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V

Vorwort

Bildung ist das heute vorherrschende Medium, über das soziale Ungleichheit produ­
ziert und reproduziert wird. Als Folge des ständig steigenden Bedarfs des Arbeits­
markts nach höherer Qualifikation ist auch das Mindestmaß an Kompetenzen an­
gestiegen, die für ökonomische und soziale Teilhabe an der Gesellschaft unbedingt 
notwendig sind. Wer dieses Mindestmaß an Kompetenzen nicht besitzt, kann als 
„bildungsarm“ bezeichnet werden. Er ist von Exklusion aus zentralen Bereichen der 
gesellschaftlichen Teilhabe bedroht und erlebt das Risiko, den eigenen Lebensunter­
halt im Rahmen einer Erwerbsarbeit nicht dauerhaft bestreiten und soziale Anerken­
nung und Teilhabe verlieren zu können.

Der im Jahr 2010 erstmals erschienen programmatische Sammelband „Bildungs­
verlierer – neue Ungleichheiten“ hatte das Ziel, erste Einblicke in die aktuelle 
Forschung über die Ursachen und die Folgen der neuen Ungleichheiten in der 
Bildungsgesellschaft zu geben und die Frage zu beantworten, wer heute zu den „Bil­
dungsverlieren“ gehört, welche individuellen und gesellschaftlichen Ursachen Bil­
dungsarmut hat, welche Konsequenzen sich daraus für den Einzelnen ergeben und 
was es eine Gesellschaft kostet, einen Teil ihrer Jugend quasi „abzuhängen“.

Trotz einiger schulpolitischen Erfolge, trotz der in einigen Branchen und Regio­
nen erkennbaren Knappheit an Auszubildenden und trotz einer im europäischen 
Vergleich ausgesprochen guten wirtschaftlichen Konjunktur scheint das Risiko von 
Menschen mit niedriger Bildung, dauerhaft aus dem Arbeitsmarkt ausgeschlossen 
zu bleiben oder so gering bezahlt zu werden, dass der eigene Lebensunterhalt kaum 
mehr gesichert ist, in den deutschsprachigen Ländern weiter zu steigen. Auch die 
negativen Auswirkungen von Bildungsarmut auf die Gesundheit, die wirtschaftliche 
Lage, die politischen Einstellungen und die soziale Integration scheinen sich zu ver­
schärfen. Die systematische Analyse des Ausmaßes, der Ursachen und Folgen von 
Bildungsungleichheit und insbesondere von Bildungsarmut gehört deswegen zu den 
dringendsten gesellschaftspolitischen Fragestellungen unserer Zeit.



VorwortVI

Das Handbuch Bildungsarmut stellt sich dieser Herausforderung. Es baut auf 
dem programmatischen Sammelband aus dem Jahr 2010 auf und gibt einen Über­
blick über die Determinanten, die Ausprägungen und die Folgen von Bildungsarmut. 
Im Schlussteil werden Strategien der Reduzierung von Bildungsungleichheit und der 
Vermeidung von Bildungsarmut analysiert.

Wir bedanken uns bei den Autorinnen und Autoren aus verschiedenen wissen­
schaftlichen Disziplinen, die Fachbeiträge für dieses Handbuch zur Verfügung ge­
stellt haben. Viele von ihnen waren auch schon beim Band „Bildungsverlierer“ mit 
dabei und haben ihre Beiträge aktualisiert und neu ausgerichtet. Unser besonderer 
Dank gilt Katharina Meusburger für ihre genauen Recherchen und ihre umsichtige 
Unterstützung bei der Herausgabe des vorliegenden Handbuch sowie Martina Ott für 
die redaktionelle Bearbeitung der Texte.

Gudrun Quenzel
Klaus Hurrelmann
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Ursachen und Folgen von Bildungsarmut

Gudrun Quenzel und Klaus Hurrelmann

	 Zusammenfassung  

Gerade weil die Mehrheit der Bevölkerung immer längere schulische und hochschulische 
Bildungsgänge durchläuft und damit die gesamte Gesellschaft immer „gebildeter“ wird, 
ist Bildungsarmut zu einem individuellen und gesellschaftlichen Problem geworden. Aus­
gehend von Überlegungen, was unter Bildungsarmut zu verstehen ist und wer davon be­
troffen ist, skizziert der Beitrag verschiedene Folgen geringer Bildung und zeigt dringen­
den sozial- und bildungspolitischen Handlungsbedarf auf.

	 Stichwörter  

Zertifikatsarmut, Kompetenzarmut, sozialer Wandel, Ungleichheit, Bildungssystem

1	 Einleitung

Bildung ist das heute vorherrschende Medium, über das soziale Ungleichheit produ­
ziert und reproduziert wird. Zwar spielt die Verfügbarkeit von materiellen Gütern 
und Geldvermögen auch weiterhin eine zentrale Rolle, aber immaterielle Faktoren 
wie Wissen, Kommunikations- und Handlungskompetenzen gewinnen in komplexen 
Gesellschaften an Gewicht. Bildung wird nicht zuletzt deswegen immer bedeutsamer, 
weil in modernen Gesellschaften auf der individuellen Ebene der Bedarf an Kom­
petenzen zur Bewältigung komplexer Anforderungen an die Lebensführung und auf 
der gesellschaftlichen Ebene die Nachfrage nach analytischen und kommunikativen 
Qualifikationen stark gestiegen ist. Für ein Gesellschaftsmitglied wird es im Rahmen 
dieser Entwicklung zur individuellen Existenz- und Wohlfahrtssicherung immer 
wichtiger, genügend Bildungskapital zu erwerben; für eine Gesellschaft wird der von 
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der Bevölkerung erreichte Bildungsgrad entscheidend, um im globalen Wettbewerb 
mithalten zu können.

Mit dem Begriff „Bildung“ wird hier der Erwerb und Besitz von Wissen, dessen 
Einsatz zur Bewältigung alltäglicher Anforderungen und die Fähigkeit beschrieben, 
ein reflektiertes Verhältnis zu sich selbst und der eigenen Lebenswelt einschließlich 
anderer Menschen in dieser Lebenswelt aufzubauen. Bildung ist also immer zugleich 
Voraussetzung für die Entwicklung einer eigenständigen und unverwechselbaren 
Persönlichkeit als auch für die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Wird ein gesell­
schaftlich als notwendig erachteter Grad an Bildung nicht erreicht, also ein Mindest­
maß an Bildung unterschritten, ergeben sich Risiken für die soziale Teilhabe. Ein 
Unterschreiten der Mindestanforderungen kann dazu führen, dass diese Bürgerin­
nen und Bürger ihren eigenen Lebensunterhalt im Rahmen einer Erwerbsarbeit nicht 
dauerhaft bestreiten können und soziale Anerkennung und Teilhabe verlieren und 
im Extremfall eine Exklusion aus zentralen gesellschaftlichen Bereichen hinnehmen 
müssen (siehe die Beiträge von Wicht, Stawarz und Ludwig-Mayerhofer sowie von 
Barz in diesem Band). Diese Bürgerinnen und Bürger leiden, so kann man auch sa­
gen, unter „Bildungsarmut“.

2	 Warum ist Bildungsarmut ein zunehmendes Problem ?

Der Begriff „Bildungsarmut“ wurde von Jutta Allmendinger mit als erste verwendet. 
Sie spricht von Bildungsarmut, wenn die institutionalisierten Mindeststandards in 
der schulischen und beruflichen Ausbildung in einem Land verfehlt, also etwa ein 
einfacher Schulabschluss oder der Abschluss einer beruflichen Ausbildung nicht er­
reicht werden (Allmendinger 1999: 40). Durch die Verwendung des Armutsbegriffs 
wird die Unterschreitung eines Mindestmaßes an Bildung dabei als gesellschaftspoli­
tisch inakzeptabel charakterisiert. Der Begriff ist also relational und bezeichnet einen 
defizitären Zustand, gemessen an einer Norm. Ein gering gebildeter Mensch wird 
erst dann zu einem „bildungsarmen“, wenn die Gesellschaft diese Tatsache als ein 
Problem definiert oder objektiv für diesen Menschen Probleme entstehen, sich sozial, 
kulturell, ökonomisch und politisch zu integrieren und an elementaren gesellschaft­
lichen Prozessen teilzuhaben (Ferger 2015: 2).

Von geringer Bildung zur Bildungsarmut

Gerade weil die Mehrheit der Bevölkerung immer längere schulische und hochschu­
lische Bildungsgänge durchläuft und damit die gesamte Gesellschaft immer „gebilde­
ter“ wird, ist Bildungsarmut zu einem individuellen und gesellschaftlichen Problem 
geworden. Noch vor drei Jahrzehnten erreichten über zehn Prozent der Bevölkerung 
in Deutschland keinen basalen Schulabschluss („Hauptschulabschluss“). Sie galten 
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jedoch nicht als „bildungsarm“, denn ihre ökonomische und soziale Teilhabe war 
dadurch nicht gefährdet. Heute wird von immer noch sechs Prozent der Bevölke­
rung der basale Schulabschluss nicht erreicht, und die betroffenen Menschen gel­
ten als bildungsarm (siehe auch den Beitrag von Sixt, Rossen und Fuchs in diesem 
Band).

Der Grund hierfür liegt zum einen in gestiegenen formalen Anforderungen an 
Berufstätige, zum zweiten in der Tatsache, dass immer größere Teile der Bevölke­
rung ein höheres Abschlussniveau der formalen schulischen Bildung erreichen als in 
den 1980er und 1990er Jahren. In Deutschland erwerben inzwischen über die Hälfte 
der Jugendlichen eine Hochschulzugangsberechtigung, und in den meisten anderen 
hochentwickelten Ländern liegt diese Quote sogar bei fast 70 Prozent (OECD 2017a: 
52). Auch die Zahl der Hochschulabsolventen ist in den letzten Jahren stark gestie­
gen. Es gehört zum erklärten Bildungsziel aller hochentwickelten Industrienationen, 
sie noch weiter zu erhöhen (OECD 2017a: 27). Dieser Prozess führt dazu, dass es für 
den Einzelnen immer wichtiger wird, mit möglichst hoher Bildung und entsprechend 
zertifizierten formalen Bildungstiteln in den Wettbewerb um berufliche Positionen 
einzutreten. Sowohl für den Statuserwerb als auch für den Statuserhalt muss ver­
mehrt in Bildung investiert werden. In der Regel muss von der jungen Generation 
heute der formale Bildungsgrad der Eltern deutlich überschritten werden, um einen 
sicheren Berufszugang zu garantieren. Weil im Verlaufe der beruflichen Tätigkeit 
neue fachliche Anforderungen auftreten, verliert die einmal erworbene formale Bil­
dung mit der Zeit an Wert und muss durch permanente Aufrechterhaltung eines ho­
hen Bildungsniveaus („Lebenslanges Lernen“) ausgeglichen werden (siehe auch den 
Beitrag von Dohmen in diesem Band).

Exponentielles Wachstum des Wissens

Die zunehmende Bedeutung von Bildung und Bildungstiteln ist in eine Reihe von 
gesellschaftlichen Entwicklungen eingebettet, durch die Bildung für die Individuen 
und die Gesellschaft zur zentralen Ressource geworden ist. Zu diesen Entwicklungen 
gehören die Entwicklung hin zur sogenannten „Wissensgesellschaft“, die Prozesse der 
Automatisierung, Digitalisierung und Internationalisierung von Produktionsabläu­
fen und der Prozess der zunehmenden Individualisierung und Eigenverantwortung 
mit steigenden Anforderungen an die Selbststeuerung (siehe auch den Beitrag von 
Drucks, Bittlingmayer, Bauer und Gerdes in diesem Band).

Die Wissensgesellschaft ist zum einen durch die Zunahme von technologischen 
Errungenschaften und von Wissen gekennzeichnet, zum anderen dadurch, dass Wis­
sen immer schneller auf Basis neuer Erkenntnisse aktualisiert wird und auf diese 
Weise an Beständigkeit verliert (Bell 1973; Webster 2014: 38). Im bildungswissen­
schaftlichen Diskurs spiegelt sich diese Entwicklung in der Formel: „Kompetenz- 
statt Wissensvermittlung“ wider. Diese Formel soll zum Ausdruck bringen, dass die 
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Vermittlung von Kompetenzen, die dazu dienen, sich Wissen gezielt anzueignen, es 
kritisch zu reflektieren und anzuwenden, heute von höherer Bedeutung ist als der 
eigentliche Erwerb von Faktenwissen. Ein viel zitiertes Beispiel in diesem Zusam­
menhang ist, dass Schülerinnen und Schüler heute nicht mehr lernen, wo ein Fluss 
verläuft, sondern wo und wie sie dieses Wissen recherchieren können.

Die sinkende Halbwertszeit von Wissen führt zusammen mit den Prozessen der 
Automatisierung und Digitalisierung in vielen Berufen dazu, dass einmal erworbenes 
Wissen beständig aktualisiert und erweitert werden muss und auf diese Weise bis hin 
zu den Lern- und Anlernberufen ein Trend zur permanenten Weiterbildung zu be­
obachten ist (Hirsch-Kreinsen 2015: 9). Neben dem Trend zur permanenten Weiter­
qualifizierung führen neue Informationstechnologien zu Veränderungen in der Art 
und Weise der Wissensakkumulation, Verarbeitung und Anwendung, also zu neuen 
Formen des Lernens (Evangelista et al. 2014; Välimaa 2009). Eine dieser Verände­
rungen betrifft den Ort des Lernens. Es sind nicht mehr nur die öffentlichen Schulen 
und Hochschulen, in denen gelernt wird, sondern praktisch alle Lebensbereiche des 
Alltags. Dass jeder jetzt quasi überall und eigenständig lernen kann, scheint auf dem 
ersten Blick zu einem breiteren Zugang zu Wissen zu führen – etwa wenn bei Wiki­
pedia zu Hause und auf Knopfdruck Wissen schnell, kostenfrei zur Verfügung steht, 
das zuvor denjenigen vorbehalten war, die in ihren Wohnzimmern umfangreiche En­
zyklopädien stehen hatten oder den Weg in die Bibliothek auf sich nahmen. Auf der 
anderen Seite werden diese Angebote vor allem von denjenigen genutzt, die über die 
Kompetenz verfügen, das erschlossene Wissen in seiner Bedeutung einzuschätzen 
und auf die zur Diskussion stehende Lösung anzuwenden (OECD 2017a: 317). Da 
auch die gesellschaftlichen Erwartungen an den Einzelnen gestiegen sind, sich Wis­
sen schnell und selbständig anzueignen, vergrößert die Verschiebung zum informel­
len Wissenserwerb die Kluft zwischen denjenigen, die sich permanent selbständig 
weiterbilden und denjenigen, die dies nur selten tun.

Internationalisierung, Digitalisierung und Automatisierung

Die im Rahmen der Internationalisierung („Globalisierung“) zunehmende Verlage­
rung von Produktionsorten in Niedriglohnländer sowie die mit der technischen Ent­
wicklung einhergehende Digitalisierung und Automatisierung von Arbeitsprozessen 
führen auf dem Arbeitsmarkt zu einer sinkenden Nachfrage nach Arbeitskräften für 
Routinetätigkeiten und einer zunehmenden Nachfrage nach hochqualifizierten Ar­
beitskräften (Autor und Dorn 2013; Hirsch-Kreinsen 2015). Hintergründe der zuneh­
menden Nachfrage nach Qualifikationen sind die mit dem technologischen Wan­
del einhergehenden steigenden Anforderungen in vielen Berufen sowie die Tendenz, 
dass die in Folge der Automatisierung neu entstehenden Arbeitsplätze anspruchsvol­
ler sind als Arbeitsplätze, die wegrationalisiert werden (siehe auch den Beitrag von 
Heidenreich in diesem Band).
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Der Automatisierungsgrad von Tätigkeiten fällt dabei umso geringer aus, je hö­
her das Bildungsniveau der Beschäftigten ist. Bei Beschäftigten ohne Hauptschul­
abschluss liegt die für die nächsten Jahre prognostizierte Wahrscheinlichkeit der 
Automatisierung bei 80, bei denjenigen mit Promotion lediglich bei 18 Prozent 
(Bonin et al. 2015: 16).

Als Folge dieser Entwicklung hat sich etwa in Deutschland der Anteil der gering­
qualifizierten Beschäftigten in den letzten 50 Jahren deutlich reduziert (Geißler 2014: 
185). Da sich im produzierenden Gewerbe, in dem Anfang der 1980er Jahre noch die 
Hälfte aller Geringqualifizierten beschäftigt waren, der Rückgang besonders schwer­
wiegend auswirkt, brechen vor allem für geringqualifizierte junge Männer die Be­
schäftigungsperspektiven weg (Abel et al. 2009). Das hat gravierende Folgen, weil 
im produzierenden Gewerbe traditionell die Löhne auch für die Geringqualifizierten 
vergleichsweise hoch sind.

In den letzten zehn Jahren scheint zumindest in Deutschland wieder eine gewis­
se Stabilisierung bei der Anzahl der Erwerbsmöglichkeiten für geringqualifiziert Be­
schäftigte eingetreten zu sein, allerdings auf deutlich niedrigerem Niveau als in den 
1980er Jahren. Inzwischen hat das Gastgewerbe mit 33 Prozent den höchsten Anteil 
an Geringqualifizierten (Kalina und Weinkopf 2016: 11). Autor und Dorn (2013) ge­
hen aufgrund von Entwicklungen auf dem US-amerikanischen Arbeitsmarkt davon 
aus, dass sich der Ausbau von Tätigkeiten für Geringqualifizierte im Servicebereich 
in den nächsten Jahren noch weiter steigern wird. Die Stabilisierung gilt allerdings 
nicht für die Lohnentwicklung. Denn das Niedriglohnrisiko für Geringqualifizierte 
hat sich in den letzten 20 Jahren nahezu verdoppelt (Kalina und Weinkopf 2016: 5). 
Inwieweit das steigenden Niedriglohnrisiko durch die Einführung des gesetzlichen 
Mindestlohn gebremst werden kann, ist momentan noch nicht absehbar. Auch zur 
Bildungs- und Arbeitssituation der in den letzten Jahren nach Deutschland, Öster­
reich und in die Schweiz geflüchteten Menschen ist zurzeit noch wenig bekannt.

Individualisierung der Lebensführung

Nicht nur im beruflichen Bereich ist eine Komplexitätssteigerung zu beobachten. 
Auch im privaten Bereich der Lebensführung ist der Bedarf an kreativen und fle­
xiblen Problemlösungskompetenzen gestiegen. Seit den 1980er Jahren ist auch ein 
Verlust von traditionellen Sicherheiten im Hinblick auf leitende Normen und Hand­
lungswissen und eine Zunahme an Entscheidungsmöglichkeiten in der individuellen 
Lebensgestaltung zu beobachten (Baumann 2010; Beck 1986; Rosa 2013).

Ulrich Beck hat für die „Individualisierung“ der Lebensläufe und dem Gefühl 
der zunehmendem Eigenverantwortlichkeit für die eigene Lebensplanung den Aus­
spruch geprägt, dass sich jeder Mensch zunehmend als „Planungsbüro“ in Bezug auf 
seinen eigenen Lebenslauf, seine Fähigkeiten, Orientierungen oder Partnerschaften 
begreift, mit dem Ergebnis, dass Ereignisse und Verhältnisse von jedem einzelnen 
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Menschen immer auch – und zunehmend – als Konsequenz der von ihm selbst getrof-
fenen Entscheidungen wahrgenommen werden (Beck 1986: 218).

Jugendliche können und müssen heute deutlich mehr Entscheidungen treffen als 
die Generationen ihrer Eltern und Großeltern – angefangen von der Entscheidung, 
welche Schulform und welche Ausbildung zur finanziellen Sicherheit und zu einer 
befriedigenden Berufskarriere führen, über die Wahl des Freundes- und Bekann­
tenkreises bis hin zur Wahl des Lebensstils, der Wahl der Beziehungsform und der 
Freizeitgestaltung. Mit den gestiegenen Möglichkeiten, das Leben nach individuellen 
Zielen und Bedürfnissen zu gestalten, ist zwangsläufig auch die Wahrscheinlichkeit 
gestiegen, an den neuen Freiheiten zu scheitern (Baumann 2010; Rosa 2013). Bildung 
ist eine Möglichkeit, den erhöhten Bedarf an Problemlösungskompetenzen zu erwer­
ben. Mehr noch: Bildungserwerb gerät immer mehr zur Voraussetzung, ohne deren 
Erfüllung die Wahl- und Entfaltungsmöglichkeiten nicht wirklich erweitert und der 
Anspruch nicht eingelöst werden kann, das eigene Leben nach individuellen Zielvor­
gaben gestalten zu wollen (siehe auch den Beitrag von Calmbach in diesem Band).

Alle drei hier skizzierten Entwicklungen, die Vervielfältigung des Wissens, die 
Umstrukturierung des Arbeitsmarkts durch die Internationalisierung und der Trend 
zur steigenden Individualisierung der Lebensgestaltung führen dazu, dass Bildung in 
modernen Gesellschaften sowohl für die Selbststeuerung der Individuen als auch für 
die soziale Teilhabe zur zentralen Ressource geworden ist.

3	 Wer gilt als bildungsarm ?

Da Bildung ein vielschichtiger Begriff ist und unter Bildung Zustand und Prozess, 
Ressource und Persönlichkeitsbildung, Reflexionsvermögen, Kommunikations- und 
Handlungskompetenz zugleich verstanden werden (Becker 2017: 5), hängt die Fest­
legung eines Mindeststandards davon ab, welcher Aspekt von Bildung jeweils in den 
Vordergrund gestellt wird. Vielfach wird dabei in der aktuellen Bildungsdiskussion 
der Aspekt von Bildung als Ressource für die soziale Teilhabe und hier insbesonde­
re für den Zugang zum Arbeitsmarkt in den Vordergrund gerückt (Gaisbauer 2013; 
Ferger 2015).

Absolute und relative Bildungsarmut

Im Anschluss an den materiellen Armutsbegriff kann zwischen absoluter und rela­
tiver Bildungsarmut unterschieden werden (Allmendinger 1999; Allmendinger und 
Leibfried 2003):

•• Absolute Bildungsarmut bezeichnet das Nicht-Erreichen eines Mindeststandards 
von Wissen und Können, der in der jeweiligen Gesellschaft als Voraussetzung für 
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die berufliche und soziale Teilhabe angesehen wird. Mögliche Mindeststandards 
für absolute Bildungsarmut wären etwa Lesen, Schreiben und Rechnen zu können 
oder ein bestimmtes schulisches oder berufliches Qualifikationsniveau erreicht 
zu haben.

•• Relative Bildungsarmut wird demgegenüber nicht inhaltlich, sondern in ihrem 
Verhältnis zur gesamtgesellschaftlichen Verteilung von Bildung bestimmt und 
nach einer bestimmten Formel in ihrer Relation zum durchschnittlichen Bildungs­
niveau einer Bevölkerung berechnet. Wie hoch der Anteil an relativer Bildungsar­
mut einer Gesellschaft ist, sagt dementsprechend vor allem etwas darüber aus, 
wie groß die Bildungsungleichheit in ihr ist und welche sozialen Gruppen sich im 
Hinblick auf ihren Bildungsgrad am unteren Rand befinden.

In der Regel werden absolute und relative Bildungsarmut zwar zunächst separat dis­
kutiert, in der weiteren empirischen Analyse dann jedoch zusammen betrachtet. Im 
Zentrum steht die Feststellung, was in einer Gesellschaft an einem bestimmten Ort 
und zu einer bestimmten Zeit an minimaler Bildung als „Normalität“ verfehlt wird. 
In unserer Gesellschaft gehören „alphabetisiert“ zu sein, einfache Sätze schreiben 
und kurze Texte verstehen zu können, sowie die Grundrechenarten zu beherrschen 
dazu. Wer unter diese Schwelle fällt, gilt als bildungsarm.

Zertifikatsarmut

Etabliert hat sich weiter die Unterscheidung zwischen Zertifikats- und Kompetenzar­
mut (Allmendinger 1999; Allmendinger und Leibfried 2003; Berger et al. 2010; Gross 
und Hadjar 2014). Um den Bildungsgrad einer Person zu erfassen, wird häufig auf die 
von ihr erreichten schulischen oder beruflichen Zertifikate zurückgegriffen, wohl­
wissend, dass Bildung und Bildungstitel nicht unbedingt immer deckungsgleich sind 
und zwei Personen mit gleicher Bildung unterschiedliche Bildungstitel erreicht ha­
ben können. In Deutschland, Österreich und der Schweiz kann Zertifikatsarmut als 
Fehlen eines Hauptschulabschlusses oder einer Berufsausbildung definiert werden 
(siehe auch die Beiträge von Rockmann, Leerhoff, Nauenburg und Lohauß sowie von 
Holtmann, Menze und Solga in diesem Band).

Die auf bildungspolitischer Ebene initiierten Bemühungen zum Abbau von Bil­
dungsarmut tragen zumindest in Deutschland einige Erfolge. So liegt der Anteil der­
jenigen, die ohne Abschluss von der Schule abgehen, inzwischen in Deutschland 
unter sechs Prozent. Ob diese Erfolge in Deutschland auf die verstärkten Inklusions­
bemühungen von leistungsschwächeren Schülerinnen und Schülern in den Regel­
unterricht zurückzuführen sind oder hier andere bildungspolitische Maßnahmen 
wirken, ist noch wenig untersucht. In Österreich und der Schweiz liegt der Anteil seit 
längerem unter vier Prozent.

Ein erheblicher Teil derer, die zunächst ohne Schulabschluss von der Schule ab­
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gehen, holen diesen in den darauf folgenden Jahren nach. In der Gruppe der 25- bis 
64-Jährigen liegt dann der Anteil ohne Hauptschulabschluss (höchster Abschluss: 
primary education) in Deutschland bei drei Prozent, in Österreich bei einem und in 
der Schweiz bei zwei Prozent (OECD 2017a: 50; siehe auch den Beitrag von Maaz und 
Ordemann in diesem Band).

Auch der Anteil derjenigen ohne Ausbildungsabschluss ist gesunken. 1996 waren 
in Deutschland mit 22 Prozent noch mehr als jeder Fünfte im erwerbstätigen Alter 
zwischen 25 und 65 Jahren ohne abgeschlossene Berufsausbildung (Eurostat 2017a). 
Zwanzig Jahre später waren es 14 Prozent. In Österreich ist in diesem Zeitraum der 
Anteil von 30 auf 16 Prozent zurückgegangen und hat sich damit fast halbiert. Selbst 
in der Schweiz, in der der Anteil ohne Berufsausbildung traditionell sehr niedrig ist, 
ist ein Rückgang von 17 auf 12 Prozent zu beobachten.

Kompetenzarmut

Seit der Etablierung von internationalen Schülerleistungsstudien, den Studien zu 
Grundkompetenzen im Erwachsenenalter und dem Nationalen Bildungspanel in 
Deutschland kann Bildungsarmut auch über die in den Leistungstests ermittelten 
Kompetenzen und damit als Kompetenzarmut operationalisiert werden (siehe auch 
den Beitrag von Blossfeld, Carstensen und von Maurice in diesem Band).

Die bekannteste der internationalen Kompetenzstudien ist das Programme for In-
ternational Student Assessment, die sogenannte PISA-Studie, in denen seit dem Jahr 
2000 in regelmäßigen Abständen die Kompetenzen von 15 Jahre alten Schülerinnen 
und Schülern in den Bereichen Lesen-, Mathematik und Naturwissenschaften er­
hoben werden (OECD 2016). In den PISA-Studien wird als Mindestkompetenz, ohne 
die die soziale Teilhabe in relevanten Lebensbereichen gefährdet ist, das Erreichen 
der Kompetenzstufe 2 definiert (OECD 2016: 68; 177, 206). Erreichen Schülerinnen 
und Schüler diese Kompetenzstufe im Bereich Lesen nicht, dann verfügen sie nur 
über elementare Lesefähigkeit und erkennen relevante Informationen in einem Text 
nur dann, wenn diese deutlich erkennbar sind. Erreichen Schülerinnen und Schüler 
die Kompetenzstufe 2 in Mathematik nicht, dann verbleibt ihr arithmetisches und 
geometrisches Wissen auf Grundschulniveau. Erreichen Schülerinnen und Schüler 
die Kompetenzstufe 2 in den Naturwissenschaften nicht, dann können sie nur wenige 
komplexe naturwissenschaftliche Phänomene verstehen und erklären.

In den letzten Jahren konnte der Anteil derjenigen, die bei den PISA-Tests im Be­
reich Lesen die Grundkompetenzen nicht erreichen, die es ihnen ermöglichen sol­
len, effektiv und produktiv am Leben teilzuhaben, um einige Prozentpunkte abgebaut 
werden. Er liegt in Deutschland aktuell bei 16 Prozent (gegenüber 20 Prozent im Jahr 
2006). In Österreich mit 23 und der Schweiz mit 20 Prozent ist ein schlechterer Stand 
und kein positiver Trend bei der Leseleistung zu verzeichnen (siehe auch den Beitrag 
von Baumert, Maaz, Lühe und Schulz in diesem Band).


