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Zusammenfassung: Junge IngenieurInnen benötigen nicht nur Erfahrungswis-
sen über die Tätigkeiten ihres Teams oder ihrer Abteilung. Sie brauchen auch 
erfahrungsbasiertes Wissen über Tätigkeiten und Vorgehenslogiken anderer 
Unternehmensbereiche. Das gilt vor allem im Betriebsmittelbau, der eine Brü-
cke zwischen Produktentwicklung und Fertigung bildet. Um dieses Wissen er-
werben zu können, sind Kooperationen über das Team bzw.die Abteilung hin-
aus erforderlich, die jedoch in der Praxis meist nicht gefördert, oft eher behin-
dert werden. Der Beitrag entwickelt anhand einer empirischen Studie mit jun-
gen IngenieurInnen im Betriebsmittelbau eines Automobil-Großkonzerns das 
Konzept des erfahrungsbasierten Kontextwissens für dieses Wissens- und Lern-
ziel. Er unterscheidet gegenstandsbezogenes und kooperationsbezogenes Kon-
textwissen in jeweils vier Dimensionen: Produkt, Prozess, Kultur und Soziales. 

Schlüsselwörter: subjektivierendes Arbeitshandeln, Erfahrungswissen, 
erfahrungsbasierte Kooperation, Kontextwissen, IngenieurInnen, Projektarbeit 

Experience-based context knowledge in 
knowledge-intensive work – The case of 
teamworking young engineers 
Abstract: Young engineers need experiential knowledge not only about the 
work activities in their teams or departments but also experience-based knowl-
edge about the procedures and logics applied by colleagues in other depart-
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ments. This is especially true for engineers in the equipment construction de-
partment which forms a bridge between product development and manufactur-
ing. In order to acquire this knowledge cooperations beyond departments are 
necessary which are usually not encouraged and often even impeded. The arti-
cle develops the concept of experience-based context knowledge for this knowl-
edge and learning target, drawing on an empirical study with young engineers 
from the equipment construction department in a big automotive enterprise. 
Object-related and cooperation-related context knowledge are differentiated in 
four dimensions respectively: product, process, culture and social action. 

Keywords: subjectivated work action, experiential knowledge, experience-
based cooperation, context knowledge, engineers, project work  

1 Einleitung 

Im ingenieurwissenschaftlichen Studium sowie beim Berufseinstieg junger In-
genieurInnen stehen Vermittlung und Weiterentwicklung von Fachwissen im 
Fokus. Junge IngenieurInnen erleben im Berufsalltag dagegen schnell, dass es 
auch noch auf eine andere Form des Wissens ankommt: Erfahrungswissen, das 
in subjektivierendem Arbeits- und Kooperationshandeln erworben werden muss 
– und nicht objektiviert, beispielsweise in Textform oder mittels Onlinedaten-
banken angeeignet werden kann. Dieses Ergebnis wird in zahlreichen Studien 
bestätigt, die darauf hinweisen, dass Erfahrungswissen wichtig und dessen 
Aneignung herausfordernd ist – und das sowohl bei hoch- als auch bei weniger 
qualifizierten Tätigkeiten (etwa Böhle/Milkau 1988; Böhle 1992, 2009, 2017; 
Böhle/Sauer 2018; Neuweg 2015; Nonaka u.a. 1996; Otto/Rauschenbach 2008; 
Pfeiffer 2007; Polanyi 1985).  

Vergleichsweise neu an unseren Forschungsergebnissen ist jedoch ein diese 
Perspektive erweiternder Punkt: Auf Grund zunehmend komplexer und vernetz-
ter Produktlebenszyklen benötigen junge IngenieurInnen nicht lediglich erfah-
rungsbasiertes Wissen über ihre Arbeit und deren Nahbereich, also beispiels-
weise im eigenen Entwicklungsteam, das im subjektivierenden Arbeits- und Ko-
operationshandeln (potenziell) angeeignet werden kann. Es fehlt ihnen oftmals 
das Wissen über andere Bereiche, über Vorgehenslogiken von KollegInnen mit 
teils gleichem, teils auch anderem fachlichem und qualifikatorischem Hinter-
grund. Dieses Wissen wäre nötig, um beispielsweise Anlagen so zu konzipieren, 
dass damit in der Produktion auch tatsächlich (und nicht nur auf dem Papier) 
gut und belastungsarm gearbeitet werden kann oder um Reibungsverluste zwi-
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schen einzelnen Prozessplanern und Missverständnisse zwischen Prozess- und 
Produktplanung zu verringern. Es lässt sich – so die übereinstimmenden Aus-
sagen der von uns befragten IngenieurInnen – weder durch Onlinetools anlesen 
noch in Meetings oder ‚Vernetzungstreffen‘ und ‚Smalltalk-Runden‘ generieren.  

Für die besondere Relevanz eines solchen ‚erweiterten Erfahrungswissens‘ 
sprechen zwei Besonderheiten unserer Untersuchungsgruppe: Es handelt sich 
(a) zumeist um junge IngenieurInnen, die erst zwischen zwei und fünf Jahren 
beruflich tätig sind, und (b) um IngenieurInnen aus dem Betriebsmittelbau, der 
traditionell als ‚Prozesssteuerung‘ Bindeglied zwischen Entwicklung und Pro-
duktion ist und dessen Vernetzung bereits in früheren Jahren sehr wichtig war. 
Vehemenz, Durchgängigkeit und Inhalt der Schilderungen sowie deren Äuße-
rung vorwiegend, aber eben nicht ausschließlich von jungen IngenieurInnen 
des Betriebsmittelbaus lassen uns davon ausgehen, dass wir es mit einer bedeu-
tender werdenden Herausforderung zu tun haben, die wir als erfahrungsbasier-
tes Kontextwissen bezeichnen, ein Wissen, das über Erfahrungswissen und sub-
jektivierendes Arbeits- und Kooperationshandeln hinausweist, davon aber we-
der inhaltlich noch analytisch eindeutig zu trennen ist. Im Folgenden werden 
wir zunächst auf die Besonderheiten der Ausbildung und Stellung von Inge-
nieurInnen in den letzten Jahren verweisen (2) und die Konzepte des subjekti-
vierenden Arbeits- und Kooperationshandelns als analytische Ausgangspunkte 
und heuristische Rahmungen darstellen (3). Darauf aufbauend geben wir Ein-
blicke in unsere Methodologie (4) und Empirie (5) und skizzieren das hieraus 
destillierte Konzept des erfahrungsbasierten Kontextwissens (6), ehe wir ein 
kurzes (Zwischen-)Fazit ziehen (7). 

2 Arbeitsintegriertes Lernen junger 
IngenieurInnen 

Junge IngenieurInnen (nicht nur) aus dem Betriebsmittelbau sind mit enormen 
Wandlungstendenzen sowohl in Bezug auf Arbeitsinhalte und -prozesse als 
auch im Hinblick auf ihren Qualifizierungsprozess konfrontiert. So werden Ent-
wicklungs- und Produktionsprozesse tendenziell komplexer und vernetzter, 
ihre Qualifizierungen sind zunehmend akademisch geprägt. 

IngenieurIn – in früheren Jahren Weiterbildungstitel und Standesbezeich-
nung erfahrener Fachkräfte aus Produktion und Fertigung – ist seit den 1970er 
Jahren im deutschsprachigen Raum eine geschützte Bezeichnung für Absolven-
tInnen von (Fach‐)Hochschulen. Mit diesem Wandel hin zur fest definierten 
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akademischen (Erst‐)Ausbildung änderten sich Status und (Selbst‐)Bild von In-
genieurInnen (Buchheim/Sonnemann 1989): Das Bild der akademisch hochqua-
lifizierten Fachkraft löst das des mit den Erfordernissen der Praxis – seien es 
Fertigungs‐ oder Anwendungsbedingungen – vertrauten Ingenieurs ab. Nur 
noch wenige IngenieurInnen stammen – im Gegensatz zu früher – aus dem Pro-
duktions‐ und Fertigungsbereich. Den jungen IngenieurInnen fehlen damit häu-
fig die Erfahrungen aus der betrieblichen Praxis (Pfeiffer 2007). Zudem ersetzt in 
ihrer Praxis mit neuen Technologien und wachsender Arbeitsteilung die com-
putergestützte Modellierung (CAD) zunehmend den physischen Modellversuch 
(Hossdorf 2002). Damit geht zum einen eine erhebliche Ausweitung und Aktua-
lisierung von Fachwissen einher, zum anderen eine abnehmende Bindung von 
theoretischem Wissen an praktisches Können und ein Verlust an Möglichkeiten 
zu dessen Aktualisierung im Betrieb (Frieling u.a. 2007; Tynjälä 2008). Fachwis-
sen über das theoretisch Mögliche und die praktischen Erfordernisse und Be-
schränkungen konkreter Prozesse entfernen sich tendenziell voneinander. Die 
Bedeutung der Kompetenzentwicklung im Betrieb (Grote u.a. 2006; Hunger-
land/Overwien 2004), aber auch von neuen Lernformen wie beispielsweise spie-
lerischem Lernen im Sinne der Gamification (Deterding u.a. 2011; Fuchs u.a. 
2014) nimmt zu. In den Worten einer Interviewee: „Auf einer CAD‐Zeichnung ist 
immer so manches möglich, aber in der Praxis vor Ort sieht alles anders aus.“ 

Der tendenzielle Mangel an praktischer Erfahrung wird vor allem bei neu in 
den Arbeitsmarkt zu integrierenden jungen IngenieurInnen, die nicht zuletzt 
aufgrund demografischer Wandlungsprozesse auf hohe Nachfrage treffen (Schütt 
2011), konstatiert. In einer Studie von VDI, Stiftung Mercator und VDMA (2016) 
kritisieren Fach‐ und Führungskräfte aus Unternehmen die fehlenden Praxiser-
fahrungen: 37 Prozent der Master‐ und sogar 43 Prozent der Bachelor-Absolven-
tInnen hätten hiervon zu wenig. Dies ist nicht zuletzt deshalb besonders virulent, 
weil knapp die Hälfte der befragten Arbeitgeber Praxiserfahrung als ein höchst 
relevantes Einstellungskriterium angibt (ebd.). Als noch wichtiger schätzen sie 
nur die soziale Kompetenz ein: 81 Prozent der befragten Arbeitgeber wünschen 
sich diese von ihren BewerberInnen – allerdings erfüllen lediglich 23 Prozent der 
Bachelor‐ und 32 Prozent der Master‐AbsolventInnen diese Erwartungen im 
gewünschten Umfang. Im Studium spielt der Erwerb sozialer Kompetenzen auch 
nach Meinung der Studierenden lediglich eine untergeordnete Rolle (ebd.). 

Diese quantitativen Befunde zu Einschätzungen des ingenieurwissenschaft-
lichen Studiums decken sich mit unseren Befunden zur Relevanz von ‚Lernen 
durch Arbeit‘, also zum Lernen in konkreten Arbeitsprozessen. Im Gegensatz zu 
den Befragten in früheren Studien (Bolte 2000) sind sich in unserer Studie 
interviewten jungen IngenieurInnen dessen bewusst, dass es ihnen oft an ‚prak-
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tischem Wissen‘ fehlt (Heidling u.a. 2018). Dies kann zwei Gründe haben: Zum 
einen werden Studierende schon während ihres Studiums beispielsweise in 
(Pflicht-)Praktika verstärkt mit den Anforderungen aus der Praxis konfrontiert – 
obwohl sie nicht in diesem Sinne ausgebildet werden. Zum anderen wirken sich 
die konkreten Erfahrungen der jungen IngenieurInnen im Beruf aus: Sie bemer-
ken sehr früh, dass praktisches Wissen und Können zwar gefordert wird, aber 
unter den gegebenen Umständen in der Ausbildung und häufig auch im Betrieb 
nicht (im notwendigen Umfang) erworben werden kann. Ein Teil dieses be-
nötigten Wissens und Könnens lässt sich nach unseren Befunden mit dem Be-
griff des erfahrungsbasierten Kontextwissens fassen. IngenieurInnen – insbe-
sondere jüngere und noch wenig berufserfahrene – müssen demnach zum einen 
ein Wissen über den Anwendungsbezug ihrer Produkte sowie über vor‐ und 
nachgelagerte Bereiche erwerben. Zum anderen müssen sie hierfür auch ein 
spezifisches Können in Bezug auf Kooperationen erlangen. Die heute überwie-
gend teambasierte Arbeitsweise von IngenieurInnen reicht dazu nicht aus, da 
auch die Aufgabenzuschnitte von Teams und ganzen Abteilungen angesichts 
der Komplexität der Entwicklungs- und Produktionsprozesse sowie organisa-
tionaler Rahmenbedingungen nicht zum ‚Blick über den Tellerrand‘ verhelfen. 

Die skizzierten Anforderungen umzusetzen ist daher keinesfalls trivial. Die 
Defizite der wenig praxisaffinen (Fach‐)Hochschulausbildung können in den 
ersten Jahren der Erwerbstätigkeit in Unternehmen kaum kompensiert werden. 
Sowohl in der Literatur als auch in eigenen empirischen Befunden wird deut-
lich, dass – im Gegensatz zu weitverbreiteten Annahmen – auch hochqualifi-
zierte Arbeitsprozesse nicht per se lernförderlich sind. Im Gegenteil: Es lassen 
sich sogar (neue) Lernhemmnisse identifizieren (vgl. Böhle/Neumer 2015). Dar-
aus ergeben sich zwei Problemkonstellationen: Zum einen fehlen den meisten 
IngenieurInnen die konkreten Arbeitserfahrungen im Produktions‐ und Ferti-
gungsbereich – sie sind deshalb umso mehr auf Praxiserfahrung in diesem Be-
reich und den Austausch mit den dortigen KollegInnen angewiesen. Ein solcher 
Austausch ist aber selten möglich und wird organisational wenig gefördert bzw. 
sogar verhindert. Zum anderen werden die Produkte der Arbeit technisch immer 
anspruchsvoller und dadurch wird auch die Organisation des Produktlebens-
zyklus (PLC) immer komplexer (Pfeiffer u.a. 2012). Für die Ingenieurarbeit folgt 
daraus, dass diese zunehmend in Teilaufgaben zergliedert wird, die zwar fach-
lich äußerst komplex und anspruchsvoll sind, jedoch wenig Einblick in den 
komplexen Gesamtprozess und häufig keinen Bezug zum ‚eigentlichen Arbeits-
gegenstand‘ (Pfeiffer 2004) bieten. Dies wird durch neue Formen der indirekten 
Steuerung noch verstärkt (Kratzer 2003): Abteilungen und einzelne Teams wer-
den engmaschig per Kennzahlen gesteuert und kontrolliert. Daher werden ten-
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denziell nicht nur immer mehr einzelne Bereiche am PLC beteiligt; diese werden 
auch verstärkt zu Konkurrenten, die kennzahlenbasiert ‚objektiviert gegenei-
nander antreten‘ (Böhle u.a. 2011). 

Einem steigenden Bedarf an Vernetzung und Wissensaustausch sowie den 
hierfür notwendigen Kooperationen steht in der Praxis somit die Unterstützung 
von Abgrenzungsdenken und in der Berufs- und Weiterbildung die Fokussie-
rung auf formales (Fach-)Wissen gegenüber. Bevor wir empirisch und konzep-
tuell näher auf unser Konzept erfahrungsbasierten Kontextwissens eingehen, 
schildern wir zunächst die Konzepte des subjektivierenden Arbeits- und Koope-
rationshandelns als analytische Ausgangspunkte und heuristische Rahmungen 
unserer Arbeit. 

3 Erfahrungswissen – Ein „blinder Fleck“ bei 
arbeitsintegriertem Lernen 

Analog zu den geschilderten Bedingungskonstellationen, die junge Ingenieu-
rInnen in Berufs- und Weiterbildung und im Betrieb vorfinden, wird bei der Dis-
kussion um Kompetenzen gewöhnlich davon ausgegangen, dass fachliches Wis-
sen primär in institutionell geregelten Bildungseinrichtungen erworben wird 
und dass arbeitsintegriertes Lernen sich darauf richtet, dieses Wissen in ein er-
folgreiches Handeln zu transformieren (Kauffeld/Frieling 2009). Bei diesem Ver-
ständnis von Kompetenzen als Handlungsfähigkeit und überfachliche Fähigkei-
ten wird zwar zu Recht gesehen, dass Wissen allein noch nicht zum Handeln be-
fähigt, zugleich wird aber ein wesentlicher Aspekt erfolgreichen beruflichen 
Handelns nicht zuletzt von IngenieurInnen übersehen: Auch das im Arbeitspro-
zess notwendige fachliche Wissen kann nicht allein in schulischen Einrichtun-
gen vermittelt und erworben werden. Notwendig ist vielmehr die Ergänzung 
von systematischem Wissen durch Erfahrungswissen. Auf den ersten Blick mag 
diese Feststellung trivial erscheinen: Es ist keine neue Erkenntnis, dass neben 
dem in der Schule, in Kursen und Seminaren vermitteltem Wissen immer auch 
zusätzliche Kenntnisse über die jeweils konkreten Situationen, in denen dieses 
Wissen angewandt wird, notwendig sind. Und es ist auch bekannt, dass erst 
durch praktisches Tun ein Wissen darüber entsteht, wie etwas gemacht wird.  

Doch Erfahrungswissen beschränkt sich nicht auf Kenntnisse über konkrete 
Gegebenheiten und die Einübung von Handlungsroutinen, die sich mehr oder 
weniger beiläufig beim praktischen Tun ergeben (Böhle 2015). Erfahrungswis-
sen ist vor allem ein besonderes praktisches Wissen, das nur begrenzt doku-
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mentiert und vom praktischen Handeln abgelöst werden kann. So wird das Er-
fahrungswissen auch als ein praktisches „Können“, das sich sowohl durch eine 
Routinisierung von Handlungsvollzügen als auch durch eine besondere situa-
tionsbezogene Flexibilität und Kreativität auszeichnet, beschrieben (Neuweg 
2015). Dieses Erfahrungswissen beinhaltet vor allem Kenntnisse über Eigen-
schaften und Verhaltensweisen von Arbeitsmaterialien, -mitteln und -bedin-
gungen, die weder unmittelbar erkennbar noch exakt beschreibbar sind. Sie 
zeigen sich in nicht vollständig vorhersehbaren und kontrollierbaren Unwäg-
barkeiten und Ungewissheiten gerade auch bei technischen Prozessen. Die hier-
mit unmittelbar konfrontierten Arbeitenden sind dabei die ExpertInnen, die zu 
Kenntnissen hierüber gelangen und hierüber Auskunft geben können. Erfah-
rungswissen bezieht sich somit zum einen auf Sachverhalte und Gegenstands-
bereiche, auf die sich auch das systematische Fachwissen bezieht, wie bei Inge-
nieurInnen beispielsweise technische Wirkungszusammenhänge und das Ver-
halten unterschiedlicher Materialien, zum anderen aber auch auf Eigenschaften 
und Verhaltensweisen, die durch das systematische Fachwissen nicht erfasst 
werden und vor allem auch nicht erfasst werden können (Böhle 2017). Bei einem 
Blick ‚von außen’ wird diese Besonderheit des Erfahrungswissens zumeist nicht 
unmittelbar erkennbar. In der arbeitssoziologischen Forschung wird gezeigt, 
dass der Erwerb und die Anwendung eines solchen Erfahrungswissens auf ei-
nem besonderen Umgang mit Arbeitsmitteln und Arbeitsanforderungen beru-
hen. Es lässt sich im Unterschied zu dem für Arbeit als typisch geltenden plan-
mäßig-objektivierenden Handeln als ein erfahrungsgeleitet-subjektivierendes 
Handeln systematisch bestimmen. An die Stelle des Grundsatzes ‚Erst planen, 
dann handeln’ tritt hier ein explorativ-entdeckendes Vorgehen, beispielsweise 
im Rahmen von Prozessplanungen im Betriebsmittelbau. Die Wahrnehmung 
von Informationen wird durch ein Erfahren und Erspüren der Eigenschaften 
und Verhaltensweisen von Arbeitsgegenständen und Mitteln erweitert; das lo-
gisch-analytische Denken wird durch ein bildhaft-assoziatives Denken ergänzt. 
All dies beruht auf einer besonderen Nähe zu den Dingen und einer ‚persönli-
chen’ Beziehung zu ihnen (Böhle 2017).  

Auch bei der Kooperation, die zum Erwerb von Wissen in komplexen Ar-
beitsprozessen häufig notwendig ist, erfolgt neben dem planmäßigen Vorgehen 
ein erfahrungsgeleitet-situatives Kooperieren. Die planmäßige Kooperation er-
folgt vor allem in Gremien zur wechselseitigen Abstimmung und ist vom unmit-
telbaren Arbeitsprozess abgelöst. Die erfahrungsgeleitete Kooperation findet 
demgegenüber eher situativ und informell in laufenden Arbeitsprozessen statt, 
so beispielsweise, wenn KollegInnen einander direkt ‚am Platz‘ bei der Bearbei-
tung konkreter Problemstellungen unterstützen. Sie erfolgt somit anlassbezo-
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gen mit den für die jeweilige Themenstellung relevanten Personen ‚vor Ort’. 
Dabei werden konkrete Gegenstände wie Arbeitsmittel und -materialien in die 
Kommunikation einbezogen und die Verständigung erfolgt mit Hilfe von Gegen-
ständen und vermittelt über diese. Die Kooperierenden schaffen sich damit 
einen gemeinsamen Erfahrungsraum, der zur Orientierung dient und den sie 
gemeinsam erweitern und modifizieren (Böhle/Bolte 2002, 147 ff.; Bolte/Por-
schen 2006; Bolte u.a. 2008, 125 ff.). Aufgrund des Einbezugs von Arbeitsgegen-
ständen und Arbeitsmitteln kann nicht nur erfahrungsbasiertes Wissen aus der 
eigenen Arbeit vermittelt werden, dieser hilft auch dabei, eine ‚gemeinsame 
Sprache‘ zu finden, wenn diese aus fachlichen, transnationalen oder (unterneh-
mens-)kulturellen Gründen bis dahin nicht vorhanden war. 

Sowohl das gegenstandsbezogene erfahrungsgeleitet-subjektivierende Han-
deln als auch die informelle erfahrungsgeleitete Kooperation in laufenden Ar-
beitsprozessen sind in der Praxis weitgehend verdeckt und werden offiziell 
kaum beachtet. Geraten sie in den Blick, so werden sie eher behindert als geför-
dert (Bolte u.a. 2008). Zugleich sind ihre Notwendigkeit und ihre Leistungen 
seitens der Beschäftigten nur schwer kommunizierbar (Porschen 2008). Diese 
bleiben somit – von außen betrachtet – weitgehend unsichtbar.  

Das gilt gerade auch für wissensintensive Berufe, wie es Ingenieure/
Ingenieurinnen sind. Damit wird auch die vor allem bei den Diskussionen zur 
Wissensgesellschaft und zur Wissensarbeit verbreitete Sicht auf das Erfahrungs-
wissen ergänzt und korrigiert. In der Mehrzahl der aktuellen Diskussionsbeiträ-
ge wird nur die zunehmende Bedeutung wissenschaftlich fundierten systemati-
schen Wissens herausgestellt und betont. Das Erfahrungswissen wird dabei 
kaum beachtet oder als ein Wissen eingeschätzt, das – im Prinzip bei allen Tä-
tigkeiten – durch systematisches Wissen ersetzt werden muss und auch ersetzt 
werden kann (z.B. Stehr 1994; Baethge u.a. 2007).  

Im Mittelpunkt unserer Betrachtung stehen Ingenieurinnen und Ingenieure. 
Soweit bisher Untersuchungen zum Erfahrungswissen von IngenieurInnen vorlie-
gen, beziehen sie sich auf deren Tätigkeit im engeren Sinn wie das unmittelbare 
Entwickeln und Konstruieren an ihrem Arbeitsplatz (Bolte 1998, 2000; Kahlen-
berg/Ludwig 2017). In der in diesem Beitrag vorgestellten Studie wird demgege-
nüber gezeigt, dass das notwendige Erfahrungswissen von IngenieurInnen weit 
über ihre unmittelbare Tätigkeit und ihren Arbeitsplatz hinausreicht.1  

|| 
1 Zu einem solchen tätigkeitsübergreifenden Erfahrungswissen siehe auch Untersuchungen zur 
Projektarbeit und zum Projektmanagement (Heidling 2017; Meil u.a. 2017; Pommeranz 2017). 



 Erfahrungsbasiertes Kontextwissen | 377 

 

4 Methodologische Überlegungen 

Unsere Untersuchungen fanden hauptsächlich im Rahmen des BMBF-geförder-
ten Forschungsprojekts ‚LerndA – Lernen durch Arbeit‘ statt. In 18 Interviews, 
vorrangig mit jungen IngenieurInnen aus dem Betriebsmittelbau eines Automo-
bil-Großkonzerns, stand die Frage nach Notwendigkeit und Möglichkeit des 
Lernens in tagtäglichen Arbeitsprozessen im Fokus. Die Interviews fanden leit-
fadenzentriert mit Fokus auf größere Narrationsparts und mit unterstützenden 
visualisierenden Elementen (Pfeiffer u.a. 2011) statt. Sie wurden im Sinne von 
Experteninterviews (Bogner u.a. 2014; Gläser/Laudel 2010) durchgeführt, die 
Interviewees somit als ExpertInnen des eigenen Arbeitshandelns und dessen 
Kontextbedingungen verstanden. Die Ergebnisse, die – ausgehend vom heuris-
tischen Rahmen des Erfahrungswissens – zu unserem Konzept erfahrungs-
basierten Kontextwissens führten, wurden mit Erhebungen verglichen, die im 
Rahmen von LerndA mit IngenieurInnen in einem integrierten Technologiekon-
zern geführt wurden. Auch hier konnte erfahrungsbasiertes Kontextwissen als 
zentraler Bedarf identifiziert werden, ebenso wie in der Sekundäranalyse von 
Experteninterviews, die im BMBF-geförderten Forschungsprojekt ‚Trust – Team-
work in unternehmensübergreifenden Kooperationen‘ mit IngenieurInnen, die 
in der Automobilindustrie in Forschungs- und Entwicklungsprojekten standort- 
oder unternehmensübergreifend kooperierten, durchgeführt wurden. Insgesamt 
umfasste das Interviewkorpus damit 80 Interviews, davon 62 sekundär ausge-
wertete. Hinzu kamen Gruppendiskussionen, die als Feedback an die Beschäf-
tigten und als Initiierung weiteren gemeinsamen Vorgehens im Sinne partizipa-
tiver Forschung dienten (Sauer 2017; Unger 2014). Die Interviews wurden mit 
Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse (Gläser/Laudel 2010; Mayring 1988; Schrei-
er 2014) ausgewertet. Gemeinsam war allen Interviewees die teambasierte und 
projektförmige Tätigkeit in Forschungs- und Entwicklungsprojekten. Die mei-
sten IngenieurInnen waren zum Interviewzeitpunkt im Betriebsmittelbau tätig 
und wiesen eine Berufserfahrung von zwei bis fünf Jahren auf. 

In den Primärinterviews ging es letztlich darum, gemeinsam mit den Be-
fragten ihre Arbeitssituation zu reflektieren und ausgehend von diesen konkre-
ten Erfahrungen das Thema „Was habe ich gelernt und was muss ich noch ler-
nen?“ zu beleuchten. Solche Fragestellungen können nicht anhand einiger 
Items abgefragt werden: Statt dessen ist ein Dialog erforderlich, ein gemeinsa-
mes Reflektieren. Nur in einem solchen Prozess können die Befragten darstel-
len, was sie gelernt haben, wie sie es gelernt und was sie noch lernen müssen. 
Die Interviews waren daher zum Teil auch biografisch angelegt und umfassten 
lange Narrationsparts. Ausgangspunkt war der jeweilige individuelle Arbeits-
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prozess und der Einstieg in diesen: Wie sieht der Arbeitsalltag aus, wie die Ar-
beitsaufgaben? Wir haben gemeinsam mit den Befragten reflektiert, wie sie den 
Einstieg in den beruflichen Alltag bewältigt haben, welche Hürden sie dabei 
überwinden mussten, ob und wie das mit den in der Universität bzw. Fachhoch-
schule geweckten Erwartungen zusammenfiel, welche Unterstützung sie erfah-
ren bzw. vermisst haben, was sie wie und wo gelernt haben und wo sie für sich 
selbst noch Defizite sehen. Was waren erfolgreiche Wege und was waren Sack-
gassen? Wo haben sie Unterstützung erfahren und wo sind sie blockiert worden 
(bzw. werden weiter unterstützt/blockiert)? Wie haben sie ihren Lernbedarf 
bzw. ihre Defizite direkt nach dem Ausbildungsabschluss eingeschätzt und wie 
zum Befragungszeitpunkt? Die zentralen empirischen Ergebnisse, die uns zum 
Konzept erfahrungsbasierten Kontextwissens führten, werden im Folgenden 
dargestellt. 

5 Empirische Befunde 

Den Schwerpunkt unserer Untersuchungen bildeten die Arbeitserfahrungen von 
Ingenieurinnen und Ingenieuren – also von Hochqualifizierten – aus dem Be-
triebsmittelbau.  

Der Automobilbau gilt als ein Vorreiter vernetzter – und nicht zuletzt immer 
stärker digitalisierter – Wertschöpfungsketten. Mit der Vernetzung soll es mög-
lich werden, nicht mehr nur einzelne Produktionsschritte, sondern die gesamte 
Wertschöpfungskette zu optimieren. Allerdings reichen den Ingenieurinnen 
und Ingenieuren die (digitalisierten) Informationen bei der Planung der vielfach 
vernetzten und komplexen Produktionssysteme nicht aus: Sie müssen darüber 
hinaus die konkreten Kontexte und Bedingungen der Genese dieser digitalen 
Informationen berücksichtigen. Unsere Interviewees bringen das beispielsweise 
so auf den Punkt:  

„Ich habe meine Infos im System, und dann gibt es regelmäßig Meetings. Aber über kon-
krete Bedingungen, wie muss da was genau sein, […] also darüber erfährt man da nichts. 
Ich bräuchte ja Beispiele, Konkretes. Und nicht Zahlen und – sage ich jetzt mal so salopp 
– eine Art Hochglanzbroschüre.“ 

 Insbesondere in Bezug auf konkrete Anwendungskontexte von Arbeitsmitteln 
und Arbeitsergebnissen in vor- und nachgelagerten Bereichen wäre ein solches 
Wissen also höchst relevant.  

Team- und projektbasierte Arbeitsstrukturen gibt es nicht zuletzt im Auto-
mobilbau. Durch diese sollen insbesondere Effizienz und Innovation, aber auch 
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Kooperation und Wissensaustausch befördert werden. So gut dies nach Mei-
nung unserer Interviewees funktioniert, so sehr ist auch diese Teamsicht stark 
beschränkt und für einen Produktlebenszyklus mit zahlreichen Zusammenhän-
gen und wechselseitigen Beeinflussungen völlig unzureichend. Und an der 
Grenze der Teams, spätestens an der Grenze von Abteilungen – so zeigt unsere 
Empirie – findet sich zumeist eine – nach Aussage einer Interviewee – „Mauer“, 
die jede Form tiefgreifender Kooperation und Zusammenarbeit verhindert:  

„Also das wirkt jetzt vielleicht ein bisschen, also, aber es ist wirklich so: Im Team bei uns, 
wir sind alle sehr kollegial, auch unser Teamleiter, da kann man nichts sagen, wirklich 
nicht. Aber darüber hinaus, also da merkt man: Wir reden in Meetings miteinander und 
dann halt auch immer so, ja, schon fast inhaltsleer, könnte man sagen. Man will sich ein-
fach nicht in die Karten schauen lassen, da ist vielleicht auch Angst dabei oder so, ich 
weiß es nicht genau.“ 

Welches erfahrungsbasierte Kontextwissen stattdessen nötig wäre, wird – eben-
so wie Beispiele, wie eine Aneignung aussehen kann – im Folgenden an Hand 
unserer empirischen Ergebnisse in Bezug auf Arbeitsinhalte und Kooperation 
aufgezeigt. 

5.1 Empirische Befunde zu (gegenstandsbezogenem) 
arbeitsinhaltlichem Lernen im Sinne erfahrungsbasierten 
Kontextwissens 

In Bezug auf die Bedarfe an konkretem arbeitsinhaltlichem und anwendungs-
bezogenem Wissen aus vor- und nachgelagerten Bereichen adressieren die In-
genieurInnen aus dem Betriebsmittelbau neben anderen Abteilungen aus ihrem 
Bereich vor allem die Produktion und die Produktentwicklung. Eine sehr rele-
vante Frage ist beispielsweise, wie Entwicklungsplanungen zustande kommen 
und wie hierauf Einfluss genommen werden könnte. In den Worten eines inter-
viewten Ingenieurs:  

„Da wird beispielsweise eine Leuchte im Cockpit nur um einen Millimeter versetzt, dieser 
Millimeter macht die Fertigung und damit auch unsere Planung aber um Lichtjahre 
schwieriger. Das muss man wissen, da muss man was tun, und nicht nur: Hier, ist halt 
jetzt so.“  

Wie mit zu planenden Anlagen und Maschinen gehandelt wird, worauf hierbei 
– auch in Bezug auf die Vernetzung mit anderen Anlagen und Prozessen – zu 
achten ist, darüber bräuchten die IngenieurInnen mehr Wissen aus der Praxis 
vor Ort: 
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„Also bei mir war es so, also das Aha-Erlebnis, nenne ich es jetzt mal so, als ich das erste 
Mal wirklich vor Ort war und mir das mal angeschaut habe, die Kollegen da auch mit mir 
geredet haben und halt […] wirklich Klartext. Also da bekommt man ein ganz anderes 
Wissen, als man sonst hat, einen ganz anderen Einblick, wie die wirklich arbeiten und 
was dabei wichtig ist.“ 

Ein Kollege ergänzt:  

„Auf so einer CAD-Zeichnung, da ist ja so manches möglich. Also, als Beispiel, Kabelbäu-
me, die können sie da problemlos von unten nach oben montieren, warum auch nicht, ist 
ja nichts im Wege. Also die CAD-Zeichnung kann das. Und dann geht man runter und die 
Kollegen sagen: Spinnst du, wie soll ich denn Kabel von unten nach oben verlegen? Da 
brauche ich wieder eine extra Vorrichtung, […] und vor allem habe ich da ja auch keinen 
Platz. Das meiste ist bei uns eh platzkritisch […]; und die CAD-Zeichnung sagt mir sowas 
aber nicht.“ 

Ein erfahrener Kollege aus der Fertigung fasst seine Sicht hierzu zusammen:  

„Wenn wir ihnen [Anm.: den jungen IngenieurInnen] da nicht die Gelegenheit geben, 
auch mal im Betrieb zu tüfteln und etwas auszuprobieren, dann haben wir – ich sage es 
mal so – eine seelenlose Masse an Konstrukteuren, die irgendwelche Striche auf dem CAD 
machen.“ 

Neben einem Wissen über konkrete Prozessabläufe und die damit zusammen-
hängenden Bedarfe an Anlagen, Werkzeugen und Maschinen können ‚vor Ort‘ 
auch wichtige Erfahrungen über spezifische Abteilungs- und Gruppenkulturen 
gesammelt werden, die für die Arbeitsprozesse ebenso bedeutsam sind. So be-
richtete uns ein für Ergonomie zuständiger Ingenieur: 

„Also zunächst mal muss ich sagen: Seit ich immer wieder in der Fertigung bin, mit denen 
auch rede und mir das anschaue, seitdem gibt es eigentlich keine Beschwerden mehr. 
Keine, naja, das ist vielleicht übertrieben, aber halt deutlich weniger, also hat sich stark 
reduziert. […] Und dann ist es halt so: Ich kenne jetzt eben auch so die jeweiligen Leute, 
wie die so ticken. Weil das ist ganz was anderes, ob man jetzt […] mit Leuten arbeitet, die 
alles möglichst gut zu handlen haben wollen, was ja auch mein Ziel ist, oder ob es halt […] 
Leute sind, die doch eher im Tarif ein paar Extras haben wollen, sage ich mal so.“ 

Eine Kollegin meinte in Bezug auf die Entwicklung von (digitalen) Hilfemaß-
nahmen für die Produktion:  

„Bei manchen, also die wollen sich möglichst gut helfen lassen, und bei anderen, da bist 
du eher so der Störenfried. Und das muss man wissen und damit muss man zurechtkom-
men und sich halt darauf einstellen, wie man mit den Leuten spricht und alles.“  
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Der Versuch, im Rahmen der Digitalisierung – nicht zuletzt auch auf experimen-
teller Basis – Hilfestellungen wie beispielsweise Datenbrillen einzuführen, wird 
teils als willkommene Entlastung, teils als Einmischung von ‚denen da oben‘ in 
die Tätigkeit der Produktion erlebt. Neben dieser grundsätzlichen Frage wird 
von den Beschäftigten auch die Relation von potenziellem Nutzen und poten-
ziellem Schaden wie beispielsweise zusätzlichen Überwachungs- und Steue-
rungsmöglichkeiten ihrer Arbeit unterschiedlich bewertet und gewichtet, was 
nach Meinung unserer Interviewees auch eine standort-, abteilungs- und grup-
penspezifische Kulturfrage ist. Solche ‚Bereichskulturen‘ müssen berücksichtigt 
werden, um einen Draht zu den jeweiligen KollegInnen zu finden und mit die-
sen erfolgreich zusammenarbeiten zu können.  

Informelle Anforderungen kennen zu lernen und zu berücksichtigen ist – 
wie gezeigt – für die jungen IngenieurInnen des Betriebsmittelbaus höchst rele-
vant. Zugleich werden sie jedoch mit einer Vielzahl an Anforderungen aus un-
terschiedlichen Bereichen konfrontiert, die nicht immer alle in der gewünschten 
Geschwindigkeit zu erledigen sind. Hintergrund ist, dass der Betriebsmittelbau 
wegen seiner zentralen Stellung zwischen Produktion, Logistik und Entwick-
lung auch Adressat vielfältiger Anforderungen und Bedarfe ist. Neben der Be-
rücksichtigung informeller Anforderungen und Vorgehenslogiken in Bezug auf 
Arbeitsprozesse, Arbeitsprodukte und Bereichskulturen ist daher nach Meinung 
der Interviewees auch eine Art ‚informelle Rollendistanz‘ zu generieren und 
aufrechtzuerhalten. In den Worten einer Interviewee:  

„Bei manchen Leuten ist halt einfach immer alles dringend, alles muss immer sofort sein. 
[…] Da muss man sich schon immer überlegen: Wie dringend ist das jetzt wirklich? […] Al-
so, wenn ich das jetzt nicht gleich erledige, steht da dann ein Band still und die Kosten 
gehen gleich enorm hoch oder […] es gibt Risiken für die Kollegen oder sowas […] oder hat 
das halt eigentlich noch länger Zeit und selbst im schlimmsten Fall ist das nicht so sehr 
kritisch?“ 

Zusammengefasst können in Bezug auf gegenstandsbezogenes arbeitsinhaltli-
ches Lernen im Sinne eines erfahrungsbasierten Kontextwissens vier Dimensio-
nen beobachtet werden: Lernen in Bezug auf Arbeitsprozesse in vor- und nach-
gelagerten Bereichen, in Bezug auf die Einbindung von Arbeitsergebnissen der 
IngenieurInnen, in Bezug auf kulturelle Aspekte und in Bezug auf informelle 
Rollendistanz. Um sich dieses Wissen aneignen zu können, sind team- und 
abteilungsübergreifende Kooperationen notwendig, die organisational nicht 
unterstützt, sondern oftmals be- oder verhindert werden. Daher ist nach unse-
ren empirischen Ergebnissen Kooperation nicht nur als ‚Mittel zum Zweck‘ zu 
betrachten, sondern als wichtiges Lernziel. 
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5.2 Empirische Befunde zu kooperationsbezogenem Lernen 
im Sinne erfahrungsbasierten Kontextwissens 

Damit die inhaltlichen Desiderate erfahrungsbasierten Kontextwissens aufge-
baut werden können, sind team- und abteilungsübergreifende Kooperationen 
notwendig, die teilweise explizit gegen die organisationale Logik des „Abtei-
lungsdenken[s]“ verstoßen. Solche Kooperationen einzustielen, aufrechtzuer-
halten und von ihnen zu profitieren ist daher keinesfalls trivial und nicht nur 
als Lernmöglichkeit, sondern auch als Lernziel zu betrachten. Zunächst sind ge-
eignete Kooperationspartner zu finden: „Das Organigramm hilft einem da we-
nig“, vielmehr müssen kooperationsfähige und -willige KollegInnen gefunden 
werden, die abteilungsspezifische Zuordnung nach Organigramm ist dabei nur 
ein erster Schritt. In den Worten eines Interviewee:  

„Ein Drittel [der KollegInnen] denken ausschließlich politisch, nicht inhaltlich. […] Man 
muss dann halt schauen: Wer kennt sich da so richtig aus und wer will da auch darüber 
reden?“  

Ein für Ergonomie zuständiger Ingenieur berichtet:  

„In manchen Abteilungen musste ich da recht lange suchen, bis ich jemanden gefunden 
habe, wo ich dann eben auch darauf vertrauen kann: Der erzählt mir jetzt keine Storys 
von wegen: Ach, alles so schlimm hier […], sondern der sagt, was Sache ist, und will mit 
mir auch wirklich zusammenarbeiten.“ 

Gelingende Kooperationsprozesse sind aber natürlich nicht nur von den jeweili-
gen Gegenübern abhängig, sondern auch von den IngenieurInnen selbst. Er-
lernt werden muss, wie Kooperationen in und trotz unterschiedlichen Bereichs-
kulturen, Vorgehenslogiken und organisationalen Hindernissen aufrecht erhal-
ten und mit Leben gefüllt werden können. Hierfür ist ernsthaftes und sachbezo-
genes Interesse an der Arbeit der Kooperationspartner unerlässlich. In den Wor-
ten einer IngenieurIn:  

„Da gehe ich direkt in die Fertigung und probiere das mit den Kollegen da aus, arbeite da 
ein Stück weit mit. Man erlebt das ganz anders und bekommt Hinweise, auf die man am 
Schreibtisch gar nicht kommt. […] Und da ist eben wichtig: Arbeitet man mit, macht man 
sich selbst auch mal die Finger schmutzig? […] Also das richtige Nachvollziehen, wie ist 
das jetzt so, […] das ist immens wichtig.“  

Trotz unterschiedlichen Backgrounds gilt es, einen gemeinsamen Erfahrungs-
raum aufzubauen:  
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„Da redet es sich dann gleich ganz anders, wenn es […] nicht bloß Reden ist, sondern auch 
Machen, Tun […], also den Prozess erleben.“ 

Der letztgenannte Punkt weist noch auf eine andere, sehr wichtige Dimension 
hin: Im Mitarbeiten und ‚Sich-die-Finger-schmutzig-Machen‘ steckt nicht nur 
der Nachvollzug konkreter Arbeitsprozesse, sondern immer auch eine Aneig-
nung der jeweiligen kulturellen Sphäre. Dies ist nach Meinung unserer Inter-
viewees insbesondere in der Kooperation zwischen IngenieurInnen und Pro-
duktion sehr wichtig:  

„Man muss da den Kollegen eben schon zeigen, dass man das auch alles ernst nimmt […], 
gerade auch Handwerkliches, sage ich mal so jetzt. […] Also nicht nur: Ich komme ange-
schwebt, lasse mir was zeigen, sondern: Ich mache da mit, begebe mich in ihre Lage […], 
wenn natürlich [auch] immer nur kurz.“  

Es gilt – in anderen Worten –, sich zu „Verbündeten“ zu machen und zu de-
monstrieren, dass nicht auf Statusunterschieden zwischen den Abteilungen 
oder Bildungsabschlüssen insistiert wird. Eine andere Interviewee meint hierzu:  

„So als Schnösel-Typ […], jetzt mal salopp gesagt, erreichst du nichts. Du musst […] mit-
machen, aktiv sein […], das alles sichtbar ernst nehmen, also auch selbst Hand anlegen, 
denn so geht das nunmal in der Fertigung.“ 

Dabei muss auch berücksichtigt werden, dass in anderen Abteilungen andere 
Kommunikationsstile verwendet und als ‚normal‘ angesehen werden. So bekla-
gen manche Interviewees den „rauen Ton“ in der Fertigung, an den man sich 
erst gewöhnen müsse. Dieser kann weder einseitig abgelehnt werden, noch 
können sich die jungen IngenieurInnen alles gefallen lassen:  

„Man muss dann halt immer wieder auch mal Grenzen ziehen, wo man auch sagt: Das las-
se ich mir jetzt auch nicht sagen. […] Andererseits natürlich auch nicht von oben herab, 
sondern halt kollegial.“ 

Auch hier wird bereits auf einen weiteren höchst relevanten Punkt verwiesen: 
‚VerbündeteR‘ zu sein hat nicht nur einen kulturellen Aspekt im Sinne eines 
Sich-gemein-Machens mit den Beschäftigten der anderen Abteilungen, sondern 
auch einen inhaltlichen, auf deren Ziele bezogenen Aspekt. Kooperationen müs-
sen, insbesondere unter organisationspolitisch so schwierigen Bedingungen, 
stets auf Wechselseitigkeit beruhen: 

„Den Leuten, für die ich ja die Anlagen letztlich plane, muss genau das klar sein: Wenn 
die mir helfen, dann ist das nicht Perlen vor die Säue, sondern […] dann setze ich mich na-
türlich für die ein und versuche, die Anlagen so zu konzipieren, dass sie möglichst gut 
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bedienbar sind. […] Wir haben ja letztlich ein Ziel, aber das müssen die Leute auch mer-
ken, dass ich nicht für den […] Hochglanzprospekt plane, sondern für gute Anlagen […], 
also zum Beispiel für gute Ergonomie, aber auch so, dass der Arbeitsprozess gut laufen 
kann, dass da so ein Flow drin ist.“ 

Zum Prinzip der Wechselseitigkeit kommt, das Kooperationen zum einen immer 
anlassbezogen sind, zum anderen aber auch nicht zu instrumentell verwendet 
werden dürfen. So sagt uns ein geschätzter und erfahrener Meister aus der Fer-
tigung: „Wenn einer nur eine Mail schreibt, dann antworte ich gar nicht.“ Statt-
dessen legt er Wert auf ein „offenes Wort, da wo die Musik spielt“, und gilt den 
interviewten IngenieurInnen, die Kontakt zu ihm haben, als wertvoller Verbün-
deter, der als „alter Hase“ wichtige Kniffe kennt: 

„Also der zeigt einem jetzt zum Beispiel auch, wie teils entgegen offizieller Vorgaben ge-
arbeitet wird, weil das für den Arbeitsprozess der Leute eben besser ist. Und dann kann 
man ja schauen: Wie kann man das machen, dass man da zueinander kommt, also die An-
lagensteuerung auch so macht, dass man das acht Stunden lang gut hinbekommt, auch 
nachts, auch wenn man müde ist und alles.“ 

Zusammenfassend lassen sich auch in Bezug auf Kooperation als Lernziel vier 
Dimensionen untergliedern: Kooperationspartner müssen gefunden, Koopera-
tionen eingestielt, mit Leben gefüllt und genutzt werden, kulturelle Aspekte 
sind zu berücksichtigen und die soziale Dimension der Wechselseitigkeit und 
einer Balance von Instrumentalisierung und Selbstzweck muss gefunden und 
austariert werden. 

6 Erfahrungsbasiertes Kontextwissen als Lernziel 
arbeitsintegrierten Lernens 

Im vorherigen Kapitel haben wir schlaglichtartig unsere empirischen Ergebnis-
se, die uns zur Konzeption des erfahrungsbasierten Kontextwissens geführt ha-
ben, dargestellt. Das Wissen, das hierbei zu erwerben ist, schließt an den heu-
ristischen Ausgangspunkt des Erfahrungswissens an. Allerdings können Inge-
nieurInnen oder – allgemeiner – Beschäftigte bei übergreifenden Kooperatio-
nen nicht in größerem Umfang auf eigene Erfahrungen, auf ihr eigenes subjekti-
vierendes Arbeitshandeln bauen, sondern sind auf Kooperationen mit KollegIn-
nen angewiesen. Diese Kooperationen werden organisational nicht unterstützt 
und teils sogar be- oder verhindert. Die Interviewees waren sich einig:  
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„Mit Leuten außerhalb deines Teams zusammenarbeiten, dass machst du vielleicht mal in 
Meetings, da schaust du Folien an. Am Platz: Nee, sowas gibt es nicht.“  

Diese Strukturen wirken sich auch auf das Handeln der Beschäftigten, also der 
potenziellen Kooperationspartner, aus:  

„Ob dir jemand was sagen kann und ob dir jemand was sagen will, das sind zwei Paar 
Stiefel, sage ich jetzt mal so. Ich war schon in der Fertigung bei Leuten, da war klar: die 
lassen da nichts raus […]. Da kommt der Ingenieur von oben […], dem erzähle ich nichts, 
den lasse ich nichts über die Anlage wissen.“  

Im Unterschied zum Konzept des subjektivierenden Kooperationshandelns er-
geben sich damit zwei besondere Erschwernisse: Die Kooperationspartner sind 
fachfremd, das heißt auch, es müssen unterschiedliche fachliche, qualifikatori-
sche und kulturelle Kontexte einbezogen werden. Darüber hinaus müssen 
strukturelle Blockaden, die oftmals auch im Handeln der Beschäftigten zum 
Ausdruck kommen, überwunden werden. In den Worten einer Beschäftigten 
aus dem Human-Relations-Bereich:  

„Die Ingenieure kommen zu uns und wollen größtenteils kooperieren. Und jetzt ist die 
Frage: Was bringen wir ihnen bei? Organisationales Abgrenzungsdenken oder Unterstüt-
zung von Kooperation?“ 

Auf Grund der besonderen Erschwernisse der gegenstandsbezogenen wie der 
kooperativen Dimension des erfahrungsbasierten Kontextwissens gehen wir da-
von aus, dass es sich bei beiden Dimensionen um Lernziele handelt. Auch bei 
der Kooperation geht es somit explizit nicht nur um ein Mittel zum Zweck, son-
dern um einen nicht-trivialen Lerngegenstand. Beide Dimensionen lassen sich, 
den empirischen Resultaten und Auswertungen folgend, in vier Bereiche unter-
gliedern: Produkt, Prozess, Kultur und Soziales.  

Der Produktbezug im Sinne der gegenstandsbezogenen Dimension adressiert 
die Frage nach relevanten Wechselwirkungen zwischen den Arbeitsergebnissen 
einzelner Abteilungen. Besonders relevant für die Untersuchungsgruppe waren 
die Auswirkungen der Anlagen- und Ergonomieplanungen für die Beschäftigten 
in der Fertigung sowie die Wechselwirkungen von Prozessplanung und Pro-
duktentwicklung. Das ‚Produkt‘ der kooperationsbezogenen Dimension ist das 
Zustandekommen geeigneter Kooperationen.  

Die Prozessdimension bezeichnet gegenstandsbezogen die Erlangung eines 
Wissens über das (informelle) Vorgehen in konkreten Arbeitsprozessen in den 
jeweils relevanten Arbeitsbereichen. Wie konkret an Anlagen gearbeitet wird 
oder welche Vorgehenslogiken hinter den Ergebnissen der Produktentwicklung 
stehen, das sind für unsere Interviewees zentrale Lernziele in Bezug auf Prozes-
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se, die beispielsweise bedarfsspezifische Anlagenplanungen oder die Abstim-
mung von Entwicklungs- und Prozessbedarfen auch jenseits des ‚grünen Ti-
sches‘ ermöglichen. Kooperationsbezogen geht es um die Frage, wie eine Koope-
ration unter vielfach erschwerten Bedingungen gelingen kann – und zwar so, 
dass sie weder zu vieler Ressourcen bedarf noch zu wenig tatsächlich verwert-
bare Ergebnisse zeitigt.  

In beiden Dimensionen spielt Kultur eine große Rolle: Team-, Abteilungs- 
und Standortkulturen bestimmen mit, wie in Arbeits- und Kooperationsprozes-
sen interagiert wird und wie mit Arbeitsprodukten umgegangen wird. Ebenfalls 
ist zu berücksichtigen, welche Besonderheiten für eine gelingende Kooperation 
relevant sind, beispielsweise ob in der Fertigung eine enge Kooperation mit der 
Prozessplanung gewünscht wird, ob etwa Hilfestellungen aus der Prozesspla-
nung erwünscht sind oder als Einmischung bzw. Kontrolle interpretiert werden. 
Auch ist es wichtig zu berücksichtigen, welches Auftreten und welcher Zeitbe-
zug in den jeweiligen Abteilungen, Standorten und Teams als en vogue gilt. So 
kann das Auftreten der IngenieurInnen in der Fertigung nur allzu leicht als ‚von 
oben herab‘ empfunden werden und IngenieurInnen können als ‚Anzugtypen‘ 
stereotypisiert werden. Der Zeitbezug bei einer sekundengenau getakteten Fer-
tigung und der oft ebenso sehr engmaschig kontrollierten Prozessplanung ei-
nerseits und bei den zumeist in jahrelangen Entwicklungszyklen kalkulieren-
den Entwicklungsabteilungen andererseits ist ein genuin anderer. Dies muss 
von allen Beteiligten jeweils berücksichtigt werden.  

Soziales schließlich meint gegenstandsbezogen die Verhandlung informeller 
Rollenanforderungen, die die Ansprüche von KooperationspartnerInnen mit 
den eigenen Möglichkeiten und Grenzen austarieren und verhandeln müssen. 
Dies trifft zunächst auf das eigene Arbeitshandeln zu, damit fordernde Arbeits-
bedingungen nicht zur Überforderung führen. Kooperationsbezogen muss dar-
auf aufbauend auch mit den KooperationspartnerInnen verhandelt werden und 
das Prinzip der Wechselseitigkeit sowie die Stellung informeller Kooperationen 
sind jenseits von einseitigem Instrumentalisieren oder bedingungslosem Selbst-
zweck auszuhandeln. 
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Abb. 1: Gegenstands- und kooperationsbezogenes erfahrungsbasiertes Kontextwissen  

Unsere empirischen Ergebnisse zeigen: Der Aufbau erfahrungsbasierten Kon-
textwissens ist schwierig. So arbeiten viele Bereiche, Teams und auch einzelne 
Beschäftigte neben- statt miteinander und aus dem Fokus gerät, was eigentlich 
zählt: „Unser Arbeitsgegenstand sind funktionierende Prozesse“, und, mit spe-
ziellem Fokus auf unsere Empirie: „Wir sind hier, um gute Autos zu bauen.“ Die 
Ergebnisse zeigen aber auch: Bei allen Schwierigkeiten ist die Genese erfah-
rungsbasierten Kontextwissens machbar. 

7 Fazit 

In unseren Untersuchungen zum erfahrungsbasierten Kontextwissen ist klar ge-
worden, dass junge Ingenieurinnen und Ingenieure (zunehmend) erfahrungs-
basiertes Kontextwissen auch über die Teamebene hinaus benötigen.  

Für die weitere Diskussion ist es wichtig zu betonen, dass junge Ingenieu-
rinnen und Ingenieure dieses erfahrungsbasierte Kontextwissen nicht arbeits-
begleitend oder arbeitsplatznah – und schon gar nicht in Weiterbildungskursen 
– lernen können. Sie können es nur im Prozess der Arbeit erwerben. Allerdings 
müssen dazu im Arbeitsprozess vorhandene Lernchancen identifiziert und ge-
nutzt werden (Buschmeyer u.a. 2018) – und die Beschäftigten müssen die Zeit 
und die Möglichkeiten haben, diese auch zu nutzen. Solche Lernchancen kön-
nen beispielsweise übergreifende innovative Projekte sein, in denen gemeinsam 
Neu- und Weiterentwicklungen vorangetrieben werden – auch von Menschen 
mit völlig verschiedenem fachlichem Background. Aber auch in solchen Projek-
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ten sind Lernchancen aktiv zu implementieren, sie ergeben sich nicht ‚von al-
lein‘. Andere Möglichkeiten sind Hospitations- und Rotationsmodelle oder eine 
partielle Mitarbeit vor Ort. Job Rotation und die Ermöglichung und Einforderung 
von Perspektivenwechsel als Element personalpolitischer Gestaltung sind eben-
so zu nennen (Bolte/Porschen 2006). Die Ergebnisse aus unserem Forschungs-
projekt LerndA, die den Kern dieses Beitrags bilden, haben sich auch sekundär-
analytisch bestätigt. Trotzdem sind in Zukunft unserer Einschätzung nach wei-
tere Forschungen zu dieser Themenstellung angezeigt, beispielsweise zu den 
konkreten Einflüssen einzelner Faktoren wie des genannten ‚Abgrenzungsden-
kens‘ und zur Singularisierung neigender Controlling-Strukturen. 
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