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Ausgangslage: Zielsetzung des Beitrags

Die Ergebnisse des Forschungsprojekts DISTELL liegen vor (Tsirikiotis/

Schmidt/Ketter 2023) und können nun inhaltlich diskutiert werden. Um

die gewonnen Erkenntnisse einzuordnen ist es in diesem Zusammenhang

sinnvoll, auch die methodische Vorgehensweise, mit der die Erkenntnisse

gewonnen wurden, zu reflektieren. Die Autorin des vorliegenden Texts hat

den Forschungsprozess des Projekts DISTELL als externe Beraterin punk-

tuell in methodischen Fragen begleitet. Von diesem Standort aus wird im

folgenden Beitrag eine Perspektive auf die methodische Vorgehensweise

im Projekt dargelegt. Nach einem Einblick in Form einer Reflexion des for-

schungsmethodischen Vorgehens im Projekt DISTELL soll ein Ausblick auf

die dokumentarische Organisationsforschung eröffnet werden, um Impulse

für eine Anschlussforschung zu geben.

Einblick: Reflexion der methodischen Vorgehensweise im Hinblick
auf die Suche nach dem Gegenstand der geteilten Orientierungen

Ein Ziel des Forschungsprojekts DISTELL war es, Orientierungen zur Digi-

talisierung von Hochschulbildung zu rekonstruieren. Im Kontext Hochschu-

le wurden Gruppendiskussionen und Interviews geführt, sowie Seminarsit-

zungen teilnehmend beobachtet. Die Analyse des Materials erfolgte mit der

DokumentarischenMethode nach Bohnsack (2010). Auchwenn es imRahmen

des Projekts DISTELL zu keiner Typenbildung und somit auch nicht zum Ge-

nerieren einer Basistypik kam, so lässt sich doch das Gemeinsame aller syste-
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matisch analysierten Fälle untersuchen und begrifflich fassen. Im Folgenden

soll unter Bezugnahme auf ausgewählte Grundlagenliteratur zurDokumenta-

rischen Methode reflektiert werden, wie dies im Falle des Forschungsprojekts

DISTELL erfolgt ist.

Das Ziel der Arbeit mit der Dokumentarischen Methode ist die Re-

konstruktion eines gemeinsamen, also kollektiven Musters im Sinne einer

Basistypik (vgl. Bohnsack 2007: 237). Im Rahmen der sinngenetischen Typen-

bildung meint der Begriff Basistypik »ein erstes Ergebnis der konjunktiven

Abstraktion, nämlich den übergreifenden Orientierungsrahmen des Sam-

ples, den man auch als allen Fällen gemeinsames Orientierungsproblem oder

als gemeinsame Orientierungsdiskrepanz fassen kann.« (Amling/Hoffmann

2013: 192).

Das Generieren der Basistypik erfolgt im Zuge der Typenbildung, bei der

minimale und maximale Kontraste aufgezeigt werden, um die verschiedenen

Orientierungsrahmen der Akteur*innen zu Typen zu kondensieren (vgl.Nent-

wig-Gesemann 2007: 279; Nohl 2009: 58). Oder andersherum: Die Typenbil-

dung hat zumZiel, den »Orientierungsrahmen vomEinzelfall ab[zu]lösen und

zumTypen aus[zu]arbeiten« (Nohl 2009: 13). Bohnsack erläutert: »DerKontrast

in der Gemeinsamkeit ist fundamentales Prinzip der Generierung einzelner Ty-

piken und ist zugleich die Klammer, die eine ganze Typologie zusammenhält«

(Bohnsack 2010: 143).Was bedeutet das nun konkret für die forschungsprakti-

sche Arbeit im Projekt DISTELL?

Um die Orientierungsmuster verschiedener Hochschulakteur*innen zur

digitalen Hochschulbildung rekonstruieren zu können, wurden im qualitativ

angelegten Teil des Forschungsprojekts DISTELL drei Gruppendiskussionen

mit Studierenden, zwei mit Lehrenden, eine mit Vertreter*innen der Hoch-

schulleitung und eine mit Vertreter*innen des Senats geführt. Zudem wurde

in fünf biografischen Interviewsmit StudierendenMaterial erhoben.Darüber

hinaus wurden zwei Seminareinheiten, in denen Methoden der digitalen

Hochschulbildung eingesetzt wurden, teilnehmend beobachtet (vgl. Schmidt/

Tsirikiotis 2023). Die Menge und die Dichte des erhobenen Materials sind

beachtlich. Allerdings bietet es sich aufgrund der unterschiedlichen Erhe-

bungsverfahren und der verschiedenenUntersuchungsgruppen nicht an, eine

Typenbildung durchzuführen (z.B. handelt es sich bei den insgesamt sieben

Gruppendiskussionen um vier verschiedene Akteursgruppen). Da keine Ty-

penbildung erfolgte, konnte auch keine Basistypik generiert werden.Dennoch

kam es im Projekt DISTELL durch eine methodisch kontrollierte und intensi-

ve komparative Analyse im Sinne des Aufzeigens minimaler und maximaler
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Kontraste zu einer Verdichtung des kollektiven Wissens aller befragten und

beobachteten Akteur*innen. Das Gemeinsame aller Fälle wird im Forschungs-

projekt DISTELL folgendermaßen begrifflich gefasst: »Hochschulbildung

[wird] von allen Akteur*innen der beforschten Hochschule als hochsozialer

Prozess angesehen […], der individuell jedoch in sehr unterschiedliche Wert-

haltungen ausgeprägt ist« (Ketter/Schmidt/Tsirikiotis 2018). Darüber hinaus

resümieren die Forscher*innen, dass es »kaum Ideen von Hochschulbildung

im Sinne eines sozialwissenschaftlichen Bildungsverständnisses« gibt (ebd.),

vielmehr wird das Studium »fächerübergreifend vorwiegend als Habitualisie-

rung und Aneignung von praktischemWissen verstanden.« (Ebd.)

Wie sind die Forscher*innen zu dieser Interpretation, also der Explikati-

on des Verstandenen (vgl. Bohnsack 2010: 177) im Sinne einer Verdichtung des

konjunktivenWissensderAkteur*innen,gekommen?DerSchlüssel liegt inder

komparativen Analyse, deren enormes Potential im Folgenden erörtert wird.

Das Vergleichen von fallspezifischemMaterial gilt als einWesensmerkmal

rekonstruktiver Sozialforschung. Die Wurzeln des Fallvergleichs im Rahmen

empirischer Forschung liegen in der Chicagoer Schule der 1920er und 1930er

Jahre (siehe hierzu z.B. Bohnsack 2005). In den 1960er Jahren haben Glaser

und Strauss mit der Entwicklung des empirischen Verfahrens der Grounded

Theory (1967/2012) und der hierin eingebetteten Ausformulierung des Ar-

beitsschritts der »constant comparative method« (Glaser/Strauss 1967/2012:

101ff.) den Grundstein für ein modernes Verständnis des systematischen

Fallvergleichs im Rahmen qualitativer Sozialforschung gelegt.

Auch die Dokumentarische Methode nach Bohnsack (2010) steht in der

Tradition des Fallvergleichs. Die Grundannahme lautet, dass erst durch den

systematischen Vergleich der Horizonte und Gegenhorizonte der verschiede-

nen Fälle im Arbeitsschritt der komparativen Analyse die Orientierungsrah-

men der Akteure rekonstruiert werden können.Würden die Forschenden den

Erfahrungen und Orientierungen der Akteure lediglich ihre eigenen Erfah-

rungen sowie ihre Wissenschafts- und Alltagstheorien gegenüberstellen, um

sie als Vergleichshorizonte zu nutzen, besteht laut Nohl die Gefahr, dass der

zu untersuchende Gegenstand allein mit dem Wissen der Forschenden ver-

glichen und »in das Muster der eigenen Selbstverständlichkeiten eingeordnet

[wird]« (Nohl 2007: 254). Die Lösung dieses grundlegenden Problems liegt in

der fallinternen und fallübergreifenden komparativen Analyse. Durch deren

systematische Anwendung können sich die Forschenden ihrer eigenen Stand-

ortgebundenheit gewiss werden. Auch wenn sich diese nicht grundsätzlich
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aufheben lässt, so kann sie doch durch die komparative Analyse methodisch

kontrolliert werden (vgl. ebd.: 274).

Für die komparative Analyse zieht der*die Forschende systematisch ver-

schiedene Fälle heran. Das Gemeinsame der rekonstruierten Orientierungs-

rahmen von zwei oder mehreren Fällen verweist dabei nicht auf den gesam-

ten Fall, sondern auf einen bestimmten geteilten Erfahrungsraum (vgl. hier-

zu Nohl 2007: 260). In diesem Zusammenhang ist es relevant, auf die Aspekt-

haftigkeit rekonstruierter Orientierungen hinzuweisen (vgl. Bohnsack 2017:

125): Im Verständnis der Dokumentarischen Methode und ihrer methodolo-

gischen Bezüge auf dieWissenssoziologie nachMannheim (1980) und die Pra-

xeologischeWissenssoziologie nach Bohnsack (2017) ist es nicht möglich, den

Habitus einer Person an sich zu rekonstruieren, sondern immer nur im Hin-

blick auf denGegenstand,mit demsichder*die Forscher*in auseinandersetzt.

Im Falle des Forschungsprojekts DISTELL sind dies z.B. die handlungsleiten-

den Orientierungen von Studierenden imHinblick auf die Digitalisierung der

Hochschulbildung. Um die Aspekthaftigkeit der rekonstruierten handlungs-

leitenden Orientierungen empirisch kontrollieren zu können, ist nach Bohn-

sack (2017: 125) ein systematisches Heranziehen von Vergleichsfällen und die

damit verbundene Suche nach Vergleichshorizonten unabdingbar.

Generell wird dasVergleichen imZugeder rekonstruktivenVorgehenswei-

sederDokumentarischenMethode »als einedurchgängigeAnalysehaltungan-

gesehen, die der Typen- und damit derTheoriebildung dient.« (Nohl 2013: 14).

Auch wenn im Projekt DISTELL der Schritt der Typenbildung nicht vollzogen

wurde, so ist doch das von Nohl explizierte Verständnis des methodisch kon-

trollierten Vergleichs als Analysehaltung für die Reflexion des Forschungspro-

zesses wichtig: Die komparative Analyse stellt keinen einzelnen Arbeitsschritt

dar, sondern sie vollzieht sich im gesamten Forschungsverlauf. ImGrunde ge-

nommen beginnt sie während der Erhebung des Materials zu einem zweiten

Fall, denn hierwerden für den*die Forscher*in bereits ersteUnterschiede oder

Gemeinsamkeiten auf derEbenedes kommunikativenWissens derAkteur*in-

nen erkennbar.

Für die Interpretation von Interviewmaterial zeigt Nohl (vgl. 2007: 257ff.)

für die komparative Analyse drei Ebenen auf, auf denen sich ein Vergleich

durchführen lässt. Die Hinweise Nohls lassen sich durchaus auch für die Ana-

lyse von Gruppendiskussionen nutzen. Eine erste Vergleichsdimension bietet

die thematische Ebene. Die komparative Analyse wird hier fallübergreifend

vollzogen. Da sich die Suche nach gemeinsamen oder unterschiedlichenThe-

men nicht auf die Orientierungen der Akteur*innen, sondern auf den Inhalt
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der gemachten Äußerungen bezieht, kann diese bereits im forschungsmetho-

dischen Arbeitsschritt der formulierenden Interpretation erfolgen. Der*die

dokumentarisch interpretierende Forschende verbleibt hier also auf der Ebe-

ne des Objektsinns bzw. des expliziten Wissens der befragten Akteur*innen.

Eine weitere Ebene, auf die die komparative Analyse zielen kann, stellen

fallimmanente Vergleichshorizonte dar. Hier werden die Eigenrelationen und

Relevanzsetzungen der Akteur*innen analysiert. Interessant ist bei diesem

forschungsmethodischen Schritt die Bezugnahme der Akteur*innen auf Ver-

gleiche oder Abgrenzungen zu anderen Personen oder Gruppen. Im Zuge der

reflektierenden Interpretation zielt die komparative Analyse schließlich auf

die Ebene des Orientierungsrahmens. Dieser kann letztlich nur durch einen

Fallvergleich rekonstruiert werden. Nohl schreibt hierzu: Da die reflektieren-

de Interpretation »an empirische Vergleichshorizonte gebunden ist, [ist sie]

nicht nur Voraussetzung, sondern auch Produkt der komparativen Analyse.«

(Nohl 2007: 259).

Für das Projekt DISTELL lässt sich Folgendes resümieren: Die insgesamt

hohe Fallzahl und die Menge und Dichte des erhobenen Materials (sieben

Gruppendiskussionen, fünf Interviews und zwei Teilnehmende Beobach-

tungen) bilden die Grundlage für eine vertiefte komparative Analyse. Durch

das systematische In-Beziehung-Setzen der impliziten und expliziten Wis-

sensbestände der verschiedenen Akteur*innen im Zuge der fallinternen und

fallübergreifenden komparativen Analyse lassen sich die handlungsleitenden

Orientierungen der befragten und beobachteten Akteur*innen zur digitalen

Hochschulbildung rekonstruieren, genieren, abstrahieren und spezifizieren

(vgl. Bohnsack 2007: 236) und schließlich in Falldarstellungen eingebunden

explizieren. Auch wenn es im Forschungsprojekt DISTELL im Sinne der Do-

kumentarischen Methode nicht zur Generierung einer Basistypik kam, so

lässt sich doch das Gemeinsame aller untersuchten Fälle – wie oben bereits

angezeigt – begrifflich fassen: »Hochschulbildung [wird] von allen Akteur*in-

nen der beforschten Hochschule als hochsozialer Prozess angesehen […], der

individuell jedoch in sehr unterschiedlichen Werthaltungen ausgeprägt ist«

(Tsirikiotis/Schmidt/Ketter 2022).

Ausblick: Dokumentarische Organisationsforschung

Im Folgenden wird ein Ausblick auf weitere (sozialwissenschaftlich orien-

tierte) Forschungsmöglichkeiten zur Digitalisierung der Hochschulbildung
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gegeben, um dadurch eine Anschlussforschung im Sinne der dokumenta-

rischen Organisationsforschung anzuregen. Dafür muss zunächst geklärt

werden, was den Gegenstand Hochschule zur Organisation macht. Damit

verbunden ist die Frage, was das Spezifische einer Organisation ist.

Hochschule als Organisation

Grundlegend kann eine Organisation als soziales Gebilde verstanden werden,

das dauerhaft auf ein gemeinsames Ziel hinstrebt. Für die Hochschule wäre

dies die (berufliche) Bildung von Menschen. Das soziale Gebilde Hochschu-

le weist eine formale Struktur auf, »mit deren Hilfe die Aktivitäten der Mit-

glieder auf das verfolgte Ziel ausgerichtet werden sollen« (Kieser/Walgenbach

2003: 6). Solch ein Ziel wird unabhängig von den einzelnenMitgliedern für die

Gesamtheit der Organisation festgelegt und findet sich in der Regel in schrift-

lich fixierter Form (vgl.Miebach 2012: 12). Im Kontext der OrganisationHoch-

schule kann z.B. auf die Dokumente Leitbild (in welchem die grundlegenden

Ziele einer Hochschule schriftlich fixiert sind) und Modulhandbuch (in wel-

chem studiengangsbezogen Ziele der Hochschulbildung und Kompetenzbe-

schreibungen verschriftlicht sind) verwiesen werden.

Miebach (2012) stellt der oben angeführten Definition von Organisation

nach Kieser und Walgenbach die Ausführungen von March und Simon (1993)

gegenüber, die zur Gegenstandsbeschreibung ebenso das Konstrukt »System«

hinzuziehen: »Organizations are systems of coordinated action among indi-

viduals and groups whose preferences, information, interests, or knowledge

differ.« (March/Simon 1993: 2).Miebachbewertet dieDefinition vonKieserund

Walgenbach als eine, die sich auf den »statischen Aspekt der vorgegebenen Ziele

und Strukturen« konzentriert (Miebach 2012: 13) und den »Fokus auf die Or-

ganisation als soziale Einheit legt, [… während] sich die zweite Definition auf

das sozialeHandeln von Individuen alsMitglieder derOrganisation [bezieht]«

(Miebach 2012: 12). Bei March und Simon, so Miebach, liegt das Augenmerk

auf der »Dynamik des Organisationshandelns, die sich vor allem aus den un-

terschiedlichen Interessen der Mitglieder ergibt.« (Miebach 2012: 12f.).

Eine sozialwissenschaftlich ausgerichtete Auseinandersetzung mit dem

Gegenstand Hochschule wirft unmittelbar die Frage auf, ob die Hochschule

eine Institution oder eine Organisation darstellt. Nach Kehm bergen Hoch-

schulen sowohl Eigenschaften von Institutionen als auch von Organisationen:

»Als Institutionen sind sie gesellschaftliche Einrichtungen, die Wissen gene-

rieren und vermitteln; als Organisationen sind sie eine Einheit aus Lehrenden,
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Forschenden, Lernenden, Verwaltungs- und Leitungspersonal, die arbeits-

teilig miteinander kooperieren.« (Kehm 2012: 18). Sie führt darüber hinaus

aus, dass Organisationen im Vergleich zu Institutionen »dynamischer und

stärker durch arbeitsteilige Kooperation und hierarchische Koordination

gekennzeichnet [sind].« (Ebd.).

EinweiteresMerkmal vonOrganisationen ist die Regelung der Zugehörig-

keit über dieMitgliedschaft.Bohnsack verweist in diesemZusammenhang auf

die von Luhmann angeführte Mitgliedschaftsregel, welche »zur kommunikati-

ven Ebene der Organisation mit den kodifizierten Normen, Programmen und

den organisationalen Identitätsentwürfen [gehört]« (Bohnsack 2017: 134).

Der organisationale Erfahrungsraum

Überträgt man nun die oben skizzierte Analyse Miebachs (vgl. 2012: 12f.) auf

dieFrage,wie sichdasWisseneinerOrganisationmitZunahmederDokumen-

tarischen Methode verstehen lässt, so könnte diskutiert werden, ob die von

Kieser undWalgenbach als dauerhaft undgleichbleibendzu verstehendenZie-

le derOrganisationHochschule sich in erster Linie auf das expliziteWissenbe-

ziehen,das allenMitgliedern kognitiv präsent ist. In der vonMarchundSimon

vorgestellten Definition von Organisation wird das Organisationshandeln fo-

kussiert, welches sich aus den voneinander abweichenden Interessen der Or-

ganisationsmitglieder ergibt. Hier könnte eine Parallele zum inkorporierten

Wissen gezogen werden, das als implizit und handlungsleitend zu verstehen

ist. Diese erste Annäherung von Organisation und Dokumentarischer Metho-

de greift jedoch nicht gänzlich und wird der Komplexität der hochschulischen

konjunktiven Erfahrungsräume nicht gerecht. Hilfreich ist vielmehr eine di-

rekte Bezugnahme auf die Praxeologische Wissenssoziologie nach Bohnsack

(2017) und den dort verorteten Begriff des organisationalen konjunktiven Er-

fahrungsraums (ebd.: 128ff.).

Der konjunktive Erfahrungsraum in seiner Verbindung zum Orientie-

rungsrahmen steht im Fokus der Praxeologischen Wissenssoziologie und

Dokumentarischen Methode nach Bohnsack (2010; 2017). Beim konjunktiven

Erfahrungsraum handelt es sich um eine analytische Kategorie. In diesem

(abstrakten) Erfahrungsraum verstehen sich die Akteur*innen unmittelbar,

ohne dieses Verstehen explizieren zu müssen. Ein konjunktiver Erfahrungs-

raum ist in diesem Sinne durch die gemeinsamen Erlebniszusammenhänge

der Akteur*innen gekennzeichnet. Konjunktive Erfahrungsräume resultieren

also aus einem gemeinsamen Erleben bzw. einer gemeinsamen Handlungs-
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praxis von Menschen (vgl. Bohnsack 2017: 104).1 Der Gegenstand Digitale

Hochschulbildung konstituiert sich in verschiedenen hochschulischen kon-

junktiven Erfahrungsräumen. Dies schließt mit ein, dass ein*e einzelne*r

Akteur*in an verschiedenen Erfahrungsräumen partizipieren kann, so z.B.

in generationen- oder geschlechtsspezifischen Erfahrungsräumen. Zu be-

achten ist, dass konjunktive Erfahrungsräume keine »Mikrophänomene«

(Bohnsack 2017: 140) darstellen, die sich als gruppen- oder interaktionsspe-

zifisch beschreiben lassen. Vielmehr konstituieren sich einzelne konjunktive

Erfahrungsräume auf verschiedenen Ebenen des sozialen Handelns – von der

Gesellschaft über die Organisation bis zur direkten Interaktion.

Der konjunktive Erfahrungsraum ist aber mehr als nur gemeinsame

Handlungspraxis. Das komplexe Konstrukt des konjunktiven Erfahrungs-

raums ist mit Mannheim als »Doppeltheit der Verhaltensweisen in jedem

einzelnen Menschen« (Mannheim 1980: 296) zu verstehen. Diese Doppeltheit

wird, so Bohnsack, gemeinsam oder strukturidentisch erfahren. Bohnsack

konzipiert den konjunktiven Erfahrungsraum (und analog den Orientie-

rungsrahmen im weiteren Sinne) als »Spannungsverhältnis zwischen der

habitualisierten Handlungspraxis einerseits und den institutionalisierten

1 Ein Beispiel aus dem Kontext Hochschule soll verdeutlichen, wie das Konzept des kon-

junktiven Erfahrungsraums zu verstehen ist: Ein Professor betritt den Hörsaal fünf Mi-

nuten vor Veranstaltungsbeginn. Er geht zum Pult, fährt den Computer hoch, schal-

tet den Beamer ein. Die ca. 150 Studierenden sitzen größtenteils bereits auf verschie-

denen Plätzen und unterhalten sich. Nach und nach kommen vereinzelt Studierende

hinzu. Als die technischen Geräte bereit sind, stellt sich der Hochschullehrer vor die

Studierenden und begrüßt sie. Die Studierenden stellen ihre Gespräche ein, begrü-

ßen den Hochschullehrer jedoch nicht explizit, schauen aber nach vorne. Im konjunk-

tiven Erfahrungsraum Vorlesung gilt es als selbstverständlich, dass sich die Studieren-

den einen Platz ihrer Wahl aussuchen. Es gibt (im Gegensatz zur Organisation Schule)

keine festgelegte Sitzordnung. Gleichwohl wird sich kein Studierender vorne ans Pult

setzen. Dieser Platz ist (wie in der Schule) für den Lehrenden vorgesehen. Diese In-

formation hat den Studierenden niemand explizit gegeben. Auch grüßen die Studie-

renden nicht zurück, wie dies z.B. in früheren Zeiten in der Schule üblich war (z.B. im

chorischen ›GutenMorgen, Herr Lehrer‹). Das konjunktive (also gemeinsame, geteilte)

Wissen der Studierenden und des Lehrenden beinhaltet, dass die Studierenden durch

das Einstellen der Gespräche und des nach vorne gerichteten Blicks signalisieren, dass

die Vorlesung auch von ihrer Seite aus beginnt. Das eingespielte Handeln aller an der

Situation beteiligten Akteur*innen orientiert sich also an ihrem handlungsleitenden

Wissen, das teils an das im konjunktiven Erfahrungsraum Schule erworbenen impli-

ziten Wissen anschließt, teils aber auch erst im konjunktiven Erfahrungsraum Hoch-

schule erworben wurde und täglich von den Akteur*innen konstituiert wird.
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Normen sowie den Identitätsnormen und auch den (Common-Sense-)Theo-

rien andererseits […] – als Spannungsverhältnis zwischen Habitus und Norm

beziehungsweise zwischen Habitus einerseits und Norm und Identität ande-

rerseits« (Bohnsack 2017: 138f.).

Für die Erforschung des impliziten und explizitenWissens zurDigitalisie-

rung der Hochschulbildung im Kontext der Organisation Hochschule bietet

es sich an, nun den Begriff des organisationalen Erfahrungsraums heranzu-

ziehen. Mit Bohnsack sind organisationale Erfahrungsräume »prinzipiell in-

teraktiver beziehungsweise gruppenspezifischer Art« (Bohnsack 2017: 128). Sie

konstituieren sich indiesemVerständnis also inderKommunikationzwischen

den beteiligten Akteur*innen. Das »konjunktive Wissen, welches für die Ge-

stalt(ung) der Organisation von entscheidender Bedeutung ist, dokumentiert

sich in der Handlungspraxis der Akteure.« (Mensching 2017: 61).2

Im Forschungsprojekt DISTELL wird der Gegenstand der Orientierungen

zur Digitalisierung der Hochschulbildung mit dem Anspruch untersucht,

Erkenntnisse zu generieren, die nicht nur für die Hochschule Esslingen,

sondern generell für Hochschulbildung Gültigkeit haben. Eine Erweiterung

des Forschungsgegenstands um das implizite organisationale Wissen der

Hochschule stellt keine Eingrenzung der Reichweite der Ergebnisse dar.

Vielmehr könnte die Auseinandersetzung mit dem organisationalen Erfah-

rungsraum in seiner doppelten Doppelstruktur in einem weiteren Schritt

hilfreich sein, um die Orientierungen einzelner Akteur*innen in ihrer ge-

meinsamenHandlungspraxis organisationaler Erfahrungsräume imHinblick

auf die Digitalisierung der Hochschulbildung verstehen und explizieren zu

2 Interaktion kann im Zuge einer dokumentarischen Organisationsforschung auf drei

Ebenen untersucht werden: Erstens auf der Ebene der Interaktionen zwischen Adres-

satenundMitarbeiter*innen, zweitens auf der EbenedesDiskurses derMitarbeiter*in-

nen untereinander und drittens auf der Ebene von Dokumenten (vgl. Erne/Bohnsack

2018: 237). Der Verweis auf das Dokument Akte ist auf Ernes Forschungsarbeit (2016)

zur psychoanalytischen Sozialarbeit zurückzuführen, in der er von Mitarbeiter*innen

geführte Akten über Jugendliche untersucht hat. Es ist zu diskutieren, wie der Zu-

gang zum konjunktiven Wissen einer Organisation auch über andere Dokumente,

die der Kommunikation der beteiligten Akteur*innen dienen, eröffnet werden kann.

Die dokumentarische Organisationsforschung befasst sich gegenwärtig vermehrt mit

dieser Frage. Staege und Vomhof (2020) untersuchen z.B. aktuell, wie frühpädagogi-

sche Fachkräfte in und mit Eingewöhnungskonzepten im Dokument Konzeption die

Schnittstelle von öffentlicher und familialer Kleinkindbetreuung bearbeiten und wie

sie ihre diesbezügliche gesellschaftliche Aufgabe in ein organisationales Programm

übersetzen.
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können – exemplarisch für andere Hochschulen und deren organisationales

Wissen. Die Hochschule Esslingen wäre in diesem Forschungskontext also als

Vertreterin der Organisation Hochschule zu verstehen.3

Eine Bezugnahme auf die methodologischen Grundlagen der dokumen-

tarischen Organisationsforschung könnte helfen, die Orientierungen der

untersuchten Akteur*innen noch differenzierter zu analysieren, denn Hand-

lungspraxis muss sich, so Bohnsack, generell (also sowohl innerhalb als auch

außerhalb von Organisationen) in ein Verhältnis setzen zu »den gesellschaftli-

chen, den institutionalisierten Normen, Rollen- und Identitätserwartungen«

(Bohnsack 2017: 129). Spezifisch für die organisationale Handlungspraxis ist,

dass diese sich darüber hinaus »zu den kodifizierten Normen, Programmen

der Organisation selbst und zu den organisationalen oder organisations-

internen Identitätsentwürfen resp. Identitätsnormen« (ebd.) in Beziehung

setzen muss. Bohnsack spricht hier von einer »doppelten Doppelstruktur« (ebd.)

die er begrifflich folgendermaßen fasst: »Die Doppelstruktur von performa-

tiver und propositionaler Logik, von Habitus und Norm, begegnet uns hier

[innerhalb der Organisation] […] in doppelter Weise.« (Ebd.). Übertragen

auf den diskutierten Gegenstand der Orientierungen zur Digitalisierung der

Hochschulbildungbedeutet dies,dass dieHochschuleEsslingen sowohl als In-

stitution als auch als Organisation zu verstehen ist. Die Handlungspraxis von

Lehrenden und Studierenden muss sich folglich sowohl zu gesellschaftlichen

als auch organisational geprägten Leitbildern von digitaler Hochschulbildung

in Beziehung setzen. Gerade bei einem so aktuellen, gesellschaftlich intensiv

und emotional diskutierten Thema wie der Digitalisierung erscheint dies in

besonderemMaße interessant und relevant.
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