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Uber die Verschlungenheit von Wissen und Lernen -
In Gedenken an Peter Faulstich

Sabine Schmidt-Lauff, Christine Zeuner

Zusammenfassung

Der Beitrag stellr theoretische Perspektiven dar, die fiir Peter Faulstichs Beschiftigung mir
Lernen und Wissen grundlegend waren und die er stindig weiter entwickelt und ergiinzr
hat. Verortet in der Aufklirung und der kritischen Bildungstheorie, erschloss er die The-
men iiber einen kritisch-pragmatistischen Ansatz, die subjektwissenschaftliche Lerntheorie
und in den letzten Jabren zunehmend auch iiber einen phinomenologischen Zugang. Da
er seine theoretischen Uberlegungen immer an gesellschaftlicher Realitit gemessen und da-
bei oft im Kontext der Arbeitswelt reflektiert hat, setzen wir uns im zweiten Teil des Bei-
trags mit der Gegenwartsfrage auseinander, welche Bedeutung die aktuellen Digitalisie-
rungstendenzen der ,Arbeitswelt 4.0 fiir die Aneignung und Verwendung von Wissen im
Rabmen menschlicher Lern- und Arbeitsprozesse haben und zukiinfiig noch entwickeln
kinnten.

Voriiberlegungen

Wihrend das Thema Lernen in Peter Faulstichs Werk seit vielen Jahren eine promi-
nente Stellung einnahm, hatte er sich in seinen Arbeiten seltener explizit mit dem Be-
griff des Wissens beschiftigt. Dennoch finden sich in der Fille seiner Schriften einige
ausfiihrlichere Auseinandersetzungen dazu (Faulstich 2003; 2011; 2011a). Diese fra-
gen wissenschaftsorientiert kritisch nach wissenschaftlich erzeugtem Wissen (2011a),
nach Wissenschaft als gesellschaftlicher Praxis (2011) oder diskutieren die Wieder-
entdeckung des Wissens in einer modernen Wissensgesellschaft (2003). Gerade in
seinen letzten umfangreichen Arbeiten zum Lern- und Bildungsbegriff (Faulstich
2014; 2013; 2011a) und einer analytisch tiefgehenden Theorie- und Diskursanalyse
phinomenologischer, pragmatistischer und subjektorientiert kritischer Denkrichtun-
gen spielt der Wissensbegriff selten eine explizite Rolle, wird aber in der Regel mitge-
dacht.

Auch wenn sich Peter Faulstich mit Begriffen wie Lernen und Wissen theoretisch
ebenso fundiert wie diversifiziert auseinandersetzte, war es ihm zugleich ein Anliegen,
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sie auf Gegenwartsfragen zu beziehen und ihre Relevanz und Bedeutung innerhalb
bestimmter gesellschaftlicher Konstellationen zu hinterfragen. Einen Bezug, den er
seit den 1980er Jahren in wechselnden Zusammenhingen immer wieder hergestellt
und diskutiert hat, ist die Bedeutung von Wissen aber v.a. von Lernprozessen im
Kontext von Arbeit. Erwerbsarbeit zur Sicherung menschlicher Existenz, aber auch
andere Formen von Arbeit wie Familienarbeit oder ehrenamtliche Arbeit und ihre ge-
sellschaftlichen Bedingungen und organisatorischen Ausprigungen nahmen in sei-
nem Denken einen hohen Stellenwert ein (Faulstich 2001; Faulstich/Zeuner 2010).
Uberlegungen iiber die Arbeitsgesellschaft und Formen von Arbeit koppelte er mit
Fragen nach notwendigen qualifikatorischen Voraussetzungen der Menschen und da-
raus abzuleitenden Folgerungen fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung. Mit dem
von ihm geprigten Begriff der ,,arbeitsorientierten Erwachsenenbildung® (Faulstich
1981; 2001) ging er allerdings dariiber hinaus, indem es ihm nicht nur um Fragen ei-
ner funktionsbezogenen Aus- und Weiterbildung ging, sondern zum anderen um die
humane Gestaltung von Arbeitsplitzen und den Einfluss, den Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmer dabei im ihrem eigenen Interesse ausiiben kénnten.

Diese Perspektive wollen wir in unsere Darstellungen mit einbeziehen, indem wir
im Kontext Arbeitswelt aktuelle Entwicklungen bezogen auf ihre verstirkte Techno-
logisierung, Informatisierung und Digitalisierung bertcksichtigen. Ziel ist es, Peter
Faulstichs Uberlegungen zu Wissen und Lernen auf ein in Zukunft vermutlich noch
bedeutsamer werdendes Thema weiter zu denken. Relevanzen zeigten sich fiir ihn in
diesem Zusammenhang im Kontext zunehmender ,, Wissensarbeit aufgrund von Vet-
inderungen der Arbeitswelt gerade durch Virtualisierung und Digitalisierung (vgl.
Faulstich 2001; 2015).

Folgt man den unterschiedlichen Denkbewegungen Peter Faulstichs zum Begriff
des Wissens, dann erschlief3t er sich in vielfiltigen Spannungsverhiltnissen von Ver-
nunft und Herrschaft, Subjekt und Welt, Bildung und Lernen, Erfahrung, Wahrneh-
mung und Handlung. Selbst, wenn Wissen basal zunichst als ,,/nhalt einer solchen
Bildung“, d. h. Bildung im Sinne von Aufklirung angenommen wird, bestimmt sie
sich seiner Ansicht nach ,,nicht aus einem zeitlosen Kanon, sondern historisch konkret
angesichts der gegenwiirtigen sich stellenden Problemée* (Faulstich 2011a, S. 61). Thema-
tisch ergeben sich in der Folge Betrachtungen tber die ,,Akzeptanz’ (wissenschaftli-
chen) Wissens, det ,,Ordnung unseres Wissens der Welt und zur ,, Umgangsweise mit
Wissen™ (ebd., S. 62).

In einer in seinem Sinne 6ffnenden, re-interpretierenden Auseinandersetzung be-
deuten Klirungen zugleich ein erweitertes Verstehen und neue Perspektiven: ,,(...) es
soll deutlich werden, wo wir weiterarbeiten kinnen und miissen (Faulstich 2014, S. 20).
Wir wollen das mit dem vorliegenden Text zum Gedenken an Peter Faulstich in fol-
gender Form tun: Zunichst wird eine zeitdiagnostische Verortung zu Wissen und
Macht bzw. Wissen als Macht vorgenommen (1). Uber ausgewihlte, von ihm als spe-
zifisch zur Erfassung menschlichen Lernens diskutierte Prinzipien wie das Handeln,
die Erfabrung und die Leiblichkeit versuchen wir Anschlisse (2), um durch die von
uns gewihlte Perspektive einer kritischen Reflexion zeitdiagnostischer Gegen-
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wartstendenzen in der Arbeitswelt 4.0 eine wissensbezogene Weiterfithrung seines
Lernansatzes anzustofen (3 und 4).

1. Zeitdiagnostische Verortung von Wissen und Macht - Perspektiven zwischen
Gesellschaft und Subjekt

Fur die Erwachsenenbildung als grundsitzlich wissensbezogene Disziplin (in ihrer

Wissenschaft ebenso wie in ihren professionellen Handlungsfeldern) stellt Wissen ei-

ne ,, Bezugsgriffe“ (Faulstich 2003) bzw. Grundkategortie dar. Sie kann durch ein drei-

faches, konstitutives Spannungsverhiltnis beschrieben werden (Schmidt-Lauff 2011,

S.9), was sich auch in Peter Faulstichs Arbeiten findet:

»  Wissen als soziale Kategorie reflektiert die gesellschaftlichen und institutionellen
Bedingtheiten von Wissen, seine Pluralitit und machtvolle Gebundenheit wie
Kontextualitit (Faulstich 2001 und 2011).

»  Wissen als subjektive Kategorie setzt sich mit psychologischen Dimensionen des
Erwetbs auseinander, mit ,, Vor-Wissen “ und Reprisentationen im Gedichtnis, mit
emotionalen Verbindungen, subjektiven Verdnderungen und handlungsgenerie-
renden (Nicht-)Anwendungen (Faulstich 2013, S. 115).

»  Wissen als strukturelle Kategorie entwirft MaBstibe fur Bildungswirklichkeiten
(Teilhabe an Wissen, kollektives Wissen, Zugang, Didaktisierbarkeit), die ge-
schichtlich wechselnden Anspriichen und medialen Zurichtungen unterliegen
(Faulstich 2011, S. 22).

In der Vielfalt gesellschaftlicher wie pidagogischer Kontextualisierungen treffen diese
drei Grundkategorien in je unterschiedlicher Schwerpunktsetzung aufeinander, ver-
mischen sich und stoflen sich an den Herausforderungen ihrer jeweiligen Einbettung
sowie den daraus abgeleiteten kontextualen Bedeutungs- und Funktionszuweisungen.
Dabei sind Kontexte nicht einfach ,fertige Behiilter, in denen Interaktionen ablaufen,
sondern durch gemeinsame Praxis erzeugte und entstandene Zusammenbiinge. Kontext
darf also nicht missverstanden werden als Summe der von auflen auf das Individuum
wirkenden Faktoren. Kontextualismus (...) akzentuiert die Frage nach der Einbeit von Ich
und Welt, von Person und Formation der Gesellschaft“ (Faulstich 2013, S. 142 £.).
Bezogen auf Wissen fithrt das Weiterdenken tiber solche Formationen der Gesell-
schaft und ihre gemeinsamen Praktiken zu zeitdiagnostischen Fragen nach dem je-
weiligen Verhiltnis von Wissen und Macht. Peter Faulstich hat sich mit Form, Dar-
stellung und Witkung des ,,im Diskurs als Wissen akzeptierten Bestandes (Faulstich
2011a, S. 88) als unaufhebbares Verhiltnis von Wissen und Macht bei Michel
Foucault mehrfach auseinandergesetzt: ,, Fiir Foucault bedeutet die Untersuchung von
Diskursen um Wissen immer auch die Untersuchung von Machs.“ (Faulstich 2011, S.
21). Und weiter: ,Das Wort ,Wissen’ wird also gebraucht, um alle Erkenntnisverfahren
und ~wirkungen zu bezeichnen, die in einer bestimmten historischen Situation und in ei-
ner bestimmten Thematik akzeptabel sind. Nichts kann als Wissenselement aufireten,
wenn es nicht mit einem System eines bestimmten wissenschaftlichen Diskurses in einer be-

stimmten Epoche anschlussfiibig ist“ (ebd.).
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Fir Peter Faulstich spielten zudem Anniherungen an ,Wissen’ im Kontext von
Macht, Gesellschaft und Subjekt im Sinne der Aufklirung eine besondere Rolle. Im
»Spannungsverhiltnis von Vernunft und Herrschaft“ (Faulstich 2011, S. 15.), in dem
sich Prozesse der Wissenserzeugung, Wissensaneignung, Wissensvermittlung und
Wissensverwendung bewegen, ist der Zugang zu Wissen und der Umgang mit Wissen
einerseits ,, Primisse fiir Freiheit, andererseits ein Herrschafisinstrument (ebd.). Trotz-
dem gilt ihm Wissen in der Tradition von Aufklirung und Emanzipation als ,,subver-
sives Potenzial‘, wenn es ,,mit einer Kritik der Urteilskraft verbunden wird® (ebd., S.
22).

2. Anschliisse an eine kritisch-pragmatistische Lerntheorie — Handlung, Erfahrung
und Leiblichkeit

Immer wieder lenkt Peter Faulstich den Blick auf menschliches Lernen verstanden als
bewusste Handlung: Vor dem Hintergrund von Erfahrungen und in der Wahrneh-
mung des Menschen als leibliches und zugleich gesellschaftliches Subjekt. Seine theo-
retische Verortung und vielfiltigen Arbeiten an einer kritisch-pragmatistischen Lern-
theorie fihren zu Begriffen der Lebenswelt und des Lernens, aufgrund derer Men-
schen mithilfe lebensentfaltender Bildung zu Handlungen in Mundigkeit, Kritikfahig-
keit und Urteilskraft befahigt werden sollen. Wissen besitzt hierbei katalytische Funk-
tionen: ,, Wissen ermaglicht es, immer weiter zu fragen. Es kann dem Menschen helfen,
sich unaufgekliirter Vorurteile zu entledigen® (Faulstich 2011a, S. 16). Zugleich bleibt
mit Blick auf das (lernende) Subjekt zu fragen, wann und warum wird Wissen umge-
formt oder ersetzt?

Erfahrung ist ,eingespannt zwischen sinnlicher Wahrnehmung und gedanklicher
Vorstellung (Faulstich 2013, S. 113). Zudem ist es die ,, Phantasié“, die uns dabei hilft,
Moglichkeiten im Inneren, in unseren Vorstellungen auszuprobieren und im Hinblick
auf zukiinftige Empfindungen (z. B. bezogen auf die Erfiillung eines Wunsches hin)
abzuklopfen (ebd., S. 93). Wahrnehmung trifft also auf ,ein Gedichtnis und darin ent-
haltene Vorstellungen* (ebd. S. 113), die zum Teil als ,, Vor-Wissen®, aber auch als ,, Newu-
Erfabrungen* (ebd., S. 115) begriffen werden konnen. In ,welchem Verhiltnis stehen
diese zueinander?’ fragt er selbst.

Pragmatistisch eingeordnet, wird Erfahren als Wahrnehmen und Erinnern im
Wissen und Kénnen auf Handeln bearbeitet: ,,Hier geht es um die Frage, wie — empi-
risch oder hermeneutisch — Wissen generiert wird und welches Wissen Relevanz be-
anspruchen kann® (ebd., 116). Mit Bezug auf John Dewey betont er die ,,aktive Seite
der Erfahrung durch Ausprobieren und Versuch beim Handeln® (Faulstich 2014, S.
46). Phinomenologisch gedacht, verweist alle Erfahrung zurtck auf Welt aber auch
auf das Sein: ,,Das Ich hat seinen Boden fiir alles Seiende in der Welt“ (Faulstich
2013, S. 115).

Damit sind wir angekommen in neueren Uberlegungen Peter Faulstichs zur Leib-
gebundenheit des Lernens (2013, 2014, 2015). Das Leibliche setzt er in seiner absolu-
ten Formulierung , Wir kinnen nur lernen, weil wir leiblich leben, sowohl denken als
auch kirperlich, raum-zeitlich vorhanden sind“ (Faulstich 2013, S. 143), als unhintet-
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gehbare Primisse, die alle weiteren Uberlegungen zu ,Lernenden Organisationen’,
,Lernenden Unternehmen’, ,Lernenden Regionen’ und nun aktuell auch ,Lernenden
Digitalen Systemen’ eigentlich von vornherein ad absurdum fihren misste. Gerade
deshalb lohnt es sich hier weiter einzutauchen — wo sonst kénnen wir so klare Worte
einer kritischen Distanznahme finden, die modernistische, scheinbar reale Machbar-
keits- und Zukunftsillusionen enttarnt. ,,Menschen sind nicht nur sinnsuchende, ver-
niinftige Geisteswesen, sondern auch sinnliche und zugleich herausragende, empfindsame
und somit auch verletzliche Korper in Raum und Zeit. (...) Wir haben nicht nur Korper;
wir sind nicht nur Geister; wir leben und lernen als Leiber” (ebd., S. 143).

Damit kénnen wir in seiner Theorie des Lernens das ,Menschliche’ wiederfinden.
Im Prinzip der Leiblichkeit wird das in Frage stellen scheinbat selbstverstindlicher
(Weiter-) Entwicklungen und vorschneller Hoffnungen auf lernende ,Kinstliche In-
telligenzen” anders moglich. In der nicht ganz unproblematischen ,,Zerteilung der
Ganzheit und Unterscheidung zwischen dinglich ,bloBem’ Korper und ,,intentional
Sfungierendem Leib“ betont die phinomenologische Sicht eine kategoriale Differenz
zwischen physiologischem Sein und intentionalem ,,gelebten In-der-Welt-Seins (ebd.,
S. 144). Das spielte fur Peter Faulstich in den letzten Jahren auch deshalb eine so
grofle Rolle innerhalb seiner kritisch-pragmatistischen Lerntheorie, weil die erlebte
Differenz von gelebtem und etlebtem Sein, von der Ambivalenz einer Unverfiigbar-
keit des Denkens fiir das (leibliche) Sein mit wuchtigen Emotionen einhergeht. Auf
der einen Seite ist das Potenzial erahnbar: ,, Mein Leib ist immer mehr und anderes, als
ich von ihm erfabren kann‘ (ebd., S. 145). Auf der anderen Seite stellt der Korper den
limitierenden Faktor dar (spitesten mit dem Tod): , Denken beseitigt das Leiden nicht.
(..) Der Kirper entzieht sich (...) dem Geist. Unertriiglicher Schmerz ist die brutalste Ne-
gation der Subjektivitit meiner Existenz. “ (ebd., S. 145). Was bedeutet das aber nun fiir
Lernen, fur menschliches Lernen?

Lernen ist nicht zwingend Leichtigkeit: Anfinge des Lernens als Diskrepanz-
oder auch Krisenerfahrungen (phinomenologisch und subjekttheoretisch) kénnen
aus ,,Grenzerfabrungen” (ebd., S. 146) resultieren. So bleiben schmerzliche Kérpet-
wahrnehmungen (Krankheit, Angst) und Leiberfahrungen (Verlust eines Menschen)
die schwierigste menschliche Lernaufgabe — ,,was als Aussage hobl klingt, aber trotzdem
stimmz“(ebd., S. 140).

Trotzdem ist auch das Umgekehrte erfahrbar: Lernen als Freude und Lust (Faul-
stich 2012). Probleme zu l6sen befriedigt und der Wunsch, mehr und anderes zu wis-
sen, kann freudige Neugier erregen. Lernvergniigen entsteht aus dem Erleben, etwas
verstanden zu haben. Ein Aha-Erlebnis oder Flow-Erfahrungen im Lernen (vgl.
Schmidt-Lauff 2012) werden als Einheit von Geist und Korper erlebt. Folge daraus
kann das Bedirfnis sein, so Peter Faulstich, sie auf Dauer zu stellen ,als Lernfreude,
die sich in Kontinuitiit fortsetzt als Teil erfiillten Lebens“ (Faulstich 2012, S. 11). Lernen
bildet eine kognitiv-emotional-motorische Einheit. Und es finden sich noch weitere
Formen des Lernens z. B. in der Gewdhnung, als Training oder im Uben (sein Bei-
spiel: Letnen eines Musikinstruments), die ,,weder nur Wissen“sind, ,,noch blofS leibli-
che Betiitigung, sondern die Erfassung einer Bewegungsbedeutung® (Faulstich 2013, S.
147).
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AbschlieBend bleibt festzuhalten, dass uns Menschen als denkende, erlebende
und fithlende Wesen ,,in jedem Fall (...) eine unverstellte Unmittelbarkeit der Erfah-
rung versagt® bleibt (Faulstich 2013, S. 146). ,,Wenn die Welt das wire, als was wir sie
schen, wire es wohl auch weniger mthsam, uns in ihr zurechtzufinden, uns nicht in
ihr zu tduschen“ (ebd., S. 146). Hierbei verweisen seine phinomenologisch-
subjekttheoretisch angereicherten Uberlegungen auf eine bestimmte Art und Weise
der ,,Sinnbildung* (ebd., S. 150). In welchem Verhiltnis steht eine solche Sinnbildung
bei Peter Faulstich zum Begriff des Wissens?

Weitere Prinzipien menschlichen Lernens kommen hinzu: erlebte Erfahrung,
Verstehen als Begreifen und Sinn als Beziechung zwischen Wahrnehmen und Wissen
aufgrund von Intentionalitdt (Faulstich 2013 und 2014). Der Mensch als denkendes
wie leibliches Wesen inkorporiert angeeignetes Wissen. Routinen und Gewohnheiten
stellen ein ,, Wissen des Leibes dar, der seine Welt nicht als blofles Gegeniiber hat, sondern
sie bewohnt® (ebd. 2013, S. 151). Peter Faulstich verortet diese physische Verankerung
mit Pierre Bourdieu als eine zugleich soziale: ,, Was der Leib gelernt hat, das besitzt man
nicht wie ein wieder betrachtbares Wissen, das ist man® (Bourdieu 1987, S. 135 zitiert
nach Faulstich 2013, S. 151).

3. Lernen und Wissen in einer sich stetig verdndernden (Arbeits-)Welt

Die intensive theoretische Durchdringung der Prozesse, die menschliches Lernen
ausmachen, und die Rolle, die die Aneignung von Wissen dabei spielt, dienten Peter
Faulstich allerdings nicht zum intellektuellen Selbstzweck. Vielmehr interessierte ihn
einerseits, aus welchen subjektiven Griinden Menschen Lernprozesse eingehen, Wis-
sen erwerben wollen oder dieses verweigern. Welche Ziele, aber auch welche Gefiihle
sie damit verbinden und wie sie sich selbst in diesen Prozessen gesellschaftlich veror-
ten. Zu diesen Fragen hat er in den letzten zehn Jahren in den unterschiedlichsten
Kontexten umfangreiche, iberwiegend qualitative, subjektorientierte Forschungspro-
jekte durchgefiihrt (zuletzt Bremer und Faulstich u. a. 2015; Faulstich und Bracker
2015).

Andererseits nahm er, quasi spiegelbildlich, die Gesellschaft — oft aus der Per-
spektive der Arbeitswelt — in den Blick und fragte nach den erweiterten Moglichkei-
ten einer arbeitsorientierten Bildung und Bedingungen, die dann fiir Lernen und Wis-
sen gelten miussten (frith Faulstich 1981). Subjektorientierung im Hinblick auf Lern-
prozesse stand fiir ihn aber immer in engem Zusammenhang mit der Einbindung des
Subjekts in die Arbeitsgesellschaft. Diese war — ungeachtet aller Transformationen —
stets gegenwirtig und argumentativer Bezug. Er fragte, inwiefern berufliches Lernen
und die Aneignung berufsbezogenen Wissens iiber den reinen Anwendungsbezug
hinaus Menschen bei der Entwicklung ihrer Person unterstiitzen und letztlich zu Bil-
dung fithren kénnte. Denn Beruf und Erwerbstitigkeit dienen nicht nur der Exis-
tenzsicherung, sondern bewirken Identitits- und Sinnstiftung, indem Menschen tber
sie Anerkennung erfahren, was sich wiederum positiv auf ihr Selbstwertgefithl aus-
wirkt (Faulstich 2015, S. 2).
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So hielt er — allen gegenldufigen Tendenzen seit den 1980er Jahren zum Trotz —
an der Uberzeugung fest, dass der ,Arbeitsbezug als Kern jeder Bildung® zu verstehen
sei und diese sich damit zugleich ,an den Interessen der arbeitenden Menschen* otien-
tieren solle (Faulstich 2013a, S. 3). Mit der ihm eigenen Konsequenz wandte er sich
gegen die Abschaffung von Berufen, die bestimmtes Fachwissen zugrunde legen und
auf die Entwicklung von Erfahrungswissen angewiesen sind, zugunsten von Schliis-
selqualifikationen und Kompetenzen, deren Aneignung modulatisiert nach der Logik
betrieblicher Verwertbarkeit erfolgt und lebenslanges Lernen instrumentalisiert. Die
so erzeugte Fragmentierung des Wissens schafft Abhingigkeiten in Bezug auf be-
stimmte Arbeitsplitze oder Titigkeiten, die nicht unbedingt im Interesse der Beschif-
tigten liegen.

Mit dieser Position setzte er sich bewusst von der von ihm kritisierten Tendenz
ab, berufliche Lernprozesse in neoliberaler Manier ausschlief3lich als eine Investition
in das Humankapital zu begteifen. Dies fuhre dazu, ,,die eigene Arbeitskraft verkaufbar
zu halten oder zu machen. Diese Tendenz zur ,Selbstorganisation’ als Risikoiiberantwor-
tung an die Arbeirskrifte ist eingebunden in eine Deregulierung des Beschiftigungssystems,
in dem ,flexible’, ,fluide’, ,atmende’ Belegschaften geschaffen werden* (Faulstich 2013a, S.

1).
4. Perspektive Industrie 4.0 und Arbeit 4.0

Zu fragen ist nun aus unserer Sicht, auf welche Weise der Diskurs um Lernen im
Sinne einer lebensentfaltenden Bildung, wie ihn Peter Faulstich geprigt hat, in Bezug
auf aktuelle Entwicklungen von Industrie und Arbeitswelt, die charakterisiert werden
Uber Begriffe wie Arbeit 4.0, Industrie 4.0, Digitalisierung und Informatisierung bis
hin zu ,,Gesellschaft 4.0“ (BDA 2015, S. 1) weiter gedacht werden kann. Peter Faul-
stich begann in den letzten Jahren, sich mit diesem Thema intensiver auseinander zu
setzen (vgl. Projekt zu ,,Kompetenz 4.0°; Haberzeth und Umbach 2016).

Transformationen der Arbeitswelt aufgrund technologischer Entwicklungen sind
nicht neu. Solche Prozesse, die z. T. mit einschneidenden Verinderungen der Ar-
beitsstrukturen, den Arbeits- und Fertigungsabliufen und der Arbeitsorganisation
einhergingen und in deren Folge sich Arbeitskrifte mit neuen Anforderungen an ihre
Qualifikationen konfrontiert sahen, prigen seit der Industrialisierung die 6konomi-
sche Entwicklung (HeBler 2016). Mit der Erfindung der Computer und ihrem Einzug
in die unterschiedlichsten Bereiche der Arbeitswelt in den 1970er Jahren erlebten Ge-
sellschaften und Okonomien allerdings sich beschleunigende Verinderungs- und
Wandlungsprozesse.

Die seit einigen Jahren unter dem Stichwort ,,Industrie 4.0 zu beobachtenden
Prozesse — so benannt, weil hier von einer ,,4. industriellen Revolution® ausgegangen
wird, nach der 1. industriellen Revolution Ende des 18. Jahrhunderts basierend auf
der Einfithrung mechanischer Produktionsanlagen, der 2. industriellen Revolution zu
Beginn des 20. Jahrhundert, in deren Mittelpunkt die arbeitsteilige Massenproduktion
von Giitern stand, und der 3. industriellen Revolution Ende des 20. Jahrhunderts, die
geprigt war von einer verstirkten Automatisierung der Produktion mithilfe der In-
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formationstechnologie — scheinen insofern eine neue Qualitit zu besitzen, als es nicht
mehr nur um die Anwendung und den Einsatz von Computern im Arbeitsleben geht,
deren Steuerung noch weitgehend von Menschen kontrolliert wird (Ittermann u. a.
2015, S. 15). Vielmehr steht jetzt die Vernetzung der verschiedensten Fertigungs- und
Produktionsprozesse im Mittelpunkt, verbunden mit einer Neugestaltung von Pro-
duktentwicklungsprozessen und auch Dienstleistungen. Wesentliche Elemente sind
die Selbststeuerung und Kontrolle der Komponentenfertigung zur individualisierten
bzw. personalisierten Produktgestaltung, auch bezeichnet als ,,Cyber-Psychische Sys-
teme®, mithilfe derer eine Briicke geschlagen wird zwischen der dinglichen und der
virtuellen Welt (ebd., S. 14). Eine Besonderheit ist, dass die Systeme untereinander,
ohne den FEinfluss duBlerer (menschlicher) Steuerung kommunizieren kénnen und
gleichzeitig ihre Abldufe durch algorithmische Verfahren optimieren und somit ,ler-
nen’.

Durchgreifende Verinderungen beziehen sich nicht nur auf die Herstellung von
Gitern. Teilweise verindern sich Arbeitsformen grundlegend, indem die Entwick-
lung von Ideen, Gutern und Dienstleistungen virtuell iber das Internet abgefragt und
kommuniziert werden. Die vor einigen Jahren im Bereich der kreativen Wissenspro-
duktion entstandene Form des sog. ,,Crowdworking” (oder auch ,,Cloudworking*)
weitet sich aus und gehdrt mittlerweile auch in Bereichen wie Dienstleistung und
Handel zu gingigen Formen (BMAS 2015, S. 16; Baumann und Rudzio 2016). Die
Arbeitsplitze insgesamt werden immer stirker digitalisiert (Boes u. a. 2016, S. 30).
Die tatsichlichen, zukiinftigen Entwicklungen von Industrie 4.0 sind dabei schwer zu
prognostizieren. Die Branchen sind von den Verinderungen und auch der Ge-
schwindigkeit, mit der die Digitalisierung umgesetzt wird, unterschiedlich stark be-
troffen. So geht man einerseits davon aus, dass Titigkeiten ein ,,Upgrading® erfahren,
also generell hohere intellektuelle Fihigkeiten erfordern (Hirsch-Kreinsen 2016, S.
10). Andererseits wird eine weitere Polarisierung von Arbeitsplitzen und Titigkeiten
erwartet. Personen mit hohen Qualifikationen kénnen tendenziell mehr und interes-
santere Titigkeiten Ubernehmen, die Arbeitsplitze niedriger und mittlerer Qualifika-
tionsgruppen sind eher bedroht (ebd., S. 11). Als dritte Tendenz wird die Flexibilisie-
rung und Entgrenzung von Arbeitstitigkeiten diskutiert. So wird erwartet, dass die
Arbeitskrifte jederzeit flexibel auf neue Anforderungen reagieren, eine héhere zeitli-
che Flexibilitit aufweisen missen und auch Arbeit und Arbeitsort stirker getrennt
werden (ebd., S. 13). Diese Entwicklungen kénnen sowohl das produzierende Ge-
werbe betreffen als auch Branchen, in denen sog. ,,Wissensarbeiter” beschiftigt sind
(Boes u. a. 2010).

Kiritisch wird in diesem Zusammenhang von der ,,Zurichtung der Menschen auf
die jeweiligen Arbeitssituationen gesprochen. Anspriche an Selbstorganisationsfihig-
keiten steigen, gleichzeitig erméglichen digitalisierte Arbeitsplitze eine unmittelbare
Kontrolle aller Arbeitsabliufe (Boes u. a. 2016, S. 36). Ebenfalls kontrovers diskutiert
wird, welche Bedeutung in Zukunft das Erfahrungswissen von Arbeitskriften haben
wird. Gefragt wird, inwiefern dies durch Maschinen ersetzt werden kann, oder ob
dies ein Faktor menschlichen Wissens und Handelns ist, der im Rahmen von Atbeits-
tatigkeiten unverzichtbar ist und bleibt (Pfeiffer und Supahn 2015).
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5. Ausblick

Diese unabgeschlossenen und in ihren Wirkungen auch nur schwer prognostizierba-
ren Entwicklungen werden bisher eher in Bezug auf ihre 6konomischen Zielsetzun-
gen und Erwartungen diskutiert als in Bezug auf ihre Wirkungen fiir die Menschen.
Sie sind unserer Meinung nach unmittelbar anschlussfihig an Fragen und Positionen
Peter Faulstichs zur Rolle von Wissen, Lernen und Bildung in der Arbeitswelt:

Es stellt sich die Frage, welches Wissen sich Menschen in Zukunft aneignen miis-
sen, um in einer digitalisierten Arbeitswelt zu bestehen und auf welche Weise Wissen
angesichts der Fluiditit der digitalen Welt in Raum und Zeit verortet werden kann.
Miissten die Diskussionen um Schliisselqualifikationen und Kompetenzen der 1970er
und 1990er Jahre unter verinderten Vorzeichen wieder aufgegriffen werden, die von
der Uberlegung ausgingen, dass bestimmtes grundlegendes Wissen in definierten Be-
reichen Voraussetzung ist, um zukiinftige Entwicklungen zu meistern? Notwendig
wire dafiir eine erneute inhaltliche Diskussion tUber Schliisselqualifikationen, ein-
schlieBlich der Frage, welchen Stellenwert die sog. ,,digital literacy* (BMAS 2015, S.
61) in einer Arbeitswelt 4.0 haben und wie sie inhaltlich definiert wird. Ebenfalls un-
geklirt ist zurzeit, welche Rolle Erfahrungswissen im Rahmen einer digitalisierten
Arbeitswelt spielen kann.

In Bezug auf Lernen und Lernprozesse ist zu fragen, inwiefern sich diese durch die
Digitalisierung verindern werden. Grundlagen fiir das Lernen mit digitalen Medien
sind seit Lingerem gelegt, aber nicht alle Menschen kénnen oder wollen mit Medien
lernen. Die Frage ist, ob dies in Zukunft unausweichlich sein wird oder ob die Digita-
lisierung der Arbeitswelt die Beschiftigten noch stirker als bisher spaltet in die sog.
,»digital natives, die erwartete Anpassungsleistungen ohne weiteres erbringen koén-
nen, und solche, die bereits heute Lernschwierigkeiten haben. Stellen sich Fragen von
Lernorganisation und Lernstrategien neu? Welche Autonomie kénnen sich Lernende
bewahren? Welche Bedeutung hat die Leibgebundenheit von Lernen in einer digitali-
sierten Arbeitswelt?

Die Verinderungen der Arbeitswelt gehen einher mit Umstrukturierungen, Ratio-
nalisierungen, neuen Formen der Arbeitsorganisation usw. Die Auswirkungen auf die
Beschiftigten werden erst in Ansitzen erfasst. Wie in jeder Phase technologischen
Wandels stellt sich die Frage nach Gewinnern und Verlierern und deren Verbleib in
der Arbeitswelt. Fir diejenigen, die aufgrund von Wissen und Qualifikation weiter
gebraucht werden, kénnte — im Sinne einer arbeitsorientierten Erwachsenenbildung —
die Frage nach Méglichkeiten einer aktiven (Mit-) Gestaltung der Arbeitswelt eine
wichtige Rolle spielen. Was bedeutet es fir menschliches Lernen und die Gestaltung
durch Menschen, wenn der Maf3stab und Bezugspunkt zunehmend die digitale Wis-
sensproduktion und das algorithmische ,Lernen’ bilden? Fir die anderen stellt sich
das Problem der Existenzsicherung erneut und es ist zu tberlegen, welche Rolle Bil-
dung spielen kénnte, um diesen Menschen zu sinnvollen Handlungsmdglichkeiten
und Titigkeiten und Weltverfiigung zu verhelfen — auch jenseits einer digitalisierten
Arbeitswelt.
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Nur weil sich — wieder einmal — Organisationsformen und Strukturen in der Ar-
beitswelt verindern, werden die Anspriiche, die an Lernen, Wissen und Bildung aus
einer kritischen, der Aufklirung verpflichteten Position formuliert werden kénnen,
nicht obsolet — im Gegenteil: ,,Menschliches Lernen ist gebunden an die Bedeutsam-
keit fur die Lernenden — also auch wenn viel vom Ende der Arbeitsgesellschaft gere-
det worden ist, an einen Arbeitsbezug® (Faulstich 2013a, S. 8).
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