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1 Einleitung

Immer wieder wird die in Deutschland besonders ausgepriagte Abhidngigkeit des
schulischen Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft betont und kritisiert;
bislang muss deren Minderung jedoch als eine unerfiillte Hoffnung gelten.'

Im Rahmen der Bildungsexpansion der 1960er Jahre begann die Auseinanderset-
zung mit sozialen Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung als einem sozialpo-
litischen und einem bildungspolitischen Problem.” In der Kunstfigur des ,,katho-
lischen Arbeitermiddchens vom Land“ wurden die damals als fiir den Zugang zu
weiterfithrender Schulbildung entscheidend angesehenen Merkmalsdimensionen
und in diesen die diesbeziiglich problematischsten Ausprigungen vereint.’ Die
festgestellte, durch die Organisation des Bildungswesens verursachte Benachtei-
ligung bestimmter Gruppen der Gesellschaft stellte ein Problem fiir eine sich als
demokratisch verstehende Gesellschaft dar. Es kam jedoch erst zu ihrer ,,Entde-
ckung® im Zuge der Ursachenforschung hinsichtlich des drohenden Riickstands
der Bundesrepublik Deutschland im Blick auf wissenschaftlich-technologisch
qualifizierten Nachwuchs im Vergleich mit anderen Industrielindern, welcher
unter dem von Georg Picht genutzten Schlagwort der ,Bildungskatastrophe
diskutiert wurde.* Folglich dominierte weniger die Forderung nach Herstellung
materialer Chancengleichheit die Debatte als vielmehr die Frage, wie eine Mo-
bilisierung von ,,Begabungsreserven gelingen kann, was sich in damals géngi-
gen Parolen wie ,.freie Bahn dem Tiichtigen® oder ,,Aufstieg durch Bildung*
zeigt.” Durch die Frage, ob der finanzielle Aufwand fiir die Erweiterung des
Zugangs zu weiterfilhrender schulischer Bildung iiberhaupt lohnt, geriet die
Begabungsforschung in den Blick.® Der auf diese Frage reagierende Gutachten-
band ,,Begabung und Lernen®’ vom von der Bundesregierung und den Minister-
prasidenten der Lander eingerichteten ,Deutschen Bildungsrat weist einen
statischen Begabungsbegriff entschieden zuriick. Begabung wird in diesem als

' Vgl. Becker/Lauterbacher 2010; Ditton 2010; jiingst auch im Bildungsbericht 2014: Vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014 und in der PISA-Studie 2012: Vgl. OECD 2014
(obgleich beide Publikationen von einer Verbesserung der Chancen fiir soziodkonomisch benach-
teiligte Schiilerinnen und Schiiler sprechen).

Vgl. Maaz/Baumert/Trautwein 2009, S. 16. Damit soll jedoch nicht gesagt sein, dass es das
Problem herkunftsabhingiger Schulbildung vorher nicht gab, das Gegenteil ist der Fall, vgl. Blan-
kertz 1992 [1982]; Friedeburg 1992; Heydorn 2004 [1970].

*  Vgl. Friedeburg 1992, S. 354.

4 Vgl. Blankertz 1992 [1982], S. 249.

> Vgl. Friedeburg 1992, S. 372.

¢ Vgl ebd., S. 372f.

” Vgl. Roth 1971.
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2 Einleitung

durch Lernen beeinflussbare Grofle gesehen, weshalb ein dynamischer Bega-
bungsbegriff stark gemacht wird.® Die in den Gutachten gesammelten Befunde
zeigten, dass es fiir die vertikale Gliederung des deutschen Schulwesens keine
erbbiologische Begriindung gibt.’

Dadurch wurde nicht nur an der Legitimation des dreigliedrigen als den unter-
schiedlichen Begabungen korrespondierenden Schulwesens gertittelt, auch wurde
mit dem dynamischen Begabungsbegriff stirker der Blick auf den schulischen
Unterricht gelenkt:

,Der realistische Begabungsbegriff lenkte den Blick auf die Inhalte und die
Organisation des Lernens, und, insofern Lernen an vorangegangene Lernpro-
zesse ankniipft, auf die individuell, aber auch gruppen-, vor allem schichten-
spe%(i)ﬁsch so verschiedenen Lernbedingungen vor dem Eintritt in die Schu-
le.

Im ebenfalls vom Deutschen Bildungsrat vorgelegten Strukturplan von 1970
wurde die Marschrichtung vorgegeben, mit der man auch hoffte, kompensato-
risch auf die Bildungsungleichheit reagieren zu kénnen. Dabei wurde einerseits
versucht, den Einfluss der familidren Sozialisation zu schwichen, etwa durch ein
vorgezogenes Einschulungsalter oder — dies ein zentraler Streitpunkt — durch die
Einrichtung von Gesamtschulen. Andererseits sollten auch die Lehrmethoden
und die Lehrpléne reformiert werden, etwa durch die ausschlieliche Bindung
des Unterrichts an Kriterien der Wissenschaftlichkeit. Dies geschah zwecks Auf-
hebung der Gegensétze von volkstiimlicher und gelehrter, beruflicher und allge-
meiner Bildung. Damit wurden Vorschlédge fiir eine innerunterrichtliche Antwort
auf Herkunftsdifferenz in kompensatorischer Absicht gemacht, es galt dabei auch
,.mittelschichtspezifische Charakteristika“ zu verringern.'

Zielte die Perspektive im Strukturplan in Hinblick auf die Organisation des deut-
schen Schulwesens letztlich auf eine Abschaffung von dessen Dreigliedrigkeit
hin zu einer Einheitsschule, so zeugt ein Blick in die heutige Schullandschaft
vom Scheitern nicht nur dieses Ziels."

Wurden zwar die Geschlechter- sowie die Bildungsungleichheiten im Stadt-
Land-Vergleich weitgehend beseitigt und gilt auch die Zugehorigkeit zur katho-
lischen Kirche heute nicht mehr als Ungleichheitsmerkmal (bereits in den 1960er
Jahren wurde die Bedeutung dieser Merkmalsauspragung eher eingeklammert),

¥ Vgl. Friedeburg 1992, S. 373; Blankertz 1992 [1982], S. 250.
’  Vgl. Friedeburg 1992, S. 374.

' Ebd.

""" Vgl. Blankertz 1992 [1982], S. 250.

12 Vgl. Wernstedt 2004, S. 440.
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so blieb die schichtspezifische Bildungsbeteiligung, wie eingangs erwihnt, weit-
gehend konstant."

Die erste PISA-Studie, PISA 2000', bezifferte den Besuchsanteil 15jahriger
Schiilerinnen und Schiiler' aus Elternhdusern, welche der ,,oberen Dienstklasse*
zugerechnet werden, an Gymnasien mit iiber 50 Prozent. Bei Schiilerinnen und
Schiilern, die der Klasse der ,,un- und angelernten Arbeiter* zugeordnet werden,
lag der Anteil nur noch bei etwa 10 Prozent. Genau umgekehrt verhielt es sich
beim Hauptschulbesuch: Betrug hier der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern,
deren Elternhéduser der ,,oberen Dienstklasse® zugerechnet werden, nur rund 10
Prozent, so lag der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, deren Elternhduser der
Klasse der ,un- und angelernten Arbeiter zugerechnet werden, bei iiber 40
Prozent.'® Die sich in dieser Uberreprisentanz in Hauptschulen und Unterrepri-
sentanz in Gymnasien ausdriickende Diskriminierung von Kindern ,,bildungsfer-
ner und ,,sozialschwacher Herkunft machte als sogenannter ,,PISA—Schock“17
Schlagzeilen und wurde nicht nur in den weiteren PISA-Studien wiederholt
gezeigt, sondern auch von zahllosen weiteren quantitativen Studien belegt.'®
Oftmals wird gerade der Ubergang von der Grundschule in die Schulformen der
Sekundarstufe als zentrales Element der fortdauernden Bildungsungleichheit'®
angesehen.”’ Studien von Hartmut Ditton®' sowie Rainer H. Lehmann, Rainer
Peek und Riidiger GinsefuB®® zeigen etwa, dass fiir Kinder ,unterer Sozial-
schichten® bei gleichen Leistungen in den Ubergangsempfehlungen in der
Grundschule von Lehrkriften hohere Leistungshiirden gesetzt werden.”

Wird damit ein unmittelbar sozialdiskriminierendes Verhalten von Lehrkraften
erkennbar, so konnte PISA auch sozial bedingte Disparititen in den erreichten

3 Vgl. Becker 2011, S. 95.

%" Vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001; Deutsches PISA-Konsortium 2002.

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird auf eine konsequente gleichzeitige Nutzung méannli-
cher und weiblicher Sprachformen verzichtet. Simtliche méannliche Personenbezeichnungen gel-
ten, sofern nicht explizit erwdhnt oder aus dem Kontext offenkundig ersichtlich, fiir beiderlei
Geschlecht.

1o Vgl. Baumert/Schiimer 2002, S. 164.

Der sogenannte ,,PISA-Schock* wurde jedoch nicht nur durch die aufgezeigte Abhéngigkeit der
Bildung von der sozialen Herkunft ausgelost, sondern auch durch den unerwartet niedrigen Kom-
petenzstand der Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich. Vgl. Maaz/Baumert/
Trautwein 2009, S. 18.

Fiir einen knappen Uberblick zum Forschungsstand zu sozialer Ungleichheit im Schulerfolg vgl.
Dombrowski/Solga 2012.

Hier und im Folgenden ist, sofern nicht anders ausgewiesen, mit dem Begriff der Bildungsun-
gleichheit immer der Zusammenhang von schulischer Bildung und sozialer Herkunft gemeint.

20 Vgl. Ditton 2010, S. 250; Baumert/Schiimer 2001, S. 354; Budde 2013, S. 12.

2 Vgl. Ditton 1992.

2 Vgl. Lehmann/Peek/Ganseful 1997.

2 Vgl. Baumert/Schiimer 2001, S. 353.
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Kompetenzniveaus feststellen, womit die Frage aufkommt, welchen Einfluss,
iiber diese Einschdtzungen von Lehrkriften hinaus, Unterricht auf den Zusam-
menhang von schulischer Bildung und sozialer Herkunft hat, respektive wie sich
dieser zu sozialdifferenten Kompetenzunterschieden verhilt. ** Auch in der
mittlerweile mehrfach durchgefiihrten Internationalen Grundschul-Lese-Unter-
suchung IGLU zeigten die Befunde aus dem Jahr 2011, dass ,,sich die relativ
enge Kopplung von Lesekompetenz und sozialer Lage der Elternhduser in den
letzten zehn Jahren nicht verdndert hat.«*

Die sich auch in diesen Daten ausdriickende fortdauernde Abhéngigkeit des
schulischen Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft hat gesellschaftliche
Brisanz, weil sie einerseits die Unterbietung des biirgerlichen Egalititsverspre-
chens zeigt, andererseits als Krise des Qualifikationsanspruchs fiir den Arbeits-
markt gesehen wird. Fiir die Pddagogik wirft das darin kenntlich werdende Un-
terlaufen des comenianischen Versprechens, ,,alle Menschen alles zu lehren‘,
Riickfragen auf.

Gilt es als weitgehend unbestritten, dass ,,pddagogische Institutionen und Orga-
nisationen, mehr noch: das Bildungssystem im Gesamt, [...] maBgeblich [...] an
der (Re-)Produktion von ungleichheitsrelevanter Differenz, mithin auch von
Ungleichheit*“?” beteiligt sind, so gibt es jedoch ein breites Spektrum der Identi-
fikation moglicher Ursachen und bedingender Mechanismen.

In den unterschiedlichen Forschungsansétzen, die sich mit diesem Phidnomen
befassen, dominiert eine (bildungs-)soziologisch orientierte Perspektive. Sei es
durch die Bezugnahmen auf Pierre Bourdieu und sein Habituskonzept, die auf
Raymond Boudon zuriickgehende Theorie der rationalen Entscheidung (,,rational
choice®) oder auch Basil Bernsteins Sprachcodetheorie.

Bildungsungleichheit wird so als Passungsproblem differenter Habitus, als durch
schichtspezifisch divergierende Bildungsaspirationsniveaus bedingt oder als
,,Passungsproblem® schichtspezifischer Sprachcodes in den Blick genommen.
Mit den an die genannten Perspektiven ankniipfenden und auch in davon abwei-
chenden Ansitzen liegen bislang kaum Studien vor, die die Abhéngigkeit schuli-
scher Bildung von der sozialen Herkunft Heranwachsender als Ergebnis der (Re-
)Produktion von Herkunftsdifferenz im und durch schulischen Unterricht in den
Blick nehmen.”® Ob und wenn ja, inwiefern die Pidagogik diesem der Persistenz
unterliegenden Phidnomen zuarbeitet, oder ob sie dieses selbst gar (kontinuier-
lich) erst erzeugt, kann als nicht hinreichend geklart gelten.

# Vgl. Baumert/Schiimer 2002, S. 185, 188.

» Bos/Tarelli/Bremerich-Vos/Schwippert 2012, S. 17.

% Vgl. Comenius 2007 [1960].

27 Diehm/Kuhn/Machold 2017, S. 1.

% Vgl. Diehm/Kuhn/Machold 2013; Rabenstein/Reh/Ricken/Idel 2013.
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Dies ist auch insofern verwunderlich und aufkldrungsbediirftig, da es nicht an
padagogischen Konzepten mangelt, die eine unterrichtliche Bearbeitung von
Differenz versprechen, (noch immer) aktuell etwa durch die /ndividualisierung
des Unterrichts und, eng damit verbunden, mittels Konzepten des selbstbestimm-
ten Lernens.”

Die vorliegende Studie widmet sich daher der Aufklarung des pddagogischen
Umgangs mit der aus der Spezifik der primiren Sozialisationserfahrung resultie-
renden Differenz im schulischen Unterricht. Anhand von Grundschulunterricht
dritter und vierter Klassen soll der Frage nachgegangen werden, ob und wenn ja,
welche piadagogischen Umgangsmuster mit der Problematik der sozialen Her-
kunft sich in diesem Unterricht finden und ob und wenn ja, inwiefern dabei und
dadurch eine Kompensation oder eine (Re-)Produktion von aus der sozialen
Herkunft der Schiiler herriihrenden Differenzen festzustellen ist, die Riickschliis-
se auf den Zusammenhang von schulischer Bildung und sozialer Herkunft
ermdglichen.

Dazu wird zunéchst der Forschungsstand gesichtet (Kapitel 2) und unter den
methodologisch differenten Zugriffen auf das zu untersuchende Phidnomen
sondiert. Gefragt wird, was in den unterschiedlichen Ansétzen jeweils als Bil-
dungsungleichheit in den Blick genommen wird und welche Erkenntnisse {iber
den zu untersuchenden Gegenstand die Ansétze jeweils ermdglichen und wel-
chen Grenzen sie moglicherweise unterliegen.

Im Anschluss an die Diskussion des Forschungsstands soll im dritten Kapitel ein
eigener Ansatz begriindet und die konkrete Durchfiihrung der Studie néher
erldutert werden. Insbesondere die hier eingenommene padagogische Perspektive
auf schulischen Unterricht wird dabei eine Rolle spielen, stellt sie doch ein
wesentliches Unterscheidungsmerkmal zu bereits vorliegenden Ansétzen dar.

Es folgen sechs Fallstudien (Kapitel 4), die exemplarisch zeigen sollen, was man
erfahrt, wenn man fragt, wie sich das Unterrichten im Grundschulunterricht
dritter und vierter Klassen zum Zusammenhang von schulischer Bildung und
sozialer Herkunft verhélt.

In einem Fazit (Kapitel 5) werden abschlieSend die Befunde der Fallstudien ver-
dichtet.

¥ Vgl. Trautmann/Wischer 2011, S. 20f, Heinzel/Koch 2017.
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Der Erforschung des Umgangs mit Heterogenitét in der Schule (wobei soziale
Herkunft als ein Heterogenitits- oder Differenzmerkmal anzusehen ist)*® widmen
sich derzeit viele Disziplinen und Teildisziplinen, was es nahezu unmdoglich
macht, den gesamten Forschungsstand zu {iberblicken. Matthias Trautmann und
Beate Wischer sprechen von einem ,,Querschnittsthema‘ und zéhlen ,,die Allge-
meine Didaktik, die empirische Bildungsforschung*’', ,.die Schul- und Professi-
onstheorie**, , die psychologische Lehr-Lern-Forschung, die soziologische Un-
gleichheitsforschung sowie sozialwissenschaftliche und philosophische Gerech-
tigkeitsdebatten ** als beteiligte (Teil-)Disziplinen und Theorie- und For-
schungsfelder auf.** Nicht nur die Menge der Studien macht einen Vergleich der
materialen Befunde schwierig, auch wird in den unterschiedlichen Zugingen
Unterschiedliches als Bildungsungleichheit in den Blick genommen. Schon die
in der Einleitung aufgezeigten Beziige zu einschldgigen Studien zeigen, dass die
Frage nach herkunftsbedingter Bildungsungleichheit hdufig durch Daten auf
»Systemebene perspektiviert wird, d.h. erreichte Bildungszertifikate, der Be-
such einer bestimmten Schulform und die damit verbundenen Ubergiinge usw.
gelten als Ansatzpunkte zur Erforschung von Bildungsungleichheit im hier
anvisierten Bereich des Zusammenhangs von schulischer Bildung und sozialer
Herkunft. Das Phédnomen wird folglich meist jenseits des Unterrichts als Ver-
mittlungsgeschehen zu bearbeiten versucht, sodass die Praxis, die vor der Erstel-
lung von Bildungszertifikaten steht, nicht in den Blick genommen wird.

Uber die divergierenden Ansiitze und das damit jeweils als Bildungsungleichheit
und/oder als Bedingungen von Bildungsungleichheit Betrachtete hinweg, besteht
Einigkeit dahingehend, dass wir es mit einer fortdauernden Bildungsungleichheit
zu tun haben.” Uneinigkeit besteht in der Erklarung der Ursachen, was sich in
den unterschiedlichen Zugriffen auf das Phidnomen widerspiegelt, da mit den
unterschiedlichen Forschungsmethoden auch je unterschiedliche Gegenstands-

3 Vgl. Trautmann/Wischer 2011, S. 13f; 54ff.

' Ebd., S. 14.

2 Ebd.

* Ebd.

¥ Vagl. ebd.

35 Neben den bereits angefiihrten Studien findet sich ein Uberblick iiber den Forschungsstand zu
sozialen Ungleichheiten im Schulerfolg® in einem Beitrag von Solga und Dombrowski im Sam-
melband ,,(K)eine Bildung fiir alle — Deutschlands blinder Fleck®. Der Beitrag ist jedoch stark auf
Ergebnisse hypothesenpriifender, statistischer Studien beschrinkt. Vgl. Dombrowski/Solga 2012.

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2019
S. Kabel, Soziale Herkunft im Unterricht, Rekonstruktive Bildungsforschung 18,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-24641-9_2


http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-658-24641-9_2&domain=pdf

8 Schulische Bildung und soziale Herkunft — Forschungsstand

konstitutionen verkniipft sind, die bestimmte Dinge als Bildungsungleichheit
oder Merkmale fiir Bildungsungleichheit in den Blick nehmen und andere
bewusst oder unbewusst ausblenden.® Die Diskussion bestehender Ansitze
anhand ihrer divergierenden methodologischen Zugriffe auf den Zusammenhang
von schulischer Bildung und sozialer Herkunft erscheint mir daher als zur
Sondierung des Feldes geeignet. Dabei werde ich im Folgenden auf das von
Kerstin Rabenstein, Sabine Reh, Norbert Ricken und Till-Sebastian Idel in ithrem
Artikel zur Ethnographie pddagogischer Differenzordnungen gewéhlte Schema,
auf Basis grundlegend methodologischer ,,Konzeptionen in den Forschungen zur
Ungleichheit in der Schule* verschiedene Forschungslinien aufzuzeigen,
aufbauen.” Anhand der drei Forschungslinien: 1. hypothesenpriifende, quantita-
tive Verfahren, 2. qualitativ-rekonstruktive Verfahren und 3. interaktionistische
und ethnographische Studien sollen im Folgenden ausgewdhlte Studien und
Forschungsansdtze unter der Frage, was jeweils als Bildungsungleichheit in den
Blick gerit, dargestellt und diskutiert werden.”

2.1 Erforschung von Bildungsungleichheit in hypothesenpriifenden,
quantitativen Verfahren

Hypothesenpriifende, quantitative Verfahren, wie sie u.a. in den groflen interna-
tionalen Leistungsstudien TIMSS, IGLU und PISA Anwendung finden, dominie-
ren die Bildungsungleichheitsforschung.*’ Soziale Ungleichheit wird in diesen
Ansitzen als ein Makrophédnomen betrachtet,

,unterschiede zwischen Personen beziiglich etwa ihres Geschlechts, ihrer
sozialen oder kulturellen Herkunft werden vorausgesetzt, um eine Korrelati-
on zwischen diesen und Leistungsergebnissen bzw. Bildungserfolg, gemes-
sen an Kompetenzen, Schulnoten oder Abschlusszertifikaten, statistisch er-
fassen zu konnen. !

Die soziale Herkunft wird meist iiber die soziodkonomische Stellung der Familie
bestimmt und diese wurde und wird auch aktuell weitgehend aus der Berufsta-

% Vgl. Radtke 2014, S. 10.

37 Rabenstein/Reh/Ricken/Idel 2013, S. 670.

¥ Vgl. ebd., S. 670ff.

¥ Die Auswahl der Studien und Forschungsansitze ist weitgehend auf den deutschsprachigen
Diskurs beschriankt (Ausnahme ist die Studie ,,Learning to Labour” von Paul Willis (Kapitel
2.3.2.1)) und erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Auf Uberblicksstudien wurde bereits
und wird weiterhin verwiesen.

4 vgl. Radtke 2014; Rabenstein/Reh/Ricken/Idel 2013.

41 Rabenstein/Reh/Ricken/Idel 2013, S. 670.



2.1 Erforschung von Bildungsungleichheit in hypothesenpriifenden, quantitativen Verfahren 9

tigkeit der Eltern abgeleitet.*> Um auf dieser Basis eine soziale Verortung vor-
nehmen zu kénnen, wurden Berufsprestigemalle entwickelt, wie etwa die Stan-
dard Index of Occupational Prestige Scale (SIOPS) oder Kategoriensysteme, die
die differente Klassenlage fokussieren, wie etwa das Kategoriensystem von
Robert Erikson, John H. Goldthorpe und Lucienne Portocarero (EGP).* Der
Blick auf hypothesenpriifende, quantitative Verfahren fiihrt daher in die Diskus-
sion geeigneter Instrumente zur Erhebung der sozialen Herkunft iiber die sozio-
okonomische Stellung der Familie.** Sowohl zur Seite der Bildung als auch zu
der der sozialen Herkunft muss vorab eine Operationalisierung zu ihrer Erhebung
erfolgen. Wie dies mehrheitlich geschieht, steht vor allem in Beitrdgen jiingeren
Datums zur Kritik.*’

Frank-Olaf Radtke problematisiert einerseits die Dominanz dieser Forschungsli-
nie hinsichtlich ihrer quantitativen (Uber-)Macht, andererseits aber auch ihren
seines Erachtens einseitigen Blickwinkel:

,,Betrachtet man die derzeitige Bildungsbeteiligungsforschung [...] aus einer
wissenschaftssoziologischen Perspektive, so fillt auf, dass deren hypothesen-
priifender mainstream, die Disziplinen tibergreifend, auf eine bestimmte For-
schungsstrategie: Befragung/Einstellungsmessung und einen dazu passenden
Theorietyp: Handlungs- und Entscheidungstheorien festgelegt ist.“*

Das evoziert bei ihm die Frage,

,wie die Festlegung der aktuellen deutschsprachigen Bildungsforschung, so-
weit sie sich mit den Disparitidten der Bildungsbeteiligung beschiftigt, auf
einen innerdisziplindr, aber auch international nicht unumstrittenen Theorie-
typ (RC) und die mehr oder weniger iibereinstimmende Deutung der Dispari-
titen als Folge von Selbstselektion zustande kommt.«*’

Mit ,,RC* ist die auf Raymond Boudon zuriickgehende Rational-Choice-Theorie
gemeint.*® Kritisiert Radtke diese einseitige Betrachtung als ,,konzertierte Aktion
von Politik, Wirtschaft und Medien zur Rechtfertigung andauernder Bildungsun-

4 Vgl. Maaz/Baeriswyl/Trautwein 2011, S. 12.

 vgl. ebd,, S. 13.

# Vgl. Baumert/Schiimer 2001, S. 326ff; Baumert/Maaz 2006.

 Vgl. selbstkritisch: Becker/Lauterbach 2010; Kritik von Vertretern anderer Forschungsansitze:
Vgl. Radtke 2014; Rabenstein/Reh/Ricken/Idel 2013, S. 670; Kramer 2011.

4 Radtke 2014, S. 13.

7 Ebd., S. 14f.

* vgl. Boudon 1974.
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gleichheit“* und pointiert dies im Begriff der ,,embedded scientists“>’, so soll im
Folgenden nicht Radtkes wissenschaftssoziologische Kritik an der Dominanz des
Ansatzes nachgezeichnet, sondern gezeigt werden, warum es sich bei der Ratio-
nal-Choice-Theorie um einen umstrittenen Theorietyp handelt. Dafiir ist zu-
nichst der auf Boudon zuriickgehende Ansatz grob zu skizzieren: In ihm wird
davon ausgegangen, dass ,Individuen Entscheidungen aufgrund rationeller
Abwigungen von Kosten und Nutzen vornehmen*”', was dann u.a. auch auf
Entscheidungen zur Wahl der weiterfithrenden Schullaufbahn, die als ,,Bildungs-
entscheidungen bezeichnet werden, zutrife. Unterschieden werden in dieser
Bildungsungleichheitsforschung primdre und sekundire Herkunfiseffekte. >
Unter den primdren Herkunftseffekten wird die hiuslich bedingte Privilegierung
oder Benachteiligung gefasst: Kinder aus hoheren Sozialschichten erlangten
»infolge der Erziehung, Ausstattung und gezielten Forderung im Elternhaus eher
Fihigkeiten, die in der Schule vorteilhaft sind“>, daraus resultierten dann auch
bessere Schulleistungen.> Unter den sekundiren Herkunfiseffekten werden die
.in Abhingigkeit von den Gkonomischen Ressourcen der Privathaushalte® ™
deutlich variierenden ,,Bildungsentscheidungen im Familien- und Haushaltskon-
text*® gefasst. Die bedeutsamste Bildungsentscheidung in dieser Forschungsper-
spektive ist die am Ende der Grundschulzeit zu treffende iiber die weiterfithren-
den Schullaufbahnen.’” Gerade fiir diese Entscheidung wird die Dominanz der
sekundédren Herkunftseffekte mit Verweis auf die Bedeutsamkeit des Elternwil-
lens fiir den weiteren Bildungsweg in vielen Studien ausgewiesen, so im Sam-
melband von Rolf Becker und Wolfgang Lauterbach ,Bildung als Privileg.
Erkldrungen und Befunde zu den Ursachen der Bildungsungleichheit“*®, aber
auch im Beitrag zur Bilanzierung des Forschungsstandes zu sozialen Ungleich-
heiten im Schulerfolg® von Rosine Dombrowski und Heike Solga im Sammel-
band ,,(K)eine Bildung fiir alle — Deutschlands blinder Fleck*®.

Das (zwar nicht durchweg und einzig) vorfindliche Erklarungsmuster, Bildungs-
ungleichheit entstehe hauptsichlich durch sekundére Herkunftseffekte, wird von
Radtke wie erwdhnt dahingehend problematisiert, dass Bildungsungleichheit

# Radtke 2014, S.9.

%0 Vagl. ebd.

' Budde 2013, S. 12.

2 Vgl. Becker/Lauterbach 2010, S. 15.
3 Ebd.

% Vagl. ebd.

» Ebd., S. 16.

6 Ebd.

7 Vagl. ebd.

% Vgl. ebd., S. 16ff.

% Vgl. Dombrowski/Solga 2012.

8 Vgl. Kuhnhenne/Miethe/Siinker/Venzke 2012.
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dadurch als Resultat einer Selbstselektion erscheint. In der Bildungsaspiration
der Eltern die Ursache fiir Bildungsungleichheit zu sehen, ist aber auch aus Sicht
der kritischen Theorie zu problematisieren: Mit dieser kann die Erklarung der
Bildungsungleichheit als durch niedrige Bildungsaspirationen in ,,s0zialschwa-
chen® Elternhdusern bedingte, als gegliickte Verschleierung und als ein Indiz fiir
die Bestrebung biirgerlicher Gesellschaft gesehen werden, ,,das Subjekt als
Triger seiner Selbstfiirsorge in den Vordergrund“®' zu stellen.®

Auch mit Pierre Bourdieu ldsst sich diese Perspektive problematisieren, er
erklarte die Bildungsaspirationen als subjektiviertes Resultat objektiver Bedin-
gungen, Element der Reproduktion bestehender Ungleichheiten. ® Diese sind
folglich schon eine Reaktion auf bestehende und erlebte Ungleichheiten, nicht
jedoch kdnnen sie als Ursache fiir fortdauernde Bildungsungleichheiten gelten.
Eine ausfiihrliche Problematisierung der Rational-Choice-Theorie unter Riick-
griff auf Bourdieu und dessen differenzierteren Blick auf Bildungsungleichheit
liefert Rolf-Torsten Kramer in ,,Abschied von Bourdieu?*.** In der Annahme der
,Durchschlagskraft der sekundédren Herkunftseffekte* 5 sieht Kramer einen
,folgenreichen Kategorienfehler“ﬁé, ,weil damit etwas zum zentralen Primat
erhoben wird, was doch theoretisch-konzeptionell ein sekundirer Effekt wére“67,
da, mit Bourdieu gesprochen,

,,sowohl die sogenannten priméren Effekte der sozialen Herkunft wie die se-
kunddren Effekte — Ausdrucksformen und Dokumentationen derselben Her-
vorbringungsprinzipien sind, die aufeinander abgestimmt im inkorporierten
Habitus und den objektiven Existenzbedingungen vorliegen und die in unter-
schiedlicher ,Ndhe‘ zum Bildungssystem positioniert unterschiedlich ,stark*

eingesetzt werden konnen [...]«.%

Die Bildungsentscheidung wird folglich nicht als eine ,,freie, intentionale Wil-
lensiuBerung“® gesehen.

Neben diesen, die gewdhlte Perspektivierung und Operationalisierung von
Bildungsungleichheit betreffenden Problematisierungen liefern Rolf Becker und

' Gruschka 1994, S. 120.

2 Vgl. ebd.

8 Vgl. Bourdieu/Passeron 1971, S. 178f.
¢ Vgl. Kramer 2011.

% Ebd., S. 118.

% Ebd., S. 119.

7 Ebd.

% Ebd., S. 120.

% Ebd.
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Wolfgang Lauterbach, selbst Vertreter der hier diskutierten Forschungslinie, eine
massive Selbstkritik an ihrem Forschungsansatz:

,Die allgemeine Praxis, sich dem Phdnomen sozialer Ungleichheit von Bil-
dungschancen tliber kumulierende Einzelhypothesen und eklektische Zusatz-
annahmen anzundhern, ist nicht nur fiir den Fortschritt des Forschungsstandes
wenig befriedigend, sondern auch fiir die Bildungspolitik und -praxis unzu-
reichend. Dieses Vorgehen ist deswegen unzureichend, da die sozialen Me-
chanismen und Prozesse, die Bildungsungleichheiten hervorbringen und auf
Dauer stellen, im Dunkeln bleiben [...]«."°

Die (zumindest bislang) in dieser Forschungslinie vorfindlichen Ansétze werden
somit als untauglich dafiir behauptet, Erkenntnisse iiber die Genese der (Re-
)Produktion von Bildungsungleichheiten zu gewinnen. Gerade dariiber erhofft
die vorliegende Studie jedoch einen Beitrag zur Aufkldrung zu leisten.

2.2 Erforschung von Bildungsungleichheit in qualitativ-rekonstruktiven
Verfahren

Neben den dominierenden Aypothesenpriifenden, statistischen Verfahren gibt es
aber auch Bildungsungleichheitsforschung ,,jenseits des Mainstreams*. Innerhalb
der qualitativ-rekonstruktiven Verfahren widmen sich insbesondere die an
Bourdieu ankniipfenden Studien von Werner Helsper und Rolf-Torsten Kramer
der Erforschung der fortdauernden Bildungsungleichheit.”!

Unter Riickgriff auf Bourdieus These der ,,,kulturellen Passung zwischen einem
primér familial vermittelten Habitus und dem schulisch sekundér geforderten
Habitus“’* werden Bildungsungleichheiten als , Passungsprobleme® angesehen
und ,,durch das Zusammenspiel von Familie, (Einzel-)Schule und Biografie*”’
erklirt.” Im ,sekundidren Habitus®“ werden die ,,idealen schulischen Entwiirfe
des Schiilers und der pidagogischen Arbeitsbiindnisse*’ gefasst. Der sekundire
Habitus ist nicht schuliibergreifend identisch, sondern schulspezifisch, sodass
von ,,Schulkulturen als , Institutionen-Milieu-Komplexen® gesprochen wird.”
Dieser schulspezifische sekundidre Habitus, welcher den Schiilerinnen und

7° Becker/Lauterbach 2010, S. 18.

' Vgl. u.a. Helsper/Kramer 2011; Helsper 2009; Helsper/Brademann/Kramer/Klug 2008.
™ Budde 2013, S. 13.

7 Ebd.

™ Vegl. ebd.

8 Helsper/Kramer 2011, S. 109.

% Vgl. ebd., S. 109f.
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Schiilern als Erwartungsbiindel des an dieser Schule als ideal geltenden Verhal-
tens objektiv gegeniibertritt, kann in engen ,,Korrespondenzverhéltnissen* mit
spezifischen Milieus liegen. Die Schule-Milieu-Passungen konnen aber auch
,,offener und milieuunspezifischer gestaltet“77 sein.”® Schule ist in dieser Hinsicht
ein ,.hegemonial bestimmte[r] Raum, der durch jeweils dominante Akteure und
Akteursgruppierungen dem sekundédren schulischen Habitus seine konkrete
Gestalt verleiht“”. In qualitativen Studien werden w.a. ,Habitus-Passungs-
konstellationen “ auch auf der Ebene des Unterrichts erforscht und deren Konse-
quenzen fiir eine Theorie pddagogischer Arbeitsbiindnisse in schulischen Zu-
sammenhingen ausbuchstabiert.*® Untersucht wird in ausgewéhlten Sequenzen
schulischen Unterrichts, wie dort Kinder aus unterschiedlichen Herkunftsmilieus
mit der Lehrperson interagieren. In der Fokussierung von ,pddagogischen
Arbeitsbiindnissen in ausgewahlten Unterrichtsinteraktionen bleibt das Péddago-
gische jedoch zumindest dahingehend unterbelichtet, als das Unterrichten als
Vermittlungshandeln, mit dem etwas Bestimmtes zu vermitteln versucht wird,
wodurch (in padagogischer Perspektivierung des Habituskonzepts) eine ,,Habi-
tustransformation* durch Bildung erfolgen konnte oder deren Ausbleiben ent-
sprechend zu erkliren wire, weitgehend ausgeblendet wird. Da Habitus in diesen
Ansédtzen auf Schiilerseite nicht als durch die im Unterricht beobachtbaren
Interaktionen transformierbar angesehen wird, kann nicht in den Blick geraten,
wie Bildungsungleichheit in und durch Schule auch durch die dort vorfindliche
Péadagogik moglicherweise (re-)produziert wird. Mit einem in dieser Hinsicht
statischen Habituskonzept ermdglichen diese auf theoretischer Ebene getroffenen
Vorannahmen keine Erfassung von Lern- und Bildungsprozessen mehr."!

Sandra Rademacher und Andreas Wernet problematisieren die Suche nach
Habituspassungen aus schultheoretischer Sicht. Aus dieser ist Bourdieus Zugriff
auf das Bildungssystem als verkiirzt anzusehen, da der ,,schulische Universalis-
mus*, der darin besteht, eine Schule fiir alle und zentrale Selektionsinstanz
moderner Gesellschaften zu sein, von Bourdieu ,,als Ideologie [angesehen wird,
d.A.], die eine ganz andere Logik der schulischen Statusreproduktion, ndmlich

7 Helsper/Kramer 2011, S. 110.

™ Vegl. ebd.

” Kramer 2011, S. 345.

8 Vgl. Helsper/Hummrich 2008; Helsper/Kramer/Hummrich/Busse 2009.

81 Unausgefiihrt soll hier bleiben, inwiefern das Habituskonzept mit pidagogischen Prozessen
vermittelbar sein koénnte. Oevermanns Blick auf Bildung als Krisenbewéltigung, mit der zuvor
bestehende ,,Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster” (Habitus) als transformierbar und
nach der Krisenbewiltigung Transformierte gedacht werden, konnte ein Ansatz sein. Der Frage
nach dem Zusammenhang von Habitus und Bildung widmeten sich auch jiingst Fabian Niestradt
und Norbert Ricken, vgl. Niestradt/Ricken 2014.
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die Logik des Erbens, verschleiert“*>.*> Damit gerit das ,,Spannungsfeld univer-
salistischer Anspriiche und partikularistischer Tendenzen“®* bei Bourdieu gar
nicht erst als ein ebensolches in den Blick. Dies gilt entsprechend auch fiir die an
Bourdieu angelehnten Studien von Helsper und Kramer:

,Die Ebene der Gemeinsamkeit [universalistische Anspriiche, d.A.], die na-
tiirlich ebenso ein Element der Schulkultur ist, bleibt dabei [beim Verweis
auf schulkulturelle Differenzen, d.A.] ausgespart. Sie bleibt ausgespart, um
das Passungsmodell zu stdrken. Denn wenn wir den schulischen Leistungs-
universalismus als basales Moment der Schulkultur beriicksichtigen, féllt der
Blick weniger auf Passungen, als vielmehr auf Spannungen.

Erst wenn man zeigte, wie trotz der und gegen die erhobenen paddagogischen
Anspriiche partikularistische Tendenzen in Schule wirkméchtig werden, leistete
man einen Beitrag zur Aufklarung der (Re-)Produktion von Bildungsungleich-
heit in und durch Schule. Stellt man jedoch das Spannungsfeld durch die Ideolo-
gisierung der padagogischen Anspriiche schon im Vorfeld still, entledigt man
sich der Aufgabe, die Widerspriiche der piddagogischen Praxis aufzuklaren.
Hierin scheint mir ein grundsétzliches Problem der Bourdieurezeption fiir eine
an padagogischen Prozessen interessierte erziehungswissenschaftliche Forschung
zu liegen. Eine mogliche Betrachtung der Habitusgenese oder -transformation in
und durch Schule hinsichtlich unterschiedlicher Herkunftsmilieus, was gedan-
kenexperimentell ein Ansatz fiir eine an padagogischen Fragen und Bourdieus
Theorie interessierte Forschung sein konnte, ist nach Rabenstein, Reh, Ricken
und Idel kein anvisiertes Ziel der Studien, das gewéhlte Design erdffnet auch gar
nicht die Moglichkeit fiir deren Erforschung:

,»Was in den diesen Studien meist zugrunde liegenden Erzdhlungen selbst er-
lebter Geschichten in den Blick gerét, ist nun allerdings nur das, was als ein
sozial konstituierter individueller Orientierungsrahmen bezeichnet werden
konnte, als bereits sedimentierte Spur, als Habitus und Ergebnis von Erfah-
rungen sozialer Positionierungen in der Schule und im Unterricht selbst. Die
Frage, wie im Vollzug von Unterricht Schulerfolg entlang unterschiedlicher
sozialer Milieus produziert wird, wie er auch als Sedimentierung von im Un-

8 Rademacher/Wernet 2014, S. 171.
8 Vgl. ebd.

¥ Ebd.

% Ebd., S. 172f.
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terricht situierten Positionierungen zu verstehen ist, steht bislang nicht im
Zentrum dieser Forschungsansitze. %

Kramer ist sich dieser Liicke bewusst, wenn er sagt:

,,Ein zentrales Desiderat betrifft die Frage, wie jeweils ganz konkret eine dif-
ferente kulturelle Passung in der Schule aufgegriffen und bearbeitet wird.
Hierzu ist es erforderlich, sich direkt der Ebene des Unterrichts zuzuwenden
und in detaillierten Interaktionsstudien aufzuzeigen, wie in der Lehrer-Schii-
ler- oder auch Schiiler-Schiiler-Interaktion kulturelle Passungen erkennbar
werden und wie diese mit Bezug auf die Modi sowie Inhalte der Vermitt-
lungs- und Durchsetzungsarbeit weiter prozessiert werden. Hierzu ist eine
gerade erst sich abzeichnende ungleichheitsbezogene Unterrichtsforschung
zu entwickeln.“*’

Konstitutive Bedingung der zu entwickelnden ungleichheitsbezogenen Unter-
richtsforschung miisste aber sein, die didaktische Vermittlung nicht nur als
Auffithrung von Passungs- oder Nichtpassungskonstellationen zu sehen, sondern
Vermittlung als ein dynamisches Geschehen zu betrachten, womit Lern- und
Bildungsprozesse in den Blick zu nehmen wéren.

Als ein weiteres Problem in den an Bourdieu orientierten hier vorgestellten
Ansétzen sieht Jirgen Budde die Gefahr der ,,Reifizierung®, da die ,,verwendeten
Kategorien in der Regel vorausgesetzt werden“®.® So wird im Wissen um
bestimmte, differente Herkunftsmilieus diesen entstammenden Schiilerinnen und
Schiilern in ihrem Agieren mit der Lehrkraft im Unterricht nachgespiirt. Der
schulischen Praxis wird sich dabei sehr selektiv zugewandt und zugleich werden
die ausgewihlten Interaktionen als herkunftsrelevante angesehen.” Der Durch-
schlag der Makro- auf die Mikroebene wird folglich nicht offen erforscht (als ein
moglicher), sondern ist Voraussetzung der darauf aufbauenden Rekonstruktion
der Habituskonstellation, die als Iststand, nicht als Prozess der sozialen Veror-
tung rekonstruiert wird.

8  Rabenstein/Reh/Ricken/Idel 2013, S. 672.

87 Kramer 2011, S. 351.

% Budde 2013, S. 13.

¥ Vgl. ebd.

% Primér nehme ich hier Bezug auf die Studie ,,Pidagogische Generationsbeziehungen zwischen
Familie und Schule®, vgl. Helsper/Kramer/Hummrich/Busse 2009.
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2.3  Erforschung von Bildungsungleichheit in interaktionistischen und
ethnographischen Zugéingen

Unter den von Rabenstein, Reh, Ricken und Idel in ihrem Artikel als dritte
Gruppe angefiihrten interaktionistischen und ethnographischen Zugingen wer-
den Studien aufgefiihrt, die die ausgewiesene Liicke der Nichtbeachtung der
Unterrichtsinteraktion zu fiillen bemiiht sind.”’ Da die dort genannten Studien
und die daran ankniipfende Vorstellung eines eigenen Forschungsansatzes von
Rabenstein, Reh, Ricken und Idel sich der Unterrichtsinteraktion als Untersu-
chungsort fiir bestehende und sich (re-)produzierende Bildungsungleichheiten
widmen, gilt es nun auch genauer zu schauen, inwiefern Unterricht als Vermitt-
lungsgeschehen als Ort fortdauernder Bildungsungleichheit in den Blick ge-
nommen wird, inwiefern also das padagogische Geschehen auch als ein padago-
gisches untersucht wird und wie die Ansétze methodisch vorgehen.

2.3.1 Erforschung von Bildungsungleichheit in interaktionistischen Ansétzen

Unter Riickgriff auf Basil Bernsteins soziolinguistische Untersuchungen zum
schichtspezifischen Sprachgebrauch und der daraus resultierenden Unterschei-
dung eines bei Unterschichtkindern anzutreffenden ,restringierten Codes* von
einem bei Mittelschichtkindern vorfindlichen und fiir schulische Bildung erfor-
derlichen ,,elaborierten Code* widmen sich vor allem Uwe Gellert und Michael
Sertl der Erforschung von Bildungsungleichheit im deutschsprachigen Raum.”
In der gemeinsamen Analyse von Uwe Gellert und Anna-Marietha Hiimmer zur
»sozialen Konstruktion von Leistung® im Mathematikunterricht einer fiinften
Gymnasialklasse bleibt merkwiirdigerweise unterbelichtet, was man nun iiber die
schichtspezifische Nutzung des restringierten und des elaborierten Codes im
Unterricht erfahrt: ,,Unbeantwortet bleibt [...], warum manchen Schiilern die
Decodierung besser gelingt als anderen. Anscheinend greifen dazu sowohl
Kognitivistische als auch strukturalistische Erklirungsmuster zu kurz.”> Kann
der Ansatz von Gellert und Hiimmer plausibel nachzeichnen, welche Leistung
von der Lehrkraft im Unterricht gefordert wird und welche Schiiler den Vorstel-
lungen eher entsprechen oder die geforderte Entsprechung ,lernen” und welche
eher nicht, wie Leistung im Mathematikunterricht also ,,sozial konstruiert* wird,
so bleibt die Untersuchung der damit mdoglicherweise verkniipften Herkunfts-
problematik aus.

! Vgl. Rabenstein/Reh/Ricken/Idel 2013, S. 672.
2 Vgl. Gellert/Hiimmer 2008; Sertl 2007; Leufer/Sert] 2010; Sertl/Leufer 2012.
% Gellert/Hiimmer 2008, S. 308.
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Diesbeziiglich erscheinen mir die Arbeiten von Michael Sertl und Nikola Leufer
aussagekriftiger zu sein, da mit diesen Ansétze vorliegen, die unter Riickgriff
auf Bernsteins Theorie explizit nach dem Umgang mit Herkunftsdifferenz in
Schule und Unterricht fragen, auch wenn bislang keine empirischen Untersu-
chungen zur Unterrichtspraxis vorliegen.” Vor allem die Untersuchung zu ,.rea-
lititsbezogenen Mathematikaufgaben®, welche im Blick auf soziale Herkunft
hinsichtlich des in ihrer Bearbeitung erforderten Kontextwechsels von Fachun-
terricht zur Alltagswelt problematisiert werden, zeigt, warum und inwiefern ein
bestimmtes didaktisches Aufgabenformat (realititsbezogene Aufgaben) eine
systematische Hiirde fiir Kinder aus nichtprivilegierten Milieus sein kann: Eine
von diesen Kindern hdufig genutzte Bewdltigungsstrategie greift hier nicht
mehr.”” Da es sich in der Analyse um von Sertl und Leufer eigens konstruierte
Aufgaben handelt, die in Anlehnung an ein mathematikdidaktisches Aufgaben-
format konzipiert wurden und jenseits einer ,,realen” Unterrichtssituation in ihrer
Bearbeitung untersucht wurden, konnten darauf aufbauend didaktische Materia-
lien wie Arbeitsbldtter und Schulbiicher untersucht werden, wozu es bislang
jedoch keine systematischen Studien gibt.”® Da noch keine Untersuchung von
Unterricht unter Nutzung dieses Ansatzes vorliegt, die explizit nach dem Um-
gang mit Herkunftsdifferenz fragt, wird diesbeziiglich von Sertl und Leufer auf
die Untersuchung von Gellert und Hiimmer verwiesen, deren unbefriedigendes
Ergebnis im Blick auf die Frage nach der fortdauernden Bildungsungleichheit
oben erwéhnt wurde.

Wiirde man den von Sertl und Leufer vorgestellten Ansatz auf die Unterrichts-
forschung ausdehnen, lieBe sich an die Studien zum Unterrichten und Aneignen
von Marion Pollmanns ankniipfen.”’ Pollmanns rekonstruiert Unterricht durch
die Logik des Unterrichtens anhand von Unterrichtstranskripten und der im
Unterricht eingesetzten didaktischen Materialien einerseits, zur Rekonstruktion
der individuellen Aneignungslogik der Schiiler andererseits wurden zusitzlich
Einzelinterviews im Anschluss an den Unterricht durchgefiihrt. Gerade dieser
Ansatz, Unterricht auf der Vermittlungs- und der Aneignungsseite zu perspekti-
vieren und deren Verhéltnis zu bestimmen, kann als Erweiterung des von Sertl
und Leufer gewéhlten Designs fungieren und so die Erforschung von Unterricht
im Blick auf den Umgang mit Herkunftsdifferenz ermdglichen. Jedoch wire mit
einem Wissen um die sozialen Herkiinfte der Schiiler (wie es in der Untersu-
chung zur Bearbeitung realititsbezogener Mathematikaufgaben vorliegt) auch
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Vgl. exemplarisch: Leufer/Sertl 2010.

% Vgl. ebd., S. 131.

% Vgl. ebd., S. 132. Einen Ansatz einer Analyse eines Inhaltsverzeichnisses eines Schulbuchs findet
man in Gellert/Idel/Rabenstein/Sertl 2014.

7 Vgl. Pollmanns 2014a.



