen, sondern auch die
Abschadtzung der Folgen seines Handelns flr die nachgeordneten Handlungsebenen, fiir For-
schung, Lehre und Studium, eine Bedeutung haben. Diese unteren Ebenen kdnnen theore-
tisch auch eigene Interessen geltend machen und so selbst auf den Ubergeordneten Hand-
lungskontext einwirken. Es wird in der Auswertung der Forschungsdaten von groRem Inte-
resse sein, ob und wie der Projektleiter in der Zusammenschau der verschiedenen Ebenen

Rekontextualisierung unternimmt.
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Handlungsebene Forschung und Lehre

Was im urspriinglichen Modell als Handlungsebene Lehren und Unterrichten beschrieben ist,
wird mit Blick auf die Hochschule zur Ebene Forschung und Lehre. Da die Hochschule nicht
ausschlieBlich der von Fend formulierten Zielrichtung des Erziehungssystems folgt, sondern
auch das Wissenschaftssystem im Blick hat, ergibt sich diese Doppelung. Die urspriingliche
Verknipfung von Forschung und Lehre als Einheit universitarer Zielrichtungen geht auf Wil-
helm von Humboldt zuriick. Er formuliert diese Einheit mit Blick auf das innere und dullere
Wesen der Universitdt um das Jahr 1810 folgendermaBen aus: ,lhr Wesen besteht darin,
innerlich die objective Wissenschaft mit der subjectiven Bildung, dusserlich den vollendeten
Schulunterricht mit dem beginnenden Studium unter eigener Leitung zu verknlpfen, oder
vielmehr den Ubergang von einem zum anderen zu bewirken. Allein Hauptgesichtspunkt
bleibt die Wissenschaft. [...] Da diese Anstalten ihren Zweck indess nur erreichen konnen,
wenn jede, soviel als immer moglich, der reinen Idee der Wissenschaft gegeniibersteht, so
sind Einsamkeit und Freiheit die in ihrem Kreise vorwaltenden Principien” (Humboldt, 1964,
255). Weiter fiihrt er zum Verhaltnis von forschenden Lehrenden und forschenden Lernen-
den aus: ,Es ist ferner eine Eigenthliimlichkeit der hoheren wissenschaftlichen Anstalten,
dass sie die Wissenschaft immer als ein noch nicht ganz aufgeldstes Problem behandeln und
daher immer im Forschen bleiben, da die Schule es nur mit fertigen und abgemachten
Kenntnissen zu thun hat und lernt. Das Verhaltnis zwischen Lehrer und Schiiler wird daher
durchaus ein anderes als vorher. Der erstere ist nicht fiir die letzteren, Beide sind fiir die
Wissenschaft da [...]“ (Humboldt, 1964, 256). Humboldt begriindet mit diesen Ansichten die
Einheit von Forschung und Lehre, die heute unter Hochschulmitgliedern oft als gegeben an-
gesehen wird. Es scheint zumindest so, als bestehe bei vielen Hochschulangehérigen kein
bedachtes Verhaltnis zu dieser Einheit, sondern sie wird als tradiertes Muster lbernommen.
So kommen Hilbrich und Schuster im Zuge einer Untersuchung zur Debatte um die Einheit
von Forschung und Lehre zu folgender Einsicht: ,Die dritte Beobachtung bezieht sich auf den
argumentativen Gebrauch der Formel ,Einheit von Forschung und Lehre’. Unabhéangig davon,
wie sie eingesetzt wird, fehlt in den meisten Fallen eine inhaltliche Konkretisierung — wie die

Verbindung von Lehre und Forschung auf Personenebene aussehen soll und warum sie un-
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verzichtbar ist, wird in aller Regel nicht ndher bestimmt” (Hilbrich/Schuster, 2014, 71). Und:
,Die Einheit von Forschung und Lehre wird [folglich] in hochschulpolitischen Diskussionen als
gleichermalBen selbstverstandlicher wie auch unhinterfragter Bezugspunkt gebraucht”
(Hilbrich/Schuster, 2014, 72).

Der Handlungskontext 1 dieser Ebene speist sich folglich aus den bildungspolitischen Hand-
lungsergebnissen bis hin zu den Ergebnissen des Handelns der Hochschule und deren Ver-
waltung. Im vorliegenden Fall ist dabei insbesondere der dritte Raum mit seinen Hochschul-
professionellen, in Form der befragten Projektleiter, von Bedeutung. Fiir den horizontalen
Handlungskontext kann festgehalten werden, dass er sich aus den Erfordernissen der For-
schenden und Lehrenden ergibt. Von besonderer Bedeutung in der hier unternommenen
Untersuchung wird allerdings nicht die Rekontextualisierung auf dieser Handlungsebene
sein, sondern der Einfluss, den diese Ebene auf die dariliber liegende Projektebene und de-
ren Akteure entfaltet. Durch die zweiseitige Offenheit zum Erziehungs- und Wissenschafts-
system hin sind die Lehrenden allerdings auch Lernende; wie die Studierenden sind sie in das

Gewinnen neuer Erkenntnisse aktiv eingebunden.

Handlungsebene Studium

Die Akteure dieser Ebene sind die Studierenden. Sie rekontextualisieren zwischen dem
Handlungskontext 1, den Erfordernissen der Lehrenden, den Erwartungen von aufien und
den Fachinhalten des Studiums sowie dem horizontalen Handlungskontext 2. Dieser wird
durch die eigenen Fahigkeiten, die innere Umwelt und die eigenen Interessen und motivati-
onalen Zustdande gebildet. Im Gegensatz zur Handlungsebene ,Schiiler” bei Fend sind die
Studierenden hier allerdings nicht darauf beschrankt, gesicherte Erkenntnisse zu erlernen.
Im Sinne der humboldtschen Konzeption von Hochschule sind sie auch Produzenten neuen
Wissens: Sie betreiben Wissenschaft aktiv und sind so als forschende Lernende auch in das

Wissenschaftssystem eingebunden.
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3.3.3 Rekontextualisierung als akteurstheoretisches Prozessmodell

Fend grenzt in Bezug auf die von ihm erdachte Rekontextualisierung die Begriffe , Theorie”,
,Modell”“ und ,Leitbegriff” nicht weiter ab. Stattdessen verwendet er alle drei Begriffe in
Bezug auf Rekontextualisierung synonym*°:

,Die Theorie der Rekontextualisierung mochte die Vorstellung korrigieren, dass es moglich
sei, die Realitdt des Lehrerhandelns und Schiilerhandelns aus den rechtlichen Festlegungen
des Bildungswesens, aus den ,institutionelle Strukturen’, erschopfend abzuleiten” (Fend,
2006, 176).

,Die Idee der mehrstufigen Transformation von kulturellen Inhalten iber das Bildungswesen
wird zum Kernbestand der erweiterten Theorie der Schule werden. Sie wird mit dem Leitbe-
griff der ,Rekontextualisierung’ umgesetzt werden” (Fend, 2006, 167).

»Mit dem Konzept der Rekontextualisierung im Bildungswesen soll der aktive Gestaltungs-
anteil von Akteuren auf der jeweiligen Ebene betont werden” (Fend, 2008b, 26).

Was zu dieser synonymen Verwendung fihrt, bleibt aus dem Text heraus unklar, ist fir die
vorliegende Untersuchung aber auch nicht entscheidend. Mit Blick auf die Funktion des Re-
kontextualisierungskonzept bei Fend kann festgestellt werden, dass Rekontextualisierung ein
Modell der Akteurstheorie und dort ein Prozessmodell des akteurszentrierten Institutiona-
lismus darstellt, bei dem nur individuelle Akteure handeln (Fend, 2008a, 2008b). Als solch
ein Prozessmodell soll Rekontextualisierung im Folgenden dargestellt und in der Untersu-

chung operationalisiert werden.

3.3.4 Der Prozess der Rekontextualisierung

Auf Grundlage der zuvor gemachten Pramissen der Verbindung von Struktur und Akteur,
institutioneller Vorgaben und der Individualitat einzelner Menschen, kommt es zu facetten-
reichen Unterschieden beim Handeln im Hochschulsystem. Dabei ist die Individualitat der

einzelnen Akteure wichtig, um die beobachtbaren Prozesse verstehen und erklaren zu kon-

30 Rekontextualisierung kann allerdings als Theorie aufgefasst werden, wenn man zugrundelegt, dass es sich um
ein konzeptionelles Modell handelt, das ein Phanomen nicht nur beschreibt, sondern es auch in seiner Dynamik
erklart (Maxwell/Chmiel, 2014b).
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nen. Fend hebt dies hervor, wenn er mit Blick auf die Bedeutung der Akteure im Bildungssys-
tem betont: ,lhr Handeln in Institutionen erfordert subjektive Beteiligung, ein addaquates
Verstandnis der Aufgaben, Verantwortungsbereitschaft und Kompetenzen der Aufgabener-
fallung” (Fend, 2008b, 27). Und er fihrt dies zusammen mit der Bedeutung struktureller
Vorgaben fir das Handeln der Einzelnen: ,, Dabei darf man nicht vergessen, dass die instituti-
onellen Regelungen zu den wichtigsten ,Umwelten’ der Aufgabenerfillung gehéren” (Fend,
2008b, 27). So stellt sich dar, was Rekontextualisierung als Prozess bedeutet®":

1. Einzelne Rahmenvorgaben (ibergeordneter Ebenen, zum Beispiel gesetzliche Rege-
lungen, werden auf einer anderen Ebene des Bildungssystems, zum Beispiel beim
einzelnen Professor, als handlungsleitend wirksam. Der einzelne Akteur Gbernimmt
die Vorgaben der dartiber liegenden Ebenen jedoch nicht einfach, sondern er adap-
tiert sie im Rahmen seiner eigenen ebenenspezifischen Bedingungen. Bereits die Art,
wie Steuerungsimpulse verstanden werden, ist ein Ergebnis des Rekontextualisie-
rungsprozesses. So kdnnen beispielsweise die in der Schule eingeflihrten Bildungs-
standards von Lehrern als ,,eine Vorgabe oder als ein Rahmen zur eigenverantwortli-
chen Gestaltung” aufgefasst werden” (Zeitler/Asbrand et al., 2013, 130). In der Hoch-
schule ist dies vor allem mit Blick auf den Bologna-Prozess geschehen, der an den
Hochschulen duflerst unterschiedlich implementiert wurde: Wahrend einige Hoch-
schulen den Prozess fiir verbindlich hielten und ihn ziigig umsetzten, empfanden an-
dere Hochschulen lange Gberhaupt keinen Handlungsdruck (Mahner, 2012). Auf pro-
fessoraler Ebene sind daher bis heute Diskussionen zu vernehmen, ob die Regelun-
gen durch Bologna strenge Vorgaben oder frei interpretierbare Worthiilsen darstel-
len.

2. Die folgende Adaption wird von verschiedenen Aspekten beeinflusst, dazu gehoren
die institutionellen Vorgaben der einzelnen Ebenen, die spezifische Handlungssituati-
on der Adaption, selbst- und fremdreflexive Prozesse sowie organisatorische Kompe-

tenzen und die Fahigkeiten des Akteurs: Mit Blick auf die Hochschule ist dabei von

*! Die folgende Aufzahlung ist an einer Aufzahlung von Fend orientiert (Fend, 2008b, 27), sie wurde hier mit
Blick auf die Hochschule angepasst.
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besonderer Bedeutung, wo und in welcher Statusgruppe die jeweiligen Akteure an-
gesiedelt sind.

Durch das Wechselspiel aus Vorgaben und ebenenspezifischen Bedingungen entste-
hen auf der einzelnen Ebene je unterschiedliche Aufgaben, aus denen ein Bedarf an
professionellen Instrumenten, spezifischen Kompetenzen und Verantwortungen re-
sultiert. So muss ein Lehrender eine Idee von Kompetenzorientierung haben, falls er
sich in Bezug auf seine Lehre nach den Leitlinien des Bologna-Prozesses richten will.
Wenn institutionelle Vorgaben die Bearbeitung ebenenspezifischer Aufgaben er-
schweren, kénnen sie auf der operativen Ebene verandert werden und es kann ein
Druck auf die dariber liegenden Ebenen ausgelibt werden, der sich zum Beispiel ge-
gen die institutionellen Vorgaben richten kann. Falls beispielsweise gewisse Prifungs-
formate eingefiihrt werden, die bolognakonform sind, sich aber nicht mit einer wis-
senschaftlichen Fachkultur vereinbaren lassen, so ist mit Protest seitens der Lehren-
den zu rechnen.

Ebenso entsteht eine Riickwirkung auf den gesamten institutionellen Akteur Bil-
dungswesen, wenn Informationen Uber die Wirkungen von Teilbereichen bekannt
werden. Fend fiihrt hier als Beispiel die Ergebnisse der PISA-Studien und ihre massi-
ven Wirkungen auf die Veranderung des Schulsystems an. Ebensolche Auswirkungen
konnen Betreuungsrelationen fiir den Hochschulbereich haben. Auch Phianomene
wie die Plagiatsaffaren der vergangenen Jahre, die sich um die Doktorarbeiten ver-
schiedener offentlicher Personen drehten, sind diesem Punkt zuzurechnen, weil sie
schlieBlich Auswirkungen auf die 6ffentliche Meinung tGber Promotionsverfahren hat-
ten, was letztlich zu gesellschaftlichen und damit auch bildungspolitischen Diskussio-

nen zum Thema fihrte.

Von besonderer Bedeutung beim Konzept der Rekontextualisierung ist, dass die Akteure auf

den einzelnen Handlungsebenen nicht ausschlieRlich ihre eigene Ebene im Blick behalten,

sondern im Rekontextualisierungsprozess die Anspriiche mehrerer Ebenen in ihrem Handeln

in Einklang bringen. So konzentriert sich ein Projektleiter beispielsweise auf verschiedene
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Vorgaben der Hochschulleitung; er muss aber auch gleichzeitig die Wirkungen auf das Pro-
jektteam sowie Stakeholder des Projekts, zum Beispiel Lehrende und Studierende, beachten.
Ein konkreteres Beispiel: Wenn ein bildungspolitischer Wunsch nach mehr Beratung flr Stu-
dierende besteht und die Hochschulleitung sogar ein eigenes Beratungsprofil anstrebt, Bera-
tung aber auf Lehrendenebene als (iberfllssiger Zusatzaufwand angesehen wird oder die
Beratungsangebote von Studierenden nicht wahrgenommen werden, dann findet eine Re-
kontextualisierung auf der operativen Ebene statt, deren Ergebnisse im Handeln der Lehren-
den und Studierenden den Steuerungsintentionen der lbergeordneten Ebenen sicherlich
entgegenstehen. Es besteht allerdings auch die Méglichkeit, dass auf Lehrenden- und Studie-
rendenebene langst ausreichend Beratung stattfindet und der Steuerungsimpuls der Realitat
hinterherlauft. Die Akteure werden dann Rekontextualisierung in der Form vornehmen, dass
sie auch ohne Veranderung ihres Handelns die Steuerungsintentionen erfillen, sie tun also
nichts. Fend nennt solch eine Konstellation, bei der die Wirklichkeit den Steuerungsimpuls
bereits iberholt hat ,Vorsprung der Realitdt” (Fend, 2008b, 27). Folglich sind durch Steue-
rungsimpulse verordnete Veranderungen noch nicht zwangslaufig Innovationen. Altrichter
flihrt hierzu aus: ,,Damit Innovationen im Schulalltag splirbar werden, missen Lehrpersonen
und Schulleitungen Innovationsideen aufgreifen und in Handlungen und Organisationsarran-
gements Ubersetzen (,rekontextualisieren’)” (Altrichter/Maag Merki, 2010, 23).

Es bedarf keiner Problemlagen, um Rekontextualisierung zu evozieren, sie findet laut Fend
immer statt, wenn Akteure einer Ebene im Bildungssystem handeln. Die Orientierung an
verschiedenen Handlungsebenen wird dabei als Normalfall konstatiert: ,Auf jeder Hand-
lungs- bzw. Gestaltungsebene richtet sich der Blick der Akteure einmal nach ,oben’, einmal
nach ,unten’. Der Blick nach ,oben’ bedeutet, dass die Vorgaben der libergeordneten Ebene
rekontextualisiert werden. Der Blick nach ,unten’ bedeutet, dass die Folgewirkungen und
Konsequenzen des Handelns bericksichtigt werden miissen. Der Blick in die Horizontale
wiederum bedeutet, dass die genuinen Handlungserfordernisse auf der jeweiligen Hand-

lungsebene beriicksichtigt werden” (Fend, 2008b, 28).
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3.3.5 Rekontextualisierung unter dem Aspekt von Normativitit
Rekontextualisierung kann als Anstrengung von Akteuren verstanden werden, Interdepen-
denzbeziehungen in einer Akteurskonstellation zu den eigenen Gunsten zu beeinflussen
(Kussau/Brisemeister, 2007a). Das Ergebnis von Rekontextualisierung ist eine addquate Um-
setzung von Steuerungsimpulsen, die auf Akteure einwirken. ,Adaquat” konnen mehrere
Ergebnisse sein, wenn diese eine situationsspezifische Passung haben. Damit ist aber noch
nicht gesagt, wie Steuerungsimpulse ,umgesetzt” werden, ob ihrer Intention entsprochen
wird oder nicht. Eine adaquate Umsetzung ist folglich nicht normativ geladen in dem Sinne,
dass sie einem Steuerungsimpuls hierarchisch nachfolgt oder sich diesem verweigert. Die
adiquate Umsetzung kann sowohl eine starke Ubernahme des Steuerungsimpulses bedeu-
ten, als auch einer Totalverweigerung gleichkommen. Denn obwohl Rekontextualisierung als
Ubersetzungsleistung fiir Steuerungsimpulse iber mehrere Ebenen hinweg gilt, und somit
als Praxis der Anpassung aufgefasst werden kdnnte, kann sie ebenso als widerstandige Praxis
verstanden werden. Das ist zum Beispiel dann der Fall, wenn der Rekontextualisierungspro-
zess oder dessen Ergebnis scheinbar legitim in Bezug auf den Steuerungsimpuls ist, in der
Realitdt aber den Intentionen des Steuerungsimpulses entgegensteht, diesen vielleicht sogar
bewusst nicht nachkommt. Ziel des Modells ist aber nicht die normative Bewertung der Er-
gebnisse, sondern die Wirkung der Steuerungsimpulse in Zusammenhang mit den Ak-
teurskonstellationen zu begreifen.

Zum Teil wird Rekontextualisierung sehr stark unter der Perspektive einer Anpassungstech-
nik betrachtet, wodurch sie als Konzept Potential verliert, weil solch eine verengte Perspek-
tive normativ Ubersteuert ist. Rirup kritisiert in diesem Zusammenhang die ,vorrangig
pragmatisch steuerungsorientierten Untersuchungsanliegen” (Rurup, 2013, 275), welche im
Rahmen erziehungswissenschaftlicher Innovationsforschung stattfanden. Er kritisiert damit
nicht das Modell der Rekontextualisierung selbst, sondern die oft damit verbundene An-
nahme, dass die Steuerungsimpulse von oben kommen und nach unten hin weitergegeben
und dort rekontextualisiert werden. Seiner Ansicht nach muss starker betont werden, was
auf der operativen Ebene der Bildungseinrichtungen entwickelt wird und wie Innovationen

von dieser Ebene aus mit-gestaltet, statt nur um-gestaltet, werden konnen. Denn ein Steue-
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rungsimpuls kann an den Problemen und Lésungen einer einzelnen Einrichtung vollig vorbei-
gehen. Rirup grenzt sich hierbei insbesondere von Untersuchungen ab, die seiner Ansicht
nach ein ,pragmatisches” Untersuchungsanliegen verfolgen: , Enthalten ist dieses Untersu-
chungsanliegen in der konzeptionellen Grundannahme einer schulexternen bzw. kontextun-
abhangigen Vorexistenz einer geeigneten und verbreitungswiirdigen Innovation wie den
Bildungsstandards. Implizit identifizieren sich diese Expertisen und die von ihnen zusam-
mengefasste erziehungswissenschaftliche Innovationsforschung damit nicht nur forschungs-,
sondern auch handlungsstrategisch mit einer Outsider-Perspektive oberhalb der untersuch-
ten Verbreitungskontexte einer Innovation und somit mit der Position externer Expertinnen
oder Experten aus der Wissenschaft oder Politik. Kennzeichnend fiir deren Akteursposition
ist, dass sie gegeniiber einer existenten schulischen Praxis zu wissen beansprucht, was not-
wendig anders und besser zu machen ware und sich letztlich nur noch dafiir interessiert, wie
eine flaichendeckende Verbreitung und Verankerung (scaling up)“ (Rirup, 2013, 275) zu er-
reichen sei. Als Beispiel solch eines pragmatischen Untersuchungsanliegens verweist Riirup
auf die Expertise von Oelkers und Reusser zu Bildungsstandards (Oelkers/Reusser, 2008).

Bei anderen Autoren zeigt sich Rekontextualisierung als Prozess mit wesentlich offenerem
Ausgang. Fiir Wacker bedeutet Rekontextualisierung nicht ausschlieBlich eine positive Uber-
nahme von externen oder internen Steuerungsimpulsen. Die Perspektive der Rekontextuali-
sierung diene vielmehr dazu, zu klaren, ,ob und in welchem Mafe Steuerungsstrategien und
-instrumente ziel- und erwartungskonform umgesetzt werden. [Hervorh. d. A.]“
(Wacker/Maier et al., 2012a, 19). Wenn Rekontextualisierung also keinen Anpassungspro-
zess abbildet, kommt es in hohem Malie auf die Eigenaktivitdt der Akteure an und darauf,
was diese aus einem Steuerungsimpuls machen. Dedering stellt in diesem Zusammenhang
die Bedeutung des Konzepts der Rekontextualisierung heraus, indem sie auf Fend rekurrie-
rend hervorhebt, dass es sich bei den handelnden Akteuren im Bildungssystem um eigen-
standige Subjekte handelt (Dedering, 2012). Diese Subjekte verfolgen Ziele, das Erreichen
dieser Ziele aber hdangt hochgradig von den Zielen der mithandelnden Subjekte ab. Dedering
spricht in diesem Zusammenhang von Intentionen der Akteure, die transintentionale Folgen

haben kénnen (Dedering, 2012), also Folgen, die nicht dem Impetus des Governance-

127



Impulses entsprechen. Fend selbst bezieht Rekontextualisierung auf Steuerungshandeln und
stellt die Folgen fir eine kluge bildungspolitische Kontextsteuerung heraus. Ferner wird bei
Fend Rekontextualisierung als Voraussetzung fiir erfolgreiche bildungspolitische Kontext-
steuerung betont: ,Das anzustrebende ,Kunstwerk’ der Steuerung bezieht die rationale und
selbstverantwortliche Rekontextualisierung ihrer Absichten durch die ausfiihrenden und
rezipierenden Akteure ein. Sie verbindet die institutionellen Auftrage auch mit Anreizen, die
eine intentionskonforme Umsetzung auch bei rational kalkulierten Eigeninteressen sinnvoll
macht” (Fend, 2008b, 29). Altrichter erganzt in diesem Zusammenhang zum aktiven Gestal-
tungsanteil der Akteure, der durch Steuerungsimpulse evoziert wird: , Es klingt paradox, aber
Beeinflusstwerden setzt einen aktiven Vorgang, eine Mitarbeit des Beeinflussten voraus”
(Altrichter/Maag Merki, 2010, 19). ,,Eine kluge Bildungspolitik bezieht somit die Gestaltung
der Bedingungen, die eine intentionskonforme Rekontextualisierung fordern, in ihr Kalkiil
ein” (Fend, 2008b, 29). Folglich sind Innovationen, die von aufRen an die Hochschulen heran-
getragen werden, noch keine Innovationen in der Hochschule: , Aus einer sozial konstrukti-
vistischen Perspektive auf Lern- und Veranderungsprozesse setzt eine gelingende Einfihrung
voraus, dass sich die Akteure ein Modell zu eigen machen, indem sie es in sozialer Interakti-
on fur ihren spezifischen Handlungskontext Gbersetzen und in ihr persénliches Handlungsre-
pertoire transformieren” (Kreis/Staub, 2008, 198). Dieser Argumentation und der Argumen-
tation von Riirup folgend ist festzuhalten: Hierarchisch angeordnete Anderungsprozesse sind
noch keine Innovationen, sie werden erst auf der konkreten Anwendungsebene zu Innovati-
onen. In diesem Zusammenhang beschreibt Edelstein in einem Interview, wie wichtig es ist,
das Potential von Handlungsspielrdumen im Bildungssystem zu nutzen, um Innovationen
implementieren zu kdnnen: ,Innovativ in unserem institutionellen Bildungskontext heif3t
dagegen, partiell Einsicht darin zu haben, wie viel von dem, was giiltig ist, zur Verfligung, zur
Disposition gestellt werden darf, ohne dabei die Substanz dessen infrage zu stellen, was er-
haltenswert ist” (Durdel/Knoke, 2011, 156). Wenn nun eine Innovation von oben angestoRRen
wird und sich tGiber mehrere Ebenen bewegt, dann bedeutet Rekontextualisierung: entschei-

den, was unter den situativen Bedingungen geht und was nicht. Darum ist es so wichtig, Re-
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kontextualisierung nicht einfach als Ubersetzung oder Adaption darzustellen, sondern auch

den aktiven Gestaltungsanteil der rekontextualisierenden Akteure hervorzuheben.

3.3.6 Rekontextualisierung im loosely coupled system Hochschule

Helmut Fend hat die Theorie der Rekontextualisierung entwickelt, um zu erklaren, wie von
der obersten Ebene der Bildungspolitik bis zur untersten Ebene der Schule, dem einzelnen
Schiler, Vorgaben immer wieder anders verarbeitet und implementiert werden (Fend,
2008a, 2008b). ,,Wir konnen nicht davon ausgehen, dass alles, was vom Gemeinwesen auf
bildungspolitischer Ebene gewollt ist, auf unverfalschte Weise bei Lehrern und Schilern an-
kommt. Viele Menschen sind an der Umsetzung beteiligt und sie alle interpretieren die Vor-
gaben wieder auf ihre Weise. Um diese Thematik systematisch zu bearbeiten, wird im Fol-
genden das Konzept Rekontextualisierung eingefiihrt” (Fend, 2008b, 26). Rekontextualisie-
rung stellt folglich ein Modell dar, um die Beziehungen zwischen Steuerungsinput, inneren
Prozessen und Output des Bildungssystems zu spezifizieren. Dabei soll der aktive Gestal-
tungsanteil von Akteuren auf der jeweiligen Ebene betont werden. Fend prognostiziert: Das
Modell der Rekontextualisierung ,flihrt zu einer Theorie der Verschrankung von Handlungs-
ebenen, die fir das Verstandnis von Gestaltungsmoglichkeiten einen zentralen Stellenwert
bekommen wird” (Fend, 2008b, 26). Die Theorie bietet einen Erklarungsansatz, warum auf
der operativen Ebene (zum Beispiel dem Lehrerhandeln) nicht einfach das geschieht, was
von der oberen Ebene her (zum Beispiel der einzelnen Schule oder einem Landes-
Kultusministerium) vorgegeben wird. Fend zeigt allerdings auch, dass sich die Akteure trotz
ihrer Eigensinnigkeit auf ihre Weise an den Vorgaben orientieren; es gibt also ein Widerspiel
zwischen strukturellen Vorgaben der einzelnen Ebenen und zwischen den strukturellen Vor-
gaben im Allgemeinen und den einzelnen Akteuren. Dieses Widerspiel zwischen institutio-
nellen Regeln einerseits und Handlungsspielrdumen der individuellen Akteure andererseits
setzt voraus, dass beides vorhanden ist. In einer Umgebung ohne Regeln oder ohne Hand-
lungsspielrdume ist Rekontextualisierung schlichtweg unmaoglich, weil entweder die Orien-
tierung an einem Regelungskontext fehlt oder die Umgebung so stark normiert ist, dass kei-
ne abweichende Handlungsweise moglich ist. Die zwei Extreme sind in der Lebenswirklich-
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keit sicherlich selten anzutreffen, dennoch unterscheidet sich die GroRe des Korridors zwi-
schen Handlungsfreiheit und institutionellen Regelungen in unterschiedlichen Institutionen
sehr stark. Fend fiihrt hier als Vergleich beispielsweise das Finanzamt an, dieses ist auch eine
staatliche Einrichtung, die individuellen Handlungsspielrdume seien aber geringer, weil die
gleichformige Anwendung der Steuergesetze hier im Mittelpunkt des Handelns der Akteure
stehe (Fend, 2008b, 160). In Bezug auf die Hochschule lasst sich feststellen, dass den Akteu-
ren mehr Handlungsspielrdume zur Verfliigung stehen, als dies in den meisten anderen Or-
ganisationen der Fall ist. Hier wurde eine Grundlage dafiir mit dem Konzept des loosley
coupled systems erklart (siehe Abschnitt 3.2). Die Theorie der loosley coupled systems stellt
eine organisationsspezifische Besonderheit in der Hochschule dar, die sich auf Rekontextua-
lisierungsprozesse auswirkt. Der Zusammenhang von Rekontextualisierung und loser Kopp-
lung in der Hochschule in Bezug auf das Projektleiterhandeln kann wie folgt beschrieben
werden:

Wo die organisationale Kopplung lose ist, da kann es besonders grofRe Handlungsspielraume
fiir die Interpretation von Steuerungsimpulsen und Vorgaben, also fir Rekontextualisie-
rungsprozesse geben. Das Rekontextualisierungskonzept kann dabei stets als Prozessmodell
fiir die Interpretation der Handlungen von Projektmanagern in der Hochschule herangezo-
gen werden, weil alles Handeln der Projektmanager Auftragshandeln beziehungsweise Im-
Auftrag-Handeln ist und sich somit stets an Steuerungsimpulsen und Vorgaben orientiert,
auch wenn diese nicht immer explizit sind. Fir Projektmanagement und konkreter fiir Pro-
jektmanager in Hochschulen kann das bedeuten: (Projekt-)Managementmethoden, die auf
enge Kopplung in der Hochschule abzielen oder angewiesen sind, wirken moglicherweise
transintentional, weil sie in der lose gekoppelten Organisation Hochschule verdandert wer-
den. Des Weiteren bedeutet dies, die Projektform kénnte also als Sinnform auf unterschied-
lichen sozialen Emergenzniveaus wirksam sein (Torka, 2009), ohne eine konkrete Notwen-
digkeit fir Projektmanagement im Sinne der Projektmanagementlehre nach sich zu ziehen.
Falls dies zutrifft, so ware eine aus Projektsinnform, Hochschulorganisation sowie Projekt-
managementlehre heraus entstehende und hybridisierte Form des Projektmanagements in

der Hochschule zu erwarten. Dies kénnte sich in Projektleiterhandeln zeigen, welches auf
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Schwerpunkte im Umgang mit Handlungsspielrdumen sowie engen und losen Kopplungen

konzentriert ist.

4 Forschungsfragen

Das umschriebene Problem, dass Grundlagen fiir ein Projektmanagement an Hochschulen zu
fehlen scheinen, stltzt sich zum einen auf personliche Erfahrungen des Autors als Projektlei-
ter eines Qualitatspakt-Lehre-Projekts und auf verschiedene empirische Studien, die Hinwei-
se darauf liefern, dass Instrumenten formaler, managerialer Art, zu denen auch Projektma-
nagement gezahlt werden kann und die vor allem durch die neue Steuerung im Hochschul-
system eingefiihrt wurden, enge Grenzen im Hochschulbereich gesetzt sind (Musselin,
2007). Projektmanagement kann dabei als Instrument einer New Public Management
Governance verstanden werden (Bleiklie/Enders et al., 2011), der teils starke Ablehnung in
den Universitdten zu begegnen scheint (Schimank, 2005). Trotz aller politisch initiierten Ver-
anderungsprozesse bleiben die Beharrungskrdfte des Bildungssystems enorm
(Durdel/Knoke, 2011). Musselin formuliert dies mit Blick auf die Besonderheiten der Hoch-
schule folgendermaBen: , The role of formal structures and rules in universities is therefore
limited by the nature of academic activities and the unclear technology incorporated in
them” (Musselin, 2007, 75). Die Hochschulen ibernehmen folglich nicht einfach ihnen auf-
oktroyierte Veranderungen in Form von Regeln, Instrumenten sowie starkerer Kontrolle, und
dennoch: Trotz der Beharrungskrafte und der Kritik gegenliber den Veranderungen im Rah-
men der neuen Steuerung, samt ihrer Instrumente wie Projektmanagement, sind hoch-
schulweite Projekte heute langst Alltag in deutschen Hochschulen. De Boer, Enders und
Schimank zeichnen sogar eine besondere Affinitdit des deutschen Hochschulsystems fiir
wettbewerbliche (und somit meist projektférmige) Elemente in der nationalen Umsetzung
des New Public Management nach (Boer/Enders et al., 2007). Des Weiteren gehen sie auf
die Moglichkeit ein, dass es durch die Veranderungen in der Hochschulgovernance zu Hybri-

disierungen zwischen alten und neuen Governancekonstellationen in der Hochschule ge-
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kommen ist: ,at present there is a complex and somewhat disorderly jumble of the five
governance dimensions” (Boer/Enders et al., 2007, 15).

Wenn nun also Formen wie die Projektform und Instrumente wie das Projektmanagement
als Teil dieses Governance-Durcheinanders in den deutschen Hochschulen angekommen
sind, ist auch hier von einem kreativen Chaos auszugehen und von der Moglichkeit der Her-
ausbildung einer eigenen Form des Projektmanagements in Hochschulen: Hochschulpro-
jektmanagement. Dabei ist es von besonderer Bedeutung, wie die individuellen Akteure im
Projektmanagement handeln. Um dies zu beschreiben, muss die Verbindung von politischen
Strukturen und der Einzelhochschule im Zusammenhang mit den einzelnen Handelnden ge-
sehen werden (Boer/Enders et al., 2007). Fiir die Forschung liber die Hochschule ist somit
gliltig, was Fend fiir den Schulbereich konstatiert: ,Da wie in anderen sozialen Bereichen
auch im Schulsystem ein Verhaltnis von Normvorgaben und Ausfiihrung, von gesetzlich ge-
regelter und faktisch vollzogener Praxis besteht [...] brauchen wir flir das Verstandnis der
sozialen Wirklichkeit, in diesem Falle des Geschehens in der Schule, auch zwei Datenquellen.
Die eine besteht in Quellen zu Vorgaben, wie etwas sein soll, also in Gesetzestexten, Lehrbi-
chern und Lehrplanen; die andere besteht in empirischen Informationen zu den tatsachli-
chen Vorgdngen, zu den unzahligen Ereignissen und Handlungen, die von den Vorgaben mit-
gepragt, aber nicht vollig aus diesen ableitbar sind. Die doppelte Realitdt des Bildungswesens
spiegelt sich also auch in den Datenarten, die fiir ein Verstdandnis des Bildungswesens rele-
vant sind” (Fend, 2008b, 18). Unter diesen Vorzeichen ldsst sich das Anliegen und die folgen-

de zentrale Fragestellung vorliegender Arbeit verstehen:

Welche Charakteristika von Hochschulprojektmanagement zeigen sich im Fokus der sub-

jektiven Erfahrungen von operativen Projektleitern aus dem Bereich Studium und Lehre?

Zur Beantwortung der Ubergeordneten Fragestellung sind verschiedene Arten von Daten
notwendig. Hier kommen die von Fend beschriebenen Datenarten zum Einsatz: Das subjekti-
ve Erleben der individuellen Akteure und das Zusammenspiel mit den gegebenen Strukturen

in Form von Governance-Impulsen, vermittelt in Regeln, Normen und Vorgaben, die im Zu-
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sammenhandeln entstehen. Doch passt dariiber hinaus auch Fends Ansatz der Rekontextua-
lisierung, der sich mit dem Zusammenspiel von Struktur und Akteur auseinandersetzt, auch
auf die Untersuchung von Besonderheiten des Projektmanagements in der Hochschule? Ent-
steht ein Mehrwert daraus, die von ihm erdachten Konzepte, die in die Tradition des ak-
teurszentrierten Institutionalismus gestellt werden kénnen, auf diese Untersuchung fiir den
Hochschulbereich zu adaptieren? Der Autor sieht solch einen Mehrwert gegeben. Barbara
Kehm wirft beispielsweise im Zusammenhang der Organisationswerdung von Hochschulen
die Frage auf, ob es liberhaupt passende Modelle von Organisation gibt, die auf die Hoch-
schule Ubertragbar sind und welche Formen des Managements dazu passen wiirden (Kehm,
2012). Ihre Antwort mindet in neue Forschungsfragen fir die Hochschulforschung, die ihrer
Meinung nach folgendermaRen beantwortet werden kdnnten: ,Man kann also die Organisa-
tionswerdung der Universitat theoretisch nicht hinreichend fassen, ohne deren Wirkungen
auf die akademische Profession zu betrachten. Hier bietet sich der akteurzentrierte Instituti-
onalismus (vgl. Mayntz/Scharpf 1995) an, in welchem Handlungstheorien und Organisations-
theorien zusammenfinden, insofern davon ausgegangen wird, dass das Handeln von Akteu-
ren sowie Akteurskonfigurationen durch den institutionellen Rahmen strukturiert werden
[sic]. Zu explorieren ware in diesem Kontext auch der Ansatz der Strukturationstheorie (vgl.
Giddens 1984). Im Mittelpunkt der Forschung Gber Hochschulen im Kontext ihrer Organisa-
tionswerdung misste dann das Verhiltnis von Organisation und ihren Mitgliedern stehen”
(Kehm, 2012, 24). Das vorgeschlagene Vorgehen entspricht jenem Pfad, den Fend in seinen
Analysen einer Neuen Theorie der Schule fiir das deutsche Schulsystem beschritten hat. Aus
diesem Grund spielen Fends Konzepte hier eine bedeutende Rolle und fiihren zu folgender

Subkategorie der oben umschriebenen, zentralen Forschungsfrage:

Welche Rekontextualisierungsprozesse fiihren Projekteiter an Hochschulen aus und welche

Rolle spielen diese fiir Hochschulprojekte?

Die Frage zielt darauf ab, die subjektiven Erfahrungen der Projektleiter daraufhin zu tiberpri-

fen, wie ihre Handlungen im Zusammenhang mit den Strukturen der jeweiligen Hochschule
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stehen. Im Anschluss an Kehms Vorschlag, organisationstheoretische und handlungstheore-
tische Aspekte zu verknipfen, ergeben sich weitere Forschungsfragen. Wahrend sich die
vorige Frage nach Rekontextualisierungsprozessen des Projektleiters starker auf handlungs-
theoretische Aspekte konzentriert, stellen die folgenden Fragen zum einen die organisatori-

schen Besonderheiten der Hochschule im Zusammenhang mit Projektmanagement heraus:

Wie wirkt die organisatorische Besonderheit loser Kopplung von Hochschulen auf Projektma-

nagementprozesse?

Zum anderen fragen sie nach den typischen Besonderheiten von Projekten als organisatori-
schen Gebilden und nach der Bedeutung von Managementansatzen in der Hochschule. Es
gibt dabei eine groBe Bandbreite an Wissen zu Projektmanagement, welche systematisch in
der Untersuchung berticksichtigt wird. Auch weil sich die Frage stellt, inwiefern diese Ansat-
ze fur ein Hochschulprojektmanagement verniinftige Ankniipfungspunkte darstellen kénnen.

Folgende Fragen werden hierzu gestellt:

Welche Bedeutung ist Instrumenten des klassischen Projektmanagements fiir Hochschulpro-

jekte zuzumessen?

Wie gestaltet sich das Stellenprofil der Projektleiter an Hochschulen im Hinblick auf Aufga-

ben, Befugnisse, Verantwortung und Kompetenzen?

5 Forschungsmethodische Rahmung der empirischen Untersuchung

In diesem Kapitel werden die forschungsmethodischen Grundlagen der Studie dargestellt. Es
umfasst eine Ubersicht zum Design der Studie inklusive einer paradigmatischen Zuordnung
der zugrundeliegenden Methodologie in Verbindung mit der Fragestellung und den Zielen

der Arbeit sowie der in der Erhebung und Auswertung eingesetzten Methodik. AuBerdem
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werden datenschutzrechtliche Aspekte diskutiert. Die einzelnen Abschnitte gehen in aller
Kirze auf allgemeine Gesichtspunkte ein und reflektieren die konkreten praktischen Schritte.
Wie bei vielen qualitativen Arbeiten besteht die Aufgabe des methodischen Settings darin,
die richtige Balance zwischen induktiven Moéglichkeiten und dem Einbringen bestehenden
Wissens vernlinftig auszugestalten. Einerseits darf der Blick auf neue Erkenntnisse nicht
durch die Forschungsmethoden verstellt werden, andererseits ist es wichtig, Vorkenntnisse
und bestehende Theorie angemessen einflieRen zu lassen: Zum einen existiert eine Basis an
Theorie- und Empiriewissen (iber Projektmanagement und Projektleiter in der Hochschule,
auch gibt es ausreichend organisationswissenschaftliche Konzepte tber die Hochschule als
Handlungsfeld, zum anderen bestehen auRerdem Theorien liber das Zusammenwirken von
Governance-Impulsen und individuellem Akteurshandeln. Diesem vorhandenen Wissen lber
einzelne Theorien und empirische Ergebnisse zur Beantwortung der Forschungsfragen steht
aber ein Theorie- und Forschungsdesiderat gegentliber, wenn es um die Betrachtung all die-
ser Elemente in ihrem Zusammenhang geht. Untersuchungen Uber Projektmanagement in
Bezug auf Hochschulen mit Fokus auf die Projektleiter und deren individuellen Umgang mit
Governance-Impulsen gibt es noch nicht. Aufgabe des Forschungsdesigns war es entspre-
chend, bestehende Theorien ernst zu nehmen, in einer explorativen Untersuchung in einen
neuen Zusammengang zu bringen und zu erweitern — eine Aufgabe an der Schnittstelle de-
duktions- und induktionslogischer Verfahren. Hierfir ist eine Grundhaltung notwendig, die

es ermoglicht, Methoden unterschiedlicher Herkunft zusammenzufiihren.

5.1 Forschungsdesign

Die vorliegende Studie ist pragmatisch verankert und weitgehend qualitativ angelegt. Sie
macht Anleihen bei der mixed methods Methodik, was die inhdrente Logik der Auswer-
tungsmethode angeht. Das Untersuchungsdesign entspricht einer explorativen Fallstudie,
die mit ihren Ergebnissen auf eine mittlere theoretische Reichweite abzielt (Boudon,

1991).

Box 20

135




Der Autor verfolgt eine pragmatische Grundhaltung, die durch eine grundsatzliche Offenheit
gegeniber verschiedenen Erkldarungsansatzen der Beschreibung von Wirklichkeit gekenn-
zeichnet ist. Das pragmatische Paradigma ermoglicht die Zusammenfiihrung verschiedener
Forschungslogiken in einen Untersuchungsplan (Creswell, 2009). Dabei werden Methoden
verschiedenen Ursprungs zusammengefiihrt, um eine bestmogliche Beantwortung der For-
schungsfragen zu gewahrleisten. Die Zusammenstellung kann hier durchaus eklektizistisch
sein, Widerspriiche zwischen unterschiedlichen Methoden miissen aber offengelegt und
reflektiert werden, andernfalls wiirden solche Studien Gefahr laufen, Kategorien in eins zu
setzen, die getrennt betrachtet werden missen (Yin, 2014). Bei der vorliegenden Studie
handelt es sich um eine Fallstudie: Die Untersuchung bezieht sich auf eine Fallgruppe, sie
besteht aus 16 Einzelfallen, die durch Interviews mit 17 Projektleitern an Hochschulen ge-
flihrt wurden. Die Interviews wurden durch eine Dokumentenanalyse der wichtigsten Policy-
Dokumente und medialer Berichte zum Kontext der Falle erganzt. Als Erhebungsinstrument
wurde ein Interviewleitfaden entwickelt, der Aspekte des problemzentrierten Interviews und
des Experteninterviews aufgreift. Ergdanzt wurde der Interviewleitfaden durch ein Datenblatt,
mit dem zusatzlich zum Interview Daten zum biographischen und institutionellen Kontext
der Einzelfdlle erhoben wurden. Die vorliegende Studie ist daher qualitativ ausgerichtet, um
die bestehenden Theorien des Projektmanagements in das Feld der Hochschule zu Ubertra-
gen, dort empirisch zu iberprifen und anzureichern sowie Hinweise (iber den Umgang mit
Governance-Impulsen durch individuelle Akteure in der Hochschule zu erhalten. Dies spie-
gelt sich in der Datengewinnung, Datenerfassung und Datenaufbereitung wider, und auch
der Datenschutz ist durch den Umgang mit qualitativen Daten gekennzeichnet. Die qualitati-
ve Ausrichtung ist auch Leitlinie der Datenauswertung, allerdings ist der in der Analyse zum
Einsatz kommende Ansatz, die qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, Philipp, 2014; Schreier,
2014b), dadurch gekennzeichnet, dass er Aspekte qualitativer und quantitativer For-
schungsmethodologien und -logiken in sich vereint. Diese Methode wird darum im Kontinu-
um der mixed-methods-Ansétze verortet. Die folgende Ubersicht zeigt die einzelnen Aspekte

des Forschungsdesigns:
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Ubersicht Forschungsdesign

Paradigmatische
Pragmatisch (Creswell, 2009)
Verortung/World View =

Untersuchungsstrategie: Fallstudien/Case Studies (Yin, 2014)

(qualitativ) 2> * bestehend aus Interviews (16 Falle) und Dokumen-
tenanalyse

Erhebungsmethoden: * Hybrid aus leitfadengestiitztem Experteninterview

(qualitativ) 2> (Lamnek, 2010) und problemzentriertem Interview

mit Datenblatt (Witzel/Reiter, 2012)

* Auswertung von (Policy-)Dokumenten (Coffey,

2014)
Auswertungsmethoden: * Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, Philipp, 2014;
(qualitativ/mixed methods) 2> Schreier, 2014b)

* Dokumentenanalyse (Mayring, Philipp, 2002)

Tabelle 2: Forschungsdesign

5.2 Qualitative Forschungsmethodologie im Bezug auf Forschungsfragen
und -ziele

Das Forschungsinteresse und die Ziele der vorliegenden Untersuchung sind nachgerade bes-
tens geeignet, um in einem qualitativen Design bearbeitet zu werden. Folgende Aspekte
sprechen fir solch einen Ansatz im vorliegenden Fall:

1.) Die Komplexitat des untersuchten Feldes, 2.) die offene Fragestellung, zu der kein wissen-
schaftliches Beschreibungswissen existiert (Prenzel, 2012), und 3.) die Erkenntnisziele ,Erfas-
sung, Beschreibung und Nachvollzug subjektiv-intentionaler Sinngehalte” (Lamnek, 2010, 28)
in Form der Aussagen der Projektleiter. Dies sind die Merkmale, die stark auf ein qualitatives
Design verweisen. Gleichzeitig existieren durchaus theoretische Konstrukte, die sich fur den

Bereiche der Hochschulprojekte heranziehen lassen und sich in Forschungsfragen abbilden
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sollten, dies verweist eher auf ein hypothesenpriifendes und damit potentiell als quantitativ
einzuordnendes Verfahren. Solch ein Verfahren wurde hier aber nicht gewahlt. Die qualitati-
ve Sozialforschung geht von der Pramisse aus, dass Fragestellungen offen sein missen. Es
lage also kein qualitatives Vorgehen vor, wenn die Fragestellungen zu steif abzuprifenden
Hypothesen fiihren wirden (Flick, 2012), selbst wenn der Ubrige Teil der Erhebung offen
gestaltet ware. Die Fragestellungen entwickeln sich stattdessen im Forschungsprozess weiter
und werden nicht zuvor unabéanderlich festgelegt (Lamnek, 2010). Doch warum missen die
theoretischen Bezlige so konsequent im qualitativen Forschungsprozess einbezogen wer-
den? Kénnte man sie nicht als Weise vor den Toren stehen lassen, um zu eigenen Erkennt-
nissen zu gelangen und so vielleicht noch genuiner qualitativ vorgehen zu kénnen? Eine
Antwort hierauf konnte sein: ,,Wer sich vor der Arbeit nicht schlau macht, wird auller den
eigenen Vorurteilen nichts finden, lauft zudem Gefahr, die Kuckucksuhr neu zu erfinden und
darf sich Gber das Kopfschiitteln der Scientific Community nicht wundern” (Reichertz, 2014,
94). Betrachtet man die Fragestellung der vorliegenden Arbeit genauer (fur eine ausfihrli-
chere Beschreibung der Einzelfragen siehe Kapitel 4), so ist festzustellen, dass sich die ur-
spriinglichen Fragen, dokumentiert in den Anhangen, wahrend des Forschungsprozesses
stetig weiterentwickelt haben. Wahrend zu Beginn eine starke Orientierung an der Projekt-
managementlehre zu erkennen ist, haben sich die Fragen gerade auch durch die Interviewer-
fahrungen verandert. SchlieRlich bezogen sich die Forschungsfragen auch starker auf die
Handlungsbedingungen, reprasentiert durch das Konzept der Rekontextualisierung, und auf
die Kontextbedingungen des Handelns, vertreten durch die Theorie zu loosley coupled sys-
tems. Die hier nun dargestellten Fragestellungen zeigen folglich jene Stufen, in welchen das
empirische Material untersucht wurde. Die Verdanderung der Fragen war aber weiterhin
notwendigerweise offen, das Kriterium der Offenheit in Bezug auf die Fragestellung kann
daher als erfllt gelten. Hier nun nochmals die Forschungsfragen aus Kapitel 4 (die erste dar-
gestellte Frage bildet den Ubergreifenden Rahmen der Untersuchung). Die Gbergeordnete

Fragestellung hat dabei explorativen Charakter®? und passt somit zur Bearbeitung in einer

32 Briisemeister sieht den gewdhnlichen Wert einer Fallstudie gerade darin, ,(berhaupt auf ein empirisches
Phanomen aufmerksam gemacht sowie einen theoretischen Typus in seiner inneren Logik erklart zu haben”

138



Fallstudie (Yin, 2014), darlber hinaus fragen die untergeordneten Fragen ebenso explorativ
nach Prozessen (nach ,how” wand ,why”), was ebenso auf eine Fallstudie als Untersu-

chungsstrategie verweist:

Welche Charakteristika von Hochschulprojektmanagement zeigen sich im Fokus der sub-

jektiven Erfahrungen von operativen Projektleitern aus dem Bereich Studium und Lehre?

Welche Rekontextualisierungsprozesse fiihren Projekteiter an Hochschulen aus und welche

Rolle spielen diese fiir Hochschulprojekte?

Wie wirkt die organisatorische Besonderheit loser Kopplung von Hochschulen auf Projektma-

nagementprozesse?

Welche Bedeutung ist Instrumenten des klassischen Projektmanagements fiir Hochschulpro-

jekte zuzumessen?

Wie gestaltet sich das Stellenprofil der Projektleiter an Hochschulen im Hinblick auf Aufga-

ben, Befugnisse, Verantwortung und Kompetenzen?

Gemeinsam mit der Fragestellung verweist das Ziel der Studie auf den Einsatz eines qualita-
tiven Designs (siehe auch Kapitel 1): Ziel der Arbeit ist es, einen Beitrag zur Verbesserung der
Handlungsgrundlagen fiir Projekte an Hochschulen zu leisten, Wissensliicken tiber den Um-
gang von Hochschulen mit Projekten zu schlieRen sowie Riickschllsse auf die Kontextbedin-
gungen der Hochschule und die theoretischen Grundlagen der empirischen Analyse zu zie-
hen. Hierdurch wird auch die Moglichkeit geschaffen, in der Arbeit weiteren Forschungs- und
Entwicklungsbedarf benennen zu kénnen. Damit trifft das Thema der Arbeit einen Kernbe-

reich der empirischen Bildungsforschung, namlich erfahrungswissenschaftliches Wissen liber

(Brisemeister, 2008, 97). Dies entspricht einer stark explorativen Ausrichtung von Fallstudien, wenngleich
Briisemeister dies auf die Einzelfallstudien bezieht, kann diese Ausrichtung auch fiir Studien mit multiplen Ein-
zelfallen reklamiert werden (Yin, 2014).
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Voraussetzungen von Bildung bereitzustellen (Prenzel, 2005), und dies mit einem Fokus auf
die Hochschule. Gerade fiir den Bereich der Hochschule wird ein Mangel an solchem Be-
schreibungswissen konstatiert (Prenzel, 2012). Die Agenda der Arbeit spricht also klar fir die
Generierung neuen Wissens: ,Das Wissen, das die Empirische Bildungsforschung liefert,
schliel3t Beschreibungen, Vorhersagen und Erklarungen ein, umfasst aber auch Erkenntnisse
Uber Veranderungs- und Eingriffsmoglichkeiten [...] sowie empirisch gestitztes Wissen (iber
Bildungsziele und deren Relationen” (Prenzel, 2005, 12). Solches Beschreibungswissen wird
regelmaRig durch qualitative Studien bereitgestellt (Hussy/Schreier et al., 2013; Weileno,
2011). Dariber hinaus bieten qualitative Studien durch ihre Offenheit aber auch das Poten-
tial, andere Wissensarten zu generieren®>. Zu den bereits genannten Argumenten kommt
hinzu, dass der komplexe Ansatz der vorliegenden Studie mit einer qualitativen Herange-
hensweise forschungspraktisch gut zu bewaltigen ist. Die Komplexitat ergibt sich vor allem
daraus, dass Untersuchungsgenstand und Kontextbedingungen nur schwer voneinander zu
trennen sind (Yin, 2014). Ein weiterer Aspekt, der fur einen qualitativen Schwerpunkt in der
Erhebung und Auswertung der Daten spricht, ist, dass im Mittelpunkt der Untersuchungen
die subjektiven Erfahrungen der Projektleiter stehen und , quantitative Methoden [...] nicht
angemessen [sind], wenn das Erleben des Menschen im Mittelpunkt der Untersuchung
steht” (Hussy/Schreier et al., 2013, 185). Qualitative Forschungsmethoden sind wiederum
gerade hierzu bestens geeignet, in einem Habitus der menschliche Bedeutungen verstehen

wollenden Analyse (Flick, 2014) |dsst sich sogar ihr Kern begreifen:

** Prenzel unterscheidet »,Beschreibungs-, Vorhersage-, Erklarungs- und Veranderungswissen” (Prenzel, 2006,
73), wobei er in spadteren Publikationen noch Wissen Uber Ziele hinzufigt (Prenzel, 2012).
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Qualitative research is a means for exploring and understanding the meaning individuals
or groups ascribe to a social or human problem. The process of research involves
emerging questions and procedures, data typically collected in the participan’s setting,
data analysis inductively building from particulars to general themes, and the researcher

making interpretations of the meaning of the data“** (Creswell, 2009, 4).

Box 21

In diesem Sinne umfasst qualitative Sozialforschung die gesamte Ausflihrungsphase eines
Forschungsprozesses, dies spiegelt sich in allen Prozessen der Forschungsarbeit wider:

- in der Grundhaltung des Forschers im Forschungsprozess und der Untersuchungsstrategie

- in der Art der Datengewinnung

- in der Weise der Datenerfassung und -aufbereitung (inkl. spezieller Aspekte beim Daten-
schutz)

- in der Art der Datenauswertung

(Reichertz, 2014). Beginnend mit der Untersuchungsstrategie Fallstudien/Case Study (Yin,
2014) werden diese Punkte im Folgenden fir die durchgefiihrte Untersuchung dargestellt
und kritisch reflektiert. Dies hat zum Ziel, sich im Forschungsprozess nicht der ,eigenen All-
tagstheorie iber den Gegenstand aus — dem eigenen Common Sense” (Reichertz, 2014, 91)

auszusetzen, denn dies wirde die eigenen (Vor-)Urteile illegitim verlangern.

5.3 Fallstudien als Untersuchungsstrategie
Fur die vorliegende Studie wurde das Untersuchungsdesign® einer Fallstudie®®, bestehend

aus einer Fallgruppe mit mehreren Einzelfillen, gewahlt:

** Diese sehr knappe Darstellung der Merkmale qualitativer Sozialforschung lasst sich um eine erhebliche An-
zahl an Punkten erweitern, die ein im deutschsprachigen Diskurs heil umkampftes Terrain darstellen (siehe
beispielsweise die umfangreiche Liste, zusammengestellt von Hollstein und Ullrich (2003)).

** Fallstudien werden im Englischen als ,,Research Inquiry” definiert (Creswell, 2009), daher wird hier von Un-
tersuchungsstrategie gesprochen, synonym koénnen Fallstudien auch als ,,Untersuchungsplan” (Briisemeister,
2008) bezeichnet werden.

*® Dieser Abschnitt beschrankt sich auf die Charakterisierung der Fallstudie als Untersuchungsstrategie mit Blick
auf die vorliegende Studie. Ausfiihrlichere Beschreibungen von Case Studies im Allgemeinen sowie in anleiten-
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»1. A case study is an empirical inquiry that

* investigates a contemporary phenomenon (the ,case’) in depth and within its
real world context, especially when

* the boundaries between phenomenon and context may not be clearly evident.

2. A case study inquiry

* copes with the technically distinctive situation in which there will be many mo-
re variables of interest than data points,37 and as one result

* relies on multiple sources of evidence, with data needing to converge in a tri-
angulation fashion, and as another result

* benefits from the prior development of theoretical propositions to guide data

collection” (Yin, 2014, 16/17).

Box 22

Fallstudien lassen sich als Strategie fiir das Forschungsvorgehen verstehen, in der verschie-
dene Methoden zum Einsatz kommen kodnnen. Die Untersuchungsstrategie bietet dabei fol-
gende Vorteile im Hinblick auf die vorliegende Studie:

1. Es besteht die Moglichkeit, verschiedene Daten Uber ein komplexes Phanomen ein-
zubeziehen. Dies geschieht hier, indem die Dokumentenanalyse zum Qualitatspakt
den Governance-Kontext der erhobenen Interviews ausleuchtet.

2. Inder Untersuchung zu Hochschulprojekten ist zudem schwer zwischen dem Kontext
und den einzelnen Fallen zu unterscheiden. Die Projektleiter sind Teil einer Ebene des
Hochschulsystems im Sinne eines Governance-Verstandnisses, sie sind aber auch Teil
von Projekten an einzelnen Hochschulen. Trotz der unklaren Abgrenzung von Pha-
nomen (Fall) und Kontext sind die Falle klar umrissen: Der Fall ist jeweils der operati-

ve Projektleiter mit seinen individuellen Erfahrungen.

der Form finden sich zum Beispiel bei Yin (2006, 2009, 2012, 2014) und Gary (2011) oder bei Creswell (2009,
2013), Lamnek (Lamnek, 2010) und Flick (Flick, 2012) in systematisch einordnender Weise.

37 ,The lack of sharpness between phenomenon and context does not minimize the need to identify a ‘case‘ and
its singularity as the essential feature of a case study” (Prenzel, 2012).
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3. Der Einbezug von bestehenden Theorien ist moglich, um sich bereits in der Datener-
hebung daran zu orientieren. Darliber hinaus ist die Fallstudie nicht zur Generierung
neuer Theorien angelegt, wie beispielsweise die Grounded Theory.

4. Fallstudien profitieren oft von Feldstudien, diese helfen den Kontext der Falle besser
zu verstehen und ergianzen die Datensammlung ebenso, wie dies beispielsweise
durch Dokumentenanalysen geschieht. Durch die vorangegangene und andauernde
Tatigkeit des Autors in verschiedenen Hochschulprojekten entsteht die Moglichkeit,
diese Erfahrungen reflektiert in die Sammlung und Auswertung der Daten einflieSen
zu lassen. So erhalten auch die eigenen Erfahrungswerte des Forschers angemessene
Beachtung durch das Untersuchungsdesign Fallstudie (Borman/Clarke et al., 2006).

In den folgenden Ausfiihrungen geht es um die Beschreibung und Reflexion der eingesetzten

Methoden.

5.4 Durchfiihrung der Dokumentenanalyse

Flr eine Fallstudie ist es angebracht, mehr als eine Datenquelle zu nutzen (Creswell, 2013).
,In contrast to direct observations in the field, case studies also can rely on archival data-
information stored through existing channels, such as electronic records, libraries, and old-
fashioned (paper) files. Newspapers, television, and the mass media are but one type of
channel” (Yin, 2009, 263). Eine Dokumentenanalyse ist schon daher fast obligatorisch, weil
der Kontext der erhobenen Falle wichtig ist und sich dieser nicht aus Datensorten wie Inter-
viewtranskripten erschlieBen lasst: ,Because of their overall value, documents play an expli-
cit role in any case study research” (Yin, 2014, 107). Dokumente sind zudem im Zeitalter des
Internets besser zuganglich als je zuvor (Thomas, 2011).

Da der Qualitatspakt Lehre die Grundlage fiir die Projekt darstellt, in denen die untersuchten
Falle sich befinden, wurde ihm als Kontext der untersuchten Falle besondere Aufmerksam-

keit geschenkt®®. Um den Qualitatspakt zu skizzieren, wurde eine Dokumentenanalyse der

** Eine weitere Eingrenzung des Kontexts fand durch die Datenblitter zum Leitfadeninterview statt, diese wer-
den im nachsten Kapitel gesondert betrachtet.
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wichtigsten Policy-Dokumente sowie medialer Berichte durchgefiihrt. Die Auswertung der

Dokumente bericksichtigt dabei folgende Punkte:

e Dokumente sind fir das Verstandnis sozialer Realitdten in institutionellen Kontex-
ten aufschlussreich.

* Sie sind eher als Mittel der Kommunikation zu sehen, die fiir bestimmte praktische
Zwecke erstellt wurden, und weniger als ,nicht reaktiv’ im Sinne von ,unbeeinfluss-
ten’ Daten.

¢ Sie sind eine sinnvolle Erganzung zu anderen Datensorten, wenn die Kontexte ihrer

Herstellung und Verwendung berticksichtigt werden” (Flick, 2012, 331).

Box 23

Dabei wurden ausgehend von Suchanfragen Uber eine internetbasierte Suchmaschine Do-
kumente zum Qualitatspakt Lehre gesucht. Aufgrund der sehr groen Anzahl (Gber 44000
Treffer zum Thema) wurde folgende Samplingstrategie gewahlt: Es wurden, ausgehend von
den wichtigsten Ergebnissen, solange Dokumente hinzugefligt, bis der Zeitraum von 2008 bis
2013 abgedeckt war. In diesem Zeitraum entstand der Qualitatspakt, von der Ausschreibung
Uber die Einleitung der ersten Forderphase bis hin zu einer ersten Programmkonferenz im
Juli 2013. Im Anschluss daran wurde versucht, die Informationen zu verdichten und nur noch
Dokumente hinzuzufiigen, die ein neues Thema reprasentierten, das zu den zentralen Frage-
stellungen der vorliegenden Arbeit passt. Es kam ein Korpus von 50 unterschiedlichen Do-
kumenten zusammen, das sich aus Webseiten, Online- und Zeitungsartikeln, Kommentaren,
Verwaltungsvereinbarungen, Veréffentlichungen und Richtlinien des Bundes sowie Protokol-
len speist. Damit entsprechen die erhobenen Dokumente den folgenden drei Kategorien: 1.)
,Primary documents are materials produced by those experiencing events or settings first
hand, [2.)] secondary documents are constructed as a representation of an event (by
others), and [3.)] tertiary documents include such things as catalogues, references and the

grey literature” (Coffey, 2014, 377).
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Das Material wurde nach der zeitlichen Entwicklung und nach inneren Zusammenhangen hin
ausgewertet. So entstand eine Genese des Qualitdtspakts Lehre, die eine Einbettung der
Falle in ihren Kontext ermaoglicht. Kritik kann an diesem Vorgehen geiibt werden, weil es auf
den ersten Blick moglicherweise als wahllose Akkumulation von Dokumenten erscheint. Yin
stellt jedoch heraus, dass die Orientierung am eigenen Thema der Falle im Mittelpunkt steht:
,You may get lost in reviewing such materials [available on the internet] and actually waste a
lot of time on them. Note, however, that the problem ist not different from having an over-
abundance of numeric data about your case [...]. In both situations you need to have a
strong sense of your case study inquiry and focus on the most pertinent information. One
suggestion is to sort or triage the materials [...] by their apperant centrality to your inquiry”
(Yin, 2014, 109).

Zum besseren Kontextverstandnis der Einzelhochschule hatten selbstverstandlich noch an-
dere Dokumente hinzugezogen werden kénnen, insbesondere waren Zwischenberichte an
den Projekttrager und Antragstexte der einzelnen Hochschulen interessant gewesen. Leider
war ein Zugang zu diesen Dokumenten nicht moglich, weil die Hochschulen darin sehr viele
sensible Daten preisgeben (zum Beispiel Details zu Finanzierung, Entwicklungsstrategien und
Stellenplanen).

Zur Durchfiihrung und Auswertung der Dokumente ist anzumerken, dass die Hintergriinde
der einzelnen Dokumente stets eine grolRe Rolle spielen. Die Dokumente sprechen daher
nicht fir sich, sondern sind Kommunikationsmittel bestimmter Autoren. Diese Kriterien sind
allerdings vor allem dann von Bedeutung, wenn die Fallstudie intensiv auf der Analyse von
Dokumenten beruht (Yin, 2014). Die Ergebnisse der Dokumentenanalyse sind in die fall- und
fallibergreifenden Analysen eingeflossen und werden zu Beginn des Kapitels ,,Ergebnisse der
Untersuchung” als Ganzes dargestellt.

Nachfolgend werden die einzelnen methodischen Schritte der Studie im Hinblick auf die er-

hobenen Interviews erlautert und reflektiert.
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5.5 Datengewinnung in der Interviewstudie

Im Folgenden wir der Weg der Datenerhebung, in Form des Samplings, des Leitfadeninter-

views und des Datenblatts, nachgezeichnet. Fiir das Sampling und die Erhebungsinstrumente

standen theoretische Vorannahmen (siehe Kapitel 3) im Raum, welche diese begriindeten

(Friebertshauser/Langer, 2010). Das folgende Schaubild gibt einen Uberblick tiber die Ele-

mente der Erhebung, die nachfolgend dargestellt und erklart werden:

Methodische Elemente in der Interviewstudie

Theoretische Grundlagen der Studie

Il. Interviewleitfaden

anhand der Kriterien Il Ergdnzung des
flir Experten- und Interviewleitfadens
problemzentrierte um ein Datenblatt
Interviews

Y

Beantwortung
der

U IV. Fallspezifische
und

fallibergreifende
Auswertung anhand
der qualitativen
Inhaltsanlyse

I. Schrittweises
Sampling von
Experten

Fragestellung

Weitere Theorieentwicklung

v

Abbildung 15: Methodische Elemente der Interviewstudie
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5.5.1 Sampling: Feste Fallgruppe, schrittweise Auswahl der Falle3°

Im Zentrum der Planung des Samplings stand die Bemihung, ein geeignetes Untersuchungs-
feld zu definieren, dessen Akteure Erkenntnisse zur zentralen Fragestellung liefern kénnten.
Die Fragestellung stand allerdings nicht fest am Anfang, sondern bildete sich natirlich be-
reits in Auseinandersetzung mit Elementen des Untersuchungsfeldes heraus, den Projekten
an Hochschulen im Rahmen des Qualitatspakts. Zur Beantwortung der Forschungsfrage ist
jedoch ein reflektierteres Sampling notwendig, denn: , put simply, sampling really matters”
(Rapley, 2014, 49). Es musste schlielRlich eine Eingrenzung auf eine Fallgruppe erfolgen (Flick,
2012, 331), weil es mit Blick auf die zentralen Fragen vorliegender Arbeit forschungsprak-
tisch nicht vernlinftig erschien, mehrere Personen verschiedenster Gruppen in der Untersu-
chung zu befragen. Die Untersuchung war von Anfang an vom Programm des Qualitatspakts
inspiriert und der Qualitatspakt wurde daher als Ort fiir die Fallgruppenauswahl gesetzt. Der
wichtigste Aspekte dafiir, den Qualitatspakt als Ausgangspunkt fiir das Sampling der Falle zu
wahlen, war die Tatsache, dass das Programm durch seine enorme GroRe die Moglichkeit
versprach, genligend Interviewpartner zu gewinnen, um zu einer theoretischen Sattigung im
erhobenen Material zu kommen. Diese ist dann erreicht, wenn, bezogen auf die Fragestel-
lung, keine weiteren Erkenntnisse aus neuen Fallen zu erwarten sind. ,Die Suche nach weite-
ren Fallen kann beendet werden, wenn eine theoretische Sattigung eintritt“ (Lamnek, 2010,
169). Darum ist es forschungspraktisch erstrebenswert, durch eine schrittweise Fallauswahl
anhand moglichst weniger divergierender Falle zu einer moglichst hohen theoretischen Sat-
tigung zu gelangen. Durch diese theoretische Sattigung beziehungsweise die mit ihr einher-
gehende schrittweise Fallauswahl wird auch die Qualitdt der anschliefenden Datenauswer-
tung hinsichtlich ihrer Erklarungsreichweite erhoht: , Die Einbeziehung solcher [gegenlaufig
ausgewahlter] Falle vergroRert die Varianz von Variablen bzw. EinfluRfaktoren. Auflerdem
wird man gezwungen, die Gegenbeispiele in eine konsistente theoretische Erklarung einzu-

beziehen, was eine Verbesserung dieser Erklarung ermoglicht” (Glaser/Laudel, 2010, 99). Der

** Das genaue Vorgehen beim Samplingverfahren kann hier nicht in allen Details beschrieben werden, dies
wirde einen Nachvollzug der Auswahl von Interviewpartnern ermoglichen und somit die Anonymitat einzelner
Interviewpartner gefahrden. Dies ware mit ethischen und datenschutzrechtlichen Belangen nicht zu vereinen
(Yin, 2014, 24). So kénnen manche Strategien des Samplings nicht im Detail beschrieben werden, insbesondere
was die Auswahl der Hochschulen und Interviewpartner betrifft.
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Qualitatspakt ist ein vielversprechendes Programm, um dies zu erreichen, weil er gleichzeitig
Projekte fordert, die vielfaltig und hochschuliibergreifend sind. Hinzu kommt, dass die Rah-
menbedingungen der einzelnen Projekte die gleichen sind und dadurch eine gewisse Ver-
gleichbarkeit in Bezug auf die externen Steuerungsimpulse bei den einzelnen Projekten ge-
geben ist.

Wahrend die Gruppe auszuwdahlender Fille festgelegt wurde, sollte die Fallauswahl schritt-
weise erfolgen: Gleichzeitig mit der Festlegung auf den Qualitatspakt als zu beforschendes
Feld wurde die Gruppe der Projektleiter als bedeutsame Akteursgruppe ausgewdhlt, die zur
Befragung gewonnen werden sollte (zur Bedeutung des Projektleiters siehe auch Kapitel
3.1.1). Schwieriger war nun die anschlieBende Auswahl konkreter Personen und Projekte:
Zwar gibt es eine umfassende Datenbank zu allen geférderten Projekten auf der Webseite
des Projekttragers im DLR (Projekttrager im deutschen Zentrum fir Luftfahrt und Raumfahrt,
2014), aber dort sind als ,,Projektleiter” oft die Prorektoren und Vizeprasidenten der jeweili-
gen Hochschulen genannt. Diese sind aber unter Umstanden nicht die Projektleiter im klassi-
schen Sinne der Projektmanagementlehre?, also nicht diejenigen, die das operative Tages-
geschaft betreuen, ihnen kommt vielmehr oft eher die Rolle eines Aufsichtsrates oder eines
Vorsitzenden eines Projektlenkungsgremiums zu. Mahner hat auf ahnliche Probleme bei der
Rekrutierung von Interviewpartnern fiir seine qualitative Studie in der Hochschulpolitik hin-
gewiesen: Es gibt Personen, die nur repréisentativ fiir etwas verantwortlich zeichnen, wah-
rend man gerne jemanden interviewen mdéchte, der auch tatsachlich am operativen Gesche-
hen beteiligt ist (Mahner, 2012). Dies entspricht auch der Erwartung, dass in einer lose ge-
koppelten Organisation eher irreflihrende Organisationsplane anzutreffen seien (Wolff,
2005). Die Losung des Problems lag in vorliegender Untersuchung darin, die jeweiligen offizi-
ellen Ansprechpartner der Hochschulen anzuschreiben und zu erkldren, dass man einen In-
terviewpartner zum Thema suche, der speziellen Kriterien entspricht. Diese Kriterien zielten
darauf ab, zu den Personen geleitet zu werden, die fiir das Projektmanagement im Tagesge-

schaft zustandig sind. Daraufhin wurde man innerhalb der Hochschule weiterverwiesen oder

** Das Wissen iiber die klassische Projektmanagementlehre lag ja der gesamten Studie als Vorverstiandnis mit
zugrunde (Kruse, 2014).
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konnte direkt mit dem angeschriebenen Ansprechpartner in Kontakt treten, sofern diese
Person sich der richtige Ansprechpartner war. Der an die Hochschulen versandte E-Mail-Text
war stets der gleiche und lautete nach der Anrede wie folgt:

,im Rahmen meiner Dissertation arbeite ich an einer qualitativen Forschungsarbeit zum
Thema Projektmanagement an Hochschulen, diesbeziiglich habe ich eine Anfrage an lhre/n
Ansprechpartner*in des Qualitatspakt-Lehre-Projekts (Name des Projekts). Meine Anfrage
richtet sich dabei an die operative Projektleitung, die hochschulintern die Verantwortung fiir
die Durchfiihrung des Tagesgeschafts im Projekt tragt. Konnten Sie mir die entsprechende
Person nennen oder meine Anfrage weiterleiten? Falls Sie selbst die richtige Ansprechpart-
ner*in sein sollten, dann wirde ich mich sehr freuen, wenn wir einen Telefontermin ausma-
chen kénnten.”

16 von 31 aller kontaktierten Hochschulen meldeten sich schlieflich auf die Anfrage zuriick
und waren nach weiteren Informationen, inklusive einer Datenschutzvereinbarung, bereit,
ein Interview mit dem operativen Projektleiter zu gestatten sowie vom Projektleiter ein Da-
tenblatt ausfillen zu lassen. In der Mehrzahl der Félle bestatigte sich iberdies die Vermu-
tung, dass die als Projektleiter benannten Personen oft von den tatsachlichen, operativen
Projektleitern abweichen.

Am Ende umfasste das Sampling Interviews mit Projektleitern aus 16 verschiedenen Hoch-
schulen*’. Die Interviewpartner kamen aus zehn verschiedenen Bundeslandern, sowohl aus
Nord- und Siid- als auch aus Ost- und Westdeutschland. Das Sampling setzte sich zudem aus
verschiedensten Hochschularten zusammen®” und schloss sowohl geférderte Einzel- als auch
Verbundvorhaben mit ein. Des Weiteren wurde ein besonderer Wert auf die GrofRe der
Hochschulen gelegt, weil dies moglicherweise aufgrund groRerer und kleinerer Verwaltungs-
apparate Auswirkungen auf die Gestaltung des Projektmanagements haben kdnnte. Letztlich
waren Hochschulen unterschiedlichster GréRe Teil des Samplings, von sehr kleinen bis hin zu

sehr groRBen Einrichtungen. Nach den Regeln eines schrittweisen Samplings (oft auch mit

** Dabei wurde ein Interview mit zwei operativen Projektleitern gefiihrt, es handelt sich also um insgesamt 17
Interviewpartner. Des Weiteren gab es Testldufe fiir die Interviewfragen und ein Pre-Test-Interview mit einem
Projektleiter.

2 Ausgenommen private Hochschulen, weil diese eigentlich nicht im Qualitatspakt Lehre geférdert wurden.
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dem Konzept des ,theoretical sampling” beschrieben (Mahner, 2012)), welches sich fiir die
gualitative Forschung als gewinnbringend erwiesen hat, wurden jeweils Interviewpartner
gesucht, die moglichst im Kontrast zu den bereits interviewten Projektleitern standen. Dieses
Vorgehen wurde solange wiederholt, bis sich eine theoretische Sattigung der gesammelten
Daten eingestellt hatte.

Das Vorgehen beim Sampling entsprach somit zwei Grundpramissen der Auswahl qualitati-
ver Falle: 1. Durch die schrittweise Fallauswahl wurden grundlegende Aspekte und zentrale
Einflussfaktoren variiert, um zu einer angemessenen Sattigung der Ergebnisse zu gelangen
und dadurch die Reichweite der Erklarung zu vergroRern (Glaser/Laudel, 2010). 2. Durch die
Festlegung (im Sinne von , Einschrankung”) maRgeblich intervenierender Einflussfaktoren, in
diesem Fall durch die Festlegung der Fallgruppe auf den Qualitatspakt, wurden die Falle ver-

gleichbar (Glaser/Laudel, 2010).

5.5.2 Erhebungsinstrumente: Interviewleitfaden und Datenblatt
Leitfadeninterviews kdnnen als Instrument zwischen induktiven und deduktiven Forschungs-
logiken vermitteln. Im vorliegenden Fall, in dem die Studie deduktiv-induktiven Charakter

besitzt, ist diese Methode daher besonders geeignet:

,The open-ended interview, often also called a qualitative interview, gives an informant the
space to express meaning in his or her own words and [...] direction to the interview pro-

cess” (Brenner, 2006, 357)

Box 24

Das Erhebungsinstrument Leitfadeninterview nebst zugehorigem Datenblatt sollte drei Funk-
tionen erfiillen, die durch die Konzentration auf einen Aspekt (wie zum Beispiel einen Leitfa-
den flr ein Experteninterview) abgedeckt werden konnten. Aus diesem Grund wurden fiir
die Erhebungsinstrumente Anleihen beim Experteninterview und dem problemzentrierten

Interview gemacht (Flick, 2012; Friebertshauser/Langer, 2010; Witzel/Reiter, 2012). Daraus
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entstanden zwei Erhebungsinstrumente: 1.) der Leitfaden und 2.) ein begleitendes Daten-

blatt. Die Konfiguration der Instrumente erklart sich wie folgt:

1. Die Interviews sollten den Zugang zu einem Feld der hochschulischen Organisation ermdog-
lichen, welches durch AuBenstehende nicht einfach einsehbar ist. In diesem Sinne sollte das
Interview sich an Personen aus diesem Bereich richten, die Betriebswissen liber die Organi-
sation Hochschule in Bezug auf Projekte haben. Was hier mit Betriebswissen umschrieben
wird, ist forschungstheoretisch oft mit dem Status von Experten verknlipft worden, wonach
der Experte ,weiR, ,wie der Laden lduft” und welche Regeln dabei gelten”
(Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2009, 132) und dies ,insbesondere dort, wo dieses Wissen nicht
kodifiziert, sondern in betriebliche Praktiken eingelagert ist“ (Przyborski/Wohlrab-Sahr,
2009, 133). In Bezug auf die zentrale Fragestellung war gerade dieses nicht kodifizierte Wis-
sen an Hochschulen von Bedeutung. Als nicht kodifiziert kann dieses Wissen einerseits gel-
ten, weil Hochschulprojekte in der Form des Qualitdtspakts eine vergleichsweise neue Er-
scheinung sind und Kodifizierungen vielleicht noch ausstehen, andererseits, weil Hochschu-
len eine Tendenz dazu haben, rationale Mythen aufzubauen, die oral weitergegeben werden
(Krticken, 2013) und durch eine innere Perspektive eher sichtbar werden kénnen. In diesem
Sinne entspricht das Interview mit seinem Forschungsinteresse nach Expertenwissen einem
Experteninterview (Flick, 2012; Lamnek, 2010). Glaser und Laudel fassen dieses Interesse
und die Rolle des Experten folgendermalien zusammen: ,,,Experte’ beschreibt die spezifische
Rolle des Interviewpartners als Quelle von Spezialwissen Uber die zu erforschenden sozialen
Sachverhalte. Experteninterviews sind eine Methode, dieses Wissen zu erschlieRen”
(Glaser/Laudel, 2010, 12). Bereits in der obigen Definition des operativen Projektleiters, die
im Sampling beschrieben wurde, wird deutlich, dass auch die vorliegende Untersuchung sich
an diesem Expertenbegriff orientiert. Die interviewten Projektleiter sollen tiber ein Rollen-

wissen verfiigen und sich dieses zuschreiben (Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2009)*. Dies wurde

* Was allerdings keine Rolle spielte, ist die Deutungsmacht, die ein befragter Experter gegebenenfalls fiir sich
in Anspruch nehmen oder in seinen Beschreibungen zum Ausdruck bringen kann (Przyborski/Wohlrab-Sahr,
20009).
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durch die initiale Kontaktaufnahme Uber die oben zitierte E-Mail angebahnt und im personli-
chen Kontakt Gberprift.

Der Anteil des Interviews, der sich am etablierten Experteninterview orientiert, findet seine
Grenzen in der forschungsmethodischen Reichweite, weil ein Experteninterview allein die
zentrale Fragestellung nicht ohne weiteres beantworten kann. Dies liegt darin begriindet,
dass ein Experteninterview die Befragten als Angehorige einer bestimmten Gruppe befragt,
diese kann zum Beispiel eine Flihrungselite sein, wie im vorliegenden Fall (Flick, 2012;
Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2009). Das Experteninterview fragt aber nicht nach der Person als

solcher.

2. Damit geraten aber biographische Aspekte der Projektleiter, subjektive Erfahrungen, die
sie gemacht haben, in den Hintergrund: ,,Anders als bei biographischen Interviews interes-
siert der Befragte dabei weniger als (ganze) Person denn in seiner Eigenschaft als Experte fiir
ein bestimmtes Handlungsfeld. Er wird auch nicht als Einzelfall, sondern als Reprasentant
einer Gruppe [...] in die Untersuchung einbezogen” (Flick, 2012, 214). Doch der Fokus der
Untersuchung liegt auch auf der subjektiven Sichtweise der Beteiligten, im Mittelpunkt steht
nicht allein deren intellektuell abrufbares reprasentatives Wissen. Eine Interviewform, die
Aspekte der ganzen Person in Verbindung mit einem speziellen Themenkomplex starker in
ihren Mittelpunkt riickt, ist das problemzentrierte Interview, das durch Witzel eingefiihrt
wurde (Flick, 2012). Um das Experteninterview zu erweitern, wurden daher auch Aspekte
des problemzentrierten Interviews Gibernommen. Diese Vermischung scheint forschungsme-
thodisch nicht nur unproblematisch, sondern sogar besonders geeignet zu sein. Witzel selbst
halt die Verbindung der Erhebungsinstrumente Experteninterview und problemzentriertes
Interview fir glnstig, um folgender Entwicklung Rechnung zu tragen:

,»According to the more traditional understanding, expert interviewing is mainly concerned
with the exclusive knowledge that officals represent owing to their position, therby neglec-
ting the person ‘behind’ his role. This attitude has changed, and more recent contributions
to expert interviewing promote an alternative view which instead considers interpretation as

a necessary second layer of knowledge. This approach emphasises the problem of separating
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technical knowledge and factual information from interpretive knowledge associated with
personal appraisals and interests” (Witzel/Reiter, 2012, 33).
Diese Interviewform konzentriert sich also starker auf narrative Elemente als ein Expertenin-
terview (Diekmann, 2000). Die vorliegende Untersuchung orientierte sich darum insbeson-
dere bei der Erstellung der Fragen im Interviewleitfaden daran, auch narrativen Elementen
Raum zu geben, also die Fragen sehr personenzentriert zu stellen und stets einen personli-
chen biographischen Bezug mit den themenspezifischen Fragen zu verbinden (Lamnek,
2010)*". Die Fragen changierten also zwischen einem persénlichen Bezug und einem Spezial-
thema. Bei der Operationalisierung der Forschungsfragen in den Fragen des Leitfadeninter-
views wurde insbesondere auf die folgenden Punkte geachtet:
¢ Die Fragen im Leitfaden sollten die Forschungsfragen nicht an den Interviewten wei-
terreichen, in diesem Sinne war es besonders wichtig, nach sozialen Prozessen und
Ablaufen zu fragen und nicht einfach die subjektiven Theorien des Gegenibers zu
einzelnen Forschungsaspekten abzufragen (Glaser/Laudel, 2010; Witzel/Reiter,
2012).
* Die Fragen sollten entsprechend theoretische Voriiberlegungen miteinbeziehen, die-
se aber angemessen in die Sprache des Interviewpartners Ubersetzen (Glaser/Laudel,
2010).
¢ Die Fragen sollten Erzahlungen generieren und trotzdem eng an die vorgegebenen
Themenbereiche heranfiihren, dies ist gerade beim Experteninterview wichtig
(Helfferich, 2011).
Zur letztlichen Operationalisierung der Forschungsfragen diente die SPSS-Technik: ,Hinter
dem Kirzel ,SPSS’ stehen die vier Schritte ,Sammeln’, ,Priifen’, ,Sortieren’ und ,Subsumie-
ren’” (Helfferich, 2011, 182). Dabei wird das Erkenntnisinteresse anhand der initialen Fragen
bei Forschungsbeginn zunehmend spezifiziert und operationalisiert. Ergebnis ist schlieRlich

ein Leitfaden, der fur diese spezifische Untersuchung die Fragen abbildet (Helfferich, 2011).

* Witzel schlagt vor, vollkommen auf Leitfragen im Interview zu verzichten, weist aber auch darauf hin, dass
der Leitfaden hilfreich sein kann, um Narrationen beim Interviewten zu evozieren (Witzel/Reiter, 2012). Fur die
vorliegende Arbeit wurde es nicht als zielfihrend angesehen, auf Interviewfragen vollkommen zu verzichten.
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GemalR der hier dargestellten Anforderungen wurde der Leitfaden folgendermalien gestal-

tet*:

** Beim duBeren Design des Fragebogens und bei der Menge der Erzihlaufforderungen hat sich der Autor an

Lamnek (2010) und Helfferich (2011) orientiert.
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Tabelle 3: Interviewleitfaden

Leitfrage

(Erzahlaufforderung)

Was wurde angesprochen?

Nachfragen nur, wenn nicht von
allein angesprochen, Formulierung

anpassen

Abhaken

Eigene Anmerkungen

Erweiterungsfragen

Optional zu stellen
(Gesprachsverlauf

und Passung)

Aufrechterhaltungs-,

Steuerungsfragen

| Meine erste Frage bezieht
sich auf den strukturellen

Rahmen lhres Vorhabens:

Welche Personen und Einrich-
tungen sind an der Durchfiih-
rung lhres Projektes beteiligt?

Was ist dabei lhre Rolle?

Aufgaben?

Rolle des DLR?

Rolle der Projektleitung?
Zustandigkeiten?

Gremien?

Rollen allgemein?
Kommunikation in die Hochschule

hinein?

intern/extern

(Non)verbale Auf-
rechterhaltung
Kénnen Sie dazu
noch etwas mehr

erzahlen?

Haben Sie dazu ein
Beispiel?

Spielt hier ... eine
Rolle?

Wie ist das mit ...?
Fragearten und
Fragetechniken
beachten
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Es existieren ja viele ver-
schiedene Ansdtze und Me-
thoden zur Steuerung von
Projekten, mich interessieren
in diesem Zusammenhang

lhre Erfahrungen:

Monitoring?

Aufgaben?

Zweck von Manage-
ment/Projektmanagement?
Rolle des/der Projektleiter(in)s in
Bezug auf PM?

Erfahrung mit PM-Methoden und

Welche Rolle spielen
Projekte generell fur

lhre Hochschule?

(Non)verbale Auf-
rechterhaltung
Kénnen Sie dazu
noch etwas mehr
erzahlen?

Haben Sie dazu ein
Beispiel?

Spielt hier ... eine
Rolle?

Wie ist das mit ...?

-Prozessen? Fragearten und
Welche Mittel nutzen Sie, um 8 .
Fragetechniken
Ihr Projekt erfolgreich umzu- beachten
setzen?
1} Welche Rolle spielen Aufgaben? Gibt es auch Dinge, (Non)verbale Auf-
Teamprozesse in Ihrem Konflikte? die besonders gut rechterhaltung

Projekt? Was ist dabei
Ihre Rolle?

Regelkommunikation?

Macht?

Kommunikation innerhalb des Pro-

laufen?

Was wiirden Sie an-

ders machen?

Kénnen Sie dazu
noch etwas mehr
erzahlen?

Haben Sie dazu ein
Beispiel?

Spielt hier ... eine
Rolle?

Wie ist das mit ...?
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jektteams?

Beispiele fur Konflikte?

Welche Rolle obliegt
lhnen als Projektlei-

tung bei Konflikten?

Fragearten und
Fragetechniken
beachten

noch ansprechen méchten?

IV | Welche Kompetenzen halten Kompetenzen? (Non)verbale Auf-
. . rechterhaltun
Sie, mit Blick auf Ihre Arbeit in Fachliche Komponente? Alternative: .. . &
Kénnen Sie dazu
einem Hochschulprojekt, fiir Kreativitat? Wenn Sie ein Stel- noch etwas mehr
erzahlen?
ichtig? Innovation? lenausschreibung fiir . .
wichtig 9 f Haben Sie dazu ein
Inhalte und Logik? lhre Tdtigkeit ma- Beispiel?
Spielt hier ... eine
chen wiirden: P
Rolle?
Welche Kompeten- Wie ist das mit ...?
. Fragearten und
zen stiinden darin? 8 .
Fragetechniken
beachten
Y Gibt es etwas, das Sie gerne
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3. Die Interviews sollten als Datenquelle dienen und einer qualitativ inhaltsanalytischen
Auswertung zugefiihrt werden. Dabei werden jedoch die einzelnen Falle, die bei der Erhe-
bung noch als Ganzes existieren, aufgel6st. Sichtbar werden lbergeordnete Kategorien, die
den Inhalt mehrerer Falle wiedergeben. Dies scheint jedoch schwierig mit dem Forschungs-
interesse vereinbar, weil die Ergebnisse zur zentralen Fragestellung: ,, Welche Charakteristika
von Hochschulprojektmanagement zeigen sich im Fokus der subjektiven Erfahrungen von
operativen Projektleitern aus dem Bereich Studium und Lehre?” auch den Kontext einzelner
Falle bendtigen, um verstanden zu werden. Um die Darstellung einzelner Falle zu ermégli-
chen und das Leitfadeninterview von einem Frage-Antwort-Schema in Bezug auf Rahmenda-
ten der einzelnen Fille zu entlasten, wurde zuséatzlich zum Leitfadeninterview ein Datenblatt
erhoben, dhnlich dem Kurzfragebogen bei einem problemzentrierten Interview (Flick, 2012).
Das Datenblatt sollte relevante Aspekte abfragen, um einzelne Falle umfangreicher darstel-
len zu kdnnen, als dies aus den Interviews heraus moglich gewesen ware (Schreier, 2014b).
Zu folgenden Punkten wurden im Datenblatt von den Interviewteilnehmern Angaben ge-
macht:

Geschlecht, hochster Bildungsabschluss, akademischer Grad und Statusgruppe an der Hoch-
schule, theoretische Ausbildung in Projektmanagement, Fort- und Weiterbildungen zu Pro-
jektmanagent, andere relevante Fort- und Weiterbildungen fiir die Projektleiterposition,
Beschaftigungsdauer an Hochschulen, Dauer der Tatigkeit als Projektleiter, Leitungsfunktion
im Projekt, Hochschulart, Anzahl der immatrikulierten Studierenden, Anzahl der laufenden
Projekte der befragten Person, Mitarbeiteranzahl im Projekt und Férdersumme des Projekts.
Der Kurzfragebogen konnte als guter Einstieg in der Interviewsituation genutzt werden: ,,Der
Kurzfragebogen ist ein erstes Medium zur Datenerfassung. Bei ihm fallen Datenerhebung
und -erfassung zusammen. Erfasst werden die Daten, die fir die Interpretation der weiteren
Informationen so etwas wie einen zusatzlichen sozialen Background abgeben und die Ausei-
nandersetzung mit dem Gegenstand des Interviews initiieren” (Lamnek, 2010, 335).

Die Datenerhebung wurde folglich mit zwei Instrumenten durchgefiihrt, (1) dem Leitfaden

und (2) dem Datenblatt, als drittes Dokument in der Erhebungsphase kam eine Datenschutz-
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vereinbarung hinzu. Nachfolgend wird blndig der Ablauf der Datenerhebung beschrieben,

das anschlieRende Kapitel wendet sich dann der Datenauswertung zu.

5.5.3 Reflexion der Datenerhebung

Insgesamt war die Erhebungsphase der Studie ein erfolgreiches Unterfangen: Der Riicklauf
der angeschriebenen Hochschulen war hoch*®, die Durchfiihrung der Interviews lieR sich in
einem angemessenen Zeitraum durchfiihren und es konnten alle Datenblatter und Daten-
schutzvereinbarung eingesammelt werden. Natlrlich gab es auch kritische Aspekte in der
Erhebungsphase. Abwagend betrachtet stellte sich der Ablauf wie folgt dar:

Nach der Erstellung des Datenblatts und des Leitfadens wurden die Qualitat der Fragen in
wissenschaftlichen Kolloquien besprochen und die Fragen mit Dritten erprobt. AnschlieRend
wurde ein Pre-Test-Interview mit einem Projektleiter aus dem Qualitatspakt Lehre durchge-
fUhrt. Im Anschluss wurden die Instrumente dann auf Grundlage erster Auswertungen wei-
terentwickelt. Es folgte die Erhebungsphase, in der schlieRlich 16 Interviews mit 17 Projekt-
leitern zustande kamen. Die Interviews wurden teils als personliche Interviews und teils als
Telefoninterviews gefiihrt. Die Forschungsliteratur sieht zwar face-to-face Interviews teilwei-
se als Hauptform qualitativer Interviews an (Diekmann, 2010), erkennt aber auch die Vortei-
le von telefonisch gefiihrten Interviews und ihre Wachstumsmaoglichkeiten in der Zukunft an
(Lamnek, 2010). Zu den groRten Nachteilen, die in der Durchfiihrung von telefonischen In-
terviews gesehen werden, gehoren die fehlende Sichtbarkeit des Gegentlibers und ein ano-
nymerer Charakter der Interviewsituation als bei personlichen Interviews (Lamnek, 2010).
Dabei er6ffnet die Moglichkeit der Videotelefonie natlirlich ganz neue Optionen, um diesen
Problemen zu begegnen, was aber (noch) nicht breit thematisiert wird. Glaser und Laudel
weisen im Zusammenhang mit Telefoninterviews auf deren Vorteile und Nachteile hin: Die
Vorteile ergdben sich hauptsachlich aus Einsparungsmaglichkeiten bei zeitlichen und finanzi-
ellen Aspekten, wahrend die Nachteile in einem Kontrollverlust hinsichtlich des Gesprachs-

verlaufs und der Datentiefe bestiinden (Glaser/Laudel, 2010). Die geringere Tiefe der Daten

*® Nahezu jeder zweite Projektleiter aus den angeschriebenen Hochschulen gab am Ende ein Interview.
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sei dabei durch eine geringere Vertrautheit im telefonischen Gesprach verursacht. Im Rah-
men vorliegender Arbeit waren den face-to-face Interviews forschungspraktische Grenzen
gesetzt, auch aufgrund der Kritik an Telefoninterviews wurde ein Mittelweg beschritten, um
die Qualitat der erhobenen Daten sichern zu kénnen. Der Autor hat bewusst eine Mischung
aus face-to-face und personlichen Interviews gewdhlt: Die ersten sieben von sechzehn Inter-
views fanden alle personlich statt, danach wurden Telefoninterviews gefiihrt, dies hatte den
Vorteil, dass beim Eintritt in die Phase der Telefoninterviews bereits eine Vertrautheit mit
dem Fragebogen bestand, was eine groBere Sicherheit in der Interviewflihrung ermdglichte,
obwohl man das Gegeniliber nicht sehen konnte. Gleichzeitig erlaubten die Telefoninter-
views entgegen der Annahme von Gldser und Laudel eine intime Atmosphare, auch weil sich
die Interviewteilnehmer zurlickziehen konnten und beispielsweise fernab von ihren Kollegen
sprechen konnten. Insgesamt schien sich die Telefonsituation auch positiv hinsichtlich der
Audioaufnahme auszuwirken. Die Interviewpartner wussten zwar, dass eine Audioaufnahme
stattfindet, waren aber nie mit dem Aufnahmegerat konfrontiert. Zusammenfassend ladsst
sich sagen, es konnten keine augenscheinlichen Unterschiede in der Datentiefe der Tran-
skripte zu den face-to-face Interviews festgestellt werden. Fir die Zukunft ware es dullerst
spannend, sich auch mit den Modglichkeiten der Videotelefonie fiir Interviews auseinander-
zusetzen.

Oft stimmten die Interviewten ihre eigene Bereitschaft, ein Interview zu geben, mit den Vor-
gesetzen ab, einige Interviewpartner stiegen an dieser Stelle trotz eigener Teilnahmebereit-
schaft aus, weil die Vorgesetzen anscheinend keine Teilnahme wiinschten. Dies gilt als typi-
sches Problem in der Suche nach Teilnehmern fiir Experteninterviews (Flick, 2012). Teilweise
wurden weitere Informationen zum Forschungsvorhaben verlangt, daraufhin erhielten die
Interessierten eine weitere E-Mail zugesandt, diese enthielt eine Kurzbeschreibung des Vor-
habens und die Datenschutzvereinbarung zur Ansicht. Die E-Mail lautete nach der Anrede
wie folgt:

,Herzlichen Dank fiir das nette Gesprach, hier nun eine kurze Beschreibung des Vorhabens

und die Vorlage der Datenschutzerklarung:
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1) Eine sehr biindige Darstellung meines Forschungsvorhabens: Es geht darum, wie Projekte
in der Lehre durchgefiihrt werden bzw. wie Projektmanagement an Hochschulen funktio-
niert. In einem ersten Angang sollen dazu auf der Mikroebene (projektintern) die verschie-
denen Projektmanagementdimensionen betrachtet werden, hierzu werden qualitative Inter-
views mit operativen Projektleiter(innen) gefiihrt. Diese Interviews sollen die Erfahrungen
der Projektleiter(innen) empirisch darstellbar werden lassen, um die Kenntnisse tber Pro-
jektmanagement an Hochschulen fiir Theorie und Praxis zu mehren. Daten werden anschlie-
Rend qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet und anonymisiert dargestellt, dies gilt fiir Da-
ten zu Person und Institution. Zusatzlich zum Interview wird ein Datenblatt erhoben, wel-
ches das Interview von der Abfrage von Eckdaten entlasten soll — das Datenblatt wird nicht
statistisch ausgewertet, sondern es dient der Explikation des einzelnen Falls. Falls einzelne
Aspekte des Datenblattes nicht beantwortet werden kénnen, stellt dies keinen Hinderungs-
grund fir die Durchfiihrung des Interviews dar. Ich habe Ihnen das Datenblatt zur Ansicht
beigefiigt. Ich selbst habe kleine und mittlere Projekte an einer Hochschule geplant und
durchgefiihrt, auf Grundlage dieser Erfahrungen entstand das Thema. Falls Sie weitere In-
formationen bendétigen, kdnnen Sie mich gerne kontaktieren.

2) Die Datenschutzerklarung finden Sie im Anhang.

Herzlichen Grul8”

Wenn die Interviewteilnehmer eingewilligt hatten, sich befragen zu lassen, dann erhielten
sie zwei Dokumente vorab per E-Mail: Eine personalisierte Datenschutzvereinbarung und das
Datenblatt. Beide Dokumente erhielt der Autor dann postalisch oder eingescannt vom jewei-
ligen Interviewpartner zurlick. Das Datenblatt wurde bewusst vor dem Interview versandt,
damit die Interviewpartner nicht am Anfang des Interviews ,, abgefragt” werden mussten. So
sollte vermieden werden, dass ein Frage-Antwort-Schema in der Erhebung des Datenblatts
entsteht, welches dann das Leitfadeninterview negativ beeinflusst hatte. Es kénnte namlich
passieren, dass die Interviewten nach einer Befragung mit dem Datenblatt auf die Erzahlauf-
forderungen des Interviews mit kurzen geschlossenen Antworten reagieren. Des Weiteren
konnte so der Zeitrahmen der Interviews verkleinert werden, dies war positiv, da die Inter-

viewpartner in der Regel ein knappes Zeitbudget hatten, auch dies ist ein typischer Aspekt
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von Interviews mit Experten (Flick, 2012). Die Interviews dauerten zwischen 35 und 95 Minu-
ten, in der Regel jedoch circa eine Stunde. Bei fast allen Interviewten stiel8 das Konzept der
Studie, Projektmanagement und Projektleiter an Hochschulen untersuchen zu wollen, auf
grofRes Interesse. Es war bei vielen Gesprachspartnern ein grofles Bediirfnis zu spliren, Gber
ihre subjektiven Erfahrungen in diesem Bereich zu berichten. Der Autor fiihrte dies unter
anderem auf das Fehlen von Peers zuriick: Die Projektleiter hatten oft eine sehr abgesonder-
te Stellung auf ihrem Posten inne, es gab zwar Kollegen auf gleicher Ebene aus anderen Ta-
tigkeitsbereichen, aber selten gleichgestellte Personen im Projekt. Zwei Interviewpartner
hatten einen direkten Kollegen in der Leitung des Projekts. Eine der Doppelspitzen wollte
gemeinsam interviewt werden (daher wurde eins der 16 Interviews mit zwei Personen ge-
fuhrt) und das andere wollte nicht gemeinsam interviewt werden, hielt es aber fiir wichtig,
dass beide Kollegen interviewt wurden. So kamen also an einem Hochschulort zwei Inter-
views zustande. Das grof3e Bediirfnis, Gber die eigenen Erfahrungen zu berichten, war fir die
erlebte offene und angenehme Interviewatmosphare besonders forderlich. Das positive Kli-
ma in den Interviews wurde auch dadurch gefoérdert, dass der Autor selbst Projektleitungser-
fahrungen in einem Qualitatspakt-Lehre-Projekt hatte. Das Gefiihl, eine dhnliche oder glei-
che Sprache zu sprechen, war von groRem Vorteil, weil die Interviewten sich dadurch 6ffne-
ten, neugierig auf und bereit fur das Interview waren (Diekmann, 2010, 441). Es war aller-
dings notwendig, sich immer wieder auf die Interviewsituation als solche zu konzentrieren,
weil der Interviewer 1.) mit vielen Aspekten des Berichteten vertraut war und 2.) teilweise
bei einigen Aussagen der Interviewpartner am liebsten deutlich zugestimmt hatte. Dem ers-
ten Punkt wurde damit begegnet, das Erfahrene immer wieder in Frage zu stellen und eine
wache Reflexion fiir Selbstverstandliches aktiv zu halten. Das zweite Problem wurde ebenso
durch eine reflektierte Haltung und eine Tendenz zur Abstinenz gegeniiber den Aussagen
des Befragten geldst. Es hatte auch dem Stil einer neutralen bis weichen Interviewhaltung
widersprochen, Aussagen des Gegentlibers zu verstarken (Lamnek, 2010). Verstarkung sollte
maximal die empathische Beziehung zum Gegeniber erfahren, nicht dessen Aussagen — vol-
lige Neutralitat ist dabei aber eine Illusion (Diekmann, 2010). Verstandnisfragen bezogen sich

somit auch meist auf konkrete Besonderheiten der Hochschule und nicht etwa auf allgemei-
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ne Rahmenbedingungen, zum Beispiel im Zusammenhang mit dem Projekttrager. Die Atmo-
sphare entsprach oft in duBerst hohem Mafle den Grundgedanken der problemzentrierten
Interviewform: Problemzentrierung, Gegenstandsorientierung und Prozessorientierung
(Mayring, Philipp, 2002) — ,[a]ll das lauft auch darauf hinaus, eine starkere Vertrauensbezie-
hung zwischen Interviewer und Befragten zu begriinden. Der Interviewte soll sich ernst ge-
nommen und nicht ausgehorcht fiihlen. [...] Und deshalb ist er in der Regel auch ehrlicher,
reflektierter, genauer und offener als bei einem Fragebogen” (Mayring, Philipp, 2002, 69).
Schwierig war allerdings teilweise, dass viele Interviewpartner besonders zu Beginn der In-
terviews sehr aufgeregt waren, weil sie beflirchteten, nicht die richtigen Antworten geben zu
konnen. Die meisten Interviewten entspannten sich im Verlauf des Interviews merklich,
wenn ihnen nochmals erklart wurde, dass es um ihre subjektiven Erfahrungen gehe und
nicht um Expertenwissen. Das, was Sie zum Thema berichten wollen, das ist genau das, was
ich horen mochte — das war das Credo gegeniiber den Interviewten. Lamnek weist darauf
hin, wie bedeutsam es ist, den Interviewten ein sicheres Geflihl zu ihrem Status zu geben:
,Die Datenerhebung fallt umso leichter, je eher der Interviewer dem Befragte suggerieren,
besser jedoch glaubwiirdig versichern kann, dass der Interviewte der Experte und der For-
scher auf sein Expertenwissen angewiesen ist. [...] Gelingt es diesen Zustand in der subjekti-
ven Perzeption herbeizufiihren, dann fiihrt dies dazu, dass sich Interviewer und Interviewter
auf dieser Basis gegenseitig akzeptieren und anerkennen” (Lamnek, 2010). Eine Verunsiche-
rung, die durch die Betonung des Expertenstatus der Interviewten abgefangen werden
musste, war in den Begrifflichkeiten zur Untersuchung begriindet. Projektmanagement
tauchte als Begriff in der Erklarung zum Forschungsinteresse auf, das hatte bereits das Po-
tential, die Interviewpartner massiv zu verunsichern, weil viele glaubten, nicht ausreichend
in diesem Bereich ausgebildet zu sein. Dies galt sogar fiir einige Personen, die Projektma-
nagementinhalte in Ausbildungen erlernt hatten. Solch ein Effekt wird fiir Experteninter-
views beschrieben, wenn die Experten tatsdchlich oder vermeintlich gar keine Experten sind
und daraufhin nicht antworten kénnen (Flick, 2012). Hier verhielt es sich allerdings anders:
Die Experten dachten, sie konnten nicht antworten. Dieser Punkt konnte mit dem beschrie-

benen Interviewerverhalten aber ausgerdaumt werden. Ein weiteres Problem bei den Inter-
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views stellten datenschutzrechtliche Bedenken dar, immer wieder tauchte die Frage nach
der Anonymisierung, der Pseudonymisierung und der Rickfiuhrbarkeit auf die einzelne Hoch-
schule auf, gerade bei konkreten Beispielen, die durch den Interviewer nachgefragt wurden.
Bei einer Interviewpartnerin wurde dies auch deutlich, als sie sagte, dass sie auf ein Beispiel
nur sehr abstrakt eingehen wolle, weil ansonsten eine Riickflihrbarkeit auf Projektmitarbei-
ter moglich wéare und sie dies nicht wolle. Auch dies ist wiederum ein typischer Effekt bei der
Befragung von Personen in ihren organisationalen Rollen (Flick, 2012). Die eingesetzten Fra-
getechniken und das Interviewerverhalten waren natirlich nicht durchweg ohne Makel.
Teilweise schienen Interviewfragen flir den Gesprachspartner sehr komplex zu sein, eine
weitere Reduktion ware jedoch erst im Nachhinein moglich gewesen. Die Gesprachsfihrung
war an einigen Stellen nicht offen genug fiir die Gesprachsimpulse der Interviewpartner.
Wenn diese Probleme auftraten, so war dies vor allem zu Beginn von Interviews der Fall, im
Verlauf des Gesprachs verloren sich die Schwierigkeiten. Der Gesprachsverlauf der Inter-
views lieR sich in den personlichen und telefonischen Interviews gleichermaBen gut steuern.
Am Ende der Interviewsituation bedankte sich der Interviewer noch einmal und schaltete
das Aufnahmegerat aus. Oft bedankten sich auch die Interviewpartner fiir ein gutes Ge-
sprach oder merkten an, dass sie die Fragen als gute Aufforderung empfanden, um Uber ih-
ren Arbeitsalltag als Projektleiter zu sprechen. Die Audioaufnahmen gelangen alle und wur-
den im Anschluss an die Interviews transkribiert.

Es kann abschlieRend gesagt werden, dass die eingesetzten Instrumente sich gut erganzten.
Das Datenblatt und die Haltung aus dem problemzentrierten Interview in Kombination mit
einem schrittweisen Sampling von Experten und der Befragung mit einem Leitfaden liefl3
groRtmaogliche Offenheit bei vielen theoretischen Vorannahmen in einem noch nicht stark
beforschten Feld zu. An ihre Grenzen stiel} die Kombination der einzelnen Methoden vor

allem hinsichtlich der Verfligbarkeit zeitlicher und finanzieller Ressourcen.
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5.6 Datenerfassung der Interviewstudie

Grundsatzlich kommt der Datenerfassung im Rahmen der qualitativen Sozialforschung eine
groRe Bedeutung zu, weil sie die Grundlage fiir eine spatere Uberpriifbarkeit von For-
schungsergebnissen bildet. Im vorliegenden Fall hat sich der Autor fiir eine Audioaufnahme
der Interviews entschieden, weil reaktive Effekte durch Videoaufnahmen wahrscheinlich
gewesen waren, schlieSlich war es fir manche Hochschulen bereits eine Schwierigkeit, dass
die Daten akustisch aufgenommen wurden. Ein weiterer Grund war die Handhabbarkeit der
Telefoninterviews, die nicht per Video hatten aufgezeichnet werden kénnen. Selbst eine
Aufnahme eines Interviews per Videotelefonie bot sich nicht an, es ware technisch schwierig
gewesen und hatte auch dort vermeintlich negativ auf die Interviewsituation und die Bereit-
schaft gewirkt, (iberhaupt ein Interview zu geben. Der forschungspraktische Aufwand stand
also nicht im Verhaltnis zum Nutzen einer potentiellen Videoaufnahme®’. Somit war die Au-
dioaufzeichnung das Mittel der Wahl, um einerseits die Qualitdt der Daten nachweisen zu
konnen und andererseits ausreichend hochwertige Daten zu erhalten. Lamnek nennt eine
ganze Reihe von Vorteilen, die durch eine audiovisuell unterstiitze Datenaufzeichnung zu-
stande kommen, die zum Teil aber auch fir Aufzeichnungen gelten, die aus Audiodaten be-
stehen (Lamnek, 2010, 359):

- Die Informationen kdnnen beliebig reproduziert werden.

- Es ist eine weitgehende Wiedergabe der Daten zur Analyse moglich.

- Aufmerksamkeitsschwankungen des Interviewers kénnen durch Wiederholbarkeit kompen-
siert werden.

Zusatzlich zu der Aufnahme der Audiodaten wurde ein Datenblatt erhoben. Das Datenblatt
wurde, dhnlich wie ein Postskript, zur Interpretation der Interviews herangezogen.

Die Datenerfassung wahrend der Interviews fand durch einen digitalen Audiorekorder statt.
Die Daten wurden automatisch als Datei gespeichert und konnten so spater direkt zur Tran-
skription auf dem Gerat oder dem Computer angehoért werden. Die Daten wurden elektro-

nisch gesichert und liegen passwortgeschiitzt als Dateien im Audioformat vor.

*" Fur den potentiellen Nutzen von Videoaufnahmen gibt es eine ausfiihrliche Beschreibung bei Lamnek, diese
wird weiter in Vergleich zur Audioaufzeichnung gesetzt (Lamnek, 2010).

165



Die Datenblatter wurden in Papierform archiviert und sind den jeweiligen Interviews zuge-
ordnet, allerdings nicht anhand von personenbezogenen Daten, sondern lediglich anhand
der Interviewnummer, sie stellen gleichzeitig die Postskripts zu den Interviews dar, weil hier
Besonderheiten vermerkt und die Eckdaten der Interviews festgehalten wurden.

Eine wichtige Rolle bei schwierigen Anfangssituationen spielte die Audioaufnahme des Inter-
views durch ein Aufnahmegerat, die Interviewten starrten das Gerat teilweise immer wieder
kurz an und schienen ihre sprachlichen Ausdrucksfahigkeiten in Druckreife Uberfiihren zu
wollen (Lamnek, 2010). Dieses Problem ergab sich bei den Telefoninterviews nur vermindert,
vermutlich auch deswegen, weil das Aufnahmegerat fir die Interviewten nicht sichtbar war.
Wenn die Befragten durch das Aufnahmegerat nervos wurden, versuchte der Interviewer
bewusst, den Blickkontakt zu halten und insgesamt verbal und nonverbal fiir eine entspann-
te Atmosphare zu sorgen, mit der Zeit wurde das Aufnahmegerat dann auch merklich weni-
ger beachtet. Die Aufnahme des Interviews wurde zwar zuvor angekilindigt und in der Daten-
schutzvereinbarung erwahnt, dartiber hinaus hatten aber noch weitere MaBnahmen getrof-
fen werden konnen. Beispielsweise ware eine eingehende Erklarung zu Beginn des Ge-
sprachs moglicherweise geeignet gewesen, Reaktionen auf das Aufnahmegerat zu mildern.
Dies hatte aber, gerade bei den telefonisch gefiihrten Interviews, moglicherweise zu weiter-
gehenden Irritationen geflhrt, weil die Aufnahme dann noch starker ins Bewusstsein geriickt
worden ware.

Die Erfassung der Daten anhand des Datenblatts fand in der Regel ohne den Interviewer
statt und verlief weitgehende ohne Rickfragen. Bei dem Interview mit zwei Projektleitern
war allerdings die Frage, ob auch zwei Datenblatter ausgefillt werden sollten. Der Autor
entschied sich dazu, um zwei Datenblatter zu bitten, damit eine differenziertere Einordnung
der Daten moglich ist. Die Datenblatter lagen bei Interviewbeginn fast alle vor und wurden
dann auch als Dokumentationsbdgen fiir das Interview genutzt. Im Kopf des Dokuments

konnte die Nummer des Interviews, das Datum und die Dauer eingetragen werden.
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5.7 Datenaufbereitung der Interviewstudie
Nachfolgend wird die Aufbereitung der Daten in Form von Transkription sowie Aufbewah-

rung hinsichtlich des Datenschutzes dargestellt.

5.7.1 TransKkription

Die Transkription der Interviews erfolgte anhand der vorhandenen Audioaufnahmen. Die
Bedeutung des Transkripts beziehungsweise der Transkription von qualitativen Daten als
sehr wichtiger Schritt einer Studie ist in der mehrheitlichen Meinung der Autoren unstrittig
(Flick, 2012; Kowal/Q' Connel, 2014; Mayring, Philipp, 2002), dennoch existiert keine einheit-
liche Weise des Transkribierens in den Sozialwissenschaften (Kowal/O' Connel, 2014). Einen
Uberblick zu verschiedenen Arten der Transkription geben FulR und Karbach (FulR/Karbach,
2014). Dass es verschiedenste Transkriptionssysteme gibt, hdngt auch damit zusammen,
dass man sich aus einem Werkzeugkasten jene Methoden zusammenstellen muss, die zur
eigenen Studie und vor allem zu deren methodischer Ausrichtung beziehungsweise dem Er-
kenntnisinteresse passen®®: Es gibt nicht die universelle Methode fiir alle Studien. Flick stellt
in diesem Zusammengang deutlich heraus, dass der Aufwand der Transkription im Ertrag zu
den Erkenntnismoglichkeiten stehen musse. An diesen MaRstdaben gerechnet sei der Auf-
wand und die Detailverliebtheit der Transkripte in der Sozialforschung teilweise zu hoch
(Flick, 2012). Verschiedene Transkriptionsregelungen bieten allerdings die Moglichkeit, die
Detailtiefe der Transkription stark zu variieren. Es gibt beispielsweise die Mdglichkeit, das
Erzdhlte im Interview vollig zu bereinigen, das Gesagte wird dabei orthographisch geglattet,
Dialekte und Pausen gehen vollstandig verloren (Mayring, Philipp, 2002). Ebenso ist es mog-
lich, Aufnahmen nur selektiv zu transkribieren oder bereits bei der Verschriftlichung zusam-
menzufassen. Wenngleich diese Verfahren sehr dkonomisch erscheinen, laufen sie doch
auch Gefahr, die Daten zu beschneiden und einen Verlust von Informationen hinzunehmen,

der die Beantwortung der Forschungsfragen beeintrachtigt. Gleichzeitig existieren Transkrip-

8 Aus diesem Grund bieten manche Autoren einzelne Module an, die sich aus Transkriptionsansatzen fur ver-
schiedene sprachliche Phanomene zusammensetzen (zum Beispiel die Transkription von Pausen). Diese Modu-
le, die als leitlinienartige Anweisungen zu verstehen sind, dienen als Werkzeugkasten, mit dessen Inhalt man
sich ein eigenes Transkriptionssystem zusammenstellen kann (FuB/Karbach, 2014).
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tionsregelungen, die so kompliziert sind, dass sie zu einem unnoétigen Aufwand in Relation
zur Forschungsfrage fiihren und das Transkript schwer lesbar werden lassen, wodurch es
auch schwer interpretierbar wird. Das kann beispielsweise bei lautsprachlichen Transkriptio-
nen der Fall sein. Solche Verfahren zu nutzen, habe in der Sozialwissenschaft maximal den
Effekt, naturwissenschaftliche Messgenauigkeit zu suggerieren, so Flick (2012). Mit Blick auf
die Qualitat der Daten stellt Kruse fest, dass es allerdings notwendig ist, bei der Transkription
zu beachten, dass die Ebene, wie etwas gesagt wird (zum Beispiel die Betonung), und die
Ebene, was gesagt wird (wortsemantischer, performanter Inhalt), nicht durch das Transkript
auseinandergerissen werden sollten (Kruse, 2014). Er sieht diese Gefahr besonders dann
gegeben, wenn das Transkript dem performanten Inhalt durch auf semantische Aspekte
konzentrierte Transkriptionsweisen beraubt wird. Erst aus dem Wie und dem Was gesagt
wird ergibt sich die Bedeutung (Kruse, 2014) und die Funktion des Transskripts sei es schlieR-
lich, die Bedeutung des Gesagten als Sekundarmaterial festzuhalten. Des Weiteren ist es
durch das Transkript moglich, die Ergebnisse anhand des konkreten Materials zu Uberpriifen
und so dem Vorwurf der Beliebigkeit bei der Interpretation entgegentreten zu kdnnen
(Lamnek, 2010) und interne Validierungen zu schaffen. SchliefRlich wird aber nicht nur die
methodische Sicherheit erhoht, der untersuchte Wirklichkeitsausschnitt wird auch auf eine
handhabbare GréRe reduziert, um ihn gezielt untersuchen zu kénnen (Flick, 2012).

Zusatzlich zur Transkription des Interviews wurde in vorliegender Arbeit auch von der Mog-
lichkeit Gebrauch gemacht, kurze Notizen (teils auch Memos/Postskripts genannt)
(Brisemeister, 2008) wahrend und nach den Interviews anzufertigen. Der Interviewer tat
dies dann, wenn daraus relevante Bezlige zu erwarten waren. Lamnek spricht in diesem Zu-
sammenhang davon, dass solche Notizen oder Postskripte hilfreich sein kdnnen, um eine
,realitatsgerechte und lebensweltlich angemessene Verortung des Befragten“ (Lamnek,

2010, 358) zu erreichen.

5.7.2 Reflexion der Datenaufbereitung
Die bei der Transkription eingesetzten Regeln sind einer Vorlage von Lamnek entnommen,

der Beispiele fir Transkriptionsregeln in den Online-Materialien zum Werk , Qualitative Sozi-

168



alforschung” bereitstellt (Lamnek, 2010). Die Regeln sind in folgender Abbildung festgehal-

ten:

Abbildung 16: Transkriptionsregeln (Lamnek, 2010, zusatzliches Onlinematerial)

() ganz kurze Pause, Absetzen

{--) mittlere Pause (bis ca. 0.5 Sek.)

() lange Pause (bis ca. 1 Sek.)

(30s) besonders lange Pause {ab ca. 1 Sek.) mit Angabe
der ungefihren Dauer in Sekunden

BEISPIEL Betonung

B: Textiiberschneidung] Text Text.

A: Text Text [Textiiberschneidung.

Kennzeichnung von besonders deutlichen
Uberschneidungen bei gleichzeitigem Sprechen

( ) unverstandlich, Lange in Abhingigkeit von
Dauer der unverstindlichen Passage
(Beispiel) vermuteter Wortlaut

{Beispiel/Brettspiel)

alternative Moglichkeiten bei Unsicherheit iiber
genauen Wortlaut

{{(lacht}) nonverbales Verhalten

[Telefon Klingelt] vom [nterview unabhingige Ereignisse
Mhm Bejahung

Mhmh Ablehnung

Hm Fillwort, Zustimmung

Ahm, gh etc. Verzbgerungssignal

<Name> Anonymisierung

Dariber hinaus wurden die Transkripte nicht orthographisch bereinigt, alle Transkripte ent-

halten also dialektale Farbung und umgangssprachliche Ausdrucksweisen. Es wurde jedoch

insofern auf schriftsprachliche Konventionen Riicksicht genommen, als Interpunktion in der
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Transkription bericksichtigt wurde. Die Daten wurden mit einem Transkriptionsprogramm
verschriftlicht, dieses fligt automatisch Timcodes der Audiospur in das Transkript ein, aus
diesem Grund wurde im Transkript keine Zeilennummerierung vorgenommen. Durch den
Timecode sind einzelne Textstellen sehr gut in den Audiodateien wiederzufinden (retrieval),
beispielsweise um sie erneut abzuhoéren. Transkribiert wurden die Audiodateien aufgrund
forschungspraktischer Aspekte durch insgesamt vier Personen. Alle Transkriptoren nutzten
dabei die gleichen Regeln und Uberpriften ihre Transkripte gegenseitig. Mit der beginnen-
den Auswertung wurde schnell deutlich, dass die Transkription in ihrer Detailliertheit schwer
zu lesen ist. Gleichzeitig wurden die Daten dadurch aber nicht verfalscht, wodurch eine bes-
sere Datentiefe und Qualitat der Auswertung entstehen kann (Kruse, 2014). Um eine bessere
Lesbarkeit in der vorliegenden Arbeit zu ermdglichen, wurden die hier zitierten Interview-
stellen orthographisch bereinigt. An folgendem Beispiel wird deutlich, wie sich die zitierte

Stelle nach der Bereinigung von der Transkription unterscheidet:

1. Urspriingliches Transkript:
,Also meine Vorgangerin hat des gemacht (.) dhm jetzt ma so unter uns sag ich ma is es so
gelaufn (.) so hat sies mir jedenfalls erzahlt (.) es kam irgendwann mal n Schreibn rein vom

Ministerium wir machn das also es wird angebotn bla bla bla?“ (OPL 1)

2. Bereinigtes Zitat im Text:
»Meine Vorgdngerin hat das gemacht. Jetzt mal so unter uns, sag ich mal, ist es so gelaufen,
so hat sie es mir jedenfalls erzéhlt, es kam irgendwann mal ein Schreiben rein vom Ministeri-

um, wir machen das, also es wird angeboten bla bla bla“ (OPL 1).

Bei der Bereinigung wurde stets darauf geachtet, dass die Wahrung des Leseflusses nicht zu
Verfalschungen in den Zitaten flihrt. Die Bereinigung ist vor allem dort von Vorteil, wo viele
Pausen, viele Textwiederholungen (Stottern) und starke dialektale Verfarbungen auftraten

(auch aus Griinden der Anonymisierung der Daten von Bedeutung).
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5.8 Datenschutz

Von einer ausfihrlichen Beschreibung gangiger Datenschutzrichtlinien und daraus erwach-
senden Richtlinien wird hier Abstand genommen. Eine sehr gute Ubersicht dazu bieten FuR
und Karbach im Werk ,,Grundlagen der Transkription” (FuB/Karbach, 2014). Grundsatzlich ist
zu sagen, dass die Anonymisierung und Sicherung qualitativer Forschungsdaten eine ethi-
sche Selbstverstandlichkeit darstellt, im Zeitalter verbreiteter Informationstechnologien aber
teilweise schwer zu bewerkstelligen ist, weil zum Beispiel viele Daten online gespeichert
werden und die Systeme nicht vollkommen sicher sind gegen Datendiebstahl (eher sogar
anfalliger als analoge Daten). Gerade deswegen sind beispielsweise die Fragen nach Anony-
misierungen in Transkripten umso wichtiger. Gegen die Unsicherheit elektronischer Daten
und viele andere Probleme I&sst sich einiges unternehmen, eine ausfiihrliche Ubersicht fin-
det sich bei Kruse (Kruse, 2014). Hier soll lediglich mit Blick auf vorliegende Arbeit beschrie-

ben werden, welche MaRnahmen in Bezug auf den Datenschutz ergriffen wurden.

In der vorliegenden Arbeit wurde der Versuch unternommen, in der Anonymisierung der
Forschungsdaten, vor allem in den Transkripten, zu einer vollstandigen Anonymisierung zu
gelangen, es wurde also versuchtn alle Daten mit Identifizierungscharakter zu entfernen
(FuB/Karbach, 2014). Wo dies an forschungspraktische Grenzen stieB, da wurde eine fakti-
sche Anonymisierung angestrebt, die es extrem erschwert, Personen- oder Institutionenbe-
ziige herzustellen. Zusatzlich werden die Forschungsdaten (beispielsweise Interviews und
Datenschutzvereinbarungen) getrennt und gesichert aufbewahrt. Eine Léschung der Daten
darf erst nach zehn Jahren erfolgen, so sieht es der Leitfaden fiir gute wissenschaftliche Pra-
xis der Universitat Heidelberg vor (Universitdt Heidelberg, 1998). Die potentiellen Inter-
viewpartner und auch diejenigen, die letztendlich ein Interview gaben, wurden direkt bei der
ersten personlichen oder schriftlichen Kontaktaufnahme informiert, dass eine Anonymisie-
rung personenbezogener und institutionenbezoger Daten stattfindet und diese nur gesichert
aufbewahrt werden. In den Transkripten wurden zuerst personenbezogene und institutio-
nenbezogene Daten (wie zum Beispiel Namen) markiert und spater in einem gesonderten

Schritt anonymisiert, anstatt die Anonymisierung direkt bei der Transkription vorzunehmen.
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Dies entspricht einem Vorgehen, das die Datenqualitdt erhoht (FuR/Karbach, 2014). Die
Anonymisierung fand auch statt, damit die Transkripte auch im Rahmen einer Gruppenaus-
wertung zum Einsatz kommen konnten. Ware die Rolle einzelner Namen wichtig, um die
Bedeutung des Gesagten untersuchen zu kénnen, so hatten einzelne Namen nachtraglich
herangezogen werden kdnnen, um sie anschlieRend verfremdet darzustellen. Das ist im
Auswertungsverlauf allerdings nicht notwendig geworden. Die Daten wurden auf Festplatten
gespeichert, welche nur nach Eingabe eines Passworts zuganglich sind. Sofern Daten auf
mobilen Datentrdgern (zum Beispiel USB-Sticks) gespeichert wurden, werden diese unter
Verschluss aufbewahrt.

Des Weiteren wurde in der Beschreibung des Samplings darauf Riicksicht genommen, dass
keine RickfUhrbarkeit auf einzelne Hochschulen mdéglich wird. Insgesamt war Datenschutz in
der Erhebung ein wichtiges Thema fiir die Interviewpartner, einige wollten das Transkript
nochmals lesen, nachdem die Anonymisierung erfolgt war. Ein Interviewpartner bat darum,
das Transkript auch nach Anonymisierung nicht direkt zu zitieren, weil eine Rickfihrbarkeit
aufgrund der Besonderheiten der Institution moglicherweise immer noch gegeben sei. Zwar
wurde bei der Auswahl der Direktzitate aus den Transkripten darauf geachtet, dass keine
Ruckfuhrbarkeit auf Personen und Institutionen besteht (hier ist dies einfacher zu bewerk-
stelligen, als wenn ein ganzes Transkript vorliegt), dennoch wurde der Wunsch dieses einzel-
nen Interviewpartners natirlich berticksichtigt.

Uber den Datenschutz wurden die Interviewpartner nicht nur miindlich informiert, sie erhiel-
ten auch eine Datenschutzvereinbarung zur zustimmenden Kenntnisnahme, diese schickten
die Interviewpartner unterschrieben an den Interviewer zuriick. Auch diese Vereinbarungen
werden verschlossen aufbewahrt.

Die deutliche Kommunikation der datenschutzrechtlichen Aspekte fiihrte mit zu einem offe-
nen Klima in den Interviews und war Uberdies auch notwendig, weil die meisten Interview-

ten ein sensibles Bewusstsein fiir diesen Aspekt der Studie zeigten.
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5.9 Datenauswertung der Interviewstudie

Zur Datenauswertung sollte ein Verfahren herangezogen werden, welches die qualitative
Bearbeitung groRer Textmengen unterstiitzt* und eine Uberprifung theoretischer Grundla-
gen der empirischen Analyse gestattet. Durch die Interviewstudie sind mehrere hundert Sei-
ten (ca. 400) Transkript entstanden, die Auswertung einer solch groBen Menge an Daten
verlangt nach einem systematischen Verfahren, das effizient durch das Material geht und
gleichzeitig eine qualitative Auswertung zuldsst. Es boten sich hierzu nur wenig verschiedene
Auswertungsmoglichkeiten an (wenngleich in vielfaltigen Varianten), allesamt sind sie im
Kern um eine Form der Kodierung des Materials zur Auswertung angesiedelt (Roulston,
2014). Die Methodologie der Grounded Theory und die dort angelegte Form der offenen
Kodierung ist hiermit aber explizit nicht gemeint (Lamnek, 2010), weil diese nicht als Auswer-
tungsmethode, sondern als Forschungsprogramm verstanden werden kann, dieses For-
schungsprogramm hatte dann schon die ganze Studie durchziehen miissen, insbesondere die
Phase der Datenerhebung (Steinhardt, 2015). Die Grounded Theory wurde jedoch von An-
fang an als Methode ausgeschlossen, weil es in der vorliegenden Arbeit nicht dezidiert da-
rum geht, neue Theorien zu generieren (worauf die Grounded Theory abzielt), sondern
hauptsachlich darum, bestehende Theorien auf ihre Ubertragbarkeit auf eine neues Feld, die
Hochschule, zu testen und dabei fir diesen spezifischen Raum zu verdandern und zu erwei-
tern.

Fiir die qualitative Auswertung anhand von Kodierungen bot sich die qualitative Inhaltsana-
lyse an, nicht nur weil sie auf die Bearbeitung groRer Textmengen ausgelegt ist, sondern
auch weil gerade sie gut geeignet ist, bestehende Theorien qualitativ zu tberprifen und zu
erweitern. Qualitative Inhaltsanalyse wird dabei in einem weit gefassten Verstandnis begrif-
fen, welches alle Formen der qualitativen Auswertung umfasst, die mit Kodierungen und
Kategoriensystemen arbeiten. Dieses Verstdndnis geht auf eine Charakterisierung von
Kuckartz zuriick: ,Im deutschsprachigen Raum wird der Begriff ,Qualitative Inhaltsanalyse’

haufig mit den in Mayrings Buch gleichen Titels dargestellten Analyseformen gleichgesetzt,

* Die qualitative Inhaltsanalyse schafft dies vor allem durch eine Reduzierung groRer Textmengen (Schreier,
2012).
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gleichwohl existieren in der Forschungspraxis zahlreiche Formen qualitativer Datenauswer-
tung, die ihre Vorgehensweise selbst als ,inhaltsanalytisch’ bezeichnen, ohne sich an May-
rings Verfahren zu orientieren” (Kuckartz, 2012, 38). Es muss allerdings betont werden, dass
man in der deutschen Methodendiskussion zur qualitativen Inhaltsanalyse nicht an Mayring

vorbeikommt (auch international soll sich das Konzept verbreiten (Mayring, Philipp, 2014)).
Dies liegt vor allem darin begriindet, dass Mayring als erster systematisch den Begriff der
gualitativen Inhaltsanalyse bearbeitet hat, nachdem dieser mehrere Jahrzehnte in der For-
schungspraxis existierte, theoretisch aber noch nicht bearbeitet wurde (Kuckartz, 2012). Im
Anschluss findet eine kurze Charakterisierung der qualitativen Inhaltsanalyse statt, welche

sich mit einer konkreten Beschreibung des Vorgehens in vorliegender Arbeit verbindet

5.9.1 (Qualitative Inhaltsanalyse

»Three features characterize the method: qualitativ content analysis reduces data, it is
systematic, and it is flexible” (Schreier, 2014a, 170) Und ,,die qualitative Inhaltsanalyse ist
eine Weiterentwicklung der klassischen Inhaltsanalyse in den Bereich der Hermeneutik
und Interpretation hinein, gwissermaBen eine hermeneutisch-interpretativ informierte

Inhaltsanalyse” (Kuckartz, 2012, 5).

Box 25

Die qualitative Forschungspraxis hat nun eine mannigfaltige Zahl an Formen der qualitativen
Inhaltsanalyse hervorgebracht (Flick, 2012; Glaser/Laudel, 2010; Hussy/Schreier et al., 2013;
Kuckartz, 2012; Lamnek, 2010; Mayring, Phillip, 2012). Das liegt vor allem daran, dass die
gualitative Inhaltsanalyse auf vielfiltige Weise durchgefiihrt werden kann: , Die qualitative
Inhaltsanalyse (MAYRING 2000) in der hier vorgestellten Form stellt ein Blindel an Verfahren
zur systematischen Textanalyse dar“ (Mayring, Philipp, 2000), wobei es inflationar ware,
stets von einer eigenen Form der Inhaltsanalyse zu sprechen, wenn lediglich einzelne Ele-

mente der Inhaltsanalyse neu kombiniert werden. Was nun macht sie aus?
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Die Inhaltsanalyse sieht sich in ihren verschiedenen Varianten, wie jede Methodik, immer
wieder Kritik ausgesetzt. Zuvorderst heildt es dort, sie sei kein genuin qualitatives Verfahren,
insbesondere die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring, Philipp, 2014). Die Kritik
richtet sich vor allem an die Forschungslogik der Inhaltsanalyse. Diese sei nicht rekonstruktiv,
sondern hypothesenpriifend und daher per se nicht qualitativ (Kruse, 2014;
Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2009). Qualitative Verfahren entwickeln allerdings auch Hypothe-
sen im Forschungsprozess, auch wenn sie rekonstruktive Verfahren sind. So sind beispiels-
weise verschiedene Lesarten in der objektiven Hermeneutik als am Material entwickelte
Hypothesen zu verstehen (Lamnek, 2010).

Lamnek sieht gegenliber der Kritik jedoch noch eine zweite Moglichkeit, die qualitative In-
haltsanalyse als qualitativ zu verteidigen: ,,Im strengen Sinne interpretativer Sozialforschung
ist die qualitative Inhaltsanalyse jedoch eine Auswertungsstrategie von zum Zwecke der Ana-
lyse erstellter oder akzidentaler Dokumente ohne a priori formulierte theoretische Analyse-
kriterien” (Lamnek/Krell, 2010, 460). Diese Zweiteilung der qualitativen Inhaltsanalyse in
qualitativ oder nicht qualitativ wird hier nicht Gbernommen, sie wird zwar den Grabenkamp-
fen gerecht, die Angehorige quantitativer und qualitativer Forschungsparadigmen lange ge-
flihrt haben, nicht aber der Realitat der Forschungspraxis: Die qualitative Inhaltsanalyse ist in
den meisten ihrer Varianten nicht rekonstruktiv, sie ist aber qualitativ, weil sie sich auf inter-
pretative Paradigmen wie die Hermeneutik beruft und Bedeutung erfassen will (Mayring,
Philipp, 2014), aber eben keine Freilegung von Hintersinn im Sinne rekonstruktionslogischer
Verfahren anstrebt (Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2009). Sie ist aber nicht nur durch qualitative
Aspekte gepragt, im Gegenteil, ihre Starke ist, dass durch das Verfahren bei der Kodierung
subsumtionslogische Elemente einflieRBen kdnnen und der Fall zerlegt werden kann — was
nicht bedeutet, dass man nicht anschliefend zu einzelnen holistischen Féllen (Yin, 2014) zu-
rickkehren kann, um die generalisierten Ergebnisse sozusagen in ihrer natiirlichen Umge-
bung wiedererkennen zu kdnnen, und natirlich auch, um die Reichweite der Generalisierung
zu testen sowie diese schlieBlich zu falsifizieren (Hasanbegovic, 2008; Schneider, W. L.,

1992). Eine Abqualifizierung der qualitativen Inhaltsanalyse als per se nicht qualitatives Ver-
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fahren, auf Grundlage dessen, dass sie nicht rekonstruktionslogisch sei, ist also unverniinftig.
Denn dann kdonnte man schlieRlich den Begriff ,qualitative” Sozialforschung durch ,rekon-
struktive” Sozialforschung ersetzen. Es gibt aber durchaus Unterschiede zwischen qualitativ
und rekonstruktiv: ,,Wahrend qualitative Forschung das Alltagsgeschehen in seinem ,Hier
und Jetzt’ und gewissermaRen mit den Augen der beteiligten Subjekte nachvollzieht, fragen
rekonstruktive Verfahren nach den Grundlagen und Entwicklungsmustern jener Interakte
bzw. deren Objektivationen, nach Strukturen, die Bestand haben, ohne dass dies z.B. der
Zustimmung durch die Subjekte der Forschung bediirfte. In einem Bild: Wahrend qualitative
Forschung danach schaut, was sich im alltaglichen Umgang zeigt, gehen rekonstruktive An-
satze den Fundamenten im Sinne von tragenden Geristen dieses Geschehens nach” (Garz,
2012, 41). Was nun aber spricht gegen den zweiten Weg, die qualitative Inhaltsanalyse ihrer
vorab formulierten Analysekriterien zu entledigen? Es scheint ebenso wenig einleuchtend
wie die Festlegung qualitativer Methoden als rekonstruktive Methoden. Die qualitative In-
haltsanalyse dergestalt als qualitative Methode zu vereinnahmen, dass man dabei ihre Star-
ke, die Verbindung zwischen qualitativen und quantitativen Forschungsschritten, entfernt,
hohlt die Methode aus. Damit ginge ihr Charakter verloren, denn im hier vorgestellten Sinn
ist die qualitative Inhaltsanalyse ein mixed-methods-Ansatz (Mayring, Phillip, 2012), der dem
untersuchten Gegenstand gerade dann gerecht werden kann, wenn Exploration von Neuem
verbunden werden soll mit der Uberpriifung bestehender Theorien. Im vorliegenden Fall
wurden die Theorien so auf ein neues Feld Ubertragen und dort mit der Empirie angerei-
chert.

Uber die forschungspraktische Bedeutung der Methode hinaus, spricht eine recht boden-
standige Einsicht grundsatzlich fir den Einsatz von mixed methods, die ja zumeist ,, mixed”
sind im Sinne der Verbindung qualitativer und quantitativer Forschungslogik: ,,In der konkre-
ten Forschung durchdringen sich also Feststellen von Haufigkeiten und die Ausdeutung von
Sachverhalten — und zwar in jeder Phase der Forschung. Es gibt sie nicht, die klare Trennung
der quantitativen und qualitativen Forschung entlang von bestimmten Merkmalen, Phasen,

Perspektiven oder Reichweitenanspriichen: Griinde genug, darauf zu hoffen, dass es auch
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eine echte Verbindung der beiden Methodenverstandnisse geben kénnte” (Reichertz, 2014,
96).

Wie oben erwahnt handelt es sich bei der qualitativen Inhaltsanalyse um eine Ansammlung
verschiedenster Vorgehensweisen im Forschungsprozess, die Instrumente und Vorgehens-
weisen werden fir viele Studien immer wieder angepasst. Eine beeindruckend pointierte
und systematische Ubersicht tiber die verschiedenen Verfahren der qualitativen Inhaltsana-
lyse bietet Schreier (Schreier, 2014b). Er fihrt aus: ,Qualitative Inhaltsanalyse wurde ein-
gangs als ein gleichermalen systematisches und valides Verfahren mit dem Ziel einer zu-
sammenfassenden Beschreibung des Materials definiert. Diese Beschreibung erfolgt, indem
relevante Bedeutungsaspekte als Kategorien eines Kategoriensystems expliziert und relevan-
te Teile des Materials den Kategorien dieses Kategoriensystems zugeordnet werden. Wenn
man diese Definition zugrunde legt, lassen sich auf generellster Ebene zwei Varianten des
Verfahrens unterscheiden. Die eine Variante entspricht der strukturierenden Inhaltsanalyse
nach MAYRING (2010), die andere der qualitativen Inhaltsanalyse durch Extraktion nach
GLASER und LAUDEL (2009)“ (Schreier, 2014b, [47]/[48]). Es werden also relevante Bedeu-
tungsinhalte mit dem Verfahren aus Textmaterial herausgezogen, die Forschungsfragen die-
nen gleichsam einem Rechen, um das Material nach Inhalten zu sortieren. Folgt man der
Differenzierung von Schreier, dass es grundsatzlich zwei Verfahren qualitativer Inhaltsanaly-
se gibt, dann kann fir die vorliegende Arbeit festgestellt werden, dass die strukturierende
Inhaltsanalyse ausgewahlt wurde. Die Inhaltsanalyse durch Extraktion zielt in einer Art und
Weise auf zuvor festgelegte Kategorien und die Ausformulierung von Kausalzusammenhan-
gen ab, die den Absichten dieses Forschungsprojekts nicht gerecht wird. Hier geht es vor
allem um die Generierung von Wissen, das (nicht nur) auf Kausalzusammenhange ausgerich-
tet ist. Es ist auch gar nicht das ausreichende Vorwissen vorhanden, damit im Vorhinein alle
,Variablen und Merkmalsauspragungen hinreichend strukturiert werden koénnen”
(Hasanbegovic, 2008, 193). Zudem scheint auch die Behauptung, die Riickbindung an die
Theorie sei durch Veranderungsmaoglichkeiten der vorab theoretisch festgelegten Kategorien
nicht ausreichend gegeben, nicht stichhaltig (Glaser/Laudel, 2010): ,Der zentrale Vorteil ge-

genliber der traditionellen qualitativen Inhaltsanalyse besteht in der moglichen Veranderung
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des Kategoriensystems wahrend der Extraktion ohne Entfernung der Kategorien. Dadurch
konnen die Schritte Theoriebildung und Theorieliberprifung methodisch miteinander ver-
kntpft werden.” Man kann sich auch in der strukturierend vorgehenden qualitativen Inhalts-
analyse darauf festlegen, Kategorien nicht zu andern — was in der deduktiven Inhaltsanalyse
auch durchaus so gehandhabt wird (Mayring, Philipp, 2010).

Schreier stellt fest, dass die qualitative Inhaltsanalyse einem Werkzeugkasten entspricht, aus
dem man fir die einzelnen Schritte im Forschungsprozess unterschiedliche Werkzeuge ent-
nehmen kann (Schreier, 2014b). Diese Darstellung erscheint einleuchtend und in ihrer Sys-
tematik bestechend, darum wird die genaue Konfiguration der hier angewandten qualitati-
ven Inhaltsanalyse entsprechend des Werkzeugkastenmodells von Schreier dargestellt®

(Schreier, 2014b, [58]):

Tabelle 4: Schritte der Inhaltsanalyse (Schreier, 2014, [58])

»Schritte der »Werkzeuge”/Optionen
Inhaltsanalyse

1. Festlegen der Forschungsfrage

2. Auswahl des Materials Welches Material? Visuell, verbal, Hyper-
textstruktur, Dokumente, Interviews, Fokus-
gruppen, Webseiten usw.

Welche Auswahlstrategie? Absichtsvoll, Zu-
fallsverfahren, Ad hoc-Auswahl

3. Erstellen des Kategoriensystems Welche Basisstrategie? Deduktiv, induktiv,
deduktivinduktiv

Wenn induktiv: Welche Strategie? Sub-
sumtion, Zusammenfassung, offenes Kodie-
ren, Kontrastierung

Welche Aspekte des Materials? Inhalte all-
gemein, Handlungen, Emotionen, Werte,
Formaspekte allgemein, Elemente von Er-
zahlungen usw.

Wie viele Personen? Forscherln alleine, ge-
meinsam mit anderen

> 7u den ersten beiden Schritten in der Vorgehensweise wurde weiter oben bereits eine Beschreibung gelie-
fert. Fur die Festlegung der Forschungsfragen siehe Kapitel 4 und flr die Auswahl des Materials die Kapitel 5.4
und 5.5.
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Wie viel Material wird einbezogen? Spek-
trum von wenigen Prozent bis 100%

Abbruchkriterium? Vorher festgelegt, Satti-
gung

4. Unterteilung des Materials in Einheiten Welche Einheiten? Kodiereinheiten, Kon-
texteinheiten
Wie systematisch? Explizites Markieren,

Markieren und Kodieren in einem Schritt

Wie viele Personen? Forscherln alleine, zwei
Personen gemeinsam, zwei Personen unab-
hangig voneinander

Wie groR ist die Kodiereinheit? Spektrum
von einzelnen Woértern bis hin zum gesam-
ten Text

5. Probekodierung

Durchfiihrung einer
nein

Probekodierung? Ja,

Wenn ja: Wie viele Personen? Forscherln
alleine, zwei Personen gemeinsam, zwei Per-
sonen unabhangig voneinander

6. Evaluation und Modifikation des Katego-
riensystems

Art des Kodiervergleichs? Kodierbespre-
chung, Berechnung eines Interrater-
Koeffizienten (welcher?), beides

7. Hauptkodierung

Wie viele Personen? Forscherln alleine, zwei
Personen gemeinsam, zwei Personen unab-
hangig voneinander

Wenn zwei Personen: Aufteilung des Mate-
rials? Beide kodieren alles, beide kodieren
unterschiedliche Teile und einen kleineren
gemeinsamen Teil

Wenn zwei Personen: Umgang mit unter-
schiedlichen Kodierungen bei unterschiedli-
chem Textverstandnis: Auslassen der be-
troffenen Kodiereinheiten, Riicksprache mit
dritter Person

Wenn zwei Personen: Berechnung eines
(weiteren) Interrater-Koeffizienten?

8. Weitere Auswertung und Ergebnisdarstel-
lung

Was geschieht mit den Kodierungen? Anfer-
tigen von Fallbeschreibungen, Beschreiben-
de Darstellung des Kategoriensystems,
Kombination mit Typenbildung, Kombination
mit der Herausarbeitung von Zusammen-
hangen, Kombination mit Einzelfallanalyse
usw.”
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5.9.2 Kategorienbasierte und fallspezifische Auswertung

Basisstrategie zur Erstellung des Kategoriensystems

Die Strategie zur Gewinnung des Kategoriensystems ist von besonderer Bedeutung, weil da-
rin die Art der Auswertung deutlich sichtbar wird, denn: ,Kategorien fallen weder vom Him-
mel, noch werden sie von der Software geliefert, sondern sie miissen mittels eigenstandiger
Deutungstatigkeiten erarbeitet werden. Dennoch entsteht der Eindruck, als sdahe das die
Forschungspraxis mitunter vollig anders” (Reichertz, 2014, 92).

Als Basisstrategie zur Erstellung des Kategoriensystems wurde ein deduktiv-induktives Vor-
gehen gewahlt: ,Man beginnt mit einem aus relativ wenigen Hauptkategorien bestehenden
Kategoriensystem, das nicht aus den Daten selbst, sondern aus der Forschungsfrage oder
einer Bezugstheorie abgeleitet ist. [...] Die Kategorien fungieren als eine Art Suchraster, d.h.
das Material wird auf das Vorkommen des entsprechenden Inhalts durchsucht und grob ka-
tegorisiert. Im zweiten Schritt erfolgt dann induktiv die Bildung von Subkategorien, wobei
nur das der jeweiligen Hauptkategorie zugeordnete Material herangezogen wird“ (Kuckartz,
2012, 69).

Bei der Auswahl der Analyseeinheiten wird festgelegt, welche Teile des Datenmaterials wo-
fur herangezogen werden kdnnen. In vorliegender Arbeit wurden die drei Einheiten Kodie-
reinheit, Kontexteinheit und Auswertungseinheit festgelegt, diese Aufteilung entspricht ei-
nem von Mayring vorgeschlagenen Muster (Mayring, Philipp, 2010):

* |, Die Kodiereinheit legt fest, welches der kleinste Materialbestandteil ist, der ausge-
wertet werden darf, was der minimale Textteil ist, der unter eine Kategorie fallen
kann.

* Die Kontexteinheit legt den groRten Textbestandteil fest, der unter eine Kategorie fal-
len kann.

* Die Auswertungseinheit legt fest, welche Textteile jeweils nacheinander ausgewertet
werden.”

Als Kodiereinheit wurden einzelne Satze festgelegt, sie bilden den kleinsten Teil, der kodiert

werden kann. Kontexteinheit und Auswertungseinheit fallen bei dieser Kodierung zusam-
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men, die einzelnen Interviews werden nacheinander, Zeile fir Zeile kodiert. Die groRtmog-
lich zu markierende Einheit ware ein gesamtes Interview.

Es wurde ein Durchgang zur Probekodierung durchgefiihrt. Zwei Kodierer haben dabei je-
weils zwei komplette Interviews kodiert, um das Kategoriensystem zu besprechen. Die Er-
gebnisse der Probekodierung flossen in die weitere Bearbeitung des Kategoriensystems. Es
wurden bei der Erstellung des Kategoriensystems allgemein Inhalte kodiert, es wurde also
keine Fokussierung vorgenommen (beispielsweise auf Emotionen der Interviewten), erfasst
werden sollten alle berichteten Inhalte. Dies kdnnen zum Beispiel emotionale Hintergriinde,
kognitive Hintergriinde, Handlungshintergriinde sein (Mayring, Philipp, 2010). Dem inhalts-
analytischen Kommunikationsmodel von Mayring folgend (Mayring, Philipp, 2010) soll durch
die verschriftlichten verbalen Daten etwas tiber die Handlungen und Handlungshintergriinde
der Interviewten herausgefunden werden, im Mittelpunkt stehen also deren subjektive Er-
fahrungen. Erstellt wurde das Kategoriensystem durch zwei Kodierer. Zuerst wurden die
Grobkategorien entsprechend der Forschungsfragen formuliert, mit diesen Kategorien wur-
de das Material unabhangig voneinander markiert. Dabei wurde jeweils ein Viertel des Ma-
terials von einem Kodierer bearbeitet. Im Anschluss wurden die Markierungen verglichen
und mit der Erstellung von am Material entwickelten Subkategorien begonnen. Beendet
wurde dieser Arbeitsschritt mit der Fertigstellung eines weiterhin vorlaufigen Kategoriensys-
tems, das anschlieBend in einer Probekodierung an der Halfte des Materials getestet wurde.
Wenn dieser Test erfolgreich war, so wurde das Kategoriensystem auf das gesamte Material
angewendet. Dabei war es eine Herausforderung, die Kategorien passgenau zu gestalten. Die
Gefahr ist dabei, dass zum Beispiel alle kodierten Stellen zu einem Thema in einer uniiber-
sichtlich groRen Kategorie landen oder aber es eine groBe Anzahl von Kategorien mit sehr
wenigen Kodes gibt. Deswegen liegt ein groRer Teil der hier entstehenden Arbeit in der Defi-
nition der Kategorien, aber: , Definitionen sind wie Hosengdrtel. Je kiirzer sie sind, um so
elastischer missen sie sein. Ein kurzer Girtel sagt noch nichts tber seinen Trager: wenn man
ihn hinreichend dehnt, kann er fasst jedem passen. Und eine kurze Definition, die auf eine
heterogene Sammlung von Beispielen angewandt wird, muf} gedehnt und zusammengezo-

gen, qualifiziert und umgedeutet werden, bevor sie auf jeden Fall passt. Aber trotz alledem
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stirbt die Hoffnung, eine Definition zu finden, die gleichzeitig kurz und erschoépfend ist, im-
mer nur schwer” (Toulmin, 1968, 21). Insofern sind Kategoriensysteme zwar intersubjektiv
nachvollziehbar, aber immer ein subjektiv gepragter Kompromiss zwischen Mikro- und Mak-

ro-Definitionen.

Hauptkodierung

Wenn die Definitionen fiir die Kategorien gefunden waren und das Kategoriensystem (iber-
prift war, dann wurde mit der Hauptkodierung begonnen?, fiir jede Forschungsfrage (nicht
fur die Ubergeordnete Forschungsfrage) wurde eine eigene Auswertung durchgefihrt. Die
Forschungsfragen ,Welche Bedeutung ist Instrumenten des klassischen Projektmanage-
ments flir Hochschulprojekte zuzumessen?“ und ,Wie gestaltet sich das Stellenprofil der
Projektleiter an Hochschulen im Hinblick auf Aufgaben, Befugnisse, Verantwortung und
Kompetenzen?” wurden in einer Kategorisierung bearbeitet. Im Anschluss an die Hauptko-
dierung wurde durch einen zweiten Kodierer die Halfte des Materials erneut kodiert. Un-
gleichheiten in der Kodierweise wurden besprochen und eine Einigung lber die gemeinsame
Kodierweise wurde erzielt. Nur in wenigen Ausnahmefallen war eine Einigung auf gleiche
Kodierungen nicht moglich, durch die gemeinsame Auswertung konnte die Interkoderreliabi-
litat Gberprift werden.

Wahrend der Hauptkodierung entstand fiir jede bearbeitete Forschungsfrage ein Codebook,
welches die genauen Definitionen flr die kodierung enthalt. Die Codebooks sind die Grund-
lage fiir eine vertiefte Untersuchung der einzelnen Kategorien. So entstand zum Beispiel im

Codebook zur Projektmanagement-Fragestellung der Code ,,PM-Tools":

>! Die Kategoriensysteme der Hauptkodierungen finden sich in den Anhingen 13.1.1 bis 13.1.4.
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Tabelle 5: Beispiel aus dem Codebook

Codenr. | Code | Beschreibung Ankerbeispiel

»Meilenstein auch, also ich hab mit jeder Mitar-
Beschriebene Tools aus beiterin [...] natirlich Zielvereinbarungen, und
dem Bereich der Projekt- |das is vollkommen klar, was im Laufe des nachs-
PM | managementlehre, die ten Jahres so passieren muss, es werden alle
D18 Tools | vor Ort eingesetzt werden | Projektschritten dokumentiert” (OPL)

Der hier dargestellte Code ,,PM Tools” war also mit allen Stellen verknlipft, an denen die
befragten Projektleiter Projektmanagementtools einsetzten. Von hier aus wurde eine tiefere
Interpretation der einzelnen Codes moglich. Hierzu wurden alle Codes zu einer Kategorie
aufgerufen und untersucht: Was passiert genau in diesen Kodierungen? Wie stehen sie im
Zusammenhang mit anderen Codes? Wie stehen sie im Zusammenhang mit dem gesamten
Fall? Welche Codes fallen aus dem Rahmen? Welche wiederholen sich stiandig? Usw. Mit
diesen Fragen wurde eine Interpretation der einzelnen Codes eingeleitet. Die Interpretation
des Kategoriensystems blieb also nicht bei den fertigen Kategorisierungen stehen, hier be-
ginnt erst die Arbeit, eine ,,Story” zu einzelnen Codes zu entwickeln (Roulston, 2014).

Hier zeigte sich deutlich, dass es ein Vorteil des eingesetzten Untersuchungsdesigns ist, die
Forschungsstrategie Fallstudie mit der qualitativen Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode
zu kombinieren, denn die klassische Case-Study-Methode bietet wenig regelgeleitete Ver-
fahren zur Datenanalyse an: ,The analysis of case study evidence is one of the least develo-
ped aspects of doing case studies. Too many times, researchers start case studies without
having the foggiest notion about how the evidence ist to be analyzed” (Yin, 2014, 133). Die
gualitative Inhaltsanalyse bietet hier ein regelgeleitetes Verfahren, das eine kategorienba-
sierte Auswertung ermoglicht, aber an einer fallzusammenfassenden Vorgehensweise nicht
hindert. Entsprechend wurden die vorhandenen Kategorien falllibergreifend ausgewertet
(Borman/Clarke et al., 2006). Gleichzeitig wurden die einzelnen Falle mit Fallbeschreibungen
in ihrer Gesamtheit dargestellte, was auch eine Einbettung der kategorienbasierten Ergeb-

nisse ermoglicht. So erscheinen die Ergebnisse nicht als atomisierte Bestandteile einer Fra-
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gestellung, sondern immer als Teil eines intersubjektiv nachzuvollziehenden Falls. Die fol-
gende Tabelle stellt schematisch dar, wie die Auswertung tber Falle hinweg und fallzusam-

menfassend durchgefiihrt wurde:

Tabelle 6: Auswertungsperspektiven (Kuckartz, 2012, 74)

Thema A Thema B Thema C

Fall 1 Textstellen von Textstellen von Textstellen von Fallzusammenfassung
Fall 1 Fall 1 Fall 1 Fall 1
zu Thema A zu Thema B zu Thema C

Fall 2 Textstellen von Textstellen von Textstellen von Fallzusammenfassung
Fall 2 Fall 2 Fall 2 Fall 2
zu Thema A zu Thema B zu Thema C

Fall 3 Textstellen von Textstellen von Textstellen von Fallzusammenfassung
Fall 3 Fall 3 Fall 3 Fall 3
zu Thema A zu Thema B zu Thema C

Kategorienbasierte Auswertung zu

- 4 -

Thema A Thema B Thema C

Wahrend der Auswertung riickten die Kategoriensysteme in ihrer Bedeutung deutlich in den
Hintergrund. Sie boten ein gutes Gerliist, um die weiteren Schichten der Analyse aufzutragen,
hatten aber dariber hinaus keinen weiteren Nutzen fiir eine Interpretation der Daten. In der
Fertigstellung der Analyse kamen verschiedene Strategien zum Einsatz: 1.) Wurde ein Riick-
bezug zu den eingangs bemiihten Theoriebausteinen gesucht, 2.) wurde mit den Daten ex-
perimentiert beziehungsweise verschiedenen Interpretationen nachgegangen, 3.) wurden
die Daten als Falle betrachtet, 4.) wurden verschiedene Erklarungen fiir Ergebnisse gesucht.
Diese Schritte entsprechen im Wesentlichen den vier Strategien zur Analyse in Fallstudien

von Yin (2014).
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Bei der Interpretation der Daten wurde aullerdem beriicksichtigt, dass ein Kontinuum zwi-
schen ,,,suspicous‘-interpretation” (Willig, 2006, 137) und ,,empathic’-interpretation” (Willig,
2006, 138) besteht. Wahrend erstere dem Material einen Hintersinn entlocken will, versucht
die zweite Form, die erhobenen Textdaten aus ihrem manifesten Inhalt heraus zu interpre-
tieren. Die qualitative Inhaltsanalyse passt von ihrem Ansatz her nicht eindeutig zu diesen
beiden Grundformen der Interpretation, denn sie fragt zwar nicht nach einem Hintersinn, sie
kann aber durchaus theoretisch in beiden Formen angewandt werden: Strikt deduktiv ange-
wandt konnte man durchaus von Merkmalen einer suspicious-interpretation sprechen
(Willig, 2006), auf die manifesten Inhalte gestiitzt ware aber eher von einer empathic-
interpretation auszugehen. Somit deutet die deduktiv-induktive Form der qualitativen In-
haltsanalyse, wie sie hier angewendet wird, auf das Grundmuster des hermeneutischen Zir-
kels hin, das Ganze in Teilen zu verstehen und die Teile im Ganzen: ,The challenge at the
heart of interpretation ist that to make sense of something, to undestand something, we
need to adopt a perspective from which to view it and we need to have a relationship with it
and ask about it. However, this standpoint inevitably shapes how something is seen and,
therefore, what can be known about it, thus removing the posibility of an ,objective’ or
,neutral’ view. This paradoxical dynamic is reflected in the ,hermeneutic-circle’ (Willig,

2006, 140).

5.9.3 Generalisierung und Qualitit der Ergebnisse

Die im Anschluss dargestellten Ergebnisse zielen nicht nur auf die Beschreibung der Falle und
der falliibergreifenden Ergebnisse ab, sie stellen auch Generalisierungen dar und bereichern
somit die bestehenden Theorien beziehungsweise fiihren diese an die Grenzen ihrer Giiltig-
keit im Sinne einer Falsifikation. Qualitative Sozialforschung ist jedoch regelmaRig dahinge-
hend kritisiert worden, dass sie keine Generalisierungen herstellen konne und dirfe, da sie
nicht das entsprechende Sampling zugrundelegen kénne, um die Grundgesamtheit einer
Population abzubilden (Creswell, 2013). Aus dieser Sichtweise heraus wiirde aber qualitative
Sozialforschung an den Kriterien quantitativer Forschung gemessen, da beide jedoch ganz
andere Strategien verfolgen, gerade beim Sampling, ist eine Bewertung auf dieser Grundlage
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abzulehnen. Qualitative Sozialforschung kann durchaus Generalisierungen bereitstellen, die-
se entsprechen aber einer analytischen Generalisierung und keiner statistischen. Wie nun
sieht diese Art der Generalisierung im Hinblick auf die Ergebnisse von Fallstudien aus? Yin

gibt hierzu folgende Antwort:

»The short answer is that case studies, like experiments, are generalizable to theoretical
propositions and not to populations or universes. In this sense, the case study, like the
experiment, does not represent a ,sample’, and in doing case study research, your goal will
be to expand and generalize theories (analytic generalizations) and not to extrapolate

probabilities (statistical generalizations)“ (Yin, 2014, 21)*%.

Box 26

Uberdies stellt sich im Anschluss an die Frage der Generalisierungsfahigkeit in der vorliegen-
den Studie auch die Frage danach, welche Gutekriterien wie im Forschungsprozess eingehal-
ten wurden. Der Autor lehnt, wie bei der Generalisierungsfrage, die Kriterien, die in der Re-
gel an quantitative Forschung gestellt werden, mit dem Verweis auf die Spezifika qualitativer
Verfahren ab: ,Fiir qualitative Forschung missen Kriterien, die deren eigenem Profil, das
heiBt ihren Kennzeichen, Zielen, wissenschaftstheoretischen und methodologischen Aus-
gangspunkten [...] Rechnung tragen, entwickelt werden. Dabei geht es weniger darum, ein-
zelne Kriterien zu formulieren, wie dies haufig der Fall ist. Vielmehr ist ein System von Krite-
rien, das moglichst viele Aspekte der Bewertung qualitativer Forschung abdeckt, notwendig”
(Steinke, 2015, 322/323). Aufbauend darauf entwickelt Steinke sieben Kernkriterien der Gi-

te qualitativer Forschung:

> Diese Definition Yins wird durch Maxwell und Chmiel (2014a) als zu ungenau kritisiert: ,This definition does
not require that statistical methods be used, and the term is therefore somewhat misleading”
(Maxwell/Chmiel, 2014a). Die beiden Autoren schlagen daher eine andere Definition qualitativer Generalisier-
barkeit vor. Statt ,analytic generalization” bevorzugen sie den Begriff der ,,empirical generalization®, der sich
auf die Reprdsentation qualitativer Forschungsergebnisse im prasentierten Material bezieht. Dariiber hinaus
schlagen sie eine Trennung von interner und externer Generalisierung vor. Erstere bezieht sich auf die Uber-
tragbarkeit der Ergebnisse innerhalb von Settings, die dem Setting der erhobenen Daten gleichen. Letztere
meint die Ubertragbarkeit von Resultaten, die iiber das Setting erhobener Fille hinausgehen.
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Kernkriterien der Giite qualitativer Forschung®>

1. Intersubjektive Nachvollziehbarkeit
* Dokumentation des Forschungsprozesses
* Interpretationen in Gruppen
* Anwendung kodifizierter Verfahren
2. Indikation des Forschungsprozesses
* Indikation des qualitativen Vorgehens
* Indikation der Methodenwahl
¢ Indikation von Transkriptionsregeln
* Indikation der Samplingstrategie
* Indikation der methodischen Einzelentscheidungen im Kontext der Untersu-
chung
* Indikation der Bewertungskriterien
3. Empirische Verankerung
* Die Verwendung kodifizierter Verfahren
¢ Hinreichende Textbelege
* Analytische Induktion
* Entwicklung liberpriifter Prognosen
¢  Kommunikative Validierung
4. Limitation
* Fallkontrastierung
* Analyse abweichender, negativer und extremer Fille
5. Koharenz
6. Relevanz
7. Reflektierte Subjektivitat
¢ Selbstbeobachtung
* Personliches Voraussetzungen
* Vertrauensbeziehung
¢ Reflexion wahrend des Feldeinstiegs
(Steinke, 2015, 324-331)

Box 27

>* Uber die hier beschriebenen Kriterien hinaus gibt es eine Vielzahl weiterer Ansétze zur Bestimmung der Glte
qualitativer Forschung (Sedimeier/Renkewitz, 2013). Flr Case Studies hat Yin ein eigenes Schema erstellt, das
sich auf die einzelnen Schritte einer Fallstudie bezieht (Yin, 2014, 45). Das Schema von Yin wird allerdings in
den hier vorgestellten Kriterien bereits bedient, deshalb wird es nicht gesondert betrachtet.
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,Auf der Grundlage mehrerer Kriterien sollte entscheidbar sein, ob das ,bestmogliche’ Er-

gebnis erzielt wurde” (Steinke, 2015, 331). Wie wird nun die vorliegende Studie diesen Krite-

rien gerecht?

1)

2)

3.

Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit wird durch die Beschreibung des Forschungs-
prozesses in Kapitel 5 ermoglicht. Die Untersuchung kann so schrittweise in ihrem
Zusammenwirken von Gegenstand, Fragestellung und Methodik betrachtet werden
(Steinke, 2015). Sowohl die Auswertungsschritte als auch die verwendeten Informa-
tionen werden hier transparent gemacht, des Weiteren sind in diesem Abschnitt die
Kriterien dargestellt, anhand derer die Studie in ihrer Glte bemessen wurde. Ebenso
wurde die Zusammenarbeit des Autors mit weiteren Personen im Transkriptions- und
Auswertungsprozess beschrieben. Im Bezug auf die Anwendung kodifizierter Verfah-
ren lasst sich feststellen, dass hier ein Forschungsdesign erstellt wurde, das aus ver-
schiedenen Verfahren passende Versatzstiicke nutzt. Insbesondere die qualitative In-
haltsanalyse und die Fallstudien als Untersuchungsstrategie wurden dabei als regel-
geleitete Verfahren vorgestellt und angewandt.

Die Indikation des Forschungsprozesses wurde im Bezug auf den qualitativen Ansatz
(siehe Abschnitt 5.2), die gewahlten Forschungsmethoden (siehe Abschnitt 5.1; 5.3),
das Sampling (siehe Abschnitt 5.5) und die Transkription (siehe Abschnitt 5.7) erlau-
tert.

Eine empirische Verankerung wurde dadurch angestrebt, dass die Forschungsmetho-
den das Hinzuziehen und die Anreicherung von bestehenden Theorien grundsatzlich
zulassen (qualitative Inhaltsanalyse und Case Studies). AuBerdem wurde auf eine
ausreichende Verankerung der bemiihten Theorien geachtet (siehe Kapitel 3). Zudem
wurden entwickelte Annahmen am empirischen Material Gberprift. Eine kommuni-
kative Validierung fand in Absprache mit hinzugezogenen Kollegen statt.

Limitation konnte durch eine intensive Fallkontrastierung und die Suche nach ver-
schiedenen Fallen ermdglicht werden. In Kapitel 5.5 ist hier insbesondere die schritt-
weise Auswahl der Falle relevant, in der die Aspekte der Fallgruppe im Kern gleichge-

halten wurden (Projekte im Qualitatspakt Lehre), die Falle innerhalb der Fallgruppe
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5.)

6.)

7.)

aber anhand verschiedener Kriterien variiert wurden. Dies zeigt sich auch in der
Diversitat der Falle (siehe Fallbeschreibungen in Kapitel 6.2).

Dem Kriterium der Kohdrenz wurde Rechnung getragen, indem die Ergebnisse und
entwickelten Generalisierungen auf Widerspriiche und offene Fragen hin untersucht
und dargestellt werden (Steinke, 2015).

Die Relevanz der vorgelegten Untersuchung wird zuvorderst in den entsprechenden
Kapiteln der Einleitung (siehe Kapitel 1) thematisiert, aber auch in den Zwischener-
gebnissen (siehe Kapitel 6.2.3, 6.3.4 sowie 6.4.2) und der abschlieBenden Konklusion
(siehe Kapitel 7) wird der Versuch unternommen, die Relevanz darzustellen.

Die reflektierte Subjektivitét wurde anhand folgender Aspekte belegt: a.) Es fand eine
Reflexion der eigenen Rolle im Forschungsprozess statt (siehe Abschnitt 5.3 zur Ein-
bringung eigener Erfahrungen im Feld Hochschulprojektmanagement), b.) es wurde
die Rolle des Forschers in der Datenerhebung reflektiert (siehe Abschnitt 5.5), insbe-
sondere die Qualitat der Vertrauensbasis in den Interviews wurde thematisiert und
c.) die Herausforderungen, die im Prozess der Datenerhebung und -auswertung auf-

traten (Abschnitt 5.5-5.9).
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6 Ergebnisse der Untersuchung

Die Prasentation von (qualitativen) Forschungsdaten ist immer der Gefahr ausgesetzt, dass
deren Validitat in Frage gestellt wird, das gilt fir Generalisierungen und ebenso fiir im For-
schungsprozess auf der unmittelbaren Ebene des empirischen Materials entstehende Kon-
strukte. Die selektive Auswahl der beobachteten Wirklichkeitsausschnitte flihrt zu Represan-
tationen, zum Beispiel in Form von Interviewzitaten. Diese missen mit hoher Sorgfalt aus-

gewdhlt werden:

»Representations — be they in the form of words, metaphors narratives, numbers or gra-
phic displays — must be constructed by researchers to stand for research experiences and
findings. In a general sense, the validity of any research study depends on the trustwor-
thiness of the representations that depict it; thus worries about representations never go
away” (Eisenhart, 2006, 568). Das allgemeine Ziel des Forschers muss es darum sein, je-
weils ,,representations” zu finden, die so gut wie méglich sind: ,To provide as insightful,
accurate, and comprehensive an account as possible of ,what is going on’ in social worlds

beyond your own“ (Eisenhart, 2006, 580).

Box 28

Die hier dargestellten Reprdsentationen wurden daher immer auch im Kontext zu weiteren
erhobenen Daten betrachtet. Der Leser hat jederzeit die Moglichkeit, die reprasentierten
(zitierten) Daten anhand der Einzelfallbeschreibungen in ihrem Gesamtzusammenhang zu
betrachten. Dem sind zwar natlirliche Grenzen gesetzt, weil ein Fall nie in allen Facetten
dargestellt werden kann. Dennoch erhoht die Einordnung reprasentierter Daten in mehrere
Perspektiven die Zuverlassigkeit der prasentierten Daten. Die Darstellung entspricht dabei
nicht nur den Anspriichen an Glaubwiirdigkeit, sondern auch der Systematik gangiger Ergeb-

nisdarstellung in Fallstudien. Diese sieht folgendermalen aus:
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¢ A key to understanding analysis also is that good case study research involves a
description of the case. This description applies to both intrinsic and instrumental
case studies. In addition, the researcher can identify themes or issues or specific si-
tuations to study each case. A complete findings section of a case study would then
involve both a description of the case and themes or issues that the researcher has
uncovered in studying the case

* In addition, the themes or issues might be organized into a chronology by the rese-
archer, analyszed across cases for similiarities and differences among the cases, or
presented as a theoretical model.

* Case studies often end with conclusions formed by the researcher about the overall
meaning derived from the case(s). [...] | think about these as general lessons

learned from studying the case(s)“ (Creswell, 2003, 99).

Box 29

Diesen drei Schritten folgen das vorliegende und das nachste Kapitel in der Ergebnisdarstel-
lung und der anschliefenden Konklusion. Als erstes wird hierzu eine falliibergreifende Per-
spektive eingenommen, dann wird im Sinne einer cross-case-analysis die Auswertung der
Falle iber das Material hinweg diskutiert, bevor in Resimee und Konklusion die Analysen
zusammengefiihrt werden, um auf die ibergeordnete Frage nach den Charakteristika von

Hochschulprojektmanagement einzugehen.

6.1 Fallbezogener Kontext: Der Qualitidtspakt Lehre

Der Qualitatspakt Lehre wurde als fallbezogener Kontext zu den erhobenen Interviews ana-
lysiert (siehe Kapitel 5.4) (Yin, 2012). Dieses Vorgehen ermoglicht es, die Falle vor ihrem Ent-
stehungshintergrund zu betrachten und die Art der Projekte zu verstehen, die in den Hoch-
schulen entstanden sind: Das ,,Bund-Lander-Programm fiir bessere Studienbedingungen und

mehr Qualitat in der Lehre” (BMBF, 2015b) ist eines von drei groRen nationalen Forderpro-
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grammen des Bundes bis 2023>*. Neben dem Qualititspakt Lehre existieren noch die Exzel-
lenzinitiative und der Hochschulpakt. Die drei Programme eint, dass sie aus dem Etat des
Bundesministeriums fir Bildung und Forschung stammen, also aus Bundesmitteln finanziert
werden und so die genuin landerspezifische Aufgabe der Hochschulfinanzierung erganzen.

Sie sind auf speziellen Verwaltungsvereinbarungen zwischen dem Bund und den Lindern
begriindet, die notwendig waren, um bis 2014 das grundsatzliche Kooperationsverbot von
Bund und Landern im Hochschulbereich zu umgehen’>. Jedes der Programme verfolgt dabei
einen eigenen Schwerpunkt: Der Hochschulpakt forderte zwischen 2011 und 2015 alle Hoch-
schulen beim Ausbau von Studienplatzen. Inzwischen ist dieses Programm weiter ausgebaut
worden: ,,Uber die Gesamtlaufzeit von 2007 bis 2023 wird der Bund insgesamt 20,2 Milliar-
den Euro und werden die Lander 18,3 Milliarden Euro bereitstellen” (BMBF, 2015a). Der
GrofRteil hiervon flieBt in die Schaffung neuer Studienpldatze und ein kleinerer Teil in eine
Programmpauschale fir Projekte der deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG), um die For-
schung zu starken. Der Hochschulpakt ist das mit Abstand grofSte Finanzpaket, das der Bund
den Hochschulen der Lander zukommen lasst, allerdings wird es auf alle Hochschulen gleich-
ermalfien verteilt und hat kaum wettbewerbliche Aspekte, abgesehen davon, dass die DFG-
Pauschalen nur jenen Hochschulen zugutekommen, die DFG-Forderung erhalten. Das zweit-
groflite Programm ist die Exzellenzinitiative (Deutsche
Forschungsgemeinschaft/Wissenschaftsrat, 2008), die zur Starkung herausragender For-
schungsstandorte beitragen soll und in einem wettbewerblichen Verfahren Mittel vergibt.
Diese Mittel kommen zwischen 2012 und 2017 39 verschiedenen Universitdten zugute. Das
zweitkleinste Programm stellt der Qualitatspakt Lehre dar, er hat ein Volumen von 2 Milliar-
den Euro, welches sich liber ca. 10 Jahre erstreckt (je nachdem, an welcher Forderrunden die
Hochschule teilgenommen hat) und auf 186 Hochschulen verteilt, die in einer oder beiden

Auswahlrunden des Programms erfolgreich waren (BMBF, 2015b). Am Beispiel der Haus-

** Inzwischen ist als viertes Forderprogramm die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung” (BMBF, 2015c) hinzuge-
kommen. Diese ergdnzt die weiteren Programme um eine Forderlinie speziell fir die Lehrerbildung, ist aber
von ihrer monetaren Ausstattung her um ein vielfaches kleiner, als es die anderen Férderlinien des Bundes sind
(BMBF, 2015c).

>> Mittlerweile ist das Kooperationsverbot aufgehoben worden und es ist wieder grundsatzlich moglich, Bun-
desmittel fir Hochschulen auf Landesebene einzusetzen (Deutscher Bundestag, 13.11.2014).
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haltszahlen fir das Jahr 2013 kann die unterschiedliche GroRe noch einmal verdeutlicht
werden: Der Bund gab 2,2 Milliarden fiir den Hochschulpakt aus, 363 Millionen fir die Exzel-

lenzinitiative und 200 Millionen fir den Qualitatspakt Lehre:

Auswahl nationaler Projektprogramme
Forschung und .
Lehre Forschung Studium/Lehre
Hochschulpakt Exzellenz- Qualititspakt
Initiative Lehre
I 2011 - 2016
Il 2016 - 2020
1}
2011 - 2015 2012 - 2017

7 Milliarden 2,7 Milliarden 2 Milliarden
4 Jahre in 5 Jahren ca. 10 Jahre

€ 2013 2171 942 000 362 925 000 200 000 o000

Abbildung 17: Nationale Projektprogramme auf Grundlage der Daten des Bundesministeriums fiir Finanzen (2015)

Aus den Zahlen und den Intentionen der Programme lasst sich absehen, wie klar diese drei
wettbewerblichen Verfahren (Hochschulpakt nur im Rahmen der DFG-Pauschale) ganz klar
als Governance-Impulse aufzufassen sind. Sie verfolgen strategische Ziele und wirken in die
Hochschulen hinein. Die Annahme aus Kapitel 2 kann hier durch Zahlen deutlich bestatigt
werden: Der Anstieg von Projekten ist ein Effekt aktueller Governance-Impulse und kann
somit als Ergebnis von Governance-Impulsen verstanden werden. Um den Qualitatspakt in
seiner Bedeutung und seinen Auswirkungen besser einschatzen zu kénnen, soll hier nun ein

kurzer Abriss liber die Genese des Programms gegeben werden:
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1. 2008: Der Wissenschaftsrat, das bedeutendste wissenschaftspolitische Beratungs-
gremium in Deutschland, legt seine ,Empfehlungen zur Qualitdtsverbesserung von
Lehre und Studium” (Wissenschaftsrat, 2008) vor. In der Empfehlung zeigt der Wis-
senschaftsrat einen zusatzlichen Finanzmittelbedarf von jahrlich 1,1 Milliarden Euro
an, um die Studien- und Lehrsituation an den Hochschulen zu verbessern. Dabei
weist der Wissenschaftsrat darauf hin, dass es sich hierbei um sehr konservative
Schatzungen handelt, welche beispielsweise keine Investitionskosten zum Universi-
tatsbau beinhalten (Wissenschaftsrat, 2008).

Ill

2. 2008 findet auch der erste ,Bildungsgipfel” in Dresden statt, auf dem die program-
matischen Weichen bis 2015 gestellt werden. Bedeutend ist hier vor allem der Ent-
schluss, dass Bildung hochste Prioritdat haben soll (Detjen, 2008). Damit einher geht
folgende Planung: , Auf dem Bildungsgipfel in Dresden 2008 waren sich Bund und
Lander einig, dass in Deutschland der Anteil der Aufwendungen fir Bildung und For-
schung gesamtstaatlich bis zum Jahr 2015 auf 10% des Bruttoinlandsprodukts gestei-
gert werden soll“ (Schmidt, 2014, 376-378).

3. 2009: In Deutschland finden Studentenproteste56 statt, der GroRteil hiervon organi-
siert sich im sogenannten ,Bundesweiten Bildungsstreik” (Bildungsstreik, 2009). Man
protestiert gegen die Umsetzung der Bologna-Reform im Allgemeinen und insbeson-
dere gegen die Okonomisierung von Bildung sowie gegen Studiengebiihren. Laut
Veranstalterangaben mobilisiert der nationale Aktionstag 200,000 Menschen. Das
gesellschaftliche Interesse an den Streiks ist groR und eine starke Rezeption der Me-
dien tut ihr Ubriges, so dass es zu einer energischen &ffentlichen Debatte kommt,
welche in Politik und Gesellschaft (auch innerhalb der Studierendenschaft) kontro-
vers geflihrt wird.

4. 2010: Es findet als eine von vielen Reaktionen auf die Streiks und die sich daran an-
schlieBenden bildungspolitischen Debatten ein offentliches Fachgesprach im Aus-
schuss fiir Bildung, Forschung und Technikfolgenabschatzung des Bundestags statt,

zu dem Experten aus dem Hochschulbereich geladen sind. Titel der Anhorung ist:

*® Auch unter Beteiligung von Schiilern.
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,Herausforderung bei der Umsetzung des Bologna-Prozesses” (Deutscher Bundestag,
- 17. Wahlperiode Protokoll 17/4, 27.01.2010, 1). Es geht vor allem um die als prob-
lematisch wahrgenommene Betreuungssituation an den Hochschulen und die zu-
grundeliegende Unterfinanzierung der Einrichtungen sowie die fehlende innerdeut-
sche Mobilitat der Studierenden, die verursacht wird durch schlechte Anerkennungs-
regelungen. Die Vorsitzende der Hochschulrektorenkonferenz, Margret Winterman-
tel, und der Vorsitzende des Wissenschaftsrats, Peter Strohschneider, zeigen sich bei
diesem Gesprach einig, dass es einen Pakt geben misse, um Studium und Lehre an
deutschen Hochschulen besser auszustatten. Zur Sprache kommt in diesem Zusam-
menhang die Forderung der Wissenschaftskonferenz von 2008 nach jahrlichen 1,1
Milliarden Euro erhohter Grundfinanzierung fiir die Hochschulen (Deutscher
Bundestag, - 17. Wahlperiode Protokoll 17/4, 27.01.2010). Eine Rolle spielen auch die
fir den mit Bologna betitelten Reformprozess typischen rhetorischen Figuren
(Reichwald, 1997), namentlich der drohende demographische Wandel, der drohende
Verlust internationaler Wettbewerbsfahigkeit und der drohende Qualitats- und Res-
sourcenverlust.

Die Bildungsministerin nennt erstmals konkrete Zahlen zum Qualitdtspakt Lehre, wie
das Programm zu diesem Zeitpunkt benannt ist. Von einer halben Milliarde Euro bis
2013 ist die Rede und davon, dass es ein Anschlussprogramm bis 2020 geben soll. Die
Ministerin bezeichnet den Qualitdtspakt in diesem Zusammenhang als die dritte Sau-
le des Hochschulpaktes (Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, 2010).

Mit Unterstitzung der Bundesregierung konkretisiert die Bundesbildungsministerin,
Annette Schavan, die Plane der Bundesregierung. ,Der Qualitdtspakt sieht zwei Milli-
arden Euro fir zehn Jahre vor, etwa fiir neue Professuren sowie eine ,Akademie der
Lehre’, die innovative Konzepte entwickeln soll” (Osel, J., 21.05.2010). Im Vergleich
zu den vom Wissenschaftsrat geforderten 1,1 Milliarden pro Jahr ist die Summe ge-
ring — wird nun doch ein Volumen von 200 Millionen im Jahr geplant. Entsprechend
deutlich fallt die Kritik von Opposition und Verbanden aus. Ein Konflikt besteht vor al-

lem auch mit den Bundeslandern, die lieber einen Teil der Mehrwertsteuer bekom-
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men hatten, um diesen frei fiir die Hochschulen einsetzen zu kénnen (Erichsen,
2010). Stattdessen steht ein wettbewerbliches Verfahren an, dhnlich wie bei der Ex-
zellenzinitiative, in dem der Bund klare Eigeninteressen verfolgt. Gleichzeitig gibt es
die Auffassung, dass genau dies notig sei, um echte Verbesserung herbeizufiihren.

Die geplante Akademie der Lehre, welche die deutsche Forschungsgemeinschaft der
Lehre werden sollte, schafft es nicht in die Bund-Lander-Verwaltungsvereinbarung.

Die Verwaltungsvereinbarung zwischen Bund und Ldandern wird Ende Oktober 2010
beschlossen, sie basiert auf Artikel 91b Absatz 1 Nummer 2 des Grundgesetzes und
ermoglicht die Kooperation des Bundes und der Lander durch das Programm (BMBF,
2010b). Auch die Verwaltungsvereinbarung selbst nennt noch einmal die Empfehlun-
gen des Wissenschaftsrates von 2008 und den Bildungsgipfel desselben Jahres. Des
Weiteren klart die Verwaltungsvereinbarung die Ziele des Programms, die Antragsbe-
rechtigten, die Gegenstande der Forderung, die Forderkriterien, das Verfahren sowie
die Kapazitatsneutralitat, die durchzufiihrende Evaluation, das Datum des Inkrafttre-
tens und die Laufzeit. Antragsberechtigt sind nun alle Hochschulen in staatlicher Tra-
gerschaft. Die Fordergegenstande sind (siehe: BMBF, 2010b, 3631): ,MaRnahmen zur
Verbesserung der Personalausstattung”, ,MalRnahmen zur Qualifizierung bzw. Wei-
terqualifizierung des Personals und Sicherung der Lehrqualitdt” sowie ,Mallnahmen
zur weiteren Optimierung der Studienbedingungen und zur Entwicklung innovativer
Studienmodelle, insbesondere zur Erhéhung des Praxisbezugs bei Bachelor-
Studiengdngen oder zur Ausgestaltung der Studieneingangsphase im Hinblick auf ei-
ne heterogener zusammengesetzte Studierendenschaft”. Im Grunde ist hiermit ein
Programm geschaffen, das die bestehenden Mangel — die sicherlich nicht alle durch
die Bolognareform enstanden sind, aber unter deren Kritik bildungspolitisch sichtbar
diskutiert wurden — beseitigen soll. Von Interesse flr die vorliegende Arbeit sind be-
sonders die Forderkriterien der Verwaltungsvereinbarung, weil deren Einhaltung die
Grundlage fir die Erlangung der Férderwiirdigkeit einzelner Vorhaben darstellt. Das
bedeutet, nicht nur der fachliche Inhalt sowie der Bezug zum Programm (Programm-

ziele und Gegenstand der Forderung) sind alleinige Erfolgsfaktoren, sondern ein ge-
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wisser managerialer Standard entscheidet bei der Begutachtung mit. Ablesbar wird
dies an den einzelnen Forderkriterien:

Da steht zu Beginn des Absatzes, welcher die Forderkriterien festlegt, dass an der an-
tragstellenden Hochschule jeweils eine Starken-Schwachen-Analyse (eine sogenannte
SWOT-Analyse) durchgefiihrt werden muss (BMBF, 2010b). Der Fokus der SWOT-
Analyse liegt dabei auf ,Starken und Schwachen in der Betreuung und Beratung von
Studierenden sowie in der Lehrqualitat” (BMBF, 2010b, 3631). Aufbauend auf dieser
Analyse sollen sich die MalRknahmen gliedern, welche die Hochschule umzusetzen ge-
denkt, diese wiederum werden insbesondere an drei Kriterien gemessen (Auswahl an
Punkten) (BMBF, 2010b, 3631/3632): 1. ,,Qualitativer Mehrwert im Vergleich zur dar-
gelegten Ausgangslage” — dies zwingt die Antragssteller, einen Ist-Zustand am Ende
der Forderphase darzustellen und entspricht einem l|6sungsorientierten Manage-
mentvorgehen, ein realistisches Ziel-Szenario zu generieren. 2. soll ,Konsistenz sowie
Einbettung in Profil und Leitbild der Hochschule” gegeben sein. Dies ist eine klassi-
sche Verknipfung von Teilzielen einer Organisationseinheit mit den Gesamtzielen der
Einrichtung, um eine strategische Ausrichtung und Profilbildung zu erzielen. 3. sollen
,Uberlegungen zur bedarfsgerechten Nachhaltigkeit der MaRnahmen“ getitigt wer-
den. Es muss also geklart werden, in welcher Form die zeitlich vorerst begrenzten
Bundesmittel so eingesetzt werden, dass die dadurch finanzierten Aufgaben verste-
tigt werden kénnen — wohlgemerkt mit den gleichen Mitteln, die der Hochschule oh-
ne diese Mittel zur Verfligung stehen. Dies fuhrt, falls die Hochschule im Anschluss
keine zusatzlichen Mittel erhalt und die MaRnahmen dennoch weiterfihren will, zu
einer rationalistischen Verschlankung von Teilbereichen, die weniger bedeutsam
scheinen (z.B. weil sie weniger lukrativ fur das Profil sind) zugunsten von Malnah-
men mit gewinnbringendem Mehrwert. Dass dies zum Beispiel zu Lasten von soge-
nannten Orchideenfachern, also kleinen und weniger populdren Fachern gehen und
zusatzlich zu einer Verkomplizierung der Prifungsordnungen fihren kann, weil alle
Facher moglichst grolRe Bedeutung durch hohe Credit-Point-Zahlen erlangen wollen,

das stellte der Vorsitzende des Wissenschaftsrates bereits im Fachgesprach vor dem
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Ausschuss fur Bildung, Forschung und Technikfolgenabschatzung des Bundestags
neun Monate zuvor fest. Das Programm scheint an dieser Stelle Probleme zu schaf-
fen, die es eigentlich beseitigen will. Immerhin soll ja die Personaldecke in der Lehre
verdichtet und die Anzahl der Priifungen eher gesenkt werden. 4. Es sollen Uberle-
gungen der Hochschulen zur Prozessbegleitung und Zielerreichung eine Rolle spielen
(Schneijderberg/Teichler, 2012). Die Uberlegungen zur Prozessbegleitung scheinen
dazu geeignet zu sein, externe Evaluation und Beratung anzuregen — unter dem Be-
griff des Projektcoachings firmiert eine ganze Reihe an Angeboten, die hierzu wahr-
genommen werden kénnen (Hiller/Majer et al., 2007). 5. Die letzten beiden Punkte
der Forderkriterien richten sich an die Vernetzung und den strukturellen Mehrwert
bei der Einreichung von Verbundantragen®’.

8. Im Oktober 2010 gibt das Bundeministerium fiir Bildung und Forschung die ,Richtli-
nien zur Umsetzung des gemeinsamen Programms des Bundes und der Lander fir
bessere Studienbedingungen und mehr Qualitat in der Lehre” heraus (BMBF, 2010a).
Die Richtlinien spezifizieren nochmals die Anforderungen an die antragstellenden
Hochschulen, es wird erneut deutlich, dass die formalen Kriterien (siehe Punkt 7) ein
Ausschlusskriterium darstellen. Die Effekte, welcher der Bund mit dem Anlegen der
formalen Zuwendungsvoraussetzungen anzustreben scheint (z.B. starkeres Hoch-
schulmanagement), werden nicht explizit gemacht. Lediglich die allgemeinen Pro-
grammziele zur Verbesserung von Studium und Lehre stehen im Vordergrund. Aller-
dings lasst sich an den Vorgaben fir das Antragsverfahren recht deutlich ablesen,
dass ohne eine evidenzgesteuerte Mallnahmenplanung keine Forderwdirdigkeit er-
reicht wird. Die verlangte SWOT-Analyse des Antrages soll besonders achten auf ,ak-
tuelle Daten und Zeitreihen [...] zur Zahl der Studienanfanger, Studierenden und Ab-
solventen sowie Angaben zur Personal- und Betreuungssituation [...]. Desweiteren
sind relevante Ergebnisse studentischer Evaluationen oder externer Begutachtungen

(z.B. Akkreditierung, Lehrpreise, Wettbewerbe) zu berichten” (BMBF, 20103, 6). Eini-

57 U] . o . . . .
Allen Hochschulen war es moglich, zwei Antrage einzureichen: einen Antrag zu einem Verbundvorhaben und
einen Antrag zu einem Einzelvorhaben.
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ge Lander unterstiitzen Ihre Hochschulen mit zusatzlichen Mitteln bei der Antrags-
stellung, wie beispielsweise das Land Berlin (Senatsverwaltung fir Bildung/Stoffers,
17.05.2011). Durch die verlangte SWOT-Analyse wird das Bewusstsein der antrags-
stellenden Institutionen auf diese Faktoren gelenkt, Faktoren die bis dato mdoglicher-
weise keine groRe Rolle spielten, werden damit nun ins Interesse der einzelnen
Hochschulen geriickt. Dadurch wird auch der Qualitatsbegriff, der Studium und Lehre
zugrundeliegt, beeinflusst — und das hauptsachlich zugunsten vermeintlich messbarer
GroRRen (Performanzen).

2011: Schon vor Ende der Bewerbungsphase zur ersten Férderrunde wird die Frage
laut, in welcher Form die Lander fiir die von ihnen in der Verwaltungsvereinbarung
zugesicherte Sicherung der Gesamtfinanzierung eintreten missen (BMBF, 2010b,
3632). Eine allgemeine Antwort auf die Frage gibt es nicht. Das Land Brandenburg
antwortet auf eine entsprechende Abgeordnetennachfrage exemplarisch, dass seine
Pflicht darin bestehe, die Kapazitatsneutralitat durch das Landeshochschulgesetz zu
wahren (Landtag Brandenburg, 04.02.2011). Das Land geht dabei aber nicht auf den
impliziten Hinweis des Abgeordneten ein, dass die Hochschulen selbst ja die Mittel
eventuell nicht kapazitatsneutral einsetzen kénnten. Eine dhnliche Anfrage im Senat
des Landes Hamburg wird folgendermallen beantwortet: ,Die Bund-Ldander-
Vereinbarung verpflichtet die Lander, die Gesamtfinanzierung der Projekte sicherzu-
stellen. Die Formel greift fiir den Fall, dass die beantragten Bundesmittel nicht hinrei-
chen, um den Erfolg der MaBnahmen herbeizufiihren und die Hochschulen weitere
Landesmittel beantragen” (Blirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg - 20.
Wabhlperiode, 2011, 1). Es wird also nicht recht klar, wie weit das Engagement der
Lander in dieser Sache geht.

Unterdessen geht die Idee der Akademie fiir Lehre, welche von der Bundesbildungs-
ministerin stark gefordert wurde, endgiltig unter. Die Lander scheinen kein Geld an
zentrale Strukturen abgeben zu wollen und so gibt Schavan bekannt: ,,Die urspriingli-

che Idee ist in der Tat tot” (Kutter/Wiarda, 05.05.2011, 4).
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10.

11.

12.

Die Gemeinsame Wissenschaftskonferenz von Bund und Ldandern gibt im Marz 2011
bekannt, dass sich 194 Hochschulen in der ersten Antragsrunde beteiligt haben. Das
sind bereits 80% der antragsberechtigten Hochschulen (HIS-Hochschulnachricht,
29.03.2011). Im Anschluss begutachtet das Expertengremium von Bund und Landern
die Antrage und 111 Hochschulen werden schliellich geférdert. Baden-Wirttemberg
schneidet in dieser ersten Runde als erfolgreichstes Bundesland ab, 18 Antrage wer-
den hier geférdert (Ministerium fiir Wissenschaft, 17.05.2011), das Land wird diesen
Titel auch in der zweiten Antragsrunde halten.

Beim Projekttrager, dem Deutschen Zentrum fir Luft- und Raumfahrt, kommt es zu
Verzogerungen und die Mittel flieRen nicht schnell genug zu den geférderten Hoch-
schulen. Dies stellt besonders darum ein Problem dar, weil sich die Stellenbesetzung
an den Hochschulen schwierig gestaltet, wenn die Mittel zur Bezahlung der Mitarbei-
ter noch nicht rechtskraftig an die Hochschulen tGiberwiesen wurden. Die Rede ist von
einem schwerfalligen Anlaufen des Programms (Haug, 20.10.2011).

Im Dezember 2011 kommen weitere Hochschulen zum Programm hinzu, die in der
zweiten Antragsphase erfolgreich waren (Greis, 13.12.2011). Die ausreichende Finan-
zierung der Hochschulen bleibt dennoch weiter Zankapfel, weil vor allem die Opposi-
tion auf Bundesebene die Mittel fiir wesentlich zu gering halt. So duBern die Griinen:
»,Schavans ,Qualitdtspakt Lehre’ bleibt Alibi-Veranstaltung” (Bindnis 90/Die Griinen,
2011, 0.S.). Nach der zweiten Antragsrunde haben sich mehr als 90% aller antragsbe-
rechtigten Hochschulen beworben, man kann also von einer Breitenwirkung des Pro-
gramms sprechen — allerdings wird nur ungefahr die Halfte gefordert. So formiert
sich auch von Seite studierendenaffiner Medien Kritik: Unklarer Beitrag der Lander,
sparliche Gesamtsumme, weiterhin zu hohe Betreuungszahlen, standiger Wettbe-
werb der Hochschulen und vertikale Ausdifferenzierung der Hochschullandschaft so-
wie fehlende Nachhaltigkeit des Programms werden bemangelt (Studis Online, 2011).
Das teils ernichterte Reslimee: ,Das ganze [sic] sei eine ,Alibi- und PR-
Veranstaltung’. Das war seinerzeit auch die erste nationale Bologna-Konferenz, auf

der Schavan im Mai 2010 ihr Versprechen, in eine Verbesserung der Studienbedin-
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13.

14.

15.

16.

gungen zu investieren, in die Welt setzte. Schon damals flirchteten Kritiker, dabei
koénne es sich um eine Beruhigungspille fiir die Bildungsstreikbewegung handeln. Wie
recht sie hatten” (Studis Online, 2011, 0.S.).

2012: Annette Schavan duBert sich erneut zum Qualitatspakt Lehre und nennt ihn ei-
nen Impuls, der den Hochschulen vom Bund gegeben wurde: ,,Zudem werde ich ei-
nen hochrangig besetzten Expertenrat mit Hochschullehrern aller Fakultaten einberu-
fen; Personlichkeiten, die sich seit Jahren mit der Frage beschaftigen, wie sich Hum-
boldt und Bologna miteinander verbinden lassen” (Wiarda, 23.02.2012, 3), kiindigt
die Bundesbildungsministerin zu diesem Zeitpunkt an. Des Weiteren duRert sie sich
kritisch tGber den finanziellen Anteil am Hochschulpakt, welchen die Lander erbringen
sollen.

Ende April 2012 nimmt ein Plagiatsverfahren um die Doktorarbeit von Schavan sei-
nen Lauf und die starke Stimme der Ministerin zum Qualitdtspakt Lehre und den an-
deren nationalen Forderprogrammen verstummt, dieses Schweigen wird im Jahr
2013 mit ihrem Ricktritt und der Aberkennung des Doktortitels besiegelt.

Lob und Kritik am Qualitatspakt Lehre brechen auch nach dem Beginn der Forderpha-
se zur zweiten Antragsrunde nicht ab. Sowohl von einem Profitieren der Studieren-
den (Koufen, 19.11.2012) als auch von einer ,Exzellenzinitiative fir Arme” (Osel,
Johann, 16.06.2012) ist die Rede. Ende 2012 fordert der Projekttrager die Projektlei-
tungen auf, verbliebene Jahressummen zu verplanen und auszugeben, das DLR in-
formiert zudem dariiber, dass verbleibende Summen nicht in das neue Jahr verscho-
ben werden kdonnen. Dies bereitet den Hochschulen teils erhebliche Probleme, weil
sich Geld aufgrund der verzogerten Besetzungsverfahren aufgestaut hat, das nun
ausgegeben werden soll, weil es sonst verfdllt. Aufgrund dessen stellen die Hoch-
schulen viele Anderungsantrige, um die Mittel anderweitig sinnvoll einzusetzen.
2013: Im Sommer spricht zum Auftakt der ersten Programmkonferenz zum Qualitats-
pakt Lehre in Berlin der parlamentarische Staatssekretdr im Bundesministeriums fir
Bildung und Forschung, Thomas Rachel. Er vertritt die neue Bundesministerin fir Bil-

dung und Forschung, Johanna Wanka. Er erwdhnt die hohen Studierendenzahlen von
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2,5 Millionen, was einer Studienanfangerquote von mehr als 50% entsprache (Rachel,
2013). Er bemerkt: ,Natiirlich kann ein solches Forderprogramm kein Ersatz fir eine
dauerhaft auskdommliche Grundfinanzierung durch die Lander sein. Das richtige Ver-
hédltnis zwischen Grundfinanzierung und wettbewerblich eingeworbenen Mitteln
muss gerade fir die Daueraufgabe Lehre sorgsam austariert werden” (Rachel, 2013,
5). Was dies fiir die Hochschulen und die Nachhaltigkeit der Projekte bedeutet, bleibt
aber weiterhin offen. Mit Blick auf die Finanzierung der Projekte durch die Lander, ist
folgende Anmerkung Rachels interessant: ,Der Bund war zudem auch bereit, den
Qualitatspakt Lehre allein zu finanzieren, da er sonst nicht zustande gekommen wa-
re“ (Rachel, 2013, 4). Dies steht so nicht in der Verwaltungsvereinbarung, erklart aber
das ambivalente Verhalten der Lander zu den Anfragen ihrer Abgeordneten, wenn es

um ihre Beteiligung bei der Finanzierung geht.

Fir die vorliegende Arbeit sind vor allen anderen Dingen zwei Aspekte der Rede des parla-

mentarischen Staatssekretars besonders interessant:

a)

b)

Die Neuartigkeit der Projekte des Qualitatspaktes fiir die durchfiihrenden Hochschu-
len wird darin noch einmal verdeutlicht: ,Bislang konnten die Hochschulen zusatzli-
che Mittel in nennenswertem Umfang nur fir Forschungsprojekte einwerben. Jetzt
ist dies — erstmals in der Geschichte der deutschen Hochschulpolitik — auch fir die
Verbesserung von Studium und Lehre moglich“ (Rachel, 2013, 5). Diese Neuartigkeit
der Projektmoglichkeiten geht mit einem hohen Innovationspotential der Projekte
einher, die klassischerweise auch hohe Anforderungen an Projektmanagement stellt.

Der Projekttrager hatte schon Ende des Jahres 2012/Anfang des Jahres 2013 darauf
hingewiesen, dass nicht alle Projektmittel fiir das Jahr 2012 ausgeschopft wurden. Da
die Mittel jeweils in Jahresscheiben bewilligt wurden und eine Verschiebung Gber die
Jahresgrenzen hinaus nicht moglich ist, verlieren die Hochschulen de facto die nicht
ausgegebenen Summen. Auch Herr Rachel weist nun in seiner Rede noch einmal da-
rauf hin: ,Ich mochte Sie daher ermutigen, lhre geplanten und bewilligten MaBnah-
men mit voller Kraft umzusetzen und die bereitgestellten Bundesmittel auszuschop-

fen” (Rachel, 2013, 8).
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6.2 Projektmanagement an Hochschulen als wenig formalisiertes Feld und
kommunikative Herausforderung
Im Folgenden werden kurze Darstellungen aller Einzelfédlle gegeben. Der Fokus liegt dabei auf
den Fragestellungen, die sich an der Projektmanagementlehre orientieren:
»Welche Bedeutung ist Instrumenten des klassischen Projektmanagements flir Hochschul-
projekte zuzumessen?“
Hierzu fokussiert die Analyse an dieser Stelle folgende Elemente aus der Projektmanage-
mentlehre:
1. Die Bezeichnung des operativen Projektleiters (OPL) und damit verbunden seine Stel-
lung im Projekt.
2. Die Art der Projektaufbauorganisation sowie die Ansiedlung und Statuszugehorigkeit
des OPLs.

3. Die Bedeutung und Anwendung von Projektmanagementinstrumenten.

Nachdem diese Aspekte bezogen auf den Einzelfall dargestellt wurden, werden sie anschlie-
Rend Uber die Falle hinweg betrachtet und es werden Riickschllsse auf die theoretischen
Grundlagen der empirischen Analyse gezogen (6.2.2).

Im Anschluss an Kapitel 6.1 findet dann eine Analyse der weiteren Dimensionen im Bezug
auf lose Kopplung (Kapitel 6.3) und Rekontextualisierung (Kapitel 6.4) statt. Anschliefend
wird das Zusammenwirken der hier dargestellten Aspekte in Kapitel 7 dargestellt. Dies ge-
schieht mit dem Impetus, einer Atomisierung der Falle entgegenzuwirken und die Ergebnisse
der Untersuchung und deren Zusammenwirken in einem jeweils spezifischen Fallkontext
verstehen zu kénnen.

Das anschlieende Kapitel 7 greift dann die Ergebnisse aus Kapitel 6 auf, um die Gbergeord-
nete Fragestellung, ,,Welche Charakteristika von Hochschulprojektmanagement zeigen sich
im Fokus der subjektiven Erfahrungen von operativen Projektleitern aus dem Bereich Studi-
um und Lehre?”, zu beantworten und weitere Perspektiven fiir anschlieBende Forschung zu

eruieren.

203



6.2.1 Fallbeschreibungen: 16 diverse Falle

Aus Griinden des Datenschutzes muss in der Darstellung der Projekte auf einige Details ver-
zichtet werden, hierzu gehort die genau Bezeichnung des Hochschultyps, die geographische
Lage der Hochschule, die Hohe des Fordervolumens, die genaue Anzahl der Studierenden
und die Bezeichnung von Funktionseinheiten wie Beispielsweise Rektorat oder Prasidium.
Diese Aspekte des Materials wurden verfremdet, soweit dies moglich war. Dies ist beispiels-
weise bei den Funktionseinheiten der Fall, so werden Prorektoren und Vizeprasidenten fir
Studium und Lehre einheitlich Hochschulleiter fiir Lehre genannt. Wenn eine Verfremdung
nicht moéglich war, zum Beispiel bei der Studierendenzahl, dann wurde grob geclustert, so
dass die Angaben keine Riickfihrbarkeit erlauben. Einige Angaben wurden ausgelassen, zum
Beispiel die Hohe des Fordervolumens, da diese Angabe mit anderen Angaben trianguliert
werden koénnte, um die Pseudonymisierung zu umgehen. Um dennoch einen Anhaltspunkt
Uber die ProjektgroRe zu erhalten, wurde jeweils die Anzahl der Mitarbeiter benannt. Dies
ermoglicht einen Eindruck von der personellen GroRRe des Projekts und dessen Komplexitat,
ohne direkte Riickschliisse auf das Fordervolumen zu erlauben. Den einzelnen Fallen sind
zudem jeweils Rahmendaten vorangestellt, die mit dem die Untersuchung begleitenden Da-
tenblatt erhoben wurden. Die Rahmung der Falle anhand dieser Eckdaten ist eine Stlitze, um
in der falliibergreifenden Perspektive Hinweise auf moégliche Generalisierungen zu entde-

cken.
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Nachfolgend werden folgende Falle vorgestellt:

Bezeichnung der einzelnen Fille:

OPL 1: Der/die pragmatische Mit-Arbeiter*in®

OPL 2: Der/die zentrale Zusammenfihrer*in

OPL 3: Der/die Fachexpert*in, hat das Projekt sehr lieb, aber auch an den Hacken

OPL 4: Der/die autarke verwaltungserfahrene Leiter*in tragt die Verantwortung

OPL 5: Der/die Organisator*in fur alle

OPL 6: Der/die hilfsbereite Ubersetzer*in ohne Verantwortung

OPL 7: Wissenschaftsmanager*in zwischen administrativer und inhaltlicher Projektarbeit

OPL 8: Anderen die Ungewissheit abnehmen: ungestort, frei, aber auch freischwebend

OPL 9: Der/die machtvolle Alleskdnner*in

OPL 10: Projektsprecher*in mit eigenen Inhalten und Blick auf die Finanzen aller

OPL 11: Informationsmakler*in, auf marginale Spielrdume begrenzt

OPL 12ab: Zwei Chefs im Hintergrund: Der/die Projektkoordinator*innen59

OPL 13: Einzelkind in einem Netzwerk von Einzelkindern

OPL 14: Fall 14: Zentrales Projekt, dezentral professorale Leitung

OPL 15: Der/die Gratwanderer*in zwischen Projektlogik und Hochschulstruktur

OPL 16: Der/die Projektadministrator*in

Tabelle 7: Bezeichnung der Fille

8 |n der Bennung der einzelnen Falle wird unter Verwendung des Gendersternchens ,,*“ darauf hingewiesen,
bei den Interviewten handelte es sich um Personen verschiedenen Geschlechts.

*? OPL 12ab besteht aus zwei befragten Personen, im Grunde kdnnte man OPL 12ab auch als zwei getrennte
Falle vorstellen. Da das Interview aber gemeinsam durchgefiihrt wurde, ist der Fall auch als gemeinsamer dar-
gestellt.
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OPL 1: Der/die pragmatische Mit-Arbeiter*in®

»Ich hab halt aus meiner anderen Art heraus aus der Arbeitsweise mir selber ein System
zusammengeschustert, mit Excel-Tabellen und wo meine Priifschritte laufen, aber ich

mach da jetzt nicht noch eine wissenschaftliche Arbeit daraus“ (OPL 1).

Box 30

Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Mitarbeiter Thirdspace QM
Anzahl Studierende 5000-15000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule 2-4

Hochster Abschluss/akademischer Grad Master oder dquivalent
Mitarbeiteranzahl 5

Tabelle 8: Rahmenbedingungen OPL 1

Der operative Projektleiter (OPL) des ersten Falls ist, wie der iberwiegende Teil der operati-
ven Projektleiter, in einer Qualitdtsmanagementabteilung angesiedelt. OPL 1 hat einen Mas-
terabschluss und plant keine weitere wissenschaftliche Ausbildung, dies schaffe er nicht
mehr, obwohl er es irgendwann einmal Uberlegt hatte. OPL 1 antwortet auf die Frage, ob
seine Stelle entfristet sei, pointiert: ,Also das kénnte ein Witz sein: Treffen sich zwei Wissen-
schaftler, sagt der eine: Bist du auf einer festen Stelle? Witz zu Ende” (OPL 1). OPL 1 hat zu-
vorderst das Qualitatsmanagement fur Studium und Lehre als Aufgabengebiet. Die operative
Projektleitung hat er zusatzlich zum Tagesgeschaft ibernommen und so muss vieles neben-
her laufen. Dass die operative Projektleitung nur als Zusatztatigkeit angesehen wird, das
zeigt sich bereits am Tirschild. OPL 1 hat im Projekt selbst ndmlich keine namentlich spezifi-
zierte Funktion innen. Offizieller Projektleiter ist das fiir Lehre zustandige Mitglied der Hoch-
schulleitung, OPL 1 sieht seine Aufgabe in diesem Zusammenhang als organisatorische

Klammer um die inhaltliche Arbeit der Teilprojektleiter. Im Projekt sind seine Aufgaben ,die

® pie Uberschriften der Fallbeispiele enthalten jeweils beide gangigen Genera, weil darauf hingewiesen wer-
den soll, dass die Gruppe der Interviewten nicht nur aus Personen mannlichen Geschlechts besteht.
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ganze rechnerische Schiene und Ansprechpartner fiir den DLR. Ich bin auch dafiir zustdndig,
dass halt die Zwischenberichte, das alles verfasst und verschickt werden und da der Richtig-
keit auch unterliegen” (OPL 1).

Mit Bezug auf die Projektmanagementdimensionen ist daher festzuhalten, dass sich die Auf-
gaben von OPL 1 vor allem auf die Organisation des Projektprozesses und der Einbindung in
die Tragerorganisation beziehen (siehe Kapitel 3.1.1). OPL 1 Stellung entspricht jener eines
Projektkoordinators (siehe Kapitel 3.1.2), der an die Leitung angebunden ist, wobei durchaus
zu diskutieren ware, ob die Grenzen zu einem Projektbiiro hier nicht flieRend verlaufen. Der
Aufbau der Projektorganisation ist somit eine Stabs-Projektorganisation (siehe Kapitel 3.1.3),
die sich in den hier dargestellten Fallen als prominenteste Organisationsform zeigt und somit
die Vorannahmen zur Projektaufbauorganisation bestatigt. Projektmanagementaufgaben
bewiltigt OPL 1 mit selbst erdachten Losungen, klassische Projektmanagementansatze
scheinen dabei eher eine untergeordnete Rolle zu spielen: ,, Wir haben auch ein gewisses
Management, weil ohne eine gewisse Struktur geht es natiirlich nicht, aber die ist eigentlich
mehr dem Zweck dienlich, als dass wir da jetzt uns grofs Gedanken gemacht haben. Also jetzt
so ein richtiges Konzept, mit, klar wir haben ja dieses Konzept, was wir damals abgegeben
haben als Antrag quasi fiir das Projekt, das ist quasi das, an dem wir uns langhangeln, aber
die einzelnen Arbeitsschritte und so was, das jetzt grofiartig in einem Handbuch aufgenom-
men oder sonst irgendwas haben wir natiirlich nicht” (OPL 1). Dennoch nutzt OPL 1 ein eige-
nes entwickeltes System von Excel-Tabellen, um Prifschritte zu definieren und zu kontrollie-
ren. Im Sinne der neuen Professionstheorien tGiberwindet OPL 1 damit die Problemstellung,
dass es sich bei den gegebenen Aufgaben um Herausforderungen handelt, ,die nicht stan-
dardisierbare und routinisierbare Lésungen verlangen” (Kloke, 2014, 238). Hierzu wird aller-
dings ein eigenes Projektmanagement quasi maBgeschneidert, fiir ein Problem, das moglich-
erweise doch zumindest teilweise mit standardisierten Losungen zu bearbeiten ware. Diese
passgenaue Entwicklung von Losungen entspricht allerdings professionellem Handeln, das
Kloke (Kloke, 2014) im Anschluss an Whitchurch (2008) als eines der Merkmale der Third-
Space-Professionals in Hochschulen konstatiert. Ahnlich wie das von Kloke beschriebene

Qualitatsmanagement in Hochschulen steckt auch im vorliegenden Fall das Projektmanage-
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ment in den Kinderschuhen und scheint bekannte Losungen fiir bekannte Probleme neu her-

vorzubringen.

OPL 2: Der/die zentrale Zusammenfiihrer*in

»Ich hab so das Gefiihl, die Fakultdten sind sehr dankbar, dass da jemand ist, der das
nochmal zentral auch zusammenfiihrt und ein bisschen ein Auge darauf hat, weil halt die
eine Fakultidt was anderes macht wie die andere und [...] nicht jeder von jedem weif3, was
da jetzt grad Iduft, und dass man da einfach weif3, okay da ist nochmal [jemand], der hat

so das Grofie im Blick und, also, das wird auch gut angenommen“ (OPL 2).

Box 31

Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Mitarbeiter Thirdspace QM
Anzahl Studierende 5000-15000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule 4-6

Hochster Abschluss/akademischer Grad Promotion
Mitarbeiteranzahl unbekannt

Tabelle 9: Rahmenbedingungen OPL 2

OPL 2 hat eine abgeschlossene Promotion und auch er ist unverhofft zur Tatigkeit im Q-Pakt-
Projekt gekommen. Eigentlich sei der Hauptaufgabenbereich Qualitaitsmanagement (QM),
aber irgendwie habe das Thema auch etwas mit QM zu tun. OPL 2 findet es allerdings scha-
de, dass soviel Zeit fiir die Arbeit im Projekt aufgewendet werden muss, lieber wiirde er
mehr seinen Hauptaufgaben im QM nachgehen. Da der Hochschulleiter fir Lehre der offiziel-
le Projektleiter ist, handelt es sich auch hier um eine Stabs-Projektorganisation mit Anbin-
dung an die Flihrungsspitze. OPL 2 selbst sagt, er habe die Projektkoordination fiir die Fakul-
taten inne und Hauptaufgabe sei ein projektinternes Controlling, bei dem die Projektbelange
aus den verschiedenen Fachbereichen zentral zusammengefiihrt werden. Die Projektdimen-

sionen, in denen sich OPL 2 bewegt, sind hauptsachlich der Projektprozess und auf die Tra-
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gerorganisation bezogen. So lbersetzt OPL 2 zwischen den Belangen der verschiedenen Ak-
teure und hat Verstandnis fur differierende Sichtweisen. Gerade in Verhandlungen zwischen
Fakultaten und dem DLR spielt OPL 2 eine Schllsselrolle und sucht den Konsens zwischen
allen Interessen, die OPL 2 alle jeweils als legitim auffasst.

In der eigenen Ausbildung hat OPL 2 keine Erfahrungen mit Projektmanagement gemacht
und hitte sich mehr Unterstiitzung bei der Bearbeitung des Projekts gewiinscht. Die Uber-
nahme des Projekts wurde dhnlich wie bei OPL 1 als ungeplante Herausforderung erlebt.
Auch in diesem Fall spielen klassische Projektmanagementmethoden keine hervorgehobene

Rolle.

OPL 3: Der/die Fachexpert*in, hat das Projekt sehr lieb, aber auch an den Hacken

»Das Projekt, das ist mehr oder weniger mein Hobby. Das war in meiner urspriinglichen
Stellenbeschreibung nicht drin, das ist mir mehr oder weniger zugelaufen, das hab ich also

eingeworben und nun hab ich es, ich habe es sehr lieb, aber auch an den Hacken* (OPL3).

Box 32

Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Professor
Anzahl Studierende 5000 - 150000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule Mehr als 10
Hochster Abschluss/akademischer Grad Promotion
Mitarbeiteranzahl 4

Tabelle 10: Rahmenbedingungen OPL 3

Die Benennung der Funktion von OPL 3 ist Gesamtprojektleitung. Sowohl inhaltlich als auch
strukturell trifft OPL 3 alle Letztentscheidungen im Projekt. Die Aufbauorganisation des Pro-
jekts von OPL 3 entspricht einer reinen Projektorganisation, die Mitarbeiter sind ausschlieR-
lich im Rahmen des Projekts angesiedelt und OPL 3 hat die Fach- und Dienstaufsicht tiber das

Personal. Wahrend OPL 3 in erster Linie Wissenschaftler ist, fihrt er wahrenddessen auch
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das Projekt, das er selbst als Hobby bezeichnet, welches ihm zugelaufen sei. Das Projekt von
OPL 3 genieRt die typischen Vorteile einer reinen Projektorganisation: Der Koordinations-
aufwand mit anderen Bereichen der Hochschule ist relativ gering. Zwar ist das Projekt gut
vernetzt, Kompetenzstreitigkeiten zwischen verschiedenen Abteilungen im Bezug auf die
Mitarbeiter bleiben aber aus, weil die Zustandigkeiten eindeutig geklart sind. Dass OPL 3 fiir
das gesamte Projekt zustandig ist, spiegelt sich auch in allen Bereichen des Handelns wider:
So ist OPL 3 fiir alle vier Projektmanagementdimensionen (siehe Abschnitt 3.1.1) zustandig
und nimmt darin Aufgaben wahr. Insbesondere ist OPL 3 stark an fachlichen Prozessen, an
Teamprozessen und an der Implementation in die Tragerorganisation beteiligt. Fiir die Pro-
jektprozesse, zum Beispiel den Mittelabruf beim DLR, zeichnet OPL 3 zwar auch verantwort-
lich, hat aber einen Projektmitarbeiter, der in dieser Sache viel zuarbeitet. Im Gegensatz zu
den Projektkoordinatoren steht hier beim Projektleiter die Organisation rund um den Pro-
jektprozess eher an nachgeordneter Stelle und fachliche Aspekte und Projektteamfiihrung
stehen im Vordergrund.

Projektmanagementtechniken bringt OPL 3 im Projekt bewusst zum Einsatz, so wurde eine
ganze Reihe von Techniken eingefiihrt: Teamsitzungen, Kommunikationsregelungen, Kreativ-
techniken, Visualisierungen, Gantt-Diagramme, Meilensteine, Zielvereinbarung und ein Pro-
zesshandbuch. Insbesondere das Prozesshandbuch ist OPL 3 dabei sehr wichtig, es lasst Ab-
laufe transparent erscheinen fiir neue Mitarbeiter und helfe bei einer Metareflexion des
eigenen Handelns. Diese Tools werden auch kritisch hinterfragt, so wurde der Einsatz des
Gantt-Diagrammes nach einiger Zeit verworfen: , Wir haben eine ganze Zeit lang mit so einem,
Gantt heifst das, mit so einem Projektmanagement-Tool gearbeitet, haben aber festgestellt,
dass der Aufwand, das zu pflegen, eigentlich gréfSer ist als [der] Nutzen, den wir daraus zie-
hen, so dass wir also das nicht mehr so wirklich begleitend konsequent machen (OPL 3). Des
Weiteren verweist OPL 3 darauf, dass verschiedene Handlungslogiken bei den Stakeholdern
verfolgt werden, mit denen er gelernt habe umzugehen. So habe die Verwaltung eine ganz
andere Art, an Aufgabe heranzugehen und damit misse man sich als Wissenschaftler im

Projekt auseinandersetzen, weil man normalerweise damit nichts zu tun hatte. Zudem gebe
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es eine spezielle Art von Antragsprosa, die es insbesondere fiir den Projekttrager zu erlernen

gelte.

OPL 4: Der/die autarke verwaltungserfahrene Leiter*in tragt die Verantwortung

»OPL 4: Also genau genommen bin ich die einzige Leitung dieses Projektes, das will ich
jetzt nur eigentlich nicht so laut sagen, ne, weil normalerweise miisste ja die inhaltliche
Verantwortung auflerhalb der Verwaltung liegen.

Interviewer: Ok, das heifSt, Sie sehen sich auch klar der Verwaltung zugeordnet in dieser
Tdtigkeit?

OPL 4: Ja, gut, meine Einrichtung ist eine Verwaltungseinrichtung. Also formal bin ich
Verwaltung, inhaltlich geht es sicher dariiber hinaus, aber formal bin ich Mitglied der

Zentralverwaltung” (OPL 4).

Box 33

Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Abteilungsleitung Thirdspace QM
Anzahl Studierende 15000 - 30000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule Mehr als 10

Hochster Abschluss/akademischer Grad Master oder dquivalent
Mitarbeiteranzahl 40

Tabelle 11: Rahmenbedingungen OPL 4

OPL 4 leitet einen Fachbereich, welcher als Kernaufgabe die Weiterentwicklung von Studium
und Lehre innehat. Durch die Aufgabe der Stabsstelle existiert eine starke Nahe zum Quali-
tatsmanagement, das auch in anderen Fallen den Andockpunkt fiir Q-Pakt-Projekte darstellt.
Wenngleich OPL 4 die Leitung einer Abteilung innehat, die als Stabsstelle gefiihrt wird, so ist
doch das hier angegliederte Q-Pakt-Projekt nicht eindeutig als Stabs-Projektorganisation zu
definieren, sondern als Matrix-Projektorganisation, weil OPL 4 weitreichende Befugnisse in

Richtung der Projektmitarbeiter hat. Das Projekt wurde bewusst zentral angesiedelt, weil die

211




Beflirchtung bestand, dass eine dezentrale Leitung das Projekt hatte gefahrden kénnen. OPL
4 sagt, es ware dann Glicksache gewesen, ob das Projekt Erfolg gehabt hatte. Die Projek-
taufbauorganisation bei OPL 4 entspricht also einer Matrix-Organisation, in der sowohl der
OPL als auch die Dienstaufsichten der Projektmitarbeiter Verantwortung fiir den Mitarbeiter
und das Projekt tragen. OPL 4 berichtet von einem heftigen Konflikt, bei dem die typischen
Probleme von Matrix-Projektorganisationen aufgetreten sind (siehe 3.1.3): OPL 4 sind an-
hand von UnregelmaRigkeiten im Mittelabfluss Probleme in einem Projektbereich aufgefal-
len. Im Verlauf der Bearbeitung des Problems kam es zu einem Konflikt zwischen OPL 4 und
jener Stelle, bei der die Projektmitarbeiter dienstaufsichtlich angesiedelt sind:

J[Als] in der Verwaltung diese Unregelmdfligkeiten aufgefallen sind, hab ich mich mit der
Projektleiterin in Verbindung gesetzt, die sitzt auch hier im Haus, grad gegentiiber, insofern
war das einfach und die hat sich der Dinge dann angenommen, die hat Gespréiche gefiihrt.
Dann haben wir im Haus auch die Leute, die rechtlich zustéindig sind fiir Priifungsordnungen
und solche Sachen und dann hab ich diesen Kollegen auch noch eingeschaltet, weil die Unre-
gelmdpfigkeiten dann auch was mit den Priifungsleistungen und so [zu] tun hatten. Und dann
haben die beiden sich des Vorgangs angenommen und dann hat sich rausgestellt, dass das
nicht fruchtet, dass da keine Einsicht besteht und dann haben wir angefangen jetzt zum Bei-
spiel hier die Notenverbuchung zu blockieren, wegen diesen Unregelmdfigkeiten. Dann ha-
ben die sich wieder furchtbar aufgeregt. Ja und letztlich kam es dann halt zu diesem Ge-
sprdch gestern mit [einem Mitglied der Hochschulleitung]” (OPL 4). Zum Einsatz von Pro-
jektmanagementmethoden ist leider nicht viel zu erfahren, aulRer der Tatsache, dass OPL 4
auf Nachfrage vor allem von Softwareldsungen berichtet, um Finanzmittel zu verwalten. Es
zeigt sich aber deutlich, dass alle Projektmanagementdimensionen fiir OPL 4 eine Rolle spie-
len. Das ist insbesondere deshalb interessant, weil OPL 4 der Verwaltung zugeordnet ist und
zu vermuten ware, dass vor allem der Projektprozess eine Rolle spielt. Da das Projekt aber
bei OPL 3 eine ,Heimat” gefunden zu haben scheint, weil sich die Fihrungsspitze nur indirekt
kimmert, verbleiben alle Projektmanagementdimensionen bei ihm — auRer im heftigen Kon-

fliktfall, wie im obigen Beispiel geschildert.
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OPL 5: Der/die Organisator*in fiir alle

»Und dann muss ich mal so ein bisschen nachhaken, wenn ein Termin nicht besetzt ist mit
einer Lehrkraft, dann ja, auf der ein oder anderen Art und Weise Druck machen, aber
Druck machen ist jetzt auch, ich kann denen natiirlich keinen Druck machen, aber ich kann

da schon da hinterher sein, dass sich da jemand, bisher ging es immer gut” (OPL 5).

Box 34

Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Thirdspace
Anzahl Studierende 1-5000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule 4-6
Hochster Abschluss/akademischer Grad Master oder dquivalent
Projektvolumen, Mitarbeiteranzahl 5

Tabelle 12: Rahmenbedingungen OPL 5

Bei OPL 5 steht am Turschild keine besondere Bezeichnung, sondern dort ist der Name des
Projekts zu finden. Die Hauptaufgaben von OPL 5 bestehen indes aus konzeptionellen und
organisatorischen Herausforderungen. Der Projektleiter ist der Hochschulleiter fiir den Be-
reich Lehre, dem OPL 5 untersteht, gleichzeitig ist OPL 5 aber in der Verwaltung angesiedelt
und der direkte Dienstvorgesetzte ist der Leiter fir den Verwaltungsbereich. Da es Konflikte
zwischen den beiden Vorgesetzten gibt, ist es flir OPL 5 teilweise eine schwierige Situation.
OPL 5 ist in die operative Projektleitung eines Stabs-Projektorganisations-Projekts eingebun-
den. Die Lehrenden der Hochschule genieflen duBerst hohe Freiheit, was dazu fiihrt, dass
OPL 5 den Lehrenden viel hinterherarbeiten muss. Der Fall stellt eine sehr schwache Stabs-
stellenleitung dar, die lediglich tber die Projektziele argumentieren kann, dass Reglements
des Projekttragers eingehalten werden missen. Die grof3e Freiheit der Lehrenden zu achten,
sieht OPL 5 als sehr wichtige Kompetenz und begriindet dies mit der Kultur der Hochschule.
Dem Vorganger von OPL 5 wurde sogar nicht lber die Probezeit hinaus verldangert, weil er

scheinbar keine ausreichende Einsicht in die Kultur der Hochschule und die Fachkulturen der
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Professoren gehabt habe. Die von OPL 5 beschriebenen Projekttatigkeiten beziehen sich
hauptsachlich auf die Begleitung des Projektprozesses und die Implementation des Projekts
in die Tragerorganisation. Teamprozesse betreut OPL 5 gar nicht. Das Fachliche versteht OPL
5 zwar, wichtiger als die Fachinhalte der Teilprojekte scheint aber das Wissen lber die Fach-
kultur. OPL 5 steuert so das Projekt aus dem Hintergrund und fangt in einigen beschriebenen
Fallen Probleme auf, die durch Unverbindlichkeit und mangelnde Weitsicht in der Planungs-
phase entstehen. So benotigt OPL 5 beispielsweise Reisekosten fiir einige Teilprojekte, aber
es wurden ,eben nur fiir Gehdlter Gelder beantragt [...], also die Hochschule sieht jetzt natlir-
lich nicht ein, die Hochschulleit-, -verwaltung, dass sie das stemmt, weil das sind ja zusdtzli-
che Kosten, die fiir das Projekt auf die Hochschule zukommt“ (OPL 5). Explizite Projektma-
nagementmethoden kommen im Projekt nicht zur Anwendung, die einzig regelmalige Kon-
trolle der Projektziele wird durch den Zwischenbericht initiiert und ist bis dato unproblema-
tisch verlaufen.

OPL 6: Der/die hilfsbereite Ubersetzer*in ohne Verantwortung

»lch steh jetzt nicht grade, sag ich mal, wenn die irgendwas verbocken, oder dann also
schon ddfiir, dass es im Prinzip rauskommt oder dass wir dariiber sprechen oder dass es
bekannt ist, aber nicht inhaltlich, sondern eher unterstiitzend und Hilfe gebend, also wenn
die dann auch sagen: Boah wir haben jetzt hier ein Problem, die Mitarbeiterin ist gegan-

gen, wir finden keinen neuen” (OPL 6).

Box 35

Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Mitarbeiter Thirdspace QM
Anzahl Studierende 15000-30000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule 6-10

Hochster Abschluss/akademischer Grad Promotion
Projektvolumen, Mitarbeiteranzahl unbekannt

Tabelle 13: Rahmenbedingungen OPL 6
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Die Funktion von OPL 6 ist am ehesten als Teilprojektleiter zu definieren, wenn eine Einstu-
fung als Projektleitung gemacht werden miisste, dann ware wohl am ehesten die Bezeich-
nung Projektsprecher verniinftig. OPL 6 ist stellvertretender Abteilungsleiter in einer QM-
Abteilung und partizipiert in diesem Sinne an der Projektleitung durch den Projektkoordina-
tor, der auch sein Vorgesetzter ist (OPL 7). Gleichzeitig besteht die eigene Tatigkeit aber
hauptsachlich aus der Bearbeitung des eigenen Teilprojekts, flir das OPL 6 verantwortlich
zeichnet und in dem auch weitere Projektmitarbeiter beschaftigt sind. Das Projekt ist in
Form einer Stabs-Projektorganisation aufgebaut, Leiter ist der Hochschulleiter fiir den Be-
reich Lehre, darunter gibt es einen ihm zugeordneten Projektkoordinator und fachbereichs-
Ubergreifend angesiedelte Teilprojekte. OPL 6 erlebt die eigene Stellung als Mitarbeiter im
Projekt als relativ schwach und hat dieselbe Position in der Wirtschaft anders erlebt. Dabei
werden typische Konflikte einer Matrix-Projektorganisation deutlich. Im Zusammenhang mit
der Abhangigkeit von der Zuarbeit anderer Abteilungen sagt OPL 6: ,.Ja weil man kann halt
auch nicht sagen mach mal und dann gibt es genug, die dann halt sagen: Ist nicht meine Auf-
gabe, oder wenn mein Chef mir das nicht sagt, mach ich es sowieso nicht und dann kommt
jetzt einer, sag ich mal, von quer, kenn ich vielleicht gar nicht, ne?“ (OPL 6). OPL 6 fuihrt auch
an, dass Kollegen mit Dauerstellen die Zusammenarbeit mit jungen Kollegen auf befristeten
Projektstellen teils nicht besonders ernst néahmen.

Projektmanagementmethoden kennt OPL 6 aus seiner Zeit in der freien Wirtschaft und er-
lebt den Methodeneinsatz an der Hochschule unterschiedlich zu den bisherigen Erfahrun-
gen. Besonders in der Abhangigkeit von anderen Abteilungen, die nicht termingerecht mit-
arbeiten, sieht OPL 6 ein Problem fiir den Einsatz von Techniken zur Projektplanung: , wir
machen halt einen rudimentdren, sag ich mal, Projektplan. Projektsoftware haben wir nicht,
kénnte sein, dass es eine gibt [...]. Ich war friiher eben grofier Verfechter von Projektpldnen
und so, hab alles sehr gut geplant und dann hatte ich eben so Erfahrungen, wo ich dann ei-
gentlich gut geplant hatte und das dann wirklich hinten und vorne nichtmehr hingehauen
hat, weil eben grad von auflen halt [...], wo ich gebraucht habe, halt nicht ihr Ding gemacht

haben und dann war das im Prinzip, kann man fast sagen, umsonst, also ich denk, es ist nicht
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umsonst, weil man weif3, welche Schritte man machen muss und was man braucht, aber von

der Terminlichkeit hat das natiirlich dann echt nichtmehr hingehauen” (OPL 6).

OPL 7: Wissenschaftsmanager*in zwischen administrativer und inhaltlicher Projektarbeit

»Die haben den Antrag geschrieben oder zumindest quasi wussten, was da drinsteht, die
kénnen das fachlich ausfiillen, ich muss es héchstens kommunizieren. Ich muss héchstens
verstehen, was die tun und dann dem DLR sagen: Ja, wir miissen das édndern, weil. Und
dann muss ich eben drauf bauen, dass ich das dem DLR so erzdhl, die ja auch keine Fach-
leute sind, dass sie sagen: Okay, das klingt plausibel. Und ich kann auch nur sagen: Also
fiir mich klingt's plausibel und dann sagen die auch: Joa, also, okay. Klingt plausibel, gut,

dann machen wir das so“ (OPL 7).

Box 36

Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Abteilungsleitung Thirdspace QM
Anzahl Studierende 15000-30000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule 4-6

Hochster Abschluss/akademischer Grad Master oder dquivalent
Projektvolumen, Mitarbeiteranzahl unbekannt

Tabelle 14: Rahmenbedingungen OPL 7

OPL 7 ist der Vorgesetzte von OPL 6 und ist Projektkoordinator des Gesamtprojekts. OPL 7
betont allerdings, dass seine Stellung die eines Gleichen unter Gleichen sei. In diesem Sinne
ware er eher Projektsprecher. Anhand der von OPL 7 beschriebenen Aufgaben kommt ihm
aber eine klare Rolle bei der Organisation des Projektes zu. OPL 7 berichtet, dass in der
Hochschule anfangs noch nicht einmal klar war, wie Projektmittel fiir den Bereich Studium
und Lehre zu behandeln sind und so liber Umwege die Situation entstand, dass OPL 7 die
Mittelbewirtschaftung des Projekts (ibernahm. Ahnlich wie andere OPLs hat er eine admi-

nistrative Kraft, die ihm zur Seite gestellt ist und Blirotatigkeiten fiir das Projekt Gbernimmt.
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Durch seine direkte Anbindung an den Hochschulleiter fiir Lehre ist OPL 7 Teil einer typi-
schen Stabs-Projektorganisation, in der er vor allem durch informelles Wissen eine starke
Stellung besitzt. Wie stark die Informationen bei OPL 7 zusammenflieRen, ldsst sich am Bei-
spiel der Tabellen zur Mittelbewirtschaftung zeigen: ,Es gibt sicherlich sehr viel implizites
Wissen, was in solchen Tabellen drinsteckt, was aus Diskussionsprozessen kommt, aus Ge-
sprdchen, die man so fiihrt, die man auch ganz schwierig in solche Papiere reinbringen kann,
weil das ja auch sehr sich verdnderndes Wissen ist, oder veridndernde Situation. Das kann sich
schnell éndern, das hab ich dann im Kopf, aber auch nur ich, beziehungsweise die andern vor
Ort, aber sozusagen die Vernetzung passiert dann eigentlich nur bei mir“ (OPL 7). OPL 7 spielt
diese Informationen an verschiedenen Stellen ins Projekt zuriick, betont aber auch, dass die
Fille seines Wissens nicht einfach weitergegeben werden kann. Ganz typisch fir die Stellung
des Projektleiters ist hier also, wie die verschiedenen Faden beim Projektleiter zusammen-
laufen, was ihn tendenziell sehr wichtig fir das Projekt und schwer ersetzbar macht (siehe
3.1.2).

OPL 7 ist davon Uberzeugt, dass Projektmanagement im Bereich Lehre ein eigener Lernpro-
zess an Hochschulen ist, der Wissenschaftsmanager in die Situation bringt, zwischen admi-
nistrativer und inhaltlicher Projektleitung zu arbeiten. Dariber hinaus findet OPL 7, dass ein-
heitliche Projektmanagementmethoden in seinem Projekt keinen Sinn machen wiirden, weil
jede Stelle ihre eigenen Losungen entwickeln muss. Zur Frage nach einheitlichen Tools im
Projekt auBert er daher: ,,Da halt ich auch persénlich nicht so viel davon. Also, das ist fiir viele
Sachen sinnvoll, aber es macht keinen Sinn hier eine Pseudo-Einheitlichkeit herzustellen, die
es nicht hat” (OPL 7). Es kann bei diesem Beispiel spekuliert werden, wie sich eine tendenzi-
ell lose Kopplung in Hochschulen (siehe 3.2 und 3.3.6) auf die Entwicklung von Projektma-
nagementmethoden auswirkt: Jeder scheint aufgerufen, seine eigenen Kompetenzen zum
Thema zu entwickeln und eigene Standards in den Untereinheiten zu definieren.

Die Tatigkeiten von OPL 7 im Projekt beziehen sich zuvorderst auf die Konturierung des Pro-
jektprozesses und der Verbindung in die Tragerorganisation hinein. Fachliche Aspekte und

Teamprozesse sind nur rudimentar in seiner Tatigkeit enthalten.
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OPL 8: Anderen die Ungewissheit abnehmen: ungestért, frei, aber auch freischwebend

»Es ist wahrscheinlich was anderes, wenn man jetzt im Chemielabor irgendwie eine Ver-
suchsreihe leitet als Projekt, dann mag das recht strukturiert sein, aber jetzt so diese et-
was blumigen Projekte wie eben hochschulisches Qualititsmanagement, die sind irgend-
wie schwer zu definieren, Pudding an die Wand nageln, und da, denk ich, hat man hier ein
bisschen den Job, anderen diese Ungewissheit abzunehmen und irgendwie eine Form rein-

zubringen” (OPL 8).

Box 37

Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Mitarbeiter Thirdspace QM
Anzahl Studierende 15000-30000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule 6-10

Hochster Abschluss/akademischer Grad Promotion
Projektvolumen, Mitarbeiteranzahl 4

Tabelle 15: Rahmenbedingungen OPL 8

OPL 8 ist operativer Projektleiter eines Verbundprojekts, an welchem mehrere Hochschulen
beteiligt sind. Er ist dem Hochschulleiter fiir Lehre zugeordnet, der auch offiziell als Projekt-
leiter bezeichnet wird. Insofern ware OPL 8 vermutlich ein Projektkoordinator, da seine Auf-
gaben aber eher inhaltlicher Natur sind und die Stellung gegeniiber den Projektbeteiligten
aus den anderen Hochschulen eher als gleichwertig zu betrachten ist, ware wohl eher die
Bezeichnung Projektsprecher angebracht. Dies wird zusatzlich dadurch gestitzt, dass die
Anbindung von OPL 8 an die Hochschulleitung eher symbolischer und weniger inhaltlicher
Natur ist: ,Also meine Einbettung in der <Hochschule> ist erst mal formal die, dass ich hier
beim <Hochschulleiter fiir Lehre> angesiedelt bin. Aber das hat in der Hauptsache den Grund,
dass der hier der formale Projektleiter ist und ich eben das operative Geschdft mach, mache.

Und dadurch bin ich hier angestellt, habe aber mit den Ablédufen der Hochschulleitung so
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nichts zu tun, ibernehme hier also keinerlei Aufgaben und bin auch in keinerlei Vorgénge mit
eingebunden und sitze deswegen in meinem Kabuff recht ungestért, frei, aber auch frei-
schwebend” (OPL 8). Dadurch ist OPL 8 hier eine Position zuzuweisen, die mit wenig infor-
mellem Wissen und einer eher gleichgeordneten Stellung einhergeht, der des Projektspre-
chers. Die Aufbauorganisation ist hier als Stabs-Projektorganisation anzusehen, die allerdings
dadurch verkompliziert wird, dass sie liber mehrere Hochschulen hinweg angesiedelt ist. Im
vorliegenden Fall verkomplizieren sich dadurch die Abstimmungsprozesse, die Gber OPL 8
abgewickelt werden. Im Bezug auf die Projektmanagementdimensionen ist zu konstatieren,
dass OPL 8 hauptsachlich mit Fachinhalten und dem Projektprozess betraut ist. Gleichzeitig
scheinen Teamprozesse und Tatigkeiten im Bezug auf die Tragerorganisation eine sehr un-
tergeordnete Rolle zu spielen. Projektmanagementtechniken sind fiir OPL 8 eher fremd:
»Zum Projektmanagement selbst, da hab ich immer das Gefiihl, dass ich ein blutiger Amateur

bin und wenig Mdglichkeiten habe, dieses Amateurdasein zu beenden” (OPL 8).

OPL 9: Der/die machtvolle Alleskdnner*in

»Ich werde natiirlich dann teilweise auch von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern an-
gesprochen. So dass die mir einfach diese Sorgen dann schildern und auch konkrete Fra-
gen dann haben. Und das sind dann eben so, solche Dinge, da versuch ich, die Frage zu
beantworten, aber als néichsten Schritt setzte ich mich eben natiirlich sofort mit der Lei-
tung, mit der Abteilungsleitung zusammen und dann besprechen wir das einfach und dann
erkundige ich mich, was Sache ist und was da jetzt Iduft, und auch die Frage, ob ich mich
da jetzt aktiv einmischen soll, oder ob da jetzt Gespréichsprozesse laufen, die so eine akti-
ve Einmischung von Seiten der Hochschulleitung dann sogar eher noch hinderlich erschei-

nen lassen” (OPL 9).

Box 38
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Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Hochschulleiter fir den Bereich Verwaltung
Anzahl Studierende 1-5000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule 2-4

Hochster Abschluss/akademischer Grad Master oder dquivalent
Projektvolumen, Mitarbeiteranzahl 3

Tabelle 16: Rahmenbedingungen OPL 9

OPL 9 ist von seiner Funktion und seinem Status her gesehen der machtvollste operative
Projektleiter des Samples. Als Leiter fiir den Verwaltungsbereich der Hochschule ist OPL 9
mit der Hochschule insgesamt eng vernetzt und kann mit den Akteuren aus einer (iberge-
ordneten Position kommunizieren. OPL 9 steht einer Matrix-Projektorganisation vor, als Pro-
jektleiter ist er Ansprechpartner fir die Projektmitarbeiter in der Lehre, ohne deren Linien-
vorgesetzter zu sein, weil diese nicht im Verwaltungsbereich tatig sind. Gleichzeitig kommt
ihm als Verwaltungsleiter natirlich eine herausgehobene Position gegentiber allen Hoch-
schulmitgliedern zu. Diese nutzt OPL 9 insofern, als er aus der Ferne die Tatigkeit der Pro-
jektmitarbeiter betreut und im Problemfall hilfreich zur Seite stehen moéchte. Gut zu be-
obachten ist hier, wie ein Projektmanager in einer starken Position agieren kann (3.1.2). Er
lasst den Projektmitarbeitern groRe Freiheiten bei der Umsetzung, daher benétigt er wenig
fachliche Kompetenzen, gleichzeitig investiert er Energie in die Umsetzung des Projektpro-
zesses und vor allem auch die Implementation des Projekts in die Hochschule. Dabei beriick-
sichtigt er fachliche Inhalte und persoénliche Aspekte und bringt sie zusammen mit seiner
Agenda fiir die Gesamthochschule. So dulSert er iber das Hinzukommen der Projektmitarbei-
ter, die eigene Lehre in einem bereits sehr vollen Curriculum erbringen sollen: ,Und das
flihrt dann eben zu einem Sprengstoff oder zu einer Sprengkraft, die muss dann eben in posi-
tive Energie umgewandelt werden und das sind Diskussionsprozesse, die jetzt laufen. Das
kénnte jetzt da in dem Studiengang auch dazu fiihren, dass man sagt: Okay, allen ist klar, das
ist alles wichtig, aber das ist vielleicht in einem Studiengang einfach zu viel. Dass man sagt,
man macht daraus einen Bachelor” (OPL 9). OPL 9 ist somit in allen Projektmanagementdi-
mensionen tatig: Projektprozessbezogene Aufgaben und die Implementation in die Trager-
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organisation sind dabei die herausstechenden Tatigkeiten. Doch auch im Bereich der Team-
aufgaben ist OPL 9 tatig und bewertet Fachinhalte vorsichtig nach seinem Verstandnis. Pro-
jektmanagementmethoden nutzt OPL 9 eher nicht, er gibt an, die GroRe der Hochschule sei
die Ursache daflr, dass kurze Kommunikationswege bestehen und dies Projektmanage-

mentmethoden eher iberfllissig mache.

OPL 10: Projektsprecher*in mit eigenen Inhalten und Blick auf die Finanzen aller

»Das ist, wie gesagt, jetzt hier vielleicht auch ein bisschen komplizierter als gedacht, prin-
zZipiell geht das, macht ja jetzt das BMBF beziehungsweise das DLR keine Unterscheidung
zwischen unseren Sdulen, die wir hier haben. Und die sagen, es ist ein Gesamtprojekt, es
gibt eine Position dazu, rechnen Sie das ab. Und bei uns ist es so, dass jetzt jede dieser drei
Sdiulen eine separate Kontierungsnummer hat und die dann wiederum in der Verwaltung
zusammenlaufen beziehungsweise bei mir halt in Kopie zusammenlaufen, dass ich es halt
immer mit nachrechnen kann. Da ich iiber den grofSten Etat, mehr oder weniger in Anfiih-

rungszeichen, verfiige” (OPL 10).

Box 39

Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Abteilungsleiter Thirdspace
Anzahl Studierende 1-5000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule 4-6

Hochster Abschluss/akademischer Grad Promotion
Mitarbeiteranzahl 18

Tabelle 17: Rahmenbedingungen OPL 10

OPL 10 ist im Projekt als Mitarbeiter angestellt und in dieser Funktion ist er Leiter einer Ein-
richtung, die praxisbezogene Ausbildungsinhalte fiir die Studierenden innoviert und bereit-
stellt. Da er das groRRte Teilprojekt im Projekt bearbeitet, hat OPL 10 die Funktion des Pro-

jektsprechers inne. Zwar bezeichnet sich OPL 10 selbst als Projektkoordinator, bei genauerer
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Betrachtung wird allerdings deutlich, dass er auf Augenhdhe mit allen Projektmitarbeitern
agiert, was ein starkes Argument fir die Position eines Projektsprechers ist (Schiersmann,
2011). Deutlich wird dies in folgender Antwort auf die Frage, ob es eine leitende Person bei
gemeinsamen Projektmitarbeitertreffen gibt: ,Gut, dass Sie es mal ansprechen, aber wenn
ich kurz driiber nachdenke, erstaunlicherweise alles auf Augenhéhe. Also da geht jeder mit
einer, mit seinen Ideen so mehr oder weniger ran und bekommt halt nochmal neuen Input
und dann geht es eigentlich danach schon los, das ist jetzt nicht so, dass das fiir mich jetzt ein
hoher organisatorische Aufwand ist, sondern ich im Endeffekt ja nur ein Projekt beschreibe
und das auch skizziere und das machen die andern Kollegen auch. Und dann geht man ein
Projekt nach dem andern durch und sucht dann, was als néchstes kommt. [...] Das muss man
sich schon relativ locker vorstellen, weil wir ja auch meist nur zu dritt dort sitzen und wenn
noch ein Doktorand mit dabei ist oder irgendwie ein Masterstudent, dann kommt der halt in
der Phase mit dazu und danach geht es eigentlich wieder wieder zum Tagesgeschdft (iber. Ich
hab da keinen Aufwand, aufSer Kaffee vielleicht kochen, wenn es bei mir ist“ (OPL 10). Die
Projektorganisation im Fall von OPL 10 ist eine Stabs-Projektorganisation, der offizielle Pro-
jektleiter ist in der Hochschulleitung angesiedelt, tiber seinen Tisch laufen die rechtsverbind-
lichen Entscheidungen. OPL 10 ist allerdings in diese Prozesse eingebunden und kann (iber
den Finanzstatus einzelner Posten im Projektbudget sprechen. Aus diesem Grund hat sich
eine informelle Ebene etabliert, OPL 10 wird von den Kollegen im Projekt kurz angerufen,
bevor finanzielle Entscheidungen liber den offiziellen Weg gehen. Am obigen Zitat (iber die
Gruppentreffen lasst sich verdeutlichen, dass die Projektmitarbeiter wie ein Team aus Wis-
senschaftlern agieren. Dieser Hintergrund wird auch deutlich, wenn OPL 10 berichtet, dass
er die Zusammenarbeit im Q-Pakt-Projekt so erlebt, wie er es aus Forschungsprojekten
kennt. Obwohl Projektmanagement zu den Ausbildungsinhalten von OPL 10 gehért, wird die
Durchflihrung des Projektes eher intuitiv erledigt. Als zentraler Anlaufpunkt zur Priifung des
Projektfortschritts dient auch in diesem Fall der Antrag, den die Hochschule vor Beginne des
Projekts eingereicht hat: ,Ich kann nur sagen, dass wir uns halt regelmdflig, also sprich spd-
testens alle halbe Jahre, mittlerweile haben wir es eigentlich so in einem Vier-Monats-Turnus,

also drei mal im Jahr, treffen und dann den Erstantrag immer nochmal rausholen und dann
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diese drei Sdulen aufmachen und sagen, das waren Ziele des Projekts, die haben wir jetzt
schon geschafft, da miissen wir noch hin, die schaffen wir héchstwahrscheinlich nicht” (OPL

10).

OPL 11: Informationsmakler*in, auf marginale Spielrdume begrenzt

»Die Projekte im Qualitéiitspakt Lehre haben halt aus meiner Sicht die Eigenschaft, dass die
Projektsteuerung zu einem ganz grofien, also zumindest auf unser Projekt trifft das zu,

eigentlich im Wesentlichen vor der Antragsstellung abgelaufen ist, sag ich mal“ (OPL 11).

Box 40

Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Mitarbeiter Thirdspace QM
Anzahl Studierende 5000 - 15000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule Mehr als 10
Hochster Abschluss/akademischer Grad Master oder dquivalent
Mitarbeiteranzahl 9

Tabelle 18: Rahmenbedingungen OPL 11

Bereits im vorangegangenen Zitat zeichnet sich ab, als wie bedeutsam OPL 11 die Antrags-
phase empfunden hat. Auch in der Projektmanagementlehre wird immer wieder auf die Be-
deutung der Anfangsphase hingewiesen und dass eine minderwertig Planung den Projekt-
verlauf wesentlich erschweren kann (Burghardt, 2012). Fir OPL 11 scheint es aber dariber
hinaus auch wichtig zu sein, dass durch die Festlegung in einem Antrag wesentliche Weiter-
arbeit an den Projektzielen verwirkt ist. Natirlich schreibt die Hochschule in der Antragsstel-
lung wesentliche Ziele fest, diese Kernziele erwartet der Projekttrager fortan als Nukleus des
urspriinglich bewilligten Antrags. Dies bedeutet aber nicht, dass sich Antragsgegenstinde
mit Blick auf die Projektziele nicht dandern kdnnten, gerade das Gegenteil ist der Fall: Wenn
Malnahmen zur Erreichung von Projektzielen sich als kontraproduktiv erweisen, ist ihre

Umarbeitung angezeigt und dies geschieht landlaufig in Projekten haufig — gerade bei sol-
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chen Unternehmungen, die eine hohe Projektlaufzeit sowie eine hohe Komplexitdt aufwei-
sen. Diese Faktoren sind bei Q-Pakt-Projekten in der Regel alle gegeben. Hierzu bedirfte es
eines Anderungsmanagements, das aber im vorliegenden Fall nicht vorhanden ist.

Ebenso wie OPL 8 geht OPL 11 davon aus, dass ein Scheitern des Projekts lediglich bedeute,
dass schlimmsten Falles zugewiesene Projektmittel nicht ausgegeben werden. In beiden Fal-
len ist kein Bewusstsein vorhanden, dass Scheitern im Bezug auf die Durchfiihrung des Pro-
jektes moglicherweise mehr bedeuten konnte als vergeudete Zeit.

Als Projektkoordinator vermittelt OPL 11 Informationen Uber das Projekt. Seinen Austausch
mit den Projektmitarbeitern beschreibt er als lose: ,Halt hchstens, dass ich quasi so ein
bisschen draufgucke, gibt's die noch? Was machen die? Fahren die auch mal zu einer Ta-
gung? Kriegen die Informationen aus dem Netzwerk? Also das streu ich dann so, also da bin
ich quasi Makler, Informationsmakler oder so was“ (OPL 11). Das eher lose gekoppelte Ver-
héltnis von OPL 11 zu den Projektbeteiligten hat moglicherweise auch damit zu tun, dass im
Projekt einige Professoren eingestellt sind, denen er als Mitarbeiter des Qualitdtsmanage-
ments gegeniiber schwerlich auf Augenhdhe begegnen kann. Er konzentriert sich in seinen
Tatigkeiten eher auf den Projektprozess und die Tragerorganisation. Fachliche Inhalte kom-
men zumindest im Interview nicht vor und in Bezug auf die teambezogene Projektdimension
ist OPL 11 mit Versuchen gecheitert, einen starkeren Projektteambezug herzustellen. So wird
auch durch folgende Aussagen die These gestiitzt, dass die Projektaufbauorganisation und
das Projektteam stark von den Kopplungsverhaltnissen abhangig sind: ,Also es gab schon
den Versuch, das [regelmdifiige Treffen der Projektmitarbeiter] einzurichten, aber das ist
deswegen schwierig, weil die, insbesondere die Mitarbeiter, die in den Fakultéiten tdtig sind,
sich eigentlich nicht dem Projekt zugehérig empfinden. Also die werden zwar aus dem Projekt
finanziert, [...] aber die sind natiirlich in ihren Fakultdten komplett in deren Strukturen einge-
bunden” (OPL 11). Die Projektaufbauorganisation ist eine Stabs-Projektorganisation, da OPL
11 in einer zentralen Einrichtung das Projekt zusammenhilt, die meisten Tatigkeiten aber in
anderen Abteilungen (meist dezentral) stattfinden. Projektmanagementmethoden erwahnt

OPL 11 nicht, auf Nachfrage erklart er, dass beispielsweise Meilensteine keine inhaltliche
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Bedeutung fiir ihn haben, sondern er dem Pragmatismus folgt, dass sie fiir den Finanzie-

rungslauf durch den Projekttrager von Bedeutung sind.

OPL 12ab: Zwei Chefs im Hintergrund: Der/die Projektkoordinator*innen

Der Fall OPL 12ab besteht aus 2 Personen, die gemeinschaftlich ein Interview gegeben ha-
ben. Die beiden Interviewpartner haben allerdings darum gebeten, dass keine direkten Zita-
te ihrer Interviews veroffentlicht werden. Aus diesem Grund werden die Interviewpartner

nur als indirekte Quellen herangezogen.

Rahmenbedingungen OPL 12a

Statusgruppe des OPLs Mitarbeiter Thirdspace QM
Anzahl Studierende 5000 - 15000
Beschéftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule 4-6

Hochster Abschluss/akademischer Grad Promotion
Mitarbeiteranzahl 16

Tabelle 19: Rahmenbedingungen OPL 12a

Rahmenbedingungen OPL12b

Statusgruppe des OPLs Mitarbeiter Thirdspace QM
Anzahl Studierende 5000 - 15000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule 1-2

Hochster Abschluss/akademischer Grad Master oder dquivalent
Mitarbeiteranzahl 16

Tabelle 20: Rahmenbedingungen OPL 12b

Die offizielle Funktion von OPL 12a und OPL 12b ist Projektkoordinator, beide Personen ha-
ben eine halbe Stelle und sind Teil des operativen Projektteams. Sie arbeiten eng mit dem
Hochschulleiter fur Lehre zusammen und bereiten auch gemeinsam mit diesem die Projekt-
teamtreffen vor, folglich liegt hier einer Stabs-Projektorganisation vor. Die Bedeutung von

Meilensteinen als Projektmanagementmethoden ist fir die OPL eher gering, gleichzeitig sind
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diese aber Indikatoren fiir ein Anderungsmanagement im Projekt, das hauptsichlich durch
die beiden betrieben wird. Wahrend sie unter der Denomination Projektkoordinator fungie-
ren, haben sie allerdings durchaus eine sehr starke Position im Projektteam, was sie wie zwei
Chefs im Hintergrund wirken lasst. Beide betonen zwar, dass die Teilprojekte autonom arbei-
ten, stellen aber auch durchaus dar, dass es ein Projektcontrolling durch sie gibt. Die Pro-
jektemanagementdimensionen Tragerorganisation und Projektprozess stehen im Vorder-
grund des Falls OPL 12ab, teambezogene Tatigkeiten werden zwar auch ausgefiihrt, aller-
dings unter der Leitung des Hochschulleiters fiir Lehre. Fachinhalten widmen sich die Pro-

jektkoordinatoren nur in Bezug auf das eigene Handlungsfeld Qualitatsmanagement.

OPL 13: Einzelkind in einem Netzwerk von Einzelkindern

»Also ich bin Einzelkind, aber mit Riickendeckung von der Hochschulleitung, also von da-
her bin ich édh zundichst mal alleine verantwortlich, solange ich mit dem Rektor zu tun ha-
be und das alles mit Ihm abspreche, ist das auch weniger ein Problem. Ob ich jetzt wahr-
genommen werde als Mitglied der Hochschule, weif8 ich nicht, wahrscheinlich nicht wirk-
lich, weil ich es nicht bin, Auf3enseiter wdir zu viel gesagt, aber es ist eben eine Sonderstel-

lung, wiirde ich es jetzt mal nennen” (OPL 13).

Box 41

Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Mitarbeiter Thirdspace QM
Anzahl Studierende 1-5000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule 2-4

Hochster Abschluss/akademischer Grad Promotion
Mitarbeiteranzahl 19

Tabelle 21: Rahmenbedingungen OPL 13

Die Projektaufbauorganisation an der Hochschule von OPL 13 ist schwer zu erfassen. Da das

Projekt ein Verbundprojekt ist, gibt es Projektleitungsstrukturen Gber alle Hochschulen hin-
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weg. Diese kommen am ehesten einer Matrix-Projektorganisation gleich, bei der die Hoch-
schulen die einzelnen Untereinheiten darstellen, in denen die Projektmitarbeiter tatig sind.
Gleichzeitig ist im Fall von OPL 13 an der Hochschule vor Ort eine Stabs-Projektorganisation
anzutreffen, in der OPL 13 als Projektmitarbeiter in einem Teilprojekt auch Projektkoordina-
tionsaufgaben unter der Hochschulleitung wahrnimmt. OPL 13 sagt Uiber die Einbindung der
Projektmitarbeiter an den unterschiedlichen Hochschulen: , Die Eingliederung in die Hoch-
schulen ist auch unterschiedlich déhm die <Hochschulart> ham nich” éh durchweg Qualitdts-
managementabteilungen oder éh was vergleichbares. Es kommt eher selten vor und nur bei
den ganz Grofin und dort sind se eingegliedert in diese Abteilungn und dhm bei den Ubrign,
wie’s auch hier is’, dh sind wir einzeln und allein unterwegs, éihm in der Regel angedockt an
die Hochschulleitung direkt” (OPL 13). Es ist hier also eine Mischform verschiedener Aufbau-
organisationen anzutreffen und auch die Funktion von OPL 13 ist mehrdeutiger als in den
anderen vorgestellten Fillen. Die Projektmanagementdimensionen, in denen sich OPL 13
bewegt, sind ebenfalls mehrdeutig: So ist OPL 13 in Bezug auf das eigene Teilprojekt mit
Fachinhalten betraut, aber nicht in Bezug auf das Gesamtprojekt. In der koordinierenden
Funktion an der Hochschule nimmt OPL 13 Aufgaben fiir den Projektprozess und in Bezug
auf die Tragerorganisation wahr. Teamprozesse auf gleicher Ebene gibt es an der eigenen
Hochschule im Grund nicht, diese finden eher im Netzwerk des Gesamtprojekts und damit
am Telefon und auf Dienstreisen statt. OPL 13 hat zudem zwei Vorgesetzte, an die er berich-
tet: Die eigene Hochschulleitung und die Gbergeordneten Koordinatoren aus dem Gesamt-
projekt. Dies spiegelt die Anbindung an die Stabs-Organisation im Haus und an die Matrix-
Organisation im Verbundprojekt wider. OPL 13 ist mit dem Umfang des Arbeitsaufwandes
fur koordinierende Tatigkeiten unzufrieden. Der organisatorische Aufwand nehme ihm Zeit
weg, um inhaltlich im eigenen Projekt arbeiten zu kénnen.

Projektmanagementaufgaben hat OPL 13 in seiner Funktion als Projektmitarbeiter nicht, die
Zeitschienen und dhnliches werden von der Gbergeordneten Koordinatorin im Netzwerk im

Auge behalten.
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OPL 14: Fall 14: Zentrales Projekt, dezentral professorale Leitung

»War nicht einfach, weil wir erst mal in Abwehrkédmpfen lagen, damit das Rektorat uns da
nicht reinredet, weil es einfach schwierig ist, wenn Menschen in einem Projekt mitmi-
schen, das sie nicht durchschauen, sodass sie keine Zeit haben und das inhaltlich iiber-

haupt ganz fern ihrer Arbeit ist, das muss man einfach so sehn“ (OPL 14).

Box 42

Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Professor
Anzahl Studierende 1-5000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule Mehr als 10
Hochster Abschluss/akademischer Grad Promotion
Mitarbeiteranzahl 6

Tabelle 22: Rahmenbedingungen OPL 14

OPL 14 ist Projektleitung und teilt sich diese Funktionen mit einem weiteren Professor aus
dem gleichen Fachbereich. Die starke Stellung von OPL 14 durch seine Stellung als Professor
ist auch daran erkennbar, dass er viele Dinge entscheiden kann, die andere Projektleiter erst
einmal intern absprechen missen: So berichtet OPL 14 vom Austausch mit anderen Projek-
ten, bei dem er bereits beim Treffen Entscheidungen trifft, die Projektleiter ohne Professur
erst mit den Vorgesetzten abkldren miissen. Ahnlich wie im Fall OPL 3 ist auch bei OPL 14
das Projekt eine Zusatztatigkeit und kommt mit einer ganzen Reihe weiterer Verpflichtun-
gen. Auch bei OPL 14 gibt es eine Mitarbeiterstelle im Projekt, die OPL 14 bei der Betreuung
des Projektprozesses unterstitzt. Die Mehrfachbelastung von OPL 14 fiihrt laut eigener An-
gabe dazu, dass keine Zeit fir strukturierte Projektmanagementmethoden bleibt. Zudem
bestehe ja durch den Antrag eine Reihe von Meilensteinen, an denen man sich orientiere:
»Also, ich meine, im Grunde, diese Meilensteine sind ja das, was wir im Antrag geschrieben
haben, was wir jedes Jahr erreichen wollen, was wir umsetzen wollen und das leitet uns na-

tirlich, wir haben ja so einen Projektplan machen miissen fiir den ganzen Projektzeitraum
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dhm [...]. Und der ist, wir haben den zum Teil also in Semester aufgeteilt, so dass wir uns sel-
ber auch kontrollieren und sagen, okay da sollten wir eigentlich das und jenes erreichen und
laut Antrag miissen wir das jetzt machen oder umsetzen, daran orientieren wir uns schon”
(OPL 14).

Die Projektaufbauorganisation des Falls ist eine Matrix-Projektorganisation. Ebenso wie OPL
4 hatte OPL 14 gerne eine reine Projektorganisation eingerichtet, dies hatte eine direkte Zu-
ordnung der Mitarbeiter in den eigenen Fachbereich bedeutet: ,Da dieses Projekt ein quasi
hochschuliibergreifendes Projekt ist oder fakultdtsiibergreifendes Projekt, kann man nicht
sagen, es sind bestimmte Institutionen dabei, sondern es sind Personen dabei, die diversen
Institutionen der Hochschule zugeordnet sind und es sind aber auch Personen dabei, die extra
fiir dieses Projekt eingestellt wurden. [...] Die wurden allerdings dann nach einigem Hin und
Her laut Rektorat doch wieder Institutionen oder Instituten zugeordnet, damit sie verortet
sind. Weil dieses <Projektname>, was unser Projekt ist, ja ein libergreifendes Projekt ist und
aber keine Institution, die dann wiederum Rechte und Pflichten hat wie Institute” (OPL 14).

Im Gesprachsverlauf skizziert OPL 14 nochmals deutlich, dass es Meinungsverschiedenheiten
zwischen zentraler und dezentraler Ebene hinsichtlich des Projekts gab und dass eine Ein-
bindung der Projektkollegen in den eigenen Fachbereich wiinschenswert gewesen ware.

Als Projektleiter mit dem Status eines Professors hat OPL 14 die Mdglichkeit, in allen Pro-
jektmanagementdimensionen zu handeln und macht von dieser Moglichkeit auch Gebrauch.
Sowohl fachliche Prozesse, Teamprozesse als auch auf die Tragerorganisation bezogenen
Tatigkeiten obliegen OPL 14. Bei den Projektprozessen, denen auch der Mittelabruf und die
Einhaltung der Regularien des Projekttragers zugeordnet werden kdnnen, hat OPL 14 Unter-
stitzung durch einen Mitarbeiter. Dieser libernimmt klassische Aufgaben eines Projektbiiros
und hilft bei der reibungslosen Durchfiihrung und Administration. Der Fall ist insgesamt
durch ein machtvolles Widerspiel zwischen den Akteuren gekennzeichnet, wobei die Auto-
nomiebestrebungen von OPL 14 dem Wunsch der Hochschulleitung nach Kontrolle begeg-
nen. So pladiert OPL 14 schlieRlich: ,Ich wiirde schon so [fiir] eine grofse Autonomie der Pro-

jektleitungen plddieren, mit Informationen an die Hochschulleitung, aber auch mit Vertrauen,
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dass die Menschen, die so ein Projekt machen, das eigentlich auch verniinftig machen” (OPL

14).

OPL 15: Der/die Gratwanderer*in zwischen Projektlogik und Hochschulstruktur

»lch glaube, dass im Bereich der Lehre, der Lehrentwicklungsprojekte und vielleicht auch
der Changemanagementprojekte es einen Widerspruch gibt zwischen Projektlogiken und
den eigentlichen Organisationslogiken. Sie haben Projektstrukturen, die kbnnen wie bei
uns pyramidal organisiert sein und sie haben parallel aber immer noch die eigentliche
Hochschulstruktur, wo es Fakultéiiten gibt, wo es Lehrstiihle gibt, Dekanate etc. Und diese
Dualitdit ist auch nicht sehr einfach, weil sie die Abstimmungserfordernisse potenzieren

kann“ (OPL 15).

Box 43

Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Mitarbeiter Thirdspace QM
Anzahl Studierende 30000 - 50000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule 1-2

Hochster Abschluss/akademischer Grad Master oder dquivalent
Mitarbeiteranzahl 70

Tabelle 23: Rahmenbedingungen OPL 15

OPL 15 ist Projektkoordinator eines sehr groRen Projekts, welches in der Hochschule weit
verzweigt ist und zentral wie dezentral angesiedelte Teilprojekte umfasst, die jeweils eigene
Projektsprecher haben. Es liegt hier eine groRe Projektorganisation vor, der ein Projektlei-
tungsgremium vorsteht. Das Projekt ist dabei als Stabs-Projektorganisation aufgebaut, offizi-
eller Projektleiter ist der Hochschulleiter fir Lehre, mit dem OPL 15 eng zusammenarbeitet.
Hinzukommt, dass OPL 15 in einer zentralen QM-Abteilung angesiedelt und sein direkter
Vorgesetzter ebenso Teil des Projektleitungsgremiums ist. So konturiert sich seine Funktion

als Projektkoordinator, so auch die offizielle Bezeichnung, durch den Zugang zu den Uberge-
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ordneten Autoritdten. Er leitet das Projekt dabei aus dem Hintergrund mit: ,, Die Fakultdten
halten die Autonomie von Forschung und Lehre sehr hoch. Das Rektorat beriicksichtigt das
natlirlich zu einem gewissen Grad, und ja, das ist sozusagen, man arbeitet nicht so sehr mit
der Denomination, also eher mit der abgeleiteten Autoritit und dem Zugang zur Projektlei-
tung insgesamt” (OPL 15).

OPL 15 hat in seiner taglichen Arbeit eine sehr groRe Kommunikationsaufgabe, er steht im
Austausch mit samtlichen Stakeholdern des Projekts. Dabei ist er in alle Projektmanage-
mentdimensionen eingebunden und bei wichtigen Entscheidungen mindestens im Hinter-
grund beteiligt. Letztentscheidungen trifft allerdings immer der offizielle Projektleiter. Im
Laufe der Zeit haben sich jedoch die Entscheidungsspielrdume von OPL 15 erweitert, auch
weil der Projekteiter nicht Gber alle Details informiert werden kénne. Hinzu kommt, dass es
kein gutes Verhaltnis zum Projekttrager gibt und Entscheidungen und Mittelabrufe eine poli-
tische Dimension haben, darum muss der offizielle Projektleiter die Entscheidungen treffen.
Projektmanagementmethoden kommen im Projekt kaum zum Einsatz, es gibt zwar die im
Antrag kommunizierten Meilensteine, die haben aber intern nur bedingt Durchschlagskraft.
OPL 15 bezeichnet die Hochschule als eher anarchische Organisation, die vor allem durch die
Freiheit der Professoren gekennzeichnet sei. Solange es keine durchschlagende Weisungsbe-
fugnis gebe, solange seien Projektmanagementmethoden nur von geringem Nutzen. Solche
Probleme sind allerdings durchaus auch aus Arbeitsorganisationen in der freien Wirtschaft

bekannt, das Fiihren ohne Leitungsrolle spielt auch dort in Projekten eine grol3e Rolle.

OPL 16: Der/die Projektadministrator*in

»Also geht es um Vernetzung, Koordination und dann natiirlich die Aufgaben, die sozusa-
gen im Rahmen des Gesamtprojektes notwendig sind, also diese iibergreifende Offent-
lichkeitsarbeit: Die ganzen Berichtspflichten, die iiber den Projekttrédger bestehen, also die
Jahresberichte, Evaluationen, was die haben wollen, Daten abfragen, also quasi dieses

Gesamtvorhaben nach auflen sozusagen” (OPL 16).

Box 44
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Rahmenbedingungen

Statusgruppe des OPLs Mitarbeiter Thirdspace QM
Anzahl Studierende 15000-30000
Beschaftigungsdauer in Jahren an einer Hochschule 2-4

Hochster Abschluss/akademischer Grad Promotion
Mitarbeiteranzahl 60

Tabelle 24: Rahmenbedingungen OPL 16

OPL 16 ist Projektkoordinator beziehungsweise Projektadministrator an seiner Hochschule,
offizieller Projektleiter ist der Hochschulleiter fir Lehre und dann gibt es noch einen Refe-
renten, der intern die Projektleitung innehat. Diesen Personen arbeitet OPL 16 zu und Uber-
nimmt in seiner Aufgabe hauptsichlich die Uberwachung der Mittelfliisse und die Koordina-
tion der Teilprojekte im Hinblick auf Berichtspflichten. Dies beschreibt OPL 16 als eine Art
Offentlichkeitsarbeit, bei der er nach auRen hin das Projekt sichtbar macht. Im Mittelpunkt
der Tatigkeit von OPL 16 stehen also Aufgaben in Bezug auf die Betreuung des Projektpro-
zesses, er Ubernimmt zwar auch die Koordination der Kommunikation und Vernetzung im
Projekt, aber auch diese Mitwirkung an Teamprozessen ist auf administrative Aspekte be-
grenzt. Seine Aufgaben liegen insgesamt sehr nahe an jenen eines Projektbiiros, das fir den
administrativen Aufwand im Projekt die Verantwortung tragt.

Durch die Ansiedlung beim Hochschulleiter fiir Lehre handelt es sich vermutlich um eine
Stabs-Projektorganisation. Dies kann allerdings nicht mit Sicherheit behauptet werden, da
die letztlichen Befugnisse des OPL Ubergeordneten Referenten nicht weiter erdrtert wurden.
Falls der Referent oder der Hochschulleiter auch eine fachliche Aufsicht gegeniiber den Pro-
jektmitarbeitern wahrnimmt, kénnte es sich auch um eine Matrix-Projektorganisation han-
deln.

Auch OPL 16 gibt an, dass sich seine Erfahrungen in Projekten der freien Wirtschaft und in
Projekten an der Hochschule unterscheiden. Grundsatzlich sei Projektmanagement an Hoch-
schulen schwieriger, weil es in der freien Wirtschaft andere Zu- und Durchgriffsmoglichkei-
ten der Projektleitung gebe. Zudem sei die GroRe des Projektes an seiner Hochschule ein

Faktor, der das Projektmanagement erschwere, hinzu komme der Umstand, dass das Projekt
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aus der zentralen Verwaltung heraus koordiniert werde, sich die Projektarbeit aber in de-
zentralen Bereichen abspiele. Dies wiirde zu anderen Kommunikationsstrukturen als in der
freien Wirtschaft fiihren. Klassische Projektmanagementinstrumente wie zum Beispiel Ziel-
vereinbarungen, Projektstrukturpldane, Arbeitspaketbeschreibungen oder Meilenstein-
trendanalysen (Kerzner, 2008; Moller, 2008) kommen auch im letzten Fall nicht vor. Statt-
dessen gibt es eine ganze Reihe zyklischer Berichtspflichten, die als Management des Pro-
jekts gelten und teils in dhnlicher Funktionen stehen wie die benannten Projektmanage-

menttools.

6.2.2 Falliilbergreifende Ergebnisse: Stellenprofil, Projektaufbauorganisation,
Projektmanagement und Kompetenzprofile

Die fallibergreifende Perspektive konzentriert sich auf dieselben Aspekte wie die Einzelfall-
darstellung. Sie wird allerdings durch eine Untersuchung zu den Kompetenzen der operati-
ven Projektleiter an Hochschulen ergdnzt. Im Folgenden werden kurz die Rahmenbedingun-
gen Uber die Falle hinweg dargestellt, im Anschluss widmet sich der Text der inneren Dyna-
mik der Anwendung und Besonderheit von Hochschulprojekten. Wahrend jeder einzelne Fall
eine in sich geschlossene Einheit bildet (Kuckartz, 2012; Yin, 2014), dessen Aspekte leicht in
seiner Eigenlogik einzuordnen sind, stellt sich bei der fallibergreifenden Betrachtung das
Problem, dass die dargestellten Falle hinsichtlich einiger Aspekte sehr unterschiedlich sind.
Dadurch ist es eine grofle Herausforderung, tiber alle Falle hinweg gliltige Muster darzustel-
len. Dem wird dadurch begegnet, dass die Argumentationen und Darstellungen sich stark am
empirischen Material orientieren und mit konkreten Beispielen verbunden sind. Dariber
hinaus sind die diversen Ergebnisse ein Hinweis darauf, dass eine qualitative Untersuchung
der Fragestellung angemessen ist, da quantitative Ansatze dieser Vielfalt nicht in gleicher
Weise gerecht werden kdnnen.

Die groRRe Diversitat der Falle ist darliber hinaus ein erstes Forschungsergebnis, das zeigt:
Projektmanagement an deutschen Hochschulen ist heute kein normierter Bereich. Wie viele

andere Bereiche, in denen Hochschulprofessionelle tatig sind, haben Konsolidierungs- und
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Professionalisierungsprozesse hier erst begonnen (Merkator/Schneijderberg et al., 2012;

Schneijderberg/Teichler, 2012).

Stellenprofil der operativen Projektleiter: Denomination und Statusgruppe

Der Uberwiegende Teil der hier untersuchten OPL wird als Projektkoordinator bezeichnet,
diese Projektkoordinatoren sind alle Thirdspacemitarbeiter. Thirdspacemitarbeiter, zu
deutsch auch ,,Hochschulprofessionelle” (Schneijderberg/Teichler, 2012), machen den groR-
ten Teil der interviewten Personen aus (13 von 17 Personen in 16 gefiihrten Interviews). Die
Mitarbeiter im Thirdspace sind wissenschaftlich ausgebildet, arbeiten aber zwischen For-
schung, Lehre und Verwaltung (siehe auch Kapitel 3.3.2). Zu den Arbeitsgebieten gehéren
beispielsweise die Studienberatung, akademische Auslandsamter oder das Qualitatsma-
nagement. In der vorliegenden Untersuchung waren fast alle Thirdspacemitarbeiter im Qua-
litdtsmanagement beschaftigt. Lediglich einer der Untersuchten ist im Bereich Lehrentwick-
lung in einer zentralen Einrichtung tatig. Mehr als die Halfte aller interviewten Personen (9
von 17) sind promoviert. Die Gberdurchschnittlich hohen Promotionsrate bei Mitarbeitern
im Thirdspacebereich ist allerdings keine Seltenheit und bereits in weiteren Untersuchungen
zu Tage getreten (Schneijderberg/Merkator et al., 2012)

Zwei der weiteren Befragten sind OPL mit Professorenstatus, beide sind in einem Fach ange-
siedelt und leiten ihr Projekt unter der Bezeichnung als Projektleiter. Die dritte Partei bildet
ein Hochschulleiter fiir den Bereich Verwaltung, der ebenso wie die Professoren mit der Be-
zeichnung Projektleiter tatig ist. Es scheint einen klaren Zusammenhang zwischen der Sta-
tusgruppenzugehdrigkeit und der Denomination zu bestehen. Die statistisch nicht gewichti-
gen Zusammenhange deuten darauf hin, dass die GroRRe der Hochschule, die Dauer der Be-
schéaftigungszeit an einer Hochschule, die Studienabschliisse, Weiterbildungen im Projekt-
management allesamt weniger wichtige Faktoren fiir die Machtfiille und Handlungsfreiheit
der Projektleiter sind als die Zugehorigkeit zu einer hohen Statusgruppe (allen voran der
Gruppe der Professoren). Besonders interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die bei-
den professoral geflihrten Projekte und das Projekt, welches vom Hochschulleiter fiir Ver-

waltung geleitet wird, ein eher geringes Projektvolumen besitzen (weniger als 6 Mitarbeiter)
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und an eher kleinen Hochschulen angesiedelt sind (1-15000 Studierende). Diese Zusammen-
hdange kénnten lediglich in einer groReren Untersuchung statistisch bestatigt werden. Aber
aus den einzelnen Fallen heraus ist die Tatsache, dass machtvolle Projektleiter eher in klei-
neren Projekten tatig sind, so zu erklaren: Die drei Interviewten aus hohen Statusgruppen
haben als OPL zwar die Funktion, das Projekt zu leiten, darliber hinaus sind sie aber jeweils
in weitere Arbeitsgebiete in leitender Funktion eingebunden, die sehr zeitintensiv sind. lhre
Haupttatigkeit ist also eine andere, zum Beispiel Forschung und Lehre. Wahrend die Komple-
xitat eines Projekts mit bis zu 6 Mitarbeitern moglicherweise noch als Nebentatigkeit zu be-
waltigen ist, kommt dieses System mit mehr Mitarbeitern in groReren Projekten vermutlich
an seine Grenzen. Zum Vergleich: Das grofSte im Sample enthaltene Projekt beschaftigt 70
Mitarbeiter. Allerdings gilt nicht nur fiir die Professoren, dass sie mehrere Tatigkeiten neben
dem Projekt ausfuihren, auch die Hochschulprofessionellen erfahren Doppelbelastungen,
viele bearbeiten die Projekte nur als Zusatztatigkeit und haben Daueraufgaben im Quali-
tatsmanagement oder andere Aufgaben im sogenannten dritten Raum (siehe auch Kapitel

3.3.2) inne.

Projektaufbauorganisationen und Tatigkeit in den verschiedenen Projektmanagementdi-

mensionen

Im Sample sind alle in Abschnitt 4.1.6 beschriebenen Projektaufbauorganisationen angetrof-
fen worden. Die prominenteste Form ist dabei die Stabs-Projektorganisation, bei der Projekt-
leiter hauptsachlich koordinierende Aufgaben haben und sachkompetent sind, aber keinerlei
Weisungsbefugnisse besitzen. Einfluss tiben diese OPL eher durch die Nahe zur Hochschullei-
tung aus. Die vorliegenden Falle der Stabs-Projektorganisation zeichnen sich alle dadurch
aus, dass der offizielle Projektleiter Mitglied der Hochschulleitung ist, wahrend der operative
Projektleiter ein Mitarbeiter ist, der sich um das Projekt kiimmert. Dies hangt sicher damit
zusammen, dass die Regularien des Q-Pakts vorsahen, dass die Hochschulleitungen die An-
trage selbst einreichen mussten. Dabei musste auch ein Projektleiter benannt werden, dies

war oft der Dienstvorgesetzte der Antragsschreibenden — in der Regel der Hochschulleiter
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fur Lehre. Hinzu kommen hierarchische Probleme und auch Probleme beziglich der Wei-
sungsbefugnis, falls ein Mitarbeiter die Projektleitung innehatte, denn weisungsbefugt kon-
nen meist nur hohere Entgeltgruppen sein. So konnte ein Hochschulprofessioneller, der wie
ein Mittelbauler eingestuft ist — im TVL ware dies zum Beispiel die Entgeltgruppe 13 — einem
anderem Mittelbauler oder einem Professor gegeniiber nicht weisungsbefugt sein. Dies ist
durchaus als deutsches Phanomen zu verstehen, wo die verfassungsrechtlich geschiitzten
Freiheiten verbeamteter Professoren sehr weitreichend sind®. Das ist auch der Grund, wa-
rum die zwei anzutreffenden Matrix-Projektorganisationen von Mitgliedern héherer Status-
gruppen geleitet werden: ein Professor und ein verbeamteter Fachbereichsleiter aus dem
Qualitatsmanagement. Die einzige reine Projektorganisation, bei der samtliche Gestal-
tungsmacht Uber das Projekt beim Projektleiter liegt, wird ebenso von einem Professor ge-
leitet.

Die Projektaufbauorganisation spiegelt jeweils auch die Projektmanagementdimensionen
(siehe auch 3.1.1) wider, in denen die OPL tétig sind: Nur die machtvollen Projektleiter, die
einer hoheren Statusgruppe angehdren und eine Matrix-Projektorganisation oder reine Pro-
jektorganisation leiten, sind auch klar mit allen Projektmanagementdimensionen befasst.
Eine Ausnahme bildet hierbei der Fall OPL 9, der Hochschulleiter fir Verwaltung, er hat mit
inhaltlichen Prozessen wenig zu tun. Im Zusammenhang der Untersuchung liegt der Schluss
nahe, dass eine hohe Statuszugehorigkeit bendtigt wird, um eine Matrix-Organisation oder
reine Projektorganisation leiten zu kénnen. Dies scheint einleuchtend, weil bei der Matrix-
Organisation potentiell Konflikte mit den Fachbereichen ausgefochten werden miissen und
bei der reinen Projektorganisation sogar eine Weisungsbefugnis des OPL bestehen muss.
Lediglich Professoren, sehr hoch eingruppierte Beamte oder Mitarbeiter erfiillen potentiell
diese Anforderungen.

Gleichzeitig bedeutet die Matrix- oder reine Projektorganisation, dass fiir den Projektleiter

tendenziell Aufgaben in allen vier Bereichen des Projektmanagements anfallen (siehe auch

® Gerade in Landern, die stirker einer Reformierung des Hochschulbereichs durch NPM unterlagen, ist die
Position der Professoren gegeniber weiteren Akteuren eher geschwdcht worden. Beispielsweise ist es in
Schweden Ublich, dass es Fachbereichsleitungen in Instituten gibt, die keine Professoren, aber dennoch gegen-
Uber Professoren weisungsberechtigt sind.
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Abschnitt 3.1.2 und 3.1.3): Aufgaben im Zusammenhang mit dem Projektprozess, Tatigkeiten
in Bezug auf das Projektteam, die fachliche Bearbeitung der Projektinhalte und die Imple-
mentation in die Tragerorganisation.

Uber alle Interviews verteilt ist ersichtlich, dass die Organisation des Projektprozesses in den
meisten Fallen im Vordergrund steht. Hierzu gehéren insbesondere die Uberwachung und
Erflllung der Berichtspflichten an den Projekttrager sowie der regelmaRige Abruf von Pro-
jektmitteln und die Planung von Projektterminen. Gerade bei den Projektleitern aus einer
hoheren Statusgruppe sind die Prozesse eher ausgelagert oder an einen Projektmitarbeiter
delegiert. Bei den Hochschulprofessionellen stellen diese Tatigkeiten im Gegensatz dazu ei-
nen grolRen Teil der eigenen Projektarbeit dar. Dies zeigt sich auch in der Verantwortung fiir
den Projektprozess: Die Projektleiter von Matrix- und reiner Projektorganisation zeichnen
Mittelanforderungen selbst ab, die Projektkoordinatoren bereiten diese zur Unterschrift fiir
den offiziellen Projektleiter vor.

Ein typisches Beispiel fiir einen OPL, der in einer Stabs-Projektorganisation in der Dimension
des Projektprozesses tatig wird: ,Ja, wir, also ich bin der Mitte so ein bisschen, ich hab jetzt
noch einen Mitarbeiter in der Drittmittelverwaltung, der das Ganze mit controllt und ich ver-
suche dann anhand der Ergebnisse, die er mir zutrégt, Entscheidungen zu treffen auf [meiner,
A. d. A.] Ebene. Und dann, wenn es bestimmte Summen (ibersteigt, natiirlich auch die Pro-
jektleitung nochmal eben zur Letztentscheidung aufzufordern. [...] Das Problem ist beispiels-
weise, dass bestimmte Mittel nicht rechtzeitig abfliefSen, das ist ja ganz normal und das kann
man versuchen wdhrend des Jahres schon abzuhalten, aber wenn am Ende des Jahres dann
auch nur 60-70 Prozent abgeschlossen sind und eben nicht die 100 Prozent, dann fragt man
nach Griinden und das wird dann durchaus auch in Monitoring-Gespréchen wieder themati-
siert “ (OPL 15).

Der folgende Abschnitt widmet sich den Fragen, welche klassischen Projektmanagementme-
thoden die OPL nutzen (Moller/Dérrenberg, 2003), um ihre Projekte durchzufiihren. Hierzu
wird die Einstellung der OPL zu Projektmanagement untersucht, die Dynamik des Einsatzes
verschiedener Methoden erortert und abschlieRend betrachtet, welche Kompetenzen die

operativen Projektleiter fir ihre Tatigkeit haben sollten.
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Die Anwendung von Projektmanagementinstrumenten

Einstellung zum Projektmanagement

Die Bandbreite der Einstellungen gegeniiber Projektmanagementtechniken ist groR, einer-
seits duBern einige operative Projektleiter, dass Projektmanagement hilfreich und wiin-
schenswert sei, andererseits wird von einigen Interviewpartnern der Wert von Projektma-
nagement als eher marginal eingeschatzt. Dabei muss erwdhnt werden, dass nicht alle OPL
sich direkt Uber ihre Einstellung zu Projektmanagement und den damit verbundenen Me-
thode duBern, es ist denkbar, dass eine breitere Untersuchung dazu noch mehr Aspekte frei-
legen konnte. Fur das vorhandene Sample ldsst sich aber feststellen, dass hier zwei Grund-
tendenzen der Einstellung zur klassischen Projektmanagementlehre und deren Instrumenten

bei den Befragten sichtbar werden:

1.) Die gegeniiber PM positiv bis kritisch eingestellten OPL
Die erste Gruppe von Personen halt Projektmanagement fiir eine hilfreiche Unterstitzung
bei der Organisation des Arbeitsalltags im Projekt. Einige hiervon wiinschen sich mehr
Kenntnisse in diesem Bereich und im Riickblick auf den Projektstart eine Vorbereitung durch
die Tragerorganisation. Letzteres gilt gerade fiir jene Personen, welche die Stelle des OPL
unverhofft eingenommen haben: ,Also, ich muss sagen, ich war da am Anfang auch nicht so
richtig darauf vorbereitet, weil es ja doch ein sehr grofies Projekt ist, also zum einen vom in-
haltlichen Umfang her, aber auch vom finanziellen [...] und da wurde ich mehr oder weniger
ins kalte Wasser geschmissen und ich hab halt versucht dann mir selbst quasi zu liberlegen,
was ist wichtig, wie muss ich an das Projekt herangehen, wo ist die Kommunikation wichtig?
[...] Und da hab ich halt dann angefangen, mir Dokumente, Excel-Tabellen und so weiter an-
zulegen und hdétte mir da vielleicht auch gewiinscht, mehr Unterstiitzung vielleicht zu haben

oder auch besser drauf vorbereitet zu sein, weil im Studium hatte ich damit nichts am Hut

(OPL 2).
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Die positive Grundtendenz dieser Gruppe kommt auch darin zum Ausdruck, dass sie PM fiir
grundsatzlich hilfreich halt und einen nicht gedeckten Bedarf im eigenen Projekt sieht: , Also,
Inhalte von Workshops, Inhalte von Begutachtungen, Diskussionsprozesse, die halt Schritt fiir
Schritt laufen und das schreit eigentlich nach einem Tool, wo man etwas komplexere Sachen
in einen guten Uberblick bringen kann, aber ich habe eben so ein Tool im Moment nicht”
(OPL 8). Trotz Ihrer positiven Einstellung bewerteten einige Angehorige dieser Gruppe einge-
setzte Projektmanagementtechniken kritisch. Hilfreiche Techniken werden dabei beibehal-
ten oder verstarkt, als UberflUssig erlebte Techniken hingegen werden abgelegt: ,Gantt heifst
das, mit so einem Projektmanagement-Tool gearbeitet, haben aber festgestellt, dass [...] der

Aufwand, das zu pflegen, eigentlich gréfSer ist als [der] Nutzen, den wir daraus ziehen” (OPL

3).

2.) Die gegeniiber PM sehr kritisch bis negativ eingestellten OPL

OPL, die sich dieser Gruppe zuordnen lassen, sind Projektmanagement gegenliber tendenzi-
ell sehr kritisch eingestellt, nehmen es als notwendiges Ubel wahr, lehnen es teilweise ab
und sehen oft keinen Mehrwert in Projektmanagementtechniken. Teils sieht diese Gruppe
Projektmanagement darlber hinaus gar als zeitliche Zusatzbelastung: ,Meilensteinplan
schén, aber Wirkung fraglich” (OPL 11).

Gerade jene Personen, deren Hauptaufgabe nicht das Projektmanagement ist, scheinen im
Projektmanagement eine Zusatzbelastung zu sehen: ,Naja, ich mein, ich hab leider immer
nicht so viel Zeit, mich dann noch [...] mit dem Konzept hinzusetzen und zu sagen, jetzt den
Schritt und der Prozess muss da aufgenommen werden, das ist halt fiir dieses Projekt im
Moment gar nicht umsetzbar, weil [...] dafiir bin ich halt alleine, fiir dieses Projekt, fiir diesen
operativen Bereich und hab natiirlich als Hauptaufgaben eigentlich andere” (OPL 1).

LAlso ich bin, froh, wenn ich dann meinen Zwischenbericht jedes Jahr plinktlich zum dreifligs-
ten April dann da hingeschickt habe, [...] aber dass es jetzt wirklich einen Milestoneplan gd-
be, der sklavisch eingehalten wird, auch wenn das der Projekttréiger sich wiinscht, das schaf-
fen wir nicht. Also da passieren dann auch zu viele Dinge, wo man dann auch diesen Balken-

plan anpasst oder ignoriert” (OPL 9).
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Dynamik des Methodeneinsatzes

Die Gemeinsamkeit beider Gruppen liegt trotz unterschiedlicher Erfahrungen darin, dass sie
bis auf einen Fall kaum klassische Methoden der Projektmanagementlehre zum Einsatz brin-
gen. Mit Blick auf das Ergebnis, dass kaum konkrete Methoden der Projektmanagementlehre
zum Einsatz kommen, stechen drei Aspekte aus dem Material besonders hervor: 1.) Die be-
schriebenen Hindernisse fiir den Einsatz von Projektmanagementmethoden, 2.) die Erfin-
dung eigener Projektmanagementmethoden bei gleichzeitiger Abwesenheit bereits existie-
render Methoden, 3.) die Hervorhebung von Kommunikation als eigener Projektmanage-

mentmethode.

1.) Die beschriebenen Hindernisse fiir den Einsatz von Projektmanagementmethoden

Die OPL berichten von einer ganzen Reihe an Hindernissen, die PM an ihrer Einrichtung
schwierig oder gar Uberfllissig machen: Fehlende Planbarkeit, fehlende Zeit und zu hohe
Arbeitsbelastung, fehlende Hierarchien in der Hochschule oder zu viel Hierarchie in der
Hochschule.

Bereits auf den ersten Blick scheinen diese Ergebnisse widerspriichlich. Bei genauerer Unter-
suchung offenbart sich aber, dass in allen Argumentationen eine vermeintliche Disharmonie
von Hochschule und Projektlogik zum Ausdruck kommt. Diese Argumentation wird erstaunli-
cherweise von beiden Gruppen verfolgt, der gegeniiber Projektmanagement positiv wie der
eher negativ eingestellten. Uber die Fille hinweg betrachtet scheint es, als kénne man Pro-
jektmanagement mogen oder nicht mdgen, aber es scheitere an den verschiedensten Griin-
den an Hochschulen: ,Wir sind so eine <Attribut> Hochschule, wir machen immer alles
gleichzeitig als Professoren, also wir sind Projektleiter wir sitzen in den Projekten, wir lehren,
wir machen die Selbstverwaltung und dadurch bleibt sehr wenig Zeit, sich wirklich ganz struk-
turiert mit Projekten auseinanderzusetzen, [...] was so idealerweise mit Projektmanagement
gemeint ist, Iduft hier immer irgendwie nebenher” (OPL 14).

An diesem Beispiel wird deutlich, dass Zeit ein limitierender Faktor fiir den Einsatz von Pro-

jektmanagement ist, dies lasst sich aber nicht nur fir die Professoren feststellen, auch OPL,
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die als Mitarbeiter im Thirdspace arbeiten, geben adhnliche Probleme an: ,Ich denke, das
Problem ist schon friiher, eben, wenn man halt so ein Projekt, sag ich mal, sich schon mal
ausdenkt und dann beantragt. Ist das halt iiberhaupt machbar? Oder wen brauch ich? Und
haben die iliberhaupt Zeit? Das wiirde eigentlich, sag ich mal, so eine Planung von noch ober-
halb erfordern [...], also, die dann sagen gut, weifs nicht. <Hochschulleiter fiir den Bereich
Lehre>, wir haben zehn Projekte laufen und ich kann jetzt nur noch elf und zwélf machen,
weil eben die Mitarbeiter nicht mehr mitkommen” (OPL 6).

Auch Aspekte der losen Kopplung (siehe 3.2.1) werden immer wieder beschrieben, um zu
untermauern, dass der Einsatz von einheitlichen Projektmanagementansatzen keinen Sinner
ergeben wirde: ,Nein, da halt ich auch persénlich nicht so viel von. Also, das ist fiir viele Sa-
chen sinnvoll, aber, es macht keinen Sinn, hier eine Pseudo-Einheitlichkeit herzustellen, die es
nicht hat. Aber das ist meine persénliche Meinung” (OPL 7). Am deutlichsten wird dies dort,
wo dezentrale Fachbereiche sich nicht an Plane halten, ohne dass dies Konsequenzen her-
vorrufe. Dies wiirde die Wirkung von Projektmanagement aussetzen: ,Also, wir haben zum
Beispiel bei den Professuren gesagt: Okay, wir fangen nicht an mit einer Professur, sondern
wir sagen: Okay, die erste Professur oder die ersten beiden Professuren kommen nach einem
Jahr [...] und die dritte Professur kommt nach anderthalb Jahren. Da haben wir genug Zeit,
die Ausschreibungstexte zu entwickeln, also nicht wir, sondern die Fakultdt. [...] Das hat nur
begrenzt funktioniert, und es hat dann in den konkreten Berufungsverfahren halt doch eben
immer wieder Verzégerungen gegeben, so dass die Berufungen eben regelmdflig ein halbes
bis ein dreiviertel Jahr zu spdt erfolgt sind” (OPL 11).

In den zuvor genannten Beispielen wird deutlich, dass es aus Sicht der OPL die organisatori-
schen Umstdande der Hochschule sind, die Projektmanagement schwer umsetzbar werden
lassen.

Wenngleich beide Beispiele unterschiedliche Aspekte herausgreifen, es ist jeweils die Orga-
nisation der Hochschule vor Ort, in diesem Fall die mangelnden Zeitressourcen und Effekte
loser Kopplung, welche einen gerichteten Einsatz von Projektmanagement zu verhindern
scheinen. Das Gleiche gilt fir benannte Hindernisse in Bezug auf fehlende Planbarkeit: Zum

einen seien Projektkosten nur schlecht Giber Jahre vorauszuplanen, man denke zum Beispiel
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an Reisekosten, zum anderen dndere sich beispielsweise die Personalsituation. Wenn Perso-
nalveranderungen vorkamen, dann wirfen diese Planungen liber den Haufen, weswegen es
sich gar nicht erst zu planen lohne: ,Jetzt ist es uns passiert, dass eine aus persénlichen
Griinden, eine dann dieser Mitarbeiterinnen aus der dritten Sdule, zum einunddreifSigsten
Januar gekiindigt hat und dann ist jetzt Mitte Mdrz die Nachfolgekollegin eingestellt worden,
das wirft natiirlich dann auch den Plan total iiber den Haufen” (OPL 9).

Folgt man den Argumentationen der OPL, so scheint es, als ob Projektmanagementtechniken
in der Hochschule wenig oder keinen Sinn haben. Es scheint so, als beille sich Projektma-
nagement die Zdahne an der anarchischen, lose gekoppelten Hochschule aus: ,,Ansonsten
Projektmanagement, ja ist halt schwierig. Sie haben keine hierarchische Struktur, also selbst
die pyramidale Struktur, die im Antrag kommuniziert wird von Projektleitung, Teilprojekt-
sprecher und dann der unteren Ebene kann ja kaum eingehalten werden, [...] alle agieren
doch in einem sehr grofien Geflecht, man kann keine Anweisung erteilen, man kann nur ver-
suchen zu lberzeugen und die Stelle so zu liberzeugen, dass sie wiederum diejenige (iber-
zeugt, die dann das operativ umsetzen. Ja, also in den wenigsten Féllen haben die Projektlei-
ter dann auch eine hierarchische Weisungsfunktion gegeniiber Projektmitarbeitern” (OPL 15).
Es gibt zwar viele Erklarungen, warum Projektmanagement in der Hochschule problematisch
ist, diese haben ihren gemeinsamen Kernpunkt allerdings darin, dass die Organisation Hoch-
schule den Projektmanagementtechniken entgegenstiinde. Wie aber sind die Projekte an
Hochschulen dann organisiert? Welche anderen Methoden stehen hinter ihrer Durchfiih-
rung? Welche Methoden sind das, die sich mit der Kultur der Hochschule vereinbaren las-
sen? Diese Fragen finden ihre Berechtigung darin, dass trotz aller scheinbaren Unvereinbar-
keit von PM-Techniken und Hochschule Projekte durchgefiihrt werden. Jeder der Befragten
hat eigene Erfahrung in Projekten gemacht und setzt diese im operativen Geschaft um. Die
vollige Abwesenheit von Techniken und Instrumenten zur Umsetzung scheint unwahrschein-
lich. Klar ist, dass die Projektform sich an Hochschulen massiv ausgebreitet hat, sich vermut-
lich weiter verbreiten wird und die Logik der jeweiligen Handlungsfelder beeinflusst. Torka
(2009) hat das fur den Forschungsbereich an Hochschulen beeindruckend rekonstruiert. Er

kann deutlich zeigen, dass es sich bei der Projektform nicht um eine Bezeichnung ohne Inhalt
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handelt, im Gegenteil ist die Projektform ein sehr starkes Orientierungsmuster, welchem
man sich kaum entziehen kann, das also ,, handlungspraktisch in Anspruch genommen wird“

(Torka, 2009, 49).

2.) Die Erfindung eigener Projektmanagementmethoden bei gleichzeitiger Abwesenheit

bereits existierender Methoden

Dass die Projektform auch im Bereich der Q-Pakt-Projekte volle Durchschlagskraft entfaltet,
ldsst sich anhand von Torkas Studie tiber den Forschungsbereich gut nachvollziehen (Torka,
2009). Dass hierzu jedoch keine klassischen Projektmanagementmethoden eingesetzt wer-
den, wurde im vorangegangenen Abschnitt gezeigt. Dadurch steht die Frage im Raum, ob an
diese Leerstelle andere Techniken und Instrumente treten, und falls ja, welche es sind und
wie sie sich von gangigen Instrumenten unterscheiden, die laut der Projektleiter nicht gut zur
Hochschule passen.

Das empirische Material gibt hierzu teilweise Auskunft, es ldsst sich daran zeigen, dass die
operativen Projektleiter eigene Projektmanagementtechniken vor Ort entwickeln. Diese be-
ziehen sich jeweils auf die Projektmanagementdimension, in der die operativen Projektleiter
auch tatig sind. So gibt es vereinzelt Projektleiter, die ein umfanglicheres Methodenset ent-
wickeln, oder entwickeln lassen, hierzu zdhlen vor allem jene OPL, die einer Matrix-
Projektorganisation vorstehen. Besonders stark ausgepragt ist die Entwicklung und Anwen-
dung von Techniken zum Management des Projekts bei OPL 3. Dieses Projekt entspricht ei-
ner reinen Projektorganisation und der OPL nutzt ein ganzes Set an Methoden, so auch ein
eigens entwickeltes Prozesshandbuch, um die Ablaufe im Projekt zu vereinheitlichen und
transparent zu machen:

,Und das, ist gut, das war zu Anfang, das muss man vielleicht auch sehen, zu Beginn der Sa-
che, wenn man diese Prozesse beschreibt, ist es ja eine gewisse Arbeit, das heifst, man ist
immer mit zwei Sachen, wenn man was zum ersten Mal macht, das macht man zu Anfang ja
stdndig, ist man immer auf zwei Ebenen, auf der operativen Ebene und auf der Meta-Ebene

der Prozessdokumentation. Und dann macht man es noch ein paar Mal, gleicht das ab,
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gleicht das ab, und dann hat man es ja auch schon routiniert, indem man es auch schon auf
der Meta-Ebene aufgeschrieben hat und diese Routine entwickelt hat, muss man dann natiir-
lich [nicht] sténdig da noch reingucken. Aber, wie gesagt, wenn es mal irgendwo hakt oder
irgendwo was nicht richtig Iduft, dass man sagt, Mensch, lass uns da nochmal eben ins Pro-
zesshandbuch gucken. Das ist eigentlich ein Impuls, der, dhm, aus einem Unternehmen kam,
das hat eine Mitarbeiterin in ihrem Praktikum im Unternehmen kennengelernt, die hat das
vorgeschlagen und da haben wir gleich gesagt, super Idee, das machen wir. Und ich glaub,
wir sind das einzige Projekt, das das macht und wir sind sehr froh dariiber” (OPL 3). Auffallig
ist in diesem Fall auch, von welchem durch die Entwicklung der Tools entstehenden Mehr-
wert OPL 3 berichtet. Es scheint sich durch das Instrument die Verbindlichkeit zu erhéhen
und auf lange Sicht auch Zeit gewinnen zu lassen. Paradoxerweise lassen sich also Ressour-
cen durch PM-Methoden schopfen, die andere Projektleiter als Mangelware darstellen und
derentwegen klassische Techniken zum Projektmanagement nicht zum Einsatz kommen.
Natdrlich ist am Fall von OPL 3 aber auch nicht zu vergessen, dass der OPL der Statusgruppe
von Professoren angehort und durch die reine Projektorganisation eine starke Stellung im
eigenen Projekt hat. Die Projektleiter entwickeln jeweils Techniken, die auch zu ihrer Projek-
torganisation, ihrer Stellung im Projekt und den Projektemanagementdimensionen passen,
in denen sie hauptséachlich tatig sind. So zeigt sich am Beispiel von operativen Projektleitern,
die im QM angestellt sind und einer Matrix- oder Stabs-Projektorganisation angehoéren, dass
diese eher auf den Projektprozess bezogene Techniken entwickeln. So werden haufig Ab-
laufplane mit Excel erstellt, die mit den Mittelfliissen synchronisiert werden. Ein OPL stellt
dabei fest, dass mit den fehlenden Kenntnissen lber Projektmanagement die Herausforde-
rung einhergeht, bereits vorhandenes Wissen zu ignorieren und vor Ort standig neue Losun-
gen zu entwickeln: , Weder mit Milestones noch mit anderen Tools und da fehlt mir natiirlich
so ein bisschen die Kompetenz, um das jetzt auch in so einem Zusammenhang hier unterzu-
bringen. Also es ist im Grunde schon ein bisschen so, das Rad immer wieder neu zu erfinden”
(OPL 8).

Gerade im Hinblick auf die existierenden Projekttechniken, zum Beispiel Projektstrukturpla-

ne und die Vereinbarung von gemeinsamen Projektauftragen, ist zu vermuten, dass hier tat-
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sachlich das Rad stetig neu erfunden wird. Die selbst entwickelten Methoden scheinen sich
namlich durchaus auf die gleichen Funktionen zu beziehen wie klassische Projektmanage-
mentmethoden.

Einen weiteren bedeutenden Aspekt stellen in diesem Zusammenhang die Vorgaben zur Pro-
jektdurchfiihrung seitens des Projekttragers dar: Die Hochschulen sind im Verlauf ihrer Pro-
jekte auf bindende Berichtspflichten festgelegt, mussten ihre Ziele im Antrag darstellen und
dem Projektantrag einen Meilensteinplan beilegen. Diese eklektizistischen Elemente einer
anfanglichen Projektplanung werden aber zum groRen Teil nicht weitergefiihrt: ,[Es] war mit
dem Formantrag dann ja tatsdchlich auch ein, ein Balkenplan einzureichen, und der ent-
spricht ja ein bisschen so einem Milestone-Plan, insbesondere was jetzt die Festlegung von
Zwischenevaluationen, Umfragen, das Erstellen einer Evaluationsordnung angeht, in wel-
chem, also an welchem Punkt im Projekt das in Angriff und genommen werden soll und um-
gesetzt werden soll, das machen wir schon. Ich muss aber auch sagen, dass man jetzt so,
wenn man jetzt ans Projektmanagement denkt, und es dann darum geht, bei diesen Milesto-
nes dann auch noch bestimmte Pufferzonen einzubauen und dann Riickfragen und die smart
formulierten Ziele, das ist nicht so” (OPL 9).

»,Das haben wir natiirlich. Wir haben ja den urspriinglichen Projektplan, in dem die definiert
sind. Aber also zum Beispiel den Projektplan, den urspriinglichen, schreiben wir jetzt nicht
fort, also den verédindern wir nicht. Der steht im Hintergrund, der ist auch eigentlich so breit,
dass er passt. [...] Andererseits, wo er nicht gepasst hat, haben wir ihn schon lange gedndert,
also sozusagen inhaltlich gedndert und wir haben dann eigentlich innerhalb der Projekte, also
jetzt fiir die Projekte, die wir hier direkt haben, haben wir unsere Meilensteine schon, auch
wenn wir sie vielleicht nicht so nennen, aber wir haben unsere Projektabldufe” (OPL 7).

In den Beispielen wird deutlich, wie der urspriinglich Antrag als Element gilt, an welchem
man sich als OPL entlanghangeln kann. Von Seiten des Projekttragers scheint dies auch ge-
wiinscht, Anderungen missen jeweils mit Anderungsantridgen beantragt werden. Anderun-
gen, welche die Ziele des Projekts treffen, sind dabei aber nicht erlaubt. So scheinen sich die
Projekte mit zunehmender zeitlicher Entfernung zum Ursprungsantrag zwar zu verandern,

wie im letzten Zitat deutlich wird, dies zeichnet sich aber in den internen Projektdokumen-

245



ten nicht mehr ab. Das kénnte eine Begriindung sein, wenn die Projekte nach einiger Zeit
unplanbar erscheinen, denn Projektplane dandern sich in aller Regel, vor allem bei der Lauf-
zeit von Projekten des Q-Pakts Lehre (Laufzeit 4,5-10 Jahre!). Wenn sich dies nicht in einer
fortschreitenden Projektplanung und -dokumentation abbildet, dann ist ein Auseinanderdrif-
ten von urspriinglichem Projektplan und Realitdt vorprogrammiert. Zwar soll dem mit regel-
maRigen Berichten an den Projekttrager begegnet werden, die operativen Projektleiter be-
richten auch, dass diese Berichte immense Bedeutung fir sie haben. Die Bedeutung scheint
allerdings so grof, dass der tatsachliche Inhalt gegenliber der Form unwichtiger wird. Im
Sinne des Kopplungsbegriffs des Neoinstitutionalismus scheint es diskussionswiirdig, ob es
sich hierbei um eine Ent-Kopplung handelt (Wolff, 2005; Zechlin, 2011): die Hochschulen also
eine Fassade nach auBen hin aufbauen, um innen funktionsfahig zu bleiben. So gesehen er-
fliihre der Projekttrdager, was er horen mochte beziehungsweise horen soll, um sich im
Mehrebenensystem selbst rechtfertigen zu kénnen, die Realitdt an der Hochschule sdhe aber
moglicherweise ganz anders aus.

Im Material finden sich nur wenige Hinweise auf ein geregeltes Anderungsmanagement sei-
tens der operativen Projektleitungen. Selbst der Prozess, Anderungsantridge beim Projekt-
trager zu stellen, ist unklar: ,, Wie meldet man jetzt was und wie stellt man dann wieder einen
Anderungsantrag genau. Also das macht's dann doch manchmal sehr schwierig” (OPL 2).
Stattdessen scheint der Regelfall zu sein, dass die OPL Uberwiegend als Eingreiftruppe bei
Problemen bereitstehen. Die Herausforderung der sich standig andernden Bedingungen und
fehlenden Methoden ist mit einem enormen Kommunikationsaufwand verbunden. Dies
konnte ein Grund dafiir sein, dass Kommunikation von den OPL immer wieder als Methode

benannt wird, die zu ihrem Projektmanagementansatz vor Ort gehort.

3.) Die Hervorhebung von Kommunikation als eigener Projektmanagementmethode

Mehr als die Halfte aller Falle (9 von 16) beinhalten Aussagen dazu, dass Kommunikation
eine Methode des jeweiligen operativen Projektleiters sei: ,,Ich glaub eine andere Methode
ist, immer wieder nachzuhéren, wie es lduft, also nachzufragen, zu gucken. Einfach mal das

Gesprdich suchen, zu gucken, wo was ansteht, vielleicht kann man das als Methode bezeich-
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nen, fdllt mir schwer das zu sagen, weil [ich] jetzt auch sozusagen keine Lehrbuchmethoden
kenne” (OPL 7).

Es scheint so, als trete Kommunikation als sehr wichtige Kompetenz hervor, die besonders
gefragt ist, um das Projekt in die Tragerorganisation zu implementieren: , Es braucht einfach
sehr viel Zeit, sehr viel Uberredungskunst auch, weil Hierarchien selten sind, eher ist es dann
wirklich eine chaotische, wenngleich etwas durch professorale Strukturen geordnete Situati-
onen, also es ist sehr viel, sehr viel iberzeugen, sehr viel reden” (OPL 15).

Die Projektleiter verweisen mit der starken Betonung von Kommunikation als PM-Methode
darauf, dass dies eine von ihnen entwickelte Strategie ist, um jenen Problemen zu begegnen,
derentwegen Projektmanagement an Hochschulen vermeintlich nicht funktioniert: Die eige-
ne Kultur von Hochschulen, die auf die Hochschule als Organisation voll durchzuschlagen
scheint.

Die Bedeutung der Kommunikation des Projektleiters steigt im Fall von OPL 16 ganz deutlich
mit der Ansiedlung der Teilprojekte: ,Und gerade dieser Vernetzungs- und Austauschaspekt
meiner Arbeit ist natlirlich sehr stark konzentriert auf die Projekte, die (ibergreifend sind”
(OPL 16). Mit diesen Ubergreifenden Projekten sind die gemeint, die nicht in einem bereits
bestehenden dezentralen Bereich, zum Beispiel einem Institut oder Fach, angesiedelt sind.
Es handelt sich um Projekte, die quer zum Bereich Studium und Lehre der Hochschule liegen,
sie sind beispielsweise im Qualitdtsmanagement, der Studienberatung oder einem Auslands-
amt angesiedelt, also genau in jenen Strukturen, in denen Hochschulprofessionellen im
Normalfall beschaftigt sind. Es ist also wenig verwunderlich, dass Kommunikation hier eine
grolRe Rolle zu spielen scheint, insbesondere wenn man sich die Untersuchungsergebnisse
von Schneijderberg (2012) zum Kompetenzprofil von Hochschulprofessionellen vor Augen
flihrt. Im nachsten Abschnitt wird die Studie von Schneijderberg vorgestellt und modifiziert
durchgefiihrt. In Anlehnung daran entstand ein eigenes Kompetenzprofil der operativen Pro-
jektleiter, das auf den Daten der hier vorliegenden Studie beruht.

Kompetenzprofile operativer Projektleiter

Es stellt sich die Frage, welche Kompetenzen fir die Tatigkeit als operativer Projektleiter aus

Sicht der Befragten notwendig sind. Die Ergebnisse des vorangegangenen Abschnitts haben
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gezeigt, dass Kommunikation und die Entwicklung eigener Projektmanagementmethoden
eine groRe Rolle im Projektleiterhandeln spielen. Daher ist anzunehmen, dass die Projektlei-
ter einen Schwerpunkt auf die sozio-kommunikativen Kompetenzen und Transferkompeten-
zen legen (Schneijderberg/Hinzmann, 2012). Um der Frage nach den Kompetenzprofilen
nachzugehen, wurde das Untersuchungsdesign von Schneijderberg und Hinzmann adaptiert,
das folgende Kompetenzbereiche fir Hochschulprofessionelle definiert: Fachliche Kompe-
tenzen, allgemeine kognitive Kompetenzen, Transferkompetenz, sozio-kommunikative Kom-
petenzen, Zusatz-Qualifikationen, Kompetenzen zur Selbstorganisation und internationale
Kompetenzen (Schneijderberg/Hinzmann, 2012, vgl. auch Abschnitt 4.1.7).

Repradsentative Ergebnisse aus Schneijderbergs und Hinzmanns Untersuchung zeigen, dass
die Gruppe der Hochschulprofessionellen den sozio-kommunikativen Kompetenzen, dort
insbesondere der Kommunikation, mit 61% den mit Abstand grofRten Stellenwert zuweisen.
Auf Kommunikation folgt mit 35% der zweitgroRte Kompetenzbereich, diese Kompetenz ist
mit ,,Verstandnis flir Hochschulabldufe” beschrieben, sie zdhlt damit zu den Transferkompe-
tenzen. In den obigen Ergebnissen zur Dynamik des Methodeneinsatzes der Projektleiter aus
der vorliegenden Untersuchung spiegeln sich also die Ergebnisse der genannten Studie von
Schneijderberg und Hinzmann (2012) wider, denn hier wurde Kommunikation als eigenes
Projektmanagementtool beschrieben. Ein Mittel, mit dem sich auch fehlende fachliche Kom-
petenzen lber Projektmanagement in ihren Auswirkungen begrenzen lassen. Kommunikati-
on scheint die wichtigste Kompetenz der Projektleiter zu sein, doch wie duflern sich die Pro-
jektleiter konkret zu den Kompetenzanforderungen an ihre Person? Und wie stehen die
Kompetenzen zueinander in Relation? Um dies herauszufinden, wurden die Interviews nach
einem deduktiven Kategoriensystem kodiert, die Kategorien sind entlang der oben beschrie-
benen Kompetenzbereiche von Schneijderberg und Hinzmann (2012) festgelegt worden. Im
Anschluss an die Kodierung wurden die einzelnen Kompetenzen nach ihrer Bedeutung an-
hand folgender Skala eingeschatzt: 1. Nenennswert, aber nicht sonderlich wichtig, 2. wichtig
bis sehr wichtig mit Einschrankungen, 3. explizit notwendig und sehr wichtig. Die Skalierung
der einzelnen Kodes lieR einen genaueren Blick auf die umschriebenen Kompetenzen durch

die Projektleiter zu: Nicht nur die Frequenz, sondern auch die Wichtigkeit konnte so in die
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Auswertung einbezogen werden. Es zeigte sich dabei, dass die Projektleiter keine Kompeten-
zen nannten, die sie fir ganzlich unwichtig hielten. Ein Ergebnis, das durchaus einleuchtet:
Warum sollten die Befragten Kompetenzen nennen, wenn ihnen sie diese bedeutungslos
erscheinen? Gleichzeitig war dennoch ein deutliches Gefalle in der Haufigkeit der Nennun-
gen und der Bedeutung zu erkennen. Das arithmetische Mittel der Skalierung zur Wichtigkeit
wurde mit der Haufigkeit der Nennung einzelner Kompetenzbereiche verrechnet®?, was eine
Darstellung der genannten Kompetenzen nach Haufigkeit, Wichtigkeit und Bedeutung im
Bezug auf die anderen Kompetenzen zuldsst. Ein Blick auf die hier graphisch dargestellte Be-
wertung der Kompetenzen durch die Projektleiter zeigt sehr dhnliche Resultate wie die vo-
rangegangene Studie. Das Ergebnis unterscheidet sich vor allem darin, dass Kommunikation
hier noch massiver als wichtiger Kompetenzbereich von den anderen Kompetenzen abge-

setzt ist:

%2 pas deduktive Kategoriensystem eignete sich insgesamt hervorragend zur Kategorisierung der Einschatzun-
gen der Kompetenzen. Nur 4 von insgesamt 97 Nennungen waren nicht codierbar. Hingegen war es schwieri-
ger, die Statements der OPL hinsichtlich der Wichtigkeit von Kompetenzen einzuschatzen. Es konnten insge-
samt 24 von 97 Nennungen nicht eingeschatzt werden, obwohl bei jedem Code das gesamte Interview als Kon-
text herangezogen wurde. Dies lag vor allem an sehr haufigen Aufzdhlungen, die ohne Wertungen vorgenom-
men wurden.
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Bedeutung Projektleiterkompetenzen
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Abbildung 18: Projektleiterkompetenzen

Insgesamt werden die sozio-kommunikativen Kompetenzen mehr als drei Mal so haufig ge-
nannt wie andere Kompetenzen und in ihrer Bedeutung tendenziell sehr hoch eingeschatzt.
Die Position des Projektleiters kann entsprechend zusammengefasst werden: Es muss eine
Person sein, die sehr gut kommunizieren kann. Die sozio-kommunikativen Kompetenzen
beziehen sich dabei laut Aussage der Interviewten auf alle Bereiche des Projektes: Kommu-
nikation im Projekt, in der Hochschule und mit externen Projektbeteiligten. Die Projektform
(Torka, 2009) scheint auch in dieser Hinsicht im Bereich Studium und Lehre durchzuschlagen,
denn im temporédren sozialen System des Projekts wird der Kommunikation eine sehr groRe
Bedeutung zugeschrieben (Freitag, 2011). Mit Blick auf die vorangegangene Studie
(Schneijderberg/Hinzmann, 2012) Iasst sich feststellen, dass die Ergebnisse sich hier repro-
duzieren lieRen, allerdings mit Unterschieden. Kommunikation scheint eine noch gréRere
Rolle fiir die Hochschulprofessionellen in Projekten zu spielen, als dies in anderen Bereichen

der Fall ist. Gleichzeitig spielen hier auch Transfer- und Selbstorganisationskompetenzen
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eine Rolle. Wahrend bei den Selbstorganisationskompetenzen vor allem der Umgang mit
Frustration und die organisierte Arbeitsweise von Bedeutung sind, stehen bei den Transfer-
kompetenzen Kenntnisse der Abldufe in einer Hochschule im Vordergrund: , Wie Universitdit
funktioniert, ist schon wichtiges Know-how, ich glaub, wenn man jetzt so von aufien kommt,
oder eben nicht universitdr, brduchte man wirklich Minimum ein halbes Jahr, um da einiger-
maflen durchzublicken, wie Iduft das eigentlich und wer sind die Ansprechpartner? [...] Das
sind so ganz viele Kleinigkeiten” (OPL 6).

OPL 7 beschreibt, wie Transferkompetenz, in Form von Wissen (iber organisationale Ablaufe,
und Selbstorganisationskompetenz zusammenwirken: , Verwaltung Verwaltung sein lassen,
und wissen, das geht einfach nur mit einer gewissen Geschwindigkeit und das braucht Pro-
zesse, die man vielleicht nicht will, aber die man nicht verhindern kann und dem auch Zeit zu
geben und gucken, wie man trotzdem an das Ziel kommt“ (OPL 7).

Passend zu den oben beschriebenen Ergebnissen spielt Projektmanagement als fachliche
Zusatzqualifikation eine eher untergeordnete Rolle: ,,Und dann, ja, Projektmanagement
schadet sicherlich nicht, aber ich glaube, es geht auch ohne” (OPL 10). Hauptsachlich wird
allerdings nicht Projektmanagement als Zusatzqualifikation verstanden, sondern der Umgang
mit Zahlen und finanziellen Aspekten der Projekte: ,Und ganz wichtig [...] einen finanziellen
Uberblick tiber Projekte natiirlich zu haben und auch éh einen Blick fiir Zahlen. Das ist ent-
scheidend. [...] Also, grade auch vor dem Hintergrund der Mittelbewirtschaftung, Abrechnung
etc.” (OPL 16).

Wahrend kommunikative Kompetenzen die absolute Spitze des Kompetenzprofils ausma-
chen, wird durchaus auch der Selbstorganisation und dem Wissen (iber die Organisation eine
hohe Bedeutung beigemessen. Eine eher untergeordnete Rolle spielen die weiteren Kompe-
tenzbereiche, markiert durch das Schlusslicht der Zusatzqualifikationen wie Projektmanage-

ment und dem Umgang mit Datenverarbeitungsprogrammen zur Mittelbewirtschaftung.
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6.2.3 Zwischenfazit I (Projektmanagement)

Mit Blick auf die Ausgangsfragen, welche Bedeutung klassischem Projektmanagement an
Hochschulen zuzumessen ist und wie das Kompetenzprofil von operativen Projektleitern an
Hochschulen gestaltet ist, ldsst sich zusammenfassend feststellen:

Sowohl hinsichtlich der Einstellung als auch des Einsatzes und Stellenwertes klassischer Pro-
jektmanagementanséatze unterscheiden sich die Projekte an den Hochschulen stark, gemein-
sam ist jedoch allen Projekten, dass sie sich unter den Gesichtspunkten der klassischen Pro-
jektmanagementlehre gut betrachten lassen. Wahrend die strukturellen Auspragungen von
Projektmanagement markant und sichtbar sind, so zum Beispiel die verschiedenen Projek-
taufbauorganisationen, sind klar benannte Projektmanagementmethoden nahezu vollstan-
dig abwesend. Es gibt eine groBe Bandbreite an Argumenten, warum auch positiv eingestell-
te Projektleiter den Methoden wenig Wirkung beimessen, meist im Zusammenhang mit der
Spezifizitat der Hochschule als Organisation. Gleichwohl, in dem einzigen Projekt, das dezi-
diert Projektmanagementmethoden einsetzt, sind diese als hilfreiche Tools erfahren worden
—als Tools, die dort sogar jenen Problemen entgegenzuwirken scheinen, die andere Projekt-
leiter als Grund angeben, warum Projektmanagement an der Hochschule eher dysfunktional
sei.

Es ist Uber die Projekte hinweg auch zu erkennen, dass ein starker Zusammenhang zwischen
der Statusgruppenzugehorigkeit des Projektleiters und den weiteren Aspekten des Projekts
besteht. Interessant ware an dieser Stelle auch der Vergleich mit einem internationaleren
Sample in Form eine Folgeuntersuchung. Es ist wahrscheinlich, dass beispielsweise in den
angelsachsischen und skandinavischen Landern durchaus ein schwdcherer Zusammenhang
von Macht und Statusgruppenzugehorigkeit zu finden ware. Hier ware ein Projektmodell mit
Thirdspace Professionals vorstellbar, bei dem diesen eine starkere Stellung in Projekten zu-
kame, als dies in den hier untersuchten Projekten maoglich scheint. Ein potentieller Vorteil
hiervon kénnte darin liegen, eine hohere Professionalitdt in Bezug auf Projektmanagement
zu fordern. Zumindest fiir das vorliegende Sample kann gesagt werden, dass mit steigender
Kenntnis tber Projektmanagement die Uberzeugung steigt, dass Projektmanagementme-

thoden auch in der Hochschule verniinftig einsetzbar sind. Die teilweise fehlenden Kompe-
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tenzen der Hochschulen in Bezug auf Projektmanagement zeigen sich auch in der Projekt-
planung: Es wurde oft keine Arbeitszeit einberechnet, um die Projekte zu koordinieren — ein
klassischer Fehler mit starken Auswirkungen, der in der Projektmanagementlehre stets be-
mangelt wird. Fir jedes Teilprojekt und das Gesamtprojekt werden eigene Zeitfenster bend-
tigt, solche sind in den untersuchten Projekten kaum vorhanden. Die meisten OPL haben
einen nicht naher bezifferten Anteil ihrer Arbeitszeit, um das Projektmanagement durchzu-
flihren. Unter diesen Umstdnden ist eine Professionalisierung, auch in grundlegenden Ansat-
zen, kaum zu erwarten. Daher ware eine mogliche Schlussfolgerung die gezielte Professiona-
lisierung der Projektleiter, diese konnten dann als Multiplikatoren funktionieren und Pro-
jektmanagement mit den kommunikativen Prozessen verbinden, die fiir die Projektleiter so
wichtig sind. Man konnte so aus zweierlei Kompetenzen schopfen: Einerseits aus den me-
thodischen PM-Kompetenzen, die erprobte Routinen bieten kénnten und anderseits aus den
kommunikativen Kompetenzen und dem Wissen Uber die Eigenheiten der Hochschule, die
gemeinsam einen Transfer der PM-Routinen auf nicht standardisierbare Situationen in Hoch-
schulen ermdglichen wiirden.

Ein grundsatzlicher Widerspruch zwischen Projektmanagement und Hochschule kann hier
nicht konstatiert werden. Torka hat allerdings auf die Gefahr hingewiesen, dass die Form von
Projekten deren Inhalt (iberténen kann (Torka, 2009). Es ist also eine kritische Uberpriifung
der jeweiligen Instrumente einerseits und der Abhangigkeit vom Akteur Projekttrager ander-
seits angezeigt.

Eine besondere Rolle nimmt flr Projektmanagement an Hochschulen die Kommunikation
ein, sie scheint eine Schlisselrolle bei der Implementation des Projektes zu spielen und
nimmt die grofSte Bedeutung unter den Projektleiterkompetenzen ein. Dabei sind die sozio-
kommunikativen Kompetenzen in den Projekten in verschiedenste Richtungen wichtig:
Kommunikation mit dem Projekttrager, Kommunikation mit der Hochschule, Kommunikation
innerhalb des Projekts. Damit verweist die Rolle der Kommunikation auch bereits auf das
nachste Kapitel: In der enormen Bedeutung der Kommunikation spiegelt sich die Rolle des
Projektleiters als verbindendes Element wider. Aus Sicht der Dialektik der Kopplung wird der

Projektleiter als ein Kopplungsagent sichtbar, von dessen kommunikativen Fahigkeiten ab-
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hadngt, ob das Projekt an den entscheidenden Stellen den Anschluss an die bestehenden Ak-
teure erhalt.

Im Anschluss wird daher die Besonderheit von Hochschulen im Zusammenhang mit Projek-
ten aus der Perspektive der Dialektik der Kopplung heraus betrachtet. Kopplung wird oft als
Konzept herangezogen, um die organisatorische Besonderheit von Hochschulen mit Blick auf
das gemeinsame Handeln zu betrachten. Um die Dimensionen des Zusammenhandelns der
Akteure Uber mehrere Ebenen/Institutionen betrachten zu kdnnen, wird das Handeln der
Projektleiter im anschlieBenden Kapitel als Rekontextualisierung betrachtet, eine Mdglich-
keit organisatorische Besonderheiten der Hochschulen und das Steuerungshandeln im Bil-

dungssystem zusammenzufihren.

6.3 Die operativen Projektleiter als Kopplungsagenten
Zu Beginn dieses Kapitels soll die Forschungsfrag im Bezug auf die Hochschule als loosely
coupled system (siehe Kapitel 3.2) in Erinnerung gerufen werden:
Wie wirkt die organisatorische Besonderheit loser Kopplung von Hochschulen auf Projektma-
nagementprozesse?
Dabei gilt es zuerst, aus den erhobenen Daten zu klaren, ob darin Hinweise auf Kopplung zu
finden sind. Es ist festzustellen, dass die Berichte der OPL sehr viele Riickschlisse auf Kopp-
lungsphdanomene zulassen. In jedem Interview sind Hinweise auf lose und enge Kopplungen
zu finden. Wie allerdings fligen diese sich in das Gesamtbild der untersuchten Projekte ein?
Anhand der Projektaufbauorganisation und der Erfahrungen der OPL lasst sich zeigen, dass
es im Wesentlichen zwei lGibergeordnete Formen der Kopplung gibt, nach denen sich die hier
untersuchten Projekte als Ganzes in ihre Hochschule einfligen. Im Anschluss an die Darstel-
lung dieser Integration der Projekte in die Hochschulen als gekoppelte Systeme wird eine
zweite Perspektive eingenommen: Die Sicht auf das konkrete Handeln der Projektleiter, die
als Kopplungsagenten sichtbar werden. Bereits die starke Betonung der Kommunikation als
wichtigste Projektmanagementkompetenz durch die OPL (siehe Kapitel 6.2.2) zeigt, dass das
Zusammenbringen verschiedener Akteure eine groRe Herausforderung darstellt. Allerdings
geht die Idee der Dialektik der Kopplung nicht in kommunikativen Aspekten auf. Kopplung
254



wird auch durch institutionalisierte Praktiken markiert und davon sind im Umfeld der hier
untersuchten Projekte sehr viele zu entdecken. Das prominenteste Beispiel sind sicher die
verbindlichen Berichtspflichten dem Projekttrager gegeniiber, von denen auch der Mittel-
fluss abhangt. Dies ist allerdings nur ein Beispiel, das auf Kopplung mit externen Akteuren
eingeht. Die Handlungen, die auf Kopplung ausgerichtet sind und die Praktiken, die mit
Kopplung einhergehen, kénnen jedoch im Zusammenhandeln mit unterschiedlichen exter-
nen und internen Akteuren betrachtet werden. Es ist ein Unterschied, wie mit externen

Partnern, hochschulintern oder projektintern auf Kopplung seitens der OPL eingewirkt wird.

Das Projekt als eng gekoppelte Einheit in lose gekoppelten Hochschulen

Lose gekoppelte Systeme zeichnen sich dadurch aus, dass sie eng verknipfte Untereinheiten
besitzen, die allerdings eher lose miteinander verkoppelt sind (Weick, 1976; Wolff, 2005).
Die in der Abbildung dargestellten Untereinheiten kdnnen in Bezug auf die Hochschule bei-
spielsweise Fachbereiche, Forschungseinrichtungen, Teile der Zentralverwaltung oder Rekto-

rate/Prasidien darstellen.

Abbildung 19: Lose gekoppeltes System
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Aus dem Material heraus wird deutlich, dass es zwar lose und enge Kopplung im Umfeld der
Hochschulprojekte gibt, nach wie vor aber davon ausgegangen werden kann, dass die in der
Abbildung symbolisch dargestellte lose Kopplung der Untereinheiten in den Hochschulen
erhalten bleibt. Diese Beharrungskrafte sind kennzeichnend fiir Bildungsinstitutionen, gera-
de fir Schulen und Universitaten (Durdel/Knoke, 2011; Kehm, 2012). In Umfeld der Projekte
sind Kopplungsphdanomene stark prasent, es konnen frappierende Beispiele fir lose Kopp-
lung beobachtet werden. Ein OPL berichtet von seiner Anbindung als Projektleiter an die
Hochschule, dabei wird sowohl die Diffusion der zugeschriebenen Verantwortung deutlich
als auch die irrefiihrende offizielle Zustandigkeit der Hochschulleitung:

,OPL 4: Ich sag ja, ich hab liberhaupt keine Anbindung an irgendjemand. Ich entscheide auch,
ob was weifs ich wie viel Mittel wir am Ende des Jahres versuchen libertragen zu lassen ins
ndchste Jahr, wie wir klarkommen, dass uns nichts verloren geht und so. Das mach alles ich.
Interviewer: Also Sie tragen eine sehr hohe Verantwortung?

OPL 4: Die Ganze so genau genommen. [...] Also nicht formal eigentlich, weil ich bin wie ge-
sagt nur Verwaltungsmitarbeiter/in“ (OPL 4).

Im Anschluss werden auch die verminderten Kontakte und Kontrollen im gleichen Fall deut-
lich, zur Frage nach dem Austausch mit der Hochschulleitung, die offiziell zustandig zeichnet,
erklart OPL 4:

»Interviewer: Wie muss man sich das vorstellen, wie ist der Informationsfluss?

OPL 4: Ich berichte gelegentlich, wenn ich meine, dass es etwas berichtenswertes gibt, insbe-
sondere liber, ja, wenn sich was, was Wichtiges tut, also jetzt zum Beispiel war es so, dass wir
mit unserm Tutorenprogramm anfangen, uns an Tagungen beteiligen, Posterprdsentationen
und so zu machen. [...] Also solche Dinge, da informier ich, aber es gibt niemals eine Frage an
mich, also kein Mensch fragt mich jemals: Wie ist der Projektstand?“ (OPL 4).

Solche losen Kopplungen moégen unter anderem dafilir verantwortlich sein, dass die OPL der
Selbstorganisationskompetenz so einen hohen Stellenwert unter den Kompetenzen einrdu-
men (siehe Abschnitt 6.2.2). Die hohe Selbstorganisation konnte ein Weg sein, um der gro-
Ben Verantwortung gerecht werden zu kdnnen, die von einigen OPL getragen wird, wenn-

gleich auch einige dies problematisieren und die Ubernahme von Verantwortung unter den
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Umstdnden schlechter Einbindung ablehnen. Am vorigen Beispiel lassen sich allerdings nicht
nur problematische Effekte loser Kopplung erkennen, auch die Effizienz wird deutlich, die
durch das Verhalten von OPL 4 erreicht wird: Abstimmungsprozesse werden hier minimal
gehalten, nur bei berichtenswerten Ereignissen interagieren die Akteure. Dies spart zeitliche
Ressourcen, weil der Einsatz von Zeit fiir Abstimmung, zum Beispiel in Form regelmaliger
Besprechungen, gering gehalten wird. Es existieren auch Projekte, in denen die Kopplung an
die Hochschule durchaus enger ist, die beispielsweise eine enge Anbindung an die Leitungs-
ebene haben und regelmalige Besprechungen durchfiihren. Oft sind die operativen Projekt-
leiter dort weniger selbstdndig, als dies hier bei OPL 4 der Fall ist. Doch nicht nur die Verein-
zelung mancher operativer Projektleiter spricht flir die hohe Bewertung von Selbstorganisa-
tionskompetenzen, hinzu kommt, dass die OPL ihr Projekt teils vollig neu etablieren missen
und das in einer Hochschulkultur, die Veranderungen eher kritisch gegeniibersteht, gerade
weil sie lose gekoppelt ist (Wolff, 2005). Im Fall OPL 4 wird dies deutlich, wenn der OPL dar-
stellt, dass auf das Projekt kritisch reagiert wird, weil es als Teil einer Veranderung im Rah-
men des Bolognaprozesses wahrgenommen wird, dabei ist dieser zum Zeitpunkt der Erhe-
bung bereits ein mehr als 15 Jahre andauernder Prozess®® (Mahner, 2012): ,Hier sind die
Lehrenden noch nicht so richtig verséhnt mit den Anforderungen, die durch Bologna auf sie
zugekommen sind. Und das hat irgendwo, auch wenn es nichts miteinander zu tun hat, schon
auch Auswirkungen auf das Projekt, weil Lehre durch Bologna bei uns noch negativ belegt ist,
irgendwo mit viel Arbeit, mit viel sinnlosem Aufwand aus deren Sicht” (OPL 4).

Die OPL etablieren also die Q-Pakt-Projekte als temporare Organisationen in den Hochschu-
len als lose gekoppelten Systemen mit eng gekoppelten Untereinheiten. Dabei ist in allen
Fallen zu beobachten, dass die operativen Projektleiter um sich herum ein Feld schaffen, das
von enger Kopplung gepragt ist. Wenngleich also die Projekte als Ganzes zumeist eine eher
lose Kopplung an die anderen Einheiten der Hochschule aufweisen, so ist innerhalb der Pro-
jekte eine Tendenz zur engeren Kopplung festzustellen. Dies gelingt nicht in jedem Projekt,

alle Projekte sind aber davon gekennzeichnet, dass die OPL zumindest versuchen, enge

® Allerdings ist gerade die mangelhafte Umsetzung des Bolognaprozesses ein Grund fiir die Schaffung des Qua-
litatspakt-Lehre-Programms gewesen (BMBF, 2010b).
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Kopplungen in ihren Projekten herzustellen. In diesem Sinn schmiegen sich Projekte an die
vorherrschenden Bedingungen an ihren Hochschulen an.

Wie sehen nun die etablierten Projekte im Zusammenspiel mit ihrer Hochschule aus? Im
Wesentlichen gibt es aus dem Material heraus zwei zu beobachtende Formen, wie sich
Hochschule und Projekt zueinander verhalten, manche Projekte bewegen sich allerdings in
einem Kontinuum zwischen beiden Formen. Die erste Form beschreibt ein Projekt als eigen-
standige Untereinheit mit enger interner Kopplung und loser Kopplung zu den weiteren
Hochschuleinheiten, also gerade so, wie es fiir Untereinheiten eines lose gekoppelten Sys-
tems ublich ist. Bei der zweiten Form wird das Projekt als teilweise eigenstandige Einheit mit
enger interner Kopplung und loser bis enger Kopplung zu den weiteren Einheiten der Hoch-
schule betrachtet. Die der ersten Form, fiir die der Fall OPL 3 am pragnantesten ist, lasst sich
folgendermaRen charakterisieren: Das Projekt entsteht als lose gekoppelte Untereinheit in
der Hochschule, es hat entsprechend lose gekoppelte Verbindungen zu den anderen Hoch-
schulbereichen, ist aber weitgehend raumlich und inhaltlich eine eigenstandige Einheit. Im
Fall OPL 3 driickt sich das darin aus, dass die Projektmitarbeiter ein zusammenarbeitendes
Team bilden, welches in einer gemeinsamen Abteilung angesiedelt ist. OPL 3 ist zudem der
einzige Fall, in dem eine reine Projektorganisation anzutreffen ist, was keinen Zufall darstellt:
Diese Projektaufbauorganisation ist durch eine enge Kopplung in einer ausgelagerten tem-
pordren Organisation gekennzeichnet. Es ist also ein Zusammenhang zwischen der Projek-
taufbauorganisation und der Einbindung des Projekts in die gekoppelten Untereinheiten
einer Hochschule zu vermuten. Reine Projektorganisationen haben mit hoher Wahrschein-
lichkeit den Status der ersten Form, weil sie keine Projektmitarbeiter in weiteren Bereichen
als ihrer eigenen Untereinheit beschaftigen. Zu vermuten ist auch, dass Forschungsprojekte
diese Art die Form der eigenstandigen Untereinheit einnehmen, falls sie nicht sogar in be-
stehenden Untereinheiten aufgehen. Die erste Form ist hier graphisch dargestellt: Die Dar-
stellung zeichnet nach, wie zu den bestehenden Untereinheiten eine neue Einheit, das Pro-

jekt, hinzukommt. Dieses wird durch den OPL als Kopplungsagent im Zentrum eng gekoppelt:
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Abbildung 20: Lose gekoppeltes System mit Projekt |

Projekt als hinzukommende Einheit zu
den bestehenden lose gekoppelten
Untereinheiten der Hochschule.

Die im vorliegenden Material wesentlich haufiger vorkommende Form der Kopplung des
Projekts in der Hochschule ist die zweite Form. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass das Pro-
jekt nur teilweise als eigenstdandige Untereinheit betrachtet werden kann. Es ist intern eng
gekoppelt und auch an mehrere Untereinheiten der Hochschule. Diese enge Kopplung an
viele weitere Untereinheiten wird dadurch verstarkt, dass das Projekt individuelle und kol-
lektive Akteure beschaftigt, die in den anderen Untereinheiten der Hochschule angesiedelt
sind. Wahrend die erste Form also keine Mitarbeiter in weiteren Untereinheiten beschaftigt,
ist dies der Regelfall bei der zweiten Form. Ein typisches Beispiel hierfiir sind die Projekte in
Matrix-Projektorganisationen und Stabs-Projektorganisationen, die den Grolteil der unter-
suchten Projekte ausmachen. In der Graphik stellt sich die Situation so dar, dass das Projekt
in die Mitte zwischen viele Untereinheiten riickt und wenig klare Abgrenzungen zwischen

Projekt und weiteren Untereinheiten bestehen:
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Abbildung 21: Lose gekoppletes System mit Projekt Il

Projekt als teilweise eigenstandige
Einheit zu den bestehenden lose
gekoppelten Untereinheiten der
Hochschule.

Dadurch erhéht sich die soziale Komplexitdt enorm und die Kommunikationsaufgaben fir
die Projektleiter vervielfaltigen sich. Betrachtet man die Tatsache, dass die meisten der hier
untersuchten Projekte der zweiten Form angehoren, also aus weit verzweigten Netzen von
Akteuren in der Hochschule bestehen, dann kann es kaum verwunderlich sein, dass die ope-
rativen Projektleiter als Kopplungsagenten auf den Organisationsplan treten. Die OPL neh-
men im Projekt maRgeblich Aufgaben wabhr, die sich auf den Projektprozess und die Trager-
organisation beziehen (siehe Abschnitte 3.1.2 und 6.2), auch Teamaufgaben spielen eine
Rolle. Die externen, hochschulinternen und projektinternen Bereiche sind ebenso mit den
Perspektiven verbunden, welche die OPL bei ihren Kopplungsaktivitdten einnehmen. In die-
sen drei Bereichen liegt eine Querschnittsaufgabe, welche die OPL wahrnehmen: Sie (iber-
setzen zwischen den Handlungslogiken verschiedener Akteure und stellen Kopplungen zwi-
schen Akteuren her. Sie tun dies mit Blick auf externe Akteure (zum Beispiel den Projekttra-
ger), hochschulinterne Akteure (zum Beispiel Gremien) und projektinterne Akteure (zum
Beispiel die Projektmitarbeiter). Einen Grof3teil der Ausgaben der OPL macht demnach die

Herstellung von Kopplungen aus. Wie genau die Kopplungsaktivitdten in den verschiedenen
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Bereichen aussehen, wird in den folgenden Abschnitten betrachtet. Da die Mehrzahl der
Projekte der oben erdrterten zweiten Form der Einbindung in die Hochschule entspricht, die
Projekte also vernetzt sind mit vielen Untereinheiten der Hochschule und dort Projektmitar-
beiter beschaftigt sind, beziehen sich die folgenden Ausfiihrungen auch hauptsachlich auf
diese zweite Form der Einbindung.

Die Kopplungstatigkeiten und Ubersetzungstitigkeiten der OPL werden besonders in Kon-
fliktsituationen deutlich: ,,Ich werde natiirlich dann teilweise auch von den Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern angesprochen. So, dass die mir einfach diese Sorgen dann schildern und
auch konkrete Fragen dann haben [...]. Und das sind dann eben so Dinge, da versuch ich, die
Frage zu beantworten, aber als néichsten Schritt setz ich mich eben natiirlich sofort mit der
Leitung, mit der Abteilungsleitung zusammen und dann besprechen wir das einfach und dann
erkundige ich mich, was Sache ist und was da jetzt lduft und auch die Frage, ob ich mich da
jetzt aktiv einmischen soll” (OPL 9).

Wenn zwischen den Projektbeteiligten und der Hochschule Konflikte entstehen, dann schal-
ten sich oft die operativen Projektleiter ein und versuchen, diese zu bearbeiten. Die OPL stel-
len eine kommunikative Schnittstelle zwischen der Hochschule und den Projekten dar, da-
rum werden Konflikte zwischen diesen Akteuren fir die OPL oft sichtbar. Jene Konflikte, de-
rer sie gewahr werden, helfen sie in der Regel zu lI6sen. Dabei sind besonders die machtvol-
len Projektleiter, mit ihrer starken Position und ihrem Blick von oben, sehr engagiert. Doch
auch die OPL in hierarchisch weniger hoch angesiedelten Positionen sind als Schlichter und
Berater im Konfliktfall tatig.

Wen nun bringen die OPL zum Handeln zusammen, wenn sie sich an externe, hochschul- und
projektinterne Akteure wenden? Die Ubersicht zeigt eine Auswahl an kollektiven und indivi-

duellen Akteuren, die durch die OPL zusammengebracht werden:
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Kopplung zwischen Akteuren durch operative Projektleiter

Hochschulinterne Akteure Hochschulexterne Akteure
-Leitungsorgane wie -Projekttriger
Rektorate -Hochschulrite
-Gremien wie Fakultatsrate -Andere Hochschulen
-Lehrende und Studierende OPL: -Externe Projektpartner wie
Verwaltungsmitarbeiter Koppelt und Kommunen oder Betriebe
-Metzwerke/ ilbersetzt
Arbeitsgemeinschaften zwischen
-zentrale Einrichtungen wie Handlungs-
Hochschuldidaktik oder logiken
Studienberatung
-“Weitere

Hochschulprojekte

Projektinterne Akteure
-Projektleitungsgremien
-Projektmitarbeiter
-Projektbiro

Abbildung 22: Kopplung zwischen Akteuren durch OPL

6.3.1 Kopplung Projekt-Externe: Legitimation

In der Zusammenarbeit mit externen Akteuren stellen die operativen Projektleiter vor allem
Kopplungen in zwei Richtungen her. Zum Uberwiegenden Teil bestehen die hergestellten
Kopplungen aus Verbindungen zum Projekttrdager. Einen weiteren, kleineren Teil, stellen
Verbindungen zu weiteren externen Akteuren, wie zum Beispiel regionalen Kooperations-
partnern dar. Dabei verbindet die durch den OPL hergestellte Kopplung die externen Partner
meist mit einem oder mehreren hochschulinternen Partnern. Das bedeutet, im Hintergrund
der Zusammenarbeit der operativen Projektleiter mit Externen (zum Beispiel dem Projekt-
trager) stehen immer weitere Akteure in der Hochschule, die tiber den Projektleiter mit dem
Projekttrager verbunden werden. Den AnstoR fiir die Kopplung durch den Projektleiter gibt
oft eine dulRere Anforderung, zum Beispiel Berichtspflichten. Daneben gibt es auch Druck
von innen, wenn zum Beispiel eine Anderung seitens der Lehrenden gewiinscht ist, die mit

dem Projekttrager abgesprochen werden muss oder die Initiative geht vom Projektleiter
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selbst aus. Im Beispiel ist der Anlass flr den beschriebenen Kopplungsvorgang die Berichts-
pflicht. Der OPL tragt dazu Informationen von verschiedenen Stellen zusammen und biindelt
diese, um sie dann im Kontakt mit dem Projekttrager weiterzugeben:

,OPL 16: Und ich fasse sozusagen jetzt speziell fiir diesen Bericht nach aufien, an den Auf-
traggeber, da hatten Sie ja gefragt, die Berichte sozusagen zusammen und packe die sozusa-
gen in einen Gesamtbericht fiir den Auftraggeber, einen recht umfdnglichen Bericht. Und
dieser fufst sozusagen auf den Einzelberichten aus den Teilprojekten, aber natiirlich ist er an-
gereichert mit (ibergreifenden [Informationen] zum Thema Mittelbewirtschaftung, Offent-
lichkeitsarbeit, Vernetzung und so weiter, also was unabhdngig von den einzelnen Projekten
stattfindet.

Interviewer: Ja. Das heifdt, Sie kriegen Zulieferungen und fassen die auch zusammen und be-
reiten die auf?

OPL 16: Genau, bereite die auf, heifst also, ich muss dann natiirlich auch noch fiir so einen
Gesamtbericht an den Auftraggeber natiirlich auch mit der Drittmittelabteilung, mit der Fi-
nanzabteilung, mit der Personalabteilung sprechen. Thema Personalvakanzen etc., also diese
Teilberichte sind so Information aus den einzelnen MafSnahmen und natiirlich den Gesamt-
blick muss ich in so einem grofen Rahmen noch reinpacken” (OPL 16).

Die Hauptaufgaben, die der OPL dabei Gbernimmt, bestehen, wie im Beispiel gezeigt, in der
Herstellung eines Kontakts zum jeweiligen Akteur und einer anschlieRenden Ubersetzung
der Handlungslogiken der beteiligten Akteure (Kussau/Briisemeister, 2007a). Die OPL sind
sich dabei der unterschiedlichen Handlungslogiken bewusst und arbeiten mit ihnen. Die in-
ternen Projektbeteiligten verlassen sich zudem auf die Mittlerfunktion der operativen Pro-
jektleiter:

Ich trete da eigentlich nur auf den Plan, wenn mir entweder was auffdllt an den an den Bu-
chungssdtzen, also ich hab Einblick drauf und mach das auch monatlich, sobald die dann
komplett sind, dass ich die durchgehe, mir was aufféllt, was nicht zu finanzieren ist daraus,
also wenn ich irgendwelches Konfliktpotential sehe, dass wir das dann melden, zum Beispiel
diirfen wir keine internen Druckkosten verrechnen, weil das irgendwie DLR-Vorgaben, das ist

ein Stiickpreis und da sind aber Anteile fiir Abschreibungen fiir die Maschinen drin, und damit

263



gehort das zu den Grundausstattungen und damit ist das nicht finanzierbar. Lang diskutiert,
bis zum BMBF ging das hoch und wieder runter, und hatte leider sagen miissen: N6, geht
nicht. Schade. Also so diese tollen Logiken, passiert halt immer noch, weil das natiirlich, wir
eine Hausdruckerei haben und das viel billiger ist und deswegen, aber so was, dann sag ich
halt Bescheid: Leute, da ist wieder eine Buchung drauf, bitte bucht das um. Das kénnen wir
auf unserem Buchungsabschnitt nicht brauchen, allerdings ist es inzwischen so, dass die, ge-
rade operativen Projektmitarbeiter drauf3en in der Regel vorher anfragen” (OPL 7).

Unter diesen Bedingungen wird auch deutlich, warum die Projektleiter die Transferkompe-
tenzen und darin das Organisationswissen so stark betonen (siehe Abschnitt 6.2.2): Nur wer
die verschiedenen hochschulinternen Handlungsebenen kennt, kann zwischen deren Hand-
lungslogiken qualifizierte Unterscheidungen treffen und adaquat ,Ubersetzen”. Die Projekt-
leiter Gibersetzen aber nicht nur auf Anforderung zwischen den Handlungslogiken verschie-
dener Akteure auf unterschiedlichen Ebenen, sie haben auch eine eigene Agenda aktiv mit-
zugestalten. So steht fiir viele bei der Kopplung zwischen den hochschulexternen und hoch-
schulinternen Akteuren auch eine Orientierung an den Projektzielen im Vordergrund. Auf
Nachfrage, ob sich das Handeln von OPL 2 stark am Projekttrdger ausrichtet, entgegnet er:
»Also, es geht in zwei Richtungen, zum einen, wie Sie sagen, in Richtung des Projekttrdigers,
dass man halt darlegen kann, dass alles ordnungsgemdfS ablduft und entsprechend des An-
trags und der bewilligten Mafinahmen, andererseits aber auch in Richtung der Fakultdten,
dass man da im Blick hat, dass auch wirklich das umgesetzt wird, das beantragt wurde und
zwar nicht nur, dass das halt formal stimmt, weil wir ja damit ja auch ein Ziel verfolgen, die
Qualitét der Lehre hier verbessern wollen, und mehr Mdéglichkeiten schaffen wollen fiir unse-

re Studierenden” (OPL 2).
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Kopplung: , Projekt-Externe” am Beispiel Berichtspflicht

Fakultiten:
Liefern inhaltliche
Infos
OPL:

Koppelt und Projekttriger:
ubg?rseut Fordert und iiberpriift
zwischen Projektberichte

Handlungs-

logiken
Verwaltung:

Informationen zu
Haushaltsdaten

hochschulinterne Akteure externe Akteure

Abbildung 23: Kopplung Externe

Durch die zentrale Stellung von OPL landen auch Konflikte zwischen den externen Partnern
und den Hochschulprojekten bei den OPL. Einschrdankend ist hier allerdings festzustellen,
dass manche OPL exklusiv die Verbindung zum Projekttrager fiir ihre Projekte mit dem DLR
herstellen, wahrend andere diese Kompetenz nur sehr eingeschrankt haben und zum Bei-
spiel nur fir ein Teilprojekt mit dem DLR in Verbindung stehen. Gerade bei Konflikten ist hier
ein Veranderung der Kopplungsverhaltnisse zu beobachten: Wenn ein Konflikt eintritt, ist die
Folge oft eine engere hochschulinterne Kopplung des OPL an die Hochschulleitung. OPL 15
berichtet von einem Fall, in dem seine Hochschule die Ausschittung bestimmter Projektmit-
tel vom DLR gefordert hatte. Dieser Konflikt flihrte dauerhaft zu einer engeren Abstimmung
mit dem Vorgesetzten des OPL:

,Und ein anderes Beispiel ist vielleicht die budgetdire Planung, also die Abstimmung der (iber-
jéhrigen Finanzplanung versuche ich letztentscheidend dann immer liber den Projektleiter

laufen zu lassen, wobei der natiirlich auch nicht mehr alle Details checken kann, also der ver-
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ldsst sich zum GrofSteil auf die Kalkulation, die wir hier jetzt anstellen, zusammen mit der
Verwaltung. Ja, aber er ist immer noch letztinformiert, weil das auch immer politische Impli-
kationen hat, wir haben ein nicht allzu gutes Verhdiltnis zum Projekttrdger, das muss man
alles mitberiicksichtigen” (OPL 15).

Bevor im Kapitel zu Rekontextualisierung untersucht wird, wie Projektleiter mit den Spiel-
raumen in den einzelnen Projekten umgehen und Steuerungsimpulse aktiv ausgestalten,
werden die beiden weiteren Kopplungsrichtungen der operativen Projektleiter vorgestellt:

Die Kopplung zwischen dem Projekt und der Hochschule sowie die projektinterne Kopplung.

6.3.2 Kopplung Projekt-Hochschule: Implementation und Legitimation

Wie schon in den vorangegangenen Abschnitten deutlich wurde, schaffen die operativen
Projektleiter Kopplungen zwischen dem Projekt als temporéarer Organisation und den beste-
henden Hochschulstrukturen, gerade im Bezug auf die Berichtspflichten der Projekte, aber
auch im Hinblick auf Anderungswiinsche, die aus dem Projektumfeld selbst kommen und die
mit dem Projekttrager geklart werden missen. So gilt auch hier, dass die Tatigkeit des Pro-
jektleiters vor allem in der Ubersetzung von Handlungslogiken besteht. Hierzu gehért bei-
spielsweise die Vermittlung zwischen der Handlungslogik einer Einheit der zentralen Verwal-
tung und den Anforderungen einer Fakultdt mit dem Ziel, ein konsistentes Gesamtbild zu
erzeugen. Im folgenden Zitat von OPL 2 wird dies deutlich. Darliber hinaus findet sich darin
auch ein weiterer Hinweis darauf, warum Selbstorganisation so einen hohen Stellenwert bei
den Projektleiterkompetenzen hat, da die OPL mit den komplexen Aufgaben oft recht alleine
konfrontiert sind:

,Diese vielen einzelnen Mafisnahmen, auch noch in vielen unterschiedlichen Fakultéten, wo
jede Fakultdt dann auch eigen tickt und halt eine ganz eigene Kultur hat, und da gab es ei-
gentlich keine Unterstiitzung, also da war man mehr oder weniger auf sich allein gestellt be-
ziehungsweise immer halt in Riicksprache mit dem <Hochschulleiter fiir Lehre>. Da funktio-
niert die Zusammenarbeit gut, wobei er mir sehr viel Freiréiume Iésst, was die Ausgestaltung

letztendlich angeht” (OPL 2).
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Dabei steht im Mittelpunkt natirlich die Relevanz fiir das Projekt, denn der Projektleiter
stellt die Kopplungen nicht willkiirlich her. Die Kopplungen, welche von den Projektleitern
zwischen der Hochschule und dem Projekt geknipft werden, begriinden sich aber nicht al-
lein in Anforderungen von auBen, sie haben dariiber hinaus eine Reihe anderer Funktionen
im inneren der Organisation Hochschule.

Der operative Projektleiter schafft Kopplungen, um die Akteure der Hochschule mit den Pro-
jektbeteiligten zusammenzubringen. Ziel ist hierbei einerseits, das Projekt in die Hochschule
einzulassen, und andererseits, das Projekt unter den Hochschulmitgliedern zu legitimieren.
Nicht selten haben die hier vorgestellten Projekte damit zu kdmpfen, dass nur wenige Men-
schen in der Hochschule wissen, was im jeweiligen Projekt passiert beziehungsweise wozu es
da ist. Aus diesem Grund zweifeln dann einige Hochschulakteure an einer legitimen Grundla-
ge der jeweiligen Projekte. OPL 11 beschreibt in diesem Zusammenhang, wie er versucht,
den am Projekt beteiligten Fakultdten ein spezielles Programm nahezubringen, durch wel-
ches sie zusatzliches Lehrpersonal beantragen kénnten:

,Das hatte eine Testphase ein Jahr lang und ist jetzt quasi in der Betriebsphase angelangt,
und da geht es darum, regelmdflig den Fakultdten das nochmal nahezubringen, dariiber zu
informieren, dass es das gibt, dass sie das quasi abrufen kénnen, dass sie das nutzen kénnen,
um ihre Personalausstattung zu verbessern und aber auch ihre Praxisbezogenheit vor allen
Dingen zu verbessern” (OPL 11).

Der operative Projektleiter versucht hier, aktiv Einfluss zu nehmen, um die Stakeholder des
Projekts an ihren Vorteil durch die Teilnahme am Projekt zu erinnern, die Projektziele her-
auszustellen und so Legitimitat fir das Projekt nach auflen und innen herzustellen. Dariiber
hinaus nutzen einige Projektleiter gezielte Marketingstrategien, die das Projekt bekannter
machen sollen, nehmen an Gremien in den Hochschulen teil oder vernetzen sich beispiels-
weise mit anderen Projekten der Hochschule. Es kann auch beobachtet werden, dass die
Projekte als Orte des organisationalen Lernens fungieren (Schiersmann/Thiel, 2000), wenn
zum Beispiel Riickmeldungen tber wichtige Themen in der Hochschule an die Hochschullei-

tung flieRen:
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»Ja, also und natiirlich, wenn bestimmte Strémungen auffallen an der Hochschule, wenn im-
mer wieder bestimmte Themen auftauchen, zum Beispiel in der Beratung, dann gucken wir,
okay, dann melden wir das, die Mitarbeiterin, dass wir mal gucken kénnen, okay, ist da viel-
leicht strukturell was, womit ich dann zur Hochschulleitung gehe und sage: Hier, Folgendes,
da muss mal was gemacht werden” (OPL 3).

Als konkreten Anlass nennt OPL 3 Trauerfdlle an der Hochschule, die in Beratungen haufig
thematisiert wiirden. Dies flihre dann beispielsweise dazu, dass eine spezielle Trauerveran-
staltung ausgerichtet werden kénne. Auch auf diese Weise entsteht Legitimation und Im-
plementation flr das Projekt. Es gibt unterschiedliche Griinde dafir, dass die Hochschulmit-
glieder die Legitimation von Projekten oder Projektmitarbeitern in Frage stellen. So berichtet
OPL 4 beispielsweise davon, dass das eigene Lehrprojekt kritisch gesehen wurde, weil es
nicht zum Selbstverstandnis mancher Fachbereiche der Hochschule passte: ,Und zwar ist es
so, dass interessanterweise das Projekt hier an der <Hochschule>, obwohl es im Grunde Geld
verteilt, durchaus kritisch gesehen wurde, zum einen deswegen, weil es ein Lehrprojekt ist
und diese Hochschule sich ja sehr forschungsorientiert versteht. Da kamen solche, solche Sdt-
ze wie, man sollte es nicht fiir méglich halten: Aber ist es denn nicht ein Nachteil fiir die
Hochschule, wenn soviel Geld in die Lehre geht? Ist es denn nicht ein Nachteil fiir die For-
schung sozusagen, fiir den Forschungsstandort? Also jetzt nicht von der Hochschulleitung,
aber aus Kreisen von Naturwissenschaftlern” (OPL 4).

Nicht nur wissenschaftliche Fachbereiche kénnen die Projekte kritisch sehen, gerade auch
die Zusammenarbeit mit den Verwaltungsbereichen, die nicht spirbar von den Projekten
profitieren, sondern fiir die groRe Projekte ein administrativer Mehraufwand sind, kann
problematisch sein. Dies wird dadurch noch verstarkt, dass die Projekte von den Verwal-
tungseinheiten doppelt abhangig sind: Sie benétigen Informationen von diesen Einheiten,
um sie an den Projekttrager Ubersetzen zu kdnnen und sie benétigen fiir die Projektmitar-
beiter administrative Dienste wie technische und informationstechnologische Dienstleistun-
gen (zum Beispiel Raumverwaltung, Telekommunikationsanschlisse, Webseitenerstellung).
OPL 7 berichtet von eine schwierigen Zusammenarbeit mit zentralen Verwaltungseinheiten

in seinem ersten Projekt:
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»Ich war dann, also beim ersten Projekt hier an der Hochschule, war ich, in einer anderen
Abteilung, da war ich eingestellt als Projektmanager und davor war ich eben auch Manager
in einer Telekommunikationsfirma und da war das halt, sag ich mal, sehr hoch angesehen,
relativ hoch. Und dann kam ich hierher als Projektmanager und dachte halt auch, ja, ich bin
der Projektmanager und dann warn die hier: Ja du bist eigentlich gar niemand hier, du hast
liberhaupt kein Standing, haben die mir sogar ins Gesicht gesagt” (OPL 6).

Als Grund fir die teils schwierige Zusammenarbeit sieht OPL 6 auch die Stellung der Pro-
jektmitarbeiter in der Hochschulhierarchie: ,,Das ist relativ aufreibend, man kann halt auch
nicht sagen, mach mal, und dann gibt es genug, die dann halt sagen, ist nicht meine Aufgabe,
oder wenn mein Chef mir das nicht sagt, mach ich es sowieso nicht und dann kommt jetzt
einer, sag ich mal, von quer, den kenne ich vielleicht gar nicht. Also ich hab jetzt hier ne Dau-
erstelle aber auch jetzt seit einem Jahr erst und viele Kollegen sind dann nur befristet, sag ich
mal, auch grad fiir die Projekte und die sind vielleicht noch jiinger und dann haben die nicht
die Handhabe” (OPL 6).

Einige der vorliegenden Daten sprechen dafiir, dass die Vermutung von OPL 6 zutrifft, dass
die gute Zusammenarbeit mit der zentralen Verwaltung und auch mit den Fakultaten mit
von Statusgruppenzugehdorigkeit und weiteren Dienstmerkmalen wie dem Alter des OPL ab-
hangig ist. So berichten die professoralen OPL und die OPL, die Abteilungsleiter aus Verwal-
tungsbereichen sind, nicht von dhnlichen Problemen. OPL 5 hingegen ist in der Verwaltung
als OPL angestellt und als Lehrender tatig, aus seiner Sicht wird er von den weiteren Lehren-
den in seiner Rolle als Projektleiter als Verwaltungsmitarbeiter wahrgenommen. Er nimmt
sich darum in inhaltlichen Projektbelangen gegeniiber Kollegen, die ausschlieBlich in For-
schung und Lehre arbeiten, zuriick: , Ich weifs, dass ich das kann, aber Verwaltung ist ja der
Lehre immer untergeordnet und die Hierarchien sind ja schon klar” (OPL 6).

Unter Gesichtspunkten des klassischen Projektmanagements sind die Kopplungstatigkeiten
der operativen Projektleiter, die auf die Verbindung des Projekts mit der Hochschule zielen,
enorm wichtig. Der Projekterfolg wird namlich stark davon beeinflusst, wie die Projekte in
der Hochschule implementiert sind. Durch eine gute Anbindung an wichtige Akteure werden

die Erfolge nicht nur nachhaltig, sondern sie lassen sich dadurch erst erreichen. Dies gilt fiir
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die Rickendeckung durch Leitungsgremien ebenso wie fir die Unterstiitzung durch Zentral-
verwaltung und Fachbereiche. Ein OPL fasst dies mit Blick auf ein Qualitatsentwicklungspro-
jekt so zusammen, dass er zur Aussage kommt: Ohne die Mitarbeit vieler Menschen liel3e
sich durch ein Hochschulprojekt nichts verandern, es bediirfe der Zusammenarbeit. Genau
diese Zusammenarbeit stellen die OPL durch ihre Kopplungstatigkeiten zwischen den unter-

schiedlichen Akteuren der Hochschule und der Projekte her.

Kopplung zwischen Projekt und Hochschule

Hochschulmitglieder: Projektmitarbeiter:
Werden z.B. in Sitzungen Stellen die eigenen
zum Projekt informiert und Teilprojekte vor und
kénnen in persénlichen OPL: bieten Moglichkeiten zur
Austausch mit den Koppelt und Unterstitzung und

Projektmitarbeitern treten Zusammenarbeit an

libersetzt
zwischen

Handlungs-
logiken

Verwaltung:
Liefert Daten z.B. zu
Projektressourcen

Abbildung 24: Kopplung Hochschulinterne

6.3.3 Kopplung projektintern: Vernetzung und Koordination

Projektintern stellen die OPL viele Verbindungen zwischen den einzelnen Akteuren her, da-
bei unterscheiden sich die Zwecke dieser Verbindungen:

Viele der Kopplungen, welche die OPL projektintern herstellen, zielen auf die Abstimmung
mit externen Prozessen zwischen verschiedenen Akteuren oder die Legitimation und Imple-

mentation der Projekte. Dies wurde in den beiden vorangegangenen Abschnitten dargestellt
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und natirlich ragen diese Kopplungen mit projektexternen Akteuren in die projektinterne
Kopplung hinein. Dariiber hinaus gibt es aber auch einen weniger politischen, von auRen
verursachten Grund, verschiedene projektinterne Bereiche aktiv miteinander zu verkniipfen,
namlich die Koordination der anstehenden Projektaufgaben und die Vernetzung der Projekt-
beteiligten. Da Projektziele zumeist nicht singuldr von einem individuellen Akteur erreicht
werden kénnen, was gerade fir hochschullibergreifende Projekte/Teilprojekte gilt, missen
die einzelnen Personen und Fachbereiche miteinander in Kontakt kommen. Die operativen
Projektleiter stellen diesen Kontakt zwischen Projektinternen auf unterschiedliche Weise
her. Eine verbreitete Art und Weise sind gemeinsame Projekttreffen, die durch die OPL initi-
iert werden. Dabei ist die Intensitdt der hergestellten Kopplungen auch von den verschiede-
nen Projektphasen abhdngig, einige Projektleiter schildern intensivere Kopplungen in der
Anfangsphase der Projekte, ebenso wird von einer starkeren internen Kopplung bei Proble-
men mit dem Projekttrager berichtet. Hinzu kommt eine starkere interne Kopplung, wenn
die Abgabe der Projektberichte an den Projekttrager ansteht. Das folgende Beispiel enthalt
nun einige der hier beschriebenen Zusammenhange. Es stellt auch deutlich heraus, dass bei
fachibergreifenden Projekten und Teilprojekten die Integration in das Gesamtprojekt eine
unterschiedliche Herausforderung darstellt, in welche die OPL mitunter viel Zeit investieren:
»Also Berichtswesen ist sozusagen ein entscheidender Punkt, es gibt zum Beispiel, kann ich
auch noch auch noch herausgreifen, jetzt fiir spezielle Projekte, die (ibergreifender sind, also
liber mehrere Fachbereiche und lber mehr Institutionen der Hochschule gehen, also vor al-
lem bei diesen Treffen, gibt’s natiirlich regelmdfSige Vernetzungstreffen, die von mir organi-
siert werden, wo dann die ganzen Akteure aus verschiedenen Institutionen, Abteilungen,
Fachbereichen zusammenkommen. Das hat sich bewdhrt. Wir haben ja verschiede Projekte,
manche Projekte sind halt auf einen Fachbereich begrenzt, da ist natiirlich die Kommunikati-
on und der Austausch relativ einfacher zu organisieren, als wenn das lbergeifende MafSnah-
me sind, zum Beispiel eine MafSnahme da sind alle Fachbereiche beteiligt. Da muss natiirlich
meine Person, gerade aus Sicht der Projektadministration, dazu natiirlich mehr an Strategien
einbringen, um dann Austausch hinzubekommen und um die Leute einzubinden. Und gerade

dieser Vernetzungs- und Austauschaspekt meiner Arbeit ist natlirlich sehr stark konzentriert
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auf die Projekte, die libergreifend sind. Gerade in der Anfangszeit, kann ich mich erinnern,
also wir sind jetzt seit zwei Jahren im Rahmen des Qualitétpakts Lehre geférdert. Und es ist
natiirlich so, dass viele Projekte, die dann sozusagen als Teilprojekte in einem Fachbereich
organisiert sind, natiirlich dann anders anlaufen als Projekte, die iiber mehrere Teilbereiche,
liber mehrere Fachbereiche laufen. Die laufen natlirlich auch an, aber diese, da muss natiir-
lich mehr seitens der Projektkoordination/Projektleitung drauf geachtet werden, dass dann
Austausch ist, dass die Leute sich kennen lernen, dass die wissen, was die, was jeder einzelne
macht” OPL 16.

Wadhrend die besondere Herausforderung fiir die projektinterne Kopplung bei hochschul-
Ubergreifenden Projekte in ihrer Zerstreutheit liegt, ist es bei Projekten, die stark mit einem
Fachbereich identifiziert sind, ihre Gebundenheit, die Probleme verursachen kann. So be-
richtet beispielsweise OPL 11 von dem Problem, dass Projektmitarbeiter, die in den Fakulta-
ten tatig sind einer Kopplung mit Kollegen eher kritisch gegenlberstehen, weil sie nicht das
Projekt, sondern die Fakultdt als Mittelpunkt der eigenen Tatigkeit sehen (siehe auch Fall-
darstellung OPL 11 in Kapitel 6.2). Bei dem Versuch, Verbindung zwischen den projektinter-
nen Akteuren herzustellen, zeigt sich also, dass auch die Projektaufbauorganisation bezie-
hungsweise die Verortung der Mitarbeiter eine Rolle spielt.

Im Zentrum der projektinternen Kopplungsbemiihungen der OPL stehen die Optimierung der
gemeinsamen Zusammenarbeit im Projekt, die Weiterentwicklung von Teilprojekten, ein
ressourcenschonender Einsatz der Projektmitarbeiter, die Koordination der Projektmitarbei-
ter hinsichtlich der Erfiillung externer Anforderungen wie Berichtspflichten, die Zusammen-
arbeit mit der Projektleitung und das Controlling des Projektfortschritts. All diese Ziele sind
mit Handlungen seitens des OPLs verbunden, die zu einer engeren Kopplung im Rahmen des
Projekts fuihren. Es sind im Material kaum Anzeichen dafiir zu finden, dass die OPL auch ver-
suchen, Kopplungen loser zu gestalten. Lediglich das Vorkommen loser Kopplung im Bezug
auf die Teilprojekte wird ofters erwahnt, dieser Zustand wird aber nicht selbst hergestellt (im
Gegensatz zu den engeren Kopplungen), sondern er wird akzeptiert und dadurch erhalten.
Im folgenden Beispiel ist enthalten, wie OPL 7 den Zustand loser projektinterner Kopplung

beschreibt. Des Weiteren lasst sich neben dem dadurch eintretenden positiven Effekt am
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Ende dieser Beschreibung auch ein typischer negativer Effekt der losen Kopplung feststellen,
namlich ein Mehraufwand in der Koordination durch multiple Untereinheiten, die alle eigene
Technologien besitzen: ,Es ist aber tatsdichlich so, dass es auch, glaube ich, deswegen so gut
funktioniert, weil die jeweiligen Einheiten da sehr autonom, oder die Leute, die auf diesen
Stellen sitzen, aus dem Projekt, sich sozusagen zum Teil selbst verwalten, also dass es natiir-
lich immer eine Projektleitung gibt dort, aber dass auf der Ebene die Vernetzung gut funktio-
niert und die sehr viel inhaltlich einfach auch machen und wissen und so und insofern gibt es
da wenig Probleme. Also, aber deswegen hat man dann ja so eine Mehrfach-Situation” (OPL

7).

Im Gegensatz zur Kopplung zwischen Projekt und externen Akteuren und Projekt und Hoch-
schule steht bei der projektinternen Kopplung die Kopplung selbst im Vordergrund. Die
Ubersetzung zwischen verschiedenen Handlungslogiken scheint eher in den Hintergrund zu
ricken. Es geht also stark um die Vernetzung der Akteure. Gerade Projekte, die Mitarbeiter
in zentralen und dezentralen Bereichen beschaftigen, und Verbundprojekte scheinen hier
eine grolRe Herausforderung zu sein.

Im Schaubild sind die projektinternen Akteure nochmals zusammengefasst, es zeigt mit Blick
auf die vorangegangen Schaubilder deutlich, dass auch projektintern eine grofle Komplexitat

herrschen kann.
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Kopplung zwischen projektinternen Akteuren

Projektmitarbeiter Projektmitarbeiter
zentraler Bereiche/ dezentraler Bereiche
Einrichtungen, z.B. -Fachbereiche in der Lehre
-Qualitdétsmanagement -Qualitdtsmanagement auf
-Rektorat Fakultdatsebene
-Internationales Koppelt und
-Hochschuldidaktik/ Obersetzt
Lehrentwicklung zwischen
-Forschungszentren Handlungs-
logiken Externe Projektmitarbeiter
-Mitarbeiter in
Verbundprojekten anderer
Hochschulen (zentral/
Projektleitung dezentral)
-Projektleitungsgremien -Mitarbeiter bei externen
-Projektleiter Partnern
-Projektbiiro

Abbildung 25: Kopplung projektintern

6.3.4 Zwischenfazit II (Dialektik Kopplung)

,Eigentlich ist das so unsere zentrale Rolle, so ein bisschen die Konzeption zu machen, Leute
miteinander ins Gesprach zu bringen, immer abzugreifen, wo sind Ideen, wo gibt es viel-
leicht Anknipfungspunkte innerhalb der <Hochschule>, aullerhalb der <Hochschule>, Ver-
netzung nach auBen, aber auch Vernetzung nach innen. Also das ist schon eine unserer
Kernaufgaben. Und, glaub ich, auch meine jetzt hier in der Abteilung, also spezifisch meine
Kernaufgabe. Ich sehe das auch so, weil, das ist so ein groRer Tanker hier, da muss man die
Leute miteinander in Verbindung bringen. Und es gibt einfach viel zu wenige Stellen, die das
konnen, weil die Fakultaten eben doch stark nur in ihrem Bereich denken kénnen, also die
haben genug Probleme untereinander sozusagen sich auszutauschen und wir versuchen da
schon Briicken zu schlagen nach auRen und die Leute miteinander ins Gesprach zu bringen.

Deswegen kommt mir das nahe, jetzt im Projekt konkret ist es wirklich so, dass ich viel mit
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den Leuten auf der Arbeitsebene kommuniziere, die in den Projekten sind, also das ist un-
terschiedlich von Projekt zu Projekt, aber oft ist es so, dass ich mit denen spreche und dann
eher semesterweise oder liber gegebene Anldsse berichte oder so und dann die Teilprojekt-

leitung dann auch immer kontaktiere” (OPL 7)

Box 45

Projekte schaffen neue Knotenpunkte fiir Kopplungen in den lose gekoppelten Hochschulen
und verandern dadurch die bestehenden Kopplungsverhaltnisse. Besonders interessant ist
dabei die beschriebene Einbettungsform zwei, bei der die Projekte sich wie Netze liber die
Hochschule erstrecken, denn im Grunde widerspricht dies der Idee der losen Kopplung von
Untereinheiten. Nicht nur weil die Untereinheiten dadurch enger vernetzt werden, sondern
auch, weil das Projekt gar nicht als abgrenzbare Einheit sichtbar ist. Das schafft eine neue
Situation enger Kopplung und Vernetzung, die ein hohes Potential hat, verschiedene Akteure
in der Hochschule zusammenzubringen, die sonst nicht zusammengekommen waren, und so
in den hier untersuchten Projekten tatsdchlich die Krafte zu biindeln, um einen Motor nach-
haltiger Hochschulentwicklung zu erschaffen. Gleichzeitig geht dies natiirlich aber auch mit
einem groBen Risiko des Scheiterns einher, da sich unter den gegebenen Umstdnden die
Probleme der Abstimmung und Koordination, die es bei tbergreifenden Projekten sowieso
gibt, zusatzlich potenzieren. Mit den Abstimmungserfordernissen erhéht sich auch das Kon-
fliktpotential unter den Beteiligten. Konflikte, die Ublicherweise in Fachbereichen gelost
werden kénnten, kdnnen sich so beispielsweise zur Chefsache aufschwingen. Das sich entwi-
ckelnde Netz der hier beschriebenen Einbettung kann also auch zu Kurzschliissen fiihren:
Pl6tzlich setzt sich eine Hochschulleitung mit den Problemen eines Mitarbeiters in der Hoch-
schuldidaktik auseinander, mit Problemen also, von denen sie moglicherweise ohne die
Kopplung in einer Projektorganisation nie erfahren hatte. Das hat den Effekt, dass das Han-
deln der OPL 1.) hoch politisch wird und diese 2.) groRflachig fiir den richtigen Informations-
fluss sorgen missen. In den Abschnitten oben wurde gezeigt, wie die Projektleiter die Her-
stellung solcher Kopplungen mit unterschiedlichen Zielen verfolgen und dabei zwischen den

Logiken verschiedener Bereiche libersetzen. Die Tabelle fasst zusammen, mit welchen Anlie-
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gen die Projektleiter ihre Kopplungstatigkeiten in den unterschiedlichen Bereichen vollzie-

hen:

Tabelle 25: Ziele verschiedener Kopplungsrichtungen

Ziele verschiedener Kopplungsrichtungen

Kopplungsrichtung: Projekt-Extern Projekt-Hochschule Projekt-Intern
Ziele: Legitimation Legitimation Vernetzung
nach auBen nach innen intern
Implementation Koordination
in die Hochschule intern
Querschnitts- Ubersetzung zwischen differenten Handlungslogiken
aufgabe:

Dabei Gberschneiden sich natiirlich auch die Zwecke und Anldsse: Wenn ein Teilprojekt zum
Beispiel in einem Fakultatsrat vorgestellt wird, dann hat dies auch Auswirkungen auf Legiti-
mation und Implementation des Projekts, auch wenn moglicherweise das Zusammenbringen
des Projektmitarbeiters mit Fakultatsmitgliedern im Vordergrund steht.

Die Projektleiter des hier analysierten Samples zeigen alle deutliche Bestrebungen, Kopplun-
gen herzustellen. Teilweise mutet es so an, als gdbe es eine Auseinandersetzung zwischen
den Bestrebungen der Projektleiter zur engeren Kopplung und den lose gekoppelten Struk-
turen, die bereits existieren. Dabei passt es ins Bild, dass gerade die professoralen Projektlei-
ter mehr Autonomie fiir ihre Mitarbeiter und sich selbst fordern (siehe Fall OPL 15 in 6.2.1),
immerhin haben Professoren eine recht freie Stellung. Gleichzeitig fordern einige der opera-
tiven Projekteiter aus dem Thirdspace-Bereich insgesamt ein enger gekoppeltes System (sie-
he Fall OPL 6 in 6.2.1). Es gibt in allen Projekten Bestrebungen, eine enge Kopplung unter
den Beteiligten herzustellen. Die meisten Projekte haben auch eine recht enge innere Kopp-
lung, eine Ausnahme hiervon stellt der Fall OPL 6 dar. OPL 6 koordiniert ein Verbundprojekt,
das eine sehr lose innere Kopplung hat. Die Erreichung der im Projektplan gesetzten Ziele

scheint ebenso unklar wie der Weg dorthin. Was fiir ein Projekt in Studium und Lehre auf
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den ersten Blick fatal scheint, ware flr ein Forschungsprojekt der Grundlagenforschung je-
doch die Regel, weil hier oft keine engen Zielvorgaben gemacht werden kénnen und die Lo-
sung flir offene Fragen adaptiv und in Etappen gefunden werden muss.

Kopplung wurde hier aus der Sicht von Weick (1976) im Bezug auf Erziehungs- und Bildungs-
institutionen betrachtet, dabei konnte die Annahme bestéatigt werden, dass eine Dialektik
der Kopplung besteht, wie sie urspriinglich von Weick beschrieben wurde, namlich eine lose
Kopplung eng gekoppelter Untereinheiten. Dariiber hinaus hat sich gezeigt, dass viele lose
Kopplungen die Durchfiihrung der Projekte stark beeinflussen, so bilden sie eine ganz be-
sondere organisationsspezifische Grundlage in den Hochschulen. Diese kdnnen Probleme
klassischen Projektemanagements, gerade bei hochschullibergreifenden Projekten, verviel-
fachen und gleichzeitig grofle Chancen zur Entwicklung bieten, die in der reguldren Hoch-
schulorganisation nicht bestehen. Ob diese Chancen erfolgreich genutzt werden kénnen, das
scheint in hohem Male vom operativen Projektleiter mit abhdngig zu sein. Ohne dessen
Kopplungsaktivitaiten ware ein Erfolg ungewiss. Die vorliegende Untersuchung stol3t aller-
dings an ihre Grenzen, wenn es um die inhaltliche Bewertung der Kopplungsverhaltnisse
geht. Zwar lassen sich die Ziele der Kopplung aus den Interviews herleiten, aber die Effekte
bleiben unklar. Hier verbirgt sich stets das Risiko, eine enge Kopplung fir effizient und effek-
tiv zu halten, obwohl sie vielleicht einen anderen Zweck verfolgt und nicht effektiv im Sinne
der angegebenen Ziele ist. Die Projektleiter werden hier ja als Ubersetzer verstanden, die
Elemente koppeln — was aber, wenn nicht die Kopplung im Vordergrund stiinde, sondern die
Aufrechterhaltung einer Rationalitdtsfassade, beispielsweise gegeniliber dem Projekttrager?
Wire die Ubersetzung dann noch eine korrekte Interpretation oder wird sie zugunsten der
Ent-Kopplung von aulBen und innen angepasst? Es gibt im Material einige Hinweise darauf,
dass dies an manchen Stellen der Fall sein kdnnte. Gleichzeitig stellt sich beim Blick auf die
engmaschigen Reglements des Projekttragers die Frage, ob moglicherweise von beiden Sei-
ten billigend in Kauf genommen wird, dass Projektcontrolling weniger eine inhaltliche und
starker eine legitimierende Funktion hat. Immerhin misst der Projekttrager Performanzen
(wie beispielsweise den Mittelfluss oder die Anzahl der Beschaftigten), die mit der erfolgrei-

chen Umsetzung der Projektziele nur sehr indirekt in Zusammenhang stehen. Zwar gibt es
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jahrlich schriftliche Zwischenberichte, es scheint aber seitens der operativen Projektleiter
kaum Méglichkeiten der Anderung von Projektzielen zu geben, was bei bis zu 5 Jahren Pro-
jektdauer allein in der ersten Forderphase extrem unrealistisch scheint.

Kapitel 3.2 hat versucht, das New-Public-Management-Regime aufzugreifen und zu zeigen,
wie NPM als Steuerungssoftware, als diffuser Steuerungsimpuls in vielfachen Reformen im
Bildungssystem zu einer verstarkten Projektierung gefiihrt hat. Das nachste Kapitel widmet
sich dem Umgang mit Steuerungsimpulsen auf einer tieferliegenden Ebene. Der Projekttra-
ger erhalt Steuerungsimpulse im Bildungssystem und gibt diese an die Hochschulen weiter.
Er nimmt als Steuerungsinstanz massiv auf die Hochschulprojekte Einfluss und diese Steue-
rungsimpulse kommen oft direkt, in manchen Fallen vermittelt, bei den operativen Projekt-
leitern an. Was geschieht nun dort mit ihnen? Und welche Rolle spielt es dabei, dass die OPL
die Steuerungsimpulse fiir ihre Handlungsebene Ubersetzen? Dieser Frage widmet sich das

nachste Kapitel, indem es die Forschungsfrage aufgreift.

6.4 Rekontextualisierung in den Projekten
Welche Rekontextualisierungsprozesse fiihren Projekteiter an Hochschulen aus und welche
Rolle spielen diese fiir Hochschulprojekte?

Diese Forschungsfrage steht leitend im Mittelpunkt dieses Kapitels, um sie zu beantworten
wird im ersten Teil beleuchtet, ob die von Fend (2008a, 2008b) gemachten Vorschlage zum
Konzept der Rekontextualisierung in der Empirie auffindbar sind. Der zweite Teil widmet sich
den Fragen, wie das bestehende Konzept angereichert werden kann und welche Belange
offen bleiben missen. Die anhand des Materials beobachtbaren Beispiele fiir Rekontextuali-
sierungsprozesse beziehen sich teilweise auf Impulse, die von der Hochschulleitung ausge-
hen. Die (iberragende Mehrheit der Vorgaben und Steuerungsimpulse, die bei den operati-
ven Projektleitern handlungsleitend wirksam werden, geht allerdings vom Projekttrager im
DLR aus. Der Rationalitdt eines Mehrebenensystems folgend sind es gerade diese Steue-
rungsimpulse, denen hier besondere Aufmerksamkeit gewidmet wird. Gleichwohl spielen die
ebenenspezifischen Bedingungen eine grolle Rolle und werden im Zusammenspiel mit liber-
geordneten Steuerungsimpulsen betrachtet. Wichtiger als der Umstand, dass vom Projekt-
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trager Steuerungsimpulse zur Koordination im Mehrebenensystem ausgehen (Briisemeister,
2012), ist fur die Rekontextualisierung, dass diese Impulse des Projekttragers bei den OPL
handlungsleitend wirksam werden.

Die Rekontextualisierungsprozesse der OPL sind anhand der empirischen Daten nicht immer
in demselben MaRe nachzuvollziehen, wie dies fiir Projektmanagementmethoden, -kom-
petenzen und Kopplungsphdanomene der Fall ist. Dies liegt darin begriindet, dass Rekontex-
tualisierung, wenn sie als Prozess betrachtet wird, sich als Ganzes schwer punktuell erfassen
lasst. Die operativen Projektleiter berichten zumeist von raumzeitlich gebundenen Einzel-
phdanomenen. Die sind zwar in einen grolReren Fall eingeordnet, was aber (iber diesen im
Interview berichtet wird, enthalt nicht immer alle Elemente eines Rekontextualisierungspro-
zesses. Dennoch lasst sich Rekontextualisierung bei den OPL untersuchen. Im ersten Schritt
werden hierzu die vorgefundenen Rekontextualisierungsprozesse anhand des Prozessmo-
dells aus Kapitel 3.3.3 nachvollzogen. Folgende Schritte sollen dabei anhand der untersuch-

ten Falle beleuchtet werden:

Einzelne Aspekte von Rekontextualisierung:

1. Vorgaben werden handlungsleitend wirksam beim OPL

2. Adaption durch den OPL findet statt

3. Aufgaben im Rahmen von Rekontextualisierung entstehen

4. Druck auf die darliber liegende Ebene kann enstehen

5. Ruckwirkung auf den gesamten institutionellen Akteur Bildungswesen kann enstehen

Tabelle 26: Einzelne Aspekte von Rekontextualisierung

1.) Vorgaben werden handlungsleitend wirksam beim OPL

Am Beginn jedes Rekontextualisierungsprozesses stehen bei den OPL ankommende Impulse.
Durch diese machen sich die OPL Gedanken und setzen Aktivitdten in Gang, die einen ada-
guaten Umgang mit den ankommenden Vorgaben zum Ziel haben. Vorgaben und Impulse
sind dabei synonym zu betrachten, sowohl feststehende Vorgaben scheinen immer wieder
handlungsleitend ins Bewusstsein der OPL zu treten als auch direkte Impulse durch den Pro-

jekttrager. Uber das gesamte Material hinweg wird sichtbar, dass die Steuerungsimpulse, die
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vom Auftraggeber ausgehen, also vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF), meist durch den Projekttrager vermittelt werden und auf eine Outputmessung der
Projekte zielen. Es bestatigt sich also die Annahme, dass im Zuge der New-Public-
Management-Reformen ein Shift von der Input- zur Outputmessung stattgefunden hat (sie-
he Kapitel 2). Gleichzeitig ist dieser Shift nur teilweise vollzogen worden: Noch immer be-
stimmt der Staat den Input, gerade bei den Projekten des Q-Pakts war der Input stark vorge-
geben worden®®. Somit entsprechen die Antragstexte und Projektziele in hohem MaRe den
gewlinschten Zielen des Programms und der Output der Projektzele soll durch den Projekt-
trager fir das BMBF gemessen werden. Es ldsst sich zeigen, dass die Paradoxie von weniger
staatlicher Steuerung als Ziel des NPM und mehr staatlicher Steuerung als Ergebnis des NPM
direkt auf die hier untersuchten Projekte Einfluss auslibt. Dies wird in den Vorgaben und
Impulsen sichtbar, denen die OPL ihre Aufmerksamkeit widmen: Sie beziehen sich auf den
Input, den ihre Projekte erhalten haben, also die Projektziele des Programms, umformuliert
in ihre eigenen Antragsziele. Des Weiteren behalten sie die Vorgaben und Impulse des Pro-
jekttragers im Blick, die einer staatlichen Outputsteuerung gleichkommen. Das empirische
Material gibt Aufschluss tber die Stellung des Projekttragers und seine Vorgaben fir die
Hochschule. Die OPL berichten von Briefen, in denen sie aufgefordert werden, mehr Mittel
im laufenden Jahr zu verausgaben, von personlichen und telefonischen Gesprachen tber die
Entwicklung ihrer Projekte, von regelmaRigen Berichten an den Projekttrager, von Vorgaben
zur regelmaBigen, zweimonatlich wiederkehrenden Beantragung von Projektmitteln, von
Evaluationen durch das BMBF und von allgemeinen Vorgaben fiir die Projekte. Ein bedeu-
tender Bezugspunkt ist immer wieder der urspriingliche Antragstext, von dessen Kernzielen
die Hochschulen laut eigener Angaben nie abweichen diirfen, wenn sie weiter geférdert
werden mochten, denn die meisten DLR-Vorgaben werden von den Hochschulen als verbind-
lich aufgefasst: ,,Das haben wir praktisch fiir alle Projekte, alle sieben, machen wir im Prinzip

das, die, die finanzielle Abwickelung, also die Mittelanforderungen, das macht hauptscichlich

* Die Hochschulen sollten sich zwar selbst Gberlegen, was sie machen wollten, die freie Wahl der Hochschulen
verlief allerdings in den engen Grenzen der Programmziele des Q-Pakts. Es waren wesentlich offenere Szenari-
en denkbar gewesen, beispielsweise hdtte man auf den Bereich ,Studium und Lehre” als férderwirdigen An-
tragsgegenstand setzen konnen. Stattdessen gab es klar vordefinierte Bereiche: Betreuung, Beratung und Bo-
logna, die in sich jeweils stark unterteilt und strukturiert sind.
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<Name>, das ist nicht so meine Stdrke irgendwie. [...] Manchmal muss man dann eben fra-
gen, welche Mittel gebraucht werden, das ist ja relativ aufwendig beim Qualitétspakt Lehre:
Alle ein, zwei Monate und, dhm, und iiberhaupt nicht zu viel, nicht zu wenig Geld, also [...] zu
viel ist ja noch schlimmer, also wenn man zu viel Geld [...] hat, wegen den Zinsen und so wei-
ter” (OPL 6). Das Beispiel stellt einen indirekten Impuls vor: Dem OPL ist bekannt, dass die
Vorgaben des DLR eine Zinsandrohung beinhalten, falls die Hochschulen erhaltene Projekt-
mittel nicht zligig verausgaben. Bereits die Auffassung des Steuerungsimpulses ist Teil des
Rekontextualisierungsprozesses. Die Vorgabe wird als verbindlich wahrgenommen und
nimmt Einfluss auf die Handlungsweise, fiihrt etwa dazu, eher weniger Geld abzurufen als zu
viel oder regelmaRige Nachfragen bei den Teilprojekten zu tatigen und somit die enge Kopp-
lung des Projekttragers ins Innere der Hochschule weiterzugeben.

Auch die urspriinglichen Antragstexte werden immer wieder zur Orientierung herangezogen
und funktionieren so als Steuerung der Gesamtvorhaben (siehe zum Beispiel Fall OPL 10 in
6.2.1). Bereits die Entscheidung, einen Antrag im Q-Pakt zu stellen, war eine Reaktion auf
einen staatlichen Steuerungsimpuls. An folgendem Beispiel wird dies besonders gut sichtbar,
weil es sogar einen direkten Impuls durch ibergeordnete Ebenen gab. OPL 2 entgegnet auf
die Frage, wie es zur Antragsstellung kam: ,,Meine Vorgdngerin hat das gemacht. Jetzt mal so
unter uns, sag ich mal, ist es so gelaufen, so hat sie es mir jedenfalls erzédhlt, es kam irgend-
wann mal ein Schreiben rein vom Ministerium, wir machen das, also es wird angeboten bla
bla bla” (OPL 1).

Dieses Vorgehen gab es an einigen Hochschulen. Viele der Hochschulen haben darauf so
reagiert, dass sie bestehende Ideen und Projekte in die Antragsstellung aufnahmen, einige
haben wiederum vollig neue Idee geschaffen, die geférdert werden sollten. Hieran wird
deutlich, wie Steuerungsimpulse handlungsleitend werden kénnen und zu Adaptionen (der
Antrag wird gestellt oder nicht) und Aufgaben (wer den Antrag wie stellt) filhren. Adaption
und resultierende Aufgaben werden nachfolgend genauer betrachtet. Insgesamt lassen sich
im Material viele Vorgaben und Impulse durch den Projekttrager feststellen, die handlungs-
leitend wirksam werden. Wie nun gehen die operativen Projektleiter im Rahmen der Rekon-

textualisierung mit den Steuerungsimpulsen um?
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2. Adaption durch den OPL findet statt

Dem Prozessmodell der Rekontextualisierung folgend findet auf einen handlungsleitenden
Impuls eine Anpassung der adressierten Ebene statt. Adaptionen lieBen sich bereits in den
beiden letzten Beispielen zeigen: Der OPL entschied sich fiir Strategien, um die Zinsandro-
hung durch den Projekttrager zu umgehen und der Forderantrag wurde nach Aufforderung
durch das Ministerium gestellt. Die Adaption ist unter anderem davon abhangig, welcher
Statusgruppe der OPL angehort, weil dies seine Handlungsmoglichkeiten beeinflusst. Dar-
Uber hinaus sind aber auch reflexive Prozesse und organisatorische Kompetenzen von Be-
deutung und natirlich spielen all jene Kompetenzen mit hinein, welche die OPL selbst be-
schrieben haben (siehe Abschnitt 6.2.2 fiir die Kompetenzprofile). Allen voran die kommuni-
kativen Fahigkeiten und die Transferkompetenzen in Form von Organisationswissen. Die
Adaptionen finden nun vielfdltige Ausdrucksformen und haben zum Ziel, auf den Steue-
rungsimpuls angemessen zu reagieren. Dies kann auch zu einer Ablehnung des Steuerungs-
impulses fuhren, dies war allerdings im Material kaum zu beobachten. Die meisten Steue-
rungsimpulse des Projekttragers betreffen die Darstellung der erfolgreichen, das heillt an-
tragsgetreuen Erfillung der Projekte. Dies stellt fiir die OPL oft eine Herausforderung dar,
weil die geforderte Outputmessung 1.) hauptsachlich auf Performanzen baut, die wenig Gber
den tatsachlichen Projekterfolg sagen, und 2.) (hierin liegt das schwerwiegendere Problem)
nicht an die Handlungslogik der Hochschule angepasst ist. Beispielsweise rechnet der Pro-
jekttrager in normalen Haushaltsjahren ab (Januar bis Dezember eines Kalenderjahres),
Hochschulen rechnen aber grundsatzlich in akademischen Jahren ab (September des Kalen-
derjahres 1 bis Oktober des Kalenderjahres 2). Dadurch kommt es beispielsweise zu Schwie-
rigkeiten bei Abrechnungen, weil die Personalabrechnungen der Hochschulen die Haushalts-
jahre des Projekttragers liberschreiten, dieser aber eine fertige Abrechnung im Dezember
jedes Kalenderjahres fordert. Wie in diesem einfachen Beispiel wird Uberall im Material
deutlich, dass sich viele Probleme auf Aspekte des Finanzmanagements beziehen. Der Pro-
jekttrager hat aber auch dartber hinausreichende inhaltliche Kompetenzen. So bewertet er
jahrlich die Zwischenberichte der geférderten Hochschulen und Uberpriift anhand der Be-

richte den regelkonformen finanziellen und inhaltlichen Fortschritt. Falls der Projekttrager
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den Zwischenbericht nicht akzeptiert, folgt eine Sperre der abrufbaren Projektmittel und die
Hochschule muss bis zur Quittierung eines gedanderten Berichts in Vorleistung fiir die Pro-
jektmittel gehen, was bei den Hochschulen naturgemall Ungemach verursacht und den
Druck auf die Projekte enorm erhoht. Die Herausforderung der Adaption besteht aber nicht
nur im Ausgleich divergierender Handlungslogiken, auch die schlichte Kontingenz der
menschlichen Wirklichkeit flihrt zu Problemen: , Die Dienstreisen, die gemeldet werden miis-
sen, oder die Schwierigkeit ist halt, dass wir bei Antragstellung im Prinzip jede Reise bis 2016
vorplanen mussten, weil die ja auch kalkuliert werden mussten, [...] man kann aber jetzt
2012 noch nicht sagen, wo man 2016 hinfdhrt und [...] somit waren da auch fiktive Werte
eingetragen und [...] jetzt muss halt, sobald sich da irgendwas dndert, muss alles wieder ge-
meldet werden und auch da gab es halt keine Vorlagen, auch nicht von Seiten des Projekttrd-
gers oder vom BMBF, was ich mir manchmal gewiinscht hétte, dass man da mehr auf Formu-
lare, Vorlagen und so weiter zuriickgreifen kann, sondern man muss sich dann fiir alles ein
eigenes System entwickeln” (OPL 2). Die Adaption besteht in diesem Fall darin, StellgréRen
einzutragen, die spater verandert werden miussen, da keine andere Mdglichkeit besteht,
Reisekosten zu beantragen. Die Gesamtsumme der Projekte konnte zu Beginn zwar bean-
tragt werden, eine nachtragliche Anderung, im Sinne einer Mittelaufstockung, war aber nicht
vorgesehen. Lediglich die Streichung von Mitteln ist offiziell eine bestehende Mdoglichkeit,
allerdings ist den OPL zumeist daran gelegen, keinerlei Mittel verfallen zu lassen®. Nur eine
Hochschule im Sample hat diesen Weg gewahlt, allerdings fiir eine verhaltnismaRig geringe
Summe im Vergleich zum Gesamtbetrag der Férderung, die nicht ins Folgejahr Gibernommen
werden konnte. Ein OPL berichtet von einer beantragten Stelle, deren Aufgaben aber schon

vor Projektbeginn erledigt waren. Man hatte entdeckt, dass eine andere Hochschule bereits

® Dies liegt unter anderem darin begriindet, dass nicht verbrauchte Mittel bis zu einem gewissen Grad dazu
genutzt werden kénnen, andere Posten im Projektetat mitzufinanzieren. Das hat fiir die Projekte hohe Rele-
vanz, weil Gehaltsanstiege durch Tarifverhandlungen nicht in die Projektkosten einberechnet werden durften.
Dadurch entstand fiir alle Projekte mit voranschreitender Projektlaufzeit eine Unterfinanzierung in den Perso-
nalkosten, weil die Gehélter der Angestellten im Schnitt um 2,5% pro Jahr gestiegen sind (Jahre 2012-2015).
Den Hochschulen ist also durchaus daran gelegen, dass nicht verbrauchte Restsummen der laufenden Jahre
erhalten bleiben, und solche Mittel entstehen, wenn Projekte nicht kosten, was fiir sie berechnet wurde. Des
Weiteren haben die Projekte meist noch Antragsideen ,in der Schublade®, fir die sich Geld umzuwidmen lohnt.
So ist zu erkldren, dass die Hochschulen versuchen, alle beantragten Mittel zu verausgaben, auch wenn ein
Projekt nicht wie geplant umgesetzt werden kann.
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eine Losung entworfen hatte, die einfach adaptiert werden konnte und bendétigte daraufhin
diese Stelle nicht mehr. Das wiederum fiihrte zu komplexen Umwidmungsantragen, weil der
Projekttrdger sonst die nicht genutzten Mittel verzinst und anschlieRend gestrichen hatte.

Der Umwidmungsantrag stellt grundsatzlich eine Adaptionsmdglichkeit dar, die in den Pro-
jekten oft genutzt wird: ,Man muss ja ab und an noch umwidmen, weil als wir den Antrag
gestellt haben ja gar nicht klar war oder gar nicht absehbar war, was man in zwei, drei Jah-
ren mit dem Geld auch wirklich machen muss, oder ob, es sind ja auch neue Dinge dazuge-
kommen, so dass das wirklich sehr viel Arbeit ist, weil die Umwidmung muss man ja auch
immer nach Riicksprache mit <dem Hochschulleiter fiir den Bereich Verwaltung> beim DLR
beantragen” (OPL 14). Dabei sind die Umwidmungen oft dadurch verursacht, dass es Veran-
derungen bei den Personalstellen im Projekt gibt, Mitarbeiter erkranken, gehen in Elternzeit,
bewerben sich weg oder es ist grundsatzlich schwer, eine Stelle zu besetzen: , Wir hatten
aber zum Beispiel dadurch, dass die Professuren, <Anzahl> alle zu spdt besetzt haben, weil
das einfach nicht zu schaffen war in der Zeit, wie es urspriinglich geplant war, obwohl wir
schon einen Zeitversatz geplant hatten, also wir hatten schon eh mit einem Jahr Ausschrei-
bung und so weiter geplant, reichlich Mittel i{iber und deswegen haben wir jetzt gerade noch
beim Projekttriger eine, also zwei, zusdtzliche Stellen beantragt, und setzen die jetzt auch
um, also die gehen jetzt gerade in die Ausschreibung, heute, morgen, iibermorgen” (OPL 11).
Ein Problem kommt oft darin zum Ausdruck, dass der Projekttrager Veranderungen als prob-
lematisch ansehen kann und immer wieder die Frage stellt, ob die urspriinglichen Projektzie-
le von den Veranderungen unberihrt bleiben. Entscheidungsprozesse an Hochschulen sind
aber oft von diffus Gestalt annehmenden Veranderungen gepragt. Im Bezug auf die Projekte
werden den Hochschulen aber Handlungsrationalitdten und eine interne Steuerbarkeit von
Akteuren und Vorgaben abverlangt, die fiir sie uniiblich sind und diesen diffusen Prozessen
nicht entsprechen. Hochschulen, die in der Tradition organisierter Anarchien stehen (Wolff,
2005), kénnen ihren Akteuren oft nicht die Moglichkeit einrdumen, zugunsten einer engen
Kopplung, die sie mit dem Projekttrager eingehen, ihre internen Modi vollstandig zu veran-
dern. Dies wird an der Besetzung der Professuren im vorigen Beispiel deutlich. Fachbereiche

konnen qualifizierte Bewerber nicht einfach schaffen, wenn keine vorhanden sind und am
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Ende entscheidet eine Fakultat durch ihre Experten lber diese Moglichkeiten. Da dies von
aullen aber mit der Streichung von Mitteln und Projektzielen bedroht ist, bedarf es einer
Stelle, bei der die verschiedenen Logiken in ein Gleichgewicht gebracht werden: Der operati-
ve Projektleiter wird so zum Grenzstellenmanager (Kloke/Kriicken, 2010), um Adaption fir
Rekontextualisierung zu ermoglichen und dabei Anspriiche des Projekttragers und der Hoch-
schule zu bericksichtigen. Das Konzept des Grenzstellenmanagers stammt urspriinglich aus
der Systemtheorie und bezeichnet die Funktion eines Akteurs, der Handlungslogiken tber-
setzt und negative Effekte auf die eigene Organisation dadurch verhindert: ,[Das] ,Ausbalan-
cieren’ verschiedener Erwartungen wird somit auf die Grenzstelle Gbertragen. Personen als
Grenzstelleninhaber miissen die widerspruchsvollen Erwartungen, die aus der Organisation
einerseits und der Umwelt andererseits herangetragen werden, handhaben”
(Kloke/Kriicken, 2010, 38). Genau diese Aufgabe Ubernehmen hier die OPL, sie initiieren,
dass aus den externen Vorgaben und den internen Gegebenheiten Losungen entstehen.
Zwei Beispiele der Handlungsoptionen der OPL wurden weiter oben bereits beschrieben: Das
Eintragen fiktiver Werte und das Stellen eines Umwidmungsantrags. Es wurden noch einige
weitere Moglichkeiten der Adaption beobachtet: Das Zusammentragen von Informationen
zur Herstellung von Berichten an den Projekttrager, das Hinauszogern umzusetzender Mal3-
nahmen, das interne Umlegen von entstehenden Kosten, die Zufinanzierung von Teilprojek-
ten, die Aufteilung der Finanzverwaltung im Inneren und eine einheitliche Darstellung ge-
genliber dem Projekttrager nach aullen sowie die interne Umverteilung von Projektmitteln
und die Gegenfinanzierung von verschiedenen Projekten. So hat OPL 2 in Zusammenarbeit
mit Fakultdaten bei folgendem Problem vermittelt: Der Projekttrager finanziert ein Pro-
gramm, mit dem externe Referenten in der Hochschule eingesetzt werden kénnen. Die ma-
ximalen Summen, die der Projekttrager fir diese Art Referenten zur Verfligung stellt, sind
aber laut der Fakultdten an der Hochschule von OPL 2 nicht ausreichend, um renommierte
Personen als Referenten zu gewinnen. Bei der Suche nach einer gemeinsamen L&sung ver-
mittelte OPL 2 zwischen den verschiedenen Akteuren innerhalb und auBerhalb der Hoch-
schule (Kopplung). Die Adaption der Vorgaben des Projekttragers im Bezug auf die ebenen-

spezifischen Moglichkeiten der Fakultdten sieht nun so aus, dass die Fakultaten die zur Ver-
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fligung gestellten Summen fir Referenten selbst aufstocken kénnen. Solche Adaption moégen
im Ergebnis trivial anmuten, kommen aber erst unter multiplen Kopplungsaktivitdten bei
gleichzeitiger Ubersetzung der jeweiligen Handlungslogiken durch die OPL zustande.

Wie an den hier dargestellten Beispielen deutlich wird, entstehen durch die Adaptionen der
Steuerungsimpulse in der Regel spezifische Aufgaben, die Teil des Rekontextualisierungspro-

zesses sind.

3. Aufgaben durch Rekontextualisierung entstehen

Im Wechsel zwischen den externen Anforderungen und den Bedingungen der einzelnen Be-
reiche in der Hochschule entstehen neue Aufgaben, die spezifische Kompetenzen und pro-
fessionelle Instrumente bendétigen. In den vorangegangenen Kapiteln ist bereits deutlich
geworden, dass beides fiir die untersuchten Projekte zutrifft. Die Projektmanagementaufga-
ben (Kapitel 6.2) und Kopplungstatigkeiten der Projektleiter (Kapitel 6.3) stellen jeweils sol-
che Aufgaben und Kompetenzen dar, die durch die Projekte entstehen. Die einzelnen Aufga-
ben kdnnen dabei als Ergebnisse von Rekontextualisierungsprozessen verstanden werden.
Die Aufgaben entstehen aber nicht nur bei den OPL, im Gegenteil, ein groRer Teil wird durch
andere Hochschulmitglieder erbracht. Die bei OPL verbleibenden Aufgaben verursachen
groRen Aufwand, einige Projektleiter berichten, dass ein GroRteil ihrer Arbeitszeit in die Pro-
jekte fliet, obwohl die OPL oft auch noch andere Aufgaben oder Stellenanteile haben. Auf-
grund der Berichtspflichten entstehen zum Beispiel erhéhte Bedarfe an Administration und
Abstimmung hochschulinterner Prozesse, die von den OPL durchweg sehr negativ bewertet
werden, weil sie dullerst zeitintensiv sind. Zwar wird von einigen OPL dargestellt, dass sie
eine Uberpriifung der Verausgabung fiir sinnvoll halten, weil es sich bei den Mitteln um
Steuergelder handelt, man ist sich aber fast einhellig einig, dass die Kontrolle zu engmaschig
ist und oft den Projektzielen entgegensteht, weil die eigene Arbeit dadurch beeintrachtigt
wird. Ein OPL fasst dies folgendermallen zusammen:

»Ich hdtte zum Beispiel einen Appell an [die] Landespolitik, weil letztendlich ist dieses Pro-
gramm ja eine Geburt aus der Notwendigkeit, die Finanzen der Lénder zu stérken, ohne die

Finanzen der Lédnder zu stirken. Diese Bund-Ldnder-Konstellation, die man ja auch beim Pro-
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fessorinnen-Programm vorfindet und so weiter, das ist halt einfach was, das unheimlich viel
Aufwand produziert, dadurch die Effizienz der ganzen Geschichte natiirlich mindert. Also
wenn man mal hochrechnen wiirde, wie viele Stellenanteile bundesweit damit beschdftigt
sind, Geldfliisse zu verwalten, und damit mein ich ja nicht nur mich als Person, sondern dann
gibt es auch in unserer Haushaltsabteilung Leute, die sich damit beschdftigen, anteilig von
ihren Stellen und so weiter und so fort, also, wenn man diese pfff, keine Ahnung, vierhundert
Leute bundesweit, jetzt mal nur eine pro Hochschule geschditzt irgendwie, nicht extra finan-
zierte miisste, blofs weil's diese absurde Konstruktion gibt, sondern einfach das Kooperations-
verbot aufgehoben wiirde und gut wdre. Dann wdre damit viel gewonnen und dann brduchte
man ganz viele von diesen Managementaufgaben auch gar nicht, die halt jetzt benétigt wer-
den. Also eigentlich ist da sehr viel Uberfliissiges. Wenn der Bund einfach dem, den Léndern
so und so viel Millionen mehr liberweisen wiirde und die das eben auch pauschal entspre-
chend ihrer Mittelverteilungsmodelle an die Hochschulen weiterreichen wiirden, wdre das
Geld auch da angekommen, aber wahrscheinlich effektiver” (OPL 11).

In diesem Zitat deutet sich bereits an, dass durch Steuerungsimpulse und Rahmenvorgaben
auch die Arbeit der Steuerungsobjekte beeintrachtigt werden kann. In diesem Fall entstehen
durch die Governance-Instrumente laut dem OPL Transaktionskosten, die ihm als Belastung
erscheinen.

Was aber geschieht, wenn die negativen Auswirkungen zu groR werden, wenn institutionelle
Vorgaben die Bearbeitung der ebenenspezifischen Aufgaben der Steuerungsobjekte zu stark

beeintrachtigen? Dann ist mit Druck von unten zu rechnen.

4. Druck auf die dariiber liegende Ebene

Das Material zeigt die Probleme, die zwischen Hochschulen und Projekttrager bestehen, im
Mittelpunkt stehen dabei unterschiedliche Handlungslogiken der beiden kollektiven Akteure.
Diese divergierenden Logiken manifestieren sich, soweit das Material hier Einblicke gewahrt,
hauptsachlich in einem zu beherrschenden Code: Steuerungsimpulse und ebenenspezifi-
schen Bedingungen kénnen auf unterschiedliche Weise vereinbart werden. Meist ibersetzen

die OPL hierzu zwischen Projekttrager und Hochschule. Die Hochschulen kdnnen allerdings
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auch versuchen, ihrerseits Druck auf den Projekttrager auszuiliben. Dies geschieht vor allem
dann, wenn Steuerungsimpulse nicht mehr tibersetzt werden kdnnen beziehungsweise wenn
kein Verstandnis flir den Steuerungsimpuls besteht, weil er nicht umsetzbar scheint oder die
Projekterfillung gefdhrdet. OPL 15 berichtet in diesem Zusammenhang von einem beein-
trachtigten Verhiltnis zum Projekttriger, weil dieser einer Ubertragung von Mitteln ins
Folgejahr beziehungsweise einer grofReren Auszahlung am Ende des ersten Kalenderjahres
der Projektlaufzeit nicht zustimmen wollte. Als Hintergrund ist anzumerken, dass viele Hoch-
schulen hiermit dhnliche Probleme zu Projektbeginn hatten. Sie berichten von sehr spét ein-
getroffenen Projektmitteln, was zu spateren Stellenbesetzungen fihrte, was die Effektivitat
der Projekte beeinflusste. Die Projektziele konnten laut OPL nicht mit weniger Ressourcen
und in kiirzerer Zeit erreicht werden, zudem gab es bereits flr die folgenden Jahre projek-
tierte Fehlbetrage, weil Mittel fur Tarifsteigerungen nicht in den Antrag einflieen durften,
die Gehalter der Beschaftigten aber stiegen. Aus diesem Grund fasste die Hochschule von
OPL 15 den Entschluss, Druck von unten auszuiiben: ,Uns wurde eine Auszahlung Ende 2012
verwehrt, wie so vielen andern Hochschulen auch, die sich aber bei uns aufgrund der Betrdge
dhm auf <einen hohen Kostenpunkt> addierte. Was éhm man dann von der Projektion da
einfach so auch abziehen kann und da der Personalhaushalt qua Stufensteigerung und Tarif-
steigerung sowieso in einem Defizit féhrt, [wdre] der Fehlbetrag als Realisierung 2016 nicht
tragbar gewesen. Deshalb hat man das versucht im Rahmen der Hochschulrektorenkonferenz
oder anderer Gremien dann darauf einzuwirken, doch noch irgendwie Geld zu sehn oder
konzertiert vorzugehen, um direkt das Reglement allgemein zu verbessern, und das ist teil-
weise gegliickt, teilweise nicht. Wir haben auch eine Auszahlung bekommen, insofern ist die
Situation jetzt etwas entspannter auch wieder, aber das Verhdltnis bleibt natiirlich ange-
spannt” (OPL 15). Das Beispiel bestatigt nicht nur, dass Druck von unten auch in der Wirk-
lichkeit der Rekontextualisierungsprozesse der OPL existiert, es zeigt auch, dass dieser Weg
fiir die Projekte erfolgreich sein kann.

Des Weiteren kann Druck ausgelibt werden, wenn Steuerungsimpulse inkongruent sind und
durch diese Widerspriichlichkeiten Probleme entstehen. So gab es im Fall von OPL 1 Proble-

me mit dem Mittelfluss zu Beginn des Projekts. Der Projekttrager forderte die Hochschule
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auf, die beantragten Stellen direkt nach Mittelzuteilung zu besetzen, es lagen aber laut OPL
nur wenige Tage zwischen beiden Zeitpunkten, daraufhin kam es zu Gesprachen zwischen
der Hochschule und dem Projekttrager.

Die beiden Falle zeigen, wie Riickwirkung auf einzelnen Ebenen entstehen kann. Das Pro-
zessmodell der Rekontextualisierung beschreibt aber auch die Moglichkeit, dass Rickwir-
kung auf das ganze Bildungssystem entstehen kann, wenn Informationen Uber Teilbereiche

des Systems bekannt werden.

5. Riickwirkung auf den gesamten institutionellen Akteur Bildungswesen

Als Beispiel fiir eine Rickwirkung auf den gesamten institutionellen Akteur Bildunsgwesen
wird gerne das Programme for International Student Assessment (PISA) (OECD, 2015) heran-
gezogen. Ob es dhnliche Effekte durch Informationen liber Teilsysteme im Bezug auf den Q-
Pakt gegeben hat, kann hier nicht geklart werden. Maoglich ist allerdings ein kurzer Blick da-
rauf, wie solche Informationen Uber Teilsysteme zustande kommen und wie sie konturiert
sein konnen. Im Zuge des laufenden Q-Pakts hat das Bundesministerium fir Bildung und
Forschung eine Evaluation des Programmes in Auftrag gegeben. Umgesetzt wird diese ge-
meinsam vom Zentrum fiir Qualitdtssicherung und -entwicklung der Uni Mainz und der
Prognos AG. Zum Zeitpunkt der Veroffentlichung dieser Arbeit wurden bereits erste Ergeb-
nisse der Startphase der Evaluation in einem Zwischenbericht dargelegt. Die Programmeva-
luation umfasst drei Phasen:

,Die programmbegleitende Evaluation des Bund-Ldander-Programms ,Qualitatspakt Lehre’
wurde gemall den Ausschreibungsunterlagen in drei Arbeitspakete gegliedert, die jeweils
verschiedene Arbeitsschritte umfassen. Das erste Arbeitspaket bezieht sich zunachst auf die
prozessuale Bewertung des Antrags-, Auswahl- und Bewilligungsverfahrens. Das zweite Ar-
beitspaket geht der Einordnung des Bund-Lander-Programms ,Qualitdtspakts Lehre in das
Forderumfeld (Arbeitspaket 2a) sowie dem Erkenntnistransfer (Arbeitspaket 2b) nach. Und
schlieBlich beschaftigt sich das dritte Arbeitspaket mit den Forderprogrammprofilen (Ar-
beitspaket 3a) und den Wirkungen des Férderprogramms (Arbeitspaket 3b). Im Rahmen des

vorliegenden Zwischenberichts werden die relevanten Ergebnisse zum Antrags-, Auswahl-
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und Bewilligungsverfahren (Arbeitspaket 1) sowie zum Forderumfeld des Qualitatspakts Leh-
re (Arbeitspaket 2a) prasentiert” (Zentrum fiir Qualitdtssicherung und -entwicklung
(zQS)/Prognos AG, 2013b).

Die Evaluation wird mit einem mixed-methods Design durchgefiihrt, es entstehen sowohl
qualitative als auch quantitative Daten. Das Bundesministerium fir Bildung und Forschung
erwartet sich anhand dieser Evaluationsergebnisse Impulse fiir die einzelnen Projekte, fir
den Q-Pakt als Ganzen und dariiber hinaus ,,Empfehlungen & Vorschlage” sowie , Erkenntnis
und Ergebnistransfer” fir die gesamte Hochschullandschaft (Zentrum fir Qualitatssicherung
und -entwicklung (ZQS)/Prognos AG, 2013a). Dieser Wunsch entspricht in hohem MaRe dem
von Fend (2008a) beschriebenen Vorgang, bei dem sich Riickmeldung tber Teilbereiche des
Bildungssystems auf das gesamte System bemerkbar machen kénnen, hier auf den Bereich

des Hochschulwesens.

6.4.1 Drei Erweiterungen des bestehenden Rekontextualisierungskonzepts

Die in 6.4 dargestellten Aspekte der Rekontextualisierung in ihren empirischen Auspragun-
gen haben gezeigt, dass das Modell von Fend auch anhand von empirischen Daten nachvoll-
ziehbar ist. Aspekte des Modells sind 1.) das handlungsleitende Wirksamwerden eines Steu-
erungsimpuls, 2.) die folgende Adaption eines Akteurs, 3.) die daraus entstehenden Aufga-
ben und 4.) ein moglicher Druck von unten nach oben. Alle diese Aspekte wurden an konkre-
ten Beispielen des Materials sichtbar. Der Aspekt einer moglichen Riickwirkung auf das Ge-
samtsystem durch Informationen aus dem Teilsystem (5.) kann anhand der dargestellten
Evaluation als hochst wahrscheinlich angenommen werden.

Dennoch wurde anhand der Untersuchungsergebnisse auch deutlich, dass im Rahmen des
bestehen Rekontextualisierungsmodells Gesichtspunkte nicht beleuchtet werden, die eine
bedeutsame Rolle fiir die hier untersuchten Falle spielten. Darliber hinaus gibt es Aspekte
des Modells, die sich nur schwerlich operationalisieren lassen. Darum wird hier der Versuch
unternommen, die aus Sicht der vorliegenden Untersuchung bestehenden Desiderate zu

skizzieren und Erweiterungsvorschlage fiir das bestehende Modell zu formulieren:
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1. Die Aspekte des Modells sind in der Empirie nicht klar voneinander getrennt

Das bestehende Modell beschreibt die fiinf oben genannten Aspekte als Differenzierungen
(siehe auch 3.3.3). Zwischen dem Wirksamwerden von steuernden Handlungsimpulsen, der
folgenden Adaption und den Aufgaben einerseits sowie dem entstehenden Druck von unten
und Rickwirkungen auf das Gesamtsystem andererseits besteht theoretisch ein Unter-
schied. Dieser lasst sich aber im empirischen Material kaum nachvollziehen, weil die Aspekte
flieBend ineinander libergehen. Bereits in den oben aufgeflihrten Beispielen wurde deutlich,
dass die Steuerungsimpulse bereits beim Wirksamwerden Adaptionen auslésen: Wie ein
Impuls aufgefasst wird, beispielsweise fur wie verbindlich er gehalten wird, tragt in sich be-
reits einen Adaptionsvorgang und resultiert sofort in Aufgaben: Halt ein OPL die Vorgabe des
Projekttrdgers, an einer Evaluation teilzunehmen, nicht fir verbindlich, wird er im Zweifels-
fall einfach nicht reagieren (Adaption) und beispielweise entschieden, ein Projektleitungs-
gremium dariiber zu informieren, dass erst einmal abzuwarten sei (Aufgabe). Diese beiden
Geschehnisse finden sehr zeitnah statt, in den Interviewantworten sind diese Prozesse daher
oft miteinander vermengt oder werden nicht als eigene Schritte benannt. Ebenso schwer ist
zu trennen, ob es sich um eine aus Rekontextualisierung resultierende Aufgabe handelt oder
um Druck von unten, weil eine Vorgabe nicht akzeptabel scheint — man denke an das obige
Beispiel der nicht erfolgten Auszahlung im ersten Projektjahr, was ist die aus der Rekontex-
tualisierung entstehende Aufgabe und was das Ergebnis? Diese Unterscheidung ist schwer,
weil die entstehenden Aufgaben immer schon ein Ergebnis der vorgegangenen Adaption
sind. Wenn sie dann noch darin bestehen, dass Druck von unten ausgelibt werden soll, ist
eine analytische Trennung kaum noch verniinftig moglich.

Das bestehende Modell ist also nur schwer in seiner Differenziertheit in den Ergebnissen
wiederzufinden, auch weil die einzelnen Aspekte der Rekontextualisierungsprozesse oft im
Material verstreut liegen. Bearbeitet werden kann dieses Problem mit dem Hinweis, dass 1.)
in der empirischen Analyse ein Anzeichen flir Rekontextualisierung im Material oft bereits
mehrere Aspekte des Rekontextualisierungsprozesses umfasst. Gleichzeitig ist zumeist 2.)

nur ein Teil der Rekontextualisierungsaspekte in den Interviews beschrieben, um also Rekon-
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textualisierungsaspekte in der Analyse zu identifizieren, ist in der Regel eine Einbettung in

den Kontext des Materials notwendig.

2. Rekontextualisierung als Deutungsarbeit in Abhangigkeit von der eigenen Position im
Mehrebenensystem

Fend konturiert Rekontextualisierung als Prozess bei Lehrpersonen, die hier interviewten
Projektleiter sind aber in erster Linie keine Lehrenden sondern Thirdspace-Professionals be-
ziehungswiese Hochschulprofessionelle (Schneijderberg/Teichler, 2012, siehe auch Kapitel
3.3.2). Dadurch ist ihre Position im Mehrebenensystem weiter vorne/oben angesiedelt als
jene der Lehrer, die in Fends Modell relativ weiter hinten/unten in der Kette der Steuerungs-
impulse im Mehrebenensystem stehen. Das urspriingliche Modell nimmt an, dass es keinen
Unterschied macht, wo sich der Akteur im Mehrebenensystem befindet. Es geht davon aus,
dass Rekontextualisierung auf den verschiedenen Ebenen bei allen individuellen Akteuren
gleich ablduft. Dies kann fiir die vorliegende Untersuchung nicht bestatigt werden. Die ope-
rativen Projektleiter scheinen auf eine eigene Art und Weise zu rekontextualisieren: Sie re-
kontextualisieren in der Hauptsache nicht fiir sich, sondern fir andere. Wahrend die Lehr-
person bei Fend den Bildungsplan als handlungsleitenden Steuerungsimpuls in eigenen Un-
terricht fur die Schiiler Gbersetzt, adaptiert der operative Projektleiter nur zum Teil Steue-
rungsimpulse, um das eigene Handeln danach zu richten. Oft Gbersetzen die OPL Impulse
des DLR fiur die projektbeteiligten Akteure in ihren Hochschulen. Dabei nehmen sie keine
hierarchisch tibergeordnete Position gegeniiber den Akteuren auf den darunter liegenden
Ebenen ein, sondern lediglich eine zeitlich vorgeordnete Position, weil sie im Normalfall als
die Erstempfanger von Steuerungsimpulsen gegeniiber dem Projekt sind. Auch kommt ihnen
eine besondere Deutungshoheit fir die jeweiligen Impulse zu, weil sie als Grenzstellenmana-
ger und Kopplungsagenten (siehe 6.3) eine besondere Position fiir die Ubersetzung fremder
Handlungslogiken in die Hochschulen hinein markieren. Somit offerieren die operativen Pro-
jektleiter Deutungsvarianten der Steuerungsimpulse und damit auch Handlungsalternativen,
die Rekontextualisierungen bei den Akteuren der Hochschule ermdglichen. Im Beispiel des

Lehrerhandelns wird zwar auch deutlich, dass Steuerungshandeln nach unten weitergegeben
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wird, die Schiiler rekontextualisieren ihrerseits dem entsprechend, was auf ihrer Ebene
wichtig ist. Die Rekontextualisierung der OPL unterscheidet sich aber von jener der Lehrer,
weil die Steuerungsimpulse nicht nur weitergegeben, sondern fiir andere aufbereitet wer-
den. Das nachfolgende Beispiel beschreibt die Phase der Antragsstellung. Der operative Pro-
jektleiter begann hier bereits dabei zu helfen, die Steuerungsimpulse des staatlichen Auf-
traggebers, die Ausschreibung des Q-Pakts, zu interpretieren: ,[Es gibt viele Lehramtsstudie-
rende an der Hochschule], deswegen haben wir auch, das war am Anfang aus der Ausschrei-
bung gar nicht so richtig zu entnehmen, ob man das lberhaupt durfte, das hatten wir dann
nachgefragt, aber haben wir eben auch spezielle Lehramtsprojekte untergebracht” (OPL 4).
Die Rekontextualisierungen des OPL haben hier direkte Auswirkung auf die Interpretation
des Steuerungsimpulses. Ware beim Auftraggeber keine Nachfrage erfolgt oder die Unter-
bringung von Lehramtsprojekten als kritisch vermittelt worden, dann hatte es diese Projekte
in der Hochschule vermutlich nicht gegeben. Die Rekontextualisierung von OPL 4, dass Lehr-
amtsprojekte im Rahmen des Projekts eine Option darstellen, wurde so den weiteren Pro-
jektbeteiligten offeriert. Diese Lehramtsprojekte finden nun in den dezentralen Einheiten
der Hochschule statt, der OPL ist also hier nur eine Durchgangsstation der Rekontextualisie-
rung. Die operativen Projektleiter bieten aber auch dem Projekttrager Rekontextualisie-
rungsmoglichkeiten an, indem sie ihm beispielsweise die Projektberichte liefern und diese
zuvor aufbereiten. Im Gegenzug findet dann immer wieder die Ermittlung der neuen Hand-
lungsmoglichkeiten statt: ,,Und wir sprechen viel mit dem DLR, aber mehr auch wenn wir wis-
sen, es steht was an, eine Anderung oder so, dass wir mit denen telefonieren, und sagen:
Okay, hier, kénnt das auf uns zukommen, in welche Richtung geht das, ist das eine Umwid-
mung, ist das nur eine Information, brauchen wir hier eine Zustimmung?“ (OPL 7). Wahrend
die Lehrperson in Fends Modell ihr Unterrichtshandeln aufgrund einer lbergeordneten
Steuerung gestaltet, um die Impulse auf ihrer Ebene fruchtbar zu machen, gestalten die OPL
die Steuerungsimpulse anders, indem sie verschiedene Deutungsangebote entwickeln und in
die Hochschule weitergeben. Es werden zwar auch bei den OPL Steuerungsimpulse wirksam,
die in eigene Handlungen verwandelt werden und keine weiteren expliziten Deutungsange-

bote fur Dritte ausldsen. Ein Grof3teil ihrer Rekontextualisierungen scheint aber im expliziten
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Offerieren weiterer Rekontextualisierungs- und damit Handlungsmoglichkeiten fiir dritte
Projektbeteiligte zu bestehen. In dieser Aufbereitung der Steuerungsimpulse steckt natirlich
die Moglichkeit, die Situation stark zu beeinflussen, sie markiert eine der starksten Stell-
schrauben zur Projektgestaltung, die den OPL zur Verfligung steht. Dabei ist die OPL-Aufgabe
der Interpretation und des Deutungsangebots auch darum so wichtig, weil es wenig Erfah-
rungen mit Projekten in der Lehre gibt, diese kdnnen dadurch zu einer Entdeckungsreise
werden, deren Weg nicht immer abschatzbar ist. OPL 7 stellt zur Rolle der operativen Pro-
jektleitung in Studium und Lehre dar: ,Da musste die Verwaltung mitlernen, dass plétzlich
jetzt von einer anderen Seite auch noch solche Drittmittelsachen kommen. Die haben das gar
nicht auf dem Schirm gehabt. Wir haben nicht auf dem Schirm gehabt, dass es die gibt und so
sind wir jetzt in so einer, jetzt doch schon zwei Jahre, Schwebeposition, die sich gut kldrt, weil
wir gute Leute an den verschiedenen Punkten haben, mit denen wir zusammenarbeiten und
gut kommunizieren, aber das ist ein Lernprozess, also Drittmittel in der Lehre halt” (OPL 7).

An den Interpretationstatigkeiten der operativen Projektleiter lasst sich gut erkennen, wie
die Steuerungsimpulse der Gbergeordneten Ebenen beim Ankommen in der Hochschule ver-
vielfaltigt werden. Aus dem einen ankommenden Impuls werden Uber die Grenzstelle des
OPL hinweg vielfaltige Impulse in die Hochschule gestreut, die unterschiedlich wirksam wer-
den. An der Schnittstelle zur Hochschule wird sichtbar, dass staatliche Steuerung begrenzt
ist, weil Steuerung auf die Umverteilung der Impulse durch individuelle Akteure angewiesen
ist. Der Beitrag dieser Akteure, der im Fall der OPL auch in der Ausdeutung der Steuerungs-
impulse und Handlungsmoglichkeiten besteht, ist nicht mehr und nicht weniger als die aktive
Mit- und Ausgestaltung der Impulse. Im vorliegenden Fall geschieht dies durch Rekontextua-
lisierung fiur die eigenen Handlungen und zur Vorbereitung der Handlungen weiterer Hoch-
schulmitglieder. Dies sollte bei der Idee einer Rekontextualisierung mitgedacht werden: Die
rekontextualisierenden Akteure kdnnen auch aktiv Rekontextualisierungsraume fiir andere
schaffen. Das wirft wiederum die Frage auf, wie diese Rekontextualisierungsraume aussehen

und was deren Ausgestaltung durch die OPL beeinflusst.
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3. Rekontextualisierungsraume und der Korridor der Akzeptanz

Rekontextualisierung setzt voraus, dass es eine libergeordnete Steuerungsebene gibt und
einen eigenen Handlungskontext, der den rekontextualisierenden Akteuren eine eigene
Handlungslogik und eigene Ziele belasst. Aus den Vorgaben von oben und den ebenenspezi-
fischen Anforderungen ergibt sich ein Korridor, in dem Rekontextualisierung stattfindet: Hier
treffen die Handlungsoptionen und Ziele der Steuerungsobjekte auf den vorgebebene Rah-
men von oben. Der Raum der sich dabei ergibt und der alle zu einem Zeitpunkt moglichen
Rekontextualisierungsmoglichkeiten beschreibt, enthélt einen breiten Flur, innerhalb dessen
Rekontextualisierung konform zu den bestehenden Steuerungsvorgaben stattfinden kdonnen,
und einen Randbereich, der die non-konformen Rekontextualisierungen enthalt. Der innere
Flur soll hier als Korridor der Akzeptanz benannt werden, weil die operativen Projektleiter
ihre eigenen Rekontextualisierungen und jene der weiteren Projektbeteiligten danach be-
werten, ob sie in diesen Bereich der akzeptablen Rekontextualisierung fallen. Dazu eruieren
sie, was in den Bereich des Korridors der Akzeptanz fallt und was in den Randbereich und
versuchen dann, im Sinne ihres Projekts zu rekontextualisieren beziehungsweise eine ent-
sprechende Rekontextualisierung bei anderen anzustoBen. Um den Rekontextualisierungs-
raum und den Korridor der Akzeptanz darin zu bestimmen, beobachten und kartieren die
operativen Projektleiter diesen Bereich. Dazu kommunizieren sie haufig mit den eingebun-
denen Stakeholdern, ziehen formale Regeln und den Projektantrag heran und evaluieren,
welche Handlungsweisen dem Steuerungsimpuls und den Anforderungen der Hochschule
beziehungsweise des Projekts gerecht werden. Ein Beispiel hierfiir ist der Fall OPL 10, in dem
regelmaRig der Erstantrag hervorgeholt wird, um zu Uberpriifen, ob man sich den Gesamt-
zielen in einer akzeptablen Art und Weise nahert. Aber auch regelmaRige Riickversicherun-
gen beim Projekttrager gehoren zur Vermessung der Spielrdume: ,Ja, also wir haben ja ver-
schiedene Tépfe, also es gibt den Hochschultopf, den wir von der Hochschule halbwegs ei-
genstdndig verwalten und da ist natiirlich immer eine Absprache dann im DLR, ob das so in
Ordnung geht. Also mittlerweile ist man schon drin und weif8 ungeféihr, was geht und was
nicht geht, aber anfangs war das natiirlich viel stérker, dass man immer nachgefragt hat, ob

das so funktioniert, oder wie es funktioniert” (OPL 10). OPL 14 berichtet vom gemeinsamen
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Kontrollieren der Projektfortschritte mit einem Kollegen: ,,Das andre ist eben mit dem Kolle-
gen> aus meinem Lehrstuhl, der eben die Finanzen und den Zwischenbericht macht, dass wir
uns da auch zusammensetzen und immer wieder schauen, dass wir eben diese Punkte einhal-
ten kénne, weil wir ja eben den Bericht abliefern miissen jedes Jahr” (OPL 14). Die hier statt-
findenden Vermessungen der Rekontextualisierungsrdume stehen natirlich in engem Zu-
sammenhang mit Projektcontrolling. Durch die Fortschrittskontrolle erfahren die OPL, ob
ihre Projekte sich im Raum der erlaubten Moglichkeiten der Ausgestaltung bewegen, dies
ware sicherlich anders, wenn es keine sehr engmaschige Kontrolle durch den Projekttrager
gdabe. Durch die enge Kontrolle werden die Anforderungen und Rahmenvorgaben des Pro-
jekttragers standig als Steuerungsimpuls in den Projekten aktualisiert.

Wenn die OPL entdecken, dass die Handlungen in ihren Projekten keiner konformen Rekon-
textualisierung entsprechen, weisen sie im Regelfall darauf hin: ,Ich kann halt immer nur
sozusagen das Projektcontrolling tibernehmen und darauf hinweisen, wenn jetzt irgendwel-
che Grenzen liberschritten werden. Also wenn irgendwas, was jetzt innerhalb des Projekts,
der Projektabwicklung nicht méglich ist, dass ich da drauf hinweise” (OPL 2). Und in diesem
Zusammenhang nutzen die OPL auch die ihnen gegebenen Moglichkeiten, um auf die Rekon-
textualisierung der Projektbeteiligten einzuwirken: ,,Aber ich kann natiirlich nicht sagen, du
musst jetzt das und das machen, sondern da muss ich dann wieder an unsern Prorektor her-
antreten, der ja die oberste Projektleitung sozusagen hat und erst wenn er quasi ein Schrei-
ben aufsetzt und ein Schreiben von ihm kommt, da unterliegen die Fakultdten dann auch
dem Druck, dass sie sich dem, ja, dass sie dem folgen miissen, was er dann sagt” (OPL 2).

Wie OPL 2 darstellt, gibt es einen Randbereich im Rekontextualisierungsraum, in diesen Be-
reich fallen die nicht mit den Steuerungsimpulsen konformen Rekontextualisierungen (s.o.
,wenn irgendwelche Grenzen liberschritten werden, wenn etwas nicht im Projekt mdglich
ist“, OPL 2). Im Material gehen die OPL auf zwei verschiedene Arten mit dem Herausfallen
von Rekontextualisierungen aus dem Korridor der Akzeptanz um: 1.) Sie versuchen die Situa-
tion so zu verdndern, dass es zu einer konformen Rekontextualisierung kommt, oder 2.) Sie
schlieRen sich der nonkonformen Rekontextualisierung an. Dabei sind die Ubergéinge flie-

Rend und es kann auch dazu kommen, dass eine nonkonforme Rekontextualisierung vorerst
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akzeptiert wird, was im Grunde eine dritte Mdoglichkeit des Umgangs darstellt. Ein Beispiel
fur das Akzeptieren der nonkonformen Rekontextualisierung ist im Fall OPL 15 enthalten
(s.0.), hier wurde das Vorgehen des Projekttragers bei der Streichung von Mitteln am Jah-
resende nicht akzeptiert, stattdessen wurde gegen diese Vorgehen aufbegehrt. Im haufige-
ren Fall, dass die operativen Projektleiter wieder konforme Zustande herstellen, kommt es
bis zu Konflikten in den Hochschulen, an denen die Rektorate beteiligt sind. OPL 4 berichtet
von einem Konflikt wegen eines Teilprojekts, welches aullerhalb der Korridors der Akzeptanz
operierte: ,Da war ziemlich klar, dass das auf die schiefe Bahn geraten ist, ne. Und dann hab
ich diesen Weg probiert, ne: Das Gespréich mit <dem Hochschulleiter fiir Lehre>, wir haben
den Sachverhalt dargestellt, die andern haben das zum Teil abgestritten und so, wir mussten
das dann belegen, es war wie gesagt ne echt heftige Diskussion, aber letztendlich konnten
wir diese Dinge belegen und die Argumente, dass wir dem Geldgeber und dem Projektziel
verpflichtet sind, das hat dann natiirlich letztlich schon gezogen” (OPL 4). Es zeigt sich hier,
die diskursive Figur im Konfliktfall enthalt oft die Argumentation, dass eine Verpflichtung
gegeniiber dem Geldgeber bestehet, der zudem eine engmaschige Kontrolle der Projekte
durchfiihre. Diese Argumentation zeigte sich im Material oft als ein gewichtiges Argument
bei Konflikten, wenn Teilprojekte aus der konformen Bearbeitung ihrer Projekte ausscher-
ten. Die Ubergédnge zwischen dem Korridor der Akzeptanz und den Randbereichen im Raum
der Rekontextualisierungsmoglichkeiten sind allerdings flieRend: , Diese <geférderte Maf3-
nahme> kommt momentan nicht so richtig zum Ttragen, sondern da haben sich einfach an-
dere Formate mitbewdhrt, ne, das ist schon eine mittlere Abweichung von den eigentlichen
Projektzielen, aber, ja, das ist noch hinnehmbar” (OPL 15). Das Schaubild zeigt die Formie-
rung der Rekontextualisierungsmoglichkeiten und den Korridor der Akzeptanz sowie die

Randbereiche:
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Abbildung 26: Korridor der Akzeptanz
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Die stindige Uberpriifung des Rekontextualisierungsraums mag auch damit in Verbindung
stehen, dass sich die Rekontextualisierungsraume stetig verandern. Im urspriinglichen Mo-
dell wird diese Moglichkeit nicht verworfen, es bezieht diesen Gedanken aber auch nicht
systematisch ein. Im Rahmen der Untersuchungsergebnisse wird deutlich, dass Rekontextua-
lisierungsraume, die ja durch die tibergeordnete Ebene und die eigene Ebene erst entstehen,
Veranderungen unterworfen sind. Sowohl die eigene Ebene verandert ihre Anforderungen
als auch die Impulse und Rahmenvorgaben der (bergeordneten Ebene kdnnen sich dndern.
OPL 1 berichtet davon, wie sich Vorgaben des Projekttragers andern und sich die internen
Anforderungen erneuern: ,,Was mich so ein bisschen stért ist, dass des so unterschiedliche
Aussagen gibt vom DLR. Also wir waren ja wie gesagt auf dieser Qualitétspakt-Lehre-
Kongressgeschichte und dann hiefS es, ja ja das ist alles super und das ist alles toll und dann
krieg ich irgendwann mal eine E-Mail und ja also hier, das geht so nicht!“ (OPL 1). Durch die
teils widerspriichlichen Aussagen operieren manche OPL unter Bedingungen, die eine stan-
dige Kontrolle der Gegebenheiten erfordern. Auch OPL 10 berichtet von den schwierigen

Bedingungen telefonischer Absprachen mit dem Projekttrager, die schlieRlich dazu fiihrten,
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dass die Kommunikation nur noch schriftlich stattfindet. Doch auch die Bedingungen der
eigenen Ebene sind Veranderungen unterworfen, so werden beispielsweise in Hochschulen
Teilprojekte nicht mehr bendtigt, konnen nicht besetzt und sollen daher umgewidmet wer-
den oder es gibt neue Projekte. Das Schaubild soll dabei auch die Brisanz veranderlicher Re-
kontextualisierungsraume zum Ausdruck bringen: Wenn eine Rekontextualisierung im Korri-
dor der Akzeptanz liegt, kann sie durch Veranderungen im Rekontextualisierungsraum an
den Rand geraten und es ist auf einmal nicht mehr konform und akzeptabel, was bis dato

gangige Praxis war.

Abbildung 27: Veranderung im Korridor der Akzeptanz
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6.4.2 Zwischenfazit III (Rekontextualisierung)

Es hat sich gezeigt, dass Fends Konzept der Rekontextualisierung eine fruchtbare Grundlage
zur Operationalisierung bietet, um den Umgang mit Steuerungsimpulsen im Bildungssystem
zu betrachten. Die einzelnen Aspekte des Modells lieRen sich im Material auffinden und ana-
lysieren, wenngleich sie darauf aufmerksam gemacht haben, dass im Material mehr steckt,
als in einem notwendigerweise reduktionistischen Modell abbildbar ist. Das hier angelegte

Sample ist in seiner Form zwar nicht statistisch reprasentativ, die Ergebnisse der Prognos-
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Evaluation des Q-Pakts (Zentrum fiir Qualitatssicherung und -entwicklung (ZQS)/Prognos AG,
2013b) lassen aber einen Vergleich zu, der zeigt, dass die hier erfassten Themen auch in ei-
ner statistisch relevanten Stichprobe eine Rolle spielen (die Evaluation hatte einen Ricklauf
von 86% aller beteiligten Hochschulen) (Zentrum fir Qualitatssicherung und -entwicklung
(zQS)/Prognos AG, 2013b). Viele Ergebnisse iberschneiden sich, gerade auch die Hervorhe-
bung der Zusammenarbeit mit dem Projekttrager und dessen wichtiger Position fiir die OPL.
Des Weiteren zeigt sich in der Evaluation: , Die am haufigsten genannten Vorschlage [zur
Verbesserung] beziehen sich auf Aspekte einer bedarfsgerechten Mittelverwendung. Ge-
wiinscht werden in diesem Zusammenhang eine ,Flexibilisierung’ und ,Entbirokratisierung
der finanziellen Abwicklung’ sowie eine ,groRere Freiheit bei der Mittelvergabe’. Auch spie-
geln sich in den hier gegebenen Anregungen die bereits angesprochenen Schwierigkeiten
wider, die den Hochschulen mit der Verwaltung von Bundesmitteln entstehen. So wird von
verschiedenen Befragten eine ,Aufhebung bzw. Abschwichung der J3hrlichkeit’ bzw. Uber-
tragbarkeit der Mittel in die Folgejahre gewlinscht” (Zentrum fir Qualitatssicherung und -
entwicklung (ZQS)/Prognos AG, 2013b, 38). Diese Vorschlage sind auch Hinweise darauf,
dass die Rekontextualisierungsraume erweitert werden sollten. Die Evaluation stiitzt zwar
die Ergebnisse der vorliegenden Studie, ist aber auch kritisch zu betrachten, weil sie keine
Anonymitat der Teilnehmer bot. Es wurde lediglich versichert, dass die Daten nicht an Dritte
weitergegeben werden. Da die Evaluation aber vom Auftraggeber des Q-Pakts, dem BMBF,
in Auftrag gegeben wurde, ist davon auszugehen, dass die soziale Erwiinschtheit im Ant-
wortverhalten eine Rolle gespielt hat. So dullerte sich der Autor in informellen Gesprachen
verwundert Uber die hohe Zahl an ,,zufriedenen Kunden” des Projekttragers. Daraufhin wur-
de von verschiedenen Gesprachspartnern darauf hingewiesen, dass die Befragungen nicht
anonym stattfanden, man also tendenziell sozial erwiinschter geantwortet habe. Man wisse
schliefilich nicht, wer die Daten mitlesen wiirde. Da diese Aussagen informell und mit weni-
gen Gesprachspartnern entstanden sind, lasst sich natirlich nicht auf die Gesamtheit der
Befragten schlieBen.

Die Frage, die ein Stlick weit offen bleibt, ist jene nach dem Innersten der Rekontextualisie-

rungsprozesse. Welche Faktoren in Rekontextualisierungssituationen entscheidend sind und
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wie Rekontextualisierung von den persdnlichen Einstellungen beeinflusst ist, diese Fragestel-
lung kdnnte in einem kognitiv aufgeklarten Modell eingefangen werden. Gezielte und inten-
sive Falluntersuchungen einzelner Rekontextualisierungsprozesse konnten hier weitere Er-
kenntnisse liefern. Darin kénnten auch die hier gemachten Erweiterungsvorschldage zum be-
stehenden Rekontextualisierungskonzept weiter untersucht werden. Da die vorliegende Ar-
beit mehrere Fragestellungen in den Blick nimmt, ist die Einzelansicht von Rekontextualisie-
rungen in ihrer Tiefe beschrankt.

Im Hinblick auf die leitende Forschungsfrage dieses Kapitels lasst sich feststellen, dass die
Projektleiter hauptsachlich mit Blick auf die vom Projekttrager ausgehenden Steuerungsim-
pulse rekontextualisieren. Diese Impulse sind im Grunde vermittelte Impulse des BMBF, wel-
ches als staatlicher Auftraggeber den Projekttrager zu Durchfiihrung seines Programms ein-
gesetzt hat. Durch die relativ engmaschige Kontrolle anhand von Berichten und zweimonati-
gen Mittelabrufen werden die Steuerungsimpulse dabei stiandig wach gehalten in den Pro-
jekten. Die OPL berichten daher oft von der Zusammenarbeit mit dem Projekttrager, die zu-
vorderst von formalen Aspekten gepragt ist. Bemerkenswert ist, dass sich nicht nur die Um-
setzung der Steuerungsimpulse durch Rekontextualisierung verandert, sondern die Steue-
rungsimpulse selbst veranderlich sind. Ebenso verandern sich die Anforderungen der eige-
nen Ebene regelmalig, das bringt einige operativen Projektleiter in Situationen, in welchen
standig die Umgebungsbedingungen tberpriift werden miissen:

,Das andere war, dass natlirlich es gibt eine Zwischenevaluation und auf die haben wir uns
vorbereitet. Die ist aber noch nicht gekommen, so dass wir unsre Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter gebeten haben, mal den Antrag anzuschauen und wirklich ihre, also alles, was sie
machen und vor allem alles, was zur Evaluation beitréigt, wirklich zu sortieren, zu ordnen und
wirklich auch immer griffbereit zu haben. So dass dann schnelles Agieren méglich ist quasi.
Das wird auch in den Teamsitzungen immer wieder besprochen, wer steht gerade wo, wer
hat welche Aufgaben, bei wem hat sich was verdndert aufgabentechnisch oder aufgrund der
Anforderungen” (OPL 14).

Dadurch ist die Rolle der Rekontextualisierungen durch den Projektleiter nicht zu unter-

schatzen. Ohne die Rekontextualisierungsvorgange des OPL an der Grenzstelle zwischen dem
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Projekttrager und dem Projekt in der Hochschule wére eine Durchfiihrung der Projekte nur
schwer denkbar. Die OPL werden dadurch einerseits zu den Turstehern ihrer Hochschule und
ihres Projekts, weil sie Anspriiche von auen abwehren und im Inneren in einen neuen Kon-
text setzen. Gleichzeitig sind sie die individuellen Akteure, die Steuerungsimpulse im Inneren
der Hochschule erst zu einem konzisen Strang verbinden und dadurch wirksam werden las-

sen.

7 Resiimee und Konklusionen

»Was sich gedffnet hat, das muss sich schlieBen” (Anne Sliwka im personlichen Gesprach
2015 mit Bezug auf die Ergebnisse von Forschung). Diesem Zitat folgend soll am Ende der
vorgelegten Arbeit der Blick noch einmal auf die zentralen Ergebnisse der Studie und ihre
Grenzen gerichtet werden, der hieran anschlieBende Abschnitt widmet sich der Ubergeord-
neten Forschungsfrage und bettet die Ergebnisse in einen Gesamtrahmen ein. SchlieRlich soll
auch der Frage nachgegangen werden, was sich aus den vorgelegten Ergebnissen fiir Praxis
und Theorie verniinftigerweise schlieRen l3dsst. Das verweist auf weitere Forschungsfragen
und erganzt so das anfangliche Zitat lGber Forschungsergebnisse um einen Umkehrschluss:

Was sich geschlossen hat, das muss sich 6ffnen.
7.1 Zentrale Ergebnisse der drei Untersuchungsfelder

7.1.1 Zentrale Ergebnisse Untersuchungsfeld 1: Projektmanagement

Im Untersuchungsfeld 1 (siehe 3.1 und 6.2) zeigte sich, dass die Theorien der klassischen
Projektmanagementlehre gut geeignet sind, um Projekte an Hochschulen zu beobachten.
Zwar widersprechen die Ergebnisse einigen Ideen des klassischen Projektmanagements und
es gibt sehr hochschulspezifische Aspekte, gleichzeitig lohnte sich das Heranziehen dieser
ganz konkreten Theorien, um das Feld aus dieser Perspektive betrachten und untersuchen
zu konnen. Es ergab sich ein klares Bild hinsichtlich der Rahmenbedingungen in den erhobe-
nen Fallen: Der GroRteil der operativen Projektleiter arbeitet im sogenannten dritten Raum
und ist damit nicht klar der Verwaltung oder Forschung und Lehre zuzuordnen (siehe 6.2.1).

Dieses Ergebnis steht auch in der Entwicklung eines allgemeinen Trends, dass sich neue Or-
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ganisationseinheiten in Hochschulen bilden, die eine Riege eigener Professioneller etabliert
(Kriicken, 2002). Das diese Entwicklung noch andauert, darauf deutet auch die Vielfalt der
Falle hin: Wenngleich es eine Tendenz dazu gibt, dass der operative Projektleiter im Bereich
Qualitatsmanagement arbeitet und in einer Stabs-Projektorganisation dem Rektorat zuge-
ordnet ist, so gibt es doch erhebliche Unterschiede. Auch Professoren, Verwaltungsleiter und
Postdocs sind im Sample als OPL aufgetreten. An den Variationen in den Beispielen wurde
deutlich, wie groR der Einfluss der OPL gemald ihrer Position und ihrer Statusgruppe ist. Der
Einsatz von Projektmanagementmethoden in den untersuchten Fallen ist nicht stark verbrei-
tet, eher das Gegenteil ist der Fall und passend dazu lasst sich eine gewisse Ablehnung ge-
genliber Methoden und Instrumenten des Projektmanagements darstellen. Gleichzeitig ist
das Projekt als Handlungsmuster in den untersuchten Fallen aber voll entfaltet (Torka, 2009),
was die Akteure dazu zu zwingen scheint, trotz ihrer kritischen Haltung so etwas wie klassi-
sche Projektmanagementmethoden zum Einsatz zu bringen. Diese Tools werden aber, wie
gesagt, nicht einfach aus dem vielfiltigen Kanon bestehender Instrumente Gibernommen und
angepasst, sondern eigens entwickelt. Das erscheint unter dem Gesichtspunkt beschrankter
Ressourcen betrachtet als Mehraufwand und steht im Widerspruch dazu, dass die Akteure
als Hauptgrund dafir, keine gangigen Projektmanagementmethoden zu nutzen, angeben,
dass die Zeit fehle, diese zu erlernen und einzusetzen. Das trifft selbst fir jene Falle zu, in
denen die OPL gegeniiber klassischem Projektmanagement offen sind. Dies schlagt sich auch
in den Kompetenzprofilen der operativen Projektleiter nieder, Kompetenzen im Projektma-
nagement gehoéren zum unbedeutendsten Cluster der einzeln angegebenen Kompetenzen
(siehe 6.2.2). Klassisches Projektmanagement ist also kaum vorhanden (Hanft, 2015) und es
werden eigene Losungen entwickelt. Im einzigen Fall, der klassisches Projektmanagement
explizit und breiter nutzt (siehe Fall OPL 3 in 6.2.1), wirkt dieses als Arbeitserleichterung und
spart paradoxerweise das ein, was in den meisten Fallen als die Ware angegeben wird, an
der es mangelt, um Projektmanagementmethoden einzusetzen, namlich Zeit. Noch einmal
den Blick auf das Kompetenzcluster richtend lasst sich feststellen: Der ohnehin hohe Kom-
munikationsaufwand in Projekten (Freitag, 2011) und die groRe Bedeutung von Wissen (iber

die eigene Organisation fir die Arbeit der Hochschulprofessionellen
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(Schneijderberg/Hinzmann, 2012) scheint sich in den untersuchten Hochschulprojekte ge-
genseitig zu beflligeln. So werden die sozio-kommunikativen Kompetenzen als bedeutendste
GrolRRe gehandelt, gefolgt von Selbstorganisations- und Transferkompetenzen. Die Selbstor-
ganisationskompetenzen deuten auch darauf hin, dass eine Orientierung im nicht normier-
ten Feld der Hochschulprojekte stark auf den individuellen Akteuren ruht, dazu bendtigen
diese auch die hoch bewerteten Transferkompetenzen (,,Wissen, wie der Laden lduft”). Im
Hinblick auf Projektmanagement sind dabei die kommunikativen Kompetenzen so lberra-
gend, dass sie fachliche Aspekte vollig in den Schatten stellen. Dies deutet auch darauf hin,
dass sich in Hochschulprojekten etwas wiederholt und verstarkt, das auch fir Projekte in
anderen Bereichen giiltig zu sein scheint: Je komplexer die Projekte, desto wichtiger werden
Kompetenzen auBerhalb der fachlichen Bereiche. Insgesamt bilden sich in den Fallen sehr
unterschiedliche Projekte ab, bei der Giberwiegenden Zahl lasst sich anhand der Rahmenbe-
dingungen zeigen, dass es sich um hochkomplexe Projekte handelt, sowohl unter sozialen
Aspekten (bereichs- und statusgruppenubergreifend) als auch hinsichtlich der inhaltlichen
Vielfalt (groRe Ubergeordnete Ziele sowie viele Teilprojekte). Solche Projektsettings sind
hochanspruchsvoll fiir die operative Projektleitung und wiirden in projektorientierten Orga-
nisationen in der Regel den Einsatz eines erfahrenen Projektleiters erfordern (PMI-Project
Management Institute, 2008a). Sieht man sich die Profile der OPL an, so ergibt sich ein ande-
res Bild: Die mit den Projekten betrauten Personen sind zum GroRteil nicht mit Projektme-
thoden vertraut, haben wenig Erfahrung mit der Projektform und arbeiten erst wenige
Berufsjahre in der Hochschule. Jene Félle, in denen diese Faktoren variieren, zeigen starke
Unterschiede, bei erfahrenen Personen mit hoher Statusgruppe finden sich andere Projek-
taufbauorganisationen, weniger Auseinandersetzungen mit dem Projekttrager (moglicher-
weise finden diese nur anderswo statt) und vieles deutet auf eine bessere Implementation in
diesen Fallen hin. Dies liegt allerdings vermutlich auch an der Projektgrof, denn die Projekte,
die von solch erfahrenen und ranghohen operativen Projektleitern gefiihrt werden (siehe
Falle OPL 3,4 und 9 in 6.2.1), sind in der Regel wesentlich kleiner (bezogen auf die Mitarbei-
terzahl) als die Projekte, die von weniger erfahrenen und weniger ranghohen Personen

durchgefiihrt werden. Das erscheint einerseits paradox, lasst sich aber aus den vielfaltigen
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Verpflichtungen erklaren, die mit einer hohen Statusgruppe einhergehen und eine vollige
Abordnung in ein einzelnes Projekt zu verhindern scheinen.

Einen wesentlicher Aspekt der Benennung der Projektleiter wurde noch nicht angesprochen:
Es gibt keinerlei einheitliche Bezeichnungen fir die Projektleiter an Hochschulen und mit der
Denomination der entsprechenden Personen taten sich fast alle Fille schwer. Die, die sich
unterscheiden, sind erneut die mit ranghohen Mitgliedern an der Spitze. Die uneinheitliche
Benennung wurde in der Studie von Anfang an antizipiert, weshalb fir diejenige Person, die
im Tagesgeschaft die Verantwortung fir die Projektziele tragt, der Begriff der operativen
Projektleitung gewahlt wurde. Die haufigen Weiterleitungen zu Beginn der Studie vom offizi-
ellen Ansprechpartner, zumeist leitende Mitglieder der Hochschulleitung, bis zu den eigentli-
chen Projektleitern im Sinne der vorliegenden Studie, verdeutlichten: ,Offizielle Projektlei-
ter” sind haufig Reprasentanten ihrer Projekte und Entscheider fiir das groBe Ganze, nicht
aber Mitarbeiter, die im klassischen Sinne ein Projekt ,,managen”. Dieses Phanomen ist auch
bei Projekten in anderen Bereichen bekannt: ,In some cases the person shown at the top of
an organization chart may be a figurehead who is not truly in charge. The project manager
must know which individuals in the organization are the decision makers and work with
them to influence project success” (PMI-Project Management Institute, 2008b, 28).
Insgesamt hat sich gezeigt, dass die Hochschulen durchaus eigene Aspekte hinsichtlich des
Projektmanagements aufweisen, die durch die gangigen Projektmanagementansatze nicht
thematisiert werden. Die folgende Box zeigt die zentralen Ergebnisse schlaglichtartig und
verallgemeinernd als Stichpunkte. Diese gelten nur fir die hier untersuchten Fille, eine sta-
tistische Verallgemeinerung der Aspekte ist damit nicht gegeben, lielle sich aber in Folgestu-

dien untersuchen.
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Zentrale Ergebnisse zum Untersuchungsfeld 1: Projektmanagement

Offizielle Projektleiter sind in der Regel Reprasentanten, die operativen Projektlei-
ter mit Verantwortung fiir das Tagesgeschaft gehoren oft der mittleren oder unte-
ren Fiihrungsebene an.

Projektleiter hoherer Fiihrungsebene sind eher die Ausnahme, sie fiihren kleinere
Projekte durch und profitieren von ihrer machtvollen Stellung.

Fachwissen und Projektmanagementkompetenzen sind fiir die Projektleiterrollen
in der Regel eher unwichtig, iiberragende Bedeutung haben sozio-kommunikative
Kompetenzen, Tansferkompetenzen (,,Wissen, wie der Laden lduft“) und Selbstor-
ganisation.

Die Einstellungen gegeniiber klassischem Projektmanagement reichen von positi-
ven bis ablehnenden Standpunkten, weitgehende Einigkeit besteht {iber Hinde-
rungsgriinde, klassisches Projektmanagement einzusetzen: Fehlende Ubertragbar-
keit auf die Hochschule und fehlende zeitliche Ressourcen.

Tendenziell gibt es kaum klassisches Projektmanagement, gleichzeitig werden je-
doch eigene Instrumente vor Ort entwickelt, die zur Durchfiihrung der Projekte
dienen.

Im einzigen Fall, in welchem vermehrt Methoden des klassischen Projektmanage-
ments gezielt zum Einsatz kommen, scheint dies positive Auswirkungen auf das

Projekt zu haben (auf Zeitersparnis und Zielerreichung).

Box 46

7.1.2 Zentrale Ergebnisse Untersuchungsfeld 2: Dialektik der Kopplung

Im Untersuchungsfeld 2 zeigte sich deutlich, die auf Organisationselemente bezogenen

Kopplungsphanomene spielen eine groRe Rolle in den untersuchten Fallen (siehe 3.2 und

6.3). Diese Erkenntnis korrespondiert mit den stark ausgepragten sozio-kommunikativen und

Transfer-Kompetenzen, die sich im Untersuchungsfeld 1 zeigten. In Untersuchungsfeld 2 liefl3

sich beobachten, wo und warum diese Kompetenzen unter anderem zum Einsatz kommen.

Die Projektleiter treten als Kopplungsagenten in Erscheinung, das heiRt sie verbinden ver-
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schiedenste Stakeholder des Projekts miteinander, und das mit spezifischen Zielen: In der
Zusammenarbeit mit externen Akteuren wie dem Projekttrager steht beispielsweise die Legi-
timation der Projekte nach auflen im Mittelpunkt, bei der Vernetzung des Projekts mit Akt-
euren innerhalb der Hochschule spielen Legitimation und die Implementation in die Hoch-
schule eine Rolle, bei der projektinternen Kopplung wiederum geht es um eine interne Ver-
netzung und Koordination (siehe 6.3.4). Dies entspricht auch den Ergebnissen der dargestell-
ten empirischen Untersuchungen zur Rolle des Projektleiters: Die Bedeutung des Projektlei-
ters flr die Implementation des Projekts in die Tragerorganisation ist sehr hoch (Allen/Katz
et al., 1988; Might, 1984). Darum wurde neben den Kopplungstatigkeiten der OPL auch un-
tersucht, wie sich die Projekte in der Hochschule als tendenziell lose gekoppeltem System
einbinden. Es konnte festgestellt werden, dass die untersuchten Hochschulen nach wie vor
viele Elemente loser Kopplung im Sinne der Theorie Karl Weicks (1976) beinhalten, es sind in
ihnen eng gekoppelte Untereinheiten zu beobachten, die eher lose miteinander verbunden
sind. Grundsatzlich lasst sich in allen Projekten eine Tendenz hin zu stdrkerer organisatori-
scher Kopplung beobachten, die vom OPL ausgeht. Im Verhaltnis zur Gesamtorganisation ist
bemerkenswert, dass die Projekte in den untersuchten Fallen zwei verschiedene Kopp-
lungsmuster in der Beziehung zur Tragerorganisation ausbilden, die sehr unterschiedlich sind
(siehe 6.3). Als temporére Einheiten wirken die Projekte wie eine zuséatzliche Organisations-
einheit, die mit dem weiteren System zusammenspielt. Die zwei beobachteten Formen, nach
denen sich die Projekte als gekoppelte Elemente ins bestehende System einreihen, sehen
folgendermaRen aus: Die erste Form, die in den untersuchten Fallen nur ein einziges Mal
aufgetreten ist, entspricht weitgehend dem bekannten Muster lose gekoppelter Systeme.
Das Projekt ist hier als eng gekoppelte Untereinheit in der Hochschule angesiedelt und selbst
in loser Kopplung mit den weiteren Teilen der Hochschule verbunden. Im zweiten Muster
hingegen manifestiert sich eine Art der Kopplung mit der Hochschule, die eigentlich im Wi-
derspruch zur Idee des lose gekoppelten Systems steht, denn die Projekteinheit ist nur teil-
selbststandig und Uberbriickt viele lose Untereinheiten. Das Projekt schafft gewissermaRen
enge Kopplungen um einen Nukleus herum, ist aber darliber hinaus mit vielen weiteren lose

verbundenen Einheiten eng gekoppelt, und zwar auch, weil Teilelemente seiner selbst, die
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Mitarbeiter, in anderen eng gekoppelten Einheiten angesiedelt sind. Das Projekt bildet so

eine Art Netz zwischen den verschiedenen lose gekoppelten Einheiten aus. Im Material wur-

den die groRen Potentiale und Risiken, die von dieser neuen Form der Kopplung ausgehen,

nur angerissen, es ist aber anzunehmen, dass keine andere temporare oder dauerhafte Or-

ganisationsform in der Hochschule diese Uberbriickung loser Kopplung schafft.

Zentrale Erkenntnisse zum Untersuchungsfeld 2: Dialektik der Kopplung

In den untersuchten Féllen zeigt sich, dass lose Kopplung im Umfeld der Projekte
stark reprasentiert ist. Die Projekte selbst erzeugen ausgehend von den operativen
Projektleitern tendenziell eine enge Kopplung in und um die Projekte.

Die operativen Projektleiter werden zu Kopplungsagenten fiir ihre Projekte und
nehmen Kopplungen zu externen, hochschulinternen und projektinternen Akteu-
ren vor.

Die Ziele der hergestellten Kopplung sind: Legitimation der Projekte nach auRen,
Legitimation und Implementation innerhalb der Hochschule sowie Vernetzung und
Koordination bei Kopplungen innerhalb der Projekte.

Externe Akteure, mit denen die operativen Projektleiter Kopplungen herstellen,
sind beispielsweise Projekttrdager, Hochschulrdte, andere Hochschulen, externe
Projektpartner, Kommunen und Betriebe.

Hochschulinterne Akteure, mit denen die operativen Projektleiter Kopplungen
herstellen, sind beispielsweise Hochschulmitglieder und Einrichtungen sowie Gre-
mien und Akteure der Verwaltung.

Projektinterne Akteure mit denen die operativen Projektleiter Kopplungen herstel-
len, sind beispielsweise dezentrale Projektmitarbeiter, externe Projektmitarbeiter,

Projektmitarbeiter in zentralen Bereichen und die gesamte Projektleitung.

Box 47
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7.1.3 Zentrale Ergebnisse Untersuchungsfeld 3: Rekontextualisierung

Im Untersuchungsfeld 3 stellte sich die Frage, welche Rekontextualisierungsprozesse die
operativen Projektleiter ausfiihren und welche Rolle diese fiir die Hochschulprojekte spielen
(siehe 3.3 und 6.4). Beginnend mit letzterem Aspekt, der Rolle von Rekontextualisierung in
Hochschulprojekten, ist festzustellen, dass Rekontextualisierung, zusammen mit den kom-
munikativen Aufgaben und den Kopplungsaktivitaten, eine gewichtige Rolle in den Projekten
spielt. Im Kontakt und der Kopplung mit anderen Akteuren entsteht fiir die operativen Pro-
jektleiter eine bestdandige Querschnittsaufgabe. Diese besteht darin, die Handlungslogiken
der verschiedenen Akteure im Rahmen ihrer Tatigkeit zu Gbersetzen, was auch die Kernta-
tigkeit der Rekontextualisierung ausmacht. Die OPL Ubersetzen aber nicht nur Handlungslo-
giken, sondern sie (ibersetzen die Governance- und Steuerungsimpulse, also Vorgaben,
Rahmenbedingungen und Instruktionen, die daraus entstehen. Dabei war in in der Untersu-
chung zu beobachten, dass die Falle durchaus dem eingangs formulierten akteurstheoreti-
schen Prozessmodel folgen (3.3.3): Zuerst werden Vorgaben bei den OPL handlungsleitend
wirksam, anschlieRend findet eine Adaption dieser Vorgaben statt, dadurch entstehen Auf-
gaben, die verschiedener Kompetenzen bedirfen. Des Weiteren kann Druck auf die (iberge-
ordnete Ebenen entstehen und sogar der gesamte institutionelle Akteur Bildungswesen kann
durch Informationen tiber Teilbereiche beeinflusst werden. In ihrer Bedeutung sind die Re-
kontextualisierungsprozesse daher sehr hoch einzuschatzen, sie spielen eine Rolle fir die
Ermoglichung der erfolgreichen Durchfiihrung der Projekte, denn in der Rekontextualisie-
rung kommen erst die Vorgaben und ebenenspezifischen Mdglichkeiten zusammen. Dadurch
gestalten die operativen Projektleiter die Governance-Impulse mit und nehmen grofRen Ein-
fluss auf das, was in den Projekten geschieht. Im Mittelpunkt steht fir die Projektleiter dabei
in der Regel der Erfolg des eigenen Projekts. Die vielen Beispiele aus dem Untersuchungsma-
terial zeigen, dass auch durchaus kritische Rekontextualisierungen stattfinden, die Rickwir-
kungen auf Gbergeordnete Ebenen zur Folge haben. Insgesamt war das Material im Hinblick
auf Rekontextualisierung reichhaltig, der Gegenstand aber schwer zu fassen, unter anderem
weil die Elemente des Prozessmodells in der Praxis flieRend ineinander ibergehen. Das Ma-

terial lie zudem drei Erweiterungen der eingangs referierten Theorie zur Rekontextualisie-
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rung zu. Erstens konnte festgestellt werden, dass die einzelnen Aspekte des Modells eng
mineinander verwoben sind und die Interviewten hauptsachlich von Rekontextualisierung
gesprochen haben, die mit den Governance-Impulsen konform ging. Zweitens war festzustel-
len, dass Rekontextualisierung, entgegen der Annahme aus dem urspriinglichen Modell
(Fend, 2008b), nicht auf allen Ebenen des Bildungssystems gleich ablauft, die operativen
Projektleiter rekontextualisieren namlich nicht nur fiir sich, sondern auch fiir andere Akteu-
re®®. In diesem Sinne sind die operativen Projektleiter Grenzstellenmanager an den Randern
der Organisation (Kloke/Kriicken, 2010), die eintreffende Governance-Impulse nach innen
weiterleiten. Hieran wird auch die Begrenzung einer staatlichen Durchgriffssteuerung deut-
lich. Drittens ergibt sich aus den Impulsen von oben und den ebenenspezifischen Vorgaben
ein Raum, in dem Rekontextualisierungsmoglichkeiten enthalten sind. Dieser Raum wurde
hier als Korridor der Akzeptanz benannt (siehe 6.4.1). Bemerkenswert ist nun, dass dieser
Raum ein veranderlicher ist. Der Korridor der Akzeptanz andert sich durch Dynamiken in der
eigenen Organisation wie durch Dynamiken auf tibergeordneter Ebene. Dadurch werden die
Rekontextualisierungsmoglichkeiten potentiell standig in Frage gestellt. Dies flihrt zu einer
Verunsicherung bereits erfolgter Rekontextualisierungen sowie zu einer regelmiRigen Uber-
priifung der Governance-Impulse und Umgebungsbedingungen in den Projekten. Das Rekon-

textualisierungsmodell von Fend (2008b) nimmt dies nicht systematisch zur Kenntnis.

% Kussau und Briisemeister haben bereits darauf hingewiesen, dass auf unterschiedlichen Ebenen des Mehr-
ebenensystems andere Handlungsorientierungen und Kommunikationsarten bestehen (Kussau/Brisemeister,
2007b). Darauf geht auch Kapitel 3.3.2 genauer ein. Hier ist zudem bemerkenswert, dass OPL eher dem inter-
medidren Bereich angehoren, dem im Bezug auf das Schulsystem die Schulaufsicht und die Schulinspektion
entsprechen. Die OPL sind allerdings Teil eines intermedidren Bereichs, der auf Legitimation und Leistungsfunk-
tion zugleich ausgelegt ist (siehe auch Kapitel 6.3), sie haben dadurch eine zweifache Funktion, die im Schulsys-
tem so nicht zu finden ist.
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Zentrale Erkenntnisse zum Untersuchungsfeld 3: Rekontextualisierung

Rekontextualisierung ist eine bestiandige Querschnittsaufgabe der operativen Pro-
jektleiter und besteht in einer Ubersetzung von Governance-Impulsen in das pro-
jektspezifische Setting der rekontextualisierenden Akteure.

Die einzelnen Aspekte des akteurstheoretischen Prozessmodells sind im empiri-
schen Material schwer klar voneinander zu trennen, die Uberginge sind flieBend.
Die Rekontextualisierungsfunktion der operativen Projektleiter beinhaltet auch
groBe Gestaltungsmaéglichkeiten fiir die einzelnen OPL, weil eine Selektion mogli-
cher Ubersetzungen unterschiedlichste Aufgaben, Handlungen und Ergebnisse
herbeifiihrt.

Die operativen Projektleiter rekontextualisieren auch fiir andere Akteure und ma-
chen diesen Interpretationsangebote zu bestehenden Vorgaben und Rahmenbe-
dingungen.

Die Rahmenvorgaben und ebenenspezifischen Bedingungen fiihren zu einem
Raum der Rekontextualisierungsmoglichgkeiten. Dieser Raum kann als Korridor
der Akzeptanz bezeichnet werden, in ihm sind die moéglichen, mit den Rahmenvor-
gaben konformen und nonkonformen Rekontextualisierungsmaoglichkeiten enthal-
ten.

Der Korridor der Akzeptanz ist ein veranderlicher. Wenn sich die Vorgaben von
Uibergeordneter Ebene dndern und/oder die ebenenspezifischen Bedingungen, so
verdandern sich auch die Rekontextualisierungsméglichkeiten und deren Konformi-
tit mit dem bestehenden Steuerungsimpuls. Dies fiihrt in den Projekten zu einer

stindigen Uberpriifung des Korridors der Akzeptanz.

Box 48
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7.2 Grenzen der vorgelegten Arbeit

Die vorgelegte Arbeit erreicht ihre Grenzen in zwei Dimensionen, die miteinander verbunden
sind. Die erste ist eine forschungspraktische und hdangt mit der zweiten, der Begrenzung des
Forschungsprogrammes, direkt zusammen. Im Rahmen des Dissertationsprojekts war es nicht
moglich, noch mehr Untersuchungseinheiten zur Fallstudie hinzuzufigen (Yin, 2014), zusatz-
liches Material (zum Beispiel in Form weiterer Interviewgruppen) hatte sicherlich eine noch
umfangreichere Auswertung ermoglicht. Dadurch hatten auch weitere Aspekte beleuchtet
werden kénnen, welche fir die zentrale Forschungsfrage auch eine Rolle spielen kénnten. Es
ist allerdings ein Merkmal explorativer Studien, dass gerade am Anfang, wenn ein Feld erst
abgesteckt wird, nicht alle Informationen auf einmal erfasst werden kénnen. Daher erreichte
die Arbeit ihre Grenzen in fiir eine explorative Studie typischen Weise. Wie eingangs schon
beschrieben, konnte auch keine Wirkungsforschung erfolgen, die dargelegten Ergebnisse
liefern keine Evaluation des Programms Qualitatspakt, sondern eine Analyse der damit in
Zusammenhang stehenden Hochschulprojekte. Zudem sind die Forschungsergebnisse in ih-
rer Reichweite auf analytische Generalisierungen begrenzt und stellen keine statistische Ge-
neralisierung dar. Insbesondere die Konzentration auf die Methodik einer Fallstudie hat dazu
gefuhrt, dass die Fallgruppe bis zu einem gewissen Grad homogenisiert werden musste, dies
geschah durch die Beschrankung des Samples auf Fille aus dem Qualitatspakt Lehre und
damit hauptsachlich auf Organisationsentwicklungsprojekte (siehe 6.1). Die Arbeit impliziert
somit lediglich Ideen fiir weitere Projektarten, wie zum Beispiel Forschungsprojekte, deren
Uberpriifung bleibt aber weiteren Untersuchungen aufgegeben. Zudem war es Ziel der Ar-
beit, Projekte zu untersuchen, die nicht als Standardprojekte fiir Hochschulen gelten, auch
daher war eine Auswahl von Forschungsprojekten nicht angezeigt. Gleichzeitig wurde grofRer
Wert auf eine Variation innerhalb der erhobenen Fille gelegt. Die Ergebnisse zeigen die gro-
Re Vielfalt der Falle, zwischen einem klar konturierten Kern mit ahnlichen Merkmalen und
einem Randbereich mit besonderen, abweichenden Kennzeichen.

Eine weitere Einschrankung betrifft die Untersuchungstiefe der Einzelphdnomene: Als in-
haltsanalytische Arbeit angelegt (Schreier, 2014a), zielt die vorgelegte Studie nicht auf den

Hintersinn und rekonstruktionslogische Aspekte der erhobenen Fille. Dies lag nicht im Fokus
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der Arbeit. Die Konzentration auf die Inhaltsebene war auch in der Vielzahl der untersuchten
Aspekte und den theoretischen Vorannahmen begriindet. Um eine Bild von Hochschulpro-
jekten nachzeichnen zu kénnen, wurde sich der Gbergeordneten Forschungsfrage unter drei
theoretischen Perspektiven gendhert (siehe 3.1-3.3), jede dieser Perspektiven zeigte multiple
Merkmale in der Analyse. Dieses Vorgehen ermdoglichte ein holistischeres Bild, als es mit der

Konzentration auf Einzelphdnomene moglich gewesen ware.

7.3 Was ist Hochschulprojektmanagement?

Die libergeordnete Forschungsfrage (siehe 4) hat nach den Charakteristika von Hochschul-
projektmanagement gefragt und dabei unterstellt, dass Projektmanagement in Organisati-
onsprojekten an Hochschulen eine eigene Konfiguration haben kénnte. Dadurch eroffnete
sich die Frage nach einzigartigen Kombinationen und einer gemeinsamen Schnittmenge der
zu untersuchenden Projekte. Wenngleich die untersuchten Falle eine groBe Unterschiedlich-
keit bereithielten (siehe 6.2.1), gab es Gemeinsamkeiten, die auch zukinftig fiir Projekte an
Hochschulen von Bedeutung sein dirften. Hier wird in fiinf Punkten biindig dargestellt, wel-

che Charakteristika sich fiir Hochschulprojektmanagement beschreiben lassen:

7.3.1 Hochschulprojektmanagement ist ein sich formierendes Feld

In den untersuchten Fallen wurde deutlich, dass nicht allgemein von einem gleichférmigen
Hochschulprojektmanagement gesprochen werden kann. Die einzelnen Hochschulen entwi-
ckeln ganz eigene Wege, um ihre Projekte durchzufiihren. Die groRen wettbewerblichen
Programme auf Bundesebene haben viel Bewegung in dieses Feld gebracht (Altfeld/Schmidt
et al., 2015), dabei konnte auch gezeigt werden, dass die entstehenden Projekte Teil eines
neuen Governance-Modus im Bildungssystem sind (siehe 2). Es gab diese groRen, von auRen
angestofRenen und Hochschulbereiche tibergreifenden Organisationsentwicklungsprojekte in
der Vergangenheit nicht. Erst Programme wie die Exzellenzinitiative, der Qualitatspakt Lehre
und die Qualitatsoffensive Lehrerbildung haben Projekte in dieser Vielzahl in den Hochschu-

len entstehen lassen. Eine beeindruckende Entwicklung, wenn man bedenkt, dass innerhalb
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weniger Jahre nahezu alle staatlichen Hochschulen solche Projekte beantragt haben und
allein im Qualitatspakt Lehre die Halfte aller Hochschulen ein Projekt durchfiihrt (Rachel,
2013). In Abhangigkeit von der GroRRe der Hochschule, der sozialen und inhaltlichen Komple-
xitat der Projekte und der Stellung der operativen Projektleiter bilden sich auf organisatori-
scher und personaler Ebene ganz eigene temporare Organisationen. Es kann davon ausge-
gangen werden, dass dieser Trend in den kommenden Jahren zu einer starkeren Konsolidie-
rung dessen flihren wird, was sich heute als so disparates Feld darstellt, vor allem wenn die
breite Forderung von Projektvorhaben durch Bundes- und Landesmittel weiterhin anhilt.
Gerade in aktuellen Stellenausschreibungen der Hochschulen ist zunehmend zu lesen, dass
Erfahrungen und Kompetenzen im Projektmanagement verstarkt von Bedeutung bei Stellen-
besetzungen sind. Diese Entwicklungen deuten auch auf die Professionalisierung der Projekt-
leiter in den Hochschulen hin, entsprechend ist davon auszugehen, dass auch hier eine Kon-
solidierung zu beobachten sein wird. In der vorliegenden Erhebung wurde deutlich, wie we-
nig Erfahrung und fachliche Kompetenzen im Umgang mit den beschriebenen Projekten zu
Beginn vorhanden war. Wenngleich in der nahen Zukunft nicht zu erwarten ist, dass sich ein
Berufsbild ,,Hochschulprojektmanager” etabliert, wird sich vermutlich doch ein Set von
Kompetenzen in diesem Bereich herausbilden, die dann zunehmend von Bewerbern erwar-

tet werden.

7.3.2 Hochschulprojektmanagement ist gepragt von einer organisatorischen An-
siedlung im dritten Raum
In nahezu allen hier untersuchten Fallen waren die Projekte organisatorisch im sogenannten
,dritten Raum“ (Whitchurch, 2008) verortet, also ,jenseits der Fakultaten” (Reichert/Winde
et al., 2012). Das bedeutet nicht, dass die Projekte nicht in die Fakultdten hineinreichten, im
Gegenteil bilden viele Projekte ein Netzwerk in den Fakultdten aus und haben Mitarbeiter,
die auf Fakultdtsebene angesiedelt sind. Gleichzeitig ist der Kern der Projekte, in Form der
Projektleitung und des operativen Projektleiters, fast nie auf Fakultdtsebene zu verorten.
Vielmehr Gbernehmen Mitarbeiter aus dem dritten Raum die operative Projektleitung. lhre

Ansiedlung ist oft in neueren, organisatorischen Einheiten zu beobachten (hier vorwiegend

314



in Qualitdtsmanagementabteilungen). Das fuhrt zu einem ganz speziellen Mitarbeiterprofil
der operativen Projektleiter. Die wenigen von diesen Merkmalen abweichenden Fille, in
denen operative Projektleiter héheren Statusgruppen angehorten oder die Projekte dezent-
raler angesiedelt waren, hatten massive Auswirkungen auf die Erfahrungen, von denen die
operativen Projektleiter berichteten. Diese unterschieden sich vor allem hinsichtlich der
Kopplung der Projekte in der Hochschule, aber auch hinsichtlich der Entscheidungsmoglich-
keiten, welche die einzelnen Akteure haben. Die Ansiedlung der Projekte im dritten Raum
wertet diesen auf und gibt auch den darin angesiedelten Hochschulprofessionellen eine gro-
Rere Bedeutung, das hat auch mit der Rolle der operativen Projektleiter zu tun, denn als
kommunikative Anlaufstelle fiir alle Stakeholder kommt ihnen eine Gestaltungsmacht zu, die
je nach Projekt stark oder schwach ausgepragt sein kann und von der je nach individuellem

Akteure viel oder wenig Gebrauch gemacht wird.

7.3.3 Hochschulprojektmanagement birgt grofe Potentiale und Herausforde-
rungen fiir die Hochschulentwicklung
Durch die Projekte werden neue Verbindungen in den Hochschulen geschaffen. Es sind Ak-
teure in Prozesse eingebunden, die vorher nicht stattfanden. Gerade im Hinblick auf die lose
gekoppelten Einheiten ist eine zunehmende Vernetzung durch die Projekte zu beobachten.
Alle Projekte sind als temporare Organisationen darauf angewiesen, dass gewisse Kernpro-
zesse eng gekoppelt sind (Wolff, 2005) und die Kopplung stellen die operativen Projektleiter
her. Bei zwei Fallen im Material, die durch eine besonders lose Kopplung der Projekte ge-
kennzeichnet sind, scheint sich dies nicht positiv auf die Projekte auszuwirken, die Akteure
wirken orientierungslos (siehe Falle OPL 8 und OPL 13 in 6.2.1). Die Projektform unterschei-
det sich wesentlich von anderen Organisationsformen, sie ist auf eine engere Kopplung an-
gewiesen, da der Projekterfolg im Regelfall von der Erreichung feststehender Ziele abhangt.
Lose Kopplung scheint in Projekten nur wenige ihrer Vorteile entfalten zu kdnnen und viele
ihrer Nachteile zu offenbaren. Durch die vielen Verbindungen in die sonst lose gekoppelten
Einheiten hinein entstehen groRe Potentiale, Verdnderungsprozesse auf mehreren Ebenen

zu initiieren und so die Projekte zu organisationalen Lernprozessen wachsen zu lassen.
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Gleichzeitig entsteht das Risiko, viele Ressourcen zu verbrauchen und dann an der lose ge-
koppelten Eigenlogik der unterschiedlichen Bereiche zu scheitern. Durch ihre Organisations-
form kénnen Projekte zum Motor nachhaltiger Hochschulentwicklung werden, vermutlich
mehr als jede andere Organisationsform. Was allerdings die Erfolgsfaktoren fiir solch eine
nachhaltige Entwicklung durch Projekte sind, muss hier offen bleiben. Dabei stellt sich insbe-
sondere die Frage, wie Projekte mit Graswurzelbewegungen der Innovation umgehen. Ein
Vorteil lose gekoppelter Systeme besteht ja gerade darin, dass viele Einheiten eigene Losun-
gen und Innovationen fiur die gleichen Problemstellungen entwickeln. Ob und wie dieses
Potential der vielen Losungen durch Projekte verniinftig genutzt werden kann, ist eine wich-

tige Frage.

7.3.4 Wettbewerblich geprigtes Hochschulprojektmanagement verursacht hohe
Transaktionskosten
Die untersuchten Falle haben deutlich gezeigt, dass durch die Implementation der Organisa-
tionsentwicklungsprojekte Transaktionskosten entstehen. Zwei Bereiche scheinen hier be-
sonders kostenintensiv zu sein. Erstens entwickelt nahezu jeder operative Projektleiter eige-
ne Instrumente zur Durchfliihrung der Projekte, obwohl oft bereits Instrumente existieren,
die fur die eigene Tatigkeit adaptiert werden kénnten. Diese regelmaRige Wiedererfindung
des Rades ist charakteristisch fiir eine Institution, die in der Tradition loser Kopplung steht,
verursacht aber hohe Zusatzkosten. An vielen Stellen steht eine Geringschdtzung von Pro-
jektmanagement aber einer gelingenden Adaption im Weg. Es kdnnen nicht alle operativen
Projektleiter Projektmanagementexperten sein und die Ubertragbarkeit wirtschaftsorientier-
ter Projektmethoden hat sicher Grenzen in der Hochschule und im Bildungsbereich allge-
mein, aber die Ablehnung der Methoden ist auch in der Fremdheit mit ihnen begriindet.
Dabei entsteht ein Paradox: Die Projektform entfaltet sich in den Hochschulen ohne Zu-
stimmung der Akteure, Instrumente abzulehnen, die bei der Durchfiihrung helfen kénnten,
bedeuten Mehraufwand und geringere Erfolgsaussichten. Mehr klassische Projekt-
Methoden einzusetzen, wiirde bedeuten, am Ende Zeit zu gewinnen — ein krasser Wider-

spruch zum gezeichneten Bild der Zusatzbelastung durch vermeintlich sklavisch zu befolgen-
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de, zeitfressende Projektmanagementmethoden. Die entstehenden Transaktionskosten sind
also darin begriindet, dass jedes Projekt eine operative Projektleitung bendétigt und viele
dieser Projektleitungen ihre Projektmanagementmethoden erst selbst entwickeln. Hinzu
kommt, dass die initiierten Projektprogramme nicht systematisch auf den Bedarf an Personal
zum Management der Projekte eingegangen sind, nur wenige Hochschulen haben hierzu
Personal aus Projektmitteln einberechnet. In vielen Hochschulen scheinen die Projektleiter
dadurch Uberfordert, dass sie Projekte ,nebenher” erledigen missen, weil sie eigentlich
noch eine andere Aufgabe haben.

Nun wird dieser erste Problemkreis durch einen zweiten verstarkt, der sich darin duRert,
dass Transaktionskosten durch den Einsatz eines Projekttragers entstehen. Zum einen wer-
den auf Seiten des Projekttrdagers massiv Mittel eingesetzt, um die Projektprogramme zu
betreuen und zu kontrollieren. Der Projekttrager folgt dabei einer strengen Verwaltungslogik
und misst zu goutierenden Projektfortschritt vor allem mittels einer engmaschigen Kontrolle
von Performanten. So wird der Mittelfluss streng iberprift und es werden jahrliche Berichte
Uber die Projektfortschritte verlangt. Ob daran am Ende festzumachen ist, ob ein Projekt
erfolgreich ist, kann in Zweifel gezogen werden und kdnnte Gegenstand einer eigenen sozi-
alwissenschaftlichen Untersuchung sein. Die Pflichten gegeniiber dem Projekttrager fiihren
zu groBem Aufwand in den Projekten, auch weil die Handlungslogik des Projekttragers teils
im krassen Widerspruch zur Handlungslogik der Hochschulen steht. Die operativen Projekt-
leiter missen also nicht nur Projektmanagementinstrumente entwickeln und die Projekte
zum Erfolg fluhren, sie missen dies gleichzeitig auch so tun, dass den Anforderungen des
Projekttragers entsprochen wird. Hierzu miissen in der Hochschule auch Verwaltungseinhei-
ten wie die Finanzverwaltung mitarbeiten, der entstehende Aufwand kostet die Projekte und
den Staat insgesamt Ressourcen. Auch andere Autoren haben im Zuge der Verwaltungsre-
formen auf die hohen Transaktionskosten fiir die Instrumente einer Okonomisierung im 6f-
fentlichen Bereich hingewiesen (Holtkamp, 2008). Transaktionskosten sind aber wirtschaft-
lich nur gerechtfertigt, wenn durch die wettbewerblich vergebenen Projekte und den Einsatz
eines Projekttragers bessere Ergebnisse entstehen, als dies ohne den Einsatz dieser Instru-

mente der Fall ist.

317



7.3.5 Hochschulprojektmanagement ist die Herausforderung, Governance-
Impulse in einer komplexen Organisation zu gestalten
Nimmt man die zentralen Ergebnisse zur Hand und sieht sich die vorangegangenen Aspekte
an, die Hochschulprojektmanagement charakterisieren, dann wird klar: Projektmanagement
an Hochschulen entspricht in vielerlei Hinsicht dem, was die universal angelegten Projekt-
managementtheorien annehmen, es geht aber in einigen Punkten auch dariber hinaus. So
steht im Mittelpunkt des Managements von Projekten in Hochschulen Kommunikation und
Wissen Uber die Spezifika der Organisation. Operative Projektleiter gehen sowohl mit den
Eigenheiten der Hochschule als Organisation um als auch mit den speziellen Anforderungen,
welche die Projektform mit sich bringt. Hierzu werden Personen bendtigt, die wissen ,wie
die Hochschule tickt” und bereit sind, sich auf die groRen Herausforderungen einzulassen,
die durch die unterschiedlichen Handlungslogiken entstehen, mit denen sie konfrontiert
werden. Da die OPL in der Regel mit samtlichen Stakeholdern des Projekts zusammenarbei-
ten, missen sie zwischen deren Logiken Ubersetzen kénnen, und zwar in einem Feld, das
sich stark in Entwicklung befindet, in einer Organisation, die traditionell lose Kopplung be-
vorzugt, zwischen Akteuren, die durch ihre Statusgruppenzugehorigkeit teils groe Unab-
hangigkeit genielRen. All dies wird von Projektleitern verlangt, die oft keine oder nur rudi-
mentdre Kenntnisse im Bereich Projektmanagement besitzen. Von vielen der befragten Pro-
jekteiter wurde die Arbeit in Hochschulprojekten als Sprung ins kalte Wasser empfunden,
gleichzeitig kann die Arbeit im Projekt zu einem Abenteuer mit vielen Gestaltungsmoglich-
keiten werden. Die hier dargestellten Besonderheiten zeigen, wie die individuellen Akteure
Governance-Impulse gestalten: Sie adaptieren diese entsprechend der Anforderungen ihrer
eigenen Ebene im Bildungssystem, sie bereiten Interpretation der Governance-Impulse fir
andere Akteure auf und Ubersetzen zwischen Handlungslogiken der verschiedenen Ebenen.
Hierzu missen sie als Kopplungsagenten tatig werden und Akteure zusammenbringen, deren
Zusammenhandeln eine angemessene Gestaltung der Governance-Impulse ermdglicht. Dies
ist die zentrale Herausforderung, die sich im Management von Organisationsentwicklungs-

projekten an Hochschulen formiert.
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7.4 Fragen fiir die Praxis

Die Transfermoglichkeiten beziehen die praktischen und theoretischen Beziige der Arbeit
mit ein und aus den vorgestellten Ergebnissen ergeben sich Hinweise, wie die Handlungspra-
xis in Hochschulprojekten auf ihre Gestaltung hin Uberpriift werden kann. Diese Formulie-
rung ist hier bewusst vorsichtig gewahlt, denn eine einfache Ubertragung von Handlungs-
empfehlungen in die Praxis ist nicht moglich. Rezeptwissen ist ein Mythos und eine gehegte
und gepflegte Illusion, erweist sich aber mit Blick auf explizites und implizites Wissen nicht
als funktional. Bei den folgenden Empfehlungen kommt das Wissen aus den erhobenen Fal-
len und das des Autors zum Ausdruck, daher ist die folgende Liste kein theoretisches Kon-
zept zur Durchfihrung von Hochschulprojekten. Die Liste bezieht sich auch nicht auf alle
theoretisch moglichen Aspekte eines Projekts, sondern auf diejenigen, die in dieser Untersu-
chung als wichtig erkannt wurden. Sie kann somit als Erganzung zu anderen Listen dienen.
Um moglichst groRe Potentiale fiir Reflexion Gber Projekte zu bieten, stellt die folgende Auf-
zahlung keine Aneinanderreihung von ,,do’s and dont’s” bereit, sondern einen Katalog aus-
gewadhlter, |6sungsorientierter Fragen, die fir die Durchfihrung von Hochschulprojekten

eine Rolle spielen kdnnen und auf den hier gewonnenen Erkenntnissen beruhen:

1. Wie wurde die Besetzung der Stelle des operativen Projektleiters genau geplant? Ist
genug Aufwand in Detailaspekte geflossen? Wie ist die Denomination der Stellen zu-
stande gekommen?

2. Wie verhalt sich das Kompetenzprofil der verschiedenen Mitarbeiter zu den Aufga-
ben?

3. Wodurch zeichnet sich die Person des operativen Projektleiters flir dieses Projekt
aus? Welche sozio-kommunikativen Kompetenzen, welche Transferkompetenzen
und welches Wissen tiber die Organisation Hochschule hat sie?

4. Welche Personen haben eine Offenheit gegeniiber Projektmanagementmethoden?
Wie kdnnen diese Menschen in das Projekt einbezogen werden und sind sie in Lage,

Methoden zu adaptieren (Transferkompetenzen)?
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5. Wo ist das Projekt angesiedelt? Welche Organisationsform wurde gewahlt und wa-
rum?

6. Welche Stakeholder sind in das Projekt eingebunden? Welche bestehenden Kopplun-
gen gibt es zwischen ihnen? Wo fehlen Kopplungen? Wo gibt es zu viele Kopplungen?

7. Welche Ziele werden mit hergestellten Kopplungen verfolgt? Wo geht es um Legiti-
mation, Implementation, Vernetzung, Koordination des Projekts?

8. Welche Ebenen werden im Projekt miteinander im Bildungssystem verbunden? Wo
rihren Steuerungsimpulse her?

9. Welche Bedingungen fiir Rekontextualisierung bestehen? Welche Gestaltungsmog-
lichkeiten haben die einzelnen Akteure? Wie machen sie von diesen Gestaltungsmog-
lichkeiten Gebrauch?

10. Welche Rekontextualisierungen werden fiir wen durchgefiihrt? Werden Rekontex-
tualisierungen flir andere vorbereitet?

11. Wie sieht der Korridor der Akzeptanz fiir einzelne Governance-Impulse aus? Wie ver-
andert sich der Korridor in der Regel, in der Vergangenheit und in der Zukunft?

12. Welchen Stand hat die eigene Hochschule im Bezug auf Projektorientierung?

13. Welche Potentiale und Risiken entstehen durch das Projekt?

14. Welche Transaktionskosten entstehen? Wie hoch sind diese und sind sie gerechtfer-
tigt?

15. Wie wird die Komplexitat des Feldes Hochschule von den einzelnen Akteuren akzep-
tiert? Sind diffuse Wege von Entscheidungsprozessen in Hochschulen akzeptiert? Wie
und warum wird der Komplexitdt des Feldes Rechnung oder nicht Rechnung getra-
gen?

16. Wie, woran und von wem wird der Projekterfolg gemessen? Wie hinreichend sind die
dazu eingesetzten Konzepte?

Und zuletzt die wichtigste Frage fiir den Bereich des operativen Projektmanagements:
17. Wie wird die Durchfiihrung des Hochschulprojektes, also das Management des
Projekts, als eigene Aufgabe anerkannt, ernst genommen, wertgeschatzt und wie hat

das Projektmanagement mit Einfluss auf das, was im Projekt geschieht?
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Die hier prasentierten Ergebnisse zur Gestaltung von Governance-Impulsen durch individuel-
le Akteure, anhand von Organisationsentwicklungsprojekten in Hochschulen dargestellt, bie-
ten Transfermoglichkeiten Gber die Hochschule hinaus. Dabei kénnen alle zentralen Ergeb-
nisse zu den Bereichen Governance-Regime NPM, Projektmanagement, Dialektik der Kopp-
lung und Rekontextualisierung herangezogen werden. Die hier aufgezeigten Fragen kdnnen
auch in anderen Projekten gestellt werden, nicht nur in Projekten im Hochschulbereich, ihre
Relevanz und die Folgerungen aus den Antworten werden sich aber voraussichtlich unter-

scheiden.

7.5 Folgerungen fiir die weitere empirische Forschung

Im Regelfall wiirde an dieser Stelle die further research fir einen ausgewahlten Forschungs-
bereich eingeleitet werden. Vorliegendes Thema ist aber interdisziplinar angesiedelt. So be-
rihren auch die Folgerungen fiir die weitere empirische Forschung mehrere Disziplinen und
Forschungsbereiche. Aus diesem Grund beziehen sich die folgenden Ausfiihrungen auf die
empirische Bildungsforschung in ihrer Breite. Spezifisch ergeben sich weitere Fragen Uber
die Theorie und Praxis dessen, was hier als Hochschulprojektmanagement dargestellt wurde.
Im weiteren Sinne sind aber auch Fragen aufgeworfen worden, die sich ganz allgemein im
Hinblick auf das Zusammenwirken von Governance-Impulsen und Akteuren im Bildungssys-
tem ergeben. Beide Fragekreise kdnnten von einer weiteren Anreicherung durch qualitative,
guantitative und mixed-methods-Studien profitieren. Das Forschungsfeld scheint gerade erst
eroffnet und so konnten in der vorliegen Arbeit viele Aspekte nicht aufgegriffen werden, die
eine hohe Relevanz fiir die weitere Forschung haben. Folgende Bereiche waren fiir eine an-

schlieBende Beforschung besonders ertragreich:

Was in der Arbeit nicht moglich war, ist bereits durch den Bund angestoRen worden: In einer
grold angelegten Studie sollen alle Projekte des Qualitdtspakts Lehre evaluiert werden. Dabei
geht es auch um die Frage nach der Wirkung des Programms. Diese Frage lieBe sich aber
durchaus auch auf weitere Projektprogramme ausweiten, denn neben den grolRen Bundes-
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programmen gibt es auch weitere Initiativen von Stiftungen und weiteren Drittmittelgebern.
Wenngleich die Frage nach der Wirkung nicht in der vorliegenden Studie behandelt wurde,
so ergaben sich doch Einsichten in die Erfolgsmessung durch den Projekttrager in den Pro-
jekten, diese Erkenntnisse sollten in eine angemessene Wirkungsforschung einflieBen, vor
allem, um die Auswirkung des Projekttragers zu untersuchen: Fiihrt die stetige Erfolgsmes-
sung durch den Projekttrager vielleicht zu einem Indikatorenopportunismus bei den Hoch-
schulen? Dies konnte dazu fiihren, dass die Wirkung der Projektprogramme transintentional
beeinflusst wird, die Projekte also andere Effekte haben, als in den Programmen eigentlich
intendiert sind. Im Zuge einer solchen Untersuchung ware auch zu erheben, ob dies zu einer
Ent-Kopplung®” im neoinstitutionalistischen Sinne fiihrt (Zechlin, 2012), die Hochschulen also
moglicherweise eine Fassade nach aullen darstellen, konform mit gesellschaftlichen und
politische Erwartungen, die sich jedoch vom tatsachlichen Geschehen in den Hochschulen
unterscheidet: ,Derzeit sind viele Evaluationen darauf ausgerichtet, die Erreichung von defi-
nierten (oder auch nicht definierten) Projektzielen zu prifen. Diesen Nachweis zu erbringen,
gelingt Hochschulen in der Regel recht gut und sogar dann, wenn faktisch keine Erfolge zu
vermelden sind” (Hanft, 2015, 49). Wirkungsforschung mit Fokus auf dem Einfluss des Pro-
jekttragers und einer moglichen Ent-Kopplung kénnte in mixed-methods-Studien betrieben
werden. Eine qualitative Komponente wiirde sicher bendétigt werden, weil die Komplexitat
der dazu heranzuziehenden Konstrukte sich moglicherweise nicht in rein quantitativen De-
signs abbilden liele. Die Frage, die hinter diesem ersten Punkt steckt, kann auch auf andere
Bereiche des Bildungssystems (ibertragen werden: Kénnen Organisationsentwicklungen in
Bildungseinrichtungen durch Programme von auBen sinnvoll angestoflen und beeinflusst
werden? Und wie konnen diese Governance-Impulse mit Innovationen umgehen, die auf der
Mikroebene bereits entstanden sind? Interessant waren auch Studien zur den organisationa-
len Lernprozessen, die durch die Hochschulprojekte angestofRen werden. So kdnnte man in

Zeitreihenstudien zu erheben versuchen, wie Hochschulprojekte Hochschulen auf Dauer in

“«

*In Governance-Studien, die auf Schule ausgerichtet sind, kann zum Beispiel ein ,teaching to the test
(Kussau/Briisemeister, 2007b, 88) beobachtet werden. Transintentionale Effekte von Steuerungsimpulsen
scheinen oft mit einer Ent-Kopplung im neoinstitutionalistischen Sinne einherzugehen, hierauf verweisen auch
die Ergebnisse von Bellmann (2009).
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verschiedenen Bereichen verdandern. Fiir die Forschung ist bereist festgestellt worden, dass
die Projektform sich auf den Forschungsprozess selbst auswirkt. Haben die hier beschriebe-
nen Projekte Auswirkungen auf Prozesse des Lehrens und Lernens? Der Wirkungsforschung
konnte auch eine Akzeptanzforschung folgen: Welche Aspekte von Hochschulprojekten sto-
RBen auf Akzeptanz innerhalb der Hochschulen? Welche Auswirkungen hat die Akzeptanz auf
den Erfolg der Projekte? (Hanft, 2015) Und welchen Einfluss hat die Akzeptanz der Gruppe
der Hochschulprofessionellen? (Teichler, 2014).

In der vorliegenden Untersuchung wurde vor allem die Bedeutung der operativen Projektlei-
ter in den erhobenen Fallen deutlich. Denkbar ware es aber, weitere Untersuchungseinhei-
ten hinzuzuziehen und mehr lber die weiteren Akteure zu erfahren. Wie sehen beispielswei-
se Hochschulprojekte aus Sicht der beteiligten Projekttrager und weiterer Statusgruppen
aus? Was tragen sie wie zum Gelingen der Projekte bei? Welche Netzwerkpositionen beset-
zen sie dabei? (European Science Foundation, 2012) Welchen Handlungslogiken folgen sie?
Hierzu kdonnten weitere Fallstudien zur Ergdnzung herangezogen werden, aber auch ergan-
zende Erhebungsverfahren wie Strukturlegetechniken kénnten zum Einsatz kommen, um
weitere Expertenmeinungen zum Themenfeld zu sammeln. Auch die inneren Dynamiken der
hier vorgestellten empirischen Ergebnisse konnten weiter exploriert werden. Hierzu waren
qualitativ rekonstruktionslogische Verfahren geeignet, um zu erfassen, was die latenten
Muster von Projektmanagement-, Kopplungs- und Rekontextualisierungsprozessen sind. Hier
ware zum Beispiel interessant, wie Bildungsmanagement und Organisationsspezifik zusam-
menwirken, denn die vorliegende Arbeit gab hierzu lediglich einige Hinweise, dass die bei-
den Faktoren fiireinander relevant sind. Auch die Untersuchung der statistischen Relevanz
der hier vorgestellten Erkenntnisse ware ein interessantes Unterfangen, um eine statistische
Generalisierung zu ermdglichen. Ebenso kdonnte die Idee des Hochschulprojektmanagements
ergianzt werden durch die Uberpriifung von Forschungsprojekten und Projekten in der Ver-
waltung. Wie gleichen und unterscheiden sich diese Projekttypen in der Hochschule?

Eine weitere Frage widmet sich dem Zusammenhang von Projekten und den Hochschulpro-
fessionellen. Worin liegt deren Professionalitat im Hinblick auf Hochschulprojekte? Welche

Professionalisierungswege entwickeln sich hier? Wie verandern sich die Anforderungen der
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Hochschulen an diese Akteure? Dokumentenanalysen von Stellenausschreibungen, Weiter-
bildungen und Expertenbefragungen waren denkbar, um diesen Fragen nachzugehen. Eben-
so konnte sich eine genauere Betrachtung der Interaktionen von Hochschulprofessionellen
in Projekten und weiteren Mitgliedern der Hochschule lohnen. Auch die Kompetenzprofile,
die Hochschulprofessionelle ausbilden, kénnten Gegenstand weiterer Untersuchungen sein:
Welche Kompetenzen braucht man fir die Umsetzung von Projekten in anderen Bildungs-
einrichtungen als der Hochschule? Viele der bis hier angerissenen Fragen werden bereits in
der Begleitforschung zum Qualitdtspakt Lehre aufgenommen. Das Begleitforschungspro-
gramm setzt dariber hinaus Schwerpunkte auf die Untersuchung von Auswirkungen einzel-
ner Projekte auf Studium und Lehre (Hanft, 2015).

Auf internationaler Ebene stellt sich vor allem die Frage, ob Hochschulprojekte und Projekt-
programme im Ausland die gleichen Funktionen erfiillen und gleich funktionieren. Hier kénn-
ten verschiedene Staaten in ein Sample aufgenommen werden, die unterschiedliche Ent-
wicklungen im Bereich des New Public Management durchgemacht haben. Wie wirken Pro-
jektprogramme dann in der jeweiligen Umgebung? Welche Zusammenhange sind zwischen
den akademischen Kulturen und den Hochschulprojekten herzustellen?

Nicht nur die Ubertragbarkeit auf andere Lander, auch der Transfer in andere Domanen ist
eine offene Frage am Ende der vorliegenden Arbeit. Haben Projekte in Schulen die selben
Effekte wie in Hochschulen? Hat das operative Projektmanagement in Weiterbildungsein-
richtungen eine dahnliche Funktion wie in anderen Bereichen?

Nimmt man die Perspektive der Educational Governance und die hier gefundenen Einsichten
ernst, stellt sich auch die Frage, welche Formen der Personalfiihrung in Organisationen im
Bildungssystem verniinftig sind, denn in Schule und Hochschule ist man stets mit einem
Principal-Agent-Problem konfrontiert (Kussau/Briisemeister, 2007b), weil die staatlichen und
gesellschaftliche Akteure immer auf die Akteure in den Schulen und Hochschulen angewie-
sen sind. Wenn dem so ist, dann wiirden hier transaktionale Fihrungsformen groRRen Be-
schrankungen unterliegen, was bendtigt wiirde, waren Leader, die anhand transformativer
Stile fihren kénnen (Seel/Hanke, 2015), um die Ziele der individuellen Akteure zu verandern.

Dies kdnnte Gegenstand empirischer Studien sein, wenn man die Leiter von Hochschulpro-
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jekten als Erfolgsfaktor von Projekten betrachten mochte.

Die vorgestellten Fragen reiRen nur einen kleinen Teil dessen an, was sich als wissenschaftli-
cher Horizont des interdisziplindren Felds Bildungsforschung prasentiert. Wichtiger als eine
vollstandige Aufzahlung unmittelbarer und mittelbarer Forschungsfragen ist dem Autor da-
her, zum Ende die grundsatzliche Relevanz des hier bearbeiteten Themas fiir alle Bereiche

der Bildungsforschung nochmals aufscheinen zu lassen.

Ziel dieser Arbeit war es, am Beispiel von Hochschulprojekten die Zusammenhange zwischen
Governance-Impulsen und individuellem Akteurshandeln ndher zu beleuchten, dabei ent-
stand auch das, was sich unter dem Begriff Hochschulprojektmanagement in dieser Arbeit
herauskristallisiert hat. Dieser Begriff und seine inhaltliche Ausgestaltung sind aber nicht als
Nebenprodukt der Frage nach dem Zusammenhang von Governance-Impulsen und Akteurs-
handeln zu verstehen. Hochschulprojektmanagement, wie es hier vorgestellt wurde, ist ein
Ergebnis des Zusammenhandelns der Akteure. Die Arbeit verweist damit Gber ihren unmit-
telbaren Wirkungskreis hinaus und ist ein Beispiel dafiir, wie die analytischen Instrumente
der Educational Governance zu einem tieferen Verstandnis der Grundlagen von Bildung und
Erziehung im gesamten Bildungssystem beitragen kénnen, also in allen Bereichen formeller
Bildung, von frihkindlicher Bildung tiber die Schule bis hin zur Erwachsenenbildung. So
kommt zuletzt die Frage danach auf, wie Akteure in anderen Bereichen zusammenhandeln
und Governance-Impulse gestalten. Denn die groRen Veranderungen, die eine andauernde
Begleiterscheinung ausdifferenzierter Bildungssysteme sind, werden stets von dieser Dyna-
mik zwischen Governance-Impulsen und der Rekontextualisierung durch individuelle Akteure
begleitet. Wenn Bildungsforschung folglich zum Verstehen und zur Losung von aktuellen
Herausforderungen des Bildungssystems beitragen mochte, man denke an die im Augenblick
drangenden Themen Migration (Fereidooni, 2011), Heterogenitat (Rohlfs, 2008), Inklusion
und Diversitat (Sliwka, 2010, 2014), so ist sie auf die Relevanz von Ansadtzen wie dem vorlie-

genden verwiesen: Governance rahmt Bildung, Akteure gestalten sie.
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13 Anhang

13.1 Kategoriensysteme

13.1.1 Kategoriensystem ,Projektleiterkompetenzen“

Code
Nr. |Code Beschreibung®® Ankerbeispiel Dimensionen der Kategorien
dhm, (.) was ich vielleicht noch als Kompetenz
flr mich (.) beanspruchen wiirde, es is halt, (.)
ahm, (3s) ja, (.) 'n Thema, aber das auch viel ge-
schrieben wird (--) und (.) 'n Thema, was (.) mein
(.) der Soziologie (.) nahe kommt, weil (.) vieles
Die Disposition einer Person, davon (.) aus der Hochschulforschung stammt, (-
mit Betonung von Theorien, --) und Hochschulforschung haufig von Soziolo-
Methoden und Verstehen von | 8en betrieben wird, (--) also da hilft mir halt (.) | Wissenschaftliche Fachkom-
Stoffen oder interdisziplinaren | die eigene Fachperspektive ganz gut um diese (.) | petenz, Fachkompetenz fur
Stoffblindeln, z.B. Hochschul- | Texte (.) schnell (--) aufzufassen und (.) und (.) Methoden, Forschungskom-
Fachliche Kompeten- |forschung und Umweltwis- die Perspektive zu verstehen, die diese Leute da | petenzen, Lehrkompetenzen,
1|zen senschaften zu beherrschen. |einnehmen [( ) Schreiben. Interdisziplindre Kompetenz

* Die Beschreibungen orientieren sich an Schneijderberg und Hinzmann (2012).
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Allgemeine kognitive
Kompetenzen

Die Disposition einer Person
zur systematischen und fach-
ubergreifenden Analyse und
Reflexion, welche durch wis-
senschaftliches Studium ge-
fordert werden kann: durch
allgemeinbildende Elemente
im Studium; durch generelle
Umgangsfahigkeiten mit The-
orien, Methoden und syste-
matischem Wissen. Dazu ge-
hort auch die Befahigung,
kritisch und innovationsorien-
tiert mit Wissenstraditionen
umzugehen.

und ( ) natdrlich braucht man (.) die Fahigkeit,
(.) ah, (--) jetzt inhaltlich kreativ zu denken. (---)
Weil (---) es (.) im Moment ja sehr wenig, (.) ah,
(.) es gibt ja kein MODELL oder keine THEORIE, (-
-) an der man sich orientieren kann, (.) es muss
im Grunde (.) das, was dieses Projekt ausmacht,
(.) ERFUNDEN werden, (---) und dazu muss man,
(--) ja auch bereit sein, (--) ah, (--) ja ins Unsiche-
re zu arbeiten und zu denken. (2s) ( ) Kreativ
Ideen auszuprobieren.

Systematisches und strategi-
sches Denken und Handeln,
Reflexionskompetenz und
analytisches Denken, Kom-
plexitatsbewiltigung

Transferkompetenzen

Die Disposition, anwen-
dungsorientiertes Wissen so-
wie die Disposition einer Per-
son, Wissen anwendungsori-
entiert einer systematischen
Konfrontation, d.h. wissen-
schaftliche und berufliche
Vorgehensweise, zu konfron-
tieren und problemldsungsfa-
hig zu sein.

also (.) ich glaub man muss sich schon (.) in
(ner/der) Universitat gut auskennen (.) am bes-
ten in der Universitat <Ort> ((lacht)) #00:38:08-
34# |: [lacht] #00:38:08-3# PM: sag ich mal, weil
ich glaub, man brauch (--) ((rduspert sich)) fir
die Arbeit eigentlich (.) gute Verbindungen,
(Vernetzung/Vernetzungen) und (---) man muss
wissen eben, wie funktionieren so die (.) Prozes-
se eben (.)

Institutionelle Rahmen nut-
zen und dessen Grenzen er-
kennen, Problemlésungsstra-
tegien, Kenntnis der Organi-
sation und Ablaufe
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Sozio-kommunikative
Kompetenzen

Dazu gehoren z.B.: Lea-
dership, Teamfahigkeit, Re-
den, Uberreden oder Uber-
zeugen.

Gerade dieses Stichwort, es muss eine Person
sein, die das unglaublich gut kommunizieren
kann (.) die wirklich zwar auf der einen Seite
pieken kann, aber auf der andern Seite immer
wieder hochhaltn kann (.), was schon erreicht
worden ist. (.) Also (.) sehr kommunikationsstark
misste (.) diese Person tatsachlich sein

Schreibkompetenz, Kommu-
nikationskompetenz, Mode-
rationskompetenz und Pra-
sentationskompetenz, Team-
fahigkeit, Motivierung, Ver-
handlungskompetenz, Bera-
tungskompetenz, Filhrungs-
kompetenz, Reflexion von
Konflikten, Delegationskom-
petenz

"Zusatz"-
Qualifikationen

Die Disposition einer Person,
Wissen in anderen Sachge-
bieten als dem Fachstudium,
welches in der Regel nicht auf
dem Niveau eines wissen-
schaftlichen Studiums erwor-
ben wird, z.B. EDV-
Kenntnisse, Kenntnisse von
Recht und Wirtschaft, anzu-
wenden.

Also das (.) fihrn von Exel ist dh das () (.) und
der der Umgang mit dh mit Berechnungn etc. ist
doch schon sehr wichtig gewordn, ja.

Medienkompetenz und Um-
gang mit EDV, Administrativ-
rechtliches Know-how
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Kompetenzen zur
Selbstorganisation

Die Disposition einer Person,
das eigene (berufliche) Leben
zu meistern, z.B. durch Pla-
nungskompetenz, Zeitma-
nagement und Verantwor-
tungsbewusstsein.

Belastbarkeit is zu allgemein, (--) ahm, (--) aber,
ah, (.) Sie verstehen, was ich meine, (.) also so 'n
bisschen, (.) dh, (.) (das auch), 'n dickes Fell so 'n
bisschen, weil man einfach (---) viel, (.) ahm, (---)
aushalten muss im Sinne von (.) langsam ma-
chen.

Organisationskompetenz und
Planungskompetenz, Zeitma-
nagement, Selbstbewusst-
sein, Belastbarkeit und
Stressresistenz, Verantwor-
tungsbewusstsein, Zielstre-
bigkeit, Selbstmotivations-
kompetenz, Selbststandigkeit
und Eigenverantwortung,
Selbstreflexionskompetenz

Internationale Kom-
petenzen

Z.B. Fremdsprachenbeherr-
schung, Kenntnisse Uber und
Verstehen von anderen Lan-
dern und Kulturen inklusive
fachrichtungsrelevanter Feld-
kenntnisse sowie die Befahi-
gung zu vergleichendem
Denken und Verstehen

[wurde nie kodiert]

Fremdsprachen, Interkultu-
relle Kompetenz

nicht zuordenbar

Hier wurden Textpassagen
kodiert, die zwar nicht zum
deduktiven Kategoriensystem
passen, jedoch Antworten auf
die Forschungsfrage darstel-
len.

strukturiert arbeiten

[/]
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13.1.2 Kategoriensystem ,Projektmanagement”

Codenr. | Code

Beschreibung

Ankerbeispiel

PM-relevante Dimension

Also wo man halt immer genau gucken kann, welche MaRnahme ist in-
wieweit schon umgesetzt, wie viel Mittel sind stehen in diesem Jahr zur
Verfiigung, wie viel sind davon schon abgeflossen, Ahm, das man das eben
Projektmanagement richtet da mit diesen Tabellen im Blick hat, aber auch, Ahm, wir hatten jetzt schon
sich an die Planung, die Um- mal, Mittel umgewidmet, weil wir eben gemerkt haben, es gibt in be-
setzung, Beobachtung und stimmten Bereichen Probleme, dass man da einfach auch 'n Instrument
Kontrolle des Projektprozes- hat, wo man dann schnell, Ahm, ja, Veranderungen eingeben kann, die
1 projektprozessbezogen ses. dann - wo man aber nicht alles neu von Hand durchrechnen muss.
Also, es geht in zwei Richtungen, zum einen, wie Sie sagen, in Richtung des
Projekttragers, dass man halt, Ah, ja, ihm darlegen kann, dass alles ord-
nungsgemal auch ablauft und entsprechend des Antrags und der bewillig-
Projektmanagement bezieht |ten MaRnahmen, Ahm, andererseits aber auch in Richtung der Fakultiten,
sich auf die Implementation in | dass man da im Blick hat, dass auch wirklich das umgesetzt wird, Ahm, wie
2 tragerorganisationsbezogen | die Tragereinrichtung. wie das beantragt wurde.
Ahm, wir haben regelmiRige Teamsitzungen, also Kommunikation spielt
'ne groRRe Rolle, Ahm, in denen auch frei Themen genannt werden kénnen,
schon im Vorfeld werden die eingesammelt und dann, Ahm, besprochen
Das Projektmanagement be- | und dann je nachdem, was die Aufgabenstellung is, machen wir halt dann,
zieht sich auf Aufgaben rund | gucken wir halt, was wir dann brainstormen oder wie wir auch immer wir
3 teamprozessbezogen um das Projektteam. das gestalten, das wird unterschiedlich gestaltet.
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fachinhaltsbezogen

Projektmanagement bezieht
sich auf die fachliche Umset-
zung des Projekts.

Und dann fihrt kein Weg daran vorbei, dass (.) man, dh, natirlich hier ne
fachliche (.) ahm, Komponente bendtigt, weil sonst, amm, kénnt ich (--)
das wiird garnich gehen,

Selbstentwicklung PM-
Tools

Projektmanagementmethoden
werden selbst entwickelt
durch OPL.

Und deswegn is es mir jetzt nicht noch hier noch groRartig jetzt ah noch ne
Struktur aufzubaun, sondern ich hab halt aus meiner andern Art heraus,
ah, aus der Arbeitsweise, ahm, mir so selber n System zusammengeschus-
tert. [...] Mit Exeltabelln und wo meine Prifschritte laufn das is ganz nor-
mal aber, ahm, ich mach da jetzt nich noch ne wissenschaftliche Arbeit
drauld sagen wirs mal so.

Einstellung zu PM

Die AuBerungen OPLs Uiber die
eigene Einstellung zu Projekt-
management.

Also Projektmanagement ist schon. [...] Wir ham auch n gewisses Ma-
nagement weil ohne ne gewisse Struktur gehts natdrlich nich, aber die is
eigentlich mehr, ahm, dem Zweck dienlic,h als dass wir da jetzt uns grof3e
Gedankn gemacht haben.

(Vor-)Erfahrungen mit PM

Die Erfahrungen von OPL aus
der Hochschule und der Wirt-
schaft im Umgang mit PM.
Hierzu gehort auch das Vor-
wissen Uber PM.

1. Das is eigentlich 'n Impuls [Prozesshandbuch, A. d. A.], der, Ahm, aus 'm
Unternehmen kam, das hat 'ne Mitarbeiterin in ihrem Praktikum Ahm, im
Unternehmen b- kennengelernt und [...] die hat gesagt, die hat das vorge-
schlagen, und da haben wir gleich gesagt, super Idee, das machen wir.
Und, Ahm, ich glaub, wir sind das einzige Projekt, das das macht und wir
sind sehr froh da driber.

2. Im Studium hatte ich damit [PM, A. d. A.] nichts §hm, am Hut, also, ahm,
ich hab, dhm, Sozialwissenschaften studiert.
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Dinge, die den Einsatz von PM
an Hochschulen laut OPL er-
schweren, verhindern oder

Und auch so fiir die Dienstreisen, die gemeldet werden missen, oder di-
die Schwierigkeit is halt da da, ahm, dass wir bei Antragstellung im Prinzip
jede Reise bis 2016 vorplanen mussten, weil die ja auch kalkuliert werden
mussten, [...] man kann aber jetzt 2012 noch nicht sagen, wo man 2016

8 Hindernisse Uberfllssig machen. hinfahrt, und, ahm, [...] somit waren da auch fiktive Werte eingetragen.
Setzen wir noch irgendwas ein? Nee, ich glaube so an reiner Methode nich,
Vorgaben des Projekttragers, | wir haben natrlich, ahm, die Verpflichtung Zwischennachweise zu erbrin-
die dem PM zugerechnet wer- | gen, das bedeutet, wir, ahm, haben, dhm, einmal im Jahr schreiben wir 'n
9 Vorgaben PT PM den. Zwischenbericht.
Beschriebene Tools aus dem
Bereich der Projektmanage- Meilenstein auch, also ich hab mit jedem Mitarbeiterin [...] nattrlich Ziel-
mentlehre, die vor Ort einge- |vereinbarungen, und das is vollkommen klar, was im Laufe des nachsten
10 PM-Tools setzt werden. Jahres so passieren muss, es werden alle Projektschritten dokumentiert.
Ich glaub 'ne andere Methode is immer wieder nachzuhéren, wie's (.) wie's
lauft, also nachzufragen, zu gucken. Einfach mal, dh das das Gesprach su-
OPL gibt an, dass Kommunika- | chen, zu gucken, wo was ansteht, vielleicht kann man das als Methode
Kommunikation als PM- tion als PM-Methode genutzt | bezeichnen, ahm, fallt mir schwer das zu sagen, weil, weil, ahm, jetzt auch
11 Methode wird. sozusagen keine Lehrbuchmethoden kenne.
Berichte liber vorhandenes
Anderungsmanagement an
12 Anderungsmanagement den Hochschulen. -
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13.1.3 Kategoriensystem ,Kopplung“

Codenr.

Code

Beschreibung

Ankerbeispiel

Kopplungsaufgaben der OPL

Kopplung Projekt-
Externe

OPL stellt Verbin-
dung zu Externen
her.

Und ein anderes Beispiel ist vielleicht die budgetare Planung, also die Abstimmung der (iberjah-
rigen Finanzplanung versuche ich letztentscheidend dann immer liber den Projektleiter laufen
zu lassen, wobei der natlirlich auch nicht mehr alle Details checken kann, also der verlasst sich
zum GrofRteil auf die Kalkulation, die wir hier jetzt anstellen, zusammen mit der Verwaltung. Ja,
aber er ist immer noch letztinformiert, weil das auch immer politische Implikationen hat, wir
haben ein nicht allzu gutes Verhaltnis zum Projekttrager, das muss man alles mitbericksichti-
gen.

Kopplung Projekt-
Hochschule

OPL verbindet das
Projekt mit hoch-
schulinternen Ein-
heiten wie Fakul-
taten, der Verwal-
tung oder ande-
ren Stakeholdern.

Diese vielen einzelnen MalBnahmen, auch noch in vielen unterschiedlichen Fakultaten, wo jede
Fakultat dann auch eigen tickt und halt eine ganz eigene Kultur hat und da gab es eigentlich
keine Unterstiitzung, also da war man mehr oder weniger auf sich allein gestellt, beziehungs-
weise immer halt in Riicksprache mit dem <Hochschulleiter fiir Lehre>. Da funktioniert die Zu-
sammenarbeit gut, wobei er mir sehr viel Freirdume lasst, was die Ausgestaltung letztendlich
angeht.

Kopplung Projekt
intern

OPL stellt eine
Verbindung zwi-
schen einzelnen
projektinternen
Beteiligten und
dem Gesamtpro-
jekt her.

Es ist aber tatsachlich so, dass es auch, glaube ich, deswegen so gut funktioniert, weil die jewei-
ligen Einheiten da, sehr autonom, oder die Leute, die auf diesen Stellen sitzen, aus dem Projekt,
sich sozusagen zum Teil selbst verwalten, also dass es natlirlich immer eine Projektleitung gibt
dort, aber dass auf der Ebene die Vernetzung gut funktioniert und die sehr viel inhaltlich einfach
auch machen und wissen und so und insofern gibt es da wenig Probleme. Also, aber deswegen
hat man dann, ja, so eine mehrfach Situation.
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Beachtenswerte
Aspekte zum
4 beachtenswert Thema

Eigentlich is das so unsere zentrale Rolle, so ein bisschen die Konzeption zu machen, Leute mit-
einander ins Gesprach zu bringen, immer abzugreifen, wo sind Ideen, wo gibt es vielleicht An-
knlpfungspunkte innerhalb der Uni, auBerhalb der Uni, Vernetzung nach auBen, aber auch
Vernetzung nach innen. Also das ist schon die, eine unserer Kernaufgaben.

13.1.4 Kategoriensystem ,Rekontextualisierung”

Codenr. | Code

Beschreibung

Ankerbeispiel

Kopplungsaufgaben der OPL

Rekontextualisierung
1 Schritte

OPL flihrt einen Schritt des
Rekontextualisierungsmodells
aus.

1. Meine Vorgangerin hat das gemacht. Jetzt mal so unter uns, sag ich mal, ist es
so gelaufen, so hat sie es mir jedenfalls erzahlt, es kam irgendwann mal ein Schrei-
ben rein vom Ministerium, wir machen das, also es wird angeboten bla bla bla

2. Wir hatten aber zum Beispiel dadurch, dass, ah, die Professuren, <Anzahl> alle
zu spat besetzt haben, weil das einfach nicht zu schaffen war in der Zeit, wie's ur-
spriinglich geplant war, obwohl wir schon 'n Zeitversatz geplant hatten, also wir
hatten schon eh mit 'nem Jahr Ausschreibung und so weiter geplant. [...] Ahm,
reichlich Mittel Gber und deswegen haben wir jetzt gerade noch beim Projekttra-
ger eine, ahm, also zwei zusatzliche Stellen beantragt, und, ahm, setzen die jetzt
auch um, also die gehen jetzt gerade in die Ausschreibung, heute, morgen, (iber-
morgen
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Korridor der Akzep-
tanz

Die OPL zeigen den Moglich-
keitsraum der Rekontextuali-
sierungen auf und wie sie ihn
abstecken.

Ja, also wir ham &h ja verschiedene Topfe, also es gibt den Hochschultopf, den ah,
den wir von der Hochschule dhm halbwegs eigenstandig verwaltn und dh da is’
natlirlich immer “ne Absprache dann im DLR, dhm, ob das so in Ordnung geht. Also
mittlerweile is” man schon drin und wei ungefahr, was geht und was nich” geht,
aber anfangs war das nattrlich viel starker, dass man immer genachgefragt hat,
ahm, ob das so, ah, funktioniert oder wie’s funktioniert

Veranderungen im
Korridor der Akzep-
tanz.

Die OPL beschreiben Veran-
derungen in den Rahmenvor-
gaben und/oder wie sie mit
diesen umgehen.

Was mich son bisschen stort is, dass des so unterschiedliche Aussagen gibt vom
DLR [...] also wir warn ja wie gesagt auf dieser Qualitdtspakt Lehre Kongressge-
schichte [...] und dann hieR es jaja des is alles super und des is alles toll und dann
krieg ich irgndwann ma ne Email und ja also hier des geht so nich.
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13.2 Tabellarische Fallzusammenfassungen

Fall 1: Der/die pragmatische Mit-Arbeiter*in

Hochschulleiter fur den Bereich Lehre ist nach aulden Projektleiter*in und wird Uber
alles in Kenntnis gesetzt, trifft aulerdem schwierige Entscheidungen.

Der operativer Projektleiter (OPL) ist zustandig fur rechnerische Schiene und Kontakt
zum Projekttrager (PT).

Meldungen und Mittelabrufe an den Projekttrager mussen Uberpruft und durchgefuhrt
werden.

Bei drohender Verzinsung durch MittelUberschisse kann mit dem Hochschulleiter fur
den Bereich Lehre nach einem Weg gesucht werden, das Problem zu umgehen.

Management ist dem Zweck dienlich, man hangelt sich am Antrag entlang aber es
gibt keine Handbucher oder so, weil die Zeit knapp ist — die Hauptaufgabe ist eigent-
lich QM.

OPL hat sich selbst ein System zur Abwicklung des operativen Projektmanagement
zusammengeschustert: Excel-Tabellen mit Prufschritten.

Besonders wichtig sind monetére Fliisse und Berichte an den PT: Ubergeordnet
steht immer der Bericht an den PT.

Dem PT gegenuber wurde nur ein Projekt angegeben, es sind aber intern zwei Pro-
jekte, diese werden durch Verrechnungen gegenuber dem PT als eins dargestellt.

Dem PT ist es egal, wie das Geld intern verteilt wird, weil die haben ihre Gesamt-
summen.

Der Antrag zum Qualitatspakt (QP) wurde durch ein Schreiben des Ministeriums initi-
iert: wir machen das, es wird angeboten.

Es wurden bestehende Ideen in Antragsideen umgewandelt, die konnten bis dato nur
schwer finanziert werden.

Das Projekt erfordert Kommunikation und ist ein Mammutprojekt.

Alles was getan wird muss uber Gremien laufen.

Den Studierenden soll eine gute Lehre auch im Teilzeitstudium zuteil werden.

Es wird sich mit dem PT auseinandergesetzt, ob Mittel anders eingesetzt werden
konnen oder ein Umwidmungsantrag gestellt werden muss.

Die Aussagen vom PT sind unterschiedlich, das stort, weil Dinge nicht erlaubt sind,
die bereits erlaubt wurden und das die Arbeit behindert. Es sollte eine Verlasslichkeit
hinsichtlich des Festgeschriebenen geben.

Man halt sich an die Vorgaben des PT, aber man ist verargert, weil man beispiels-
weise nicht in 5 Tagen Stellen in einer Hochschule besetzen kann.

OPL hat sich abgewohnt sich verantwortlich zu fuhlen, weil die Letztverantwortlichen
andere sind und die Verantwortungsubernahme z.B. durch Unterschrift ein gefahrli-
ches Gebiet ist.

Der PT will, dass mehr Mittel abgerufen werden als bendtigt. Das kostet aber Zinsen.
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Allerdings: Wenn das Uberschussige Geld nicht abgerufen wird, dann besteht eine
Gefahr der Kurzung, obwohl sowieso zusatzliches Geld fur Lohnerhéhungen bendtigt
wird — die Entscheidung trifft zwar nicht der OPL, der Hochschulleiter flr den Bereich
Lehre verlasst sich aber auf ihn.

Fall 2: Der/die zentrale Zusammenfiihrer*in

Eigentliches Arbeitsgebiet des OPL ist QM, die Hochschulleitung flir den Bereich Lehre fir
Lehre hat die Antragsstellung veranlasst und dann blieb die Projektleitung beim QM, obwonhl
das Thema ein anderes ist.

Irgendwie hat das Thema aber auch mit QM zu tun.

Die Hochschulleitung fiir den Bereich Lehre ist der/die offizielle Projektleiter*in.

OPL hat eine Schnittstellenfunktion inne und behalt im Blick, dass jede Fakultat macht, was
im Antrag steht.

Wenn es Probleme bei der Mallnahmenumsetzung gibt, dann sucht OPL nach Spielrdumen.
Er vermittelt dabei zwischen Fakultadten und Projekttrager.

OPL hat das grof3e Projekt im Blick und die Fakultaten gestalten die einzelnen Teilprojekte
aus.

OPL behalt die Mittelflisse im Auge und erkennt Probleme anhand des Mittelabflusses.

An den PT missen detaillierte Aufstellungen am Jahresende versandt werden, die werden
vom OPL mit den Fakultaten erarbeitet. OPL stimmt die Berichte auch mit einer Mitarbei-
ter*in aus der Verwaltung ab.

Dem PT werden alle Dienstreisen gemeldet, das ist viel Aufwand. OPL stellt auch Ruckfra-
gen zu Spielrdumen und mehr Flexibilitdt bei der Ausgestaltung. OPL informiert sich, wie
weit vom urspringlichen Antrag abgewichen werden kann beim PT.

OPL hat keine Vorgesetztenfunktion macht aber das Projektcontrolling: Intern wei3t OPL
darauf hin, wenn Grenzen Uberschritten werden.

OPL kann an den Hochschulleiter fiir den Bereich Lehre herantreten und dieser kann Druck
von oben auf die Fakultaten ausiben, wenn etwas nicht in der Projektabwicklung mdglich ist.

Die Fakultaten sind dankbar, dass OPL das Projekt zentral zusammenflhrt.

OPL weist auf die Grenzen der Umsetzungsmadglichkeiten im Rahmen des Projekts hin.

Bei der Antragsstellung haben Gremien der Hochschule eine Rolle gespielt, jetzt gehen An-
derungen an die Fakultaten, die das intern klaren mussen.

Es gibt keine regelmaRigen Treffen mit Fakultaten, mehr bilaterale Gesprache.

OPL verknupft auch die Inhalte des Projekts mit bereits laufenden Aktivitaten.

OPL wurde ins kalte Wasser geworfen und hat fir sich entschieden, was wichtig ist zur
Durchfiihrung des Projekts: Die Mittel werden mit Excel beobachtet und OPL hétte sich mehr
Unterstitzung gewlnscht und ware gerne besser vorbereitet gewesen.

Es wurden bereits Mittel umgewidmet, weil es Probleme in bestimmten Bereichen gab. Um
das zu erkennen sind die Excel-Tabellen gut.

Man muss sich ein ganzes System selbst aufbauen, das ist ein Problem.

Bei der Antragsstellung mussten Dinge uber Jahre hinweg geplant werden (Dienstreisen),
man kann aber noch nicht wissen wohin man in ein paar Jahren fahrt. Es wurden daher fikti-
ve Werte eingetragen, jetzt muss alles gedndert werden.
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Die Téatigkeit geht in zwei Richtungen: Dem PT zeigen, dass alles ordnungsgemaf vor sich
geht und dass tatsachlich das umgesetzt wird was man sich vorgenommen hat und jene Zie-
le verfolgt werden, auf die das Projekt abzielt.

Konflikte entstehen, wenn die Fakultaten etwas anders machen wollen und es seitens des
PT keinen Spielraum dafur gibt: Professor*innen kénnen nur zu bestimmten Satzen bezahlt
werden, sind aber im Zweifelsfall teurer. Es wurde eine Lésung gefunden, indem Drittmittel
zugeschossen werden.

Die Fakultaten verstehen den PT nicht immer, der DLR hat ja nur eine Mittlerposition zwi-
schen dem BMBF und den Hochschulen.

Spielraume zu finden bedeutet, dass man ne Ldsung findet, wie man das Ziel trotz Abwei-
chungen erreichen kann und die MalRnahme entsprechend umgesetzt werden kann.

Findet es schade, dass soviel der eigenen Zeit fur das Projekt draufgeht, dafir ist er nicht
eingestellt.

Fall 3: Der/die Fachexpert*in, hat das Projekt sehr lieb, aber auch an den Ha-
cken

OPL gehort der Statusgruppe der Professor*innen an.

Ein/e Mitarbeiter*in unterstutzt OPL bei der Erstellung von Prozesshandbuchern, der
Erstellung von Evaluationstools und der Durchfuhrung von Evaluationen. Der/die
Mitarbeiter*in sorgt dafur, dass der Zwischenbericht vernunftig geschrieben wird.

OPL sieht ihr Projekt als Hobby, es ist ihr zugelaufen: Ich habe es sehr lieb, aber
auch an den Hacken.

Zu Beginn musste Personal gesucht, die Aufgaben aufgeteilt, Qualifikationen und
Mittel geklart werden.

Es mussten Millionen Dinge geklart werden.

Gemeinsam mit den Kolleg*innen hat OPL Ideen zum Antrag zusammengetragen.

Die groben Ziele sind mit dem PT vereinbart, aber wer sich wo wiederfindet, wer wel-
che Aufgabe wirklich Ubernimmt und was kann, das muss man erst mal gucken.

Es geht nichts raus ohne Unterschrift des OPL.

Wenn Stromungen an der Hochschule auffallen, dann tragt OPL das zur Hochschul-
leitung.

OPL hat das Projekt schon im Hochschulrat vorgestellt.

Bei Stellenbesetzungen fur Drittmittel muss man nicht die gleichen Verfahren einlei-
ten, wie bei regularen Stellen.

Es gibt regelmafRige Teamsitzungen.

Es wurden Gantt-Diagramme genutzt, der Aufwand sie zu pflegen war aber groRRer
als der Nutzen, den man daraus ziehen konnte. Es wird mit Meilensteinen gearbeitet.

Es gibt eine Zusammenarbeit mit der Finanzabteilung, OPL macht die Kalkulation,
wie viel gebraucht wird und Personalabteilung kimmert sich um die Kosten furs Per-
sonal.

OPL sagt in Teamprozessen muss man in Projekten nicht so sehr strukturieren und
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auch vertrauen haben, gerade in Projekten die innovieren sollen.

Wenn man Berater ist kann man keine Projektberichte schreiben, Sprachstil und
Duktus, das muss dann nochmal geglattet werden.

OPL hat Kontakt zum DLR wenn was is, wenn was geandert wird, wo ne Genehmi-
gung gebraucht wird.

OPL gibt Ideen in die Aufgabenbereiche rein und zieht sich dann zuruck.

Man muss fur das Projekt auch Berater sein, totales Interesse daran haben etwas fur
die Studierenden zu machen, Interesse an Menschen.

Zur Integration des Projektes braucht OPL Sensibilitat und nimmt Kontakt auf zu Kol-
leg*innen, die ahnliche Themen beackern. Es ist wichtig niemanden zu Uberfahren,
sondern zu signalisieren, dass man froh ist, Kompetenzen anderer mit nutzen zu
konnen.

Man muss sich mit der Verwaltung viel auseinandersetzen, Bereiche mit denen man
als Wissenschaftler eigentlich nichts zu tun hat, die gehen anders an Aufgaben ran
und sprechen eine andere Sprache — haben eine anderer Arbeitsart.

Die meisten Leute sind nicht speziell ausgebildet, man kommt wie die Jungfrau zum
Kinde und dafir sollte es Unterstutzung geben.

Es kommt standig etwas Unerwartetes, es ist immer viel, viel mehr Arbeit, als man
gedacht hat.

Fall 4: Der/die autarke verwaltungserfahrene Leiter*in, tragt die Verantwortung

Es wurden im Antrag direkt spezielle Lehramtsprojekte untergebracht.

Fir die Lehramtsoffensive wird man sich jetzt auch bewerben.

OPL leitet eine QM-Abteilung.

Das Projekt war ein bisschen angelegt wie ein Forschungsprojekt, das hat Probleme
bei den Jahresberichten verursacht, weil ein Lehrprojekt andere Voraussetzungen
hat. Man arbeitet hier zum Beispiel nicht nach Kalenderjahren, wie es vom PT ver-
langt wird, sondern in akademischen Jahren.

Der PT hat auch schon Gelder gesperrt, nur ganz wenig, weil er etwas nicht pauschal
genehmigen wollte, das wird jetzt auch alles einzeln beantragt.

Der Antrag wurde nach inhaltlichem Input von einem erfahrenen Schreiber gebastelt
und dann wurden halt tausend Formulare ausgeftllt. Das hat OPL gemacht und dann
auch die Leute eingestellt.

OPL ist genau genommen die einzige Leitung, will das aber nicht so laut sagen, weil
die Verantwortung normalerweise auf3erhalb der Verwaltung liegen musste. Formal
ist OPL Verwaltung inhaltlich geht es daruber hinaus.

Eine engere Anbindung an den Hochschulleiter fir den Bereich Lehre ware gut, denn
das Projekt wird kritisch gesehen.

Projekt ist zentral angesiedelt, weil man sonst dezentral beliebig Zugriff auf Gelder
gehabt hatte. Das Projekt ware dann Gluckssache gewesen.
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OPL greift ein, wenn Dinge aus dem Ruder laufen. Sagt dann, das lasst sich mit dem
gestellten Antrag und dem Projektziel nicht vereinbaren.

Was bei einer heftigen Diskussion gezogen hat war das Argument, dass man dem
Geldgeber und dem Projektziel verpflichtet ist.

Das Projekt versucht Lehrmethoden von der studentischen Ebene hochzutragen,
erstmal in den Mittelbau.

OPL entscheidet letztlich, wenn es unterschiedliche Auffassungen im Team gibt.

OPL disponiert auch Mittel um, wenn man eine zusatzliche Idee gut findet und um-
setzen will. Einen Weg finden, wie da mehr Geld hinflie3t, als urspringlich zugeteilt
war.

Rein theoretisch ist der Hochschulleiter fir den Bereich Lehre fur Studium und Lehre
verantwortlich, aber der hat damit nichts am Hut. OPL zeichnet auch Mittelanforde-
rungen ab und unterschreibt alles, was mit dem Projekt zu tun.

OPL hat wenig Erfahrung mit PM, hat aber schon kleinere Projekte geleitet.

Bei Ruckfragen des DLR kann sich OPL auf Verwaltungsmitarbeiter*in verlassen,
muss diesen, Kleinkram‘ nicht machen.

Fall 5: Der/die Organisator*in fiir alle

OPL hat vorher im Fach gearbeitet, das mit den Schwerpunkten der Hochschule zu-
sammenhangt und weild daher, wie der Laden lauft.

Beantragt wurden ursprunglich nur Personalmittel, die Stellen wurden aber geteilt.

OPL hat eine halbe Verwaltungsstelle, gibt aber an, dass weder eine Verwaltungs-
noch eine Lehrtatigkeit durch ihn ausgefuhrt wird.

OPL sollte Veranstaltungstermine koordinieren, hat dann aber schnell gestreikt, weil
das jeder Lehrende selbst macht.

Kann nichts dafur, dass nur Personalmittel beantragt wurden, obwohl man jetzt auch
Reisekosten bendtigt.

Die Hochschule sieht nicht ein, dass sie jetzt zusatzliche Kosten furs Projekt bezahlt.

Es sind nur ein paar Euro, aber wo kommt das Geld her? Nach riesiger Diskussion
gab es einen Umwidmungsantrag durch OPL. Ubrigbleibende Personalkosten sollen
anders eingesetzt werden.

Hat mit dem PT telefoniert, ob die Umwidmung grundsatzlich moglich ist. Umwid-
mungen sollen auch fur Raummieten genutzt werden.

Es gibt regelmaliige Absprachen mit dem verantwortlich zeichnenden Mitglied aus
der Hochschulleitung. Das ist manchmal nicht leicht, weil OPL eine schnelle Ent-
scheidung trifft, aber letztendlich wird es bisher so gemacht wie OPL es macht.

OPL ist in Kontakt mit verschiedenen Statusgruppen und eine Schnittstelle.

OPL sieht seine Rolle auch im Vermitteln.

Einfach machen, die Projektziele sind da, will auch die eigene Lehre weiterentwi-
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ckeln.

Das Projekt wurde spater personell besetzt als geplant.

Uber den Einsatz von Mitteln kann OPL ganz allein entscheiden.

OPL kann keinen Druck machen, nur hinterher sein, bisher ging es immer gut.

OPL sollte ein Fachexperte sein, darf aber keine Berihrungsangste mit der Verwal-
tung haben, weil das mit einer eigenen Denkweise verbunden ist.

Fall 6: Der/die hilfsbereite Ubersetzer*in ohne Verantwortung

Kurz vor knapp musste der Antrag noch geschrieben werden, irgendwelche Ideen dazu gab
es schon, wobei es eher ne Kollektion war als ein Ganzes.

Mittelabfragen werden regelmafig zentral gemacht und sind sehr aufwandig, das macht aber
eher der direkte Kollege. Es ist schlimm, wenn man zu wenig Geld abruft und noch schlim-
mer, wenn man zuviel Geld hat, wegen den Zinsen.

Zwei, dreimal im Jahr treffen sich die Leute und sprechen lUber Mittelbedarf, wie lauft’'s, auch
inhaltlich und welche Probleme gibt's? Sind zum Beispiel irgendwelche Mitarbeiter*innen
gegangen? Haufen sich zum Beispiel Mittel auf? Oder man braucht grundsatzlich nicht so
viele und kann die jemand anders geben?

OPL ist Projektleiter*in fir zwei Projekte und der Kollege ist Gesamtprojektleiter*in.

Bei dem einen Teilprojekt gibt es einen Projektplan mit Arbeitspaketen, die laufen einfach
nacheinander ab. Fur dieses Projekt muss man wenig nach auf’en gehen. Teile missen
aber nach innen zum Beispiel vom Rektorat abgesegnet werden.

OPL ist im ersten Teilprojekt relativ unabhangig und hat in der Vergangenheit Abhangigkei-
ten von anderen Abteilungen als Verlangsamung erlebt: Ist ein Jahr festgehangen.

Es werden wenige Projektmanagementmittel genutzt: Einen rudimentaren Projektplan. Ein
sehr guter Projektplan war der Erfahrung nach bereits fast umsonst, weil die Mitarbeitenden
von aufien einfach ihr Dings gemacht haben, die Termine haben dann nicht hingehauen
(umsonst ist es nicht ganz, weil man die Schritte kennt, die man machen muss).

Die Fachabteilungen sind widerwillig wenn der OPL einer ist der von quer kommt. Projekt-
management passt nicht zu den hierarchischen Strukturen an der Hochschule.

Vorher in der Wirtschaft eingestellt und dort als Projektleiter*in hoch angesehen, in der
Hochschule dagegen als Projektmanager als Niemand ohne Standing bezeichnet, das war
extrem.

An der Hochschule macht OPL viel selbst, zum Beispiel Flyer woflr es in der Wirtschaft qua-
lifiziertere Leute gab.

Jeder ist so selbst verantwortlich fur sein Projekt, maximal in der eigenen Abteilung hat man
als Abteilungsleiter einen Blick darauf. Die Finanzen werden dabei im Blick behalten, bei-
spielsweise ob man zu wenig ausgegeben hat.

Zwischenberichte missen geschrieben werden und dann wird intern gesammelt. Aber OPL
steht nicht gerade, wenn die anderen was verbocken. Vor allem nicht inhaltlich, eher struktu-
rell — dass die Berichte auch gesammelt werden und rausgehen.

OPL ist auch unterstiitzend und Hilfe gebend, wenn die anderen zum Beispiel ein Problem
durch Personalfluktuation haben und man zum Beispiel Gelder verschieben muss.

Wie Hochschule funktioniert ist ein wichtiges Know-How. In der Hochschule geht’s eher tber
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Beziehungen.

Wenn kinftige Ausschreibungen kommen, dann wissen wir schon, was haben wir fur Fehler
gemacht, schon bei der Beantragung.

Erfahrungen mit dem QP sind fur OPL sicherlich natzlich, weil dem Programm so eine stren-
ge Eigenlogik anhaftet.

Man hat bei einem Projekt weniger Geld beantragt, als man gebraucht hatte, weil man mein-
te es ware nicht so gut kommt gekommen, wenn man mehr Geld beantragt hatte. Jetzt ist die
Problematik, mit der man sich auseinandersetzen muss, wer macht das dann weiter, oder
versandet das jetzt.

Koordination der Projekte bindet viel Ressourcen und Kraft, die zuvor fir andere Aufgaben
eingesetzt werden konnten. Daher sollte Koordination eingeplant werden.

Antragstext war schon geschrieben aber nicht sehr durchdacht, dann steht man manchmal
da und fragt wie soll das gehen, denn es hat keiner Bock drauf. Auch mit der Studienordnung
mussten manche Antragsteile erst in Einklang gebracht werden.

Es war eine Genugtuung als nach einem halben Jahr im Gesprach mit der Hochschulleitung
endlich eingesehen wurde was OPL schon seit langem sagte.

Man muss flexibel sein und kann es aufgrund des Antragstextes nicht. Zum Beispiel wenn
einer sagt, das habe er nie so gesagt, wie es im Antragstext steht und die neue Projektmitar-
beiter*in soll jetzt aber anfangen mit was zu arbeiten und kann aber nicht einfach abandern
was vorher geplant war.

Wenn etwas in den Projekten nicht so funktioniert, wie es geplant war, dann Gbernimmt die
Abteilung, in der OPL angesiedelt ist, die Kommunikation mit dem DLR, um Anderungsmég-
lichkeiten zu erfragen.

Fall 7: Wissenschaftsmanager*in zwischen administrativer und inhaltlicher Pro-
jektarbeit

Kolleg*in von OPL (Fall 6) managt Teilprojekte.

OPL ist Abteilungsleiter*in und fuhrt mit der Abteilung drei Projekte selbst durch, dar-
uber hinaus wird die administrative Seite auch aller nicht in der Abteilung angesiedel-
ten Projekte Ubernommen: Zwischenberichte, Formalia, Zwischennachweise, Mittel-
anforderungen und auch inhaltliche Projektsteuerung. All das geschieht in Absprache
mit dem Projektleiter*in, dem Hochschulleiter fur den Bereich Lehre fur Lehre.

Das Projekt wurde erst als Kassenanschlag verstanden und dann wurden die Mittel
formal zu Drittmitteln, darum war die Haushaltsabteilung zustandig und nun ist es die
Drittmittelabteilung.

Die operative Arbeit liegt beim OPL, die Haushaltsabteilung prift das und der Pro-
jektleiter*in (Hochschulleiter fur den Bereich Lehre) segnet ab.

Die operative Arbeit liegt federfuhrend fast ausschliel3lich bei OPL, weil der Punkt
hoch kompliziert ist, mit einer eigenen Logik, da lohnt Einarbeitung von weiteren Per-
sonen kaum, im Verhaltnis zum entsprechenden Nutzen.

Drittmittel in der Lehre sind ein Lernprozess.

Die Projekte verschieben untereinander Mittel, nur wenn es Richtung Umwidmung
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geht, dann wird der Projektleiter*in (Hochschulleiter fur den Bereich Lehre) einbezo-
gen.

OPL glaubt die Denomination seiner Tatigkeit ist eine Art Koordinator fur das Ge-
samtprojekt.

OPL fasst die Berichte an den DLR aus Zulieferungen der Teilprojekte zusammen,
bearbeitet sie redaktionell und kirzt, sodass der Bericht unter 4000 Zeichen bleibt.

Der ursprungliche Projektplan wird nicht fortgeschrieben oder verandert, er steht im
Hintergrund und ist weitgefasst sodass alles passt. Wo er nicht passt, da wurde er
inhaltlich geandert.

Steuerung durch OPL erfolgt als Ubersicht und Leitplanke. Wie die Teilprojekte in-
haltlich gesteuert werden und welche PM-Methoden die nutzen, das ist ihre Angele-
genheit. Es macht keinen Sinn eine Pseudo-Einheitlichkeit bei den Methoden herzu-
stellen, die es nicht hat.

Die Vernetzung des Wissens uber das Projekt findet beim OPL statt. Er hat zum Bei-
spiel viel implizites Wissen Uber Zahlen in Tabellen.

Die TeilProjektleiter*in sind fur ihre Budgets verantwortlich. Fir den DLR ist das zwar
nur ein Projekt, aber nach innen werden die Budgets auseinandergehalten.

Der DLR sagt, dass Drucke Uber die Hausdruckerei zur Grundausstattung gehoren
und daher nicht mit Projektmitteln bezahlt werden kdnnen. Diese fragwurdigen Logi-
ken werden beibehalten.

TeilProjektleiter*in von draulen kommunizieren mit OPL, was geht und was nicht,
dieser kommuniziert das gegebenenfalls mit dem DLR.

Die Teilprojekte durfen und mussen sich selbst verwalten, darum hat OPL keine
Spielraume bei Finanzen und Stellenbesetzungen. OPL sieht aber zu, dass es lauft,
dass die Aufgaben sinnvoll und kontrolliert, also dass sie rechtens sind.

Das BMBF lasst Tariferhohungen nicht einrechnen, das heil3t das ist immer
die,Politik der zu kurzen Decke‘. Am Schluss wird noch Geld fehlen. Darum muss
jeder sich um sein eigenes Geld kimmern, wenn jemand Geld ubrig hat, kann man
das gerne verteilen, aber zunachst wird es jeweils bei sich behalten.

Die Fachebene muss fachlich ran, der OPL kann héchstens kommunizieren, was sie
tun und dem DLR sagen: ,wir mussen das andern, weil...“ DLR sind ja auch keine
Fachleute und die sagen dann: ,Klingt plausibel, gut dann machen wir’s so.”

Es gibt kein Berufsbild oder Beschaftigungsbild, das diesen Tatigkeiten entspricht.
Man hat oft die reine verwaltende Tatigkeit. Ein Mittel zwischen administrativer und
inhaltlicher Projektleitung ist aber verbreiteter im Wissenschaftsmanagement.

Die BMBF-Logik ist manchmal vollig unverstandlich, das ist allgemein bekannt.
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Fall 8: Anderen die Ungewissheit abnehmen: ungestort, frei, aber auch frei-
schwebend

Die wesentliche Struktur des Projekts besteht darin, dass es OPL gibt. OPL leitet ei-
ne Geschaftsstelle, welcher er alleine angehort. Die anderen Verbundpartner stellen
Stundenanteile ihrer QM-Mitarbeiter*innen zur Verfugung. Nur OPL wird aus Bun-
desmitteln finanziert.

Das ganze Projekt ist inhaltlich recht unstrukturiert, also man hat die Vorstellung,
dass man zusammen etwas machen will. Aber die ldee selbst ist noch in Diskussion.
Darum haben die jemanden gesucht, der starker selbst eine Idee entwickelt und
auch daran,rumschreibt’.

OPL ist in das Projektthema frisch eingestiegen aus einer Lehrtatigkeit heraus und ist
jetzt mit QM befasst.

OPL ist beim Hochschulleiter fur den Bereich Lehre angesiedelt, weil der seinen Wil-
helm darunter setzt. OPL macht das operative Geschaft in seinem, Kabuff* bei der
Hochschulleitung, hat aber mit den Ablaufen der Hochschulleitung nichts zu tun und
ist ungestort, frei aber auch freischwebend.

Mit den Kolleg*innen der Partnerhochschulen telefoniert OPL, wenn etwas aktuell
ansteht zum Beispiel die Berichterstattung an den Finanzier.

Die Geschaftsstelle, die OPL innehat, ist fur die Mittelflisse im Projekt zustandig,
zum Beispiel zur Erstellung von Beleglisten. OPL musste auch Beleglisten Uberarbei-
ten, mit denen der PT unzufrieden war.

Mittel zur Umsetzung von Projekten fehlen OPL, weder Milestones noch andere
Tools. Im Grunde wird das Rad immer wieder neu erfunden hier. Bedarf es struktu-
rierter zu regeln ware allerdings gegeben. Der Leidensdruck hat sich aber noch nicht
ergeben.

OPL kann nicht alleine entscheiden, wie Inhalte oder Workshops aussehen. Er wirft
es in theoretischer Radikalitat auf das Papier und muss dann einen Ausgleich zum
Wunsch aller suchen. Es ist ein Politikerjob.

Es existiert wenig Handfestes zur Projektidee, der Projektantrag hat etwas Formel-
haftes und lasst das genaue Konzept nicht wirklich erahnen.

Das Bewusstsein, dass Scheitern moglich sei ist vorhanden. OPL hort auch von Kol-
leg*innen, dass die fehlende Zielbeschreibung und die fehlende Beschreibung des
Vorgehens einigen Frust erzeugen. Man investiert eine ganze Menge Arbeit aber
irgendwie verfliegt das wieder, es gewinnt keine Gestalt und Erfolge sind nicht ables-
bar, das erzeugt eine schwierige Stimmung.

Scheitern des Projektes versteht OPL letztlich so, dass die zweite Forderphase nicht
bewilligt wird. Ja, entzogen, das ware jetzt nur ein Entzug in dem Sinne, dass die
zweite Forderphase des QP dann ein abgefahrener Zug ware.

OPL ist in Bezug auf PM ein blutiger Amateur und es gibt wenige Moglichkeiten, dies
zu beenden. Es gehort aber zum Spiel, man wird als PM immer daflur bezahlt auch
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im Ungewissen zu operieren. Es gibt irgendeine/n Professor*in, der verantwortlich
zeichnet und irgendjemanden, der aus den schonen Worten Realitat machen soll.
Und das sind Leute, die einen unangenehmen Job erledigen.

Solche Projekte wie hochschulisches QM sind schwer zu definieren, wie einen, Pud-
ding an die Wand nageln‘. Der Job von OPL ist, anderen diese Ungewissheit abzu-
nehmen.

OPL begegnet der Sache als Forscher (Anmerkung).

Fall 9: Der/die machtvolle Alleskonner*in

OPL ist Teil der Hochschulleitung.

OPL arbeitet mit einer weiteren Person aus der Personalabteilung zusammen, um
das Projekt unmittelbar zu bearbeiten. OPL hat ein Auge auf Berichtspflichten und
Zwischenevaluationen.

Besonders viel Arbeit gab es am Anfang des Projekts, um es zum Laufen zu be-
kommen: Stellenbesetzungsverfahren, Druck machen in Gremien, damit das bereit-
liegende Geld schnell abgerufen wird.

OPL unterschreibt alle zwei Monate den Abruf von Geldern. Geld muss alle zwei Mo-
nate ausgegeben sein fur die Personalstellen. OPL fordert auch Zwischenberichte zu
Ende Februar ein. OPL schreibt den Zwischenbericht schlie3lich selbst fertig und
reicht ihn ein.

Die Stellen, die im QP finanziert werden, wurden bereits zuvor durch ubriggeblieben-
de Projektmittel des Landes geschaffen. Sie haben anschlielend den QP-Antrag
selbst geschrieben.

OPL verwendet selten einen ganzen Tag auf die dritte Saule, so nennt OPL den QP
an seiner Hochschule.

Wenn die Gremien sich fur haushaltsmafige Auswirkungen interessieren und dann
steht dort, dass die Kosten aus der dritten Saule finanziert werden, dann sinkt der
Gesprachsbedarf.

OPL bekommt von den Projekten nur was mit, wenn es Probleme gibt.

Es wurden PM-Aspekte im Rahmen des Antrags berucksichtigt, aber dariber hinaus
nicht. Zum Beispiel gibt es keine Pufferzonen bei Meilensteinen. OPL ist froh, wenn
der Zwischenbericht punktlich abgeschickt ist. Man kann sich nicht sklavisch an den
Projektplan halten, auch wenn der PT das winscht.

Durch den Antrag werden regelmaRig Umfragen zu den MalRnahmen durchgefuhrt.

OPL erklart den Projektitarbeiterinnen zu Beginn, was die dritte Saule ist und gibt
ihnen auch ein Informationsschreiben mit allen Schriften und Dingen, die zu beach-
ten sind. Dies beinhaltet zum Beispiel die Abwicklung von Dienstreisen uber den QP.

Bezogen auf die Inhalte des Projekts beobachtet OPL diese und sagt gegebenen-
falls, da sollten wir dranbleiben und wenn daraus was Nachhaltiges entsteht, dass
dann zum Beispiel das Curriculum entschlackt wird, um neue Inhalte dauerhaft auf-
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zunehmen.

OPL kennt die inhaltlichen Prozesse die gerade laufen, steuert sie aber nicht.

OPL ist da, aber aus der Ferne: Er/sie fragt die Abteilungsleitungen bei Problemen,
ob er/sie sich aus seiner Rolle in der Hochschulleitung einmischen soll oder das eher
negativ empfunden wurde.

Es besteht eine Diskrepanz zwischen dem, was geschrieben steht und wie die Reali-
tat ablauft. Und dazwischen muss man sich als OPL bewegen. Geduld, Einfihlungs-
vermogen und Kommunikationsfahigkeit sind dazu notwendig. Aul3erdem Ausdauer
und Frustrationstoleranz, weil man sich alles toll gedacht hat und dann ziehen nicht
alle so mit, wie das erforderlich ware (zum Beispiel Professor*innen in Gremien).
Hinzu kommt Antragslyrik und Offentlichkeitsarbeit.

Der Antrag war relativ leicht zu schreiben, weil er handfest war und konkrete Ziele
hatte.

PM misst OPL eher eine untergeordnete Bedeutung bei, wenn es darum geht Stake-
holder zusammenzubringen, weil er an seiner Hochschule sehr kurze Kommunikati-
onswege hat.

Fall 10: Projektsprecher*in mit eigenen Inhalten und Blick auf die Finanzen aller

OPL ist gespannt, ob in der zweiten Antragsrunde des QP andere Projekte gefordert
werden, als jene, die bereits in der ersten Runde berucksichtigt wurden.

Die Hochschule tragt den Ausgleich fur eine Stelle, die eigentlich eine Mitarbeiterstel-
le war und nun mit einem/einer Professor*in besetzt ist.

Finanzielle Entscheidungen des OPL werden im Vier-Augen-Prinzip getroffen, bei
Einstellungsverfahren zeichnet die Hochschulleitung das am Ende ab und die Ver-
waltung ist letzte rechnerische Kontrollinstanz.

OPL ist auch fur die Erstellung des Zwischenberichts zustandig, der wird von der
Hochschulleitung abgesegnet und geht durch die verschiedenen Abteilungen, in de-
nen Projektmitarbeiter*innen arbeiten.

Ein Controller kontrolliert den Schriftverkehr hinsichtlich der Drittmittel. Der kontrolliert
die Einhaltung aller Regularien. Ist aber fur OPL keine Hilfe, weil der Controller nur
Formalia beachtet.

Mittelanforderungen macht OPL mit einem/einer Verwaltungsmitarbeiter*in zusam-
men, diese/r hat auch einen SAP-Zugang.

Das DLR macht keinen Unterschied, zwischen den drei Saulen, die das Projekt in der
Hochschule darstellt. Intern hat jede Saule aber eine unterschiedliche Kontierungs-
nummer und diese laufen in der Verwaltung zusammen und in Kopie bei OPL.

Die einzelnen Bereiche des Projekts kaufen selbstandig ein und machen das Uber
die Hochschulleitung. OPL bekommt die Summe in Kopie. Im schlimmsten Fall sagt
OPL dann, dass das nicht geht, weil kein Platz mehr ist. Es hat sich aber mittlerweile
eingespielt, dass die kurz vorher anrufen und bei OPL fragen.
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OPL hat die Ubersicht tber die Finanzen an der Backe, weil er tiber die grofte Posi-
tion verfugt, neben den Personalmitteln, und die anderen halten sich sehr zurtck.
OPL braucht mindestens 20% der Arbeitszeit fur die Betreuung des Projekts.

Telefonische Absprachen mit dem DLR am Telefon, das kann man sich auch sparen.
OPL schreibt lieber eine E-Mail und kann dann direkt das tun, wofur er eigentlich hier
ist.

OPL macht PM so intuitiv, wie er es sonst bei Forschungsprojekten auch schon mehr
oder weniger gemacht hat.

Alle vier Monate treffen sich die Projektmitarbeiter*innen (auch OPL) und holen den
Erstantrag heraus. Dann werden die Ziele fur die einzelnen Bereiche betrachtet und
gesagt: ,Das haben wir schon geschafft. Da mussen wir noch hin. Die schaffen wir
hochstwahrscheinlich nicht.“ Das wird gemacht, um neue Forschungsfragen zu for-
mulieren und Publikationen zu planen. Dass sie wissen woran sie sind und woran sie
noch arbeiten mussen.

Das, was im Projekterstantrag steht ist sehr schwammig. Da stehen keine harten Kri-
terien, wie bis wann etwas durchgefihrt sein muss.

OPL erlebt bei der Kommunikation mit den anderen Projektmitarbeiter*innen in den
viermonatlichen Treffen alles auf Augenhodhe.

Es gibt nicht bearbeitete Baustellen im Projekt, die liegen aber nicht im Ermessens-
spielraum von OPL. Daran kann OPL nichts andern.

Bei OPL laufen ziemlich viele Faden zusammen, die Aufgabe von OPL ist, sie zu
ordnen: Fur das eigene Projekte inhaltlich und finanziell und fur die anderen Projekte
finanziell. Die Unabhangigkeit der einzelnen schurt Konfliktpotential, wenn sich Dinge
verzogern, weil man von den Kooperationspartnern abhangig ist.

OPL war in der Privatwirtschaft und hat das Gefuhl, dass es an der Hochschule lang-
sam zugeht. Kolleg*innen hingegen denken, dass das bereits schnell sei.

Nach aufden heildt die Stelle von OPL Leitung, intern geht aber alles Uber das Prasi-
dium, darum hat er/sie es nicht in der E-Mailsignatur stehen. Alleine entscheidet er
nichts.

OPL halt eine fachliche Kompetenz, diese ist fur die Tatigkeit unentbehrlich.

Fall 11: Informationsmakler*in, auf marginale Spielraume begrenzt

OPL ist in einer QM-Abteilung angesiedelt.

OPL hat mit MaRnahmen, die zusatzliches Personal offerieren weniger zu tun. Schaut
héchstens danach, was sie machen, nehmen sie an Tagungen teil, bekommen sie Informati-
onen, etc. So ist OPL eher Informationsmakler*in.

OPLs Aufgabe ist es, die Faden zusammenzuhalten, den Uberblick zu behalten, ein biss-
chen zu steuern im Rahmen dessen, was noch zu steuern ist. Denn es ist ja bewilligt und
theoretisch geht es ja gar nicht mehr zu steuern. Theoretisch ware das Projekt einfach so
durchzufuhren und fertig.

Obwohl ein Zeitversatz geplant war, wurden Professuren zu spat besetzt. Deswegen sind
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reichlich Mittel Gbrig und nun wurden zwei zusatzliche Stellen beantragt.

Das Zusammenhalten der Faden lauft bei OPL permanent mit, es gibt Tage, an denen er/sie
eine Stunde arbeitet, dann gibt es Tage, an denen er/sie einen halben Tag arbeitet, aber es
gibt auch mal eine Woche,in der er/sie macht er nicht fir das Projekt arbeitet.

OPL erstellt die Berichte, telefoniert viel, trifft Absprachen und klart Inhalte. Formal verant-
wortet das alles ein Mitglied der Hochschulleitung.

OPL erinnert Fakultaten an anstehende Besetzungsverfahren und Fristen dazu.

OPL hat kein regelmaRiges Treffen mit allen Projektmitarbeiter*innen. Es gab den Versuch
dazu aber Probleme in der Umsetzung, weil insbesondere die Mitarbeiter*innen in den Fakul-
taten sich nicht wirklich dem Projekt zugehorig flhlen.

Die Finanzierung spielt fir die Fakultadtsmitarbeiter*innen keine Rolle, sie schreiben ihren
Bericht und machen was geplant war, aber alles was ihren Alltag bestimmt, bestimmt sich
aus ihrer Integration in die Fakultat.

OPL hat keine Entscheidungen zu treffen, weil die grundsatzliche Ausrichtung des Projekts
durch den Projektantrag und den Verwertungsplan abschlieRend beschrieben ist. Uber Rei-
sekosten zum Beispiel entscheidet inhaltlich die Fakultat, OPL sagt nur, ob das Geld da ist.

Die Projekte im QP haben die Eigenschaft, dass die Projektsteuerung im Wesentlichen vor
der Antragsstellung abgelaufen ist. Es gab Workshops unter Beteiligung der Hochschule und
die Hochschulleitung hat nicht steuernd eingegriffen. Jetzt gibt es einen bunten Straul}.

Jetzt kann man noch umwidmen oder etwas verschieben, aber rein auf das Finanzvolumen
bezogen ist das marginal und auch inhaltlich nicht wesentlich.

Bei Meilensteinplanen ist OPL pragmatisch, deren Wirkung ist begrenzt. Beispielsweise sind
Berufungen spater erfolgt als geplant, weil die Verfahren sich verzégert haben. Insofern ist
der Meilensteinplan schon, aber seine Wirkung fraglich.

OPL bendtigt soziale Kompetenzen, Gesprachskompetenzen, aber keine richtigen Fach-
kompetenzen.

Das Projekt ist soweit im Fluss, dass es hinderlich ware, wenn jetzt jemand mit einer eigenen
Vision kdme.

Im schlimmsten Fall wird Geld im Projekt nicht ausgegeben, das ware dann auch kein Dra-
ma.

OPL hat oft das Geflhl, er/sie kimmere sich zu wenig um das Projekt, es gibt keinen Zeitan-
teil in seiner Stelle dafur.

QP produziert unheimlich viel Aufwand, das mindert die Effizienz der ganzen Geschichte.

Ohne Kooperationsverbot brauchte man die ganzen Managementaufgaben nicht, da ist sehr
viel Uberflussig.

Im Gegensatz zum Verwaltungsaufwand wird die Thematisierung der Qualitat der Lehre po-
sitiv bewertet. Die Tatsache, dass es Geld fur Qualitat in der Lehre gibt, hat dazu gefihrt,
dass Lehre insgesamt wieder einen hdheren Stellenwert bekommen hat. Das kdnnten die
Lander aber auch selbst steuern, wenn sie es wollten und es ihnen bewusst ware.

OPL hat den Antrag in kurze Zeit zu Ende geschrieben.

In der Endphase wurden Antragsgegenstande durchgewinkt, darum ist der bewilligte Antrag
im Endeffekt sehr heterogen.
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Fall 12: Zwei Chefs im Hintergrund: die Projektkoordinator*innen

PLs sind zwei Personen, die das Projekt gemeinsam leiten. Die/der Projektleiter*in ist
offiziell die Hochschulleitung fur den Bereich Lehre.

PLs sind Teil der operativen Gruppe der Projektmitarbeiter*innen.

PLs werden als Projektkoordinatoren bezeichnet, jeder hat davon eine halbe Stelle.

Die Projektmitarbeiter*innen treffen sich einmal in der Woche, hieran nimmt auch der
Projektleiter*in teil. Diesem Treffen geht ein Vorgesprach zwischen Koordinatoren
und Projektleiter*in voraus.

PLs arbeiten mit Stellen quer durch die Hochschule zusammen, dies hangt auch mit
der Ansiedlung der Stellen im Qualitatsmanagement fur Studium und Lehre zusam-
men.

Es muss gut Uberlegt werden, was man als Mallhahmen zur Qualitatssteigerung in
Studium und Lehre durchfuhren kann, gerade mit Blick auf die zeitliche Begrenztheit
der Mittel.

Meilensteine sind fur das Projekt einfach vorgegeben, weil das Arbeitsprogramm
mehr oder weniger strikt abgearbeitet werden muss. Klar kann man mal was ver-
schieben, wenn etwas gerade nicht in den Gesamtkontext der Hochschule passt,
muss es nach hinten verlagert werden oder etwas anderes wird vorgezogen. Der
Zwischenbericht wird als eigener Meilenstein gesehen.

Die Leine zu den Kolleg*innen ist schon so kurz, dass PLs wissen, dass man nicht
erst am Ende des Kalenderjahrs nachfragen kann, wie weit die Kolleg*innen gekom-
men sind. Die Kolleg*innen mussen in Abstanden anrufen und ihren Arbeitsstand
mitteilen.

Manchmal passt das gewunschte Arbeitsprogramm nicht mehr zu dem, was gerade
in der Hochschule passiert. Dann muss von Seiten der Projektsteuerung durch PLs
eingegriffen werden, wie passt das wann in den Kontext.

Man hat eine IT-Stelle beantragt und wahrend der Begutachtungsphase stellte sich
bereits heraus, dass man die IT-Stelle nicht brauchen wird. Da fiel plotzlich ein Ar-
beitsportfolio aus und die Stelle musste umgewidmet werden, das war sehr aufwen-
dig, weil der PT als Externer streng die Mittelverausgabung kontrolliert. Die Anpas-
sung musste geschehen, da die Bedingungen, die im Antrag vereinbart waren, mit
der Realitat nicht mehr Gbereinstimmten.

Es gibt eine Interaktion zwischen der Hochschule, ihren Prozessen und dem Projekt,
wenn PLs nicht steuern, kdnnen sie nur reagieren und den PT informieren bzw. be-
antragen, dass Dinge zu einem spateren Zeitpunkt stattfinden. Dies mit dem PT zu
kommunizieren klappt gut, in der Hochschule hingegen ist das schwieriger: PLs ver-
binden die Perspektive des Projekts und die Perspektive der Hochschule und sitzen
an dieser Schnittstelle und spuren die Reibungsflachen. Das ist auch normal, weil
eine Drittmittellogik eine andere Logik ist als jene, die eine Hochschule an sich ver-
folgt.
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Das Projekt bedeutet fur PLs ein Managen von Vielfalt.

Es ist keine Frage, dass den PLs auch daran liegt, langfristige Ziele zu verfolgen und
nicht nur das zu machen was der Antrag sagt, das liegt in ihrem eigenen Interesse.

In den meisten Fallen konnen sich die PLs durchsetzen, um die gewunschten Ergeb-
nisse zu erreichen, manchmal fehlt ihnen aber das entsprechende Mandat und dann
kommt die enge Abstimmung mit dem/der Projektleiter*in, in Form der Hochschullei-
tung fur den Bereich Lehre, zum Tragen.

Man hat im QM keine Chance etwas allein zu bewegen, man muss zusammenarbei-
ten und ein Netzwerk nach auf3en haben.

Risikoabschatzung, wenn Dinge sich verandern oder verandert werden mussen ist
wichtig, um die Success Story aufblattern zu konnen.

Es ist wichtig zu Uberlegen wo das Projekt angesiedelt ist und wer welche Berechti-
gungen hat, weil Hochschulen implizit gegen Hierarchien und personengebundene
Zustandigkeiten arbeiten. Darum bewegt sich alles so langsam, ein Projekt muss ja
aber Erfolge zu Tage bringen und das ist einfacher, wenn am Anfang feststeht, wo
das Projekt angesiedelt ist.

Fall 13: Einzelkind in einem Netzwerk von Einzelkindern

OPL ist in einem Handlungsfeld des Verbundprojekts angestellt und hat eigene in-
haltliche Aufgaben. Die/der Projektleiter*in des Verbundprojekts ist an einer anderen
Hochschule angesiedelt, als die sog. Projektkoordinatorin. OPL ist zustandig fur ihren
Teilbereich an der Hochschule des Projektleiter*ins.

Die OPL des Verbundprojekts ist einzeln und allein unterwegs und direkt an gebun-
den an die Hochschulleitung, bei anderen Verbundpartnern sind einzelne Projektmit-
arbeiter*innen im QM.

OPL telefoniert mit Kolleg*innen mehrmals taglich und schreibt viele E-Mails.

OPL wirkt an der eigenen Hochschule als Multiplikator fur Impulse aus anderen Pro-
jektbereichen und hat allgemeine Aufgaben im QM-Bereich, die nebenher laufen.

Die Projektpartner haben teilweise schon Dinge durchdacht, die man dann im eige-
nen Haus einbringen kann.

Nach aulen tritt der Verwaltungschef der Hochschule als Projektleiter*in auf, flr das
operative Geschaft ist aber OPL zustandig. Die Kommunikation mit dem Verwal-
tungschef bezieht sich hauptsachlich auf die Finanzen, Jahresberichte, Zwischen-
nachweise. Inhaltlich und als Netzwerk fungiert der/die Rektor*in, er/sie weil3, woran
gerade gearbeitet wird und zu Leitungssitzungen des Verbundprojekts geht. Er ist
der erste inhaltliche Ansprechpartner von OPL. Zuvor war der Kanzler auch inhaltlich
zustandig, aber nach einem Rektoratswechsel haben sich die Zustandigkeiten aufge-
teilt.

Es gibt regelmaliige Arbeitstreffen zwischen allen Beteiligten der Projekte und auch
mit der Leitung.
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Der/Die Koordinator*in des Verbundprojekts hat die Zeitschienen im Kopf gehabt und
wusste, wo man sein soll. Mit ihm/ihr hat man sich auch immer abgesprochen in den
einzelnen Projektbereichen.

Es gibt keine Projektfamilie, OPL fuhlt sich als Einzelkind in der Hochschule. OPL
wird moglicherweise nicht als Mitglied der Hochschule wahrgenommen, hat eine
Sonderstellung.

OPL war nicht bei der Antragstellung beteiligt, OPL wirde den Antrag strukturell an-
ders aufbauen. Man will jetzt im Folgeantrag auch einige Dinge anders machen zum
Beispiel 75% Stellen aufstocken. Dazu soll von einem in einen anderen Topf umge-
schichtet werden. Da waren Sachen im Antrag wie diese 75% Stellen, die sich in der
Theorie gut anhoren und in der Praxis aber nicht funktionieren.

Einige wenige Dinge sind bereits anders im Gegensatz zum Antrag, zum Beispiel
eine erweiterte Tatigkeit bei den Verbundstellen und eine Zufinanzierung der Hoch-
schulen, bei jenen Dingen, die durch den Antrag nicht gedeckt waren. Vor allem die
Kosten fur Koordination und Organisation um die Projektleitung herum wurden nicht
mitgedacht.

FUr den hochschuleigenen Topf steht man an PLs Hochschule im Austausch mit dem
DLR. Da musste am Anfang sehr viel nachgefragt werden.

OPL findet Teamfahigkeit und selbstandiges Arbeiten sowie Durchsetzungsvermo-
gen wichtig. Hinzu kommen fachliche Kenntnisse des Arbeitsgebiets.

Die administrativen und finanziellen Tatigkeiten im Projekt fressen viel Zeit, OPL ver-
sucht das parallel mitlaufen zu lassen. Man muss sich in die Finanzierung reinarbei-
ten und das ist nervig.

Eigentlich sollte die Projektadministration nicht bei den wissenschaftlichen Mitarbei-
ter*innen einer Hochschule liegen. OPL hat aber keine Ahnung, wie das zu l6sen ist,
geht wahrscheinlich nicht.

Fall 14: Zentrales Projekt, dezentral professorale Leitung

OPL ist Professor*in und leitet das hochschullibergreifende Projekt mit einem/einer
weiteren Professor*in. Es sind Personen im Projekt dabei, die diversen Institutionen
der Hochschule zugeordnet sind (und die schon da waren) und es sind neue Perso-
nen hinzugekommen. Diese neuen Personen wurden nach einigem Hin und Her mit
der Hochschulleitung doch wieder Institutionen zugeordnet.

OPL ist gerade ziemlich aulRen vor, was das alltagliche Geschaft angeht. OPL macht
mit einem/einer Mitarbeiter*in die Finanzen fur das Projekt, die Abrechnungen und
Zwischenberichte fur den PT. OPL ist daher eher mit der Administration als mit dem
Inhalt beschaftigt.

OPL hat mit dem DLR mehr Kontakt als ihm lieb ist. Die Zusammenarbeit ist wunder-
bar: Der DLR schickt die ganzen Unterlagen und wir mussen eben die Finanzberichte
machen. Kontakt zur Haushaltsabteilung ist ebenfalls vorhanden.
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OPL sieht sich ofter mit dem/der Mitarbeiter*in, der die Finanzen macht. Es ist wirk-
lich ndtig jemanden zu haben, der mit einer hohen Prozentzahl seiner Arbeitszeit die
Finanzen abwickelt, das ist wirklich sehr aufwandig.

Man muss ab und an umwidmen, weil bei Antragsstellung noch nicht klar war, was
man Jahre spater mit dem Geld auch wirklich machen muss. Es sind auch neue Din-
ge hinzugekommen und das ist wirklich sehr viel Arbeit, weil man die Umwidmung
nach Rucksprache mit dem Verwaltungschef beim DLR beantragen muss. Das
nimmt sehr viel Zeit.

Der jahrliche Bericht wird vom PT vorgegeben und bedient, das kann schnell gehen,
wenn es keine Anderungen gibt. Die einzelnen Projektmitarbeiter*innen machen
Textzulieferungen und dann wird der Bericht zu einem Ganzen zusammengefugt.

Es wird versucht nicht nur Uber E-Mail das Projekt an der Hochschule bekannt zu
machen, weil nicht jeder an Hochschulen die Webseiten liest etc. Das Gesprach wird
auch im direkten Gesprach und durch Tutor*innnen bekannter gemacht.

Im Grunde sind die Meilensteine durch den Projektantrag festgelegt, da man einen
Projektplan fur den ganzen Projektzeitraum schreiben musste.

Es findet ein Austausch dazu statt, was man als nachstes abliefern misse, um die
Punkte einhalten zu konnen.

Es wurde auch bereits eine Zwischenevaluation vorbereitet, fir welche die Mitarbei-
ter*innen noch einmal in den Antrag schauen sollten.

OPL hat schon mehrere Projekte gemacht und muss sich PM aber noch richtig an-
schauen. Als Professor*in macht OPL alles gleichzeitig und hat dadurch sehr wenig
Zeit, sich ganz strukturiert mit Projekten auseinander zu setzen.

Die Mitarbeiter*in von OPL macht eine halbe Stelle nur fur Finanzen, weil der PT
sehr akribisch ist. Das ist in Ordnung, weil es Steuergelder sind, aber die Details sind
sehr zeitintensiv.

PLs leiten einmal im Monat eine Teamsitzung, dort werden die verschiedenen Be-
lange des Projekts besprochen.

Die Hochschulleitung will sich immer in das Projekt einmischen und weil3 dann aber
nicht direkt was Sache ist und hat dann zum Beispiel einen/eine Projektmitarbeiter*in
versucht in die Hochschule hineinzuziehen. Das geht einfach nicht und hat die Per-
son in Konflikte gesturzt, weil sie zwischen PLs und das Rektorat getrieben wurde.

Besonderheit des Projekts ist das Leitungstandem aus zwei Professor*innen, in dem
man sich sehr gut versteht.

OPL kann an der Hochschule Einzelheiten bestimmen, die andere PLs erst abspre-
chen mussen, weil sie keine Professor*innen sind. OPL hat mehr Entscheidungsfrei-
heit, das erleichtert die Arbeit.

OPL ist aufgefallen, dass er klar leitet und entscheidet, dies sei bei anderen PLs an-
ders.

Es gibt einen Jour Fixe mit der Hochschulleitung, aber am Anfang gab es sehr viele
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Treffen, die nicht zielfuhrend waren. Selbstverstandlich muss die Hochschulleitung
informiert werden, weil es ja ein Hochschulprojekt ist.

OPL halt Fuhrungskompetenzen fur sehr wichtig und hat dort auch einen enormen
Kompetenzzuwachs durch Erfahrung erlebt.

Projektmitarbeiter*innen wollen tendenziell enger gefuhrt werden, als OPL dies als
Professor*in von sich gewohnt ist.

OPL wollte mit dem Kolleg*innen eigentlich verhindern, dass Mitarbeitende des Pro-
jekt anderen Instituten zugeordnet werden, weil es dann immer Konflikte gibt. Dann
ist zum Beispiel zur gleichen Zeit Teamsitzung und Institutssitzung. Was macht jetzt
dieser Mitarbeiter?

Menschen in einem Projekt sollte man auch einfach mal arbeiten lassen, man muss
ihnen vertrauen, dass sie nach bestem Wissen und Gewissen arbeiten. Das war mit
der Hochschulleitung erst mal schwierig. Wir sind ja gebunden an den Antrag, wir
konnen ja nicht irgendwas machen.

OPL pladiert fur grolere Autonomie der Projektleitungen gegenuber den Hochschul-
leitungen.

Fall 15: Der/die Gratwanderer*in zwischen Projektlogik und Hochschulstruktur

OPL ist Projektkoordinator. FlUr die einzelnen Teilprojekte gibt es dann Spre-
cher*innen, die in den Fakultaten sitzen, steuern und nachsteuern, wenn es nétig ist.
Viele der Projektmitarbeiter*innen waren schon zuvor in der Hochschule, das ist der
Regelfall, solche Personen mit Renommee sollen Leitungstatigkeiten ausuben.

Es gibt eine Projektleitungsebene fur das Gesamtprojekt bei der Hochschulleitung
und verschiedenen Gremienbeauftragten.

Der offizielle Projektleiter ist Mitglied der Hochschulleitung, er tragt die letzte Verant-
wortung.

Die Bezeichnung Projektkoordinator ist der dezentralen Kultur der Hochschule ge-
schuldet, wirde man schreiben ,operativer Leiter, dann konnte das als Affront ge-
wertet werden, weil ein/e Mitarbeiter*in ja keine Leitung innehaben konne.

Man arbeitet nicht so sehr mit Denominationen und mehr mit abgeleiteter Autoritat
und dem Zugang zur Projektleitung.

OPL bezieht regelmallig den Projektleiterin, den Gremienbeauftragten und den di-
rekten Vorgesetzten mit ein, alle Teil der Steuerungsgruppe. Das Einbeziehen ist
eine Gratwanderung zwischen Projektlogik und der eigentlichen Organisationslogik.

Der Grad selbstandiger Entscheidungen hat sich aufgrund von Erfahrung erweitert,
aber bei Mittelabruf, Anpassung des Finanzplans oder inhaltlicher Schwerpunktset-
zung, muss der Projektleiter*in die Zustimmung erteilen. Der verlasst sich aber auf
die Kalkulation, die der OPL mit der Verwaltung erstellt.

Der offizielle Projektleiter*in wird auch wegen politischer Aspekte letztinformiert, es
besteht namlich kein besonders gutes Verhaltnis zum Projekttrager.
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Weil der Projekttrager am Ende des Jahres 2012 eine Auszahlung verwehrte, gab es
ein hohes Defizit. Die Hochschule hat daraufhin versucht Uber die Hochschulrekto-
renkonferenz Einfluss zu nehmen. Es ist daraufhin eine teilweise Auszahlung der
Gelder erfolgt, aber das Verhaltnis bleibt naturlich angespannt.

Die Kommunikation mit dem Projekttrager obliegt OPL. Die groben Linien werden
zuvor mit dem Projektleiter*in abgeklart.

Der Projektleiter*in wird kaum uUber Details informiert. OPL glaubt, es sei dem Pro-
jektleiter*in relativ egal, welche Art von technischer Losung beispielsweise bei digita-
len Assessments gefunden wird.

Mittels der Gutachterempfehlung wird gesagt, welche Projekte nicht weiter finanziert
werden, diesen Druck von auf3en braucht es leider auch.

Die Teilprojekte generieren aus ihren Bereichen Berichte und die Projektleitung fuhrt
daruber Gesprache mit den Angestellten. Auf dieser Basis werden Zwischenberichte
fur den Projekttrager vorbereitet, naturlich sehr stark eingedampft. OPL ist bei den
Gesprachen mit den Projektmitarbeiter*innen dabei.

Es scheint sehr fragwurdig, inwiefern man herkdmmliche PM-Methoden im Alltag
einsetzen kann in der recht anarchischen Organisation Hochschule. Beispielsweise
sind Vorstellungen von Wirtschaftsberatern und Akteuren in der Hochschule kaum
kompatibel. Es braucht sehr viel Zeit, sehr viel Uberredungskunst, weil Hierarchien
selten sind. Es ist eher eine chaotische, wenngleich durch professorale Strukturen
geordnete, Situation. Es gilt sehr viel zu Uberzeugen.

Projektmanagement ist schwierig, weil es keine hierarchische Struktur gibt. Selbst die
pyramidale Struktur, die im Antrag kommuniziert wird, kann ja kaum eingehalten
werden. Alle agieren in einem sehr groRen Geflecht, man kann keine Anweisungen
erteilen, nur versuchen zu Uberzeugen.

OPL ist in der Mitte, er hat jetzt noch eine/n Mitarbeiter*in in der Drittmittelverwaltung,
der mit controllt. Anhand der von ihm zugetragenen Ergebnisse trifft OPL Entschei-
dungen. Und je nach Grol3e der Summe wird die Projektleitung zur Letztentschei-
dung aufgefordert.

Ein Problem ist, wenn Mittel nicht rechtzeitig abflieen, das kann man schon im lau-
fenden Jahr besprechen. Wenn am Ende des Jahres nur 60-70% abgeflossen sind,
dann wird das durchaus in den Gesprachen wieder thematisiert: Nicht nur die inhaltli-
che Komponente, sondern auch die Frage, warum ist das Geld nicht abgehoben
wird, obwonhl es da ist.

Es gibt alle zwei Wochen einen Jour Fixe mit der Geschaftsfuhrung des Zentrums, in
dem OPL angestellt ist und der Projektleitung. OPL ist dabei fur eine gewisse Zeit-
spanne dabei.

In Konfliktsituationen hat OPL eine vermittelnde Rolle, informiert sich erst mal und
versucht dann, die Akteure an einen Tisch zu bekommen, um das Problem in weni-
gen Wochen zu I6sen.
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Alle Projektmitarbeiter*innen sind in den Fakultaten und haben eigene Dienstvorge-
setzte, das macht es schwierig, Projekttatigkeiten und Fakultatsaufgaben zu trennen.
Es gibt auf Seiten der Dienstvorgesetzen und der Mitarbeiter*innen Mithahmeeffekte,
die sich nicht vermeiden lassen: Es gibt einen politischen Preis, der zu berlcksichti-
gen ist. Man kann dennoch die Projektziele erreichen, es kommen aber nicht immer
100% an. Viele Mitarbeiter*innen machen nicht vollig, was im Antrag steht, sie pas-
sen sich den Gegebenheiten an und finden dann trotzdem mit den Ma3nahmen zum
Ziel.

In einem Bereich gibt es schon eine mittlere Abweichung von den Projekizielen, weil
sich das Beantragte nicht bewahrt hat, aber das ist noch hinnehmbar.

Kommunikative Fahigkeiten sind fur die OPL-Position wichtiger als betriebswirtschaft-
liches Know-how. Mit Letzterem wird man in der Hochschule scheitern.

Im Bereich der Lehrentwicklungsprojekte und Changemanagementprojekte gibt es
einen Widerspruch zwischen Projektlogiken und den eigentlichen Organisationslogi-
ken. Es gibt Projektstrukturen und parallel Hochschulstrukturen, diese Dualitat ist
nicht einfach, weil sie Abstimmungserfordernisse potenzieren kann. Aus diesem
Grund mussen viele Akteure eingebunden werden. Wenn dies bei eiligen Angele-
genheiten nicht moglich ist, dann kann man nur versuchen alle einzubinden. Unsi-
cherheit bleibt und je weniger einbezogen sind, desto schwammiger wird der Be-
schluss oder es muss mehr Verantwortung auf die eigene ,Kappe' genommen wer-
den.

Fall 16: Der/die Projektadministrator®in

Der zustandige Hochschulleiter fur Lehre ist der formal zustandige OPL, er ist Kopf
des Gesamtvorhabens.

OPL ist Projektkoordinator und Projektadministrator, es gibt aber noch eine Referen-
tin, welche die Projektleitung federfUhrend innehat.

OPL koordiniert und vernetzt einzelne Teilprojekte und kiimmert sich um die Offent-
lichkeitsarbeit. Hinzu kommen die Berichtspflichten an der PT: Jahresberichte, Eva-
luationen und Daten die, die PT mdchte, die Gesamtvorhaben nach aul3en sozusa-
gen. Mittelbewirtschaftung: Sicherstellen, dass genigend Geld da ist und Umwid-
mungen betreuen.

Alle Teilprojekte liefern halbjahrlich einen Bericht ab, die geschieht nach einem Ras-
ter: Wie der letzte Zeitraum gelaufen ist, was geplant ist im Projekt, wo es Probleme
gab, wie Probleme behoben wurden, Herausforderungen und Ziele, die bestehen.
OPL packt diese Berichte zusammen fur den PT.

Es gibt einen engen Austausch mit der Projektleitung zu Berichten und zum operati-
ven Geschaft.

OPL koordiniert die Vorstellung von Projektmitarbeiter*innen in Gremien. Dort wird
regelmafdig der Stand der Teilprojekte und des Gesamtprojekts vorgestellt.
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Bei Ubergreifend arbeitenden Projektmitarbeiter*innen muss die Projektkoordination
und Projektleitung mehr darauf achten, dass diese/r Mitarbeiter*in im Austausch mit-
einander stehen und wissen, was jeder macht. Da ist automatisch mehr Koordinati-
onstatigkeit notwendig.

Es gibt einen Austausch auf einer Onlineplattform, dort erfahren die Projektmitarbei-
ter*innen wichtige Details zum Projekt. Grundlegende Informationen wie Flyer und
Logos.

Projektmanagement ist in Hochschulen anders als in der freien Wirtschaft. Wegen
der Struktur der Hochschule sind Projekte in Abteilungen und Sachbereichen relativ
schwierig umzusetzen. OPL hat lange Erfahrung in der Wirtschaft bei einem freien
Bildungstrager gemacht. Das sind die Dinge anders, zum Beispiel arbeitet dort in der
Regel die Projektleitung aktiv im Projekt mit.

Hochschulen haben fur die Umsetzung von Projekten andere Rahmenbedingungen.
Die Koordination des Gesamtvorhabens liegt in der Zentralverwaltung und die Pro-
jekte liegen in dezentralen Abteilungen.

Ressourcenplanung, Finanzuberblick und Mittelanforderung, das ist der Bereich von
OPL. OPL informiert den Referenten daruber, der auch die Projektleitung ist.
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