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Es ist noch gar nicht so lange her, da 
sorgte eine soziologische Zeitdiagnose 
für Furore, die unter dem Schlagwort 
"Erlebnisgesellschaft" in aller Munde 
war. Der Autor behauptete darin, in der 
heutigen Wohlstandsgesellschaft sei das 
das zentrale Motto der Menschen: "Er­
lebe dein Leben". Materielle Knapphei­
tCIl dagegen seicn kein Thema mehr. 
"Wenn man durch ein großes, mit allen 
Angeboten ausgestattetes Kaufllaus 
schlendert, weiß man auf Anhieb nicht 
zu sagen, was man etwa nicht bekom­
men kann. Man ist zu sehr mit der Aus­
wahl zwischen den gegebenen Mög­
lichkeitcn beschäftigt, als daß man vicl 
Zeit auf die Frage verwenden könnte, 
was einem vorenthalten bleibt. Unter ge­
sellschaftlichen Umständen , wo reich 
assortierte Kaufhäuser nur einen kleinen 
Teil des gesamten Möglichkeitsraums 
ausmachen, stehen die Menschen unter 
dem Druck, fast schon unter dem Zwang, 
s ich intensi v mit s ich selbst zu beschäf­
tigen. Was sollen sie wählen?" (Schul­
ze 1992,S.51) 
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Gerhard Schulze schrieb das 1992. 
Vennutlich hat das damals schon die so­
ziale Wirklichkeit nur sehr eingeschränkt 
wieder gegeben. Aus heutiger Sicht mu­
tet es geradezu wie eine Geschichte aus 
einer anderen Welt an, \venn die Rede 
davon ist, die Menschen hätten keine an­
deren Sorgen mehr, als ihren ästhetischen 
Neigungen nachzugehen. Längst s ind 
die scheinbar überwundenen "harten" 
Ungleichheiten wieder in die öffentliche 
Debatte zurückgekchrt. 

In den letzten Jahren wird in diesem 
Zusammenhang vennelut ein neues Phä­
nomen diskutiert: "Bildungsanllllt" (AII­
mendinger/LeiblTied 2002). Aufgenom­
men wird darin, dass Bildung heute der 
zcntrale Schlüssel ftir soziale, kulturel­
le, ökonomische und politische Teilha­
be ist. Anderes herum: Wer "bildungs­
arm" ist, ist von gesellschaftlicher Par­
tizipation in beträchtlicher Weise ausge­
schlosscn. Aber was ist überhaupt "Bil­
dungsannut"? 

Bildungsarmut 

Bildungsarmut kann, analog zu anderen 
Armutslagen, unterschiedlich bestimmt 
werden: Absolut oder relativ, gemessen 
an Zertifikaten oder an Kompetenzen. 
Macht man Bildungsannut fest an Zer­
tifikaten, also an Abschlüssen, dann wä­
re das Fehlen eines Hauptschulabschlus­
ses ein hartes Kriterium für absolute Bil­
dungsal111Ut. Laut dem Nationalen Bil­
dungsbericht von 2008 wären das etwa 
8%, eines Jahrgangs (Autorengruppe Bil­
dungsberichterstattung 2008). Rclative 
Bildungsul11lUt würde sich hier an einem 
durchschnittlichen Bildungs- oder Be­
mfsbildungsabschluss orientieren. Macht 
man Bildungsannut an Kompetenzen 
fest, wie sie etwa in der PISA-Studie ge­
messen werden, so würden absolut die­
jenigen zu Bildungsarmen zählen, die 
nur die niedrigste Kompetenzstufe er­
reichen bzw. noch darunter bleiben. Das 
wären ca. 15% der l5-jährigen Schüle-

rinnen und Schüler. Relative Bildungs­
amlUt lässt sich festmachen am Vertei­
lungsspektrum der Kompetenzstufen. 

Die formal e, an Zertifikaten fest ge­
machte BildungsanTIut ist insofel11 sehr 
bedeutsam, als dass wir in Deutschland 
ein Beschäftigungssystern haben, das 
sich sehr stark an diesen formalen Ab­
schlüssen orientiert. Für das Finden ei­
nes Ausbildungsplatzes (und der sich da­
mit eröffnenden Berufs- und Lebens­
perspektive) spielt es eben eine große 
Rolle, ob jemand Abitur, Realschul-, (er­
weiterten) Hauptschul- oder gar keinen 
Abschluss hat. Kompclcnzbezogene Bil­
dungsarmut dagegen kommt venTIutlich 
der Frage näher, welche Bedeutung Bil­
dungsarmut fiir Lcbens ftihrung und Lc­
bensalltag der Menschen hat. Man kann 
sich leicht vorstellen, dass demjenigen, 
dem basale Fähigkeiten zum Verstehen 
einfacher Texte fehlt , zahlreiche Mög­
lichkciten kulturcllcr und politischer Teil­
habe mehr oder weniger verschlossen 
bleiben. Studien zu funktionalen Anal­
phabeten zeigen, welche durchaus krea­
tiven StTategien der Vemleidung Men­
schen entwickeln (müssen), um ihren 
Lebensalltag zu meistem (Linde 2008). 

Soziale Milieus und 
"Bildungsarmut" 

Damit ist etwas angedeutet, was durch 
die " nackten'" Zahlen zu Bildungsun­
gleichheit, Bildungsfeme und Bildungs­
annut nur wenig erhellt wird, die Frage 
nämlich, was (institutionelle) Bildung 
eigentlich rur die Menschen subjektiv 
bedeutet und wie s ie dazu stehen. Dies 
lässt sich mit dem Konzept der " sozia­
len Milieus" einholen (Vester u.a. 2001). 
Milieus sind Gruppen von Menschen mit 
ähnlicher Lebensftihrung und Alltags­
praxis, d.h. sie haben ähnliche Vorlieben 
und Haltungen zu Arbeit und Bildung, 
zu Familie und Freunden, zur Freizeit 

und auch zu gesellschaftlicher Partizi­
pation. 
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In der "Landkarte der sozialen Mi­
lieus" (siehe Abb) lassen sich grob ftinf 
große "Traditions linien" sozialer Mi­
lieus (vereinfacht sind das Milieus mit 
gleichen Wurzeln bzw. "Stammbäu­
men") unterscheiden (in der Abbildung 
die rechteckigen Kästen), die durch so­
ziale und kulturelle Grenzen voneinan­
der getrennt sind. Es handelt sich um 
die Traditionslinie von Macht und Be­
sitz (oben rechts), der akademischen In­
telligenz (oben halb-links), der Fachar­
beit und der praktischen Intelligenz (mit­
te-links) sowie um die ständisch-klein­
bürgerliche (mitte-rechts) und die un­
terprivilegierte Traditionslinie (unten). 

Die beiden Traditionslinien oberhalb 
der horizontalen Linie ("Trenn linie der 
Distinktion") verbindet ihr Herrschafts­
anspruch lind ihre exklusive Lebens­
praxis, mit der sie sich von den "ge­
wöhnlichen" Milieus und ihrer Mas­
senkultur abgrenzen. Bildung gehört ftir 
sie dazu, soziale und kulturelle Hege­
monie auszuüben. Es sind zumeist schon 
traditionell "bildungsreiche" Gruppen. 

Die Milieus der beiden großen Tra­
ditionslinien oberhalb der llJ1teren hori­
zontalen Linie verbindet ihr Streben nach 
sozialer Anerkennung lind geachteten, 
stetigen Lebensweisen. Bei ihnen ist d3s 
Verhältnis zu Bildung "unaufgeladener". 
Bildung ist weniger Selbstzweck; es tre­
ten andere Aspekte wie Statuserhalt, so­
ziales Miteinander, Qualifizierung oder 
Mühsal hinzu. "Bildungsarrnut" ist hier 
bei einem Teil des jugendlichen, von 
Spontaneität geprägten "Hedonistischen 
Milieu" zu linden. 

Zwischen den Milieus der mittleren 
und unteren Stufe verlüuft die Trel/I/Ii­
nie der Respektabilitiit. Die Mi lieus der 
Unterprivilegierten ringen am stärksten 
um den Anschluss an die gese llschaft­
lich geachteten Gruppen - ein Muster, 
das für die gesamte Bildungsneigung 
dieser Gmppe zentral ist. Hier sind "Bi l­
dungsferne" und "Bildungsannut" 3m 
stärksten ausgeprägt. Auch viele Mi­
grantengruppen kommen oft aus ähnli­
chen sozialen Mi lieus. Die Lebensbe­
dingungen sind nicht selten prekär. Ent­
sprechend ist die Lebensauffassung 
dieser Milieus von einer fatalistischen 
"Macht-Ohnmacht"- Perspektive ge­
kennzeichnet. Das Leben gilt generell 
als wenig planbar und unberechenbar; 
es wird als Schicksal erfahren, dem man 
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Die Milieus der alltäglichen lebensführung im 
sozialen Raum Deutschlands 2004 
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mehr oder weniger ausgeliefert ist. Bi l­
dung gilt als nutzlos und notwendiges 
Übel ; sie dient allenfalls dazu, Aus­
grenzung und Stigmatisierung zu ver­
meiden. Bildungseinrichtungen gelten 
als eine fremdbestimmte Welt, meist ba­
sierend auf der frühen Erfahrung, dass 
Schule schon immer ein "Auswärtsspiel" 
war, d. h., dass (durchaus vorhandene) 
eigene Interessen lind Zugänge zu Bil­
dung meistens nicht (an)erkannt und ge­
fördert wurden. 

Das Milieubild macht deutlich, dass 
"Bildung" ganz unterschiedlich in Lc­
benszusammenhänge eingebunden ist 
und jeweils eine spezifische Funktion rur 
den Alltag und die Lebensftihrung hat. 
Maßnahmen gegen Bi ldungsannut dür­
fen diese alltagskulturelle Einbindung 
weder verklären noch verteufeln; aber 
man kann sie in keinem Falle übergehen, 
wenn man Erfolg haben will. In der Er­
wachsenenbildung etwa erreicht m3n bil­
dungs feme Gruppen in der Regel nicht 
durch Werbenyer o.ä., sondern durch 

ca. 6 % ca.3 % 

Konzepte "aufsuchender Bildungsarbeit", 
die auf einem personal- und zeitintensi­
ven Knüpfen von Beziehungen zu Per­
sonen mit Milieunähe bemhl. 

Und pol itische Bildung? 

Es ist aus vielen Untersuchungen bekannt, 
dass Interesse an Politik, politisches En­
gagement und die Teilnahme an Er­
wachsenenbildung erheblich mit dem Bil­
dungsniveau und der Milieuzugehörig­
keit korrespondieren (Detjen 2007). Die 
Befunde scheinen also eindeutig zu be­
legen, dass "BildungsammtH und "Pali­
tikfeme" relativ eng zusammenhängen. 

Erst bei genauerem Hinsehen zeigt 
sich, dass sich die Sache gar nicht so ein­
fach verh~ilt. Arbeiten aus der politischen 
Sozialisation zeigen nämlich, dass die 
Menschen in allen Milieus sehr wohllibcr 
Fonnen politischen Wissens und politi­
scher Kompetenz verftigen. So findet sich 
in allen, auch den "bi ldungsfemen" Mi-
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licus letztlich ein spezifischer Zugang 
zum Politischen in dem Sinne, dass die 
Menschen über ein Wissen oder minde­
stens ein ,Gespür' verfLigeIl fiir Fragen 
von Macht, Herrschaft und Gerechtigkeit. 
Insofcm gibt es im Grunde keine unpo­
litischen Milieus. Dass etwa in der Er­
wachsenenbildung die Teilnahme an Se­
minaren zur politischen Bildung nach Mi­
lieus unterschiedlich ist, hat einen Grund 
darin, dass politische Bildung zumeist 
als eine Sache von Expcltcn angesehen 
wird, zu der auch ein bestimmtes Wissen. 
eine bestimmte Sprache und Kultur 
gehören. Gerade Menschen aus unteren 
Sozialmilieus trauen sich aber oft nicht 
zu, etwas Relevantes zum Politischen sa­
gen zu können (Bremer i.E.). 

Solche Grundhaltungen, die man als 
"vor-politische" politische Einstellungen 
verstehen kann und die oll als "soziales 
Lernen'" tituliert werden, werden in der 
Familie, in den Peergroups, Vereinen und 
(natürlich) auch in der Schule erworben. 
Für politische Bildung ist insbesondere 
bei diesen Zielgruppen wichtig, an sol­
che lebensweltlichen Erfahnmgen anzu­
schließen. Das weiß man aus der For­
schung und der Bildungsarbeit mit "Bil­
dungsfemen" (Kortkamp 2008). Jüngst 
hat das Projekt "VorBild", das von der 
Universität Bieleteld in Zusammenarbeit 
mit der Bundeszentrale ftir politische Bil­
dung durchgeftihrt wurde, gezeigt, wie 
man auch an Förderschulen (eine weit ge­
hende "politikuntelTichtsfreie Zone") ent­
sprechende Konzepte implementieren 
kann. Die politische Bildung wird sich, 
will sie bildungsanne oder bildungster­
ne Milieus nicht vorn vornherein ab­
schreiben, der Problematik nicht durch 
Debatten verschließen können, in denen 
auf einer fornlal-abstrakten Ebene etwa 
das "soziale Lel11en" vom "politischen 
Lernen" fein säuberlich geschieden wird. 
Das fülm nicht weiter (Bremer/Kleemann­
Göhring iE), 

Bildungsarmut ist kein 
"Schicksal"! 

Das Vorhandensein einer relativ hohen 
lind stabilen Bildungsannut in einem rei­
chen Land wie Deutschland muss natür­
lich als skandalös bezeichnet werden. 
Oft wird in diesem Zusammenhang auf 
die zentrale Rolle der Familien verwie-
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sen. Das ist insofern richtig, als dass man 
tatsächlich aus der Bildungsforschung 
weiß, dass es einen hohen Zusammen­
hang zwischen Bildungsniveau der El­
tern und Kinder gibt. (Anders, als das 
heute zum Teil wieder behauptet wird, 
lässt sich das durch die seriöse Bil­
dungsforschung im Übrigen vollständig 
auf Prozesse sozialer Vererbung zurück­
fiihren und eben nicht auf genetische 
Veranlagung). Insofern ist es nahe lie­
gend, den Finger zuvorderst auf die Fa­
milien zu richten. Aber es bleibt vor­
dergründig! Denn zugleich weiß man 
auch, dass man auf die Familie (da mag 
man noch so viel über Bildungschips, 
Kindergartenpflicht ab dem ersten Le­
bensjahr usw. reden) am wenigslen po­
litisch einwirken kann. Also muss man 
fragen: Wenn Kinder und Jugendliche 
in Familien und Milieus aufwachsen, die 
wenig Lemanregung bieten, wo sonst, 
wenn nicht in der Schule, sollen sie sich 
dann die Kompetenzen erwerben, die sie 
ftir ein würdiges Leben brauchen? Es 
wird also in erster Linie darauf ankom­
men, dass Bildungswesen so zu gestal­
ten, dass Bildungsarmut wirksam be­
kämpft und verhindert werden kann 
(Bliehner 20 I 0). Die Einsicht, dass bi 1-
dungsferne und kompetcIlzschwache 
Schiilerlnncn in einem homogenen und 
wenig anregenden Lernumfeld, wie es 
die Hauptschule und erst recht die För­
derschulen heute zumeist darstellen, we­
nig Entwicklungschancen haben lind da­
her heterogene Lemgruppen brauchen, 
hat aber längst nicht alle erreicht. Das 
Drehen an Stntkturschrauben allein wird 
es jedoch nicht richten. Es bedalfzudcm 
einer Pädagogik, die sich stärker auf die 
soziale und kulturelle Ungleichheit ein­
stellt und die heterogenen Vorausset­
zungen der Lernenden mit einbezieht 
(Böttcher 2005). Und es muss auch die 
gesamte außerschulische Lebenswelt der 
Schülerinnen und Schüler in den Blick 
geraten, wenn erfolgversprechende Kon­
zepte entwickelt werden (ebd.). 

Dass das geht, machen gerade die 
(manchmal auch zu Recht kritisierten) 
internationalen Vergleichsstudien wie 
PISA deutlich: Zwar gibt es überall ei­
nen Zusammenhang zwischen sozialer 
Herkunft und Bildungserfolg, allerdings 
gibt es auch 14 Länder, in denen es Bil­
dungsannut (absolut gesehen) praktisch 
nicht gibt. 
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