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Zur implizit entgrenzenden Verwendung des Bildungsbegriffs in
funktional orientierten Kontexten
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Der Begriff Bildungsarmut und sein phanomenologischer Verweisungshorizont haben sich in
bildungswissenschaftlich interessierten Teildisziplinen der Sozial- und Erziehungswissen-
schaften seit nunmehr knapp 20 Jahren nachhaltig etabliert. Gleichzeitig jedoch werden und
wurden sowohl die Bezeichnung als auch das, was sie zu bezeichnen versucht kontrovers
diskutiert. Der vorliegende Beitrag widmet sich diesem Diskurs und versucht ihn zu beleuch-
ten. Ziel dieser Ausfiihrungen ist es, zu zeigen, dass dem Begriff eine Entgrenzungstendenz
innewohnt, die exemplarisch fir aktuelle Entwicklungen sozialwissenschaftlicher For-
schungspraxis scheint. Diese hat ihren Ursprung in der Ausweitung von Korrelationsannah-
men und —befunden, die eine Ausweitung der zugrundeliegenden normativen Implikationen
mit sich bringt. Damit l3sst sich diese Entgrenzung als nicht intendierte Nebenfolge verste-
hen, die erst bei einem subjekttheoretischen Perspektivwechsel sichtbar wird. Im Folgenden
soll der Versuch gemacht werden, diese Problematik zu skizzieren. Hierzu wird nach einer
kurzen Einleitung (1) zunachst besagter Bildungsarmutsbegriff selbst auf seinen semanti-
schen Gehalt sowie ihm zugrundeliegende Sinnlogiken jenseits einer begrifflichen Intentio-
nalitdt hin befragt (2). Die dort identifizierten terminologischen Probleme werden daraufhin
hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf den zugehdorigen Diskurs betrachtet (3). Letztlich soll ein
Resimee (4) die Ausflihrungen rekapitulieren und mit der Problematisierung einer allgemei-
nen Entgrenzungstendenz des forschungspraktischen Zugriffs abschlielRen.

1. Einleitung

Grundlage der Betrachtungen von Bildungsarmut stellt der sozialstrukturelle Befund einer
seit den sechziger Jahren anhaltenden Bildungsexpansion dar, die sich kehrseitig auch als
,Inflation der Bildungsabschliisse” (Bourdieu) lesen ldsst. Im Zuge dieser lasst sich zusam-
menfassend konstatieren, dass ,je mehr Personen einen bestimmten Bildungsabschluss vor-
weisen kénnen, desto mehr sinkt die Bewertung dieses Bildungsabschlusses im Vergleich mit
weiteren Eigenschaften“ (Miller-Benedict 1999: 329). Der Begriff selbst lasst sich mit GroR-
mann (2017: 57) zur Kategorie der ,Bindestrich-Armutsbegriffe” zahlen, denen gemein sei,
dass sie ,vorschlagen, den jeweiligen Zusatz zu Armut als Dimension sozialer Ungleichheit zu
betrachten. Dies sind entweder Felder, in denen sich soziale Ungleichheit auswirkt und aus-
prégt, oder Determinanten fiir individuelle Lebenschancen, fiir Selbstverwirklichung, berufli-
chen Erfolg sowie soziale, politische und kulturelle Teilhabe.” Der Verweisungshorizont des
Begriffs und Diskurses um Bildungsarmut lasst sich demnach inhaltlich grob wie folgt be-
schreiben: Vor dem Hintergrund der Erforschung sozialer Ungleichheit werden die Selekti-
ons- und Allokationsfunktion thematisiert, die Bildung (in operationalisier- und messbarer
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Form) als chanceneréffnendem bzw. -verschlieBendem Instrument in der gesellschaftlichen
Bearbeitung des Distributionsproblems von Status und Arbeit zukommt. Bildungsarmut be-
schreibt so — im Sinne einer Deprivationsvariablen im Rahmen multipler interdependenter
Effekte der (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit — eine bildungsékonomisch relationale Ge-
ringwertigkeit bestimmter oder ganzlich fehlender Bildungszertifikate als Zugangsproblem
zum Arbeitsmarkt und dariiber hinaus.

Im Rahmen des Diskurses wird und wurde der Begriff synonym zu Konzepten genutzt,
die die Armutssemantik zugunsten anderer phinomenologischer Teilaspekte aufgeben.’
Diese Bezeichnungen verzichten auf die Armuts-Metapher entweder um terminologisch eine
Spezifizierung des hintergriindigen Forschungsinteresses vorzunehmen: Exemplarisch fir
eine solche Bezeichnung ist die Formulierung gering qualifiziert, worin die begriffliche Aus-
richtung bereits auf die Relationalitdt des Gegenstands verweist (z.B. Ambos 2005; Solga
2005; Krenn 2010, 2012). Oder aber sie verweisen direkt auf fokussierte Funktionslogiken,
die im Rahmen der Betrachtungen relevant sind: Beispielhaft fiir eine solche Formulierung
ist die (erwerbsarbeits-)marktwirtschaftlich ausgerichtete Bezeichnung unzureichende Bil-
dung (Allmendinger/ Giesecke/Oberschachtsiek 2011; W6Rmann/Piopiunik 2009). Diese
Differenzierungen sind einerseits als Folge der diskursimmanenten Auseinandersetzung um
Begriff und Funktionalitat der Erforschung von Bildungsarmut zu sehen. Andererseits jedoch
waren diese auch vor der erstmaligen Verwendung des Begriffs selbstverstandlich bereits in
entsprechenden Untersuchungen vorzufinden (z.B. Miller/Haun 1994, Henz/Maas 1995,
Becker 1998), da der Gegenstandsbereich nicht erst mit der Etablierung des Begriffs er- oder
gefunden wurde. Entsprechend werden die angefiihrten Bezeichnungen zum Teil auch syno-
nym zum hier diskutierten Begriff der Bildungsarmut verwendet: ,,Dennoch scheint es ge-
rechtfertigt, nicht nur von Bildungsarmen oder auch Ausbildungslosen (und damit einer kla-
ren Trennung von Personen mit und ohne Abschliissen), sondern auch von gering Qualifizier-
ten zu sprechen, um darauf aufmerksam zu machen, dass Nachteile hinsichtlich gesellschaft-
licher Teilhabe sich am unteren Ende der Bildungshierarchie massiv verstidrken, ohne dass
durchgdngig eine klare Grenze zwischen Personen mit und ohne Ausbildung anzunehmen ist.
(Ludwig-Mayerhofer/Kiihn 2010: 138)“ Der vorliegende Aufsatz widmet sich jedoch zunachst
Bildungsarmut als solcher, da diese terminologisch besonders interessant erscheint.

2. Der Begriff

Die Intention des Konzepts ist aus bildungsokonomischer Perspektive eingédngig, da es unmit-
telbar auf die Interdependenz von Bildungs(zertifikats)verteilung und Erwerbsarbeitsmarkt-
chancen verweist. Auf dieser Grundlage werden im Diskurs die Perspektiven erweitert und
die Kategorie Bildung intersektionistisch mit weiteren, umfassenden Deprivationseffekten in
Zusammenhang gebracht (siehe Abschn. 3). Jedoch zeugt die sprachlich eindeutige Fassung
des Phdanomens Bildungsarmut von einer gewissen Problematik, da es bei der definitorischen
Bestimmung des Zustands bildungsarm immanent zwei mogliche bzw. sinnvolle Referenzen
gibt: ,Aus einer Vielfalt méglicher Messgréfsen sollten dabei nur wenige zentrale herausge-

! Diskursiv gibt es darliber hinaus eine ganze Riege alternativer Bezeichnungen: Bildungsferne, Bildungsverlie-
rer, Ausgeschlossene, Abgehangte etc.: , Eng verkniipft mit dem Begriff der Bildungsverlierer, der auf den ver-
schiedenen Stufen des Bildungssystems durchaus Unterschiedliches bezeichnen kann, ist der der Bildungsarmut.
Oftmals werden beide Begriffe auch synonym gebraucht, indem etwa Bildungsverlierer als ,,bildungsarme Per-
sonen” oder auch als Angehdrige , bildungsferner Schichten” bezeichnet werden (Berger, Keim, Klarner 2010:
37-38).“
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griffen werden: Zertifikate und Kompetenzen. (Allmendinger/Leibfried 2003: 13)“ Einerseits
also Zertifikate als — fiir die quantitative Messung relativ einfach zu erfassenden — Ausdruck
des individuellen Losungsgrads des allgemeinen Problems der Akkumulation von institutio-
nalisiertem kulturellen Kapitals im Sinne Bourdieus. Und andererseits Kompetenzen als —
wesentlich schwerer zu erfassender — Ausdruck des Outputs der klassischen Institutionen
individueller Bildungskarrieren (Allmendinger 1999, Allmendinger/Leibfried 2003, Anger et
al. 2006).

Folglich unterscheidet Treptow (2017 [2011]: 111) eine formale und eine inhaltliche
Dimension des Begriffs: ,,Formal bezeichnet er eine an einer zu definierenden Durchschnitts-
grofSe festzustellende verringerte Menge an zertifizierten Bildungsabschliissen, die die legiti-
matorische Voraussetzung fiir den Eintritt in qualifizierte Beschdftigungsverhdiltnisse bilden.
Inhaltlich bezeichnet er die jeweils erworbenen Wissens- und Kompetenzbestéinde, die in Re-
lation zu definierenden Erwartungen an Wissen und Kénnen als unzureichend gelten.” Sub-
jekttheoretisch gewendet wird so eine relevante Umdeutung des mit Bildung zusammen-
hangenden individuellen Bewahrungsproblems verdeutlicht: woran ist der Einzelne arm — an
guten Argumenten fir eine qualifizierte Arbeitsstelle oder an Wissen bzw. Kompetenzen als
solchen?

In die Definitionsfrage ist neben dieser referenziellen ebenso die Problematik der Re-
lationierung eingebettet, da auf die Frage nach der inhaltlich-gegenstandlichen Bestimmung
notwendigerweise die der quantitativ verhaltnismaRigen Anordnung folgt. Die Mdglichkei-
ten, die sich der Relationierung der Messgrofien bieten, sind hierbei entweder eine Setzung
von Untergrenzen — also die Bestimmung absoluter Mindestwerte und damit einer Armuts-
Schwelle. Diese Ausrichtung folgt der Logik eines absoluten Armutsbegriffs. Oder aber die
Relationierung erfolgt in Bezug auf Vergleichsgruppen anhand einer Kategorisierung entlang
objektiver Daten — klassischerweise erfolgt diese Relationierung entlang der Kategorie Alter.
Diese Ausrichtung folgt der Logik eines relativen Armutsbegriffs. Unabhangig davon, ob von
absoluter oder relativer Bildungsarmut gesprochen wird, geht es im Kern der Betrachtung
um die Relationierung des Outputs des Bildungssystems ,,und zwar dezidiert in der Absicht,
Messbarkeit und objektivierbare Daten herzustellen, mit deren Hilfe Vergleichbarkeit von
Armutsniveaus méglich sind. Entscheidend ist, dass die strukturelle Seite bildungsbiogra-
phisch durchlaufener Institutionen mit der subjektiven Seite erworbener Kompetenzen zu-
sammengebracht werden. (ebd.)” Wir sehen im Begriff der Bildungsarmut also dieselben
terminologischen Ambivalenzen, die konstitutiv fir die Armutsforschung sind.

2.1 Von welcher Armut ist eigentlich die Rede?

Demnach ist Bildungsarmut als ein Begriff aus der Bindestrich-Armuts-Kategorie bereits eine
erste begriffliche Problematik inharent, die sich mit Bezug auf die dialektische Dimension des
Armuts-Begriffs fassen lasst, wie sie klassisch bei Simmel zu finden ist. Ihm zufolge ist Armut
im materiellen Sinne ,nicht an und fiir sich als ein quantitativ festgelegter Zustand zu be-
stimmen, sondern nur nach der sozialen Reaktion, die auf einen gewissen Zustand hin ein-
tritt” (1908a: S. 464). Getreu seinem Verstandnis von Wechselwirkungen (Simmel 1908b
[1992]: 17ff.) stellt Simmel dieser gesellschaftlichen Perspektive auf Armut, die die Legitimi-
tat der Verwendung des Begriffs mit gesellschaftlichen Beobachtungsmustern in Zusammen-
hang bringt, eine individuelle Lesart von arm sein gegenliber: ,Arm ist derjenige, dessen Mit-
tel zu seinen Zwecken nicht zureichen.” (1908a: S. 486) Der Arme ist bei Simmel also entspre-
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chend der ,Korrelation der Zustédnde” (Simmel 1908b [1992]: 17) entweder ein Subjekt, das
Adressat einer Armuts-Zuschreibung ist oder eines, das sich individuell als arm wahrnimmt.
Dem korrespondiert die beschriebene Relevanz der Hilfeleistung, denn ,soziologisch ange-
sehen ist nicht die Armut zuerst gegeben und daraufhin folgt die Unterstiitzung [...], sondern
derjenige der Unterstiitzung geniefst bzw. sie nach seiner soziologischen Konstellation genie-
fSen sollte [...], dieser heifst der Arme” (Simmel 1908a: S. 489-490). Wir finden bei Simmel also
eine begriffliche Differenz: Armut vs. arm sein, wobei letzteres als individuelles und erstge-
nanntes als gesellschaftliches Problem verstanden werden kann.

Simmels Ausfiihrungen verweisen auf eine genuin normative Dimension, die sowohl
dem Begriff als auch der sozialwissenschaftlichen Erforschung von Armut konzeptionell zu-
grunde liegt: ,Armut und Reichtum sind als gesellschaftliche Phdnomene untrennbar mit
Werturteilen verbunden. Hinter jeder Interpretation des Armuts- und auch des Reichtumsbe-
griffs und hinter jedem darauf beruhenden Messverfahren stehen Wertiiberzeugungen.
(BMAS 2005: XV)“ Die Inhdrenz einer solch normativen Dimension ist hierbei jedoch nicht als
Makel, sondern programmatische Ausrichtung zu verstehen. Denn jene ,normative Kompo-
nente schafft Verbindungen zur sozialpolitischen Diskussion (iber die Toleranzgrenzen fiir
soziale Unterversorgung, Armut und Not. (Allmendinger/Hinz 1998: 22)“ So erzeugt die Mes-
sung der allgemeinen Verteilung von Bildungszertifikaten die Kategorie Bildungsarmut dann
qguasi immer wieder selbst, so dass bisweilen das , Resultat ist, dass eine Abbildung der Ar-
mut konstruiert wird, die einzig an der Koordinate ,arm’ oder ,nicht arm’ ausgerichtet ist”
(Barlésius 2001: 76).

Wahrend die normativen Implikationen also konzeptionell notwendig sind, fiihren die
Zusammenhange laut Gaisbauer (2013: 107) beziglich der Armuts-Analogie zu einer ,,Gleich-
zeitigkeit zweier unterschiedlicher und unvertréglicher Verwendungsweisen [...]: eine meta-
phorisch-analoge und eine aspektuelle. Im Konkreten bedeutet dies, dass in der Verwendung
hdufig ein unklares - und letztlich unkldrbares - Verhdltnis zwischen dem bezeichneten Phd-
nomen Bildungsarmut und der (materiellen) Armutssituation besteht.” Allerdings ist eben
diese Doppeldeutigkeit nicht nur ein Problem der Armutssemantik, auf die Gaisbauer sich
konzentriert und deren semantische Dialektik den Bildungsarmutsbegriff wiederum , aus
epistemologischer Perspektive aber hochproblematisch” machen wirde, da er ,zwischen
einem analogen, metaphorischen und einem konkreten, mehrdimensionalen Armutsbegriff“
(ebd.) changiere. Die Problematik des Armutsbegriffs ist gegeben, weshalb hier der Versuch
unternommen worden ist, ihr mit Simmel zu begegnen, jedoch erscheint sie m.E. als lediglich
ein Faktor eines komplexeren terminologischen Problems.

2.2 Bindestrich-Armut

Um dieser Problematik auf den Grund zu gehen, erscheint ein Vergleich mit vergleichbaren
Wortbildungen der ,Bindestrich-Armutsbegriffe” plausibel. Sucht man aus linguistischer Per-
spektive nach Determinativkomposita, die auf -armut enden, in denen Armut also das De-
terminatum bildet, findet man zunachst einige Worter, die sich semantisch auf Korperlich-
keit und Wohlbefinden beziehen: Blutarmut, Bewegungsarmut oder Gefiihlsarmut u.a. Bei
diesen Komposita ist die Bedeutsamkeit des impliziten Konnex klar: die konkrete Armut an
Blut, Bewegung oder Gefiihlen fiihre zu einem physischen oder psychischen Leid, es geht
also um einen Mangel an korperlicher bzw. geistiger Unversehrtheit. Dieser Mangel bzw.
dieses Defizit wiederum lieBen sich professionell erstens diagnostizieren und zweitens kurie-
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ren. Der karitative bzw. helfende Aspekt steht hierbei in direkter Beziehung zum diagnosti-
schen, zumal es sich um ein physisches oder psychisches Leid handelt.

Demgegeniiber finden sich etliche Formen, die auf einen Mangel hinweisen, der se-
mantisch auf konkrete Lebensumstande verweist: Altersarmut, Kinderarmut, Einkommens-
armut oder Wasserarmut. Bei diesen Komposita ist die Bedeutsamkeit des impliziten Konnex
nicht immer so eindeutig wie bei den vorherigen Beispielen: die Armut an Wasser dient noch
als klarer Fall, da sie begrifflich genauso operiert wie bspw. die an Blut. Wasserarmut ist
notwendig auf einen Bezug zu einem territorialen Areal angewiesen, das sich mit der Ar-
muts-Diagnose als lebensfeindlich darstellt. Einkommensarmut verweist sprachlich auf den
Missstand einer finanziell unzureichenden Entlohnung von Erwerbsarbeit. Die Armutsseman-
tik operiert somit als Verweis auf ein problematisches Lebensumfeld bzw. eine prekare Le-
benssituation. Anders gelagert ist hingegen Altersarmut da hierbei nicht auf einen quantita-
tiven Mangel an Alter, sondern auf einen monetaren Mangel im Alter hingewiesen wird.
Kinderarmut wiederum ist kontextabhangig: Die Rede von Kinderarmut analog zur Sinnlogik
von Wasserarmut ist angewiesen auf eine spezifische Gruppe — in welchen Dimensionen
auch immer: eine Bevoélkerungsgruppe, Kohorte oder gar eine Gesellschaft — deren Armut an
etwas — in diesem Falle eben: Kinder — statistisch festgestellt wird. Kurzum: hierbei ist der
thematische Fokus Kinderlosigkeit als volkswirtschaftliches Problem im Sinne der Gefahr-
dung des Generationenvertrags. Die Rede von Kinderarmut analog zur Sinnlogik von Alters-
armut ist gebunden an eine Diagnose, die sich aus zweierlei normativen Implikationen
speist: erstens der vorgegebene Altersrahmen — , Kindheit” oder , Alter” —, der als besonders
schutzbediirftig gilt und zweitens die Verknilpfung eben dieses besonders schutzbediirftigen
Altersrahmens mit den Implikationen des Armutsbegriffs. Armut von Kindern oder Alten al-
so. Gerade letztgenannter Punkt weist auf die besondere moralische Komponente hin, die
dieser Form der Armut als gesellschaftlichem Problem innewohnt: die zugrundeliegende
(und berechtigte) Annahme eines als besonders schiitzenswert geltenden Lebensalters. Die-
se Anteilnahme ist strukturell auf Heteronomie angewiesen: der Anteilnahme an dem Be-
fund sowie dem Empfinden von Mitleid oder Empo6rung ob des Befunds von Kinderarmut
wohnt eine Geste moralischer Empoérung inne. Die genaue Fassung ist unabhangig von der
affektiven Nicht-Ablehnbarkeit der Diagnose: Es ist schlicht unstatthaft und verwerflich die
Armut von Kindern (oder Alten) nicht als problematisch zu betrachten. Gleichwohl also die
Beispiele sich jeweils auf unterschiedliche Lebenslagen beziehen, erscheinen die semanti-
schen Schwankungen hinsichtlich der Ahnlichkeit der genannten Wortkompositionen be-
trachtlich: Armut ist zwar in jedem der genannten Féalle das dominante Leitmotiv im Sinne
des Determinatums. Die Relation zum Determinans — also die die Armut ndher bestimmende
Bindestrich-Kategorie — jedoch ist nicht so eindeutig: Armut an, in oder von.

Abseits der Relationierungsproblematik zeigt sich in den Beispielen die Gleichzeitig-
keit von Armuts- und Bediirftigkeits-Diagnose. Die Bedirftigkeit des von Armut Betroffenen
bedarf also zunachst eines Beobachters, der diese als solche ausmacht — mit Simmels Wor-
ten: ,,nach dessen Zustand hin“. Die Bedrftigkeits-Diagnose verweist auf die Forderung, dass
dem Armuts-Zustand Abhilfe zu schaffen sei und der von Armut Betroffene hierzu gesell-
schaftlicher Hilfe bedarf: wird Armut als Missstand identifiziert, wird damit gleichzeitig die
Verbesserung des Zustands der Betroffenen gefordert. Wie ebenfalls bei Simmel ausgefiihrt,
ist die Hilfeleistung dem Armen gegeniiber in sich verbunden mit der Soziologie des Schen-
kens (Simmel 1908a: Exkurs), wodurch die Hilfeleistung nur zu einem geringen Teil auf den
Armen und zum anderen, weitaus groRBeren eben auf den Helfer selbst verweist. Dem Ge-
fihlsarmen kommt Hilfe professionell therapeutisch zu, demjenigen, der in wasserarmen
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Gebieten lebt, indem z.B. Hilfsorganisationen sich seinem Problem annehmen. Bei Kinder-
armut helfen entweder sozialpolitische Anreize zu mehr Kindern oder aber die Verbesserung
der Lebenslagen von Kindern. Wir sehen in den Beispielen Auffassungen, die eng gekoppelt
sind an den in der Armutsforschung weit verbreiteten Lebenslagenansatz, der auf Weisser
(z.B. 1978) zuriickgeht und ,,ein multidimensionales Vorgehen (Allmendinger/Hinz 1998: 7)“
vorschlagt: ,Die Lebenslage einer Person umfafSt eine Vielzahl von Dimensionen, die fiir An-
zahl und Qualitdt der Handlungsoptionen bei der Erfiillung von Grundbediirfnissen wichtig
sind. Individuelle Lebenslagen setzen sich aus dem Ressourcenbiindel der verschiedenen Di-
mensionen zusammen [...]. (ebd.)” Diese Multidimensionalitdt soll zu einer multikausalen
Erklarung von Armutsbefunden fihren, wobei davon ausgegangen wird, dass dieses Vorge-
hen im Sinne einer ,, Subjektorientierung [...] die Voraussetzung fiir eine realitéitsnahe Doku-
mentation und Auseinandersetzung mit Fragen sozialer Lagen [ist]. (ebd.: 8)“

Ubertragen wir diese Uberlegungen auf den Begriff der Bildungsarmut, ist die gesell-
schaftlich-normative Bearbeitung des Problems ebenfalls eindeutig: es bedarf Anstrengun-
gen zur Verringerung des Anteils von Personen mit geringwertigen Bildungszertifikaten. Das
Antonym zu Bildungsarmut lieBe sich aus sozialstruktureller Perspektive so als Zertifikats-
reichtum bezeichnen. Denn problematisch wird der Begriff Bildungsarmut erst aus subjekt-
theoretischer Perspektive, da hier die funktionale Eindeutigkeit nicht mehr gegeben ist: Die
Heilung von Bildungsarmut durch Selbstbildung, Autodidaktik oder einer bewussten Subjek-
tivierung erscheint vor dem Hintergrund der zugrundeliegenden funktionalen Verwertungs-
logik des Bildungsbegriffs gar kontraproduktiv. Aus subjekttheoretischer Perspektive ist ge-
bildet sein sinnlogisch nicht das Gegenteil von Bildungsarmut. Es ldsst sich nun ein Problem
feststellen, dass darin begriindet liegt, dass das Referenzobjekt Bildung unterschiedliche
Semantiken bereithalt. So erscheint der semantische Gehalt des Determinans Bildung selbst
nicht so eindeutig, wie es zunachst in der 6konomischen Verwendung erscheint. Legt man
eine subjekttheoretisch orientierte Semantik zugrunde, steigern sich die normativen Implika-
tionen des Determinatums sogar: An Bildung arm sein ist sinnlogisch etwas vollig anderes als
ein Mangel an monetaren Ressourcen, Blut, Wasser oder Bewegung.2 Diese Differenz ist
auch unabhangig davon, welches Verstandnis des Bildungsbegriffs man anlegt: sei es funkti-
onalistisch, emphatisch, qualifikatorisch, kanonisch oder phia'nomenologisch.3 Auch wenn
Bildung — wie es in den angedeuteten diskursiven Zusammenhangen oftmals der Fall ist —
funktional konzeptionalisiert wird 16st sich dieses Problem nicht auf, da immer auch die
Semantiken jeweils anderer Konzepte des Bildungsbegriffs diffus mitschwingen.

Bei der begrifflichen Definitionsfrage von Bildungsarmut ist dies als Multireferenz
(Zertifikat vs. Kompetenz) bereits angeklungen. Darliber hinaus jedoch verweist die Frage
nach subjekttheoretischen Bearbeitungsformen darauf, dass die sinnlogische Diffusitat des
Bildungsbegriffs z.B. sowohl eine Subjektivierungsfigur als auch eine Okonomisierungsfigur
ermoglicht. Das Relationierungsproblem der Armuts-Referenz wie wir es z.B. in der Doppel-
deutigkeit von Kinderarmut gesehen haben scheint sich im Falle des Begriffs Bildungsarmut
zu potenzieren: es geht dem Begriff explizit um einen allgemein zu beobachtenden Mangel
an Bildung(szertifikaten) in einer spezifischen Vergleichsgruppe — ganz im Sinne des Seman-
tik von Kinderarmut als Kinderlosigkeit. Bildungsarmut folgt allerdings implizit ebenso der

2 Vgl. hierzu auch Butterwegge (2008, 2010) sowie Gaisbauer (2013).

* Zum Problem der uniibersichtlichen und uneindeutigen Begriffsverwendungen siehe z.B.: Lederer 2001,
Hoffmann 2004, Bock 2008, Rucker 2014, Priiwer 2009.
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Semantik von Kinderarmut im Sinne von Armut von Kindern, da auch hier eine Kategorie
bemiiht wird, die von normativen Implikationen durchzogen ist: Bildung.

2.3 Zwischenfazit

Die bisherigen Ausfiihrungen haben auf einige interessante Aspekte des Bildungsarmutsbe-
griffs aufmerksam gemacht. Zunachst wurde in Anlehnung an Simmel deutlich, dass Bil-
dungsarmut ein phdnomenologisches Legitimationsproblem hat wenn sie konstatiert
und/oder gemessen wird: welcher Zustand ruft die soziale Reaktion der Armutsdiagnose
hervor und welche Folgen zeitigt sie? Ungeachtet der unterschiedlichen Ansatze zur Feststel-
lung von Bildungsarmut (relative vs. absolute & Kompetenz- vs. Zertifikatsarmut, Ausbil-
dungslosigkeit etc.)?, l4sst sich festhalten, dass wenn eine Armutskoordinate festgelegt wird,
diese ihren Gegenstand als gesellschaftliches Problem selbst indiziert. Bildungsarmut ent-
spricht so auch begrifflich Simmels Unterscheidung: es handelt sich genuin um die Identifika-
tion eines gesellschaftlichen Problembereichs (Armut), nicht eines individuellen (arm sein).
Und entsprechend Simmels Ausfiihrungen zur Gewahrung von Unterstitzung wird — freilich
nicht erst seit der Etablierung des Begriffs — die Problematik der relativen Unzulanglichkeit
bestimmter bzw. des ganzlichen Fehlens von Bildungszertifikaten in Bezug auf bspw. die
Teilnahme am Erwerbsarbeitsmarkt eben auch gesellschaftlich bearbeitet: in Form von Bil-
dungsmallinahmen, Nachqualifikationen, Weiterbildungen oder Umschulungen. Die Armuts-
Klassifikation ist demnach gleichbedeutend mit der Diagnose von Unterstiitzungsbedarf und
jener Bediirftigkeit wird sich karitativ angenommen, damit dem Armen die Hilfe zukommt,
die ihn aus der Armut selbst herausfiihren soll. Wir haben es also terminologisch explizit
nicht mit einem individuellen Problem zu tun, sondern mit einer gesellschaftlichen bzw.
vielmehr mit einer sozialwissenschaftlichen Reaktion auf Verdanderungsprozesse in der ge-
sellschaftlichen Verteilung von Bildungszertifikaten.

Des Weiteren wurde deutlich, dass Bildungsarmut als Begriff ein semantisches Ambi-
valenz- bzw. Diffusitatsproblem hat. Zwar ist die konzeptionelle StofSrichtung der bildungs-
okonomischen Verwendungsweise eindeutig in Bezug auf die Verknlpfung von Bil-
dungs(zertifikats)verteilung und Erwerbsarbeitsmarktchancen. Allerdings weisen sowohl
Determinans (hinsichtlich des Referenzobjekts Bildung) als auch — nach Gaisbauer — Deter-
minatum (hinsichtlich des Zusammenhangs von Phanomenbereich und monetarer Armut)
eine Gleichzeitig mehrerer Verweisungshorizonte auf. Dies fiihrt abseits der angedeuteten
okonomisch-funktionalen Verwendung des Begriffs zu Uneindeutigkeiten einerseits hinsicht-
lich Antworten auf die Frage, wie das Problem zu bearbeiten ist. Hierbei wurde auf die Wi-
derspriichlichkeit hingewiesen, dass gebildet sein und bildungsarm sein keine sinnlogisch
gegensatzlichen Pole darzustellen scheinen. Andererseits jedoch wurde darauf hingewiesen,
dass Bildung begrifflich diffus operiert und — abermals abseits funktionaler Perspektiven —
mit der Verwendung des Begriffs immer auch subjektivierungslogische Aspekte angespro-
chen sind.

Mit der Reaktion der begrifflichen Benennung von Bildungsarmut wurde also ein Zu-
stand in einen Missstand Uberflhrt, was ,,die Eréffnung eines Aufmerksamkeitsfeldes, sowohl!
fiir Forschung als auch fiir Politik (GroBmann 2017: 57)“ zur Folge hatte, gerade auch im Zu-
sammenhang mit den Skandalisierungstendenzen der Berichterstattung um die Ergebnisse

4 Vgl. hierzu z.B. Allmendinger (1999), Solga (2005), Anger et al. (2006), Tenorth (2010).
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der PISA-Studie 2000. Der Begriff wiederum hat daraufhin Einzug gehalten in wissenschaftli-
che und politische Diskurse und Verantwortungsbereiche. Es erscheint, als bekime man an-
hand der Funktionslogik von Begriff und Diskurs den Eindruck eines — im Sinne der normati-
ven Ausrichtung des Lebenslagenansatzes — wiinschenswerten Bearbeitungsmechanismus
des Zusammenhangs von wissenschaftlicher Expertise bzw. analytischer Thematisierung und
politischer Bearbeitung eines als problematisch identifizierten Phdanomenzusammenhangs.
Dieser wissenschaftliche Diskurs sowie die sozialpolitische Programmatik sollen im Folgen-
den genauer betrachtet werden. Im Fokus soll dabei stehen, ob und wie die begrifflichen
Probleme sich auf der Diskursebene auswirken.

3. Der Diskurs

In die bildungssoziologische Debatte eingebracht wurde der Begriff von Jutta Allmendinger
(1999: 38) mit der Intention ,eine Schnittstelle zwischen Bildungs- und Sozialpolitik” analy-
tisch zu beleuchten. Wie bereits begriffsanalytisch deutlich wurde, fokussiert er also einen
Teilbereich der Diskussion um Bildung und sozialer Ungleichheit, der an Befunde anschliel3t,
wie bspw. dass ,Jugendliche ohne bzw. mit niedrigem Schulabschluss auch weiterhin mit er-
heblichen Friktionen bei der Einmiindung in eine berufliche Ausbildung rechnen [miissen],
insbesondere aufgrund Berufssegmentation nach Vorbildungsstruktur” (AG Bildungsbericht-
erstattung 2010: 194). Der Diskurs beruft sich hierbei weitgehend auf den capability ap-
proach, in dessen Rahmen davon ausgegangen wird, dass , die Armutsrisiken im Lebenslauf
deutlich verringert [sind, E.W.], verfiigt jemand (iber eine schulische Bildung, die er oder sie
spdter in eine berufliche Ausbildung umsetzen kann. (Palentien 2005: 160)“ Entsprechend
dieser Annahmen nun verweist die Bezeichnung Bildungsarmut auf eine Klientel, die das
Problem des Wertverlusts ihrer Bildungszertifikate besonders stark trifft: wenn immer mehr
Menschen immer hoherwertige Schulabschlusszertifikate erwerben, schwindet der Tausch-
wert der relational niedrigwertigeren auf dem Arbeitsmarkt immens. Diese sozialstrukturel-
len Dynamiken haben Solga (2002: 476) zufolge zu einem klientelbezogenen Stigmatisie-
rungsproblem gefiihrt: Ausbildungslose und Bildungsarme wiirden demnach nicht nur von
qualifizierten Personen auf einfache Arbeitsplatze verdrangt, sondern ,auf Grund von
Fremd- und Selbstselektionsprozessen von den qualifizierten Arbeitsplitzen ausgeschlossen
werden”.

An diese deskriptiv auf Erwerbsarbeitsmarktinklusion zielenden Betrachtungen
schlieft sich die Identifikation eines umfassenderen Exklusionsproblem bzw. -risikos indivi-
duell von Bildungsarmut Betroffener an: ,Bildung verbessert zudem die Fdhigkeit von Kin-
dern und Jugendlichen, ihre individuelle Lebenslage zu gestalten und erméglicht gesellschaft-
liche Partizipation — ihr Fehlen bedeutet aber auch oftmals, als Kehrseite der Medaille, soziale
Ausgrenzung. (Palentien 2005: 160)“ Im Sinne des oben bereits angefiihrten Lebenslagenan-
satzes, wird der Exklusionsbegriff in diesem Verstandnis als gesellschaftliches Teilhabe- und
Teilnahmeproblem gefasst, das Uber die blofRe Signalwirkung des Bildungszertifikats als
»Markteintrittsbarriere” hinausgeht. Oleschko und Lewandowska (2016: 279) fihren diese
Lebenslagen-Problematik aus: ,,Bildungsarmut kann ein erhéhtes Risiko von Arbeitslosigkeit
zur Folge haben, welche das Individuum an den Rand der Gesellschaft driingt. Gleichzeitig
kann eine aufgrund sozialer Herkunft erfahrene Randstellung zu Bildungsarmut fiihren. Da-
mit kann der Begriff der sozialen Exklusion zweierlei bezeichnen: Exklusion einerseits als Ur-
sache, andererseits als Folge von Bildungsarmut.” Die Autoren skizzieren hierin eine exkludi-
erende Armutsspirale auf Grundlage der Bildungskategorie, die sich mit einer bereits bei
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Allmendinger konstatierten Vollumfanglichkeits-Annahme deckt. Diese besagt, dass Bil-
dungsarmut gleichbedeutend mit einem chronischen und allgemeinen Ausschluss sei: ,In-
tergenerational aufgrund der hohen Vererbung der Bildungsarmut auf die ndchste Generati-
on, [...] intragenerational aufgrund der fatalen Folgen von Bildungsarmut fiir fast alle Le-
bensbereiche, 6konomische Ressourcen, politische Partizipationsmdglichkeiten, Familienbil-
dung und, um den Kreis zu schliefSen, fiir Heiratschancen und die Erziehung der Kinder” (All-
mendinger 1999: 46). Dementsprechend wurde Bildungsarmut als resilientes Phdnomen
beschrieben, das sich als ,soziale Vererbung von Ungleichheiten” (Kuhlmann 2012) von einer
Generation auf die nachste fortschreibt, wobei ,,das prekdre familicre Umfeld als Humus fiir
individuell aussichtsarmes Leben zu betrachten ist“ (Sandkétter 2010).> Die Exklusionsdimen-
sionen, die in direkten Zusammenhang mit dem erworbenen Bildungsgrad gebracht werden
sind Arbeitsmarktausgrenzung einerseits und soziale bzw. politische Ausgrenzung entlang
der Subdimensionen sozial, o©6konomisch und kulturell andererseits (vgl. Groh-
Samberg/Lohmann 2014: 176ff.).

Entsprechend fihrte die ,,Entdeckung von Bildungsarmut als neue soziale Problemla-
ge” (Kohlrausch 2014: 95) zu einer raschen und umfanglichen Einbeziehung der Kategorie
Bildung in die soziologische Armuts- und Ungleichheitsforschung. Mehr noch: Bildung wurde
letztlich seit dem PISA-Schock 2000 zu einer entscheidenden Analysekategorie zunachst der
Benennung und daraufhin der Erforschung multipler Benachteiligungsbefunde. Bildungsar-
mut stellt also ein zu dem Zeitpunkt neu benanntes bzw. verstarkt fokussiertes Phanomen
im deutschen Diskurs dar. Daran anschliefend folgte die Instrumentalisierung von Bildung
als politischer ,Kreuzbube” fiir die Bekdmpfung sozialpolitischer Probleme, was in Uberein-
stimmung mit der sozialpolitischen Ausrichtung des Lebenslagenansatzes steht. Bildungspoli-
tik wurden dabei dann exakt die sozialstaatlichen Funktionen zugeschrieben, beziiglich derer
Bildungsarme als benachteiligt angesehen wurden: ,,Gesellschaftliche Teilhabe und Arbeits-
marktintegration’, ,Statuserzeugung und Statuserhalt’ sowie ,Emanzipation und Ermégli-
chung einer selbstbestimmten Lebensfiihrung’. (ebd.: 98)“ Die Anknilipfungspunkte, die Bil-
dungsarmut als Diagnose fiir Problematisierungen des deutschen Bildungssystems bot und
bietet sind umfassend, da sie ,negative Folgen auf individueller Ebene (Einkommensarmut,
héheres Arbeitslosigkeitsrisiko und geringeres Berufsprestige) und auf gesamtwirtschaftlicher
Ebene (Verringerung des Wachstumspotenzials, Belastung der 6ffentlichen Haushalte). (An-
ger et al. 2006: 40)“ habe: Mit dem Konzept Bildungsarmut lieR sich demnach Uber die Ebe-
ne individueller Probleme auf die gesellschaftlichen Folgen verweisen. Subjekttheoretisch
gewendet heillt das gleichzeitig: Mangelnde Bildung war fortan nicht mehr nur eine mehr
oder weniger private Abweichung des Einzelnen von einer wiinschenswerten Geisteshaltung
oder funktionalen Norm, sondern wurde durch diese Verknipfung diskursiv zu einem volks-
wirtschaftlich kostspieligen und moralisch fragwirdigen Missstand.

Die besagte ,Entdeckung” von Bildungsarmut entspricht dem allgemeinen Befund
von Grundmann et al. (2010), denen zufolge die empirische Bildungsforschung Bildung vor
allem Uber ,deren institutionelle Ausprégungen” definiere und messe sowie diese Messung
dann ,in Bezug auf systemische Bildungsprozesse” bewerte (vgl. dazu u.a. auch Kra-

> Ludwig-Mayerhofer und Kithn (2010: 142) weisen vor diesem Hintergrund jedoch auch darauf hin, dass die
Frage des Ausschlussumfangs von der Definition des Exklusionsbegriffs abhdngt: ,Vor dem Hintergrund von
Vorstellungen einer Totalexklusion, wie sie etwa die Systemtheorie formuliert, wird man mit Blick auf die Le-
bensbedingungen in Deutschland zu Recht konstatieren, dass (auch) Bildungsarme nicht exkludiert sind im Sinne
eines vollstdndigen, ,kumulativen’ Ausschlusses [...] Doch bei Verwendung anderer Konzepte wird man durchaus
von Exklusion, zumindest Exklusionstendenzen sprechen.”
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mer/Helsper 2010), was auch hinsichtlich Bildungsarmut kritisch aufgegriffen wurde. Bil-
dungsarmuts-Befunde sind aus dieser kritischen Perspektive eng gekoppelt an eine als prob-
lematisch angesehene Verwendung des Bildungskonzepts, da es in einem Uiberaus spezifi-
schen Sinne verstanden wirde: funktional und zertifikatsorientiert. Dieses Verstandnis sei
allgemeiner Natur und charakteristisch fiir aktuelle geisteswissenschaftliche Bildungsdiskur-
se, da diese sinnlogisch auf zweierlei zielen: ,Arbeitsmarktbefihigung [...] [sowie] die Be-
hauptung, Bildung habe die Gesellschaft an sich sowie das Individuum in der Gesellschaft zu
orientieren.” (Hamann 2015: 187) Bittlingmayer (2014: 348) sieht hierin allgemein eine prob-
lematische Verschrinkung von Bildung und Okonomie: ,Die eingedampfte Komplexitét des
Verhiltnisses von Bildung und Okonomie erfolgt von beiden Enden her. Zundchst von einem
erheblich eingeschrdnkten Modell des Okonomischen [...]. Reduktionistisch wird aber auch
mit dem Bildungsbegriff verfahren.” Die verkirzende Verknlipfung dieser Bereiche sei prob-
lematisch, weil argumentativ hierin eine volkswirtschaftliche Problemgruppe ausgemacht
werde und eben keine sozialpolitisch hilfsbedirftige Klientel. Hinsichtlich der phanomenolo-
gischen Konstruktion des Begriffs Bildungsarmut geht Gaisbauer (2013: 107) auBerdem da-
von aus, dass die sozialwissenschaftliche Verwendung des Bildungsarmutsbegriffs diffus,
zertifikatsfokussiert, funktionalistisch und an Ursachen nicht interessiert sei. Butterwegge
(2010) rekonstruiert gar, dass in den diskursiven Zusammenhangen, die sich dem Thema
widmen, die Beschreibungen auf die Ebene der Annahmen lber Ursachen von Armut zu-
rickgehen, die sowohl lebenspraktisch als auch wissenschaftlich der Beobachtung von bzw.
dem Leiden an Armut vorgelagert sei.

Bisher wurde Bildungsarmut als Begriff sowie diskursives Konzept besprochen. Nach
dieser (iberblicksartigen Skizze des Diskurses soll im Folgenden Treptows (2017 [2011]: 109)
Beobachtung nachgegangen werden, dass die diskursiv explizite Markierung von Bildungs-
armut als sozialpolitischem Begriff dazu gefiihrt hat, dass dieser sich hat ,so stark behaupten
kénnen, dass er sowohl von ékonomischer, statistischer und konzeptioneller Seite bis hinein
in mafigebliche Gutachten und Berichterstattung auf Bundesebene Verwendung gefunden
hat.” Daher sollen die bisherigen Darlegungen nun nochmals einer genaueren Priifung un-
terzogen werden. Dazu werden exemplarische Beitrage einerseits des wissenschaftliche Dis-
kurses sowie andererseits der politischen Berichterstattungspraxis genauer analysiert.

3.1 Zu bildungsarmen Schiilern

In einer haufig zitierten Publikation mit dem Titel , Bildungsarmut und Humankapitalschwd-
che in Deutschland” (Anger et al. 2006) findet sich in dem Kapitel ,, Charakterisierung der bil-
dungsarmen Schiiler” die folgende Passage:

»Insgesamt zeichnen sich bildungsarme gegeniiber bildungsreichen Schiilern vor allem durch
ein ungiinstigeres soziales Umfeld aus. Bildungsarme Schiiler haben sehr viel hdufiger Eltern,
die nicht mindestens einen Abschluss der Sekundarstufe Il vorweisen kénnen, weisen deutlich
hdufiger einen Migrationshintergrund und einen geringeren soziokulturellen Hintergrund auf.
Die zweitgrofSten Unterschiede zwischen bildungsarmen und bildungsreichen Kindern lassen
sich bei den Merkmalen fiir das Klassenklima beziehungsweise Schulklima feststellen. Deutlich
mehr bildungsarme Kinder scheinen von einem schlechteren Schul- beziehungsweise Klassen-
klima umgeben zu sein als die bildungsreichen Kinder. Besonders hinsichtlich der Begeisterung
beim Lernen, beim Stolz auf die Schule und beim Lernen in zerriitteten Klassen unterscheiden
sich bildungsarme und bildungsreiche Schiiler. (ebd.: 39)“

Wir finden in dieser Passage eine Erlduterung von verschiedenen Faktoren, die sich deskrip-
tiv negativ auf Bildungskarrieren auswirken kdnnen, dazu zahlen: soziales Umfeld, zertifizier-
10
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ter Bildungsgrad der Eltern, Migrationshintergrund, soziokultureller Hintergrund, Klassen-
und Schulklima, Lernbegeisterung sowie Kohasionsgrad von Schul- bzw. Klassengemein-
schaft. Gegenstandsbezogen weisen die Autoren nach, dass bildungsarme gegeniber bil-
dungsreichen Schiilern in all den genannten Punkten benachteiligt seien. Besonders interes-
sant erscheint in der Passage die Gegenliberstellung von bildungsarm vs. bildungsreich, da
weiter oben behauptet wurde, dass das sinnlogische Antonym zu Bildungsarmut sozialstruk-
turell als Zertifikatsreichtum zu bezeichnen sei.

Im Rahmen des capibility approaches wird unterschieden zwischen ,Armutsdimensi-
onen, die einen basalen Mangel konstatieren in Bezug auf die Verwirklichungschancen von
Menschen. (GroBmann 2017: 58)“ Demgegeniiber konstatieren Reichtums-Analogien wiede-
rum eine Uberausstattung. Wenn Reichtum gleichbedeutend ist ,,mit einem sehr hohen Maf3
an Verwirklichungschancen“ (BMAS 2005: XVI) und als Armuts-Antonym der gleichen Logik
folgt, die GroBmann hinsichtlich der Bindestrich-Armuts-Kategorie identifiziert, lasst sich —
um die oben angefiihrten Beispiele nochmals aufzugreifen — unproblematisch bspw. von
Wasser- oder Kinderreichtum reden. Dann ist bspw. ein Gebiet vergleichsweise fruchtbar
und somit reich an Wasser, was sich positiv auf die landwirtschaftliche Nutzbarkeit und so-
mit auf die Lebensumstande der lokalen Bevélkerung auswirken kann. Oder aber eine Grup-
pe (abermals je nach Differenzierungsgrad: bspw. Alter, Herkunft, Milieu etc.) hat ver-
gleichsweise viele Kinder, ist somit reich an Kindern, was sich positiv auf die Erwartungen
zukiinftiger Aufrechterhaltungschancen des Generationenvertrags auswirken kann. Die
Reichtums-Analogie bedarf also abseits sozialstruktureller Analysen einer angemessenen
materialen Entsprechung.

Bezliglich letztgenanntem Beispiel nun wird es irritierend, wenn man die o.a. Ambi-
guitat der Semantik des Kinderarmutsbegriffs anlegt, denn Kinderreichtum im Sinne von rei-
chen Kindern ergabe nur dann einen kohadrenten Sinn, wenn dies ein Gegenstand der Sozial-
strukturanalyse unter anderen ware. Die Wortschopfung ware dann angewiesen auf eine
okonomische Betrachtungsfigur, die der zu messenden Variable einen dezidierten Sinn zu-
schreibt. In dem gedankenexperimentellen Fall ware das z.B. die Evaluation eines gesell-
schaftlichen Wohlstandsniveaus, in der die Ausstattung mit monetaren Ressourcen von Kin-
dern als Messkategorie anhand von Operationalisierungen wie Taschengeldhéhe 0.a. eine
valide Aussagekraft beansprucht. Wir hatten es dann mit einer duflerst eng gefassten Sinnlo-
gik zu tun, die sich als Terminus technicus denken liel3e.

Bildungsreichtum scheint begrifflich dhnlich gelagert zu sein: der Begriff ergibt ledig-
lich in bildungsokonomischen Kontexten wie dem vorliegenden einen stringenten Sinn, bei
dem es sich auch dezidiert um die Betrachtung von Humankapitalschwache handelt. Anger
et al. weisen auf eine relationale Problematik hin, die argumentativ strikt auf die kumulative
Chancenausstattung qua Bildungsgrad zielt. Ein Gedankenexperiment in der Gegenrichtung
verdeutlicht die restriktiven Verwendungsmaoglichkeiten: im Rahmen von subjekt-, sozialisa-
tionstheoretischen oder gar padagogischen Kontexten von einer bildungsreichen Gruppe zu
sprechen erscheint entweder als prosaische Uberhéhung oder aber als unangemessene Aus-
legung des Bildungsbegriffs. Die Unangemessenheit resultiert dabei aus dem Umstand, dass
in der Bildungskategorie — auBerhalb dezidiert 6konomisch-funktionaler Kontexte — stets
auch eine Subjektivierungs- bzw. Autonomisierungsdimension anklingt. Von dieser Dimensi-
on lasst sich allerdings nicht problemlos als relative Evaluationsinstanz ausgehen, da subjekt-
theoretische Kategorien jenseits von Devianzdiagnosen nicht in quantitative Skalen Uber-
setzbar sind. Insofern ist die Rede von Bildungsarmut oder -reichtum also nur duf3erst einge-
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schrankt eindeutig sinnvoll: namlich im Rahmen von sozialstrukturell fokussierter Armuts-
und Ungleichheitsforschung, die eine 6konomisch-funktionale Zusammenhangsannahme
von Bildungszertifikat und Erwerbsarbeitsmarktchancen besitzt. Subjekttheoretisch hingegen
scheint die Sinnlogik unangemessen.

3.2 Zu ,fatalen Folgen von Bildungsarmut”

Diese subjekttheoretischen Problematiken im Begriff der Bildungsarmut sollen nun detaillier-
ter besprochen werden. Weiter oben war bereits von Allmendingers Hinweis auf die , fatalen
Folgen von Bildungsarmut fiir fast alle Lebensbereiche” die Rede, was als Vollumfanglich-
keitsannahme hinsichtlich der Exklusionskategorie skizziert wurde. Einer dieser Lebensberei-
che wird von Bacher, Hirtenlehner und Kupfer (2010) untersucht, und zwar in Form der Fra-
ge nach ,politische[n] und soziale[n] Folgen von Bildungsarmut”. Hierbei bilanzieren die Au-
toren im Fazit wie folgt:

»Von Bildungsarmut Betroffene leisten weniger Hilfe gegeniiber ihren Mitmenschen, beteiligen
sich seltener an lokalen Aktivitédten und arbeiten seltener in humanitéren Organisationen mit.
Von Bildungsarmut Betroffene haben iiberdies ein geringeres Interesse an der Politik und
nehmen weniger héufig an Wahlen teil. Als Griinde fiir das geringere Niveau sozialer und poli-
tischer Teilhabe kommen einerseits fehlende Kompetenzen und Fdhigkeiten, andererseits so-
ziale Ausgrenzungserfahrungen in Betracht. (ebd.: 492-493)“

Wir haben es in der vorliegenden Sequenz mit der detaillierten Betrachtung eines spezifi-
schen Teilbereichs der kumulativen Deprivation von Bildungsarmen zu tun. Auch im Bereich
politischer sowie sozialer Inklusion im Sinne von Involvement wird folglich davon ausgegan-
gen, dass Bildungsarmut negative Folgen zeitigt. Mehr noch: es wird in dieser Passage davon
ausgegangen, dass die Folgen von Bildungsarmut bis auf die subjektive Ebene des Interesses
reichen. So wird hierin also u.a. Politikinteresse in Verbindung mit vergleichsweise geringem
institutionellen Bildungserfolg gebracht und eben dieser Zusammenhang auch valide nach-
gewiesen. Erklart wird dieses spezifische Manko mit einem Mangel an erforderlichem Wis-
sen und Kénnen sowie mit Exklusionserfahrungen der Betroffenen.

Abseits der statistischen Korrelation ist hierbei jedoch interessant, welche Vorbedin-
gungen erflllt sein miissen, um die Dimensionierung der Zusammenhange bis auf die Ebene
subjektiven Interesses zu erweitern. Die Pramisse ist im vorliegenden Beispiel in der Sozial-
kapitalforschung verortet: ,Argumentiert wird, dass fiir die Teilnahme und Teilhabe an zivil-
gesellschaftlichen Aktivitdten, wie Mitgliedschaft und ehrenamtliche Tdtigkeiten in Vereinen,
Nachbarschaftshilfe, Teilnahme an lokalen Aktivitidten usw. bestimmte Fdhigkeiten und
Kompetenzen bendtigt werden. (ebd.: 477)“ Diese heuristische Programmatik geht also tGber
den Capability-Ansatz hinaus, dessen Interesse es ist auf Grundlage von ,Bildung, Einkom-
men und Gesundheit [,die E.W.] laut Martha Nussbaum zu den ,basic capabilities’ [zdhlen,]
Menschen ein selbstbestimmtes Leben in Wiirde zu ermdéglichen. (GroBmann 2017: 58)“ Wir
sehen hierin eine Verschiebung, die eine Erweiterung des Forschungsinteresses vornimmt
und dabei gleichzeitig auch die normative Dimension des Lebenslagenansatzes ausweitet.

Diese Erweiterung ist dahingehend bemerkenswert, als sie in gewisser Weise ent-
grenzend wirkt: Es geht nicht mehr nur um die bildungsékonomische Verkniipfung von Bil-
dungszertifikatsverteilung und Chancen auf dem Erwerbsarbeitsmarkt und an diesen Bereich
anknipfende Defizitdiagnosen Bildungsarmer. Die bildungsékonomische Perspektive identi-
fiziert Probleme im Passungsverhiltnis von Bildungszertifikatsverteilungen und dem Er-
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werbsarbeitsmarkt sowie deren Folgen. Wahrend die korrelativen Effekte der (arbeitsmarkt-
Jverwertungslogischen Betrachtung von Bildungszertifikaten also auf die Ebene gesellschaft-
licher Verteilungsprobleme zielen, haben wir es nun mit einer anderen Betrachtungsebene
zu tun. Bacher, Hirtenlehner und Kupfer gehen in der vorliegenden Sequenz ebenfalls von
problematischen Passungsverhaltnissen von bestimmten individuellen Bildungszertifikaten
sowie deren Folgen aus. Allerdings ist das Bezugsobjekt nun nicht mehr der Erwerbsarbeits-
markt sondern zivilgesellschaftliches Engagement und Politikinteresse, was einem ganzlich
anderen normativen Bereich zuzuordnen ist, als Autonomieermdglichung. Das heift nicht,
dass es unstatthaft ware, diese Verknipfungen zu untersuchen, sondern vielmehr, dass der
Untersuchung als solchen eine gewisse Uberschiissigkeit zugrunde liegt. Die in den diskursi-
ven Zusammenhadngen dezidiert konzeptionalisierte Normativitat weitet den Zugriff auf das
Untersuchungsobjekt aus: In dem vorliegenden Beispiel zielt die Defizitdiagnose auf den in-
dividuellen Stil der Lebensfiihrung Bildungsarmer, wenn diese als defizitar beziglich Hilfe
gegenliber Mitmenschen, Involvement in lokalen Aktivitaten, Engagement in humanitdren
Organisationen, Politikinteresse sowie Wahlbeteiligung beschrieben werden.

3.3 Bildungsarmut in der politischen Berichterstattungspraxis

Nachdem nun der wissenschaftliche Diskurs einem exemplarisch detaillierten Blick unterzo-
gen wurde, soll abschlieend noch der politische betrachtet werden. Eine Anndherung hier-
zu soll Giber eine Sichtung der 6ffentlichen Berichterstattungspraxis der Bundesregierung im
Rahmen des Bildungs- sowie des Armuts- und Reichtumsberichts erfolgen.6 Firr erstgenann-
ten Bericht zeichnet das Bundesministerium fir Bildung und Forschung, fiir zweitgenannten
das Bundesministerium fir Arbeit und Soziales verantwortlich. Die Auswahl dieser beiden
Berichtsreihen begriindet sich aus 1. der inhaltlichen Nahe von Bildungsarmutsbegriff und
den beiden Publikationsserien sowie 2. der direkten Nahe der ministerialen Politikfelder zu
dem gesellschaftlichen Problembereich. Der Bildungsbericht wird seit 2006 in einem Zwei-
jahresrhythmus herausgegeben, so dass mittlerweile sechs Berichte (2006, 2008, 2010,
2012, 2014, 2016) vorliegen, die inhaltlich jeweils unterschiedliche thematische Schwer-
punkte aufweisen. Der Armuts- und Reichtumsbericht konzentriert sich auf ,Lebenslagen in
Deutschland” und wird seit 2001 in eher unregelmaligen Abstanden herausgegeben, mitt-
lerweile wurden vier Berichte (2001, 2005, 2008, 2013) publiziert. Auch hier werden in je-
dem Bericht besondere Analyseschwerpunkte gesetzt.

® Das Vorgehen ist heuristisch als diskursive Anndherung zu verstehen, unter Inkaufnahme etwaiger Fraglichkei-
ten eines solchen ,,methodischen” Vorgehens — lediglich diese beiden Berichtsformen mit relativ enggefassten
Suchbegriffen zu durchleuchten. Allerdings sprechen einige Griinde auch fiir dieses Vorgehen: Einerseits ist die
Kopplung von realpolitischer Wirksamkeit und sozialwissenschaftlichem Diskurs nicht sinnvoll messbar, so dass
hier stets auf Heuristiken zuriickgegriffen werden muss. Andererseits deutet vor allem die Deutlichkeit der
Suchergebnisse allein in diesen beiden Berichtsreihen selbst auf einen strukturellen Zusammenhang hin. Die
Einbeziehung weiterer periodisch veroffentlichter Berichtsreihen, z.B. Nachhaltigkeits- oder Fortschrittsberich-
te, erschien vor dem thematischen Fokus jedoch nicht sinnvoll. Es ist auch in Rechnung zu stellen, dass die
Berichte federfiihrend von wissenschaftlichen Autoren verfasst werden. Allerdings sind sie als ministeriale
Publikationen eben genuin Beitrdage zu gesellschaftspolitischen Diskursen. Das fiir den Bildungsbericht zustan-
dige DIPF formuliert dies auf seiner Homepage wie folgt: ,,Der Bericht bietet damit Bildungspolitik und Admi-
nistration Unterstiitzung bei ihren Steuerungsaufgaben, tréiigt wesentlich zur Transparenz aktueller Entwicklun-
gen im Bildungsbereich bei und schafft eine wichtige Diskussionsgrundlage fiir Bildungspolitik und Offentlich-
keit.”
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Sucht man in diesen Publikationen dezidiert nach ,Bildungsarmut” oder ,bildungs-
arm”, bringt dies ein erstaunliches Ergebnis: Abseits zweier Erwdahnungen im Jahr 2006
taucht der Begriff Bildungsarmut in keinem der folgenden Bildungsberichte — und das sind
wie o.a. bisher funf — liberhaupt nochmals auf. In besagtem Bericht mit Erwdahnung heilt es,
dass ,.ein wesentliches Merkmal von Bildung [...] die Langfristigkeit ihrer Wirkungen [ist]. In-
dividuen kénnen ihr Leben auf einer soliden Grundbildung aufbauen und von den vielfiltigen
Chancen zur Kumulation weiterer Bildung profitieren. Umgekehrt tragen sie aber auch le-
benslang die Folgen von Bildungsdefiziten und Bildungsarmut. Damit wird die Gesellschaft
insgesamt langfristig von den Ergebnissen der Bildungsanstrengungen vergangener Zeiten
geprdgt. (AG Bildungsberichterstattung 2006: 203)“ Hierin werden die 0.a. Zusammenhange
verdichtet: auf Bildung wird als Chancenkategorie im Sinne des capability approaches ver-
wiesen und Bildungsarmut folglich als fiir eben jene Chancen verheerend identifiziert. Uber-
deutlich wird dies nicht zuletzt an der Sichtweise, dass die Langfristigkeit ihrer Wirkzusam-
menhange ein wesentliches Merkmal von Bildung sei: die Autoren argumentieren dezidiert
in einem funktionalen Wirkungszusammenhang und entgegen einer subjekttheoretischen
Bestimmung des Bildungsbegriffs. AuBerdem wird in der zitierten Sequenz der Zusammen-
hang deutlich, der weiter oben bereits als Transformation von fehlender Bildung von einem
individuellen in einen gesellschaftlichen Missstand paraphrasiert wurde. Wahrend zunachst
von Langfristigkeit individueller Ertrdge aus Bildungsanstrengungen die Rede ist, werden
diese daraufhin argumentativ allgemein an gesellschaftliche Zustande geknipft.

Anders sieht es in der Reihe der Armuts- und Reichtumsberichterstattung aus, da es
in den vier Berichten seit 2001 gewissermalien eine Kurvenbewegung gab: Wahrend der
Begriff im ersten Bericht noch gar nicht auftaucht, wird er in den Folgeberichten 2005 ein
Mal, 2008 drei Mal und 2013 wieder ein Mal — allerdings lediglich in einer Fulinote als Zitati-
onsnachweis, nicht als inhaltliche Beschreibung eines Phanomenzusammenhangs — erwahnt.
Im Jahr 2008 ist eine besonders interessante Passage enthalten: ,,Haushalte, die in mehrfa-
cher Hinsicht von Armutsrisiken betroffen sind, insbesondere durch Bildungsarmut und lang-
fristige Arbeitslosigkeit, verfiigen liber ein geringeres haushaltsbezogenes Wissen und weni-
ger Kompetenzen, die zu einem ékonomischen Umgang mit ihren Zeitressourcen befdhigen.
(BMAS 2008: 99)“ Hierin prasentiert sich die Verschmelzung von monetdaren Armutsrisiken
und umfassenden Exklusionsdynamiken sprachlich (iberpragnant. Die bereits skizzierte
Vollumfanglichkeitsannahme findet ihren Ausdruck in dieser Formulierung dahingehend,
dass eine Kombination von bildungsinstitutionellen Outputs und 6konomischer Nutzung der
Ressource Zeit vorgenommen wird. Wir sehen hierin beispielhaft die o.a. Erweiterung der
Forschungsperspektiven auf Grundlage der Bildungskategorie.

In dieser rein quantitativen Durchsicht der Bildungs- sowie Armuts- und Reichtums-
berichte der Bundesregierung zeigt sich also zweierlei: Zunachst erscheint Bildungsarmut
sozialpolitisch als ein Modebegriff. Die Nicht- bzw. abnehmende Erwdhnungsfrequenz ldsst
selbstredend nicht auf eine Infragestellung oder Irrelevanzsetzung der zugrundeliegenden
Befunde schlieRen.” Sehr wohl aber zeigt die Verteilung der Erwahnungshiufigkeit, dass dem
Phanomen begrifflich anders begegnet wird. Dieses anders ist insofern nicht irrelevant, als es
die zeitliche Ndhe der Erwdhnung bzw. Erwahnungsplateaus in beiden Berichten auf einen

" Im Gegenteil: Die Kopplung der Bildungskategorie an Formen der Beobachtung sozialer Ungleichheit lasst sich
als soziologisches Dauerthema bezeichnen. Und auch die Kategorie ,, unteres Output-Niveau” ist nicht an den
Begriff der Bildungsarmut gekoppelt, sondern seit jeher ein Bestandteil sozialstruktureller Untersuchungen.
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Zeitraum zwischen 2006 und 2008 verweist, in dem der sozialwissenschaftlich etablierte Be-
griff seine politische Bliitezeit hatte.

Der zweite, zunadchst etwas suggestiv bleibende jedoch relevantere Verweis ergibt
sich aus der Thematisierung von Bildungsarmut im Armuts- und Reichtumsbericht, hingegen
nicht bzw. kaum im Bildungsbericht. Es erscheint erstaunlich, dass Bildungsarmut als Be-
richtskategorie scheinbar kein terminologisch relevanter Gegenstand der — im weitesten
Sinne — Bildungspolitik ist bzw. war. Diese Trennung wirkt zunachst unplausibel, da sie ge-
wissermaRen Bildungszusammenhdnge von Phdanomenen und Reproduktionsmechanismen
sozialer Ungleichheit abkoppelt. Auch widerspricht sie Treptows (2017 [2011]: 110) Auffas-
sung, dass Bildungsarmut begrifflich ,auf unterschiedliche theoretischen Zugénge verweist:
auf 6konomische und auf subjekt- bzw. im engeren Sinne klassische bildungstheoretische.”
Allerdings verweist die Erwahnungsverteilung selbst darauf, dass Bildungsarmut scheinbar
eine relevante Kategorie der —abermals im weitesten Sinne — Sozialpolitik ist bzw. war.

3.4 Zwischenfazit

Im Diskurs konzeptualisiert Bildungsarmut mit geringwertigen Zertifikaten im Zuge der Bil-
dungsexpansion einhergehende, statistisch nachweislich schlechtere Zugangschancen zu 1.
als hochwertig angesehenen Tatigkeiten auf dem Erwerbsarbeitsmarkt. In diesem Rahmen
findet sich in dem ersten betrachteten wissenschaftlichen Diskursbeitrag folgerichtig eine
Gegenliberstellung von bildungsarm und bildungsreich. Die Sequenz veranschaulicht die Be-
schrankung in der sinnvollen Rede von Bildungsarmut auf die Ebene sozialstrukturell fokus-
sierter Armuts- und Ungleichheitsforschung. Wiederum folgerichtig zeigt sich in der Betrach-
tung der politischen Berichterstattungspraxis auch, dass Bildungsarmut eher eine relevante
Kategorie der Politisierung von Armuts- und Ungleichheitsforschung, denn derjenigen von
Bildungsprozessen ist.

An diese funktionalen Betrachtungen schliefl3t sich im Diskurs jedoch 2. die Identifika-
tion eines umfassenderen Exklusionsrisikos individuell von Bildungsarmut Betroffener sowie
deren geringeren individuellen Méglichkeiten der Flihrung eines als erstrebenswert angese-
henen Lebens an. In diesem Rahmen zeigt sich in dem zweiten betrachteten wissenschaftli-
chen Diskursbeitrag, dass die in der Vollumfanglichkeitsannahme beschriebenen, multidi-
mensionalen Exklusionsdynamiken aufgrund ihrer Kopplung an die Bildungskategorie nicht
auf der Makro-Ebene stehen bleiben. Die zweite Sequenz veranschaulicht eine Problematik,
die implizit durch Perspektiverweiterung evoziert wird: Die Kombination der Bildungs- mit
der Armutssemantik greift begrifflich auf den einzelnen Bildungsarmen in tendenziell ent-
grenzender Form zu.

4. Reslimee

Die terminologische Fokussierung hat entlang Simmels Analyse des Armutsbegriffs auf ein
dem Bildungsarmutsbegriff inhdrentes phanomenologisches Legitimationsproblem sowie
eine implizite Bedirftigkeitsdiagnose aufmerksam gemacht. Es wurde gezeigt, dass der Bil-
dungsarmutsbegriff aus subjekttheoretischer Perspektive ein semantisches Ambivalenz-
bzw. Diffusitatsproblem hat. Dies ist abseits 6konomischer Funktionalismen durch die Ver-
wendung des Bildungsbegriffs gegeben, da hierin stets auch subjektivierungslogische Aspek-
te angesprochen sind. Diese terminologische Diffusitdat von sowohl 6konomischen als auch
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subjekttheoretischen Semantiken und damit einhergehend der umfassende Zugriff des Bil-
dungsarmutsbegriffs ermoglicht der Bildungsbegriff als ,heterogene semantische Populati-
on“ (Stichweh 2005).

Die diskursive Fokussierung hat diese Problematiken bestatigt und verdeutlicht: Wah-
rend die Rede von Bildungsarmut auf Ebene sozialstrukturell fokussierter Armuts- und Un-
gleichheitsforschung sinnvolle Bezlige und Erkenntnisse generiert, liegt hierin gleichzeitig
eine Beschrankung. Wir sehen in der diskursiven Doppelproblematisierung von Bildungsar-
mut demnach inhaltlich Tendenzen, die der Begriffsanalyse entsprechen: Das dort als termi-
nologisches Ambivalenz- bzw. Diffusitatsproblem bezeichnete Ergebnis spiegelt sich in den
diskursiven Thematisierungsformen von Bildungsarmut wider. Wahrend in der begrifflichen
Auseinandersetzung deutlich wurde, dass es sich bei der Bildungsarmuts-Diagnose phéano-
menologisch um die Identifikation eines gesellschaftlichen Problembereichs handelt, wird
auf Grundlage des Bildungsbegriffs diskursiv gleichsam ein individuelles Problem festgestellt.
Dieses individuelle Problem liegt dann nicht mehr in der Abweichung von funktionalen Nor-
men im Rahmen der gesellschaftlichen Bearbeitung des Distributionsproblems von Status
und Arbeit, sondern in der Abweichung von einer als erstrebenswert angesehenen Lebens-
praxis. Interessanterweise verzichtet die politische Berichterstattungspraxis in Form des Bil-
dungsberichts auch weitgehend auf die Verwendung des Konzepts Bildungsarmut. Eine még-
liche Erklarung hierfur ware, dass die bildungspolitische Seite des Diskurses eben wegen der
subjekttheoretischen Implikationen implizit und/oder explizit ein gewisses Unbehagen bei
der Verwendung des Begriffs Bildungsarmut hat. Demgegeniiber sieht sich die sozialwissen-
schaftliche Armuts- und Ungleichheitsforschung aufgrund ihres ohnehin duBerst weiten, in-
tersektionalen Zugriffs unproblematisch zu selbigem befahigt. Und eben jene, auf individuel-
le Lebenspraxis zielende Kopplung der vollumfanglichen, multidimensionalen Exklusionsan-
nahme an die Bildungskategorie stellt tendenziell eine Entgrenzung dar.

Die Entgrenzungsthese stlitzt sich hierbei auf die Annahme einer illegitimen Perspek-
tiverweiterung: Kennzeichnet man Variablen wie bspw. ,politisches Interesse” als bildungs-
spezifisch zu bearbeitende, gesellschaftliche Problemdimension, wird der Bildungsarme zu
einem Risiko des politischen Gemeinwesens anhand strikt subjektiver, individuell lebens-
weltlicher Kategorien, die tendenziell wenig zur Klarung von Fraglichkeiten sozialstrukturel-
ler und/oder 6konomischer Bildungsprobleme beitragen kénnen. Der Bildungskategorie sind
zumindest implizit auch diejenigen semantischen Dimensionen inhdrent, die auf dessen sub-
jektive Seite verweisen, wodurch der Bildungsarme ob seiner Armut an Bildung und dem
damit einhergehend diagnostizierten Desinteresse an dem politischen Gemeinwohl nicht nur
zu einem ,,armen Tor“ an und fir sich wird — dies ware mit Simmel die subjektive Seite des
arm sein‘s. Vielmehr wird er aufgrund der lebenspraktischen Devianz, die mit Bildungsarmut
en passant mit-diagnostiziert wird, zu einem gesellschaftlichen Risikofaktor. Es stellt sich
schliefRlich die Frage, worauf diese Entgrenzungsbewegung zuriickzufihren ist.

Ohne eine befriedigende Antwort auf diese Frage geben zu konnen, liel3e sich als vor-
sichtige Anndherung ableiten, dass der forschungspraktische Zugriff selbst zu problemati-
schen Entgrenzungen tendiert. So erscheint die stetige Ausdifferenzierung z.B. der hier the-
matisierten Bindestrich-Armutsbegriffe zwar als Fortschritt wissenschaftlicher und politi-
scher Problemidentifikation, dabei aber gleichzeitig auch als eine fortschreitende Infragestel-
lung lebenspraktischer Autonomie des Einzelnen, insofern die Normativitat des zugrundelie-
genden Bias auf immer mehr Lebensbereiche ausgeweitet wird. Dies lielSe sich, wie bspw.
auch von Scherr (2014: 304-305) in Bezug auf die soziologische Bildungsforschung, als Prob-
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lem in der Beschrankung ,auf die Auswertung quantitativer Individualdaten [...], in denen
Zusammenhdnge zwischen Bildungs(miss)erfolgen und sozialer Herkunft sichtbar werden”
identifzieren. Er fordert demgegeniiber auch ,eine genaue Analyse der lebensweltlichen Kon-
texte und der Praktiken [...], in denen sich Einzelne und soziale Gruppen mit ihren vorgefun-
denen Lebens- und Bildungsbedingungen auseinandersetzen”. Allerdings 16st sich dieses
Problem dann ebenso wenig auf, da der normative Uberschuss nicht etwa eine methodische
Frage ist. Das Problem und der tendenziell entgrenzende Zugriff der Forschung auf ihr Unter-
suchungsobjekt hdngen demnach auch nicht mit Paradigmen zusammen. Vielleicht liegt das
Problem in der politischen Erwartung an wissenschaftliche Forschung, dass selbige giiltige
Antworten auf gesellschaftliche Probleme produzieren miisse. Also in einer gesellschaftli-
chen Erwartung an Wissenschaft, dass diese sich durch die Generierung von Steuerungswis-
sen legitimiere, der gleichzeitig das verfuhrerische Versprechen fir die Wissenschaft inne-
wohnt, die Verhaltnisse zu verbessern, statt sie nur zu erforschen. Vielleicht ist es aber auch
ein sprachliches Problem, dem nicht ohne weiteres beizukommen ist. Oder aber es ist letzt-
lich kein Problem der Wissenschaft allgemein, sondern eines kleinen, spezifischen Teils der-
selben.
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