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1. Einleitung

Bilingualitit — verstanden als Aufwachsen mit und/oder als alltdglicher Ge-
brauch von zwei Sprachen — stellt aus internationaler Perspektive den linguis-
tischen Normalfall dar, wihrend Monolingualitédt eher als eine Ausnahmeer-
scheinung zu bezeichnen ist (vgl. z. B. Gogolin, 2015, S. 293; Tracy, 2011, S.
72). Diverse einwohnerreiche Staaten wie z. B. China, Indien, Pakistan, Nige-
ria, Mexiko oder Kanada haben entweder mehr als eine offizielle Amtssprache
und/oder erkennen je nach Region weitere Sprachen als legitime Amtssprachen
neben der allgemeingiiltigen Verkehrssprache an. Selbst wenn Staaten ledig-
lich eine offizielle Amtssprache anerkennen, kann dennoch kaum von Mono-
lingualitét innerhalb von Staaten gesprochen werden: ,,Der weitaus grofite Teil
der Staaten der Welt beheimatet mehr als eine Sprache” (Gogolin, 2015, S.
293). Dieses Postulat stellt angesichts der Sprachenvielfalt von ca. 7000 ver-
schiedenen Sprachen (vgl. Lewis, Simons & Fennig, 2015) bei weltweit unge-
fihr 195 Staaten keine Uberraschung dar. Insbesondere Kolonialismus und
Migrationsbewegungen tragen Sprachen iiber Staatsgrenzen hinaus, sodass
mehrsprachige Gemeinschaften in Teilen der Welt entstehen, in denen die je-
weiligen Sprachen zuvor nicht gesprochen sowie gelebt wurden. Unabhingig
davon, ob Bilingualitit kollektiv im Selbstverstdndnis eines Staates implemen-
tiert ist oder individuell durch eigene oder familidre Migrationsbewegungen
entsteht (Edwards, 2013, S. 6), stellt der Gebrauch von mehr als einer Sprache
im Alltag die Realitit fiir eine Vielzahl von Menschen dar.

Nichtsdestotrotz vertreten einige Staaten wie z. B. die Bundesrepublik
Deutschland vehement ein monolinguales Selbstverstindnis, selbst wenn sie
faktisch Einwanderungsgesellschaften sind (vgl. Gogolin, 2015, S. 292f). Das
monolinguale Selbstverstdndnis Deutschlands 1ésst sich historisch rekonstru-
ieren, ist in zentralen Institutionen wie z. B. der Regelschule verankert (vgl.
Gogolin, 1994) und wird auch von Teilen der Gesellschaft vertreten, obwohl
Deutschland spitestens mit der Gastarbeiterbewegung ab den 1950er Jahren
als Einwanderungsland bezeichnet werden kann. Auch diverse gesetzliche
Grundlagen zur Zuwanderung unterstiitzen eine Kategorisierung Deutschlands
als Einwanderungsland. So regeln z. B. das Asylrecht, der ,,Aufenthaltstitel*
oder die ,Personenfreiziigigkeit” die Zuwanderung der Bundesrepublik
Deutschlands auf gesetzlicher Ebene. Insbesondere die gesetzlichen Grundla-
gen der Personenfreiziigigkeit, welchen allen Biirgern der Europdischen Union
(EU) prinzipiell eine dauerhafte Niederlassung in der Bundesrepublik
Deutschland samt Arbeitserlaubnis gewihrt, sprechen deutlich fiir den Status
Deutschlands als Einwanderungsland. Ein monolinguales Selbstverstdndnis
erscheint dementsprechend unangemessen.

Wihrend der Migration und auch in den Generationen danach werden die
jeweilige, von der urspriinglichen Herkunft gepréigte Identitdt und Kultur nicht
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aufgegeben, sondern innerhalb diverser Anpassungsprozesse bewahrt und/o-
der adaptiert (vgl. z. B. Bohnsack & Nohl, 2001; Hu, 2007; Keim, 2012; Sto-
janov, 2006, 2011). Hierbei handelt es sich aber nicht zwingend nur um unidi-
rektionale Anpassungsprozesse einer gesellschaftlichen Minderheit an eine ge-
sellschaftliche Mehrheit, da z. B. bei dem Fusionsmodell der Akkulturation
(vgl. Arends-Téth & van de Vijver, 2006) auch reziproke, bidirektionale An-
passungsprozesse der Mehrheits- und Minderheitsgesellschaft im Kontext der
Einwanderung beobachtet werden konnen. Identitdt und Kultur sind eng mit
Sprache verbunden, da Sprache sowohl zur Konstituierung von Identitat und
Kultur beitragt als auch fiir beide Phanomene als salienter Marker fungieren
kann (vgl. Hu, 2007). Migranten in Europa geben ihre Erstsprache (L1) nach
zwei Generationen nicht auf, wie es z. B. im Kontext der Vereinigten Staaten
von Amerika der Fall ist (vgl. Gogolin, 2015, S. 293). Hierbei erwerben Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund (MH) in Europa haufig die L1 ih-
rer Eltern frither als oder parallel zur Verkehrssprache des jeweiligen Einwan-
derungslandes. Folglich kommunizieren bilingual aufwachsende Kinder und
Jugendliche mit MH in Deutschland im familidren Umfeld (vgl. Reich, 2009)
und in ihrer bilingualen Peer-Group (vgl. Keim, 2007, 2012) in ihren beiden
Sprachen. Hierbei befinden sie sich in einem ,bilingualen Sprachmodus*
(Grosjean, 2008), in welchem es zu intensiven Formen von Sprachwechseln
und -mischungen kommen kann (vgl. z. B. Auer, 2009; Fuller, 2009; Gardner-
Chloros, 2009; Potowski, 2009).

Dementsprechend herrscht auch in der Bundesrepublik Deutschland fak-
tisch eine Sprachenvielfalt, die allerdings dhnlich wie dessen Status als Ein-
wanderungsland von Teilen der Politik, Medien und Gesellschaft nicht aner-
kannt wird. Dies spiegelt sich auch in der vorherrschenden Sprachideologie
wider, die als ,,assimilation ideology* (vgl. Bourhis, 2001, S. 13-14) bezeich-
net werden kann. Diese Sprachideologie greift zwar nicht direkt in die Pri-
vatsphire von gesellschaftlichen Minderheiten ein, allerdings driickt sie impli-
zit die Erwartungshaltung aus, dass sich gesellschaftliche Minderheiten im
Lauf der Zeit freiwillig an die Mehrheitsgesellschaft anpassen und somit deren
Werte, kulturelle Praktiken und Sprache {ibernechmen. Sprachideologien ope-
rieren auch iiber die sprachliche Gestaltung staatlicher Institutionen. So
herrscht z. B. in der deutschen Regelschule ein ,,monolingualer Habitus®, in
welchem das Lernen und die Kommunikation stets einsprachig — mit Aus-
nahme des Fremdsprachenunterrichts — in der Verkehrssprache Deutsch erfolgt
und die Lehrkréfte sich an der ,,monolingualen Norm* ihrer Schiilerschaft ori-
entieren (vgl. Gogolin, 1994). Weiterhin tragen die in der Bundesrepublik
Deutschland weit verbreiteten und regelméBig auftretenden Mythen {iiber
Mehrsprachigkeit ebenfalls zur Problematisierung und Diffamierung von mig-
rationsbedingter Bilingualitét bei. So zeichnen Pramissen wie z. B. ,,Mehrspra-
chigkeit ist eine Uberforderung fiir die Kinder*, ,,zundchst muss ein Kind seine
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Muttersprache beherrschen bevor es eine andere Sprache lernen kann®, ,,mehr-
sprachige Kinder lernen keine Sprache richtig* oder ,,auch nicht-deutsche El-
tern sollten mit ihren Kindern mehr Deutsch sprechen® (vgl. z. B. Kersten et
al., 2011), welche alle auf Basis empirischer Evidenz als falsch zu beurteilen
sind, ein inaddquates Bild von Bilingualitdt und Mehrsprachigkeit. Insbeson-
dere die ersten beiden zitierten Mythen weisen auf den selbst in der Bilingua-
lismusforschung verbreiteten ,,monolingual bias“ (vgl. Butler, 2013, S. 119f)
hin, welcher Monolingualitdit und den monolingualen Spracherwerb als
sprachliche Norm definiert und aus dieser Perspektive Bilingualitit betrachtet.
Der ,,monolingual bias“ (vgl. ebd.) spricht Bilingualitit und bilingualem
Spracherwerb stets eine gewisse Devianz beziehungsweise Andersartigkeit zu.

Mehrsprachigkeit stellt allerdings ein zentrales Bildungsziel in einer glo-
balisierten Welt dar, welches auf verschiedenen politisch-gesellschaftlichen
Ebenen gefordert wird. So wird Mehrsprachigkeit z. B. von der EU in der Char-
ter zum Schutz und zur Férderung von linguistischen Minderheiten wertge-
schétzt und im multilingualen Spracherwerbsziel ,,mother tongue plus two*
gefordert (vgl. Yagmur, 2016). In Deutschland stellt Mehrsprachigkeit sowohl
durch die langfristige Etablierung des Fremdsprachenunterrichts in den schu-
lischen Curricula der Lander als auch im vorschulischen Bereich in den Bil-
dungs- und Erziehungsplinen ein zentrales Bildungsziel dar (vgl. Viernickel
& Schwarz, 2009). Dementsprechend gilt Mehrsprachigkeit als eine relevante
Fahigkeit zur Teilhabe an einer globalisierten Gesellschaft sowie zur interna-
tionalen Zusammenarbeit, liber welche auch hinsichtlich der verschiedenen po-
litischen Ebenen Konsens als zentrales Bildungsziel herrscht.

Diese in der Bundesrepublik Deutschland vorliegende Paradoxie eines mo-
nolingualen Selbstverstidndnisses trotz des Status als Einwanderungsland bei
gleichzeitiger Bestrebung des Bildungsziels Mehrsprachigkeit kann damit er-
klart werden, dass nicht alle Arten von Bilingualitdt und Mehrsprachigkeit
gleichermallen anerkannt, wertgeschitzt und gefordert werden. Hinsichtlich
der individuellen und gesellschaftlichen Wahrnehmung von Sprachen lésst
sich eine gewisse Sprachenhierarchie konstatieren, die einigen Sprachen und
Sprachkombinationen ein hoheres Prestige zuspricht als anderen (vgl. Hélot,
20006). Fiir die Bundesrepublik Deutschland werden neben dem Deutschen pri-
mér Sprachen des Fremdsprachenkanons wie Englisch, Franzdsisch und Latein
préferiert und priorisiert, wiahrend Sprachen von gesellschaftlichen Minderhei-
ten mit MH wie Tirkisch, Polnisch, Italienisch oder Russisch kaum wertge-
schétzt und gefordert werden (vgl. Tracy, 2014, S. 20). So tragen z. B. die
letztgenannten Sprachen in der Institution Schule weder den Status als legi-
time Sprachen im Unterricht noch — mit wenigen Ausnahmen einzelner Bun-
desliander (vgl. Schroder & Kiippers, 2016) — als versetzungsrelevante Spra-
chen des Fremdsprachenkanons. Mit Ausnahme des Herkunftssprachlichen
Unterrichts (HSU), der weder an allen Schulen noch fiir alle Sprachen angebo-
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ten wird und auch nicht mit dem Regelunterricht verbunden sowie gleichge-
stellt ist (vgl. ebd.), stehen mehrsprachigen SuS keine institutionalisierten An-
gebote vom Staat zum Ausbau ihrer (bildungs-)sprachlichen Fahigkeiten in ih-
rer anderen Sprache neben dem Deutschen zur Verfiigung. Zudem sehen ein
nicht zu unterschétzender Anteil an Lehrkriften (vgl. Wlossek & Rost-Roth,
2016) und padagogischen Fachkriften (vgl. Kratzmann et al., 2017) zwischen
der deutschen Sprache und Sprachen von gesellschaftlichen Minderheiten ein
Konkurrenzverhéltnis, in welchem die Foérderung der einen Sprache auf Kos-
ten der anderen geht. Diese Pramisse eroffnet eine Defizitperspektive auf die
mehrsprachige Disposition von Schiilerinnen und Schiilern (SuS) mit MH, die
keine Ressource darstellt, sondern ein Hindernis fiir die Entwicklung deutsch-
sprachiger Féahigkeiten. Dementsprechend kdnnen medial diskutierte Forde-
rungen der sprachlichen Fokussierung auf das Deutsche (vgl. z. B. Reimann,
2014; Seibel, 2016) wie der oben bereits angesprochene Mythos, Eltern mit
MH sollen zuhause mit ihren Kindern Deutsch sprechen (vgl. Kersten et al.,
2011, S. 90f), oder die ,,Deutschpflicht auf dem Schulhof sowohl als Formen
eines impliziten Assimilationsdrucks als auch einer Hierarchisierung von Spra-
chen interpretiert werden.

Die Krux an dem monolingualen Habitus und der Sprachenhierarchisie-
rung der deutschen Regelschule ist nicht, dass bestimmten Sprachen eine ho-
here Relevanz zugesprochen wird als anderen. Angesichts der Bedeutung der
deutschen Sprache fiir die Teilhabe an der Gesellschaft in der Bundesrepublik
Deutschland stellt der Erwerb hoher (bildungs-)sprachlicher Féhigkeiten im
Deutschen ein zentrales Bildungsziel dar, dem auch Biirger mit MH zustimmen
(Gogolin, 2015, S. 294). Auch die Relevanz einer Fremdsprache wie Englisch
als internationale ,,lingua franca“ in einer globalisierten Welt erscheint absolut
nachvollziehbar und versténdlich. Vielmehr liegt die zentrale Problematik des
monolingualen Habitus (vgl. Gogolin, 1994) und der Sprachenhierarchisierung
der deutschen Regelschule in den unterschiedlichen Narrativen der rechtlichen
Anerkennung und sozialen Wertschitzung der vorliegenden Mehrsprachigkeit
abhingig von dem jeweiligen Sprachenprofil. So wird z. B. die L1 Englisch
von SuS, die Deutsch als Zweitsprache (L2) erwerben, aufgrund ihres Status
als Sprache des Fremdsprachenkanons im Gegensatz zum Tiirkischen, Polni-
schen, Russischen etc. nicht problematisiert, sondern eher wertgeschétzt. Diese
Form der Sprachenhierarchisierung diirfte zu einem nicht zu unterschétzenden
Anteil durch den empirisch robusten Zusammenhang der Einstellungen zu ei-
ner Sprache in Abhédngigkeit von der Wahrnehmung des Status der prototypi-
schen Gruppe der Sprecher dieser Sprache bedingt sein (vgl. Chin & Wiggles-
worth, 2007, S. 108; Myers-Scotton, 2006, S. 120). Sprache kann dementspre-
chend als ,,Sozialdiagnostik® fungieren, indem der Gebrauch einer bestimmten
Sprache zu einer Assoziation des Sprechers mit einer bestimmten Gruppe fiihrt
(vgl. Myers-Scotton, 2006, S.110).
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Zudem gilt es die fehlende Sensibilitit des monolingualen Habitus der Re-
gelschule (vgl. Gogolin, 1994) fiir spracherwerbsbedingte Unterschiede in den
verkehrssprachlichen sowie mehrsprachigen Kompetenzen und Voraussetzun-
gen von bilingual aufwachsenden SuS mit MH zu kritisieren. Ein bilingualer
Spracherwerb weist quantitative und qualitative Unterschiede zum monolin-
gualen Spracherwerb auf (vgl. z. B. Schulz & Grimm, 2012; Grimm & Schulz,
2014, 2016; Tracy, 2008), die sich unter anderem in Kompetenzunterschieden
hinsichtlich bestimmter sprachlicher Féhigkeiten der Einzelsprachen manifes-
tieren. Andererseits sind mit Bilingualitét allerdings auch bestimmte metalin-
guistische (vgl. z. B. Bialystok, 2013; Bien-Miller et al., 2017), diskursiv-rhe-
torische (vgl. z. B. Auer, 2009; Fuller, 2009; Keim, 2012; Potowski, 2009) und
bildungsbezogene (vgl. z. B. Barwell, 2014; Clarkson, 2007; Garcia & Kano,
2014; Garcia & Wei, 2014; Moschkovich, 2007; Rauch et al., in Vorb.; Schii-
ler-Meyer et al. 2017) Vorteile verbunden, die als Ressourcen fiir Bildungs-
prozesse eingesetzt werden konnen. Werden diese unterschiedlichen Voraus-
setzungen und Ressourcen bilingual aufwachsender SuS mit MH in Bildungs-
institutionen nicht addquat und produktiv berticksichtigt und sie stattdessen an-
hand einer sozialen Bezugsnorm monolingual aufwachsender SuS beurteilt,
kann dies zur Bildungsbenachteiligung mehrsprachig aufwachsender SuS mit
MH beitragen. SuS mit MH, die hdufig durch eigene Migrationserfahrungen
oder die Migration ihrer Eltern bilingual aufwachsen, sind in Deutschland be-
reits frith sowie langfristig von Bildungsbenachteiligung betroffen. Dies lésst
sich an einer Vielzahl empirischer Studien belegen (siche z. B. Baumert &
Schiimer, 2001; Britz, 2006; Gomolla & Radtke, 2009; Haag et al., 2012, 2016;
Kempert et al., 2016; Rauch et al., 2016; Tarelli, Schwippert & Stubbe, 2012;
Wendt & Schwippert, 2017). Obwohl die Ursachen fiir die Bildungsbenachtei-
ligung von Kindern und Jugendlichen multidimensional und komplex sind
(vgl. z. B. Baumert & Schiimer, 2001; Britz, 2006), stehen sprachliche Defizite
im Deutschen bis heute stets im Vordergrund des Diskurses iiber die Griinde
fir die Bildungsbenachteiligung dieser Gruppe. Allerdings kann auch eine
frithzeitig einsetzende und intensive Forderung der Verkehrssprache Deutsch
die Bildungsbenachteiligung dieser Schiilerschaft nicht neutralisieren, was
sich anhand der erniichternden Ergebnisse flichendeckender, zum Teil ver-
pflichtender Sprachdiagnostik und -foérderung im Zuge des ,,PISA-Schocks*
des Jahres 2001 erkennen lasst.

Die vorliegende Studie versucht einen Beitrag zur Uberwindung dieses
problematischen Umgangs mit der Mehrsprachigkeit von SuS mit MH fiir den
Regelschulkontext der Bundesrepublik Deutschland zu leisten. Hierfiir wird
auf Basis der Erkenntnisse der Bilingualismusforschung sowie anerkennungs-
theoretischer Reflexionen eine im Regelschulunterricht umsetzbare Moglich-
keit zur Implementation der Mehrsprachigkeit von SuS mit MH durch ein bi-
linguales Interaktionsangebot innerhalb der Sozialform des Peer-Learnings
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(PL) mit Hilfe eines quasi-experimentellen Treatment-Kontrollgruppen De-
signs unter Verwendung von Mixed-Methods untersucht. Die Implementation
der Mehrsprachigkeit von SuS mit MH in den Regelunterricht wird bereits seit
einiger Zeit gefordert (vgl. z. B. Rehbein, 2011). Allerdings ist die bisherige
empirische Befundlage noch nicht in der Lage, evidenzbasierte, effektive und
auch umsetzbare Methoden zur Implementation und Férderung der Mehrspra-
chigkeit in den Regelunterricht zu empfehlen. PL, definiert als ,,the acquisition
of knowledge and skill through active helping and supporting among status
equals or matched companions® (Topping, 2005, S. 631), scheint hierfiir eine
fruchtbare Methode darzustellen, da SuS mit dem gleichen Sprachprofil beim
gemeinsamen Lernen bilingual interagieren kdnnen, ohne dass die Lehrkraft
selbst tiber die nicht-verkehrssprachlichen Fahigkeiten der SuS verfiigen muss.

Dementsprechend verfolgt die vorliegende Studie primar drei Ziele: 1) Zu-
nichst soll eine addquate Beschreibung des Phdnomens Bilingualitit sowie der
damit verbundenen Kompetenzen und Konsequenzen erfolgen, die es fiir an-
gemessene und fruchtbare Bildungsprozesse von bilingual aufwachsenden SuS
mit MH zu berticksichtigen gilt. 2) Die Notwendigkeit der Beriicksichtigung
der bilingualen Disposition bei Bildungsprozessen dieser Schiilerschaft wird
hierbei nicht nur iiber die Lernwirksamkeit und positiven Effekte eines adap-
tiven Umgangs mit Bilingualitdt motiviert, sondern auch aus anerkennungsthe-
oretischer Perspektive legitimiert (vgl. Honneth, 2003; Mecherill, 2005; Stoja-
nov, 2006, 2011). Hierbei wird sich zeigen, dass der von dem monolingualen
Habitus und der Sprachenhierarchisierung geprigte Umgang der Regelschulen
der Bundesrepublik Deutschland mit der Bilingualitit von SuS mit MH eine
Missachtung sowohl der Anerkennungsformen des Rechts als auch der Solida-
ritdt darstellt. Diese Missachtungen hemmen ihre Entwicklung zu autonomen,
selbstbestimmten Individuen, was den in der vorliegenden Studie postulierten
Handlungsbedarf zu einem anderen Umgang mit Bilingualitdt argumentativ
begriindet. 3) Darauf aufbauend soll mit einem bilingualen Interaktionsange-
bot bei der Sozialform des PL gepriift werden, ob sich diese Methode zur Im-
plementation der Bilingualitdt von bilingual aufwachsenden SuS mit MH eig-
net. Unter der Annahme, dass unterrichtliche Settings lediglich Angebote ma-
chen, die von den SuS unterschiedlich angenommen und umgesetzt werden
konnen (siehe z. B. Helmke, 2017, S. 69-101; Seidel, 2014), stellt die Optio-
nalitét des bilingualen Sprachangebots eine vielversprechende Eigenschaft der
PL-Intervention dar. Angesichts der fehlenden Erfahrung der SuS mit dem bil-
dungssprachlichen Gebrauch ihrer weiteren Sprache neben dem Deutschen gilt
es zu kldren, ob bilinguale SuS ihre beiden Sprachen beim PL fiir zentrale
schulische Inhalte tiberhaupt (forderlich) nutzen (kénnen) oder ob sie ein sol-
ches bilinguales Sprachverhalten in Bildungsprozessen als zusitzliche Belas-
tung empfinden.

Zur empirischen Untersuchung eines solchen bilingualen Interaktionsange-
bots beim PL liegt eine addquate Datengrundlage aus der ,,BiPeer-Studie* vor,
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die unter anderem das bilinguale Sprachangebot beim PL fiir bilingual tiir-
kisch-deutschsprachig aufwachsende SuS der dritten und vierten Klasse syste-
matisch fiir die Lerninhalte Lese- und Rechenstrategien variiert. Mit Hilfe die-
ses quasi-experimentellen Treatment-Kontrollgruppen Designs und einem
Mixed-Methods Vertiefungsdesign (Kuckartz, 2014, S. 78) als Studienanlage
soll in der vorliegenden Studie die Umsetzung des bilingualen Sprachangebots
durch die SuS untersucht werden. Die zentralen Erkenntnisinteressen fokus-
sieren aus quantitativer Perspektive die Pravalenz bilingualen Sprachverhal-
tens, deren Abhdngigkeit von individuellen Eigenschaften, von der PL-
Gruppe, vom Lerninhalt sowie von bestimmten Phasen und Aufgaben beim
PL. Hinsichtlich qualitativer Aspekte des bilingualen Interaktionsangebots
beim PL werden selbstberichtete Griinde fiir die Annahme oder Ablehnung des
Sprachangebots und die Funktionen bilingualer Gespréichsbeitrage untersucht.

Die Zielsetzungen und Argumentationsstringe der vorliegenden Studie
verlangen eine interdisziplindre Auseinandersetzung mit den zu untersuchen-
den Phéanomenen. Die relevanten Phdnomene und Teilaspekte des in der Studie
umgesetzten bilingualen Interaktionsangebots beim PL werden entweder vor-
nehmlich von einer Fachwissenschaft unter disziplineigener Perspektive er-
forscht oder von mehreren Fachwissenschaften mit verschiedenen Schwer-
punktsetzungen untersucht. Dementsprechend werden primér diejenigen Per-
spektiven und Zugénge der Disziplinen Erziehungswissenschaft, Linguistik,
Didaktik, Philosophie und Psychologie gewéhlt, die fiir die jeweiligen zu be-
trachtenden Teilaspekte am fruchtbarsten erscheinen.

Die vorliegende Studie ist folgendermaBen aufgebaut: Zunichst bedarf es
einer kurzen, grundlegenden Auseinandersetzung mit dem Phanomen Sprache
(Kapitel 2), um ein adidquates Verstindnis des Phanomens Bilingualitdt erhal-
ten zu konnen. Hierfiir wird der Begriff ,,Sprache” nédher erldutert und die
Bandbreite distinkter sprachlicher Formen anhand verschiedener Varietiten
verdeutlicht (Abschnitt 2.1). Aufbauend auf diesem Grundverstindnis von
Sprache wird die Grammatik von Sprache néher betrachtet, wobei ausgehend
von einem modularen Ansatz die einzelnen Teilsysteme der Grammatik sowie
weitere zentrale linguistische Wissenssysteme dargestellt werden (Abschnitt
2.2). AnschlieBend gilt es auf Basis der in Abschnitt 2.2 erworbenen Erkennt-
nisse zu reflektieren, was in Anbetracht eines modularen Sprachsystems unter
sprachlichem Wissen und Sprachkompetenz zu verstehen ist (Abschnitt 2.3),
wobei auch die Funktion von Sprache als kognitives Werkzeug (Abschnitt
2.3.1) und metalinguistische Bewusstheit (Abschnitt 2.3.2) fokussiert werden.
Abschlieend werden die wichtigsten Erkenntnisse des zweiten Kapitels zu-
sammengefasst (Abschnitt 2.4).

Im nichsten Kapitel werden zentrale Aspekte des Phinomens Bilingualitét
dargestellt, die fiir die vorliegende Studie von besonderer Relevanz sind (Ka-
pitel 3). Zu Beginn werden der Begriff ,,Bilingualitit™ und dessen Vielfalt
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mdglicher Definitionen betrachtet, um eine Arbeitsdefinition dieses Phéno-
mens fiir die vorliegende Studie festzulegen (Abschnitt 3.1). AnschlieBend
werden verschiedene Aspekte von Bilingualitit ndher beleuchtet, wobei der
bilinguale Spracherwerb (Abschnitt 3.2), bilinguale (Sprach-)Kompetenzen
(Abschnitt 3.3), die Zusammenhénge von Identitét, Kultur und Sprache bei bi-
lingualen Sprechern (Abschnitt 3.4), bilingualer Sprachgebrauch (Abschnitt
3.5) sowie Bilingualitit und Bildung (Abschnitt 3.6) fokussiert werden.

Den ersten zu vertiefenden Aspekt nach der Begriffsbestimmung von Bi-
lingualitét stellt der bilinguale Spracherwerb dar, der vom monolingualen
Spracherwerb abzugrenzen ist (Abschnitt 3.2). Hierbei werden verschiedene
Spracherwerbstypen présentiert, wobei insbesondere der doppelte Erstsprach-
erwerb (2L1a), der Zweitspracherwerb (L2a) sowie der monolinguale Sprach-
erwerb (L1a) definitorisch voneinander abgegrenzt werden (Abschnitt 3.2.1).
AnschlieBend werden deren Bedingungen und Entwicklungsverldaufe im Kon-
text der Verkehrssprache Deutsch miteinander verglichen (Abschnitt 3.2.2),
um potentielle Unterschiede der verschiedenen Spracherwerbstypen hinsicht-
lich der Sprachkompetenz im Deutschen vor allem zu Beginn und wihrend der
Grundschule angemessen einschétzen zu konnen. Die zentralen Erkenntnisse
des Abschnitts 3.2 werden in Abschnitt 3.2.3 zusammengefasst.

AnschlieBend werden bilinguale (Sprach-)Kompetenzen intensiv betrach-
tet (Abschnitt 3.3), da diese in ihrer Bedeutung fiir die Wahrnehmung und
Wertschitzung bilingualer Sprecher sowie fiir den konkreten Umgang mit bi-
lingualen Dispositionen von hoher Bedeutung sind. Ausgehend von einem kur-
zen historischen Abriss der Bilingualismusforschung zu sprachlichen und kog-
nitiven Kompetenzen von bilingualen Sprechern (Abschnitt 3.3.1) werden
Theorien und empirische Befunde zu (meta-)linguistischen Kompetenzen bi-
lingualer Sprecher (Abschnitt 3.3.2) und (meta-)kognitiven Konsequenzen von
Bilingualitit (Abschnitt 3.3.3) vorgestellt. In Abschnitt 3.3.2.1 wird die Beson-
derheit von Sprachkompetenzprofilen von bilingualen Sprechern erléutert, wo-
rauthin theoretische Reflexionen sowie empirische Befunde zu linguistischen
(Abschnitt 3.3.2.2) und metalinguistischen Kompetenzen bilingualer Sprecher
préasentiert werden (Abschnitt 3.3.2.3). Angesichts der Bedeutung friiher Lite-
racyerfahrungen insbesondere zu Beginn der Grundschulzeit wird die Lite-
racyentwicklung im Kontext der Bilingualitit ebenfalls reflektiert (Abschnitt
3.3.2.4). Hinsichtlich (meta-)kognitiver Konsequenzen von Bilingualitit wer-
den sowohl der Zusammenhang von Kognition und Bilingualitdt (Abschnitt
3.3.3.1) als auch von exekutiven Funktionen und Bilingualitidt (Abschnitt
3.3.3.2) ndher betrachtet. Diese beiden Aspekte sind nicht nur fiir die Grund-
lagenforschung der Kognitionspsychologie und Linguistik von hoher Rele-
vanz, sondern konnen auch als potentielle, nicht auf sprachliche Féhigkeiten
fokussierte Argumentationspositionen fiir einen forderlichen Umgang mit der
bilingualen Disposition von bilingualen Sprechern fungieren. Die zentralen Er-
kenntnisse des Abschnitts 3.3 werden in Abschnitt 3.3.4 zusammengefasst.
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In Abschnitt 3.4 werden die Zusammenhénge von Identitét, Kultur und
Sprache erlédutert, da diese insbesondere im Kontext der migrationsbedingten
Bilingualitit eine hohe Bedeutung fiir das psychosoziale Empfinden sowie das
Selbstkonzept von bilingualen Sprechern haben. Zunichst werden sukzessiv
der theoretische Zusammenhang von sowohl Identitit und Sprache (Abschnitt
3.4.1) als auch von Kultur und Sprache (Abschnitt 3.4.2) betrachtet, bevor die
Erkenntnisse dieser beiden Abschnitte hinsichtlich der Trias von Identitit, Kul-
tur und Sprache zusammengefiihrt werden (Abschnitt 3.4.3). Im Anschluss
hieran werden theoretische Reflexionen und empirische Befunde zu Einstel-
lungen zu Sprache(n) und Bilingualitdt prasentiert (Abschnitt 3.4.4), wobei
insbesondere auch Sprachideologien und deren Bedeutung fiir den Umgang
einer Gesellschaft mit migrationsbedingter Bilingualitét diskutiert werden. Ab-
schliefend wird nochmals die identitétsstiftende Funktion von Sprache bei bi-
lingualen Sprechern fokussiert, wobei hier stirker empirische Befunde im
Kontext der migrationsbedingten Bilingualitit akzentuiert werden (Abschnitt
3.4.5). Abschlielend werden die zentralen Erkenntnisse des Abschnitts 3.4 in
Abschnitt 3.4.6 zusammengefasst.

In Abschnitt 3.5 steht der bilinguale Sprachgebrauch im Fokus. Hierbei
werden insbesondere soziolinguistisch orientierte Theorien und Modelle der
Sprachwahl und des Sprachverhaltens adressiert (Abschnitt 3.5.1). Diesbeziig-
lich wird zunichst ein Uberblick iiber verschiedene Modelle gegeben (Ab-
schnitt 3.5.1.1), bevor die Sprachmodi nach Grosjean (2008) ndher erldutert
werden (Abschnitt 3.5.1.2), da das Modell nach Grosjean (ebd.) das fiir die
vorliegende Arbeit préferierte soziolinguistische Modell der Sprachwahl und
des Sprachverhaltens bilingualer Sprecher darstellt. Nach diesen primér theo-
retischen Reflexionen werden empirische Befunde zur Sprachwahl sowie zum
bilingualen Sprachgebrauch (Abschnitt 3.5.1.3) und zu diskursiv-rhetorischen
Zwecken von Sprachwechseln und -mischungen prisentiert (Abschnitt 3.5.2).
Die zentralen Erkenntnisse werden in Abschnitt 3.5.3 zusammengefasst.

Der letzte zentrale Abschnitt des dritten Kapitels widmet sich dem Zusam-
menhang von Bilingualitdt und Bildung (Abschnitt 3.6). Ausgehend von einer
Begriffsbestimmung von Bildung nach Stojanov (2006) (Abschnitt 3.6.1) wer-
den die zwei grundlegenden Positionen zum Zusammenhang von Bilingualitit
und Bildung vorgestellt (Abschnitt 3.6.2). Die wertschitzende Position der Bi-
lingualitdt als Bildungsressource wird anhand der Threshold- (Abschnitt
3.6.3.1) und Interdependenzhypothese von Cummins (2000) néher ausgefiihrt
(Abschnitt 3.6.3.2). Anschlieend werden verschiedene Schulformen fiir bilin-
guale SuS néher betrachtet (Abschnitt 3.6.4), wobei der Submersionskontext
monolingualer Bildung (Abschnitt 3.6.4.1) sowie Immersion, ,,transitional bi-
lingual education* und ,,dual language education bilingualer Bildung darge-
stellt werden (Abschnitt 3.6.4.2). Darauthin werden bilinguale Praktiken — in
der vorliegenden Studie definiert als alle vokalsprachlichen Handlungen, die
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nicht ausschlieflich in der Verkehrssprache kommuniziert werden — in Bil-
dungsprozessen beleuchtet (Abschnitt 3.6.5). In diesem Abschnitt werden zu-
nichst sowohl das aktuell vieldiskutierte Konstrukt ,, Translanguaging® (Ab-
schnitt 3.6.5.1) als auch potentielle Motive fiir bilinguale Praktiken in Bil-
dungsprozessen (Abschnitt 3.6.5.2) ndher betrachtet. Darauf aufbauend wird
die empirische Befundlage hinsichtlich bilingualer Praktiken in Bildungspro-
zessen (Abschnitt 3.6.5.3) sowie bezliglich Einstellungen von Lehrkréften zu
bilingualem Sprachverhalten im Unterricht prasentiert (Abschnitt 3.6.5.4). Die
zentralen Erkenntnisse des Abschnitts 3.6 werden in Abschnitt 3.6.6 zusam-
mengefasst.

In Abschnitt 3.7 werden die wichtigsten Aspekte des dritten Kapitels an-
hand des soziokognitiven Interaktionsmodells der Sprachentwicklung nach
Hamers und Blanc (2000) nochmals im Sinne eines Fazits zusammengefiihrt
und miteinander verbunden. Als Ergebnis dieses Abschnittes wird die Frage
aufgeworfen, ob der Umgang der deutschen Regelschule mit der Bilingualitit
von SuS mit MH eine Form von Bildungsbenachteiligung darstellt. Um dieses
Postulat zu priifen, wird im vierten Kapitel Bildungsgerechtigkeit unter einer
anerkennungstheoretischen Perspektive ndher betrachtet. Hierbei gilt es sich
zunédchst klar zu machen, was unter Bildungsgerechtigkeit zu verstehen ist
(Abschnitt 4.1). Da die Definition, Beschreibung sowie potentielle Losungs-
ansdtze von Bildungsgerechtigkeit von der zu Grunde gelegten Konzeption
von Gerechtigkeit determiniert werden, gilt es die populdrsten Ansétze zu be-
trachten und miteinander zu vergleichen. Zunéchst wird die auf Gleichheit ba-
sierende Verteilungsgerechtigkeit nach Rawls (2014) inspiziert (Abschnitt
4.1.1). Diese Position pragt auch stark das Verstdndnis von Bildungsgerech-
tigkeit in Deutschland (Abschnitt 4.1.1.1) und dominierte auch implizit die
PISA-Debatte um die Jahrtausendwende (Abschnitt 4.1.1.2). Danach wird die
auf Menschenwiirde basierende Verteilungsgerechtigkeit nach Nussbaums
(2014) Fahigkeitenansatz dargestellt (Abschnitt 4.1.2), bevor die anerken-
nungstheoretische Konzeption von Bildungsgerechtigkeit nach Stojanov
(2011) betrachtet wird (Abschnitt 4.1.3). Die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der verschiedenen Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit werden in
Abschnitt 4.1.4 adressiert, woraufhin sich der anerkennungstheoretische An-
satz als vielversprechendes Analyseinstrument zur Betrachtung von Bildungs-
gerechtigkeit herausstellen wird.

Dementsprechend wird das Konzept der Anerkennung néher betrachtet
(Abschnitt 4.2). Zundchst werden die Bedeutungsfacetten und Dimensionen
von Anerkennung inspiziert (Abschnitt 4.2.1). Anschliefend wird Honneths
(2003) Anerkennungstheorie erldutert (Abschnitt 4.2.2), indem sukzessive die
Anerkennungsformen der Liebe (Abschnitt 4.2.2.1), des Rechts (Abschnitt
4.2.2.2) sowie der Solidaritdt (Abschnitt 4.2.2.3) dargestellt werden. Die pri-
mér in der Sozialphilosophie zu verortende Anerkennungstheorie Honneths
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(2003) wird anschlieBend hinsichtlich ihrer erziehungswissenschaftlichen/pé-
dagogischen Rezeption ausgefiihrt (Abschnitt 4.2.3), wobei insbesondere An-
erkennung als Strukturmoment jeder menschlichen Kommunikation (Ab-
schnitt 4.2.3.1) sowie als Herstellung von Zuschreibungen unter Beriicksichti-
gung von Machtstrukturen (Abschnitt 4.2.3.2) reflektiert werden. Anschlie-
Bend wird die Anerkennung von SuS in Bildungsprozessen ndher beleuchtet
(Abschnitt 4.2.3.3), bevor die Umsetzung der Anerkennungsformen des Rechts
(Abschnitt 4.2.3.4) und der Solidaritit (Abschnitt 4.2.3.5) fiir SuS mit MH in
der Bildungsinstitution Schule in Deutschland analysiert wird. Die zentralen
Erkenntnisse des Abschnitts 4.2 zur Anerkennung werden in Abschnitt 4.2.4
zusammengefasst. AbschlieBend wird in Abschnitt 4.3 ein Fazit gezogen, wel-
ches den Handlungsbedarf hinsichtlich der Missachtung bilingual aufwachsen-
der SuS mit MH sowie deren bilingualer Disposition durch die deutsche Re-
gelschule auf den Anerkennungsformen des Rechts und der Solidaritét als Bil-
dungsungerechtigkeit akzentuiert und potentielle Losungsansétze auch unter
Beriicksichtigung der in Kapitel 3 dargestellten Erkenntnisse der Bilingualis-
musforschung reflektiert. Hierbei wird sich herausstellen, dass eine Mdglich-
keit, die bilinguale Disposition bilingual aufwachsender SuS phasenweise in
den deutschen Regelunterricht zu implementieren, in einem bilingualen Inter-
aktionsangebot beim PL besteht.

Dementsprechend wird im fiinften Kapitel die Sozialform des PL adres-
siert. Hierbei werden zundchst Grundlagen und Formen des PL beschrieben
(Abschnitt 5.1), wobei formelles und informelles Peer-Learning nach Johnson
und Johnson (1999) differenziert (Abschnitt 5.1. 1), Subtypen des Peer-Learn-
ings am Beispiel des Peer-Tutoring dargestellt (Abschnitt 5.1.2) und die Basi-
selemente forderlichen PL nach Johnson & Johnson (ebd.) ausgefiihrt werden
(Abschnitt 5.1.3). AnschlieBend werden zentrale empirische Befunde zur Lern-
wirksamkeit von PL aus Meta-Analysen berichtet (Abschnitt 5.2), bevor die
Bedeutung der Interaktion beim PL ndher inspiziert wird (Abschnitt 5.3). Hier-
bei wird zunéchst die Interaktion selbst als Determinante erfolgreichen, forder-
lichen PL betrachtet (Abschnitt 5.3.1), wobei insbesondere forderliche Sprach-
handlungen und Dialogtypen in den Abschnitten 5.3.1.1 respektive 5.3.1.2 an-
hand theoretischer Reflexionen und empirischer Evidenz ausgefiihrt werden.
Danach werden zwei weitere zentrale Phdnomene fiir die Koordination der
Gruppenaktivitdten beim PL adressiert und zwar Task-Management und me-
takognitive Regulation (Abschnitt 5.3.2), die ebenfalls sukzessive in den Ab-
schnitten 5.3.2.1 respektive 5.3.2.2 reflektiert werden. Daraufhin werden die
Bedeutung und Wirkmechanismen von Interaktion beim PL fiir Bildungs- und
Lernprozesse betrachtet (Abschnitt 5.3.3), um die zuvor dargestellten Reflexi-
onen und Befunde innerhalb addquater lerntheoretischer Positionen zu erkla-
ren. Hierfiir wird zunichst die Beziehung von Kommunikation und Lernen fo-
kussiert (Abschnitt 5.3.3.1), bevor Piagets und Vygotskis Perspektiven auf
Lernen und Entwicklung fiir die Sozialform des PL ausgefiihrt und reflektiert
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werden (Abschnitt 5.3.3.2). Zudem wird das Potential von PL zur Steigerung
der Partizipation und des Outputs diskutiert (Abschnitt 5.3.3.3). AbschlieBend
werden die zentralen Erkenntnisse zur Interaktion beim PL zusammengefasst
(Abschnitt 5.3.4).

Bevor bilinguale Interaktion als Angebot beim PL theoretisch sowie hin-
sichtlich der aktuellen empirischen Evidenz ausgefiihrt wird, werden zuvor
kognitive Lernstrategien ndher beschrieben (Abschnitt 5.4), da diese hiufig
den Lerninhalt beim PL darstellen, was auch in der vorliegenden Studie der
Fall ist. Zunédchst werden kognitive Lernstrategien selbst nidher beschrieben
(Abschnitt 5.4.1), um anschlieBend ihren Erwerb und ihre Vermittlung (Ab-
schnitt 5.4.2) sowie empirische Evidenz zu ihrer Lernwirksamkeit (Abschnitt
5.4.3) zu erldutern. Danach werden Lesestrategien (Abschnitt 5.4.4) sowie
Halbschriftliche Rechenstrategien (Abschnitt 5.4.5) als doménenspezifische
kognitive Lernstrategien nidher betrachtet, die auch in der PL-Intervention der
Datengrundlage der vorliegenden Studie als Lerninhalte verwendet werden.
Die zentralen Erkenntnisse des Abschnitts 5.4 werden in Abschnitt 5.4.6 zu-
sammengefasst.

Im vorletzten Abschnitt des Kapitels zu PL wird bilinguale Interaktion als
Angebot beim PL reflektiert (Abschnitt 5.5). Hierbei werden primér aktuelle
empirische Befunde zu bilingualer Interaktion beim Peer-Learning fiir die
Kontexte bilingualer Bildung (5.5.1) und der Submersion (5.5.2) getrennt dar-
gestellt, da die Voraussetzungen und der Umgang mit der bilingualen Dispo-
sition von bilingual aufwachsenden SuS sich in diesen Kontexten deutlich un-
terscheiden. Die Erkenntnisse dieser beiden Abschnitte werden in Abschnitt
5.5.3 zusammengefasst, wobei insbesondere die Forschungsliicken und -unzu-
langlichkeiten der bisherigen Evidenz zu bilingualer Interaktion beim PL
adressiert werden. Das Kapitel zu PL endet mit einem Fazit (Abschnitt 5.6),
welches zu den iibergeordneten und untergeordneten Fragestellungen der vor-
liegenden Studie iiberleitet (Kapitel 6).

Danach werden im siebten Kapitel die methodischen Aspekte der vorlie-
genden Mixed-Methods Studie ausgefiihrt, wobei zu Beginn die Motivation
und Legitimation der Entscheidung fiir die in der vorliegenden Studie verwen-
dete Mixed-Methods Forschungsanlage erldutert wird. AnschlieBend wird die
Datengrundlage des Forschungsvorhabens nédher beschrieben, die aus der
BiPeer-Studie stammt (Abschnitt 7.1). Im Folgenden wird das Design (Ab-
schnitt 7.1.1) sowie zentrale Bestandteile der Interventionen (Abschnitt 7.1.2)
hinsichtlich der Interventionsphasen (Abschnitt 7.1.2.1), des Lese- (Abschnitt
7.1.2.2) und Rechentrainings (Abschnitt 7.1.2.3) sowie der Implementation des
bilingualen Interaktionsangebots beim PL der BiPeer-Studie dargestellt (Ab-
schnitt 7.1.2.4). AnschlieBend wird die Stichprobe des vorliegenden For-
schungsvorhabens auf Individual- und Dyadenebene beschrieben (Abschnitt
7.2). Da bilinguale Praktiken, welche in der vorliegenden Studie sowohl in
Form von monolingual tiirkischsprachigen als auch tiirkisch-deutschsprachig
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gemischten AuBerungen auftreten, das zentrale Konstrukt der vorliegenden
Studie darstellen, wird deren Datengrundlage und Datenaufbereitung in Ab-
schnitt 7.3 ndher ausgefiihrt. Hierbei werden die Datengrundlage (Abschnitt
7.3.1), die Sequenzierung der Trainings (Abschnitt 7.3.2), die Transkription
der Audioaufnahmen (Abschnitt 7.3.3), die Operationalisierung (Abschnitt
7.3.4) und Auszdhlung bilingualer Praktiken unter Verwendung des Pro-
gramms MAXQDA (Abschnitt 7.3.5) beschrieben.

AnschlieSend werden die methodischen Aspekte der Analyse der quantita-
tiven Fragestellungen in Abschnitt 7.4 sukzessive vorgestellt. Hinsichtlich der
Priifung der Abhdngigkeit der Privalenz bilingualer Praktiken von der Dyade
(Abschnitt 7.4.1) werden die Stichprobe (Abschnitt 7.4.1.1), die Datengrund-
lage (Abschnitt 7.4.1.2) und die Analysemethode beschrieben (Abschnitt
7.4.1.3). Die Methodik der Untersuchung der Privalenz explizit angebotener
bilingualer Praktiken beim PL (Abschnitt 7.4.2) beginnt ebenfalls mit der
Stichprobendarstellung (Abschnitt 7.4.2.1), bevor die verwendeten Konstrukte
und Instrumente (Abschnitt 7.4.2.2), die Datengrundlage und Durchfiihrung
(Abschnitt 7.4.2.3) sowie die konkreten Analysemethoden der einzelnen Un-
terfragestellungen F2a bis F2c¢ présentiert werden (Abschnitt 7.4.2.4). Die
letzte quantitative Fragestellung fokussiert potentielle Zusammenhinge zwi-
schen sprachlichen sowie motivationalen Eigenschaften und Merkmalen mit
der Priavalenz bilingualer Praktiken (Abschnitt 7.4.3). Auch hier wird zunéchst
die Stichprobe adressiert (Abschnitt 7.4.3.1), bevor die verwendeten Kon-
strukte und Instrumente (Abschnitt 7.4.3.2), die Datengrundlage und Durch-
fithrung (Abschnitt 7.4.3.3) und abschlieend die konkreten Analysemethoden
der einzelnen Unterfragestellungen F3a und F3b erldutert werden (Abschnitt
7.4.3.4).

Danach werden die methodischen Aspekte der qualitativen Fragestellungen
in Abschnitt 7.5 sukzessive dargestellt. Zundchst wird der methodische Um-
gang mit den Selbstberichten zum bilingualen Sprachgebrauch im Training
und dessen Begriindung présentiert (Abschnitt 7.5.1), wobei die Stichprobe
(Abschnitt 7.5.1.1), die verwendeten Instrumente sowie die Durchfithrung der
Erhebung (Abschnitt 7.5.1.2), die Analysemethode und Datenauswertung (Ab-
schnitt 7.5.1.3) und abschlieBend das konkrete Kategoriensystem zur Kodie-
rung der selbstberichteten Griinde fiir die Annahme oder Ablehnung des An-
gebots zur bilingualen Interaktion beschrieben werden (Abschnitt 7.5.1.4). Die
zweite qualitative Fragestellung adressiert die Funktionen bilingualer Prakti-
ken beim PL (Abschnitt 7.5.2). Auch hier wird zundchst die Stichprobe (Ab-
schnitt 7.5.2.1), die Analysemethode (Abschnitt 7.5.2.2) sowie das Katego-
riensystem (Abschnitt 7.5.2.3) prisentiert und abschlieBend das konkrete Ko-
diervorgehen samt Hinweisen zum Umgang mit ambivalenten Fillen und po-
tentiellen Mehrfachkodierungen niher erlautert (Abschnitt 7.5.2.4).

In Kapitel acht werden die Ergebnisse der {ibergeordneten Fragestellungen
sowie ihrer Unterfragestellungen sukzessive présentiert. Die Diskussion der
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Ergebnisse im neunten Kapitel ist so strukturiert, dass zunachst die Ergebnisse
der Fragestellungen einzeln reflektiert und in den bisherigen Forschungsstand
eingebettet werden (Abschnitt 9.1). Anschlieend werden die quantitativen
und qualitativen Befunde der vorliegenden Studie in Form der Datenintegra-
tion von Mixed-Methods Untersuchungen miteinander in Beziehung gesetzt
(Abschnitt 9.2). Auf Basis dieser Erkenntnisse werden praktische Implikatio-
nen abgeleitet (Abschnitt 9.3). AbschlieBend werden die Limitationen der Stu-
die kritisch reflektiert sowie sich hieraus ergebende Forschungsdesiderata pra-
sentiert (Abschnitt 9.4). Im zehnten Kapitel wird abschlieBend ein Fazit gezo-
gen.
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