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Kurzfassung 

Ziel dieser Arbeit ist es zu klären, inwiefern sich armutsbedingte Ungleichheiten im Bil-

dungssystem zeigen und wie sich diese innerhalb der verschiedenen Bildungsphasen 

auswirken. Zudem wird erläutert, wie institutionelle Diskriminierungen und armutsbe-

dingte Stereotypen innerhalb des Bildungssystem zur Reproduktion von Armut beitragen 

und diskutiert, wie dem entgegengewirkt werden kann. Um diese Fragen zu beantwor-

ten, wurden verschiedene Studien und Berichte ausgewertet und in Zusammenhang ge-

setzt. Die Ergebnisse zeigen, dass sich Armut in diskriminierender Art und Weise auf die 

Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen auswirken. Die Einflüsse der Armut zei-

gen sich in allen Bildungsetappen und wirken sich nachhaltig auf die Lebenschancen der 

Heranwachsenden aus. Die Diskriminierungen und Ungleichbehandlungen im Bildungs-

system tragen entscheidend zur Reproduktion von Armut bei. Kinder erhalten aufgrund 

ihrer sozialen Herkunft unterschiedliche Chancen ihr Leben zu gestalten. Diese Un-

gleichheiten nehmen Einfluss auf die verschiedensten Lebensbereiche. Aber besonders 

im Bildungsbereich werden die Weichen für den weiteren Lebensverlauf der Kinder und 

Jugendlichen gestellt. Das Bildungsniveau steht in engen Zusammenhang mit der sozi-

alen Lage in der Menschen. Das macht deutlich, dass der Bildungsweg entscheidend für 

die Lebenschancen der Heranwachsenden ist. Besonders der Übergang zwischen der 

Primär- und Sekundarstufe I prägt den weiteren Bildungsverlauf nachhaltig. Speziell hier 

sind die Auswirkungen des sozioökonomischen Status zu beobachten. Die Ergebnisse 

machen deutlich, dass es Veränderungen braucht. Besonders auf sozial- und bildungs-

politischer Ebene muss und kann sehr viel getan werden, um soziale Ungleichheiten zu 

minimieren und die Chancengleichheit herzustellen.  
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Einleitung 

Armut in Deutschland unterscheidet sich deutlich von der vorherrschenden Armut in so-

genannten Entwicklungsländern wie Bangladesch oder Mosambik. Jedoch kann Armut 

gerade in einem reichen Land demoralisierender und deprimierender sein als in einem 

armen Land. Für Kinder und Jugendliche ist es besonders schwer. Sie sind durch die 

stark kommerzialisierte Gesellschaft einem Anpassungsdruck gegenüber ihren Mitschü-

ler*innen, Freund*innen oder ihrer Clique ausgesetzt. Zudem werden sie enorm durch 

die Werbeindustrie beeinflusst. Aufgrund ihrer sozialen und ökonomischen Herkunft ha-

ben diese Kinder nicht die gleichen Entwicklungs- und Entfaltungsmöglichkeiten wie Kin-

der und Jugendliche, die aus einem „guten“ Elternhaus kommen (Butterwegge, 2012). 

Die UN-Kinderrechtskonvention ist seit dem Jahr 1992 in Deutschland in Kraft. Dadurch 

hat sich Deutschland verpflichtet, Kinderrechte zu verwirklichen. Trotz der Umsetzung 

eines nationalen Aktionsplans ist die Bundesrepublik noch weit von einem kindergerech-

ten Deutschland entfernt. Unter anderem haben Kinder das Recht auf Bildung sowie das 

Recht auf Gleichbehandlung und Schutz vor Diskriminierung aufgrund von Geschlecht, 

Religion oder Herkunft (Thiel & Strerath-Bolz, 2020). Leider werden diese Grundrechte 

nicht immer beachtet und konsequent umgesetzt, wodurch Kinder unter anderem auf-

grund ihrer sozialen Herkunft diskriminiert werden, und dadurch nicht allen Kindern die 

gleichen Bildungschancen gewährt werden.  

In unserer Gesellschaft, die sich als Hochleistungs- und Konkurrenzgesellschaft dar-

stellt, gilt Bildung als Schlüssel zu einem erfolgreichen Leben. Durch Bildung erlangt 

man beruflichen Erfolg, der zu materiellem Wohlstand verhilft. So zumindest die gesell-

schaftliche Vorstellung. Gerade zur Beseitigung von (Kinder-)Armut wird Bildung, bzw. 

die schulische und berufliche Qualifikation, als die optimale Lösung gesehen, statt die 

Umverteilung von Vermögen, Einkommen und Arbeit in Betracht zu ziehen. Die Wissen-

schaft zeigt, dass nicht der Bildungsgrad allein vor Armut schützt. 11% der Arbeiter*in-

nen im Niedriglohnsektor verfügen über einen Hochschulabschluss. Dadurch lässt sich 

erkennen, dass nicht nur „schlecht gebildete“ Menschen von Armut betroffen sind. Bil-

dungsdefizite verhindern oftmals den direkten Einstieg von jungen Menschen auf dem 

Arbeitsmarkt und ebnen den Weg in die Armut (Clasen, 2014). Diese Bildungsdefizite 

entstehen aufgrund von Ungleichheiten und Diskriminierungen innerhalb des gesamten 

Bildungssystems, welche zur Reproduktion von Armut beitragen.  
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Innerhalb der Arbeit sollen die Fragen: 

Inwiefern zeigen sich armutsbedingte Ungleichheiten im Bildungssystem und wie 

wirken sich diese innerhalb der verschiedenen Bildungsphasen aus? 

und 

Wie tragen institutionelle Diskriminierungen und armutsbedingte Stereotype im 

Bildungssystem zur Reproduktion von Armut bei und wie kann dem entgegenge-

wirkt werden? 

beantwortet und kritisch diskutiert werden.  

Gerade die Soziale Arbeit kann helfen, Diskriminierungen und soziale Ungleichheiten zu 

minimieren. Jedoch sind die Sozialarbeitenden auch oft ein Teil des Gesamtproblems, 

da sie nach den vorhanden Strukturen und institutionellen Gegebenheiten innerhalb ihrer 

Einrichtungen und Träger handeln müssen, und diese oftmals nicht hinterfragt werden. 

In dieser Arbeit soll geklärt und diskutiert werden, was innerhalb der Sozialpolitik und der 

Sozialen Arbeit besser gemacht werden kann, um die strukturellen Muster zu durchbre-

chen, und wie es zu schaffen ist, einen öffentlichen Diskurs zum Thema „Armutsbedingte 

Diskriminierung“ und dem Thema „Armut“ anzustoßen. Diese Arbeit hat zum Ziel, soziale 

und politische Lösungsansätze sowie Handlungsempfehlungen zu erarbeiten. Es soll ein 

Verständnis für die Zusammenhänge von Armut und Diskriminierungen im Bildungssys-

tem, sowie die Reproduktion der sozialen Ungleichheiten geschaffen werden. Zudem 

sollen die bisherigen sowie geplanten Handlungsschritte der Politik kritisch beleuchtet 

werden.  

Der Teilaspekt der Diskriminierungen und Chancenungleichheiten aufgrund von Migra-

tion wird aufgrund des Verständnisses und der Themenspezialisierung nicht miteinbe-

zogen.  

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in fünf Kapitel. Zuerst wird auf das Thema Armut 

eingegangen und die Entstehung und Reproduktion von sozialen Ungleichheiten mit 

Hilfe der Habitus-Feld-Theorie von Pierre Bourdieu erläutert. Im zweiten Kapitel wird das 

Thema Diskriminierung beleuchtet. Im Besonderen wird auf institutionelle und armuts-

bedingte Diskriminierungen, und wie sich diese innerhalb von sonderpädagogischen 

Fördersystemen zeigen, eingegangen. Im dritten Kapitel wird kurz Bildungsarmut behan-

delt, und im darauffolgenden 4. Kapitel werden die Ergebnisse der bisherigen Forschun-

gen entlang der Bildungsetappen dargestellt. Das 5. Kapitel umfasst die Diskussion. Hier 
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werden die Wirkungswege von armutsbedingten Ungleichheiten, sowie der Einfluss der 

institutionellen Diskriminierung und armutsbedingter Stereotype auf die Reproduktion 

von Armut im Bildungssystem diskutiert. Außerdem werden praktische Handlungsan-

sätze für die Bildungs- und Sozialpolitik sowie die soziale Arbeit kritisch diskutiert.  
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1. Armut 

1.1 Definition/Begriffserklärung 

Es existiert bisher keine überzeugende Theorie, die das Phänomen der Armut erklären 

kann. Auch an umfassenden qualitativen wie auch quantitativen empirischen Methoden 

zur Messung mangelt es. Zudem ist der eigentliche Begriff „Armut“ unter Fachleuten 

umstritten und wird es in Zukunft auch bleiben, da es nicht möglich ist eine Armutsdefi-

nition für alle Länder und Zeiten einheitlich festzulegen (Butterwegge, 2012). Dadurch 

gibt es für Armut keine allgemeine verbindliche Definition. Innerhalb der Fachliteratur 

wird versucht, eine Unterscheidung zwischen absoluter, extremer, existenzieller Armut 

und der relativen Armut darzustellen (Butterwegge, 2016). So lebt ein „absolut armer“ 

Mensch am physischen Existenzminimum, und ein von relativer Armut betroffener ver-

fehlt das soziokulturelle Existenzminimum. Das geht einher mit dem Ausschluss von üb-

lichen sozialen, kulturellen und politischen Aktivitäten (Butterwegge, 2019). Deshalb ist 

es wichtig, Alternativen zur Armutsdefinition aufzuzeigen, und die verschiedenen Auffas-

sungen darüber zu berücksichtigen, um in Zukunft produktiv damit arbeiten zu können. 

Trotz der festen Verankerung in der Alltagssprache, stellt der Begriff „Armut“ einen mehr-

deutigen, missverständlichen und sowohl moralisch als auch emotional geladenen Aus-

druck dar. Der Ausdruck wird mehr für das ausländische Geschehen verwendet als ihn 

auf die nationale Situation zu beziehen. Zudem wird er teilweise falsch aufgefasst oder 

auch bewusst fehlinterpretiert (Butterwegge, 2012). Absolute Armut beschreibt einen 

existenziellen Mangel an Ressourcen, wogegen die relative Armut durch vorhandenen 

Wohlstand hervorgebracht wird. Hierfür ausschlaggebend sind die sozioökonomischen 

Verhältnisse, in denen die Betroffenen leben. Armut ist in so einer reichen Gesellschaft, 

wie wir sie hier in Deutschland haben, hauptsächlich systemisch und wird durch vorherr-

schende Eigentums-, Macht- und Herrschaftsverhältnisse beeinflusst. Vulnerable Grup-

pen werden aufgrund ihrer weniger starken Stellung innerhalb der kapitalistischen Wirt-

schaftsordnung strukturell diskriminiert. Dies erschwert den Weg aus der Armut 

(Butterwegge, 2016). Wer seine Grundbedürfnisse zwar befriedigen, jedoch aus Mangel 

an finanziellen Mitteln nicht oder nicht ausreichend am gesellschaftlichen Leben teilneh-

men kann, ist von relativer Armut betroffen. Diese Personen unterschreiten über einen 

längeren Zeitraum sehr deutlich den üblichen Lebensstandard innerhalb ihres Landes. 

Diese Form der Armut beruht auf einem durch fehlende Ressourcen bedingten Mangel 

an Teilhabemöglichkeiten und führt zur sozialen Ausgrenzung (Hauser, 2016). 
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Armut ist, wie beschrieben, ein mehrdimensionales Problem, und umfasst sowohl öko-

nomische als auch soziale sowie kulturelle Aspekte. In Wohlstandländern, wie hier in 

Deutschland, bedeutet das für die Betroffenen unter anderem Mittellosigkeit und Ver-

schuldung, die z. B. aufgrund fehlender Arbeitsmöglichkeiten oder unzureichender Ent-

lohnung entsteht. Zudem erleiden Betroffene einen dauerhaften Mangel an notwendig 

erachteten Gütern. Es treten Benachteiligungen in unterschiedlichen Lebensbereichen 

wie Arbeit, Wohnen, Freizeit oder Sport auf. Außerdem sind die Menschen von einer 

Vermehrung von Existenzrisiken, Beeinträchtigungen der Gesundheit sowie einer ver-

kürzten Lebenserwartung betroffen. Zusätzlich erfahren sie den Verlust gesellschaftli-

cher Wertschätzung und öffentlichen Ansehens, wodurch oft das individuelle Selbstbe-

wusstsein geschwächt wird. Auch die Einfluss- und Machtlosigkeit in Schlüsselbereichen 

der Gesellschaft (z. B. Wirtschaft, Politik) ist Folge der Armut. Der Ausschluss von (Hoch-

)Kultur, sozialen Netzwerken und vor allem von (guter) Bildung stellen ebenfalls eine 

Folge der Armut und somit ein Schlüsselproblem dar, da diese für die gesellschaftliche 

Inklusion notwendig sind.  

Zur Messung von relativer Armut wird sich meist auf die finanzielle Situation der betroffe-

nen fokussiert und nicht alle Dimensionen der Existenzsicherung berücksichtigt. Heut-

zutage werden fast alle Lebensabschnitte, aufgrund des Finanzmarktkapitalismus, über 

Geld geregelt. Deshalb führt die Einkommensarmut in der heutigen Zeit zu einer noch 

größeren Abwertung als in früheren Perioden (Butterwegge, 2016). Wie Butterwegge mit 

dem Begriff der sozialwissenschaftlichen Relativitätstheorie beschreibt, kann Armut nur 

im spezifischen Verhältnis zum jeweiligen sozialen Umfeld begriffen werden. So muss 

das spezifische Verhältnis, in dem die Betroffenen zu ihrem Umfeld und deren Lebens-

weise stehen, immer berücksichtigt werden (Butterwegge, 2012).
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1.2 Armutskonzepte 

In der sozialwissenschaftlichen Diskussion gehen die Auffassungen über das Verständ-

nis von Armut auseinander. Die Wahl des Armutskonzepts wirkt sich jedoch entschei-

dend darauf aus. So hat es Einfluss auf die Festlegung der Armutsindikatoren und 

Schwellenwerte, welche wiederum das vorherrschende Bild von Armut in der Gesell-

schaft beeinflussen. Die Konzepte sollen helfen, Armut zu messen, zu verstehen, zu 

erklären und sie für eine Bearbeitung zugänglich zu machen. Sowohl eine Definition als 

auch gebündelte Merkmale, die in Verbindung zueinander gesetzt werden, sind in den 

Armutskonzepten enthalten. Im Idealfall werden relevante Dimensionen für die Operati-

onalisierung und Messung der Armut benannt und das Konzept beruht auf Armuts- oder 

Gesellschaftstheorien. Im Gegensatz zu Armutskonzepten erklären soziologische The-

orien der Armut die Ursachen und Auswirkungen innerhalb der Gesellschaft. Die am 

häufigsten diskutierten Armutskonzepte innerhalb des sozialpolitischen Diskurses sind 

der Ressourcen-, Lebensstandard-, Lebenslagen-, Verwirklichungschancen- und Exklu-

sionsansatz. Diese werden im weiteren Verlauf mit ihrer jeweiligen Kritik vorgestellt 

(Dittmann & Goebel, 2018). 

1.2.1 Ressourcenansatz 

Der Ressourcenansatz beschreibt Armut als ein Phänomen, dass aufgrund von mögli-

chen Versorgungslücken auftritt, also durch (fehlende) Ressourcen bedingt wird. Im An-

satz stellen finanzielle Ressourcen, insbesondere das Einkommen, relevante Bestim-

mungsgrößen von Armut dar. Durch das Einkommen können Dienstleistungen in An-

spruch genommen oder Güter erworben werden. Dadurch bestimmt es die Versorgungs-

lage der Individuen entscheidend. Diese ressourcenorientierte Herangehensweise ist 

vorwiegend in den Industriestaaten verbreitet und beschreibt den Mangel an finanziellen 

Ressourcen als zentrales Merkmal von Armut. Wenn Menschen nicht ausreichend über 

finanzielle Ressourcen verfügen, um für notwendig erachtete Güter und Dienstleitungen 

zu erwerben, gelten sie als von Armut betroffen. Dadurch müssen alle Mittel zur Über-

windung der Armutslagen durch finanzielle Mittel erwerbbar sein. Das Konzept des Res-

sourcenansatz kann sich jedoch über den materiellen Wohlstand hinaus auch am imma-

teriellen Wohlstand orientieren. Dann werden auch Ressourcen wie Gesundheit und Bil-

dung miteinbezogen. Somit kann der Ansatz sowohl unter einer relativen als auch einer 

absoluten Betrachtung von Armut angewendet werden. Die zentrale Kritik des Ansatzes 

ist, dass der aus den Ressourcen ableitbare Nutzen bei einem identischen Niveau sehr 

unterschiedlich sein kann. Dadurch sind die Zugangs- und Verwertungschancen 
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innerhalb der Gesellschaft unterschiedlich verteilt, und die vorhandenen Mittel können 

aufgrund fehlenden Wissens oder Diskriminierung der Gruppen gar nicht oder nicht ef-

fektiv genutzt werden. Es besteht zudem die Möglichkeit, dass die Ressourcen bei der 

empirischen Messung als angemessen eingestuft werden, obwohl eine Armutssituation 

vorliegt. Darüber hinaus bleibt unberücksichtigt, dass das Fehlen von eigenen Ressour-

cen alternativ, z. B. durch die Familie, ausgeglichen werden kann. Würden alle vorstell-

baren Ressourcen berücksichtigt werden, wäre der Ansatz sehr breit definiert. Dies 

würde eine Operationalisierung und Abgrenzung gegenüber anderen Konzepten er-

schweren (Dittmann & Goebel, 2018). 

1.2.2 Lebensstandardansatz 

Der Ansatz des Lebensstandards bezieht sich auf den in der Bevölkerung beobachtba-

ren und identifizierbaren allgemein akzeptierten Lebensstandard. Dieser ist zeitlich nicht 

konstant zu erfassen. Zudem gibt es keine klaren Vorgaben für Grenzziehungen zwi-

schen armen und nicht armen Lebensumständen. Dadurch wird Armut im Verhältnis zu 

einem bestehenden Lebensstandard konzipiert. Armut stellt somit einen unfreiwilligen 

Ausschluss aus dem gemeinhin akzeptieren Lebensstandard dar. Die Europäische 

Union greift für die Deskription von Armut die Überlegungen des Lebensstandardansat-

zes auf und beschreibt sie mit dem Begriff Deprivation. So gilt als materiell depriviert, 

wer für mindesten drei der neun aufgeführten Ausgaben nicht aufkommen kann. Zu die-

sen Ausgaben gehören: Hypotheken- oder Mietschulden oder Rechnungen für Versor-

gungsleistungen, eine angemessene Beheizung der Wohnung, unerwartete Ausgaben, 

regelmäßige eiweiß- oder fleischhaltige Mahlzeiten, Urlaubsreisen, einen Fernseher, 

eine Waschmaschine oder Waschkessel, ein Auto oder ein Telefon. Die Versorgung mit 

materiellen Gütern kann Aspekte der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben betreffen. 

Der Lebensstandardansatz betrachtet im Unterschied zum Ressourcenansatz die vor-

herrschende Lebenssituation der Betroffenen und verwendet die tatsächliche Versor-

gungslage mit Gütern als erhebliches Kriterium zur Beurteilung von Armutslagen. Je-

doch bleiben bei diesem Ansatz auch einige offene Fragen, unter anderem zur Auswahl 

und Begründung der Merkmale oder wie die Konstellationen der verschiedenen Merk-

male bewertet werden. Außerdem stellt sich die Frage, was mit dem Blick auf den ak-

zeptierten Lebensstandard als arm festgelegt wird. Ein Vorteil des Ansatzes ist, dass er 

den Blick auf die Mehrdimensionalität öffnet. Er wird oft als multidimensional bezeichnet, 

bleibt aber durch alleinige Sicht auf die Dimension des Materiellen eindimensional 

(Dittmann & Goebel, 2018). 
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1.2.3 Lebenslagenansatz 

Otto Neurath (1882-1945) gilt laut der Fachliteratur als Pionier des Lebenslagenansat-

zes. Dieses Konzept möchte isolierte Betrachtungsweisen überwinden und nicht nur das 

Einkommen bzw. den materiellen Lebensstandard berücksichtigen. Somit wird dem phy-

sischen Existenzminimum ein soziales gegenübergestellt. Das soziale Existenzminimum 

stellt die Lebenslage, die nach vorherrschender gesellschaftlicher Meinung als akzepta-

bel angesehen wird, dar. Armut besteht, wenn die Menge, die zum Erreichen des sozia-

len Existenzminimums benötigt wird, nicht oder unzureichend zur Verfügung steht. Die 

Definition des sozialen Existenzminimums ist auf dem Wohlstandsniveau bzw. den 

Wohlstandsvorstellungen der Gegenwartsgesellschaft begründet. Das Maß für die Ent-

faltung und Realisierung von Interessen ist nach Ingeborg Nahnsen abhängig von fünf 

Dimensionen, auch Einzelspielräume genannt, die sich gegenseitig beeinflussen. Da-

runter fallen der Versorgungs- und Einkommensspielraum, der Kontakt- und Kooperati-

onsspielraum, der Lern- und Erfahrungsspielraum, der Regenerations- und Mußespiel-

raum (Kompensation von Belastungen) und der Dispositionsspielraum (Möglichkeit der 

Mitwirkung). Jedoch sind die Dimensionen von Nahnsen weder empirisch noch theore-

tisch begründet worden. Zudem sind sie ursprünglich auf den Bereich des Arbeitsschut-

zes bezogen. Nahnsens Typologie wird trotzdem vielfach zur Definition von Armut auf-

gegriffen und bezeichnet Armut als eine Einschränkung von mindestens einem der fünf 

beschriebenen Spielräume. Im Rahmen der Einführung des Armuts- und Reichtumsbe-

richt der Bundesrepublik wurde ein Vorschlag zur Operationalisierung des Lebenslagen-

konzepts eingebracht. Hier wurden mögliche Schwellenwerte in den festgelegten Dimen-

sionen Einkommen, Erwerbsbeteiligung, Wohnen, Gesundheit und Bildung definiert. In-

nerhalb der Sozialen Arbeit wird das Konzept häufig noch breiter angewendet und ist 

vordergründig auf die praktischen Konsequenzen, die sich aus problematischen Lebens-

lagen für das Unterstützungssystem ergeben, orientiert.  Durch den Lebenslagenansatz 

wird es möglich, unterschiedliche Arten der Armutsbetroffenheit zu berücksichtigen und 

das Thema Armut breiter zu thematisieren. Jedoch ist kritisch zu betrachten, dass die 

Armut in einem Raster an überschaubaren Merkmalen erfasst wird und die Auswahl die-

ser wenig transparent ist. Auch die fehlende theoretische Begründung der Merkmale 

wird oftmals problematisch gesehen. Zudem stellt die Grenzziehung, in wie vielen Le-

bensbereichen eine Unterversorgung vorliegen muss, eine große Herausforderung dar, 

wodurch die Identifizierung der Armutslagen undeutlich und somit für Analysen schwer 

zu greifen wird (Dittmann & Goebel, 2018).  
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1.2.4 Ansatz der Verwirklichungschancen 

Amartya Sen entwickelte ab 1979 den „capability approach“, wörtlich übersetzt „Befähi-

gungsansatz“, der im deutschsprachigen Raum als „Ansatz der Verwirklichungschan-

cen“ bekannt wurde. Dieser Ansatz bezieht ebenfalls mehrere Dimensionen mit ein und 

gehört zu den am meisten rezipierten Konzepten innerhalb der Armutsforschung. Amar-

tya Sen spricht von Befähigungen. Diese beschreiben die Möglichkeiten und umfassen-

den Fähigkeiten von Menschen ein Leben zu führen, für welches sie sich frei entschei-

den konnten und das die Grundlagen der Selbstachtung nicht in Frage stellt. Die Mög-

lichkeit eines Menschen, eine selbstbestimmte Lebensführung einzuschlagen, wird als 

Verwirklichungschance definiert. Es geht darum, Funktionen verwirklichen zu können. 

Unter Funktionen werden Tätigkeiten, Zustände und Fähigkeiten der Personen verstan-

den. Die Voraussetzung zur Ausbildung von Funktionen sind die individuellen Potenziale 

der Personen und die gesellschaftlichen Bedingungen. Die individuellen Potenziale er-

geben sich mittels Gesundheit, Bildung und Präferenzen der Person, aber auch anhand 

materieller Ressourcen, vorwiegend das Einkommen. Die gesellschaftlichen Bedingun-

gen beschreiben die Aspekte, die den Personen zu einem guten Leben verhelfen, aber 

auch die Existenz von Gesundheits- und Bildungseinrichtungen, die Situation auf dem 

Arbeitsmarkt oder die soziale Infrastruktur. Instrumentelle Mittel bezeichnen gesell-

schaftliche Grundgüter. Um zu diesen Gütern einen Zugang zu haben und sie nutzen zu 

können, bedarf es an formalen Beteiligungs- und Zugangsrechten für die Mitglieder einer 

Gesellschaft. Durch das Zusammenspiel von individuellen Ressourcen und gesellschaft-

lich bedingten Chancen entstehen die Verwirklichungschancen einer Person. Das Wohl-

ergehen dieser Person wird anhand der verschiedenen Lebenssituationen, die sie errei-

chen könnte, nicht anhand ihres tatsächlichen Lebens, bemessen. Man spricht davon, 

dass Menschen im „Wohlergehen“ aufwachsen, wenn sie ausreichend individuelles Po-

tenzial und materielle Ausstattung zur Verfügung haben, und sie infolge gesellschaftli-

cher Bedingungen große Wahlfreiheit besitzen. Im Gegensatz dazu gelten Menschen 

als arm, wenn sie wenig oder keine Wahlfreiheit innerhalb ihrer Lebensführung und 

dadurch nur wenige Wahlmöglichkeiten – z. B. in Bezug auf das Ergreifen eines Berufes 

oder den Aufbau und die Aufrechterhaltung von sozialen Kontakten – besitzen. Durch 

den Ansatz der Verwirklichungschancen wird das Verständnis der gesellschaftlichen 

Ressourcen um die Perspektive der freiwillig wählbaren Zugänge erweitert. Zudem wird 

ein Bezug zu den individuellen Potenzialen der Menschen gesetzt. Dadurch geht der 

Ansatz weit über die herkömmlichen Konzepte hinaus und grenzt sich auch von Konzep-

ten, die die Lebensbedingungen als einzigen Indikator für Armut anführen, wie z. B. den 
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oben beschriebenen Lebensstandardansatz, ab. Aufgrund der Betrachtung der Chancen 

der Lebensführung, berücksichtigt das Konzept sowohl die gesellschaftliche Rahmung 

als auch die Perspektive des Individuums. Die größte Herausforderung des Konzepts 

besteht in der Operationalisierung und der klaren Abgrenzung von individuellem Poten-

zial und den gesellschaftlich bedingten Verwirklichungschancen als Bestimmungsgrö-

ßen für die empirische Umsetzung, besonders in Bezug auf die gesamtgesellschaftliche 

Beschreibung von Armut. Trotz der Herausforderungen wird dieser Ansatz vielfach in-

nerhalb der Armutsforschung verwendet (Dittmann & Goebel, 2018).  

1.2.5 Exklusionsansätze 

Bei Exklusionsansätzen wird Armut über die soziale Integration sowie die Verwirklichung 

sozialer Rechte, wie z. B. Chancengleichheit, bestimmt. Eine Folge von unzureichender 

materieller Versorgung von Individuen kann eine mangelnde Integration in die Gesell-

schaft sein, wodurch die Personen ihre sozialen Rechte weniger gut wahrnehmen kön-

nen. Exklusionsprozesse können also aufgrund von materieller Unterversorgung geför-

dert werden. Der Begriff der „Sozialen Schließung“ von Max Weber (1922) beschreibt 

zentrale Exklusionsmerkmale, wie den Ausschluss von Menschen aus dem Arbeitsmarkt 

und die Zugangsverweigerung zu Gütern, Ressourcen und Positionen aus unterschied-

lichen Gründen. Somit ist Exklusion eine mehrdimensionales Problem und kann zudem 

auch eine unfreiwillige „Einschließung“ bedeuten. Menschen sind aufgrund von Exklu-

sion unterschiedlichen Deprivationen ausgesetzt. Diesen können sie sich nicht oder nur 

sehr schwer entziehen, und sind dadurch nur schlecht in der Lage, nicht vorteilhafte 

Handlungsweisen zu überwinden oder die bisherigen Orte zu verlassen. Mit dem Anstieg 

von prekärer Beschäftigung, Niedriglohn und dem Anstieg der Arbeitslosigkeit in den 

1980er Jahren gewann der Begriff der Exklusion stark an Bedeutung. Innerhalb der Ar-

mutsforschung wird diskutiert, ob mit dem Begriff der sozialen Exklusion die Armutsphä-

nomene ausreichend definiert werden, oder ob er lediglich Armutsfolgen beschreibt. Zu-

dem ist nicht jede soziale Ausgrenzung gleichzusetzen mit Armut. Auch wäre die Betrof-

fenheit von Armut allein mit dem Begriff Exklusion unzureichend beschrieben, und nur 

sozial ausgegrenzte Menschen würden als „arm“ definiert werden. Exklusion bedarf 

mehrerer Abstufungen, da ein Ausschluss selten das vollständige Herausfallen aus der 

Gesellschaft bedeutet. Jedoch sind diese Abstufungen empirisch nicht einfach zu be-

stimmen. Es gibt verschiedene Argumente gegen die Gleichsetzung des Begriffs Exklu-

sion mit Armut. Zum einen ist der Exklusionsbegriff sehr an Ausschlusserfahrungen des 

Arbeitsmarktes geknüpft, zum anderen wird er für die verschiedensten gesellschaftlichen 

Themen, wie z. B. Diskriminierung, und für unterschiedliche Zielgruppen, wie etwa 
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Menschen mit Migrationshintergrund, genutzt. Wird Armut als eine Exklusion begriffen, 

erlaubt dies eine neue Ausrichtung der Sozialpolitik, in der es nicht mehr nur um die 

stärkere Gleichverteilung von Einkommen und Vermögen geht, sondern auch um die 

Fragen der Zugehörigkeit, Inklusion und der sozialen Kohäsion der Gesellschaft. Armut 

durch diese Perspektive zu beurteilen, macht es möglich, konkrete Ausgrenzungen 

wahrzunehmen, aber auch die Ursachen des Ausschlusses inklusive der Frage, wer 

oder was die Exklusion fördert und verantwortet, zu analysieren. Das Exklusionsver-

ständnis von Armut ist vielschichtig und geht über die Konzeptionalisierung hinaus. Es 

stellt die Forderung nach einer Theorie über die Ursachen und Wirkungen von Armut 

(Dittmann & Goebel, 2018). 

Zusammenfassend ist zu sagen, dass es nicht nur das eine richtige Konzept zur Be-

schreibung und Analyse von Armut innerhalb der Wissenschaft gibt. Die Anwendung 

jedes Konzepts ist abhängig vom gesellschaftlichen Umgang mit Armut und den vorherr-

schenden gesellschaftlichen Werten, welche sich innerhalb der Zeit verändern. Deshalb 

ist das Armutsverständnis und somit auch die Definition von Armut zeitlich begrenzt. 

Zusätzlich ist die Auswahl des Armutskonzeptes auch von Aspekten der Machbarkeit 

und dem wissenschaftlichen Pragmatismus geprägt. Jedes der Konzepte weist sowohl 

Stärken als auch Schwächen auf. Aufgrund der Komplexität der Sachverhalte, die unter 

dem Begriff der Armut zusammengefasst werden, sprechen viele Argumente für ein 

mehrdimensionale Betrachtungsweise, um das Phänomen Armut innerhalb der Sozial-

wissenschaft zu erklären. Diese Betrachtungsweise benötigt gleichwohl ein Mindestmaß 

an Offenheit gegenüber bestehenden Konzepten. Zudem muss man sich bewusst sein, 

dass Armutskonzepte eine Kategorisierung der Menschen in arm und nicht arm darstel-

len. Weshalb sich auch immer die ethisch bedeutsame Frage stellt, was das jeweilige 

Verständnis von Armut aus den von Armut betroffenen Menschen macht, und was diese 

wiederum daraus hervorbringen (Dittmann & Goebel, 2018).  
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1.3 Armutsfaktoren/Risikogruppen 

Im Jahre 2019 hat die Armutsquote1 im Gegensatz zum Vorjahr um fast zwei Prozent-

punkte zugenommen. Damit hat sie mit 15,9 Prozent einen historischen Wert erreicht, 

den höchsten seit der deutschen Wiedervereinigung. Obwohl die Datengrundlagen teil-

weise unterschiedlich und verwirrend sind, sind die Hauptrisikogruppen in Deutschland 

eindeutig. Arbeitslose haben mit 57,9 Prozent das höchste Armutsrisiko, danach kom-

men Alleinerziehende mit 42,7 Prozent und kinderreiche Familien mit 30,9 Prozent. Auch 

Personen mit niedriger Qualifikation (41,7 %) und Menschen ohne die deutsche Staats-

angehörigkeit (35,2 %) gehören zu den Hauptrisikogruppen innerhalb der Bundesrepub-

lik. Die größte Zunahme des Armutsrisiko ist in der Gruppe der Menschen im Rentenalter 

zu beobachten. Hier wuchs die Armutsquote seit 2006 um 66 Prozent. Außerdem ist 

anzumerken, dass der überwiegende Teil der von Armut betroffenen Menschen erwerbs-

tätig (33,0 %) ist oder sich im Ruhestand (29,6 %) befindet. Arbeitslose stellen in der 

Gruppe der Erwerbsfähigen mit nur 8 % eher die Minderheit dar (Pieper et al., 2020).  

 

Abbildung 1 - Leben im Armutsrisiko - Eigene Darstellung 

Das hohe Armutsrisiko von Einelternfamilien ist einer der Hauptgründe für das Armutsri-

siko von Kindern und Jugendlichen bis zur Volljährigkeit. Das Risiko von Kindern in Ar-

mut zu leben, ist überdurchschnittlich hoch. So wachsen gerade rund 20 Prozent der 

unter 18-Jährigen in Armut auf. Aber nicht nur Familien mit einem Elternteil sind betrof-

fen, das Risiko unter Armut zu leiden steigt auch mit der Anzahl der Kinder, die in einem 

 
1 In der Europäischen Union wir die Armutsquote üblicherweise mit Hilfe der Einkommensarmut 
gemessen, also Personen, die über weniger als 60 % des Medians des Netto-Äquivalenzeinkom-
men verfügen. 
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Haushalt wohnen. Bei Familien mit zwei im Haushalt lebenden Elternteilen liegt die Ar-

mutsquote mit drei Kindern bei ca. 24 Prozent, mit vier Kindern sogar schon bei 36 Pro-

zent. Diese Zahlen sprechen deutlich dafür, dass der Familienlastenausgleich, insbe-

sondere bei kinderreichen Familien, unzureichend ist. Zudem gibt es auch, außer im 

öffentlichen Dienst, beim Gehalt keine Zuschläge für Kinder. All das trägt zu einem hö-

heren Armutsrisiko bei. Das hohe Armutsrisiko von Kindern und Jugendlichen, aber auch 

das von kinderreichen Familien zeigen, dass es dringend an politischen Handlungen 

bedarf. Nicht nur um mehr Gerechtigkeit zu schaffen, sondern vor allem, um allen Kin-

dern die gleichen Möglichkeiten zu bieten. So haben Kinder aus der Mitte der Gesell-

schaft bessere Entwicklungsmöglichkeiten als Kinder, die unter Armutsbedingungen auf-

wachsen. Die Probleme von armen Kindern sind vielschichtig und auf verschiedene 

Komponenten zurückzuführen, weshalb sich Lösungsansätze nicht nur auf finanzielle 

Mittel beschränken dürfen (Cremer, 2016).  
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1.4 Kinderarmut 

In Deutschland leben 2,8 Millionen Kinder und Jugendliche unter 18 Jahren in Armut, 

also mehr als jedes fünfte Kind. Diese Zahlen bleiben seit Jahren auf diesem konstant 

hohen Niveau. Obwohl wir in Deutschland eine gute wirtschaftliche Entwicklung ver-

zeichnen, gingen die Zahlen kaum zurück. Die Armut von Kindern in Deutschland ist ein 

strukturelles Problem, das seit Jahren ungelöst ist. Das Leben der Kinder wird von der 

Armut bestimmt. Zudem begrenzt es die Kinder innerhalb ihrer Möglichkeiten und Teil-

habe, und sie leiden unter der Scham, den das Leben in Armut zur Folge hat 

(Bertelsmann Stiftung, 2020). Wir können Kinder nicht mit Erwachsenen gleichsetzen, 

sie haben eine andere Lebenswelt, und ihre Entwicklung sollte bei der Betrachtung von 

Armut altersspezifisch berücksichtigt werden. Darum ist es notwendig, den Armutsbegriff 

für Kinder und Jugendliche neu zu formulieren. Mit Hilfe des Kinderarmutskonzept wird 

versucht, die Armut und ihre Auswirkungen auf Kinder und ihre Entwicklung messbar zu 

machen. Im nachfolgenden wird dieses Konzept näher vorgestellt. 

Kinderarmutskonzept 

Die Definition von Armut für Kinder und Jugendliche muss sich auf sie und auf ihre spe-

ziellen Lebenssituationen innerhalb der verschiedenen Altersgruppen beziehen, und zu-

dem ihre subjektive Wahrnehmung berücksichtigen. Auch die familiären Zusammen-

hänge sowie die gesamtheitliche Situation des Haushaltes müssen beachtet werden, da 

die Heranwachsenden stark von der elterlichen Lebenslage abhängig sind. Wird sich 

rein auf das Einkommen des Haushaltes fokussiert, wird die Lebenswelt der Kinder und 

Jugendlichen verfehlt. Es müssen mehrere Dimensionen miteinbezogen werden, um 

Aussagen über Teilhabechancen und Entwicklungsmöglichkeiten treffen zu können. Um 

die Auswirkungen der Armut bei jungen Menschen zu beurteilen, werden die Ergebnisse 

im Vergleich zu Familien in einer besseren finanziellen Lage gestellt. Die Lebenssitua-

tion der Heranwachsenden wird mithilfe von vier Lebenslagendimensionen gemessen. 

Diese orientieren sich an der „[…]finanziellen, sozialen, gesundheitlichen und kulturellen 

Lage der jungen Menschen“ (Holz et al., 2012). Zusätzlich werden die Lebenslagen von 

Kindern und Jugendlichen in drei Typen zusammengefasst. Diese wurden benannt als 

„[…]Wohlergehen, Benachteiligung und Multiple Deprivation[…]“ (Holz et al., 2012). 

Wenn innerhalb der oben genannten Dimensionen keine Auffälligkeiten zu verzeichnen 

sind, wird von Wohlergehen gesprochen. Das bedeutet, dass das Kindeswohl gewähr-

leistet ist und von einer positiven Entwicklung der Zukunft ausgegangen wird. Treten in 

einem oder zwei der Lebenslagenbereiche Auffälligkeiten auf, wird die Situation als 
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„Benachteiligung“ definiert. Die weitere Entwicklung der Heranwachsenden kann 

dadurch als benachteiligt angesehen werden. Sind mindestens drei der vier Bereiche 

von Auffälligkeiten betroffen, wird von „multipler Deprivation“ gesprochen. In dieser Situ-

ation müssen die Kinder und Jugendlichen Ressourcen aus mehreren Bereichen ent-

behren, welche zu einer positiven Entwicklung beitragen würden (Holz et al., 2012). 

Abbildung 2 - Kinderarmutskonzept - Eigene Darstellung  

Quelle: (Hock, Holz & Wüstendörfer, 2000) 
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1.5 Armutseffekte 

Armut ist ein vielschichtiges und strukturelles Problem unserer Gesellschaft. Es wirkt 

sich auf ökonomische, kulturelle und soziale Aspekte aus und hat verschiedene Effekte 

auf das Leben der Betroffenen. Besonders relevant sind unter anderem die Mittellosig-

keit bzw. die monetären Defizite der Menschen, sie haben sehr schlechte Einkommens- 

und Vermögensverhältnisse, was den Verzicht auf verschiedenste Güter oder Dienst-

leistungen nach sich zieht. Ein weiterer Effekt der Armut stellt der Verlust des Ansehens 

innerhalb der Gesellschaft dar. Dieser entsteht aufgrund des länger andauernden Man-

gels an notwendigen Gütern und Dienstleistungen. Auch müssen von Armut betroffene 

Menschen verschiedene Formen der Fremdalimentierung in Anspruch nehmen, unter 

anderem zählen dazu die Unterstützung vom Staat, aber auch illegale Formen der Er-

werbstätigkeit. Dadurch ist es den Betroffenen nicht möglich, ihr Leben längerfristig zu 

planen und Zukunftspläne zu schaffen. In Armut lebende Menschen haben keinen Ein-

fluss oder Macht innerhalb der gesellschaftlichen Kernbereiche. Darunter fallen unter 

anderem Gremien der Wissenschaft, Politik und Wirtschaft, aber auch die Massenme-

dien. Überall dort, wo gesellschaftliche Entscheidungen getroffen werden, können die 

Betroffen keinen Einfluss nehmen. Aufgrund von Makeln, z. B. in ihrem Wohnumfeld, 

ihrer Gesundheit und Ernährung oder ihrer Bildung, werden die Menschen oft zwangläu-

fig aus dem gesellschaftlichen Leben ausgeschlossen. Ihre Lebensweise wird von der 

Mehrheitsgesellschaft verachtet, negativ etikettiert und marginalisiert. Dadurch werden 

die Menschen stigmatisiert, also ausgegrenzt und allein für ihr Schicksal verantwortlich 

gemacht. Vorhandene strukturelle Hintergründe sowie die gesellschaftliche Determina-

tion werden von der Gesellschaft negiert und ignoriert. Wenn wir Armut als mehrdimen-

sional verstehen wollen, müssen wir nicht nur der monetären Seite, sondern auch der 

immateriellen, also subjektiven Seite der Armut, Beachtung schenken. Den Betroffen 

fehlt zusätzlich zu materiellen Gütern die meist damit verbundene Fähigkeit für  Konflikte, 

Artikulation oder auch politische Teilhabe, wodurch ihnen die Möglichkeit verwehrt bleibt, 

sich in Prozesse gesellschaftlicher Entscheidungen oder der Willensbildung einzumi-

schen. Armut hat viele Facetten, und der Begriff kann nicht sinnvoll durch ein Synonym 

ersetzt werden. So können viele Begriffe wie z. B. Elend oder Not ein Teil der Armut 

sein, müssen es aber nicht zwingend. Die Erscheinungsformen von Armut befinden sich 

in einem ständigen Wandel, wodurch die Betrachtung der aktuellen Entwicklungen im-

mer nötig sein wird (Butterwegge, 2012).
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1.6 Reproduktion und Erzeugung von sozialer Ungleichheit 

In unserer Gesellschaft reproduziert sich soziale Ungleichheit immer wieder. Diese Re-

produktion kann verschiedene Ursachen haben. Pierre Bourdieu beschäftigte sich mit 

der Soziologie der Sozialen Ungleichheit und entwickelte entsprechende Theorien zur 

Untersuchung dieser. Er erkannte, dass verschiedene Handlungs- und Denkweisen 

auch unter veränderten Bedingungen weiterbestehen, als in denen sie erworben wur-

den. Die Erzeugungsbedingungen dieser Handlungs- und Denkweisen bestehen, so 

Bourdieus Erkenntnis, nicht nur aus ökonomischen Ressourcen, sondern auch aus Res-

sourcen die Bourdieu als „kulturell“ betitelt. Diese Ressourcen drücken sich mit Hilfe von 

erlernten und eingeübten Verhaltensweisen aus. Nach seinen frühen Forschungen zur 

sozialen Ungleichheit beschäftigte er sich in erster Linie mit zwei sich gegenseitig beein-

flussenden Fragen. Zum einen, wie und warum sich soziale Ungleichheit strukturell in 

der Gesellschaft reproduziert, und zum anderen, wie es zur Anpassung an sich perma-

nent ändernde soziale Bedingungen kommt. Das Konzept des Habitus stellt Bourdieus 

Antwort auf diese beiden Fragen dar. Zudem entwickelte er die These, dass innerhalb 

der heutigen Gesellschaften das Bildungssystem eine wichtige, bzw. die wichtigste Rolle 

im Hinblick auf die Reproduktion sozialer Strukturen einnimmt. Mit Hilfe des Habitusbe-

griffs konnte Bourdieu aufzeigen, aus welchen Gründen die besten Schulen meist nur 

von Kindern aus einem sozial privilegierteren Familienumfeld besucht werden, obwohl 

eine formale Chancengleichheit vorherrscht. Er versuchte, mit Hilfe seiner Untersuchun-

gen des Bildungssystems den Ausdruck der Begabung zu zerlegen, und ihn auf die so-

zialen Verhältnisse zurückzuführen. Die sozial privilegierteren und, im Sinne von Bour-

dieu, damit herrschenden Klassen bestimmen das, was in der Gesellschaft als erstre-

benswerte Kultur gilt. Diese gab die Orientierung für das Bildungssystem, wodurch die 

Menschen aus den herrschenden Milieus nur ihrem Habitus folgen mussten, um Erfolge 

zu erzielen. Die unteren Schichten mussten sich an die ihnen nicht bekannte Kultur, 

welche ihrem Habitus widersprach, anpassen, um im Bildungssystem erfolgreich zu 

sein. Die soziale Festlegung einer erfolgreichen Bildung wird, laut Bourdieus Ergebnis-

sen, innerhalb der Entwicklung so früh bestimmt, dass es später fast unmöglich ist, diese 

noch auszugleichen. Dazu trägt zum einen bei, dass Kinder aus den niedrigeren Schich-

ten der Gesellschaft weniger Vorwissen über das entsprechende Auftreten und die adä-

quate Sprache haben, aber auch nicht über das erforderliche soziale Umfeld, wie etwa 

Netzwerke, verfügen. Zum anderen wirken sich diese Umstände unbewusst auf die Leh-

renden und Lernenden aus, lassen sich rational nur schwer verarbeiten, und stellen so-

mit eine schwerwiegende Hürde dar. Zudem wird so durch die Bildungseinrichtungen die 
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Reproduktion der Sozialstruktur ermöglicht und somit die überlegene Position der Ober-

schicht gesichert. Das Bildungswesen trägt somit dazu bei, dass die Eigenschaften eines 

„elitären“ Habitus bei den Kindern belohnt werden und somit anders sozialisierten Kin-

dern dadurch den Weg in die höheren Schichten erschwert wird. Dabei würde auch eine 

rein finanzielle Angleichung nicht viel helfen, da die Wirkmacht der sozialen Ungleich-

heitsfaktoren so groß ist, dass Bildung als individueller Verdienst oder Begabung gedeu-

tet wird und somit die Ungleichheit legitimiert. Nach Bourdieus Ergebnissen erwerben 

Lernende und Studierende statistisch gesehen, aufgrund dieser ungleichen Vorausset-

zungen, wiederum den Bildungsstatus ihrer sozialen Herkunft, wodurch dieser Status 

gefestigt wird. Durch seine Untersuchungen zur sozialen Rolle der Kultur und des Habi-

tus überwand er die klassische Ansicht, dass Kultur und Habitus für den individuellen 

Bereich und die Sozialstruktur genauso wie die Klassen für den gesellschaftlichen Be-

reich relevant sind. Gerade die daraus gezogenen Erkenntnisse bildeten die Grundlage 

für seine Untersuchungen zum Bildungswesen. Jedoch waren seine Ergebnisse noch 

nicht systematisiert, dies erfolgte im weiteren Verlauf seiner empirischen  Forschungen 

und theoretischen Reflexion. Das Ergebnis hieraus stellt die Habitus-Feld-Theorie dar, 

die heute weit verbreitet ist (Rehbein, 2016).  

Dieses Konzept wird im Folgenden vereinfacht dargestellt und beschrieben, um damit 

die Entstehung und somit auch die Reproduktion von sozialen Ungleichheiten näher zu 

beleuchten. Insbesondere wird auf das Grundverständnis Bourdieus bezüglich des Ha-

bitus eingegangen, und das darin enthaltene Klassifizierungsprinzip von Wahrneh-

mungs-, Bewertungs- und Denkschemata sowie die Strukturprinzipien veranschaulicht.  
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Abbildung 3 - Habitusmodell - eigene Darstellung 

Quelle: (Barlösius, 2011) 

Bourdieu versteht unter dem Habitus ein vereinheitlichendes Prinzip, das es ermöglicht 

verschiedene Wahrnehmungen, Praktiken und Denkweisen miteinander in Verbindung 

zu bringen, und diese als konform oder nonkonform zu bestimmen. Der Habitus legt 

diese jedoch nicht bis in die einzelnen Bestandteile fest, er vereinheitlicht die Details, um 

dadurch Formen und Muster zu erzeugen. Diese Regulierungen wirken in zwei Richtun-

gen. So entwickelt der Habitus Werke und Praktiken, die bestimmten sozial erzeugten 

Schemata folgen, und er kreiert Muster, welche die Bewertung und Wahrnehmung des 

Denkens beeinflussen und damit die Unterscheidungs- und Sichtweisen des Menschen 

in sich ähnlich gestalten. Jedoch müssen die Muster an die jeweiligen Situationen ange-

glichen werden. So ordnet der Habitus nicht an, was für eine Vorliebe man hat, jedoch 

gibt er ein situationsübergreifendes Schema vor, in welche Richtung man sich entschei-

det. So folgen die Schemata des Habitus ähnlichen Prinzipen, wodurch die Annahme 

entsteht, dass die verschiedenen Bewertungen, Wahrnehmungen und Sicht- und Denk-

weisen einem kontinuierlichen Muster folgen. Um das zu verdeutlichen „[…] spricht 
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Bourdieu von Praxisformen und Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Denkschemata“ 

(Barlösius, 2011). So werden durch den Habitus Prinzipen zur allgemeinen Anwendung 

von Sichtung und Ordnung geschaffen, welche die Anpassung an sich verändernde Zu-

sammenhänge ermöglichen. Redet man vom Habitus, umfasst dieser das Individuelle 

und das Persönliche sowie auch Subjektives und Gesellschaftliches. Er stellt die sozia-

lisierte Subjektivität des Menschen dar (Bourdieu et al., 2013). Das Konzept des Habitus 

wird durch Besonderheiten des praktischen Handelns geprägt, welche die Übertragung 

der verschiedenen Muster über Situationen hinweg möglich macht. So ist es möglich, 

neue Situationen, in denen schablonenhafte Probleme auftreten, durch eine sogenannte 

„praktische Pauschalisierung“ zu meistern. Es werden in fremden Situationen nicht alle 

möglichen Bewertungs- und Handlungsmöglichkeiten erprobt, sondern auf vorherr-

schende habituelle Gewohnheiten zurückgegriffen. Die Schemata basieren auf Erfah-

rungen, die sich für die Einzelnen im Hinblick auf die soziale Umgebung, in der sie han-

deln, als effektiv und wertvoll erweisen. Diese förderlichen Erfahrungen  werden sche-

matisiert, wodurch sie als Art Schablonen, welche es in aller Regel ermöglichen, verfüg-

bare Reaktionen zu präzisieren, verwendet werden. Die Einübung passiert situations-

spezifisch und findet bereits im Kindesalter statt. Dazu zählen unter anderem das Erler-

nen von Begrüßungsformeln oder die Bewahrung der Höflichkeit in unangenehmen Si-

tuationen. Schrittweise werden die erlernten Praktiken schematisch abgespeichert und 

können ohne vorheriges Nachdenken angewandt werden. Dies wird von Bourdieu als 

„geregelte Improvisation“ bezeichnet. Zur Analyse von sozialen Phänomenen gibt es in 

der Soziologie drei Perspektiven. Zum einen eine strukturdeterministische, dann eine 

handlungstheoretische und als drittes Bourdieus Habituskonzept, welches von ihm als 

eine Vermittlungsinstanz zwischen Struktur und Handlung formuliert wird. Der Habitus 

besitzt eine hervorbringende und koordinierende Wirkung in zwei Richtungen, zum einen 

wirkt er als Erzeugungsprinzip von Praxisformen. Zum anderen fungiert er als Klassifi-

zierungsprinzip mittels Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Denkschemata. Durch diese 

wird die vergleichbare Wahrnehmung und Bewertung der Umgebung gewährleistet. 

Diese Eigenschaft des Habitus wird als Praktik der Abstimmung bezeichnet. Der Habitus 

bildet die Vorlage zur Einordnung der sozialen Praxis um aufzuzeigen, dass die ver-

schiedenen Beobachtungen von Wahrnehmungen, Bewertungen und Handlungsweisen 

trotz ihrer Vielfältigkeit eine Einheit ergeben. Dies trifft jedoch nur innerhalb der sozialen 

Gruppen zu. Gruppenübergreifend sind die Handlungsweisen in unterschiedlichen 

Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata und Methoden festgelegt und stehen in ei-

nem klassifizierenden Verhältnis zueinander. Die verschiedenen sozialen Gruppen 
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versuchen sich von den anderen Gruppen z. B. durch ihre Vorlieben zur Freizeitgestal-

tung abzugrenzen und zu distanzieren. Sowohl die aufgezeigten Differenzierungen der 

Schemata als auch die wechselseitigen Distanzierungen von anderen sozialen Gruppen 

stellen Elemente des Habitusmodell dar (Barlösius, 2011).  

Damit der Habitus eine bestimmte Form annimmt, bedarf es Strukturierungsprozesse. 

Diese wirken sich auf die Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Denkschemata wie auch 

auf die Erzeugungsbedingungen der Praxisformen aus. Bislang wurde der Habitus als 

Erzeugungsprinzip sozialer Handlungsweisen dargestellt. Um die Strukturierung des Ha-

bitus zu beleuchten, muss der Habitus jedoch als Produkt der sozialen Praxis betrachtet 

werden. Dafür müssen die sozialen Teilungs- und Strukturprinzipien festgestellt werden, 

welche den Habitus gestalten. Unter diesen Prinzipien versteht man die Maxime und das 

Regelwerk, welche für die gesellschaftliche Ressourcen- und Rollenverteilung verant-

wortlich sind. Beispiele für Strukturprinzipien sind unter anderem die Geschlechterzuge-

hörigkeit, ökonomisches Kapital sowie Bildungskapital oder politische Macht. In jeder 

Gesellschaft sind bestimmte Strukturprinzipien wichtiger als andere und dadurch mäch-

tiger. Dadurch trägt der Besitz bestimmter Ressourcen (etwa im Fall von ökonomischem 

Kapital) oder Eigenschaften (etwa eine bestimmte Geschlechterzugehörigkeit) dazu bei, 

dass sich gesellschaftliche Möglichkeiten für jemanden öffnen oder verschließen. Ent-

lang der Strukturierung der Gesellschaft im Hinblick auf diese Prinzipien wird den einzel-

nen Personen eine Rolle bzw. Position in der Gesellschaft zugewiesen, die sich dann 

durch den Besitz von Ressourcen bzw. das Vorhandensein bestimmter Eigenschaften 

auszeichnet. Diese Position prägt und charakterisiert den Habitus, erfordert zugleich 

aber auch einen bestimmten Habitus. Die unterschiedlichen Prägungen des Habitus ent-

stehen aufgrund der sozialen Welt durch die verschiedenen Wirkweisen der dominanten 

Strukturprinzipien. So erscheint die soziale Umwelt teilweise als Gestaltungsmöglichkeit, 

aus einer anderen Perspektive erscheint sie von Zwängen und Notwendigkeiten geprägt. 

Der Konditionierungsprozess ist vielschichtig und zeitintensiv. Aufgrund dieses Prozes-

ses weiß der Einzelne ohne nachzudenken, was er zu sagen oder zu machen hat, was 

in der Zukunft passieren wird und welche Ansichten er vertritt. Die Schemata der Wahr-

nehmung, Bewertung und des Denkens sowie die Handlungsweisen werden als vorher-

bestimmt, nachvollziehbar und unausweichlich wahrgenommen, wodurch eine andere 

Gestaltung des Lebens als nicht sinnvoll erscheint. Die primäre Haltung des Habitus, 

wird von den Einzelnen andauernd mitgetragen. Diese Haltung bedingt sich durch ihre 

Entstehung, ist bei den Einzelnen unbewusst verankert und kommt nur dann wieder ins 

Bewusstsein, wenn Missverständnisse zwischen den ursprünglichen 
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Erwerbsbedingungen und dem aktuellen Gebrauch des Habitus auftreten. Dies kann 

dadurch passieren, dass gravierende Änderungen innerhalb des sozialen Raums auftre-

ten, wenn sich beispielsweise auf individueller Ebene die soziale Position ändert, oder 

aber sich auf struktureller Ebene die Strukturprinzipien oder deren Bedeutung ändern. 

Dies tritt bei massiven gesellschaftlichen Veränderungen, aber auch bei persönlichen 

Aufstiegen innerhalb der Gesellschaft auf. Die Bedeutung gesellschaftlicher Strukturprin-

zipen differiert nicht nur zwischen verschiedenen Typen von  Gesellschaft, sondern auch 

innerhalb sozialer Felder2, also innerhalb gesellschaftlicher Substrukturen. So sind in 

einigen sozialen Feldern Strukturprinzipien wie die ethische Zugehörigkeit oder das Ge-

schlecht nicht von Bedeutung, in anderen Feldern sind sie maßgebend. Die Bedeutung 

bzw. Dominanz einzelner Strukturprinzipien kann in den Feldern sehr unterschiedlich 

sein, wodurch sich feldspezifische Formen des Habitus ergeben (Barlösius, 2011). Der 

Habitus und die Felder bedingen sich in doppelter Art und Weise. Das bedeutet, dass 

die soziale Realität zweimal existiert, in den Feldern und im Habitus, also sozusagen 

innerhalb und außerhalb, im Umfeld, der sozialen Felder (Bourdieu et al., 2013).  

 

Bis zu diesem Punkt kann man von einer Abwandlung der klassischen strukturdetermi-

nistischen These durch Bourdieu sprechen. Jedoch reagiert der Habitus aktiv auf die von 

außen einflussnehmenden Strukturprinzipien und bringt durch seine erlernten sozialen 

Strukturierungen eine strukturierende Struktur hervor, d. h., er bildet eigene Gestaltungs-

prinzipien. Aufgrund dieses Schrittes wird der Habitus als eine ursprünglich strukturierte 

Struktur zu einer erneuerbaren Formel und dadurch zu einem Erzeugungsprinzip eige-

ner Praktiken. Mit Hilfe dieser Doppelfunktion des Habitus als eines von Strukturprinzi-

pien der Gesellschaft erzeugten Gebildes, welches gleichzeitig sozial strukturierte Prak-

tiken hervorbringt, schließt Bourdieu die Lücke zwischen gesellschaftlichen Strukturen 

auf der einen und Handlungen auf der anderen Seite. Dabei geht es um einen selbst 

gekennzeichneten Ablauf eines Übersetzungsprozesses, der empirisch nicht 

 
2 Der Begriff des Feldes gehört zu den zentralen Begriffen von Bourdieu. Die Feldtheorie beschäf-
tigt sich mit dem gesellschaftlichen System. Sie beschreibt das in der Gesellschaft mehrere au-
tonome Felder existieren. Die Felder haben ein eigenes klar definiertes Feldinteresse, wodurch 
es konstruiert wird. Die Schwerpunkte der Felder umfassen unter anderem die Bereiche Justiz, 
Gesundheit, Wirtschaft, Religion, Literatur und Macht. Jedes dieser Felder nimmt in der Gesell-
schaft eine abgegrenzte Funktion ein und funktioniert grundlegend mithilfe von klaren Regeln und 
Gemeinsamkeiten. Die Eigenschaften und Konzepte der existenten Felder werden mit Hilfe der 
Feldstruktur analysiert. Jedes der Felder besitzt eine komplexe Struktur, die z. B. Regeln, Normen 
oder auch die Machtstrukturen regelt (Bourdieu et al. (2013).  
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beobachtbar ist. Jedoch können geschaffene Produkte im Prozess wiederhergestellt und 

dadurch Merkmale festgestellt werden. So legt Bourdieu sein Augenmerk auf drei Eigen-

schaften der strukturierenden Funktion des Habitus: 

1. Klassifizierbare und klassifizierte Ergebnisse und Handlungsweisen sowie ein 

Klassifikationssystem wird aus sich selbst heraus erzeugt. 

2. Das Klassifikationssystem ist relational ausgerichtet und nicht substanziell orga-

nisiert. 

3. Die Umwandlung von strukturierter in strukturierende Struktur ist geprägt von Un-

bestimmtheit, da die Entwicklung der Klassifikation einer eigenen Logik folgt.  

 

Bourdieu weist an mehreren Stellen in seinen Arbeiten darauf hin, dass durch die Klas-

sifikationen scheinbar bewältigte soziale Konflikte weitergetragen werden. Dadurch wie-

derholen sich bei der Bildung sozialer Distanzen veraltete soziale Auseinandersetzun-

gen gegenüber den schlechter gestellten sozialen Klassen und stellen das Erzeugnis 

ursprünglicher symbolischer Dissonanzen dar. Soziale Erfahrungen und Machtverhält-

nisse bestehen innerhalb der klassifizierenden Schemata und Handlungsweisen fort und 

gewinnen so immer wieder an Bedeutung. Der Habitus stellt also das Ergebnis von An-

eignung und Einprägung dar und ist dadurch mit der Geschichte verbunden. Er stellt die 

Wirkung der Historie dar, welche ihn geschaffen hat. Durch diese geschichtliche Eigen-

schaft des Habitus ist dieser nicht abhängig von äußeren Bedingungen und der vorherr-

schenden Zeit. Er bringt eine von der Vergangenheit beeinflusste Selbstständigkeit mit 

sich, wodurch die Beständigkeit des Habitus im zeitlichen und sozialen Wandel gewähr-

leistet wird. Der Habitus kann nicht direkt aus der sozialen Struktur abgeleitet werden, 

da die Zeit eine wichtige Bedeutung hat und er einer eigenen Zeitstruktur folgt. Mit Hilfe 

der Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Denkschemata zeigt der Habitus auf, wie die so-

ziale Welt begriffen und erlebt wird und wie der Einzelne sie beurteilt. Die soziale Wirk-

lichkeit wird hier nicht spiegelbildlich aufgezeigt, sondern durchläuft eine Transformation. 

Es ist also kein Spiegelbild, sondern ein Bewusstsein der sozialen Welt. Bourdieu be-

zeichnet dies als ein Gespür, das wir für unsere soziale Umwelt haben. Dieses Gespür 

animiert uns dazu, uns aufgrund einer Eigenschaft einer Gruppe weitere Sicht- und Ver-

haltensweisen verallgemeinert anzunehmen (Barlösius, 2011). So bilden wir uns auf-

grund dieser einen Eigenschaft ein Bild ihres ganzen Lebensstils, der symbolisch ihren 

Habitus darstellt. Bei der Illustration werden die bestimmenden Eigenschaften des Habi-

tus – zur Unterscheidung von anderen Formen des Habitus – überspitzt und überzogen 

dargestellt. Zum einen werden hier die wenigen beobachteten Handlungen, Sichtweisen 
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und Wahrnehmungen mit Hilfe des eigen Schemas zur Klassifikation beurteilt, und zum 

anderen wird aufgrund weniger Eigenschaften der gesamte Lebensstil eingeschätzt 

(Bourdieu & Russer, 2018). Hierdurch werden die kennzeichnenden Wahrnehmungen 

und Sichtweisen als typisch für eine bestimmte Habitusform angesehen. Lebensstile 

symbolisieren die verschieden Habitusformen, welche gegenseitig wahrgenommen und 

klassifiziert werden. Aufgrund dieser wechselseitigen Klassifizierung bilden sich positive 

und negative Darstellungen und Verfälschungen.  Diese Verzerrungen verstärken sich 

in Bezug auf die soziale Distanz zwischen Klassifizierenden und Klassifizierten. Mit Hilfe 

der sozialen Nähe kann jedoch nur ein Teil erklärt werden. So ist es meist ein Macht-

frage, welche sozialen Gruppen dazu befähigt werden, die hierarchische Ordnung der 

Lebensstile festzulegen. Es setzen sich also abwertende Klassifizierungen von sozial 

höhergestellten Personen stärker durch, wodurch der Prozess der Klassifizierung kei-

nesfalls ausgeglichen ist. Privilegierte Gruppen befinden sich in einer Machtposition, in 

der sie ihre Klassifizierungen entschieden durchsetzen können und es so wirkt, als 

handle es sich um sachliche Darstellung. Das wird dadurch erreicht, dass sich die Grup-

pen auf ihre Kompetenzen berufen. Zusätzlich wird bestritten, das andere ihre Verfah-

rensweisen beurteilen könnten, da diese keine Kenntnisse über sie verfügen. Die sozia-

len Positionen kongruieren mit der Hierarchisierung der Lebensstile, stimmen jedoch 

aufgrund der Anordnungsweisen nicht mit der senkrechten Gliederung von sozialen Po-

sitionen überein (Barlösius, 2011). Sozioökonomische Merkmale wie auch die Unter-

scheidungsmerkmale aufgrund der sozialen Position der Akteure, werden erst mit Hilfe 

der konstruierenden Eigenschaft des Habitus zur Realität. Die Gliederung der sozialen 

Positionen ist auf der strukturierten Struktur des Habitus begründet, die Hierarchie der 

Lebensstile ist jedoch die Folge der strukturierende Struktur des Habitus (Bourdieu & 

Russer, 2018). Ihre Ungleichheit kommt besonders zum Vorschein, wenn die Strukturie-

rungsweisen auseinanderfallen. Gegenüber der strukturierten Struktur entwickelt die 

konstruktive Seite des Habitus eine eigene Dynamik. Durch das zusammenfassen von 

Sicht- und Handlungsweisen werden elementar vorhandene Unterschiede mithilfe eines 

angepassten Prinzips verallgemeinert. Aufgrund der korrelativen Festsetzung werden 

als relevant anerkannte Unterschiede zu Erkennungsmerkmalen der verschiedenen Ha-

bitusformen. Die Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata besitzen verschiedene Stu-

fen der Gestaltung und der Konzeptionierung der Repräsentationen. Diese Ebenen um-

fassen sowohl ein Klassifikationssystem als auch die Entwicklung des sozialen Gespürs. 

Die Klassifikation findet mithilfe der beobachtbaren Merkmalen statt. Das soziale Gespür 

dagegen gestattet es, sich aufgrund von wenigen Eigenschaften eine Meinung über die 
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soziale Stellung des Beobachteten und über das gesamte Bild der vorherrschenden so-

zialen Welt zu bilden (Barlösius, 2011).  

 

Die vorangegangenen Darstellungen erklären mithilfe des Habitus, wie in unserer Ge-

sellschaft soziale Ungleichheit reproduziert wird. Zudem wurde deutlich, wieso wir Per-

sonen oder soziale Gruppen aufgrund von bestimmten Stereotypen beurteilen und klas-

sifizieren. Im nächsten Punkt der Arbeit werden armutsbezogene Stereotype dargestellt 

und erläutert.   
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1.6 Armutsstereotype 

Das Phänomen der Armut wird innerhalb unserer Gesellschaft oft falsch wahrgenom-

men, wodurch sich Vorurteile bilden und die Betroffenen stigmatisiert werden. Diese 

Fehlwahrnehmung ist weit verbreitet. Grund hierfür ist unter anderem die Darstellung 

von Armut innerhalb der Massenmedien, die von der absoluten Armut in Entwicklungs-

ländern bestimmt wird. Aber auch die Annahme, dass sich Armut nur auf Gruppen am 

Rande der Gesellschaft wie z. B. Drogensüchtige oder Wohnungslose beschränkt, prägt 

die Meinung der Öffentlichkeit. Sind Menschen innerhalb unserer Gesellschaft von finan-

zieller Armut betroffen, wird ihnen dafür selbst die Verantwortung gegeben. Es wird da-

von ausgegangen, dass die Betroffenen entweder zu bequem sind um zu arbeiten oder 

ihr Geld vergeuden würden. Zudem geht man davon aus, dass innerhalb einer leistungs- 

und konkurrenzorientierten Gesellschaft jede*r durch entsprechenden Einsatz ein Ver-

mögen aufbauen kann. Dadurch entsteht die Forderung, dass sich von Armut Betroffene 

selbst aus ihrer prekären Lage befreien könnten. Die dafür notwendigen, jedoch immer 

weniger existenten, Angebote der Arbeitsmarkt-, Beschäftigungs- und Sozialpolitik wer-

den hierbei nicht berücksichtigt. Zudem geht man davon aus, dass die Armut hier zu 

Lande nicht so diffizil sei wie z. B. in den afrikanischen Entwicklungsländern. Jedoch 

kann die Betroffenheit von Armut innerhalb einer Wohlstandsgesellschaft sogar beschä-

mender und deprimierender sein. So stehen gerade Heranwachsende unter stärkeren 

Druck, verursacht durch die Konsumgesellschaft. Kinder und Jugendlichen müssen z. B. 

durch Markenkleidung oder den Besitz neuer und hochwertiger Güter mit ihren Mitschü-

ler*innen „gleichziehen“, was in insgesamt weniger wohlhabenden Gebieten kaum auf-

tritt. Auch erfahren arme Menschen innerhalb einer Wohlstandsgesellschaft weniger So-

lidarität und Empathie als in Gegenden, in denen nur sehr wenig Menschen in Wohlstand 

leben (Butterwegge, 2012).  

Aufgrund dieses vorherrschenden Meinungsbildes sind die Betroffenen in vielen Lebens-

bereichen Diskriminierung ausgesetzt. Dies passiert sowohl individuell als auch durch 

strukturelle Diskriminierungsmuster innerhalb unserer Gesellschaft. Infolgedessen wird 

das Phänomen der Diskriminierung im nächsten Kapitel näher betrachtet.   
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2. Diskriminierung 

2.1 Begriffserklärung 

Sowohl die Wissenschaft als auch die Politik scheitern, wenn es darum geht, universale 

Kriterien für Diskriminierung zu finden, eine kurze Definition des Phänomens stellt somit 

eine Herausforderung dar. Es befindet sich innerhalb eines weiten Feldes, in welches 

sowohl Vorurteile, Privilegien, aber auch die Benachteiligung, gesellschaftliche Un-

gleichheiten und die individuelle Sensibilität der Betroffenen miteinfließen. Oft wird der 

Begriff der Diskriminierung mit dem der Benachteiligung gleichgesetzt. Benachteiligen-

des Verhalten kann ein Teil der Diskriminierung sein, jedoch den Begriff aufgrund seiner 

Vielschichtigkeit nicht ersetzen (Pates et al., 2010).  

Innerhalb der Soziologie geht man davon aus, dass eine Diskriminierung passiert, wenn 

Unterscheidungen getroffen werden und so die Unterschiedlichkeit in eine Ungleichheit 

verwandelt wird. Dadurch werden Menschen kategorisiert und ihnen werden Eigenschaf-

ten die negativ bewertet sind zugeschrieben. In der Folge werden die Betroffenen durch 

die erfahrene Diskriminierung in benachteiligte soziale Positionen verwiesen (Scherr, 

2016). Die Betroffenen werden aufgrund ihrer wahrnehmbaren Merkmale sozialer oder 

ethischer Herkunft als minderwertig oder ungleich beurteilt, wodurch sie vergleichbar zur 

Mehrheitsgesellschaft geringschätzig behandelt werden. Daraus folgt die Einschränkung 

der gesellschaftlichen Möglichkeiten für die Diskriminierten (Pates et al., 2010). Die Fol-

gen von Diskriminierungen in der Vergangenheit können sich sowohl direkt als auch in-

direkt auf die die Ordnung der Gesellschaft und die sozialen Verhältnisse auswirken. Sie 

tragen zur Verfestigung von Bildungsdefiziten, Benachteiligungen oder Formen der Seg-

regation bei. Diese ermöglichen aufgrund der Weitergabe von Stereotypen, Ideologien 

oder Diskursen, neue Diskriminierungen. Dies passiert vor allem, wenn die gesellschaft-

lichen Folgen der Diskriminierung als scheinbare Merkmale der diskriminierten Rand-

gruppe interpretiert und nicht als Auswirkung von  sozialen Strukturen und Prozessen 

untersucht werden. Das trägt zur Verfestigung und Bekräftigung von Stereotypen bei. 

Verfügen diskriminierte Gruppen nicht über ausreichende Ressourcen um innerhalb der 

Gesellschaft wirksam gegen die Diskriminierung vorzugehen zu können, verstärkt dies 

die Selbsterhaltung der Diskriminierung. Die Gliederung sozialer Gruppen in Kategorien 

und die dadurch entstehende Einteilung in eine Rangfolge, spiegeln die verfestigten 

Machtverhältnisse und Ungleichheiten innerhalb der Gesellschaft wider. Zudem stellen 

sie auch soziale Ordnungsbilder dar, durch die soziale Prozesse gestaltet werden kön-

nen (Scherr, 2017).  
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Innerhalb der soziologischen Diskriminierungsforschung wird Diskriminierung als eine 

soziale Konstruktion, aber auch als Unterscheidung zwischen Kategorien verstanden. 

Diese stehen in Verbindung mit den gesellschaftlichen Vorstellungen von Zugehörigkei-

ten, Ähnlichkeiten oder den Annahmen über die gerechte Verteilung von Positionen in-

nerhalb des Systems. Durch die Forschungen wurde sichtbar, „[…]dass diskriminierende 

Unterscheidungen in je spezifischer Weise in den Strukturen der gesellschaftlichen Teil-

systeme verankert sowie in gesellschaftlich einflussreiche Diskurse und Ideologien ein-

geschrieben sind“ (Scherr, 2017). Diese werden nicht nur innerhalb von Interaktionen 

verwendet. Für die Erzeugung und Beibehaltung der diskriminierenden Verhältnisse sind 

die Nationalstaaten sowie die jeweiligen Organisationen von großer Bedeutung. Indivi-

duelle Auffassungen und Aktionen sind die Konsequenz vorherrschender sozialer Struk-

turen und Prozesse, und nicht die Voraussetzung von Diskriminierung (Scherr, 2017).  

2.2 Arten von Diskriminierung 

Wenn es um Diskriminierung geht, lässt sich erkennen, dass es im Allgemeinen um die 

Kritik an den Praktiken, Denkweisen aber auch an den sozialen Verhältnissen geht, die 

zur Diskreditierung und Benachteiligung der Betroffenen führen (Scherr, 2012).  

Diskriminierungen können mit der Absicht passieren, die Betroffenen bewusst auszu-

grenzen und zu verletzen. Sie passieren aber auch unabsichtlich und werden teilweise 

nicht als Diskriminierungen wahrgenommen. Diese Ausschlüsse treten vielfach in For-

malitäten und Regelungen auf, welche es nicht beabsichtigen Personengruppen zu be-

nachteiligen, es dennoch tun, wenn auch unbewusst. Diese Fälle der nicht bewussten 

Diskriminierungen stehen häufig in Verbindung mit Gesetzen, Strukturen, Regeln, orga-

nisatorischem Handeln, und gelten als institutionalisiert. Obwohl die Benachteiligungen 

nicht absichtlich passieren, sind sie für die Betroffenen verletzend und verringern ihre 

Handlungsmöglichkeiten (Pates et al., 2010).  

Diskriminierendes Verhalten kann in drei bzw. vier Sparten eingeteilt werden. Bei der 

Einteilung handelt es sich um eine analytische Trennung, die zur Entwicklung von Stra-

tegien und zur theoretischen Fundierung beiträgt. Es wird zwischen der intentionalen 

Einzelhandlung, der Diskriminierung durch kleinere Gruppen und der institutionellen Dis-

kriminierung unterschieden. Die diskriminierende Einzelhandlung beruht auf Vorurteilen 

und der Absicht, den Betroffenen zu schaden. Beispiele dafür sind Übergriffe von Ein-

zelnen innerhalb der Öffentlichkeit oder im privaten Umfeld, welche durch Vorurteile mo-

tiviert werden. Findet die Diskriminierung mittels kleiner formalisierter oder informeller 

Gruppen, die nicht organisatorisch eingebunden sind, statt, ist es als eine größere 
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Version der diskriminierenden Einzelhandlung zu verstehen. Ein Beispiel dafür wäre 

etwa ein von einer Gruppe ausgeführter Überfall auf einen Obdachlosen (Gomolla & 

Radtke, 2009).  

Die dritte Art beschreibt die institutionalisierte Diskriminierung, auf welche im nächsten 

Punkt expliziter eingegangen wird.  

2.2.1 Institutionelle Diskriminierung 

Die Diskriminierung auf institutioneller Ebene kann in zwei idealtypische Kategorien ein-

geteilt werden, in die direkte und die indirekte institutionalisierte Diskriminierung.  

Direkte Institutionelle Diskriminierung 

Diese Art der Diskriminierung beschreibt Aktionen, die in einem organisierten bzw. loka-

len Kontext dekretiert werden oder umsetzbar sind, und negative Konsequenzen für die 

betroffenen Gruppen nach sich ziehen. Diese Handlungen treten im Allgemeinen regel-

mäßig auf und werden unter anderem durch formale gesetzliche Regelungen oder durch 

routinierte organisatorische Praktiken, sogenannte ungeschriebene Gesetze, abgesi-

chert (Gomolla & Radtke, 2009).  

Indirekte Institutionelle Diskriminierung 

Die indirekte Art der institutionalisierten Diskriminierung bezieht sich auf Vorgehenswei-

sen, die für Minderheiten negative Effekte mit sich bringen. Obwohl die organisatori-

schen Gesetzmäßigkeiten ohne vorhandene Vorurteile oder negative Absicht festgesetzt 

wurden, haben sie differenzielle Auswirkungen für die Betroffenen zur Folge. Die Diskri-

minierung entsteht dadurch, dass die Möglichkeiten, den angeblich neutralen Prinzipien 

gerecht zu werden, innerhalb der verschiedenen sozialen Gruppen ungleich verteilt sind 

(Gomolla, 2017). Betrachtet man die Methoden nur äußerlich, scheinen die Absichten 

fair, angebracht bzw. objektiv zu sein. Die Ursachen für die Entstehung der indirekten 

institutionellen Diskriminierung können unterschiedlich sein und werden empirisch noch 

diskutiert (Gomolla & Radtke, 2009). 

Institutionelle Diskriminierung im Bildungssystem 

Innerhalb der indirekten institutionellen Diskriminierung werden die Darstellungen und 

Empfindungen eines Menschen nicht direkt in Beschlüsse und Vorurteile umgewandelt, 

was diese Variante der Diskriminierung besonders im Blick auf die Institutionalisierung 

interessant gestaltet. Um die Verfahrensweisen und Hintergründe darzustellen, braucht 

es breit angelegte gesellschaftliche Debatten und organisatorische Absprachen, da das 

Phänomen von Widersprüchen und einer Eigendynamik geprägt ist. Ein gutes Beispiel 
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zur Aufarbeitung der indirekten institutionellen Diskriminierung stellen die strukturellen 

Gegebenheiten, sowie die Handlungsweisen, Normen und die Leistungsabstufungen in-

nerhalb der Schule dar. Auf Kinder aus einen niedrigen sozioökonomischen Umfeld und 

Kinder mit Migrationshintergrund wirkt sich die institutionelle Diskriminierung signifikant 

aus und stellt ein schwerwiegendes Hindernis für ihren Erfolg im Bildungssystem dar. 

Diese Dispositionen können nicht nur mit der Akkommodation der Entscheidungen durch 

Lehrkräfte aufgrund von rassistischen oder kulturellen Vorurteilen erklärt werden. Um 

diese Art der Diskriminierung sichtbar und somit behandelbarer zu machen, bedarf es 

der Betrachtung der geschichtlichen Entwicklung der jetzigen Bildungsselektion. Es 

sollte geprüft werden welchen Beitrag die Schule aufgrund ihrer Organisation, ihrer Logik 

und der darin beinhalteten Klassifizierungsmuster sowie ihrer historischen Entwicklung, 

ihrer strukturellen Gegebenheiten, ihrem pädagogischen Wissen und ihren Techniken, 

zur Kategorisierung der Schüler*innen beigetragen hat. Weiterhin spielen die vorherr-

schenden politischen, organisatorischen und sozialen Umstände, und wie diese sich auf 

das schulische Handeln auswirken, eine wichtige Rolle für die Auseinandersetzung mit 

der institutionellen Diskriminierung (Gomolla, 2017).   

Gerade auch bei Fördersystemen, vor allem im sonderpädagogischen Bereich, zeigen 

sich institutionelle Diskriminierungsmuster, die soziale Ungleichheiten im Bildungssys-

tem weiter verstärken. Das System, sowie die Auswirkungen und Wirkweisen der Diskri-

minierungen von sonderpädagogischen Fördersystemen, werden im nächsten Punkt er-

läutert.  

2.2.2 Sonderpädagogische Fördersysteme 

Innerhalb Deutschlands werden Kinder mit sonderpädagogischen Förderbedarf haupt-

sächlich von den „normalen“ Kindern separiert und in Sondereinrichtungen oder spezi-

ellen Lerngruppen unterrichtet. Der Hauptteil der Jugendlichen, die diese Einrichtungen 

besuchen, verlässt die Schule ohne einen Hauptschulabschluss. Bildung und Ausbil-

dung sind für den Zugang zum Arbeitsmarkt von entscheidender Bedeutung, und wirken 

sich dadurch auch auf die allgemeinen Lebenschancen der Menschen aus. Den Absol-

vent*innen der „Sonderschulen“ wird der Berufseinstieg und der Zugang zu beruflichen 

Ausbildungen sowie die Chance auf ein „gutes“ Leben aufgrund dieses fehlenden Ab-

schlusses erschwert. Der sonderpädagogische Förderbedarf der Betroffenen wird im 

Zuge von Einschulungsuntersuchungen oder während der Zuweisung in die verschiede-

nen Schultypen bescheinigt. Dadurch werden die Kinder und Jugendlichen als beein-

trächtigt bzw. auffällig klassifiziert. Einfluss auf diese Klassifikationen hat die 
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schulpädagogische Praxis, aber auch internationale Klassifikationssysteme wie das der 

Weltgesundheitsorganisation oder auch nationale Systeme nehmen Einfluss auf die Be-

urteilung der Kinder und Jugendlichen. Innerhalb des deutschen Bildungswesens wer-

den Schüler*innen von Anfang an aufgrund biologischer, kognitiver und sozialer Stan-

dards beurteilt. Dadurch soll festgestellt werden ob die Kinder von den  erwartbaren 

Leistungen und Verhaltensweisen abweichen. Diese Typisierungsprozesse führen dazu, 

dass die Betroffenen als „anders“ wahrgenommen werden. Der Feststellungsprozess 

des sonderpädagogischen Förderbedarfs ist zeitaufwändig und wird von Ärzt*innen, 

Lehrkräften und Psycholog*innen durchgeführt. Das Verfahren startet gemeinhin erst 

nach der Feststellung von größeren Leistungsrückständen und der erfolgten Überwei-

sung an sonderschulpädagogische Einrichtungen. Das ist für die Betroffenen in zweifa-

cher Weise diskriminierend, da der Prozess dadurch nicht mehr ergebnisoffen ist und 

ihnen somit die Möglichkeit einer besonderen Förderung innerhalb der allgemeinen 

Schule, z. B. durch die Erstellung eines individuellen Lehrplans, verwehrt bleibt. Der 

Klassifizierungsprozess spielt im Leben der Kinder und Jugendlichen ein bedeutende 

Rolle, da sich dieser auf ihre gesamte Schullaufbahn auswirkt. Die Ressourcenverteilung 

und auch gewisse Rechtsgewährungen hängen von der Klassifizierung von Schüler-

gruppen ab. Diese zusätzliche Bereitstellung von Ressourcen in Deutschland erfolgt 

hauptsächlich an Schulen mit sonderpädagogischen Schwerpunkt. Dadurch sind die 

Schüler*innen mit Förderbedarf oft von Segregation und Stigmatisierung betroffen. 

Schon in älteren Studien stellte sich heraus, dass die Mehrzahl der förderbedürftigen 

Kinder und Jugendlichen, sozialen und ökonomischen Benachteiligungen ausgesetzt 

sind. Viele der Förderschüler*innen haben erwerbslose oder nur gering qualifizierte El-

ternteile. Auch Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund besuchen häufiger 

sonderpädagogischen Schulen (Pfahl & Powell, 2012). 

Folgen der segregierten Sonderbeschulung 

Die Attestierung einer Förderbedürftigkeit, und der damit verbundene Besuch einer son-

derpädagogischen Einrichtung, bringt gravierende Folgen mit sich. Da die Betroffenen 

im Allgemeinen keinen Schulabschluss, also keine Qualifikationszertifikate, besitzen, 

wird ihnen der Übergang in die weiterführende Bildung und die berufliche Bildung struk-

turell erschwert. Auch mit einem Hauptschulabschluss haben die Absolvent*innen auf-

grund ihres Besuchs einer sonderpädagogischen Einrichtung Schwierigkeiten bei der 

Suche nach einem Ausbildungsplatz. Zudem bleibt der weitere Werdegang ehemaliger 

Förderschüler*innen problematisch und wird von beruflichen Eingliederungsmaßnah-

men bestimmt. Diese Maßnahmen stellen eine weitere Segregation der Betroffenen dar, 
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und erschweren ein langfristiges und qualifiziertes Arbeitsverhältnis. Daraus ergeben 

sich Arbeitslosigkeits- und Armutsrisiken, die nicht ausreichend von sozialpolitischen 

Maßnahmen ausgeglichen werden. Die Besucher*innen von „Sonderschulen“ werden 

wegen ihrer „missglückten“ Schullaufbahn, ihrer familiären Herkunft oder aufgrund von 

sozialen Stigmatisierungen benachteiligt und erfahren durch diese Zuschreibungen ge-

sellschaftliche Abwertung. 

Sonderpädagogische Fördereinrichtungen werden als schützender und geschützter 

Raum des Bildungswesens, in dem Schüler*innen abseits von Leistungserwartungen 

unterrichtet werden, dargestellt, und dadurch trotz der sozialen Segregation und fehlen-

der Erfolge gerechtfertigt. Durch dieses Modell werden die betroffenen Kinder und Ju-

gendlichen daran gewöhnt, dass man nur wenige oder keine Erwartungen an sie hat. 

Dadurch verbleiben die Betroffenen in den zugeschriebenen Rollen und somit oftmals in 

einem Abhängigkeitsverhältnis. Die große Mehrheit der betroffenen jungen Erwachse-

nen bleibt auch nach mehreren Jahren ohne eine berufliche Qualifikation. Durch die Dar-

stellungen ist zu erkennen, dass das deutsche System für Sonderpädagogik mitverant-

wortlich für die Ausbildungslosigkeit von jungen Erwachsenen ist. Diese Folgen wären 

mithilfe eines inklusiven Bildungssystems vermeidbar, da die Kinder und Jugendlichen 

gemeinsam unterrichtet würden und dadurch von Beginn an mehr Teilhabechancen er-

hielten. Im Allgemeinen begünstigt das deutsche Schulsystem aufgrund seiner organi-

sierten Infrastruktur, also seiner Gliederung in unterschiedlich Schultypen, und durch die 

Bewertungs- und Messungsmethoden der Leistungen, die Selektion von Schüler*innen 

(Pfahl & Powell, 2012).  

Leider ist das deutsche Bildungswesen weit von einem inklusiven System für alle Kinder 

und Jugendlichen und damit von der kulturellen Chancengleichheit entfernt. Wie sich 

Diskriminierung aufgrund von Armutsverhältnissen innerhalb des Bildungssystems aus-

wirkt, konnten wir am Beispiel der Förderbedürftigkeit schon erahnen, genauer wird da-

rauf im späteren Verlauf der Arbeit eingegangen. Im nächsten Teil werden die allgemei-

nen Auswirkungen von armutsbedingter Diskriminierung  genauer erläutert. 

2.2.3 Armutsbedingte Diskriminierung 

Auch in hochentwickelten Gesellschaften gehört die Diskriminierung von sozial schlecht 

angesehenen Gruppen und armen Menschen zum Alltag. Das geschieht sowohl auf in-

stitutioneller Ebene als auch im alltäglichen Handeln der Menschen und zeigt sich durch 

die verschiedenen Formen der Diskriminierung die vorherrschenden Hierarchien und 

Privilegien, die in unserer Gesellschaft verankert sind. Die derzeitige Gesellschaft ist 
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geprägt durch die dauerhafte Existenz und kontinuierliche Vertiefung von Ungleichhei-

ten, sowie der Diskriminierung benachteiligter Gruppen in der Vergangenheit. Die Un-

gleichheiten wurden durch die neoliberale Entwicklung aufgrund der Globalisierung ver-

tieft. Arme Menschen werden durch normative Vorgaben, Handlungskonzepte, aber 

auch durch Sinngebungen und Vorstellungen diskriminiert. Mit Hilfe von Objektivationen 

wird die armutsbedingte Diskriminierung materialisiert. Dies passiert unter anderem in-

nerhalb der Wirtschaftsordnung, in gesellschaftlichen Einrichtungen, in geregelten Sys-

temen und in Verwaltungsbehörden. Gleichermaßen sind auch in Armutstheorien diskri-

minierende Annahmen zu finden. Da Armut das meritokratische Prinzip3 der Gegen-

wartsgesellschaft, und somit die zentralen Werte und Normen, anzweifelt, wird sie als 

eine Gefährdung für die gesellschaftliche Ordnung gesehen. Innerhalb des Funktionalis-

mus werden Institutionen, die Einfluss auf die Verteilung von Lebenschancen nehmen, 

nicht richtig beachtet. Dadurch werden diese Institutionen, welche zur Strukturbildung 

der Gesellschaft beitragen, in Bezug auf soziale Probleme, nicht grundlegend hinterfragt. 

Zudem werden soziale Probleme innerhalb des Wohlfahrtsstaates zu Problemen der ei-

genen Organisationen und Institutionen gemacht, so dass sie die Strukturen so gut wie 

möglich erhalten und trotzdem als bearbeitbar erscheinen. Sowohl bei den innerinstitu-

tionellen Prozessen als auch in der Formierung sozialer Probleme im Alltag der Men-

schen, werden den Betroffenen bestimmte Rollen zugeschrieben. Gerade auf institutio-

neller Ebene werden die Arbeitsweisen in Bezug auf das Prinzip des Förderns und For-

derns dadurch argumentiert, dass sie die politische Konzeption der Autonomie der Be-

troffenen verfolgt. Aufgrund dessen werden die Betroffenen nach dem Raster der Le-

bensführungs- und Kompetenzdefizite beurteilt und behandelt. Durch die Arbeitsmarkt-

reformen im Jahre 2005 wurde die armutsbedingte Diskriminierung noch weiter ver-

schärft. Sie schuf einen Status der Gesellschaft unterhalb der achtbaren Schwelle des 

Einkommens. Zudem wird das Alltagsleben der Betroffenen bürokratisch kontrolliert und 

sie stehen unter dem Generalverdacht, die Gesellschaft aufgrund ihrer Lebensform zu 

belasten. Dadurch wurde die Grenze des Akzeptierbaren verschoben und die Gruppen, 

die auf Ressourcen der Gesellschaft angewiesen sind, werden diskriminiert und ausge-

schlossen (Chassé, 2017).  

 

 
3 Meritokratie beschreibt eine Herrschaftsordnung, die sich an den Leistungen und Begabungen 
der Individuen orientiert und danach handelt. 
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3. Bildungsarmut 

Mit dem Begriff der Bildungsarmut wird versucht, Armut aus einem Blickwinkel der ge-

sellschaftlichen Teilhabe und nicht nur unter der Betrachtung fehlender materieller Res-

sourcen zu sehen. Bildungsarmut kann sowohl absolut als auch relativ sein, die Grenz-

werte werden durch Kompetenzniveaus oder durch Zertifikate festgelegt. Um an der Ge-

sellschaft teilzuhaben, sind sowohl gewisse Kompetenzen als auch der Besitz von Zer-

tifikaten (wie z. B. Schulabschluss) notwendig. In Deutschland sollte der Begriff Bildungs-

armut als eine Ausbildungsarmut verstanden werden. Innerhalb des deutschen Systems 

führt ein höherer Schulabschluss nur in der Verbindung mit einem beruflichen Bildungs-

zertifikat zu besseren Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Die Entstehung der Bildungsarmut 

hängt zu einem großen Teil mit dem strukturellen Aufbau des beruflichen Ausbildungs-

systems zusammen. So entstehen in unseren mehrgliedrigen Schulsystem Ungleichhei-

ten, welche im Ausbildungssystem fortbestehen, und so die Bildungsarmut sowie soziale 

Ungleichheiten weiter ausbauen. Ergebnisse von Studien machen deutlich, dass ein ge-

ringer Bildungsstand eine Ursache für Armut im weiteren Lebensverlauf sein kann. Noch 

wichtiger ist jedoch die Tatsache, dass das Aufwachsen von Kindern in Armut ein zent-

raler Grund für geringere Bildungsteilhabe ist. Von Armut betroffene Kinder leiden unter 

ungünstigeren Lernvoraussetzungen, wodurch schlechtere Schulleistungen teilweise 

vorprogrammiert sind. Armut wird über den Bildungszugang sozial vererbt (Kohlrausch, 

2018).  

Im nächsten Teil der Arbeit werden die Ergebnisse der bisherigen Forschungen in Bezug 

auf die Forschungsfragen „Inwiefern zeigen sich armutsbedingte Ungleichheiten im Bil-

dungssystem und wie wirken sich diese innerhalb der verschiedenen Bildungsphasen 

aus?“ und „Wie tragen institutionelle Diskriminierung und armutsbedingte Stereotype im 

Bildungssystem zur Reproduktion von Armut bei und wie kann dem entgegengewirkt 

werden?“ näher erläutert. Es wurden mit Hilfe von Literaturrecherche verschiedene Be-

richte, Studien, Artikel, Beiträge und Bücher ausgewertet und in Bezug zueinander ge-

setzt, um einen best- und größtmöglichen Einblick in die vielschichtige Problematik zu 

erhalten. Zuerst wird auf allgemeine Ergebnisse der Forschungen in Bezug auf die For-

schungsfragen eingegangen. Danach werden die Ergebnisse hinsichtlich des Bildungs-

niveaus dargestellt und im weiteren Verlauf auf die Auswirkungen anhand der verschie-

den Bildungsetappen eingegangen.   
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4. Ergebnisse bezogen auf den Forschungsstand 

Bildung ermöglicht den Menschen kulturelle Teilhabe sowie gesellschaftliche Partizipa-

tion. Je höher der Bildungsstand, desto besser sind die Erfolgschancen auf dem Arbeits-

markt. Damit gehen höhere Verdienstaussichten, vielfältigere Möglichkeiten der Be-

schäftigung wie auch die Möglichkeit einer gesünderen Lebensweise und eine höhere 

Lebenszufriedenheit einher. Dagegen haben Menschen mit einem niedrigeren Bildungs-

niveau mit höheren Risiken auf dem Arbeitsmarkt zu kämpfen. Der 6. Armuts- und Reich-

tumsbericht zeigt eine insgesamt höhere Bildungsbeteiligung und einen höheren Bil-

dungsstand der Bevölkerung. Es wurde eine höhere Flexibilität in Bezug auf Bildungs-

entscheidungen sowie auch eine höhere Durchlässigkeit des Bildungssystems festge-

stellt. Der soziale Hintergrund nimmt weiterhin einen großen Einfluss auf den Bildungs-

erfolg der Bevölkerung, und das innerhalb aller Teilbereiche des Bildungswesens (Bun-

desministerium für Arbeit und Soziales, 2021). 

In Deutschland herrscht ein enger Zusammenhang zwischen den familiären Lebensver-

hältnissen und der Bildungsbeteiligung sowie dem Kompetenz- und Zertifikatserwerb. 

Die Bedingungen, welche die Entwicklungs- und Bildungsprozesse beeinflussen, lassen 

sich auf Strukturmerkmale des Familienumfeldes zurückführen. Dazu gehört der famili-

äre sozioökonomische Status genauso wie die Erwerbstätigkeit und der formale Bil-

dungsstand der Eltern. Hieraus ergeben sich empirisch nachweisbare Risikolagen. 

Diese werden als soziale Risikolage, finanzielle Risikolage und bildungsbezogene Risi-

kolage betitelt. In Deutschland wird fast jeder dritte Minderjährige  (2018) von mindestens 

einer Risikolage tangiert. 4 % der Minderjährigen sind von allen Risikolagen gleichzeitig 

betroffen. Die bildungsbezogene Risikolage hat oft fehlende Unterstützungsmöglichkei-

ten in Bezug auf schulische Aufgaben der Kinder und Jugendlichen zur Folge. Auch fehlt 

der Zugang zu gesellschaftlichen Ressourcen, wie etwa Arbeitsnetzwerke der Eltern, die 

einen einfacheren Zugang zu Anerkennung und  Unterstützung schaffen und helfen, 

Kontakte zu knüpfen. Zudem vereinfachen sie z. B. das Finden einer Praktikumsstelle, 

eines Ausbildungs- oder Arbeitsplatzes. Ein Fünftel der deutschen Kinder lebt in einer 

finanziellen Risikolage. Diese tritt ein, wenn das Haushaltseinkommen unterhalb der Ar-

mutsgefährdungsgrenze liegt. Auch die Erwerbstätigkeit der Eltern kann diese Lage 

nicht immer vermeiden. Es ist die am weitesten verbreitete Risikolage, die in einem deut-

lichen Zusammenhang mit der Anzahl der Kinder innerhalb der Familie steht. So sind 35 

% der Familien mit drei oder mehr Kindern von einer finanziellen Risikolage betroffen, 

Familien mit einem oder zwei Kindern zu 16 %. Die Kinder von Alleinerziehenden sind 
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überdurchschnittlich häufig von Risikolagen getroffen, so werden 59 % von mindestens 

einer Risikolage eingeschränkt. 29 % Prozent leiden unter der sozialen Risikolage, 24 

% unter der bildungsbezogenen Risikolage und 41 % der Alleinerziehenden sind von 

einer finanziellen Risikolage und somit häufiger von Armut betroffen. Diese Faktoren, 

gerade die Armutsfaktoren, wirken sich negativ auf die Schullaufbahn der Kinder und 

Jugendlichen, und somit auch auf die Lebenschancen von Minderjährigen, aus (Auto-

rengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).  

Je nach Herkunft leiden die Kinder unter ungleichen Lebenschancen. Gerade im Bereich 

der Bildung sind die Ungleichheiten gehäuft zu erkennen. Zudem nimmt die Bildung sub-

stanziellen Einfluss auf andere Lebensbereiche, wie Gesundheit oder das spätere Ein-

kommen. Deutschland hat im internationalen Vergleich ein besonders großes Problem 

mit ungleichen Bildungschancen. Studien wie PISA, IGLU oder TIMS bestätigen das 

Problem der besonders hohen Bildungsungleichheit in Deutschland.  Dass die Bildungs-

chancen in diesem Maße abhängig von der sozialen Herkunft sind, hängt mit den nor-

mativen Prozessen bezüglich der schlechteren Fähigkeitseinschätzung von „sozial 

schwachen“ Kindern zusammen. Während der Bildungsexpansion wurde der Einfluss 

von Ungleichheitsfaktoren, wie Geschlecht oder Konfessionszugehörigkeit, irrelevanter, 

die soziale Herkunft spielt jedoch weiterhin eine große Rolle. Auch werden die Bildungs-

wege der Kinder und Jugendlichen nur zum Teil durch die erreichten Leistungen be-

stimmt. Sie sind zudem abhängig von sekundären Herkunftseffekten. Darunter fallen un-

ter anderem die Entscheidungen der Eltern bezüglich der angestrebten Bildungskarrie-

ren. Diese werden von Schichteffekten beeinflusst, so dass Eltern mit einem niedrigeren 

sozioökonomischen Status sich öfter gegen eine höhere Bildung ihrer Kinder entschei-

den. Auch die Bewertungen und Empfehlungen von Lehrkräften werden durch die sozi-

ale Herkunft der Schüler*innen beeinflusst. So werden Kinder mit gleichen Leistungen 

aufgrund ihrer sozialen Herkunft unterschiedlich beurteilt. Kinder aus höheren Schichten 

bekommen tendenziell bessere Noten und häufiger eine Empfehlung für den Gymnasi-

albesuch. Dieses geringe Vertrauen in die Leistungen der Kinder durch die Eltern und 

die Lehrenden hat einen erheblichen Einfluss auf den Verlauf der Bildungslaufbahn, und 

damit auf die Bildungschancen der Schüler*innen (Bühler-Niederberger, 2018). 
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4.1 Bildungsniveau 

Das Bildungsniveau und die sozialen Lagen stehen in engen Zusammenhang. Dieser 

zeigt sich über alle Abstufungen der sozialen Lagen hinweg in gleicher Intensität inner-

halb der vier in Betracht gezogenen Bildungsgruppen. Die Begleitstudie zum 6. Armuts- 

und Reichtumsbericht der Bundesregierung mit dem Titel „Soziale Lagen in multidimen-

sionaler Längsschnittbetrachtung“ zeigt, wie sich das Bildungsniveau der Menschen auf 

ihre soziale Lage auswirkt. So sind 54 % der geringqualifizierten Personen (höchstens 

Hauptschulabschluss) und ihre Familien von Armut betroffen, leben in einer prekären 

Lage oder schwanken zwischen den Bereichen Armut und Mitte. 48 % der Personen, 

die einen (Fach-)Hochschulabschluss besitzen, und deren Angehörige leben in privile-

gierten Lebenslagen. 17 % der Menschen mit akademischen Grad leben unterhalb der 

mittleren Lebenslagen, jedoch nur 9 % von geringqualifizierten leben in einer privilegier-

ten Lage. Die Ungleichheiten aufgrund des Bildungsniveaus sind in den letzten Jahren 

konstant. Im Gesamten sind jedoch ein starker Anstieg der Armut innerhalb der unteren 

Bildungsschicht und, im Gegensatz dazu, eine Zunahme an Menschen im Bereich Wohl-

stand aus der höchsten Bildungsgruppe zu verzeichnen. Die Ungleichheit zwischen Bil-

dung und sozialer Lage verstärkt sich zunehmend an den unteren und oberen Ende der 

Schichten (Groh-Samberg et al., 2021).  

Bildung und Bildungswege zeigen sich vor allem als eine Aneinanderreihung von Bil-

dungsetappen. Soziale Ungleichheiten und die dadurch entstehende Diskriminierung 

zeigen sich verdichtet an den Übergängen zwischen den Bildungsabschnitten. Da sich 

diese auf unterschiedliche Weise äußern können, werden im weiteren Verlauf der Arbeit  

die verschiedenen Teilbereiche näher beleuchtet. 
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4.2 Elementare Bildung 

Elementare Bildung umschreibt frühkindliche Lernprozesse und die dazugehörigen Bil-

dungsprogramme. Frühkindliche Bildungsprozesse finden innerhalb von Institutionen 

synchron zur Erziehung in der Familie statt. Sie sind mehrheitlich auf die Schulvorberei-

tung ausgerichtet. Aufgrund der hohen Lernfähigkeit in der frühen Kindheit wird davon 

ausgegangen, dass innerhalb des Elementarbereichs die künftige Richtung der Bil-

dungslaufbahn bestimmt wird (Braches-Chyrek, 2012). 

Kindertageseinrichtungen haben sich innerhalb der letzten Jahre in der Gesellschaft 

etabliert. Neben der Familie spielen sie, in Hinblick auf den Bildungsweg, eine große 

Rolle. Sie sollen dabei helfen, herkunftsbedingte Bildungsbenachteiligungen einzudäm-

men, und spielen eine zentrale Rolle bei der sozialen und kulturellen Integration der Kin-

der. Derzeit besuchen 92,8 % der Kinder eine Kindertageseinrichtung. Die Forschungen 

zeigen schon sehr lange, dass aus sozioökonomisch benachteiligten Familien stam-

mende Kinder schlechtere Grundvoraussetzungen haben. Diese können sich negativ auf 

den Bildungserfolg auswirken. Um die Bildungschancen und damit gleichzeitig die Le-

benschancen der Kinder zu verbessern, wurden in den letzten Jahren viele Förderpro-

gramme entwickelt. Diese Maßnahmen können sich förderlich auf die späteren Bildungs-

etappen auswirken. Auch die vorherrschenden Rahmenbedingen in Krippen und Tages-

betreuungen wirken sich positiv auf den weiteren Bildungsverlauf aus (Bundesministe-

rium für Arbeit und Soziales, 2021). Die Folgen von Armut sind besonders signifikant im 

frühen Kindesalter zu erkennen. Armut hemmt nachweislich den Bildungserwerb der Kin-

der, besonders im Vorschulalter. Bei langfristiger Armut sind die Folgen besonders stark 

(Gebel, 2011). Kindertageseinrichtungen werden von der Gesellschaft als vorschulische 

Bildungsinstitution wahrgenommen. Hier sollen sich alle Kinder unabhängig von sozialer 

Herkunft, ethnisch-kulturellen Hintergrund oder andere Bedingungen, hinsichtlich ihrer 

Interessen und Möglichkeiten frei entfalten können. Bildungs- und Ungleichheitsfor-

schungen weisen drauf hin, dass sich die Chancengleichheit am besten im Elementar-

bereich herstellen ließe. Jedoch ist die Menge an empirischen Material nicht ausreichend 

und zu unterschiedlich, um dies mit Gewissheit zu benennen. Richtet man den Blick 

wiederum auf die familiäre Herkunft, stellt man fest, dass sich diese auf den Erhalt eines 

Kindergartenplatzes auswirkt. Vor allem Eltern mit einem gesicherten Einkommen haben 

gute Chancen, einen Platz zu erhalten. Zudem wurde mit Hilfe von Interviewstudien fest-

gestellt, dass bei Erzieher*innen diskriminierende Haltungen gegenüber Kindern aus bil-

dungsarmen Milieus zu erkennen sind (Beyer, 2013). 
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4.3 Primäre Bildung 

Innerhalb Deutschlands bildet die Grundschule als eigenständige Schulform die Primar-

stufe des Bildungssystems. Sie stellt die Verbindung zwischen dem elementaren Bil-

dungsbereich und der Sekundarstufe dar. Die Grundschulen verfolgen zum einen das 

Ziel der Vorbereitung der Kinder auf die weiterführenden Schulen, zum anderen auch 

eigenen pädagogische Ziele. Der Primarbereich hat die Pflicht, den Kindern zu ermögli-

chen, das Fundament für ihre Bildungslaufbahn zu legen. Dafür soll den Schüler*innen 

die Möglichkeit gegeben werden, eine vielseitige und qualitativ hohe Grundbildung zu 

erwerben, und eine umfassende Persönlichkeitsentwicklung zu durchlaufen. Die Grund-

schule beschult alle Kinder4 innerhalb eines Jahrgangsklassensystem. Der spezielle Bil-

dungsauftrag und die Heterogenität der Schüler*innen bringt pädagogische Herausfor-

derungen für den primären Bildungsbereich mit sich (Bos et al., 2012). 

Der Übergang von Kindergarten zur Grundschule steht häufig in der Verbindung mit ho-

hen Erwartungen aller Beteiligten. Der Übergang gilt als erfolgreich, wenn die Angebote 

der Grundschule sozial integriert und aktiv genutzt werden können. Dafür muss das Kind 

im Vorfeld ausreichende Kompetenzen für den Anschluss erworben haben. Diese Kom-

petenzen ermöglichen es den Schüler*innen, die mit dem Schuleintritt verbunden Anfor-

derungen erfüllen zu können. Jedoch starten nicht alle Kinder mit den gleichen Voraus-

setzungen in die Schule. Bereits beim Schuleintritt sind Bildungsungleichheiten vorhan-

den (Kratzmann & Schneider, 2009). Der  Übertritt in die Sekundarstufe ist ein bedeu-

tender Übergang und hat nachhaltige Folgen für den weiteren Verlauf der Bildung und 

des Lebens der Kinder und Jugendlichen. In mehreren Studien wird deutlich, dass Lern-

defizite der Primärstufe in den weiterführenden Schulen nur mit viel Mühe aufgeholt wer-

den können. Die Schüler*innen verbleiben meist bis zum Schulabschluss auf der Schul-

form, die sie nach der Grundschule erreicht haben, wodurch die erreichten Grundschul-

leistungen einen erheblichen Einfluss auf den weiteren Bildungsverlauf nehmen (Bos et 

al., 2012).  

Ein Qualitätsmerkmal von guten Bildungssystemen ist ein hohes Lernniveau in der Ver-

bindung mit einer geringen Leistungsstreuung. In Deutschland ist die Streuung von gu-

ten und schwachen Leistungen auffallend hoch und hat innerhalb der letzten 15 Jahre 

zugenommen. Die gestiegene Heterogenität ist die Folge aus niedrigeren Leistungen 

 
4 Ausgenommen sind Kinder mit sonderpädagogischen Förderbedarf, die separiert beschult wer-
den. Es wurden 3,2 % der Kinder auf einer sonderpädagogischen Schule eingeschult und insge-
samt besuchten 325.000 Schüler*innen eine sonderpädagogische Einrichtung (Statistisches 
Bundesamt, 2021). 
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der schwachen Schüler*innen und stärkeren Leistungen der guten Schüler*innen. In Be-

zug auf den beruflichen Status der Eltern sind in Deutschland noch größere Unter-

schiede zu erkennen. So haben Kinder von Eltern aus der Berufsgruppe der Akademi-

ker*innen, Techniker*innen und Führungskräfte gegenüber Kindern, deren Eltern manu-

elle Tätigkeiten ausüben, einen Leistungsvorsprung von über einen Jahr. Auch im euro-

päischen Vergleich liegt Deutschland damit oberhalb des Mittelwerts. Zudem zeigt sich, 

dass sich die sozialen Ungleichheiten im Bildungssystem innerhalb der letzten 15 Jahre 

nicht erkennbar verändert haben. Es ist eine eher negative Entwicklung zu verzeichnen, 

gerade auch im Hinblick auf Armut, die sich statistisch noch nicht signifikant ausdrückt 

(Hussmann et al., 2017). Sowohl die Ergebnisse der Internationalen Grundschul-Lese-

Untersuchung (IGLU) als auch die der TIMSS (Trends in International Mathematics and 

Science Study) für die Grundschulstufe zeigen, dass sich die deutschen Schüler*innen 

im internationalen Vergleich messen können. Jedoch weisen die Studien, wie oben 

schon erläutert,  auf erhebliche Diskrepanzen hin. Neben den schon erwähnten Punkten 

wird festgehalten, dass Kinder, die eine vorschulische Einrichtung besuchten, bessere 

Schulleistungen haben. Auch wurden erhebliche Diskrepanzen zwischen den deutschen 

Bundesländern festgestellt. Zudem wird angemerkt, dass die Zuteilung der Schüler*in-

nen auf die unterschiedlichen Schulformen anhand ihres Leistungsniveau nicht optimal 

ausfällt. Die Studien zeigen, dass Kinder aus einem nicht privilegierten Elternhaus be-

reits innerhalb der primären Bildungsstufe einer Verflechtung ihres Bildungserfolgs und 

ihrer sozialen Herkunft ausgesetzt sind (Hussmann et al., 2017; Schwippert et al., 2020).  

Die Kompetenzentwicklung der Schüler*innen zeigt eine hohe und steigende Heteroge-

nität. Diese Leistungsheterogenität sollte im Zusammenhang mit den sozialen Ungleich-

heiten betrachtet werden. Das Leistungsniveau der Kinder und Jugendlichen steht wei-

terhin in enger Verbindung mit der sozioökonomischen Herkunft. Begutachtet man den 

Längsschnitt des Verlaufs und deren Perspektiven zeigt sich, dass Schüler*innen mit 

geringem sozioökonomischen Status aufgrund der sozialen Ungleichheiten von schlech-

teren Ausgangsvorrausetzungen beim Übergang in die Sekundarstufe betroffen sind 

(Bundesministerium für Arbeit und Soziales, 2021). 



 

45 
 

4.4 Sekundäre Bildung 

Die Sekundarstufe ist ein zentraler Bereich des formalen Bildungssystems und umfasst 

zwei Stufen, die Sekundarstufe I (bis zur 10. Klassenstufe) und die Sekundarstufe II (bis 

12. bzw. 13. Klassenstufe). Innerhalb der Sekundären Bildung erfahren die Kinder und 

Jugendlichen eine zentrale Differenzierung. Anders als die meist einheitlich organisierte 

Primärstufe, gibt es in der Sekundarstufe verschiedene Schulformen und Schulen. Diese 

sind unterschiedlich organisiert, haben verschiedene Schwerpunktsetzungen und Kultu-

ren des Lernens. Zusätzlich wird innerhalb der Sekundarstufe II zwischen beruflicher 

und schulischer Bildung unterschieden. Sekundarstufe I umfasst Mittel- und Hauptschu-

len, Realschulen sowie Gymnasien. In der zweiten Stufe wird zwischen Gymnasien, du-

alen Berufsschulen, Berufsfachschulen, Fachoberschulen und Schulen des Gesund-

heitswesens differenziert. Aufgrund dieser strukturellen Organisation des deutschen Bil-

dungssystems werden die Schüler*innen sehr früh auf die verschiedenen Schulformen 

verteilt. Durch seine zentrale Funktion im gesamten Bildungssystem nimmt die Sekun-

darstufe großen Einfluss auf den kompletten Bildungsweg der Schüler*innen (Lauter-

bach, 2012).  

Begutachtet man die Ergebnisse zu den Bildungschancen anhand von multidimensiona-

len und längsschnittlich betrachteten sozialen Lagen, wird deutlich, dass von Armut be-

troffene Kinder und Jugendliche nur geringe Bildungschancen haben. So besuchen 

arme Kinder und Jugendliche zwischen 12 und 15 Jahren nur zu 12 % ein Gymnasium, 

aus der sozialen Lage der „Prekarität“ sind es 15 %. Ab der „Mitte“ nehmen die Besuche 

eines Gymnasiums deutlich zu, hier liegt der Wert mit 45 % sogar über dem Durch-

schnittswert (40 %). Die Quoten der Gymnasialbesuche in den privilegiertesten sozialen 

Lagen liegen immer über 60 %. Diese Zahlen machen deutlich, dass die soziale Herkunft 

noch immer einen großen Einfluss auf die Bildungschancen von Kindern und Jugendli-

chen nimmt (Groh-Samberg et al., 2021). Der Übergang von der Grundschule in die Se-

kundarstufe I ist für den späteren Bildungsweg von großer Bedeutung. Hier konnten die 

sozialen Unterschiede weiterhin sehr ausgeprägt beobachtet werden. Ergebnisse aus 

dem Jahr 2010 zeigten, dass Kinder aus sozioökonomisch gut dastehenden Familien zu 

79 % auf das Gymnasium wechselten, Kinder mit einem niedrigen sozioökonomischen 

Status dagegen nur zu 27 %. Die Hälfte der Schüler*innen mit einem mittleren soziöko-

nomischen Status wechselten auf ein Gymnasium, also deutlich weniger als Kinder mit 

einem hohen Status. Auch im weiteren Verlauf des Bildungswegs spielt die soziökono-

mische Herkunft eine große Rolle. Die sozialen Ungleichheiten, die sich nach dem 
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Übergang der Grundschule  äußerten, konnten bis zum Jahr 2016 nur minimal ausgegli-

chen werden (Bundesministerium für Arbeit und Soziales, 2021). 

Es zeigen sich erhebliche systematische Zusammenhänge zwischen der sozialen Lage 

der Schüler*innen und dem Besuch eines Gymnasiums. Je privilegierter die soziale Lage 

ist, desto mehr Kinder und Jugendliche besuchen ein Gymnasium. Auch unter soziode-

mografischen und sozioökonomischen Betrachtung ist zu erkennen, dass die Ungleich-

heiten über die Zeit hinweg stabil bleiben (Groh-Samberg et al., 2021).
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5. Diskussion 

In diesem Teil sollen die Forschungsfragen 

• Inwiefern zeigen sich armutsbedingte Ungleichheiten im Bildungssystem und wie 

wirken sich diese innerhalb der verschiedenen Bildungsphasen aus? 

• Wie tragen institutionelle Diskriminierung und armutsbedingte Stereotype im Bil-

dungssystem zur Reproduktion von Armut bei und wie kann dieser entgegenge-

wirkt werden? 

kritisch diskutiert werden.  

5.1 Wirkungswege von armutsbedingten Ungleichheiten in den Bil-

dungsetappen des Schulsystems 

Bildung ermöglicht Menschen die Teilhalbe an Kultur und Gesellschaft. Je höher der 

Bildungsstand ist, desto mehr Möglichkeiten eröffnen sich in der Arbeitswelt. Dadurch 

sind auch andere Dinge, wie z. B. eine gesunde Lebensweise oder eine hohe Lebens-

zufriedenheit, möglich. Ein niedriges Bildungsniveau dagegen stellt ein Risiko für die 

gesellschaftliche Partizipation dar. Trotz hohen Bildungsniveaus in Deutschland hat der 

soziökonomische Status sowie das soziale Milieu weiterhin einen erheblichen Einfluss 

auf den Bildungserfolg der Betroffenen. Diese Ungleichheiten zeigen sich in allen Bil-

dungsetappen des Schulsystems. Leben Kinder in sozialen, bildungsbezogenen oder 

finanziellen Risikolagen hat das Auswirkungen auf ihre Schullaufbahn. Diese bestimmt 

jedoch auch die nachfolgenden Lebenschancen der Kinder und Jugendlichen und nimmt 

großen Einfluss auf weitere Lebensbereiche wie z. B. die Gesundheit. Die Integration ins 

spätere Berufsleben ist geprägt von Bildung. Diese steht jedoch in einem zu hohen Zu-

sammenhang mit der sozialen Herkunft und den materiellen Gegebenheiten im Eltern-

haus. Obwohl die erbrachten Leistungen für die Bildungschancen ausschlaggebend sein 

sollten, ist dies in Deutschland nicht der Fall. Bildungschancen werden sowohl von pri-

mären als auch sekundären Herkunftsfaktoren beeinflusst, so dass Kinder mit niedrigem 

sozioökonomischen Status nicht die gleichen Chancen haben wie privilegiertere Kinder. 

Deshalb ist die Annahme der Politik, dass Bildung die Rettung aus der Armut sei, sehr 

problematisch. Wie die neusten Ergebnisse aus dem Armuts- und Reichtumsbericht 

deutlich machen, wirkt sich das Bildungsniveau maßgeblich auf die soziale Lage der 

Betroffenen aus. So haben höher qualifizierte Personen auch bessere Chancen auf eine 

höher bzw. hoch angesehene soziale Lage. Zudem wird ersichtlich, dass sich die 
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„Schere“ gerade im Blick auf Bildungsniveaus und die sozialen Lagen immer weiter aus-

einander bewegt. Bildung hilft, ein gutes Leben zu führen, jedoch bekommt aufgrund der 

vorherrschenden Diskriminierungen nicht jeder die Möglichkeit, einen erfolgreichen Bil-

dungsweg zu absolvieren, wodurch die Ungleichheiten nur noch mehr verstärkt werden 

und dadurch Armut reproduziert wird.  

Anhand der verschiedenen Bildungsetappen können armutsbedingte Ungleichheiten nä-

her untersucht werden. Die Ergebnisse machen deutlich, dass in jeder Phase –  aufgrund 

von institutionellen Diskriminierungen und Strukturen, sowie armutsbedingten Stereoty-

pen – ungleiche Bildungsmöglichkeiten vorherrschen. Der Elementarbereich zeigt, dass 

er einen positiven Einfluss auf den weiteren Bildungsverlauf von Kindern nehmen kann. 

Gerade aber Kinder aus einem soziökonomisch schlechteren Haushalt bekommen we-

niger häufig einen Kindergarten- oder Krippenplatz als Kinder aus einem privilegierten 

Elternhaus. Zudem ermöglicht es ein höherer Verdienst, sich bessere Förderung für sein 

Kind leisten zu können, etwa durch den Besuch einer privaten Kindertageseinrichtung 

oder durch zusätzlich bezahlte Leistungen wie z. B. Fremdsprachenförderung. Auch die 

Erzieher*innen zeigen teilweise diskriminierende Verhaltensweisen, die sich auf Integra-

tion im Bildungssystem und dadurch auf die Bildungschancen der Kinder auswirken kön-

nen. Auch der Primärbereich bringt armutsbedingte Benachteiligungen mit sich. So star-

ten die Kinder, im Gegensatz zur allgemeinen Behauptungen, aufgrund der fehlenden 

bzw. zu geringen elementaren Förderung mit ungleichen Voraussetzungen, wie z. B. 

einen niedrigeren Sprachniveau, in die Grundschule. Diese Defizite können meist nicht 

mehr ausreichend aufgeholt werden, und wirken sich zunehmend negativ auf den Bil-

dungsverlauf aus. Auch der berufliche Status der Eltern nimmt großen Einfluss auf die 

Leistungen der Kinder. Diese Entwicklungen, vor allem in Bezug auf Armut, stagnieren 

seit 15 Jahren und entwickeln sich, wenn auch noch nicht signifikant, in eine negative 

Richtung. Vor allem der Übergang in die Sekundarstufe ist von sozialen Ungleichheiten 

und dem soziökonomischen Status der Kinder geprägt. Sie haben schlechtere Voraus-

setzungen als die privilegierten Kinder und dadurch, trotz gleicher schulischer Leistun-

gen, nicht die gleichen Chancen wie diese.  

Auch Bos et al. (2012) merken an, dass sich am Übergang zur Sekundarstufe I Bildungs-

ungleichheiten mit Hilfe von sozialen Ausleseprozessen, welche nicht mit den demokra-

tischen Grundsätzen der deutschen Gesellschaft vereinbar sind, entwickeln. Die vorherr-

schenden Ungleichheiten am Übergang in die Sekundarstufe können nur von den Al-

lerwenigsten ausgeglichen werden. Das zeigt, dass das Schulsystem in seiner 
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Mehrgliedrigkeit keine ausreichende Chancengleichheit ermöglicht und die Ungleichhei-

ten über lange Zeit hinweg aufrechterhält und reproduziert.  

Karl August Chassé macht in seinen Ausführungen zur Diskriminierung von Armen und 

sozial Ausgegrenzten (2017) deutlich, dass trotz der stetigen Bildungsreformen die Be-

nachteiligung und Selektion aufgrund des Bildungsmilieus weiter anhält. Durch die un-

genügenden Möglichkeiten von betroffenen Familien, ihre Kinder zu fördern und zu un-

terstützen, werden die Bildungsungleichen verstärkt. Zudem merkt er an, dass die For-

schungen zeigen, dass u. a. vorschulische Aspekte, die Übergänge sowie die Struktur 

der Sekundarstufe I zu Diskriminierungen und Ungleichheiten beitragen. Aber auch das 

Bildungs- und Erziehungsverhalten mit den inbegriffenen  Bildungsentscheidungen, so-

wie institutionelle Diskriminierungen innerhalb des Systems, tragen dazu bei. 

5.2 Einfluss von institutioneller Diskriminierung und armutsbedingten 

Stereotypen auf die Reproduktion von Armut im Bildungssystem  

Die Rekonstruktion von sozialen Ungleichheiten muss im Zusammenhang mit den Nor-

malitätsvorstellungen, impliziten Zuschreibungen und alltäglichen Handlungsmustern 

von Fachkräften betrachtet werden. So herrscht in Kindertageseinrichtungen oft eine 

„Praxis des Wegschauens“ (Beyer, 2013), wodurch Kinder, die sich nicht an die Regel-

orientierung der Erzieher*innen halten oder die Voraussetzungen dafür haben, von Ex-

klusion bedroht sind. Dabei spielen stereotype Annahmen (z. B. Armutsbedingte Stere-

otype – siehe 1.6) eine handlungsleitende Rolle. Auch fehlende Anpassungsfähigkeit an 

vorhandene Strukturen sowie Dessinteresse an bestimmten Themen und Spielen, kön-

nen von den Fachkräften als desolat betrachtet werden. Ein zusätzliches Risiko stellt die 

sogenannte exklusive Inklusion dar. Hier werden die Kinder aufgrund einer selektiven 

Betrachtung bestimmter Merkmale herausgestellt, also ausschließlich von bestimmten 

Angeboten und Handlungen angesprochen. Diesem diskriminierenden und exklusiven 

Verhalten sollte mit gezielten Weiterbildungen entgegengewirkt werden. So könnten die 

Fachkräfte mit Hilfe von empathischen und diagnostischen Fähigkeiten sowie mit selbst-

reflexiven Verhalten ihre Professionalität noch weiter verbessern (Beyer, 2013). 
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Die institutionelle Diskriminierung von Armen und sozial ausgegrenzten Gruppen um-

fasst Verfahren der frühzeitigen Selektion, Empfehlungen von Lehrenden im Bereich der 

Übergänge und Schulformwahl, sowie Erwartungshaltungen der Lehrkräfte oder auch 

die unterschiedlichen Förderungsbereiche der Schulformen. Untersuchungen deuten 

darauf hin, dass weder die frühkindliche Bildung noch der Ausbau der Ganztagsschulen 

zu einer wesentlichen Reduzierung sozialer Ungleichheiten führt. Bildungssysteme wei-

sen Lebenschancen unter der Utopie der Chancengleichheit und der Vergabe von Chan-

cen je nach Begabung, zu (Chassé, 2017).  

Auch Jeremias Thiel5 berichtet davon, am Ende der Grundschule aufgrund seiner sozi-

alen Herkunft, trotz passender Noten und seines großen Lernwillens, keine Empfehlung 

für das Gymnasium bekommen zu haben. Sowohl Lehrer*innen als auch die Betreuer*in-

nen der Tagesgruppe und sein zuständiger Sozialarbeiter des Jugendamts rieten ihm 

davon ab den besten Bildungsweg, also das Gymnasium, zu bestreiten. Auch  seine 

Eltern nahmen die Möglichkeit ihn trotzdem an einem Gymnasium anzumelden, nicht 

wahr  (Thiel & Strerath-Bolz, 2020). Jeremias Thiel hat es trotz seiner schwierigen Le-

bensumstände als Kind geschafft, innerhalb des Bildungssystem aufzusteigen und 

dadurch größere Chancen im Leben zu haben.  

Die grundlegende Voraussetzung für die Integration in das Erwerbssystem ist Bildung. 

Diese wird von den materiellen Gegebenheiten innerhalb des Elternhauses beeinflusst, 

wodurch von Armut betroffene Kinder ein erhöhtes Risiko haben, von Bildungsarmut be-

troffen zu sein. Dadurch wächst das Risiko der Kinder, im weiteren Lebensverlauf wieder 

unter materieller Armut zu leiden. Diese Mechanismen werden durch das in Deutschland 

vorherrschende mehrgliedrige Schulsystem mit seinen Selektionsprozessen verstärkt. 

Bildung stellt nach wie vor den ausschlaggebenden Punkt für die Reproduktion des so-

zialen Status dar. Das Armutsrisiko wird durch einen geringen Bildungsstand zwar er-

höht, jedoch ist der Umkehrschluss der Sozialpolitik, dass Bildung die Rettung aus der 

Armut ist, problematisch. Es ist von den institutionellen Bedingungen des Erwerbs- und 

Ausbildungssystems abhängig, in welchem Maß Bildung zu Verringerung des individu-

ellen Armutsrisikos beiträgt. Auch die Gestaltung von bildungspolitischen Bereichen hat 

großen Einfluss auf die Effektivität von Bildungsinvestitionen, zur Bekämpfung von Ar-

mut (Kohlrausch, 2018) 

 
5 Autor des Buchs „KEIN Pausenbrot, KEINE Kindheit, KEINE Chance“ 
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Aufgrund der oben vorgestellten Ergebnisse lässt sich erkennen, dass die  Sekundar-

stufe I mit ihrer Organisation, ihren Strukturen und ihren Konzepten nicht maßgeblich zu 

einer Verringerung von sozialen Ungleichheiten beiträgt, wodurch die Chancengleichheit 

nicht in ausreichenden Maße gewährleistet wird. Auch innerhalb des Grundschulbe-

reichs hat es Deutschland in den letzten 15 Jahren nicht geschafft, Chancengleichheit 

für Kinder zu verwirklichen. Diese sozialen Ungleichheiten widersprechen dem Grund-

satz der Chancengleichheit6, der im Deutschen Grundgesetz festgeschrieben ist. 

5.3 Praktische Handlungsansätze für die Bildungs- und Sozialpolitik 

„Diskriminierung lässt sich nicht unabhängig von sozialer Ungleichheit verstehen und 

überwinden" (Scherr, 2016). 

Um soziale Ungerechtigkeiten und Diskriminierungen zu überwinden, bedarf es an 

Handlungen, die sich gegenseitig ergänzen und miteinander verbunden sind. Denn je 

stärker soziale Ungleichheiten in einer Gesellschaft vorhanden sind, desto höher ist das 

Bedürfnis nach Diskriminierungen. Durch Diskriminierungen werden die sozialen Un-

gleichheiten und die damit verbundenen Benachteiligungen tragbar gemacht. Dafür 

reicht es jedoch nicht nur auf Unterschiede in der Leistungsbereitschaft und Leistungs-

fähigkeiten zu verweisen. Zur Rechtfertigung für die Benachteiligungen und Ungleich-

heiten dient auch die Kategorisierung der Bevölkerung in Teilgruppen, wie z. B. „die Ar-

men“ oder „die Ausländer“. Diese Einordnungen lassen aufgrund der sozial verbreiteten 

diskriminierenden Sichtweisen die Ungleichbehandlungen und Benachteiligungen als 

zulässig erscheinen. Diskriminierung beschreibt die Unterscheidungen, welche Benach-

teiligungen rechtfertigen und legitimieren. Der Bedarf an Diskriminierungen steigt, mit 

der Ausdehnung der Ungleichheiten in der Gesellschaft. Armut stellt auch in reichen 

Staaten wie Deutschland einen Grund für Diskriminierung dar und birgt viele negative 

Folgen. Arme Menschen werden häufig aufgrund von Vorurteilen, wie den fehlenden 

Willen zur Leistungsfähigkeit oder auch der Missbrauch von Sozialleistungen, verurteilt. 

Unter anderem diese Vorurteile, aber auch die Armutsfaktoren im Allgemeinen, nehmen 

Einfluss auf die Bildungschancen der Kinder und Jugendlichen. Diese werden jedoch 

nicht als eine eklatante Diskriminierung betrachtet. Armut umfasst nicht nur die Mängel-

lagen, in denen sich die Betroffenen befinden. Sie geht mit den beschriebenen beschä-

menden Vorurteilen und diskriminierenden Handlungen einher. Auf die Betroffenen wird 

herabgesehen und werden in ihrem Ansehen beschmutzt (Scherr, 2016). Hierdurch wer-

den gerade Kinder ausgegrenzt und vorverurteilt. Dem muss mithilfe von 

 
6 In Art. 3 Abs. 3 GG 
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bildungspolitischen, sozialpolitischen und gesellschaftlichen sowie sozialen Maßnah-

men und Veränderungen entgegengewirkt werden, denn Deutschland hat sich mit der 

Unterschrift der Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen verpflichtet, die Interes-

sen der Kinder sowie ihr Rechte zu wahren. Diese umfassen das Recht auf persönliche 

Entwicklung, das Recht auf Leben und Gesundheit, das Recht auf Beteiligung und Mit-

bestimmung, das Recht auf Bildung und das Verbot von Diskriminierung (Empfehlungen 

zur Arbeit in der Grundschule. Beschluss der Kultusministerkonferenz von 02.07.1970 in 

der Fassung 06.05.1994. KMK - Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister 

der Länder in der Bundesrepublik Deutschland, 1994).  

Im Folgenden werden Handlungsempfehlungen für die Sozial- und Bildungspolitik erläu-

tert. Zudem wird diskutiert, wo Veränderung – auch im Kontext Soziale Arbeit – notwen-

dig ist, wie die Reproduktion von Armut minimiert werden, und wie die soziale Arbeit im 

politischen und sozialarbeiterischen Kontext zur Verringerung von Ungleichheiten und 

Diskriminierungen beitragen kann.  

Da die Leistungsunterschiede zwischen Kindern bereits beim Schulstart bestehen, soll-

ten politische Maßnahmen in der frühen Kindheit ansetzen, damit Unterschiede gar nicht 

erst entstehen. Ergänzend, sollte das Schulsystem einer Reform unterzogen werden, 

damit die Ungleichheiten im Nachgang ausgeglichen werden können. Je früher die Maß-

nahmen und Programme ansetzen, desto effizienter sind sie. Deshalb sollte sich die 

Ausrichtung in Zukunft mehr auf die frühe Kindheit und das Schulalter beziehen, anstatt 

wie bisher auf die jungen Erwachsenen. Mergele et al. (2020) beschreiben in ihrem Be-

richt politische Maßnahmen, die helfen können, Leistungsunterscheide im jungen Alter 

zu reduzieren. Von Armut betroffene Familien können ihre Kinder aufgrund ihrer finanzi-

ellen Lage nicht in dem Maße fördern wie Eltern mit besserem sozioökonomischem Sta-

tus.  Eine Einkommenserhöhung würde dazu beitragen, die Förderung der Kinder zu 

erhöhen, damit Ungleichheiten zu minimieren und somit die Leistungen zu erhöhen. 

Diese Verbesserung der kognitiven Leistungen durch die Erhöhung des Familieneinkom-

mens ist am effektivsten, je früher diese im Leben der Kinder stattfindet. Eine weitere 

Maßnahme, die im Bericht beschrieben wird, ist das Elterntraining. Hierdurch soll die 

häusliche Lernumwelt der benachteiligten Kinder verbessert werden. Ziel ist es, Eltern 

über geeignete Methoden zur Förderung und zur Lernmotivation an die Hand zu geben 

(Mergele et al., 2020).  
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Um die Bildungschancen benachteiligter Gruppen zu erhöhen, bedarf es größter Trans-

parenz sowie Hilfen zur Orientierung im Hinblick auf die vielfältigen Bildungseinrichtun-

gen und Optionen, da sich diese auch je nach Bundesland unterscheiden. Dabei können 

Elterntrainings, Informationsveranstaltungen sowie verständliches und transparentes In-

fomaterial für Eltern weiterhelfen. Gerade hier kann auch die soziale Arbeit eingreifen 

und für mehr Aufklärung und Verständnis bei den Familien sorgen.  

Vorrangig im Elementarbereich kann viel getan werden, um Bildungsungleichheiten aus-

zugleichen bzw. vorzubeugen. Die individuelle Förderung unter Beachtung der verschie-

denen Lernbedürfnisse beeinflusst die schulischen Leistungen der Kinder langfristig in 

positiver Art und Weise. Gerade auch die Sprachförderung spielt hier eine große Rolle 

und trägt zur positiven Entwicklung der kognitiven Fähigkeiten bei. Neben den intellek-

tuellen Kompetenzen stellt auch der Erwerb sozialer Kompetenzen einen wichtigen 

Punkt für die Entwicklung dar. Das Sozialverhalten unterscheidet sich unter anderem 

auch aufgrund der habituellen Gegebenheiten, wodurch die Förderung dieser Kompe-

tenzen dazu beitragen kann, die Unterschiede zwischen den sozioökonomischen Grup-

pen auszugleichen und so zur Chancengleichheit beizutragen (Mergele et al., 2020). Da 

die Produktion von Armut derzeit zum Entwicklungsmuster der deutschen Gesellschaft 

gehört, ist eine grundlegenden Veränderung der vorherrschenden Armutssituation sehr 

unwahrscheinlich. Die Diskriminierungen aufgrund der sozialen Herkunft und der damit 

verbundenen Defizite sollen mit einem Ausbau von Betreuungseinrichtungen im Elemen-

tarbereich sowie von Ganztagsangeboten innerhalb des Primär- und Sekundärbereichs, 

teilweise unter Einbezug des Lebensumfelds der Kinder und Jugendlichen, ausgeglichen 

werden. In der Armutsprävention wird auf das Zusammenspiel von finanzieller und ma-

terieller Entlastung und einer kostenfreien Infrastruktur mit inbegriffenen liberalen För-

der- und Hilfemöglichkeiten vertraut. Für die Kinder- und Jugendarmut und den damit 

verbundenen Diskriminierungen und Chancenungleichheiten könnte dieses System mit 

Hilfe einer vorrangigen  Kindergrundsicherung, wie sie Becker & Hauser, 2010; 2012) 

in ihrer Analyse beschreiben, eingebunden in eine Präventionskette zur Minimierung so-

zialer Ungleichheiten, zur Chancengleichheit beitragen. Die Kindergrundsicherung 

würde junge Menschen von der Abhängigkeit des Sozialsystems – und damit von Dis-

kriminierungen – befreien. Die Kindergrundsicherung sollte von umfangreichen Förder-

angeboten begleitet werden. Zudem sollte eine grundlegende Schulreform vom vorherr-

schenden mehrgliedrigen (drei-, bzw. mit Förderschulen, viergliedrigen) zu einem Ge-

samtschulsystem in Erwägung gezogen werden (Chassé, 2017). Als Beispiel hierfür die-

nen die skandinavischen Länder, die seit Jahren erfolgreiche Studienergebnisse in 
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Bezug auf die Leistungsunterschiede erzielen. Um institutionelle Diskriminierungen und 

die hierarchischen Sozialbeziehungen zu minimieren, bedarf es eines weitreichenden 

Konzepts unter der Berücksichtigung der Bedürfnisse benachteiligter Gruppen. Hier soll-

ten gesteigerte Erwerbschancen sowie bessere soziale Absicherung, aber auch das um-

fassende Recht der politischen Partizipation einbegriffen sein. Zudem zeigen Hirsch et 

al. (2013) auf, dass sowohl Kindergärten und Schulen, aber auch andere Bereiche, wie 

Freizeitmöglichkeiten, Wohnen, Bildungszentren und ein günstiger öffentlicher Nahver-

kehr, Teil des Ausbaus der öffentlichen Infrastruktur sein müssen, um größere Chancen 

zur Partizipation zu gewährleisten.  

Die bildungspolitischen Handlungen und Maßnahmen sollen dazu beitragen, Wachstum-

schancen zu erhöhen und mehr Gerechtigkeit zu schaffen. Diese  Maßnahmen gelten 

als wirkungsvoll und fair, wenn benachteiligte Kinder einen verbesserten Bildungszu-

gang erhalten, ohne dabei die Chancen der anderen Kinder zu verschlechtern. Erreichen 

wir also eine Verringerung der Bildungsarmut ohne Einbußen im mittleren und oberen 

Bereich der Bildungsverteilung, wird mehr Wachstum und Verteilungseffizienz möglich. 

Die Einkommensverteilung wird durch die Vermeidung von Bildungsarmut positiv beein-

flusst (Anger et al., 2011). Jedoch wird die soziale Ungleichheit und die damit verbun-

dene Chancenungleichheit noch von vielen andern Faktoren beeinflusst. So haben z. B. 

Alleinerziehende Zugangsprobleme zum Arbeitsmarkt, wodurch sich ihre Einkommens-

perspektiven verschlechtern. Dafür sind unter anderem auch fehlende Betreuungsange-

bote verantwortlich. Die Vermeidung von Bildungsarmut ist ein zunehmend bedeutendes 

politisches Ziel. Entgegen bisheriger bildungspolitischer Fortschritte, bedarf es weiterhin 

an Maßnahmen, welche die Bildungsgerechtigkeit erhöhen.  

Das Thema der Chancenungleichheit ist mehrmaliger, jedoch kein kontinuierlicher Be-

standteil bildungspolitischer Diskussionen. Es ist keine Absicht zu erkennen, dass die 

Politik die vorherrschenden Benachteiligungen nachhaltig ausgleichen will. Schon im 

Jahr 1976 wurde innerhalb eines Maßnahmenkatalogs des Bundesministeriums für Bil-

dung und Wissenschaft an Programme zur Reduzierung von Chancenungleichheit ge-

dacht. Zudem wurde festgelegt, die Maßnahmen nicht nur auf den bildungspolitischen 

Bereich zu beschränken. Auch später,  im Jahre 2006, wurde mithilfe eines nationalen 

Aktionsplan des Familienministeriums versucht, einen Beitrag zur Kinder- und Jugend-

politik zu schaffen und sich für gleiche Bildungschancen einzusetzen. Auch das Ausbau-

programm der Ganztagsschulen versprach, die Chancengleichheit herzustellen. Jedoch 

wurden immer wieder Privilegien gesichert und so die Ungleichheiten aufrechterhalten. 
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Auch innerhalb der Pädagogik steht die individuelle Förderung aller Kinder im Mittel-

punkt, anstatt Kinder aus schwierigen Verhältnissen gezielt zu fördern. Zudem wird sich 

davor gescheut, für benachteiligte Gruppen, die als nur „wenig begabt“ wahrgenommen 

werden, Maßnahmen bereitzustellen, die mit hohen Kosten verbunden sind. Durch den 

Fokus auf individueller statt sozialer Förderung wird die soziologische Betrachtungs-

weise von Bildung abgeschrieben. Die deutsche Bildungspolitik müsste ihr Verhalten 

und ihre Ansätze also deutlich ändern, um soziale Ungleichheiten und Selektionen nach-

haltig zu reduzieren. Dieses Vorhaben würde jedoch mit einer großen Auseinanderset-

zung einhergehen, da „Privilegierte ihre Privilegien schützen“ (Böttcher, 2021, S. 30). 

Um die Chancenungleichheiten zu minimieren und die Reproduktion von sozialen Un-

gleichheiten zu verhindern, sollten Strategien angewandt werden, die zum einen institu-

tionelle Reformen des Bildungssystems beinhalten, und zum anderen sozialpolitische 

Maßnahmen außerhalb des Bildungswesens implizieren. Dies ist notwendig, da die Ur-

sachen für soziale Ungleichheiten, die damit verbundenen Bildungschancen und unglei-

chen Bildungsergebnissen, primär in den vorherrschenden gesellschaftlichen Ungleich-

heiten begründet sind. Zudem werden die ungleichen Bildungschancen von den Funkti-

onen und Strukturen des Bildungssystems beeinflusst. Deshalb bedarf es nicht nur an 

Reformen des Bildungswesens, sondern an einer gesellschaftlichen Reform zur Verän-

derung der Klassenstruktur in unserer Gesellschaft.  

Zusammengefasst ist es notwendig, die Prioritäten im Hinblick auf die Bildungsgleichheit 

neu zu setzen, um die Chancengleichheit zu stärken, und die Gruppe, die vom bisheri-

gen System nicht profitiert, zu verkleinern. Es sind Maßnahmen nötig, die mit der päda-

gogischen Fokussierung auf die Leistungssteigerung sozial benachteiligter Kinder ein-

hergeht. Zudem bedarf es hier einen nachhaltigeren Einsatz der benötigten Mittel im 

Schulsystem, außerdem müssen die Maßnahmen künftig systematisch und empirisch 

evaluiert werden (Böttcher, 2021).  

Durch die Annahme, dass der schulische Erfolg in Deutschland aus individuellen Leis-

tungen und Begabungen resultiert, schafft es das deutsche Bildungswesen, gesell-

schaftliche Ungleichheiten mit Bildungsungleichheit gleichzusetzen und zu legitimieren, 

dass soziale Privilegien und dadurch auch soziale Ungleichheiten und Bildungschancen 

weitervererbt werden. Um diesen Kreislauf zu durchbrechen, so beschreibt es auch Bött-

cher (2021), bedarf es an massiven politischen Umsteuerungen und der gesellschaftli-

chen Unterstützung dieser. Es gibt viele Projekte und Unterstützungsangebote für Kinder 

aus prekären sozialen Lagen, die durch Spenden oder Stiftungen finanziert werden. 



 

56 
 

Diese sind wohlmeinend, aber im Großen und Ganzen wenig wirkungsvoll. Diese Auf-

rechterhaltung und die wenig wirksamen Unternehmungen gegen die sozialen Ungleich-

heiten wirken systematisch. Wie auch schon im ersten Teil der Arbeit angemerkt, ma-

chen Bourdieu und Passeron in Ihrem Werk „Die Illusion der Chancengleichheit“ deut-

lich, dass soziale Mechanismen vorherrschen, mit dem das Bildungssystem die Kinder 

aus den verschieden sozialen Schichten unterschiedlich stark ausschließt. Diese Me-

chanismen sind auf die „Erhaltung dieser Ordnung bedacht“, und tragen zum Fortbeste-

hen der sozialen Ordnung bei (Bourdieu et al., 1971). 

Es benötigt neben dem Ausbau des Bildungsbereichs und einer Umstrukturierung des 

Schulsystems vieler weiterer Maßnahmen zum Infrastrukturausbau oder der Umvertei-

lung von Vermögen, Einkommen und Arbeit, da die Pädagogik keine armutsbekämp-

fende Sozialpolitik ersetzen kann. Armen Menschen wir sehr häufig unterstellt, „zu faul“ 

für Bildung zu sein und zu wenig Willen zu zeigen. Jedoch können sich von Armut be-

troffene Kinder, wie im Verlauf der Arbeit beschrieben, es sich schlicht und ergreifend 

nicht leisten, ihren „Bildungshunger“ zu stillen (Butterwegge, 2010, S. 550). Wie Butter-

wegge in seinen Ausführungen beschreibt, tragen politischen Beschlüsse, wie die An-

rechnung des Kindergeldes auf die Sozialleistungen oder das viel zu niedrige Schulbe-

darfspaket in Höhe von 100 €, zur Vertiefung der sozialen Spaltung der Gesellschaft bei. 

Die weiter oben beschriebenen Bildungs- und Kulturangebote für Kinder aus sozial pre-

kären Verhältnissen sind wichtig, können aber das Problem der Armut nicht lösen. Auch 

die Ganztagsangebote tragen nur wenig zur Problemlösung der Armut und der damit 

verbunden Chancenungleichheit bei und helfen nur wenig, die Bildung unabhängiger von 

der sozialen Herkunft zu machen (Butterwegge, 2010).   
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Fazit 

In Deutschland hat die soziale Herkunft von Kindern und Jugendlichen erheblichen Ein-

fluss auf den Bildungsweg. Kinder werden aufgrund ihres niedrigen sozialökonomischen 

Status segregiert und diskriminiert. Dadurch ist die Chancengleichheit, die sowohl im 

Grundgesetz verankert ist und durch die Unterschrift der UN-Kinderrechtskonvention 

eingehalten werden müsste, nicht gegeben. Das Bildungsniveau steht in direkten Zu-

sammenhang zur Lebenslage. Je höher das Bildungsniveau, oder besser gesagt, die 

Abschlüsse und Zertifikate, die man erreicht, desto höher ist die Wahrscheinlichkeit, sich 

in einer guten Lebenslage zu befinden. Wachsen Kinder in Risikolagen auf, werden ihre 

gesamten Lebenschancen davon negativ beeinflusst. Bildung nimmt zudem großen Ein-

fluss auf andere Lebensbereiche wie Gesundheit oder Einkommen. Des Weiteren wer-

den die Bildungsentscheidungen und auch die Bewertungen und Empfehlungen von 

Lehrkräften durch Schichteffekte und die soziale Herkunft beeinflusst. Die Diskriminie-

rungen und Ungleichbehandlungen zeigen sich innerhalb der verschiedenen Bildungs-

etappen auf unterschiedliche Art und Weise und verstärkt an den Übergängen zwischen 

den Abschnitten. Im Elementarbereich werden die Weichen für den zukünftigen Bil-

dungsweg gestellt. Genau hier hemmt die Armut den Bildungserwerb der Kinder jedoch 

am meisten, wodurch Armut schon sehr früh Einfluss auf die Lebenschancen der Kinder 

nimmt. Auch in der Primärstufe zeigen sich die Ungleichheiten und Diskriminierungen, 

gerade bei den Übertrittsentscheidungen in die Sekundarstufe I. Angefangen bei 

schlechteren Ausgangsvoraussetzungen, über die diskriminierenden Entscheidungen 

und Empfehlungen der Lehrkräfte. In der Sekundarstufe machen sich die Diskriminie-

rungen und Ungleichheiten anhand von zentralen Differenzierungen und der Separation 

der Kinder und Jugendlichen bemerkbar. Hier äußern sich die Auswirkungen der sozia-

len Herkunft auf den Bildungsweg am deutlichsten. Der Übergang in die Sekundarstufe 

und die damit verbundene Schulwahl (Gymnasium, Realschule, Mittelschule, etc.), hat 

große Bedeutung für den späteren Bildungsweg. Zudem zeigt sich, dass soziale Un-

gleichheiten, die beim Übergang in die Sekundarstufe I auftreten in der Zukunft nur mi-

nimal ausgeglichen werden können. Die aufgezählten Ungleichbehandlungen werden 

durch institutionelle Muster und Strukturen und die darin verankerten Diskriminierungen 

beeinflusst. Zu den institutionellen Diskriminierungen zählen zum einen das mehrglied-

rige Schulsystem, das „gut“ von „schlecht“ trennt, oder auch die Empfehlungen und Er-

wartungshaltungen der Lehrer*innen, die durch die soziale Herkunft beeinflusst werden. 

Hier spielen vor allem armutsbedingte Stereotype eine Rolle, die das Handeln und die 

Entscheidungen der Fachkräfte beeinflussen. Aufgrund der Segregation der 
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Schüler*innen einhergehend mit anderen Ungleichbehandlungen, die sowohl institutio-

nelle und strukturelle Hintergründe haben und von armutsbedingten Stereotypen geprägt 

sind, werden Bildungschancen und damit Lebenschancen verbaut. Dadurch wird der so-

ziale Status weitervererbt und somit Armut und soziale Ungleichheiten reproduziert. Mit 

Hilfe von pädagogischen Maßnahmen wird versucht, dem entgegenzuwirken. Jedoch 

bedarf es an elementaren bildungs- und sozialpolitischen Maßnahmen und einer ge-

samtgesellschaftlichen Veränderung, um soziale Ungleichheiten und Armut zu reduzie-

ren. In Zukunft kann die soziale Arbeit zu pädagogischen Maßnahmen zur Reduktion 

sozialer Ungleichheiten im Bildungssystem beitragen: Durch Reflexion der eigenen Ver-

haltensweisen sowie Weiter- und Fortbildungen können armutsbedingte Stereotype auf-

gearbeitet werden, um dadurch eine gute professionelle Haltung einnehmen zu können. 

Die größte Aufgabe liegt jedoch innerhalb der Politik. So wie in der Arbeit beschrieben, 

besteht ein sehr großer Handlungsbedarf, damit alle Kinder die gleichen Chancen ha-

ben. Die soziale Arbeit sollte hier zukünftig noch stärker Stellung beziehen und jede 

Fachkraft für sich eine professionelle Haltung einnehmen, das eigene sowie das Han-

deln der Institutionen hinterfragen und versuchen, zu verbessern. Zudem bedarf es an 

sozial- und bildungspolitischem Engagement und der gesellschaftlichen Aufklärung, um 

mehr Transparenz zum Thema Armut und soziale Ungleichheit zu schaffen. Keine ge-

sellschaftliche Änderung passiert ohne die dazu passenden politischen Maßnahmen. 
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