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In der Bundesrepublik zeigt sich laut den
Befunden der PISA-Studien ein beson-
ders enger und nachweisbarer Zusam-
menhang zwischen der Sozialschicht-
zugehorigkeit der Herkunftsfamilie und
dem Bildungserfolg. Auf das, was als PISA-
Schock nach der Veroffentlichung der ers-
ten Befunde im Jahre 2001 diskutiert wur-
de, namlich die soziale Selektivitit des Bil-
dungswesens, hat der Soziologe Rolf Dah-
rendorf bereits in den 60er Jahren hin-
gewiesen.

Risiken fiir Bildung
und Teilhabe

Neben dem sozialen Status lassen sich laut
aktuellem Bildungsbericht von 2008 wei-
tere Risiken fiir gelingende Bildungspro-
zesse und damit fir die Teilhabe an Ge-
sellschaft identifizieren.

Armut. Eine Langzeit-Studie im Auf-
trag der AWO zeigte, dass arme Kinder
mehrheitlich die Hauptschule besuchen
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und nicht das Gymnasium. Arme Jungen
erreichen maximal einen Hauptschulab-
schluss, oftmals noch nicht mal diesen,
und arme Médchen schaffen hochstens
den Realschulabschluss. Konkret heif3t das:
Von 100 armen Grundschulkindern schaf-
fen nur vier den Sprung auf das Gymna-
sium.

Migrationshintergrund. Dieser fihrt
laut Bildungsbericht von 2006 in allen
Stufen des Schulsystems zu Benachtei-
ligungen. Selbst bei gleichem Sozialstatus
besuchen Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund seltener das Gym-
nasium und sind hdufiger in den niedriger
qualifizierenden Schularten vertreten —
vor allem auf Sonderschulen.

Geschlecht. Das Risiko fir Jungen und
junge Ménner, im Bildungssystem zu schei-
tern, nimmt besténdig zu. Das gilt laut Bil-
dungsbericht 2006 insbesondere fiir jene
mit Migrationshintergrund. Jungen wie-
derholen ofter eine Jahrgangsstufe, ihr
Anteil unter den Absolventen und Abgan-
gern ohne Hauptschulabschluss nimmt zu
und sie befinden sich deutlich 6fter im
Ubergangssystem.

Behinderung. Der UN-Sonderbericht-
erstatter Vernor Muioz veroffentlichte,
nach seiner Inspektion des deutschen Bil-
dungssystems, im Frithjahr 2007 einen Be-
richt, welcher die Folgen eines grundsitz-
lich hochselektiven und foderal uneinheit-
lichen Schulsystems aufzeigt. Kinder und



Jugendliche mit Behinderungen sind im
deutschen Bildungssystem strukturell be-
nachteiligt, denn sie sind durch die gingi-
ge Praxis der Sonderschuliiberweisung
hiufig von weiter fithrenden Bildungs-
prozessen und damit von gesellschaftli-
cher Teilhabe ausgeschlossen.

Alle diese genannten Risikogruppen
sind tiberdurchschnittlich von Bildungs-
armut betroffen.

Was Bildungsarmut ist

Dass es in einer Bildungsgesellschaft Bil-
dungsarmut iiberhaupt geben kann, er-
scheint widerspriichlich. Realitét ist aber,
dass es Barrieren im Wissenserwerb gibt,
dass Wissen und der Zugang dazu ungleich
verteilt ist.

Eine anerkannte Definition von Bil-
dungsarmut liefern Jutta Allmendinger
und Stephan Leibfried (vgl. APuZ 21-
22/2003), die den Zusammenhang von
Bildung und Sozialpolitik herstellen und
nachdriicklich fiir eine Zusammenfiih-
rung dieser beiden Politikfelder pladieren.
Sie unterscheiden eine relative von einer
absoluten Bildungsarmut.

Misst man Bildungsarmut iiber Zerti-
fikate (tiber die erreichten Priifungsleis-
tungen), dann wire eine absolute Bildungs-
armut durch das Fehlen dieser Zertifikate
gekennzeichnet. Die relative Bildungs-
armut wire zu berticksichtigen, wenn je-
mand mit seinen erreichten Zertifikaten
weniger Bildung aufweist als der Durch-
schnittsdeutsche.

Versucht man Bildungsarmut tiber die
Kompetenzen zu messen, ergibt sich ein
anderes Bild: Absolute Bildungsarmut be-
schriebe in dieser Hinsicht das Nichterrei-
chen der untersten von den insgesamt fiinf
Kompetenzstufen und kann mit funktiona-
lem Analphabetismus gleichgesetzt wer-
den. Die relative Bildungsarmut wire tiber
das Verteilungsspektrum der Kompetenz-
stufen zu bestimmen.
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Darin lassen sich die Schwierigkeiten
einer bildungswissenschaftlich genauen
Abbildung der Wirklichkeit von Bildung
und Lernen anschaulich machen. Zugleich
zeigen sich auch in diesem Beispiel sehr
klar die Widerspriiche des deutschen Bil-
dungssystems. Obwohl Arbeitgeber selte-
ner nach Kompetenzen, sondern eher
nach Zertifikaten fragen, pladieren die
beiden Wissenschaftler letztlich fir eine
Messung der Bildungsarmut tiber Kompe-
tenzen.

Eine zweite Perspektive zu Bildungs-
armut fithren Christina Anger, Axel Pliin-
necke und Susanne Seyda (vgl. APuZ
28/2007) an.

Sie definieren als bildungsarm den
Anteil der Personen, der keinen hoheren
Sekundarabschluss (keine abgeschlossene
Berufsausbildung) aufweist oder nach
dem PISA-Test zur Risikogruppe gehort.
Bildungsarmut lasst sich folglich anhand
von fehlenden Zertifikaten (als Sammel-
begriff fiir Bescheinigungen formaler Bil-
dungsabschliisse) oder anhand von gerin-
gen Kompetenzen messen.

Zudem besteht ein Risiko, von der Bil-
dungsarmut in die Einkommensarmut zu
geraten, denn je hoher die formale Quali-
fikation einer Person ist, desto geringer ist
das Risiko, den Arbeitsplatz zu verlieren
oder arbeitslos zu bleiben. Bildungsarmut
hat in dieser Hinsicht volkswirtschaftliche
Auswirkungen.

Grenzen der
Wissenskapitalisierung

Durch diesen 6konomischen Blickwinkel
wird jedoch ein stark funktionalistischer
Bildungsbegriff sichtbar, der Bildung auf
das dadurch mégliche berufliche Fort-
kommen und eine wirtschaftliche Bedeu-
tung verengt. Vom sozialen und vom indi-
viduellen Wert des Wissens ist hier nicht
die Rede. Von Bildung als Prozess der
Selbstbildung erst recht nicht.
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Einhelligkeit scheint darin zu beste-
hen, dass Bildung ein zu wichtiges Thema
ist, um vernachlissigt zu werden. Bei all
den unterschiedlichen Positionspapieren,
Expertenstatements und politischen Re-
den zeigt sich eines: Bildung hat immer
auch gesellschaftliche Dimensionen und
ist eingelassen in kulturelle und soziale
Aushandlungsprozesse.

Die starke 6konomische Perspektive
auf das Thema Bildungsarmut birgt fol-
gende Gefahr in sich: Diese Positions-
papiere und Statements aus einem ein-
flussreichen gesellschaftlichen Bereich
sind Folgen eines neuen Bildungskapi-
talismus, und sie bringen im Hinblick auf
die »Bildungsverlierer« eine gestiegene
Toleranz fiir soziale Ungleichheiten her-
VOr.

Der aktuelle Bildungskapitalismus
macht die Grenzen in der Kapitalisierung
von Wissen sichtbar: Das Wissen wird in
Privateigentum verwandelt und ver-
knappt, um als Ware verkiuflich und als
Kapital verwertbar zu sein (vgl. André
Gorz. Wissen, Wert und Kapital). Um dies
zu erreichen, werden Zugénge zu Bildung
mit Barrieren versehen. Durch die Kon-
trolle des Zugangs werden Verknappun-
gen moglich und Wissen in Scheinkapital
verwandelt.

Daraus lassen sich weit reichende Fra-
gen erschlieflen: Wer erhilt aufgrund wel-
cher Qualifikation, Begriindung und Res-
sourcen Zugang zu welchem Wissen? Was
wird tberhaupt fiir wen wissensfihig?
Welche Auswirkungen hat diese Verknap-
pung auf diejenigen, die, ohnehin mit
schlechteren Ressourcen ausgestattet, um
das knappe Gut der Erwerbsarbeit kon-
kurrieren?

In modernen Gesellschaften ist das
Wissenssystem hoch spezialisiert und Bil-
dung tiber formale Zugangswege geregelt,
die demokratisch legitimiert sein miissen.
Gerecht im Sinne von einer gleichen Chan-
censtruktur fiir alle sind sie aus diesem
Grund jedoch nicht. Denn nichts ist unge-
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rechter als die gleiche Behandlung Un-
gleicher.

Bildung braucht Verantwortung
und Solidaritat

Noch nie wurde so viel tiber Bildung und
so wenig tiber das Lernen gesprochen. Ver-
loren gehen in der aktuellen Bildungs-
diskussion vor allem die Eigenzeit und der
Eigensinn des Lernens. Vom Kindergarten
iiber die Verkiirzung der gymnasialen
Oberstufe und die Kinderuniversitit bis
hin zur Juniorprofessur: Die Zeit des Ler-
nens wird immer knapper, muss kalkuliert
werden, der Wissenserwerb gerit zuneh-
mend zu einer strategischen Ressource auf
dem umkidmpften und deregulierten Bil-
dungsmarkt. Lernen und Bildung brau-
chen aber nicht nur Zeit, sondern vor
allem Verantwortung und Solidaritit.

Ein hochselektives Bildungssystem,
das fiir so viele junge Menschen, die es
durchlaufen, kaum Chancen eroftnet, ist
demokratisch kaum zu legitimieren. Denn
eine langfristige gesellschaftliche Teilhabe
kann nicht durch Ausgrenzung erreicht
werden.

Mit Blick auf die genannten Risiko-
gruppen lassen sich Reformstrategien fiir
das gesamte Schulsystem erdffnen, da die
Losungsvorschlage fiir diese Gruppen
auch Verbesserungen in der Forderfahig-
keit der Schulen insgesamt nach sich zie-
hen.

Wenn Bildung aus der Perspektive der
Risikogruppen geplant wird, kein Kind
mehr verloren geht, fithrt Bildung zu ihrem
eigentlichen Ziel: gesellschaftlicher Teilha-
be. Nur auf diese Weise ldsst sich eine De-
mokratisierung des Bildungswesens an-
steuern und die gesellschaftliche Akzep-
tanz des selektiven Schulsystems wird
schwicher. In diesem Sinne sind Verkiir-
zungen des Bildungsbegriffes wenig hilf-
reich, will man fiir dieses umfassende Men-
schen-Recht auf Bildung eintreten.



