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EINLEITUNG 1 

1. EINLEITUNG 

Sprachliche Fähigkeiten gelten als Schlüsselqualifikation für gesellschaftliche Teilhabe 

und Bildungserfolg: Der Sprache kommt bei Lernprozessen „eine kommunikative Funk-

tion bei der Vermittlung von Informationen als auch eine kognitive Funktion bei der Kon-

struktion neuen Wissens“ zu (vgl. Kempert et al. 2019, S. 183). Neben der Majoritäts-

sprache des Einwanderungslands spielen für Kinder und Jugendliche mit Migrationshin-

tergrund auch ihre Herkunftssprachen im Alltag eine Rolle – sie wachsen lebensweltlich 

mehrsprachig auf (vgl. Kapitel 2.1). Deutschland zählt seit Jahren zu den wichtigsten 

Zielländern internationaler Migrationsbewegungen aufgrund ökonomischer, sozialer und 

humanitärer Faktoren (International Organization for Migration, 2024). Schüler:innen 

mit Migrationshintergrund machen inzwischen etwa 40% der Schülerschaft an allgemein-

bildenden Schulen aus (Statistisches Bundesamt, 2023). Ihre Herkunftssprachen stellen 

auch über Generationen hinweg häufig einen lebendigen Bestandteil des Alltags dar (z.B. 

Rauch, 2019). Während Fähigkeiten in der Majoritätssprache zweifelsohne eine entschei-

dende Rolle für den Bildungserfolg spielen – sowohl als Voraussetzungen für das Lernen 

selbst, als auch als Bestandteil von Leistungsanforderungen in nahezu allen Unterrichts-

fächern – entfacht sich um die Rolle der Herkunftssprache als Ressource, Risikofaktor, 

oder schlicht irrelevant für den Bildungserfolg eine anhaltend kontroverse Debatte (Edele 

et al., 2020; Edele et al., 2023; Gogolin & Neumann, 2009; Kempert et al., 2016).  

Nationale und internationale Vergleichsstudien belegen wiederkehrend 

Leistungsdisparitäten zwischen Schüler:innen mit und ohne Migrationshintergrund, die 

sich nicht allein durch die Berücksichtigung des sozioökonomischen Hintergrunds 

erklären lassen (Henschel et al., 2023; OECD, 2019, 2023; Schwippert et al., 2020). Die 

Beobachtung, dass sich Leistungsdisparitäten verringern, wenn für die zu Hause 

gesprochene Sprache der Schüler:innen kontrolliert wird, wurde vielfach als Hinweis 

dafür interpretiert, dass die Verwendung einer Sprache zu Hause, die nicht der 

Instruktionssprache der Schule entspricht, ein Hindernis für das Erreichen höherer 

Kompetenzen in der Majoritätssprache darstellt (vgl. OECD, 2019, S. 185). Andere 

Befunde widersprechen dieser Interpretation hingegen und finden keine negativen 

Effekte für die häufigere Nutzung der Herkunftssprache mit den Eltern auf die 

Performanz in der Majoritätssprache (z.B. Agirdag, 2014; Bylund et al., 2012; Hollebeke 
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et al., 2020; Rauch, 2019). Ferner werden dem mehrsprachigen Aufwachsen positive 

Effekte insbesondere im Bereich kognitiver und meta-sprachlicher Fähigkeiten 

zugeschrieben, die prinzipiell günstige Lernvoraussetzungen schaffen (z.B. Antoniou, 

2019; Bialystok & Poarch, 2014; Blom et al., 2014; Giovannoli et al., 2020). Auch die 

Hinweise darauf, dass ausgebaute Fähigkeiten in der Herkunftssprache Vorteile für die 

Entwicklung literaler Fähigkeiten in der Majoritätssprache und den schulischen 

Fremdspracherwerb bergen können (z.B. Edele & Stanat, 2016; Hesse et al., 2008; Rauch 

et al., 2012; Schnoor & Usanova, 2023; Usanova & Schnoor, 2021), sprechen für die 

Betrachtung von Mehrsprachigkeit als potenzieller Ressource für den Bildungserfolg. 

Abgesehen von Effekten lebensweltlicher Mehrsprachigkeit auf schulische Leistungen, 

dürften Fähigkeiten in der Majoritäts- und Herkunftssprache zudem einen individuellen 

Wert an sich darstellen (vgl. Lengyel, 2017, S. 164). 

Wie sich Fähigkeiten in der Majoritäts- und Herkunftssprache lebensweltliche mehrspra-

chiger Kinder und Jugendlicher im Einwanderungsland entwickeln, ist äußert heterogen 

und hängt von einer Vielzahl von Bedingungen ab (Tracy, 2023). Zu bedeutsamen Fak-

toren zählen die Quantität und die Qualität des alltäglichen sprachlichen Inputs, positiv 

besetzte Sprachkontakte zu den involvierten Sprachen sowie die Notwendigkeit und Kon-

tinuität der Nutzung mehrerer Sprachen im Alltag (vgl. Grosjean, 2020; Pearson, 2007; 

Reich, 2008; Reich & Roth, 2002; Unsworth, 2016). Insbesondere im Bereich des Wort-

schatzes unterscheiden sich einsprachig und mehrsprachig aufgewachsene Kinder deut-

lich, wobei der Umfang des Lexikons wesentlich zur Aufklärung der geringeren Lesever-

ständnisleistungen lebensweltlich mehrsprachiger Schüler:innen beiträgt (Melby-Lervåg 

& Lervåg, 2014; Seifert et al., 2019). Da der Aufbau des Wortschatzes einen großen und 

vielfältigen sprachlichen Input erfordert (Caroll, 2017; Grosjean, 2020; Pearson, 2007; 

Reich, 2008), dürften Sprachgebrauchsgelegenheiten in unterschiedlichen Lebensberei-

chen, mit unterschiedlichen Personen und zu unterschiedlichen Themen auch der Ent-

wicklung literaler Fähigkeiten zugutekommen. 

Während Einflüsse der familialen Lernumwelt und die Aneignung sprachlicher Fähigkei-

ten in frühen Spracherwerbsphasen verhältnismäßig gut untersucht sind (vgl. De Houwer, 

2022; Ehlich et al., 2008), mangelt es noch immer an Befunden zur Rolle außerfamilialer 

Bedingungsfaktoren für die Mehrsprachigkeitsentwicklung im Jugendalter, insbesondere 

unter Berücksichtigung sozialer (Peer-)Netzwerke (Bredel et al., 2008; Lengyel, 2017). 
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Obwohl Peerbeziehungen im Verlauf des Jugendalters zunehmend an Bedeutung gewin-

nen (vgl. Zander et al 2017), liegen bisher nur wenige Befunde zu ihrer Bedeutung für 

die Entwicklung sprachlicher Fähigkeiten Jugendlicher in der Majoritäts- und Herkunfts-

sprache vor. Peerbeziehungen bieten aufgrund ihrer Freiwilligkeit, Gleichrangigkeit und 

des ähnlichen Entwicklungsstands im Jugendalter besondere informelle Erfahrungs-, 

Lern- und Experimentierräume (siehe z.B. Baier & Nauck, 2006; Brake & Büchner, 2013; 

Harring, 2007; Kessels & Hannover, 2009; Reinders, 2010). Im Kontext von Migration 

beschreiben allgemeine Modelle der Sprachaneignung alltägliche Kontakte unter Bedin-

gungen von Statusgleichheit und gemeinsam erlebten Problemlösungen als besonders 

günstige Voraussetzungen für den Spracherwerb (z.B. Esser, 2006). Dabei können mit 

interethnischen Freundschaften wichtige Anwendungsgelegenheiten für die Majoritäts-

sprache verbunden sein, während intraethnischen Beziehungen außerhalb der Familie als 

zusätzliche Nutzungsgelegenheiten für die Herkunftssprache eine wichtige Funktion für 

deren Erhalt beigemessen wird (z.B. Pearson, 2007; Unsworth, 2016).  

Vor diesem Hintergrund verfolgt die vorliegende Dissertation die übergeordnete Frage, 

welche Rolle Peerbeziehungen für die sprachlichen Fähigkeiten lebensweltlich mehrspra-

chig aufwachsender Jugendlicher spielen. Im theoretischen Teil der Arbeit werden aus-

gehend von allgemeinen Modellen der Sprachaneignung sowie sozialökologischen, netz-

werkanalytischen, sozialkapital- und akkulturationstheoretischen Zugängen sprachliche 

Fähigkeiten in der Majoritäts- und Herkunftssprache als Ergebnis der durch alltägliche 

soziale Interaktionen angestoßene Lern- und Entwicklungsprozesse betrachtet. Im Zent-

rum der Arbeit stehen inter- und intraethnische Freundschaften als Sprachgebrauchs- und 

Spracherwerbskontexte, die im empirischen Teil der Arbeit auf ihre Bedeutung für die 

Ausprägung majoritäts- und herkunftssprachlicher Fähigkeiten deutsch-russisch und 

deutsch-türkischsprachiger Jugendlicher untersucht werden.  

Kapitel 2 beschäftigt sich mit Mehrsprachigkeit im Kontext von Migration und geht ein-

führend auf lebensweltliche Mehrsprachigkeit und deren Verbreitung bei Kindern und 

Jugendlichen in Deutschland ein (Kapitel 2.1). Im Fokus steht anschließend der mehr-

sprachige Spracherwerb (Kapitel 2.2.). Dabei werden Determinanten des Spracherwerbs 

aus der Perspektive allgemeiner humankapitaltheoretischer Modelle beschrieben (Kapitel 

2.2.1), einige Besonderheiten der Entwicklung sprachlicher Fähigkeiten im Kontext le-

bensweltlicher Mehrsprachigkeit (Kapitel 2.2.2) sowie die Bedeutung unterschiedlicher 
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Spracherwerbs- und Sprachgebrauchskontexte herausgearbeitet (Kapitel 2.2.3). In Kapi-

tel 2.3 werden relevante theoretische Zugänge auf die Rolle der sozialen Eingebundenheit 

für (sprachliche) Lern- und Entwicklungsprozesse vorgestellt: Als allgemeine Heuristik 

bietet Bronfenbrenners sozialökologischer Ansatz (Kapitel 2.3.1) eine erste Annäherung 

an die Frage, welche Art von Beziehungen und Netzwerkstrukturen für Entwicklungs- 

und Lernprozesse günstige Voraussetzungen schaffen. Netzwerkanalytische und sozial-

kapitaltheoretische Perspektiven werden als Rahmen für die Beschreibung der Struktur 

von sozialen Beziehungen und deren Bedeutung für den Zugriff auf in diese eingebetteten 

Ressourcen herangezogen (Kapitel 2.3.2). Eine weitere Bezugslinie bilden akkulturati-

onstheoretische Ansätze, die soziale Beziehungen vor dem Hintergrund der Inklusion und 

Exklusion in die soziokulturellen Kontexte der Aufnahmegesellschaft sowie der ethni-

schen Gruppe beschreiben und die damit verbundenen Opportunitätsstrukturen für den 

Spracherwerb diskutieren (Kapitel 2.3.3). In Kapitel 2.4 werden die theoretischen Per-

spektiven und daraus abgeleitete Annahmen zusammengefasst. 

Peerbeziehungen im Jugendalter und deren Rolle für die Mehrsprachigkeitsentwicklung 

stehen im Zentrum von Kapitel 3. Dabei werden zunächst Potenziale von Peerbeziehun-

gen und – als besondere Form dieser – Freundschaften für Lern- und Entwicklungspro-

zesse diskutiert (Kapitel 3.1 und 3.2). Die für sprachliches Lernen im Kontext von Mig-

ration bedeutsamen inter- und intraethnischen Freundschaften sind Gegenstand des Ka-

pitels 3.3. Eingegangen wird auf empirische Befunde zu Bedingungen ihrer Entstehung 

(Kapitel 3.3.1), ihrer Verbreitung im Jugendalter (Kapitel 3.3.2), dem Sprachgebrauch 

mit Freund:innen (Kapitel 3.3.3) sowie zu Freundschaften und ihrer Bedeutung auf indi-

vidueller und gesellschaftlicher Ebene (Kapitel 3.3.4). Es folgt ein ausführlicher Über-

blick zum aktuellen Stand nationaler und internationaler Forschungen (Kapitel 3.4) zur 

Rolle von Peerbeziehungen für die sprachlichen Fähigkeiten von lebensweltlich mehr-

sprachigen Jugendlichen in der Majoritätssprache (Kapitel 3.4.1), der Herkunftssprache 

(Kapitel 3.4.2) sowie für die Ausprägung ihrer individuellen Mehrsprachigkeit (Kapitel 

3.4.3). Eine Zusammenfassung und Darstellung der für die vorliegende Arbeit leitenden 

Forschungsdesiderata liefert Kapitel 3.5. Letztere betreffen insbesondere die bisher un-

zureichend geklärten Fragen, welche Bedeutung der Eingebundenheit in inter- und in-
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traethnische Freundschaften für die Ausprägung herkunftssprachlicher Fähigkeiten Ju-

gendlicher sowie für unterschiedliche Grade ihrer Mehrsprachigkeit zukommt und wel-

che Rolle die Qualität des sprachlichen Inputs dabei spielt.  

Das Forschungsprojekt Mehrsprachigkeitsentwicklung im Zeitverlauf (MEZ) liefert zur 

Schließung dieser Forschungslücken einen bisher einmaligen Datenschatz (siehe Klinger 

et al., 2022), der neben Testleistungen von Jugendlichen im Deutschen und ihren Her-

kunftssprachen verschiedene Indikatoren für den Zugang zur Majoritäts- und Herkunfts-

sprache durch Freundschaften umfasst. Auf Grundlage der Stichprobe von Jugendlichen 

mit deutsch-russischem und deutsch-türkischem Sprachhintergrund geht die Dissertation 

im empirischen Teil der Arbeit drei Komplexen von Forschungsfragen nach:  

Teilstudie I (Dünkel et al., 2020) eruiert die Möglichkeit, die Qualität des sprachlichen 

Inputs durch Peers im Rahmen egozentrierter Netzwerkabfragen mittels Fremdeinschät-

zungen sprachlicher Fähigkeiten im Deutschen sowie den Herkunftssprachen Russisch 

und Türkisch zu erfassen. Dazu werden die Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkei-

ten mit den Testleistungen der eingeschätzten Peers abgeglichen. Mit Hilfe kreuzklassi-

fizierter Mehrebenenmodelle wird analysiert, welchen Einflussfaktoren die Fremdein-

schätzungen unterliegen, wie akkurat diese ausfallen und unter welchen Bedingungen ak-

kuratere Einschätzungen gelingen.  

Teilstudie II (Dünkel, 2022) nimmt clusteranalytisch eine Typisierung von Freund-

schaftsnetzwerken der deutsch-russischen und deutsch-türkischen MEZ-Schüleri:nnen 

nach sprachlich-ethnischen Merkmalen vor. Mit Hilfe von Regressionsanalysen wird ge-

prüft, in welchem Zusammenhang die mit den Netzwerktypen verbundenen Formen des 

Zugangs zur Majoritäts- und Herkunftssprache im Freundeskreis mit den Leseverständ-

nisleistungen der Jugendlichen im Deutschen und den Herkunftssprachen stehen.  

Teilstudie III (Dünkel et al., 2024) vertieft die Erkenntnisse aus den ersten beiden Teil-

studien. Untersucht wird, inwiefern die Eingebundenheit in beste Freundschaften mit mo-

nolingual deutschen und/oder herkunftssprachlich russisch- bzw. türkischsprachigen 

Peers, die Einschätzungen deren sprachlicher Fähigkeiten sowie der Sprachgebrauch mit 

den Eltern zur Erklärung der individuellen Mehrsprachigkeit beitragen. Dazu werden auf 

Basis jahrgangsspezifischer Mediansplits der Leseleistungen der Jugendlichen im Deut-

schen und der Herkunftssprache vier mehrsprachige Lesekompetenzprofilen gebildet. In 
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multinomialen logistischen Regressionsanalysen werden die Prädiktoren auf die Vorher-

sage der Profile untersucht. 

Eine ausführliche Darstellung der Untersuchungsanlage findet sich in Kapitel 4, in dem 

die Ziele und Fragestellungen der Teilstudien dargelegt (Kapitel 4.1) und die den Unter-

suchungen zugrundeliegende Stichprobe und eingesetzten Instrumente der MEZ-Studie 

näher beschrieben werden (4.2). Die im Zentrum der Arbeit stehenden Publikationen wer-

den in Kapitel 5 zusammengefasst im Hinblick auf deren Hintergrund und Fragestellun-

gen, den spezifischen Forschungsstand, das methodische Vorgehen sowie die erzielten 

Ergebnisse und deren Diskussion. Für die ergänzende Lektüre sind die Originalstudien 

im Anhang A1 abgedruckt. In Kapitel 6 erfolgt schließlich eine übergreifende Diskussion, 

in der zunächst die theoretische und empirische Ausgangslage (Kapitel 6.1) und die zent-

ralen Befunde der Teilstudien zusammengefasst werden (Kapitel 6.2). Anschließend wer-

den die Implikationen der Befunde mit Blick auf den bisherigen Forschungsstand und 

theoretische Vorannahmen (Kapitel 6.3) sowie die Limitationen der Untersuchungen und 

deren Bedeutung für die zukünftige Forschung diskutiert (Kapitel 6.4). Zuletzt wird im 

Fazit (Kapitel 6.5) eine Bilanz der durch die Dissertation gewonnen Erkenntnisse gezo-

gen.  
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2. MEHRSPRACHIGKEIT IM KONTEXT VON MIGRATION 

Neben der Majoritätssprache, der Sprache des öffentlichen Lebens, der Verwaltung, Po-

litik und Schule, sind für viele Kinder und Jugendliche aus zugewanderten Familien auch 

die Herkunftssprachen von lebensweltlicher Relevanz.1 Die Herkunftssprache fungiert 

insbesondere im familiären Kontext als lebendige Kommunikationssprache, die für die 

Sprecher:innen emotionale Bedeutung hat und sprachliche Kontinuität zwischen den Ge-

nerationen erleichtert (vgl. Mehlhorn, 2020, S. 23). Die Anwendung herkunftssprachli-

cher Fähigkeiten beschränkt sich jedoch nicht ausschließlich auf den familiären Kontext, 

sondern entfaltet ihre Funktionalität z.B. auch in der Kommunikation mit Gleichaltrigen 

(dazu mehr in Kapitel 3.3.3). Im Gegensatz zu den Herkunftssprachen, die im Einwande-

rungsland in der Regel nur geringe institutionelle Förderung im öffentlichen Schulsystem 

erfahren, verweist der Begriff Majoritätssprache nicht zwingend auf die zahlenmäßige 

Überlegenheit der Sprecher:innen, sondern auf das Prestige, das ihr als offizieller Ver-

kehrssprache zugeschrieben wird (vgl. Fürstenau, 2011, S. 26ff.). Ihr kommt für den Er-

folg im Schulsystem eine besondere Rolle als Werkzeug des Lernens und Gegenstand 

schulischer Leistungsbeurteilungen zu (z.B. Kempert et al., 2016; Kempert et al., 2019). 

Für das Aufwachsen mit mehreren Sprachen und das Nebeneinanderexistieren mehrerer 

Sprachen in einer Gesellschaft steht der Begriff Mehrsprachigkeit. Mehrsprachigkeit wird 

aus zahlreichen Disziplinen heraus beforscht (z.B. Psycholinguistik, Soziolinguistik, So-

ziologie, Erziehungswissenschaft) und fokussiert vielfältige Dimensionen (vgl. hierzu 

und zum Folgenden Cenoz, 2013, S. 5ff.). Unterschieden werden kann zwischen gesell-

schaftlicher (z.B. das Bestehen und die wechselseitige Beeinflussung verschiedener Spra-

chen in einer Gesellschaft), sozialer (die gesellschaftliche Funktion verschiedener Spra-

                                                 
1 Neben dem Begriff Herkunftssprache, finden sich eine Vielzahl unterschiedlicher Bezeichnungen, wie 
Muttersprache, Familiensprache oder Erstsprache. Für einen Überblick zur heterogenen Begriffsgeschichte 
siehe Gogolin et al. (2023) sowie Fürstenau (2011, S. 31). Aufgrund des Fokus auf migrationsbedingter 
Mehrsprachigkeit wird in der vorliegenden Arbeit die Bezeichnung Herkunftssprachen verwendet. Diese 
bezeichnet in Anlehnung an den englischen Terminus heritage language, die Sprache, die Kinder in Fami-
lien erlernen, in denen nicht (ausschließlich) die Majoritätssprache verwendet wird – unabhängig davon, 
ob diese bereits im Herkunftsland erworben wurde oder aber im Aufnahmeland als erste oder etwa simultan 
zur Sprache der Bevölkerungsmehrheit erlernt wird (siehe Mehlhorn, 2020). 
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chen und sprachlicher Register), institutioneller (mehrsprachiges Agieren von Institutio-

nen und Organisationen) und individueller (die alltägliche Nutzung von zwei oder meh-

reren Sprachen) Mehrsprachigkeit (vgl. Lengyel, 2017, S. 154).  

„Mit dem Begriff Mehrsprachigkeit wird also ausgedrückt, dass es sich um eine (individu-
ell, sozial, institutionell und gesellschaftlich) vielsprachige Situation handelt, die einerseits 
durch Migration, Freizügigkeit auf dem EU-Arbeitsmarkt, Globalisierung, Flucht – also 
durch Wanderungsbewegungen und Mobilität jedweder Art – hervorgerufen wird, und an-
dererseits durch Dialekte, Regiolekte, unterschiedliche Sprachregister usw. einer Sprache 
besteht“ (Lengyel, 2017, S. 154). 

Mit dem Fokus auf die sprachlichen Fähigkeiten migrationsbedingt mehrsprachig auf-

wachsender Jugendlicher steht im Zentrum der Arbeit eine Form individueller Mehrspra-

chigkeit, die sich aus dem alltäglichen Umgang mit mehreren Sprachen ergibt. Ältere 

Definitionen betrachteten individuelle Zwei- oder Mehrsprachigkeit als einen Zustand, in 

dem zwei oder mehrere Sprachen perfekt und muttersprachlich beherrscht werden (vgl. 

Grosjean, 2022 für einen historischen Rückblick auf Definitionen von Bilingualität). 

Diese Sichtweise bildet die Realität nicht jedoch nicht ab: „Die große Mehrheit derer, die 

im Alltag zwei oder mehrere Sprachen nutzen, verfügt weder über eine vergleichbare 

noch über eine perfekte Kenntnis der beteiligten Sprachen“ (Grosjean, 2020, S. 14). So 

lässt sich individuelle Mehrsprachigkeit treffender beschreiben „a) als ein Zustand, in 

dem mehr als eine Sprache angeeignet wird, b) als ein fluider, dynamischer Sprachbesitz, 

der biografischen Veränderungen unterliegt und c) als ein kommunikatives Repertoire, 

das auch Sprachmischungen umfasst“ (Lengyel, 2017, S. 154). Für die besondere sprach-

liche Konstellation, in der Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund in Einwan-

derungsgesellschaften leben, hat Gogolin (2004, 2008, 2010) den Begriff der lebenswelt-

lichen Mehrsprachigkeit vorgeschlagen, der das mehrsprachige Handeln und die damit 

verbundenen Potenziale ins Zentrum rückt. Lebensweltliche Mehrsprachigkeit rekurriert 

auf den migrationsbedingten alltäglichen Umgang mit mehreren Sprachen, der in ver-

schiedenen Bereichen des alltäglichen Lebens Funktionalität besitzt und spezifische 

Sprachgebrauchs- und Spracherwerbskonstellationen einschließt (siehe auch Gogolin et 

al., 2017, S. 3f.).  

Das migrationsbedingte Aufwachsen mit mehreren Sprachen betrifft in Deutschland eine 

zunehmende Zahl von Kindern und Jugendlichen. Dies ist Gegenstand des folgenden Ka-

pitels (2.1). Die sprachlichen Fähigkeiten, die aus dem lebensweltlichen Kontakt mit der 
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Majoritäts- und Herkunftssprache hervorgehen sind äußerst heterogen und eng verbunden 

mit den Gelegenheiten des Zugangs zu den beteiligten Sprachen durch soziale Interakti-

onen. Kapitel 2.2 geht daher auf Besonderheiten des mehrsprachigen Spracherwerbs und 

dessen Determinanten im Kontext von Migration und die Bedeutung unterschiedlicher 

Spracherwerbs- und Sprachgebrauchskontexte ein. In Kapitel 2.3 werden sozialökologi-

sche, netzwerkanalytische, sozialkapital- und akkulturationstheoretische Perspektiven 

auf soziale Beziehungen und deren Bedeutung für Lern- und Entwicklungsprozesse vor-

gestellt und daraus Annahmen zur Rolle von Peerbeziehungen für den mehrsprachigen 

Spracherwerb abgeleitet. Eine Zusammenfassung und Ableitung von Implikationen für 

die vorliegende Arbeit erfolgt im Kapitel 2.4.  

 Lebensweltlich mehrsprachige Kinder und Jugendliche in 

Deutschland 

Wenngleich historisch betrachtet sprachliche Heterogenität in Deutschland zu jeder Zeit 

die Zusammensetzung der Bevölkerung kennzeichnete, entwickelte sich im Zuge der Ent-

stehung der europäischen Nationalstaaten im Verlaufe des 19. Jahrhunderts ein monolin-

guales Selbstverständnis der Nation (vgl. Gogolin, 2008; Gogolin & Krüger-Potratz, 

2020; Gogolin et al., 2023): Einsprachigkeit gilt als Normalfall und zentrales Bindemittel 

der Gesellschaft, wobei die Durchsetzung und Etablierung einer sprachlichen Varietät als 

National- oder Standardsprache insbesondere dem öffentlichen allgemeinbildenden 

Schulsystems obliegt. In ähnlicher Weise war die politische Debatte um Migration lange 

Zeit von der Vorstellung getragen, Deutschland sei kein Einwanderungsland und Migra-

tion nach Deutschland ein vorübergehendes und politisch zu steuerndes Phänomen (vgl. 

Gogolin et al., 2019). Dass Migration und das Aufwachsen mit mehreren Sprachen zent-

rale Merkmale der Bevölkerung im Einwanderungsland Deutschland sind, zeigen amtli-

che (Schul-)Statistiken und bildungswissenschaftliche Erhebungen deutlich. Zur Aner-

kennung dieser Realität hat auch die veränderte statistische Erhebung migrationsbezoge-

ner Merkmale beigetragen. Während in der Vergangenheit lediglich Informationen zur 

Staatsangehörigkeit oder nationaler Herkunft zur Verfügung standen, werden seit einigen 

Jahren Angaben zu den zu Hause gesprochenen Sprachen erhoben (z.B. im Rahmen des 

Nationalen Bildungspanels, Blossfeld & Maurice, 2011 und seit 2017 im Mikrozensus). 

Deren Erfassung erfolgt in der Statistik allerdings heterogen und teilweise oberflächlich, 
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z.B. im Sinne der Abfrage der überwiegend bzw. vorrangig gesprochenen Sprache oder 

der Verkürzung der Sprachpraxis darauf, ob in der Familie eine andere Sprache als 

Deutsch gesprochen wird oder nicht (siehe dazu ausführlicher Adler, 2019; Kemper, 

2017; Kemper & Supik, 2020; Kemper et al., 2021).  

Nichtsdestotrotz wird deutlich, dass das Aufwachsen mit mehreren Sprachen längst keine 

Ausnahme mehr darstellt: Den Daten des Mikrozensus zufolge lag der Anteil von Schü-

ler:innen mit Migrationshintergrund an allgemeinbildenden Schulen im Jahr 2021 bei 

rund 40 % (Statistisches Bundesamt, 2023, S. 48). Darüber hinaus wird im Mikrozensus 

inzwischen nach den zu Hause gesprochenen Sprachen aller Haushaltsmitglieder gefragt 

(nur Deutsch, Deutsch und andere Sprache bzw. Sprachen, nur andere Sprache bzw. Spra-

chen) und anschließend die von den Personen vorwiegend gesprochenen Sprachen erho-

ben (vgl. ebd., S. 561ff.).2 Unter der Bevölkerung mit Migrationshintergrund gaben 2021 

insgesamt 32 % an, zu Hause nur Deutsch zu sprechen, 14 % vorwiegend Deutsch zu 

sprechen und 54 % vorwiegend eine andere Sprache zu sprechen (Statistisches Bundes-

amt, 2023, S. 521). Bei letztgenannten zeigt sich eine Vielzahl unterschiedlicher Spra-

chen, wobei Türkisch, Russisch, Arabisch und Polnisch mit Abstand am häufigsten ge-

nannt wurden (ebd., S. 521ff.).  

Jedes fünfte Kita-Kind im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt wächst in einer 

Familie auf, in der vorwiegend eine andere Sprache als Deutsch gesprochen wird (Au-

tor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 107). Der Anteil von Kindern mit 

Migrationshintergrund fällt üblicherweise in Ballungsräumen deutlich höher aus. Im Rah-

men des Vorstellungsverfahrens der Viereinhalbjährigen, bei der jährlich über 90% der 

Kinder eines Jahrgangs in Hamburg erreicht werden, zeigt sich ein kontinuierlich stei-

gender Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund, der für das Schuljahr 2022/2023 

bei 57 % lag (Heckt & Pohlmann, 2023, S. 8). Für denselben Jahrgang weist die Erhebung 

einen Anteil von Familien, deren einzige Familiensprache Deutsch ist, von 51 % aus. 

Entsprechend lebt knapp die Hälfte der angehenden Schüler:innen in Hamburg in Fami-

lien, in denen auch andere Sprachen als Deutsch im Alltag eine Rolle spielen: bei etwa 

                                                 
2 Siehe dazu Kemper und Supik (2020, S. 58). Zuvor waren im Mikrozensus nur die im Haushalt vorwie-
gend gesprochene Sprache bzw. Sprachen abgefragt, die stellvertretend von einer Person für alle Haushalts-
mitglieder beantwortet wird.  
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40 % der Familien werden neben dem Deutschen weitere Sprachen und bei 9 % aus-

schließlich andere Sprachen als Deutsch genutzt (ebd., S. 10). Im Berichtsjahr zuvor wur-

den ferner die am häufigsten genannten Herkunftssprachen in den Familien berichtet; zu 

diesen zählten im Hamburg seit 2017 relativ konstant Türkisch, Persische Sprachen (Dari, 

Farsi, Pashtu, Urdu), Russisch, Arabisch und Englisch (Heckt & Pohlmann, 2022).  

 Mehrsprachiger Spracherwerb 

Mehrere Sprachen zu lernen und zu gebrauchen gehört zu den grundlegenden Merkmalen 

menschlicher Sprachfähigkeit, die keine außergewöhnlichen kognitiven Fähigkeiten oder 

Bedingungen erfordern (vgl. Reich & Roth, S. 11). Allerdings ist die konkrete Ausprä-

gung individuellen Sprachbesitzes stets abhängig von den Kontexten des Spracherwerbs 

und Sprachgebrauchs. Folgerichtig können sprachliche Fähigkeiten, die aus lebenswelt-

lichem Umgang mit mehreren Sprachen erwachsen, sehr unterschiedlich ausgeprägt sein. 

Einige Besonderheiten migrationsbedingter Mehrsprachigkeit sollen im Folgenden dar-

gestellt werden.  

2.2.1 Determinanten des Spracherwerbs 

Humankapitaltheoretische Modelle des Spracherwerbs (z.B. Chiswick & Miller, 2001; 

Esser, 2006) beschreiben das Ausmaß der Sprachbeherrschung als Folge verschiedener 

Investitions- und Lernprozesse, deren Ausgang abhängig ist vom Zugang zur Sprache 

(exposure), von Anreizstrukturen bzw. Motivation (incentives), sowie der Effizienz (effi-

ciency), mit der die Zielsprache gelernt wird (z.B. die Qualität des sprachlichen Inputs, 

Intelligenz). Esser (2006) fügt dem Modell zusätzlich das Konstrukt der Kosten hinzu, 

die sich aus den zu investierenden Ressourcen (z.B. Zeit, finanzielle Mittel) für den 

Spracherwerb ergeben. Angenommen wird, dass jegliche Formen an Distanz (z.B. lingu-

istische, kulturelle, soziale) die Kosten steigern, da diese einen zusätzlichen (kognitiven, 

sozialen, psychischen) Aufwand bedeuten, um ein bestimmtes Lernergebnis zu erzielen 

(vgl. Esser, 2006, S. 88ff.). Dieses handlungstheoretische Grundmodell erhebt Anspruch 

darauf, auf unterschiedliche Dimensionen der Sozialintegration anwendbar zu sein. Ent-

sprechend kann es bezogen auf Sprache als Dimension von Kultur sowohl zur Erklärung 

des Erwerbs der Sprache des Aufnahmelandes als auch auf den Erwerb bzw. Erhalt der 

Herkunftssprachen genutzt werden. 
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Der Zugang umfasst Faktoren, die in Zusammenhang mit dem Ausmaß des Kontakts mit 

der Zielsprache stehen. Angesprochen sind dabei beispielsweise die Aufenthaltsdauer im 

Aufnahmeland, die sprachlich-ethnische Umgebung in der Nachbarschaft, Besuche im 

Herkunftsland, die Eingebundenheit in Institutionen, in denen die Zielsprache verwendet 

wird sowie Kontakte zu Sprecher:innen der Zielsprache und der individuelle Sprachge-

brauch (siehe z.B. Chiswick & Miller, 2007; Esser, 2006; van Tubergen & Kalmijn, 

2009). Eine besondere Bedeutung wird alltäglichen Kontakten beigemessen, die nied-

rigschwellige Gelegenheiten (im Gegensatz zu bspw. Sprachkursen, die in der Regel mit 

größeren finanziellen und zeitlichen Kosten verbunden sind) für einen regelmäßigen, ak-

tiven Gebrauch der Sprache und sprachliche Rückmeldungen bieten. Für den Majoritäts-

spracherwerb formuliert Esser dies wie folgt:  

„Interethnische Kontakte bilden einen der wirksamsten Zugänge zu sprachlichen Rückmel-
dungen und es dürften auch motivationale Faktoren und Effizienzgesichtspunkte eine Rolle 
spielen: Soziale Wertschätzung und Transaktionsgewinne gelten als ›Antrieb‹ des L2-Er-
werbs und der möglichst zwanglose alltägliche Kontakt senkt die Kosten für die Überbrü-
ckung von fehlenden Redundanzen, etwa beim Verstehen.“ (Esser, 2006, S. 131). 

Nach Esser sollten sich alltägliche Kontakte unter Bedingungen von Statusgleichheit und 

gemeinsam erlebten Problemlösungen besonders günstig auf den Spracherwerb auswir-

ken, da mit diesen alle wichtigen Voraussetzungen (Zugang, Motivation, Effizienz, ge-

ringe Kosten) gegeben sind (vgl. Esser, 2006, S. 86ff.).  

In Bezug auf die Motivation für die Investition in sprachliche Fähigkeiten kann zwischen 

dem Anreizwert und dem Status Quo-Wert unterschieden werden (vgl. Esser, 2006, 

S. 82ff.). Ersterer bezieht sich auf motivationale Faktoren für den Erwerb der Sprache des 

Aufnahmelandes nach der Migration. Dabei wird davon ausgegangen, dass bspw. der An-

reiz für die Investition in den Majoritätsspracherwerb mit zunehmender Bleibeorientie-

rung im Aufnahmeland und bei geringerem Einreisealter steigt, da mehr Zeit verbleibt, in 

der sich die Investition „auszahlen“ kann. Dagegen ist die räumliche Nähe zum Her-

kunftskontext – sei es über nationale Grenzen hinweg oder in Form alltäglicher Kontakte 

zu Sprecher:innen der Herkunftssprache im Aufnahmeland – mit einer Absenkung der 

Motivation für den Majoritätsspracherwerb verbunden, da mit dieser eine geringere Not-

wendigkeit für die Kommunikation in der Majoritätssprache einhergehe (ebd.). Hinzu 

kommen erlebte soziale Distanzen im Aufnahmeland in Form von negativen Einstellun-

gen gegenüber Migrant:innen, ethnischen Gruppen oder Herkunftssprachen, die mit einer 
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geringeren Neigung zum Gebrauch der Sprache des Aufnahmelandes verbunden sein 

dürften (ebd. S. 83f.). Der Status quo-Wert der Herkunftssprache setzt sich wiederum 

zusammen aus Faktoren, die sich auf die Motivation zum Erhalt der Herkunftssprache 

auswirken. Dazu zählen beispielsweise eine Rückkehrabsicht ins Herkunftsland, die Auf-

rechterhaltung sozialer Beziehungen zum Herkunftsland sowie ethnischer Kontakte im 

Aufnahmeland, die Verfügbarkeit von Medien in der Herkunftssprache sowie die institu-

tionelle Förderung der Herkunftssprache, die das Motiv des Spracherhalts fördern (ebd., 

S.84f.).  

Unter Effizienz werden Faktoren zusammengefasst, mit denen „ein gegebener Input 

sprachlicher Anregungen und Rückmeldungen tatsächlich in den L2- Erwerb umgesetzt 

wird“ (Esser, 2006, S. 87). Beispiele hierfür sind das Alter bei Erwerbsbeginn, die Intel-

ligenz „als generelle und genetisch verankerte Kapazität für die Leichtigkeit des Ler-

nens“, sowie die linguistische und kulturelle Distanz, die Einfluss darauf nehmen können, 

wie gut und schnell die Integration von neuen in bestehende Repertoires gelingt (ebd.). 

Auch die Qualität des sprachlichen Inputs könnten unter Effizienzgesichtspunkten be-

rücksichtigt werden unter der Annahme, dass der Anregungsgehalt und die Vielfalt 

sprachlicher Rückmeldungen das Lernen erleichtern bzw. beschleunigen sollten.  

2.2.2 Entwicklung mehrsprachiger Fähigkeiten 

Beim mehrsprachigen Spracherwerb sind die Geschwindigkeit der Sprachentwicklung 

und der Grad der Sprachbeherrschung in den beteiligten Sprachen von zahlreichen Fak-

toren abhängig. Neben dem Alter bei Erwerbsbeginn bzw. der Reihenfolge (simultan oder 

sukzessiv) in der die beteiligten Sprachen erworben werden (siehe hierzu De Houwer, 

2022, 319ff.; Grosjean, 2020, S. 18), spielt der sprachliche Input, den Kinder erhalten, 

eine wesentliche Rolle. Nach Pearson (2007) lässt sich die Bedeutung des sprachlichen 

Inputs als Zyklus darstellen (siehe Abbildung 1): Der Umfang des sprachlichen Inputs 

wirkt sich wesentlich auf die Aneignung sprachlicher Fähigkeiten aus; das Ausmaß 

sprachlicher Fähigkeiten steht in wechselseitigem Zusammenhang mit dem Sprachge-

brauch; die Nutzung der Sprache setzt wiederum neue Anreize für weiteren Input, sodass 

sich der Zyklus fortsetzt. In positiver wie in negativer Weise wird dieser Zyklus als selbst-

verstärkend betrachtet, indem ein größerer Umfang an sprachlichem Input die sprachli-

chen Fähigkeiten und deren Nutzung anstößt und darüber weiteren Input generiert, wäh-

rend ein geringerer Input zu schlechter ausgebildeten sprachlichen Fähigkeiten und damit 
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einer geringeren Nutzung der Sprache führt, wodurch sich der sprachliche Input wiede-

rum reduziert. Aufgrund der Dominanz der Majoritätssprache im Einwanderungsland in 

vielen Lebensbereichen, sieht Pearson (2007) einen ausreichendenden und andauernden 

Input in der Herkunftssprache als entscheidend an, um die lebensweltliche Mehrsprachig-

keit von Kindern zu unterstützen und zu bewahren.  

 
Abbildung 1: Input-proficiency-use cycle nach Pearson, 2007, S. 401, übersetzte und vereinfachte 

Darstellung  

Allerdings ist der Input nicht für alle sprachlichen Teilbereiche gleichermaßen von Be-

deutung (siehe Ehlich et al., 2008 zu Besonderheiten der altersspezifischen Sprachaneig-

nung in der Erst- und Zweitsprache): Während einige sprachliche Strukturen relativ ein-

fach durch ein Mindestmaß an Input erworben werden können (z.B. Grundprinzipien der 

Syntax), erfordert der Erwerb anderer Bereiche (z.B. Wortschatz, nicht-regelbasierte 

grammatische Strukturen, sowie das Produzieren komplexer syntaktischer Strukturen) ei-

nen großen und vielfältigen sprachlichen Input (vgl. Caroll, 2017; Pearson, 2007; Reich, 

2008). Entsprechend spielt dabei nicht nur die Quantität, sondern auch die Qualität des 

sprachlichen Inputs eine entscheidende Rolle (siehe z.B. Huttenlocher et al., 2002; 

Scheele et al., 2010).  

Im Vergleich zu monolingual Aufwachsenden haben lebensweltlich mehrsprachige Kin-

der häufig einen geringeren Wortschatz in den einzelnen involvierten Sprachen (siehe 

z.B. Hesse et al., 2008 für den Wortschatz in der Majoritätssprache Deutsch). Allerdings 

verteilt sich der Wortschatz über die beteiligten Sprachen (vgl. Hoff, 2009, S. 307). „In 

seiner gesamten Ausdrucksmöglichkeit verfügt das mehrsprachige Kind also üblicher-

weise nicht über weniger, sondern tendenziell über mehr lexikalische Mittel“ (Gogolin & 
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Krüger-Potratz, 2020, S. 201). Ursächlich für diese Beobachtungen ist das Komplemen-

taritätsprinzip (vgl. Grosjean, 2020, S. 14ff.): Spracherwerb und Sprachgebrauch vollzie-

hen sich in unterschiedlichen Kontexten, zu unterschiedlichen Zwecken und mit unter-

schiedlichen Personen, bei denen entweder eine der beteiligten Sprachen oder mehrere 

Sprachen involviert sein können. Das Komplementaritätsprinzip erklärt auch, warum „die 

sprachliche Dominanz bei Sprecher/innen häufig nicht in einer ‚ganzen‘ Sprache besteht, 

sondern in Teilbereichen“ (Grosjean, 2020, S. 15). Je nach Thema und verfügbaren Nut-

zungsanlässen können beispielsweise das Vokabular, mündliche oder schriftliche Fähig-

keiten, stilistische, diskursive oder pragmatische Kenntnisse in den beteiligten Sprachen 

sehr unterschiedlich ausgeprägt sein.  

Fähigkeiten, die aus dem ungesteuerten Spracherwerb erwachsen (z.B. Hörverständnis, 

phonologische Bewusstheit, Lexikon) bilden die Ausgangsbasis für die Entwicklung lite-

raler Fähigkeiten. Geleitet von der Vorstellung einer kritischen Phase, innerhalb derer 

Sprachen besonders erfolgreich erlernt werden, wurden häufig frühe Phasen des Sprach-

erwerbs (in denen das wesentliche sprachliche Grundgerüst erworben wird) bis ins 

Grundschulalter ins Zentrum der Forschung gerückt und die Ergebnisse von Aneignungs-

prozessen in Abhängigkeit des Alters bei Erwerbsbeginn bzw. die Reihenfolge der An-

eignung der beteiligen Sprachen untersucht (siehe z.B. Meisel, 2004). Die Forschung legt 

jedoch nahe, dass auch nach dieser Zeitspanne die Entwicklung sprachlicher Fähigkeiten 

längst nicht abgeschlossen ist (Überblicke dazu finden sich bei Dimroth, 2020; Uccelli, 

2023; Uccelli et al., 2015).  

Gut belegt ist, dass mündliche Erzählfähigkeiten, Wortschatz, Hörverständnis und pho-

nologische Bewusstheit in einer Sprache eng mit Lesekompetenzen in dieser zusammen-

hängt (siehe Metaanalyse von Prevoo et al., 2016; Verhoeven, 2011). Insbesondere zwi-

schen Wortschatz und Leseverständnis zeigen sich wechselseitige Zusammenhänge, wo-

bei das Lexikon das Textverständnis erleichtert und andererseits das Lesen von Texten 

auf den Zuwachs des Wortschatzumfangs zurückwirkt (für einen detaillierten Überblick 

siehe Hoff, 2009, S. 355ff.; Verhoeven, 2011). Studien belegen, dass der Zusammenhang 

zwischen mündlichen Sprachfähigkeiten sowie dem Wortschatz und den Leseverständ-

nisleistungen in der Majoritätssprache bei Kindern und Jugendlichen mit anderer Her-

kunftssprache ausgeprägter ist als bei ihren monolingual in der Majoritätssprache auf-

wachsenden Peers und insbesondere der Wortschatzumfang wesentlich zur Aufklärung 
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der geringeren Leseverständnisleistungen der lebensweltlich Mehrsprachigen beiträgt 

(z.B. Babayigit, 2014; Schröter & Schroeder, 2017; Seifert et al., 2019). Neben dem 

Wortschatz und dem Hörverständnis wird das Leseverständnis von der Fähigkeit der 

Worterkennung beeinflusst (siehe Simple View of Reading-Ansatz von Hoover & Gough, 

1990). In Bezug auf die Majoritätssprache zeigt sich, dass Unterschiede zwischen Schü-

ler:innen mit und ohne Migrationshintergrund im Dekodieren von Texten deutlich gerin-

ger ausfallen als dies in Bezug auf Wortschatz und Leseverständnis der Fall ist (siehe 

Metaanalyse von Melby-Lervåg & Lervåg, 2014). Zudem zeigt sich, dass der Zusammen-

hang zwischen den Fähigkeiten der Worterkennung und dem Leseverständnis über die 

Schulzeit hinweg abnehmen (Melby‐Lervåg & Lervåg, 2011). Sobald Dekodierfähigkei-

ten ausreichend beherrscht werden, scheinen diese relativ an Bedeutung zu verlieren, 

während insbesondere der Umfang des Lexikons für die Erklärung von Leseverständnis-

leistungen auch bei älteren Schülergruppen bedeutsam bleiben (siehe Melby-Lervåg & 

Lervåg, 2014; Melby‐Lervåg & Lervåg, 2011).  

Insbesondere mit dem Übergang in die weiterführende Schule verändern sich die sprach-

lichen Anforderungen. Dabei gewinnen das Verstehen und Produzieren komplexer bzw. 

verdichteter syntaktischer Strukturen, neuer Textformen, das Erlernen abstrakter und 

fachbezogen differenzierter Inhalte und des entsprechenden (Fach-)Wortschatzes sowie 

analytische Fähigkeiten im Sinne des Beschreibens, Erklärens, Begründens und Argu-

mentierens zunehmend an Bedeutung (siehe Schneider et al., 2012, S. 105ff.; Uccelli, 

2023). Für diese Form komplexer und den Regeln konzeptioneller Schriftlichkeit folgen-

der sprachlicher Fähigkeiten steht das Register Bildungssprache (Gogolin, 2009). Der 

Begriff Bildungssprache wird analog zum englischen Terminus academic language bzw. 

academic discourse3 verwendet (Cummins, 2000) und stützt sich u. a. auf die funktionale 

Grammatik Hallidays (2004). Halliday (1980) differenziert hinsichtlich des Sprachler-

nens das Lernen von Sprache, also die Entwicklung sprachlicher Fähigkeiten in einer 

bzw. weiteren (Majoritäts-, Herkunfts- oder Fremd-)Sprache(n), das Lernen durch Spra-

che, welches die Erweiterung sprachlicher Mittel für das Lesen, Schreiben und das Lernen 

                                                 
3 Diesen Termini gegenübergestellt steht die Alltagssprache (basic interpersonal communicative skills oder 
auch conversational language, siehe Cummins, 2000) als Register der alltäglichen, mündlichen Kommu-
nikation, die stärker kontextgebunden und durch illustrative und gliedernde Redemittel eine geringere In-
formationsdichte aufweist (siehe hierzu auch Gogolin, 2009). 
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neuer (schulischer) Inhalte durch Sprache umfasst. Beim Lernen über Sprache steht 

schließlich die Entwicklung eines Bewusstseins über Sprache im Mittelpunkt, z.B. hin-

sichtlich der unterschiedlichen Funktionen von Sprache, bei denen unterschiedliche Re-

gister zum Einsatz kommen. Aus dieser Perspektive heraus ist Sprachlernen als lebens-

langer Lernprozess zu verstehen, der die zunehmende Beherrschung einer Vielzahl un-

terschiedlicher Formen des Sprachgebrauchs in unterschiedlichen Kontexten zu unter-

schiedlichen Zwecken bedeutet.  

2.2.3 Spracherwerbs- und Sprachgebrauchskontexte 

Der Familie kommt im Kontext von Migration eine zentrale Rolle für die Weitergabe der 

Herkunftssprache zu (z.B. Biedinger et al., 2016, Duarte et al., 2014; Strobel & Kristen, 

2015; Unsworth, 2016; Kristen et al., 2019). Sie stellt eine der wenigen Gelegenheiten 

dar, im Aufnahmeland die Herkunftssprache zu erwerben und praktizieren4, wobei die 

Menge und Kontinuität des sprachlichen Inputs zu Hause der Stagnation bzw. dem Rück-

gang herkunftssprachlicher Fähigkeiten entgegenwirken kann (z.B. Hollebeke et al., 

2020; Strobel & Kristen, 2015), die bei vielen Mehrsprachigen mit Eintritt in Bildungs-

institutionen im Aufnahmeland verbunden ist (vgl. De Houwer, 2022, S. 321ff.). Ein 

Rückgang herkunftssprachlicher Fähigkeiten und des Herkunftssprachgebrauchs wird 

insbesondere im Generationenverlauf beobachtet (z.B. Rauch, 2019; Strobel & Kristen, 

2015), wobei sich höhere Kompetenzen der Eltern in der Majoritätssprache und eine stär-

kere Verwendung dieser mit den Eltern negativ auf die Verwendung der Herkunftsspra-

che in anderen Kontexten (z.B. Medien, Peers) auswirkt (Strobel & Seuring, 2016; van 

Tubergen & Mentjox, 2014). Zugleich bleibt für die meisten Jugendlichen unterschiedli-

cher Migrationsgenerationen die Herkunftssprache (neben der Majoritätssprache) in der 

Kommunikation mit Mutter und Vater lebensweltlich relevant (Rauch, 2019). Zudem zei-

gen Studien, dass literale Praktiken in der Herkunftssprache auch für den Ausbau bil-

dungssprachlicher Fähigkeiten in der Majoritätssprache von Bedeutung sind (z.B. Hoff, 

2009, S. 313ff.; Leseman et al., 2007; Scheele et al., 2010). Aufgrund der Dominanz der 

                                                 
4 Eine Ausnahme bildet der sog. herkunftssprachliche Unterricht, der in einigen Bundesländern an Schulen 
oder aber durch Konsulate, Elterninitiativen, Kulturvereine oder religiöse Gemeinschaften bereitgestellt 
wird (meist abhängig von der Größe der Sprechergruppen im Einwanderungsland), dessen Ausgestaltung 
allerdings sehr heterogen ausfällt und selten durchgängig angeboten wird. Für weitere Informationen dazu 
siehe Mehlhorn (2020) sowie Lengyel und Neumann (2017).  
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Majoritätssprache im Aufnahmekontext gelten zusätzliche Sprachlern- und Sprachge-

brauchskontexte außerhalb der Familie als besonders wichtig für den Erhalt herkunfts-

sprachlicher Fähigkeiten (z.B. Pearson, 2007). Außerfamilialen Kontexten werden zudem 

große Bedeutung für den Erwerb majoritätssprachlicher Fähigkeiten zugeschrieben, ins-

besondere wenn in der Familie keine oder nur wenige Gelegenheiten zum Erlernen dieser 

zur Verfügung stehen (z.B. Beisenherz, 2006; Esser, 2006; Harring, 2007).  

Modellen der Sprachaneignung zufolge sind alltägliche Kontakte wichtige Gelegenheiten 

für sprachlichen Input und den aktiven Gebrauch von Sprachen (siehe Kapitel 2.2.1). Sol-

che Kontakte gelten insbesondere dann als lernförderlich, wenn diese auf Statusgleichheit 

und gemeinsam erlebter Problemlösung basieren (vgl. Esser, 2006, S. 86ff.). Diese Be-

dingungen treffen im Jugendalter insbesondere auf Interaktionen unter Gleichaltrigen zu, 

die folglich in – Anhängigkeit der in diesen genutzten Sprachen – wichtige Lerngelegen-

heiten für Majoritäts- und Herkunftssprache bieten können. In Interaktionen mit Gleich-

altrigen zeigt sich im Vergleich zur Kommunikation in der Familie eine deutliche Ver-

schiebung hin zur Verwendung der Majoritätssprache, allerdings spielt die Verwendung 

der Herkunftssprache mit Freund:innen auch im Generationenverlauf weiterhin eine 

Rolle (Rauch, 2019, z.B.). Erste Hinweise auf Zusammenhänge zwischen dem Zugang 

zur Majoritäts- und Herkunftssprache in Interaktionen mit Gleichaltrigen und den sprach-

lichen Fähigkeiten von lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen liegen inzwischen 

vor (dazu ausführlich Kapitel 3.4). Eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der 

Rolle von Gleichaltrigen als Spracherwerbs- und Sprachgebrauchskontexte für die Majo-

ritäts- und Herkunftssprache steht jedoch erst am Anfang.  

Bredel et al. (2008, S. 267) bemängeln beispielsweise in Bezug auf die kindliche Sprach-

aneignung unter den Bedingungen der Zwei- und Mehrsprachigkeit, dass die Frage nach 

„den quantitativen und qualitativen Minima des zweitsprachlichen Inputs, nach der Rolle 

der sprachlichen peers-Sozialisation und nach den Einstellungen zur Zweisprachigkeit, 

welche die Kinder entwickeln“ noch unzureichend geklärt ist (ebd.). Ähnlich bilanziert 

Lengyel (2017, S. 161) in ihrem Überblick zur Mehrsprachigkeitsforschung, dass in Be-

zug auf die individuelle mehrsprachige Entwicklung insbesondere jenseits des Kindesal-

ters und im Hinblick auf die Rolle weiterer Einflussfaktoren, wie die der sozialen Netz-

werke, schulischer Kontextmerkmale oder sprachlicher Lernmotivation und deren Zu-

sammenwirken noch wenig bekannt ist. Auch internationale Studien rufen nach einer 
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stärkeren Berücksichtigung von Merkmalen des sprachlichen Umfelds im familiären und 

Peerkontext für die Erklärung der bilingualen Entwicklung von lebensweltlich mehrspra-

chigen Kindern und Jugendlichen (z.B. Garcia, 2021, S. 188).  

Zur Klärung der Rolle von Peerbeziehungen für die sprachlichen Fähigkeiten lebenswelt-

lich mehrsprachiger Jugendlicher bedarf es jedoch zunächst einer Einführung in theoreti-

sche Konzepte zur Beschreibung und Untersuchung sozialer Beziehungen als Prädiktoren 

für Lern- und Entwicklungsprozesse im Kontext von Migration. 

 Soziale Bedingungen des Spracherwerbs 

Für die theoretische Auseinandersetzung mit sozialen Beziehungen und den Potenzialen 

für sprachliche Lernprozesse, die in soziale Interaktionen eingebettet sind, bietet sich zu-

nächst Bronfenbrenners sozialökologischer Ansatz als Heuristik an (Kapitel 2.3.1). Die-

ser weist enge Bezüge zur Netzwerkforschung auf, die ihrerseits einen theoretischen Rah-

men für die Analyse der Struktur von sozialen Beziehungen liefert (Kapitel 2.3.2). Dabei 

geht es auch um die Frage, welche Art von Beziehungen und Netzwerkstrukturen für 

Entwicklungs- und Lernprozesse günstige Voraussetzungen schaffen. Das Potenzial für 

Lernprozesse, das aus den sozialen Beziehungsstrukturen erwächst, ist im Sinne von So-

zialkapital ferner abhängig von den in die Beziehungen eingebetteten Ressourcen (Kapi-

tel 2.3.2). Schließlich werden akkulturationstheoretische Perspektiven herangezogen, die 

im Kontext von Migration soziale Beziehungen vor dem Hintergrund der Inklusion und 

Exklusion in die soziokulturellen Kontexte der Aufnahmegesellschaft sowie der ethni-

schen Gruppe beschreiben und die damit verbundenen Opportunitätsstrukturen für den 

Spracherwerb diskutieren (Kapitel 2.3.3).  

2.3.1 Sozialökologische Perspektive 

Der sozialökologische Ansatz nach Bronfenbrenner (1993) beruht auf der Grundan-

nahme, dass menschliche Entwicklung maßgeblich von den komplexen Wechselwirkun-

gen zwischen Mensch und Umwelt beeinflusst wird. Die Umwelt beschreibt Bronfen-

brenner als Mehrebenenstruktur ineinander geschachtelter, konzentrisch angeordneter 

Systeme. Im innersten Kreis befindet sich das Mikrosystem, welches die unmittelbaren 

Lebensbereiche eines Individuums (z.B. Familie, Freunde, Nachbarschaft, Schule/Kin-

dergarten) und die konkreten Interaktionsbeziehungen darin umfasst. Den Grundbaustein 
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von Interaktionsbeziehungen bilden Zweierbeziehungen (Dyaden). In ihnen wird das Ler-

nen über Beobachten und gemeinsame Tätigkeiten ermöglicht und die Ausbildung affek-

tiver Beziehungen angeregt, das die Entstehung von Primärdyaden (relativ beständige, 

affektiver Beziehungen, z.B. zwischen Eltern und Kindern, Freundschaften) ermöglicht 

(vgl. Bronfenbrenner, 1993, S. 73). Dyaden sind Ausgangspunkt für die Entwicklung 

komplexer Beziehungsnetzwerke, wobei durch die Erweiterung an Lebensbereichen, an 

denen Heranwachsende teilhaben, mehr und mehr das Zusammenspiel der verschiedenen 

Mikrosysteme für Entwicklungsprozesse relevant wird. Diese Wechselbeziehungen zwi-

schen den Lebensbereichen beschreibt Bronfenbrenner als Mesosystem. In der nächsthö-

heren ökologischen Ordnung befinden sich das Exosystem, welches Lebensbereiche um-

fasst, „an denen die sich entwickelnde Person nicht selbst beteiligt ist, in denen aber Er-

eignisse stattfinden, die beeinflussen, was in ihrem Lebensbereich geschieht, oder die da-

von beeinflusst werden“ (Bronfenbrenner, 1993, S. 42). Beispiele sind das Arbeitsumfeld 

der Eltern, Vereinsmitgliedschaften der Geschwister oder der Bekanntenkreis der Fami-

lie. Eingeschlossen werden Mikro-Meso- und Exosystem vom Makrosystem, welches ge-

kennzeichnet ist durch die „grundsätzliche und formale Ähnlichkeit der Systeme niedri-

ger Ordnung“ (Bronfenbrenner, 1993, S. 42). Das Makrosystem umfasst gesellschaftliche 

Gegebenheiten und Rahmenbedingungen, die den Lebensbereichen sowie den Beziehun-

gen zwischen diesen gewissermaßen eingeschrieben sind (z.B. kulturelle Normen, Werte, 

Weltanschauungen und Ideologien). Innergesellschaftliche Gegensätze – zum Beispiel 

zwischen Systemen sozioökonomischer, ethnischer, oder religiöser Subkulturgruppen – 

sind Ergebnis unterschiedlicher Weltanschauungen und Lebensstile, die zur Bewahrung 

der für die einzelnen Gruppen typischen Umwelten beitragen (vgl. Bronfenbrenner, 1993, 

S. 42). Bronfenbrenners Konzeption von Lebensbereichen (Mikrosystemen) und ihren 

Verbindungen innerhalb des Mesosytems lassen sich als Netzwerkstrukturen beschreiben 

(vgl. Bronfenbrenner, 1993, S. 199ff.; Bronfenbrenner, 2012). Soziale Netzwerke erster 

Ordnung ergeben sich aus der aktiven Beteiligung der Heranwachsenden an mehreren 

Lebensbereichen (z.B. Familie, Schule, Verein). Die sozialen Netzwerke, die sich durch 

(auch indirekt) verbindende Dyaden ergeben, werden als Netzwerke zweiter Ordnung be-

zeichnet.  
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Das besondere entwicklungsfördernde Potenzial sozialer Beziehungen sieht Bronfen-

brenner5 in engen, affektiven Sozialkontakten, wobei Heranwachsende in Lernprozessen 

insbesondere profitieren von einer größeren Anzahl strukturell verschiedener Lebensbe-

reiche (z.B. in ethnischer, kultureller, sozialer oder religiöser Hinsicht) und der Aufnahme 

vielfältiger Dyaden gemeinsamer Tätigkeiten und Primärdyaden, von kompetenteren In-

teraktionspartnern, von Beziehungen, die gegenseitiges Vertrauen, positive Orientierung 

und Zielübereinstimmung in den Lebensbereichen fördern sowie von den als Lernkapa-

zität und Lernmotivation steigernd erachteten kontextübergreifenden Dyaden (siehe 

Bronfenbrenner, 1993, S. 202ff.).  

Entsprechend dieser Sichtweise dürften Kinder und Jugendliche in ihrer mehrsprachigen 

Entwicklung von sozialen Beziehungen profitieren, die eine Erweiterung von Lerngele-

genheiten bedeuten, etwa durch eine Erweiterung von Kontexten außerhalb der Familie, 

in denen die Majoritäts-und Herkunftssprache genutzt werden können. Von besonderer 

Bedeutung dabei sollten Interaktionen mit Personen sein, die über höhere Sprachkompe-

tenzen verfügen sowie der sprachliche Input, der aus vielfältigen Tätigkeiten mit Perso-

nen erwächst, zu denen ein vertrauensvolles, affektives Verhältnis besteht. Lerngelegen-

heiten für die Majoritäts- und Herkunftssprache sind demnach wesentlich abhängig von 

der sprachlich-kulturellen Zusammensetzung des sozialen Netzwerks, der Qualität der 

Beziehungen und den sprachlichen Fähigkeiten der Interaktionspartner:innen. Vor die-

sem Hintergrund werden im Folgenden netzwerk- und sozialkapitaltheoretische Ansätze 

vorgestellt, die einen erweiterten theoretischen Rahmen für die Beschreibung von Netz-

werken und den darin eingebetteten Ressourcen liefern. 

2.3.2 Netzwerkanalytische und sozialkapitaltheoretische Perspektiven 

Die Netzwerkforschung hat ein breites Instrumentarium zur Beschreibung der Strukturen 

von Beziehungsgeflechten entwickelt (siehe dazu Jansen, 2003). Dabei können die Rela-

tionen zwischen Akteuren in den Fokus genommen werden, z.B. indem soziale Bezie-

hungen im Hinblick auf ihre Funktion, Stärke (z.B. Unterstützung, emotionale Nähe, In-

                                                 
5 Bronfenbrenner (1993) fasst das entwicklungsfördernde Potenzial sozialer Beziehungen und Netzwerke 
in 17 Hypothesen zusammen. Die für die vorliegende Arbeit besonders relevanten Gesichtspunkte sind im 
Folgenden zusammengefasst.  
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formationsaustausch) oder Multiplexität (die Mehrdimensionalität von Beziehungsinhal-

ten, Gruppenzugehörigkeiten oder Rollen zwischen zwei beteiligten Netzwerkakteuren) 

betrachtet werden. Es lassen sich aber auch die Netzwerke selbst strukturell beschreiben. 

Dies geschieht beispielsweise, indem Merkmale der einzelnen Relationen innerhalb des 

Netzwerkes aggregiert werden, wie z.B. die mittlere Kontakthäufigkeit oder räumliche 

Nähe. Merkmale auf der Netzwerkeebne stellen zudem die Größe des Netzwerks oder 

deren Verbundenheit durch die Akteure (Dichte) dar, oder lassen sich aus der Bestim-

mung der Position einzelner Mitglieder innerhalb des Netzwerkes ableiten, wie beispiels-

weise deren Zentralität im Netzwerk, oder ihre strategische Position als Brücke, die un-

terschiedliche Netzwerke oder Cluster innerhalb von Netzwerken verbindet (ebd.).  

Handlungstheoretischer Ausgangspunkt der Netzwerkforschung ist, dass soziale Struktu-

ren, wie sie aufgrund der relationalen (Intensität von Beziehungen zwischen Akteuren) 

und positionalen (Struktur von Beziehungen) Stratifizierung auf der Makroebene vorlie-

gen, Individuen in ihren Handlungen Möglichkeiten eröffnen und Grenzen setzten (siehe 

dazu Burt, 1982; Reischauer, 2019). Die Handlungen der zweckorientierten Akteure wir-

ken wiederum auf die Sozialstruktur zurück (vgl. Jansen, 2003, S. 18ff.). Netzwerke neh-

men entsprechend „eine Vermittlungsposition zwischen Mikro- und Makroebene ein, 

denn was wir als gesellschaftliche Realität wahrnehmen, spielt sich in oder durch Netz-

werke ab“ (Hennig & Kohl, 2012, S. 13). Welche Möglichkeiten Individuen zur Reali-

sierung ihrer Interessen haben, ist aus der Perspektive der Netzwerkforschung wesentlich 

von ihrer Position innerhalb des Netzwerks, vom Umfang und der Intensität ihrer Bezie-

hungen und der Merkmale der Netzwerkmitglieder (z.B. deren Statusposition, Ressour-

cen, etc.) abhängig.  

Granovetter (1973, S. 1361) unterscheidet zwischen starken (strong ties) und schwachen 

Beziehungen (weak ties), die sich aus der Kombination der gemeinsam verbrachten Zeit, 

der emotionalen Nähe, der gegenseitigen Vertrautheit sowie der reziproken Leistungen 

ergeben. Aus seiner Perspektive haben starke Beziehungen zwar den Vorteil, dass sie eine 

höhere Handlungsmotivation generieren, einen stärkeren Einfluss ausüben, besser und 

schneller verfügbar sowie zuverlässiger sein können, jedoch sind sie durch ihre Transiti-

vität deutlich begrenzt in ihrem Potenzial, Handlungsspielräume zu erweitern (vgl. Steg-

bauer, 2019; Zorzi, 2019): Wenn eine Person enge freundschaftliche Beziehungen zu 

zwei anderen Personen unterhält, ist es wahrscheinlich, dass sich diese entsprechend des 
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Homophilie-Prinzips6 ähnlich sind und sich ihrerseits früher oder später kennenlernen 

und anfreunden werden – was zu einer stärkeren Schließung des Netzwerks beiträgt. Bei 

schwachen Beziehungen gilt dies hingegen nicht; sie stellen Brücken zu anderen Netz-

werken her, die einen nicht redundanten Informationsfluss ermöglichen (Burt, 1982). Sol-

che schwach verbundenen Netzwerke können wichtige Funktionen erfüllen: Sie können 

in Ermangelung direkter Verbindungen indirekte Kanäle für Kommunikation darstellen; 

Unterstützung für einen Lebensbereich aus einem anderen generieren oder „Informatio-

nen vermitteln, die nicht beabsichtigt waren“, aber nützliche Nebenprodukte aus der Ver-

bindung selbst sind (Bronfenbrenner, 1993, S. 207). Allerdings sieht Bronfenbrenner im 

Gegensatz zu Granovetter und Burt einen Vorteil darin, wenn Brücken zu anderen Netz-

werken durch strong ties geschlagen werden.  

Auch Krackhardt (2003) sieht einen Vorteil starker affektiver Beziehungen für die Nut-

zung von Ressourcen, die über Netzwerke zugänglich sind. Er unterscheidet bei starken 

Beziehungen (häufige, wöchentliche Interaktionen) bezogen auf das Anwendungsbei-

spiel von Arbeitskontexten zwischen anweisenden Beziehungen und Philosbeziehungen 

(Freundschaftsbeziehungen) (vgl. Krackhardt, 2003, S. 221ff.). Anweisende Beziehun-

gen umfassen Interaktionen, bei denen es um das Einholen von Hilfe und Ratschlägen im 

Arbeitskontext geht. Philosbeziehungen sind im engsten Sinne als Freundschaftsbezie-

hungen zu verstehen, die durch häufige Interaktionen, Zuneigung und länger andauernde 

Bekanntschaft gekennzeichnet sind. Diese drei Komponenten bilden den Grundstein für 

Vertrauen (ebd., S. 218ff.): die regelmäßigen Interaktionen schaffen Gelegenheiten für 

(vertrauensvollen) Informationsaustausch, Zuneigung schafft Motivation, den Gegenüber 

fair und gut zu behandeln und die anhaltende Dauer der Beziehung schafft Erfahrungen, 

die Verhaltenssicherheit gewährt. 

Wie die bisherigen Ausführungen andeuten, weist die Netzwerkforschung starke Bezüge 

zum Konzept des Sozialkapitals (Bourdieu, 1983; Coleman, 1988) auf. Bourdieu 

beschreibt soziales Kapital als „die Gesamtheit der aktuellen und potentiellen 

Ressourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von [..] Beziehungen“ bzw. mit 

der Zugehörigkeit zu einer Gruppe verbunden sind (Bourdieu, 1983, S. 190ff.). Der Wert 

                                                 
6 Personen bauen bevorzugt enge Beziehungen zu Personen mit ähnlichem kulturellen, sozioökonomischen, 
soziodemografischen Merkmalen und Verhaltensweisen auf, vgl. Jansen (2003, S. 249). 
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des sozialen Kapitals bemisst sich entsprechend aus der Ausdehnung des 

Beziehungsnetzwerkes sowie der aus diesem mobilisierbaren (ökonomischen, kulturellen 

oder symbolischen) Ressourcen und damit indirekt aus der Ressourcenausstattung der 

Netzwerkmitglieder. So beschreibt Lin (2001) die Wirkung des Sozialkapitals als 

abhängig von den Wechselwirkungen zwischen den Ressourcen, die in soziale Strukturen 

eingebettet sind (embededness), die Gelegenheiten des Zugangs (accessibility) zu diesen 

Ressourcen und die Handlungsorientierung (use) der Individuen, diese zu mobilisieren 

bzw. zu nutzen (vgl. Hennig, 2010, S. 181). 

Nach Bourdieu (1983) ist die Position, die Individuen im sozialen Raum, also im sozial-

strukturellen Gefüge, einnehmen, von der Ausstattung mit unterschiedliche Kapitalsorten 

abhängig. Neben dem sozialen Kapital, spielen dabei das ökonomische Kapital (alle For-

men materiellen Eigentums) und kulturelles Kapital eine wichtige Rolle. Kulturelles Ka-

pital umfasst in inkorporiertem, also verinnerlichten, Zustand, Wissen und Fähigkeiten, 

aber auch Einstellungen und Handlungsformen, in objektiviertem Zustand kulturelle Gü-

ter (z.B. Bücher, Gemälde, etc.), und in institutionalisiertem Zustand Zertifikate oder Ti-

tel, mit denen (inkorporierte) Kompetenzen offiziell z.B. in Form von Bildungsabschlüs-

sen anerkannt werden (vgl. Bourdieu, 1983, S. 186ff.). Die unterschiedlichen Kapitalien 

sind (unter bestimmten Voraussetzungen) ineinander konvertierbar. Damit lässt sich die 

Perspektive eröffnen, dass Fähigkeiten in unterschiedlichen Sprachen (als inkorporiertes 

kulturelles Kapital) eine Ressource darstellen, sofern sie Zugang zu Informationen oder 

Netzwerken verschaffen, zertifiziert werden oder einen Distinktionswert auf dem Arbeits-

markt darstellen (siehe dazu z.B. Agirdag, 2014, S. 453ff.). Sprachliche Fähigkeiten kön-

nen dabei sowohl Resultat des sozialen Kapitals sein, sich also aus dem sprachlichem 

Input als Ressource der sozialen Beziehungen speisen als auch eine Voraussetzung für 

den Ausbau von Beziehungsnetzwerken bilden, über die weitere Ressourcen generiert 

werden können.  

Ein weiteres Element Bourdieus Theoriekonzeption ist der Begriff Habitus, mit dem 

Muster des Denkens, Wahrnehmens und Handelns beschrieben werden (Bourdieu, 1982). 

„Der Habitus ist eine allgemeine Grundhaltung, ein System dauerhafter Dispositionen 

gegenüber der Welt und als eine Art ‚Handlungsgrammatik‘ zu verstehen, die wir in uns 

und nach außen tragen – sei es eben in Geschmacksvorlieben, in der Körperhaltung, im 

Gang, in Manieren oder im Gebrauch der Sprache“ (Niederbacher & Zimmermann, 2011, 
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S. 52). Er ist Ausdruck der sozialen Stellung, also auch der individuellen Kapitalausstat-

tung und wird zunächst in der Familie geprägt (ebd.). Während privilegierte Gruppen 

durch ihre familiäre Sozialisation über einen sprachlichen Habitus verfügen, der dem der 

Schule entspricht und Erfolg sichert, erleben unterprivilegierte Gruppen ein Spannungs-

verhältnis zwischen den sprachlichen Anforderungen der Schule und den ihnen zur Ver-

fügung stehenden Mitteln diesen zu entsprechen (vgl. Bourdieu, 1977, S. 657ff.).7 Je nach 

Position im sozialen Raum trägt die sprachliche Sozialisation dazu bei, dass Kinder ihre 

Schullaufbahn mit beträchtlichen Startvorteilen bzw. Nachteilen beginnen (vgl. Fürs-

tenau & Niedrig, 2011, S. 78). In diesem Sinne wäre der Zugang zu Netzwerken, die 

Lerngelegenheiten für einen sprachlichen Habitus bieten, der im Kontext der Schule Er-

folg entspricht, von Vorteil. Unter der Annahme, dass aufgrund der meist sozialstrukturell 

besser platzierten Eltern ohne Migrationshintergrund diese auch andere Habitusformen 

repräsentieren (z.B. Sprachgebrauch, kulturelle Verhaltensweisen, Rollenmodelle), argu-

mentieren Windzio und Zentarra (2014, S. 52), dass Kinder mit Migrationshintergrund 

von engen interethnischen Freundschaften profitieren können, insbesondere wenn bei ge-

genseitigen Besuchen auch Begegnungen mit den Eltern der Freund:innen entstehen.  

Die dargelegten Perspektiven sprechen dafür, dass insbesondere enge Beziehungen den 

Zugriff auf in Beziehungen eingebettete Ressourcen erleichtern. Dies dürfte auf sprach-

liche Lerngelegenheiten im Besonderen zutreffen, da häufige Interaktionen, Zuneigung, 

Vertrauen und länger andauernde Bekanntschaft einen intensiven sprachlichen Austausch 

begünstigen sollten. Für die sprachlichen Fähigkeiten in der Majoritätssprache und Her-

kunftssprache bieten enge inter- und intraethnische Kontakte wichtige Lerngelegenhei-

ten. Allerdings können Homophilie und Transitivität von Beziehungsnetzwerken Mög-

lichkeiten begrenzen, enge inter- und intraethnische Beziehungen einzugehen oder auf-

rechtzuerhalten. Dazu liefern akkulturationstheoretische Ansätze ergänzende Perspekti-

ven.  

  

                                                 
7 Siehe vertiefend dazu Fürstenau und Niedrig (2011) sowie Gogolin (2008). 
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2.3.3 Akkulturationstheoretische Perspektiven 

Für die Beschreibung sozialer Beziehungen im Kontext von Migration haben sich seit 

den 1970er Jahren in der kulturvergleichenden Psychologie und der Migrationssoziologie 

zunehmend zweidimensionale Modelle durchgesetzt, in denen Bezüge zur Herkunftskul-

tur und der Aufnahmegesellschaft zwei unabhängige Dimensionen des Akkulturations-

prozesses bilden, der zu unterschiedlichen Ausgängen in verschiedenen Lebensbereichen 

führen kann (siehe hierzu auch Nauck, 2008). Mitunter wird in dieser Tradition auch un-

terschieden in herkunfts- und aufnahmelandspezifisches Sozialkapital (z.B. Haug & 

Pointner, 2007). Besonders bekannt im deutschsprachigen Raum ist Essers Modell der 

Sozialintegration (z.B. Esser, 2006), welches in Anlehnung an Berry (1990) die Inklusion 

und Exklusion von Individuen in Bezug auf die zwei soziokulturellen Kontexte der Auf-

nahmegesellschaft sowie der ethnischen Gruppe (im Aufnahmeland oder Herkunftsland) 

konzeptualisiert.  

Esser unterscheidet verschiedene Dimensionen der Sozialintegration (vgl. im Folgenden 

Esser, 2006, S. 26ff.): Die kulturelle Dimension (mit Kulturation als Prozess der Über-

nahme von Wissen und Fertigkeiten, wie z.B. Sprache), die strukturelle Dimension (mit 

Platzierung als Prozess der Übernahme bzw. Gewährung von Rechten und Positionen 

sowie des Zugangs zu Institutionen), die emotionalen Dimension (mit Identifikation als 

Prozess der Entwicklung einer Solidarität und Loyalität zum jeweiligen sozialen System 

und der Entwicklung der Identität bzw. Identifikation) und die soziale Dimension. Hin-

sichtlich letztgenannter beschreibt die Interaktion den Prozess der Aufnahme sozialer Be-

ziehungen und die Inklusion in soziale (z.B. Familien- oder Freundschafts-)Netzwerke. 

Für alle Dimension der Sozialintegration lassen idealtypisch vier Alternativen von In- 

und Exklusion in die beiden soziokulturellen Kontexte unterscheiden. Im Hinblick auf 

den Aufbau sozialer Netzwerke steht Multiple Inklusion für eine Akkulturationsstrategie, 

bei der soziale Beziehungen zur ethnischen Gruppe gepflegt, aber gleichzeitig intensive 

Kontakte zu Mitgliedern der Aufnahmegesellschaft aufgebaut werden. Bei der Assimila-

tion werden bevorzugt soziale Interaktionen mit Mitgliedern der Aufnahmegesellschaft 

eingegangen und Kontakte zur Herkunftsgesellschaft bzw. ethnischen Gruppe weitestge-

hend aufgegeben. Dagegen beschreibt Segregation den Erhalt intensiver Sozialkontakte 

zur ethnischen Gruppe und geringer Zuwendung zur Aufnahmegesellschaft. Für einen 

Bedeutungsverlust von sozialen Beziehungen zur Herkunftskultur bei gleichzeitigem 
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Ausbleiben von intensiven Kontakten zu Mitgliedern der Aufnahmegesellschaft steht 

schließlich Marginalisierung.8  

Dieser Konzeption der Sozialintegration liegt ein handlungstheoretisches Modell zu-

grunde, nach dem Menschen sich für Investitionen entscheiden, wenn diese zur Befrie-

dung der menschlichen Grundbedürfnisse nach physischem Wohlbefinden oder sozialer 

Anerkennung dienen und der erwartete Ertrag die Kosten übersteigt (vgl. Esser, 2006, 

S. 39ff.). Bei der Abwägung für oder gegen eine Investition spielen die Motivation, die 

Opportunitäten sowie die Kosten eine Rolle (wie bereits in Kapitel 2.2.1 für Determinan-

ten des Spracherwerbs beschrieben). „Diese Akkulturationsstrategien sind jedoch nicht 

nur eine Angelegenheit der individuellen, unbedingten Wahl der Migranten, vielmehr 

sind sie durch eine Anzahl von Restriktionen begrenzt – die Bereitschaft relevanter Ak-

teure der Aufnahmegesellschaft, soziale Partizipation über die ethnischen Grenzen zu er-

möglichen, dürfte eine der wichtigsten sein“ (Nauck, 2004, S. 23). Vor dem Hintergrund, 

dass Handlungswahlen Abwägungen auf Basis knapper Ressourcen darstellen, argumen-

tiert Esser, dass das Ausmaß, in dem individuelle Präferenzen für Handlungswahlen um-

gesetzt werden können einerseits vom Ausmaß der verfügbaren Ressourcen (z.B. sprach-

liche Fähigkeiten, Zeit, finanzielle Mittel, Bildung) und andererseits dem Aufwand (z.B. 

abhängig vom Überwinden von Distanzen, sozialer Kontrolle oder den vorliegenden Op-

portunitäten) zur Umsetzung von Handlungsalternativen abhängt (vgl. Esser, 1990b, 

81ff.). Eine Besonderheit in Bezug auf die Aufnahme von sozialen Beziehungen ist, dass 

diese von der „Zustimmung anderer Akteure“ abhängig sind, weshalb die Aufnahme von 

Beziehungen als reaktive Handlungen bezeichnet werden können (vgl. Esser, 1990b, 

92ff.). Esser geht davon aus, dass im Gegensatz zum Erwerb sprachlicher Fähigkeiten, 

bei denen schon eine Vergrößerung der Opportunitäten ausreicht, um im Generationen-

verlauf assimilative Entwicklungen zu beobachten, dies für die Aufnahme interethnischer 

Beziehungen nicht gilt (siehe Esser, 1990b, S. 99): Hier bedarf es sowohl der Zunahme 

von Opportunitäten und individuellen Fertigkeiten (z.B. sprachlicher Fähigkeiten in der 

                                                 
8 Dass es sich dabei lediglich um idealtypische Akkulturationsorientierungen handelt untermauert die kri-
tische Auseinandersetzung mit dem Akkulturationsbegriff und dessen Operationalisierung, z.B. bei Maeh-
ler und Schmidt-Denter (2013). Auch in empirischen Untersuchungen werden auf Basis von Clusteranaly-
sen teilweise weitere Mischformen von Orientierungen ermittelt, wie z.B. Maehler (2012). 
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Majoritätssprache) als auch der Verringerung externer Distanzen (z.B. Abbau von Vor-

urteilen in der Aufnahmegesellschaft) und interner Barrieren (z.B. binnenethnische sozi-

ale Kontrolle).  

Die auf Systemintegration gerichtete Perspektive Essers nimmt hinsichtlich der Wirkung 

intra- und interethnischer Beziehungen auf den Spracherwerb eine konkurrierende 

Wirkung an: Während interethnische Kontakte sich positiv auf die Motivation und den 

Zugang zu Lerngelegenheiten für die Majoritätssprache auswirken, werden von 

ethnischen Beziehungen (ethnische Gruppengröße, intraethnische Freundschaften oder 

[Ehe-]Partner) negative Effekte auf den Majoritätsspracherwerb erwartet, da die im 

ethnischen Kontext „verbrachte Zeit zwingend die Zeit für den L2-Zugang vermindert“ 

(Esser, 2006, S. 86) und lediglich die Motivation und den Zugang zur Herkunftssprache 

stärken würde. Grundsätzlich geht Esser (2006) davon aus, dass Assimilation (sowohl in 

Bezug auf Sprache als auch soziale Beziehungen) für die strukturelle Integration im 

Kontext von Migration zuträglich ist. Die zusätzliche Aufrechterhaltung ethnischer 

Netzwerke (multiple Inklusion) und die dadurch erreichbare (kompetente) Bilingualität 

bewertet er aufgrund der damit verbundenen hohen Kosten (Aufrechterhaltung separater 

Netzwerke, Investitionen in herkunfts- und majoritätssprachliche Fähigkeiten) als 

empirisch möglichen, langfristig aber unwahrscheinlichen oder nur durch Personen mit 

besonders günstiger Ressourcenausstattung erreichbaren Fall (vgl. Esser, 2006, S. 211). 

Ethnische Netzwerke werden aus dieser Perspektive als problematisch bewertet9, da sie 

dem Erwerb aufnahmelandspezifischer Ressourcen (darunter sprachliche Fähigkeiten 

und Kontakte zu Mitgliedern der Aufnahmegesellschaft) entgegenstehen, die als 

Voraussetzung für eine erfolgreiche Platzierung im Einwanderungsland gesehen werden 

(Esser, 2006; siehe auch Farwick, 2009).  

Einen anderen Standpunkt vertritt in dieser Hinsicht die Theory of Segmented Assimila-

tion (Portes & Rumbaut, 1996, 2001; Portes & Zhou, 1993). Ausgangspunkt dieses An-

satzes war die Kritik an der von Vertretern klassischer Assimilationstheorien eingenom-

                                                 
9 Eine ähnliche Perspektive wird auch von Vertretern der New Assimilation Theory eingenommen, z.B. 
Alba (2008), Alba und Nee (1997, 2004). Eine zusammenfassende Beschreibung der Positionen dieser 
Theoriekonzeption findet sich bei Hans (2016, 35ff.).  
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menen Vorstellung einer homogenen Gesellschaft des Einwanderungslands und eines As-

similationsprozesses im Generationenverlauf, an dessen Ende die Angleichung von Mig-

rant:innen an die breite Mittelschicht dieser steht (vgl. Farwick, 2009, S. 86). Letzteres 

sei nur ein möglicher Ausgang, neben dem es auch zu einer Angleichung an die Unter-

schicht bzw. deviante Subkulturen der Aufnahmegesellschaft (Downward-Assimilation) 

oder zu einer selektiven Akkulturation kommen kann, bei der ein struktureller Aufstieg 

über eigenethnische Ressourcen, Netzwerke und den Erhalt bestimmter Orientierungen 

erreicht werden kann (vgl. Portes & Zhou, 1993). In der Einbettung in die eigenethnische 

Gemeinschaft wird eine Schutzfunktion sowohl für die erste als auch folgende Zuwande-

rergeneration gesehen: die Bewahrung der Herkunftssprache und günstiger bildungsbe-

zogener Orientierungen können eine Ressource gegen eine Anpassung an benachteiligte 

Segmente der Aufnahmegesellschaft der Folgegenerationen sein, sowie eine psychologi-

sche Schutzfunktion gegen negative Folgen von Diskriminierung haben (siehe auch 

Olczyk, 2018, S. 11ff.; Portes & Zhou, 1993).  

Vertreter dieser Perspektive betrachten somit Mehrsprachigkeit als Ressource, wobei un-

terschiedliche Argumente eine Rolle spielen (vgl. im Folgenden Portes & Hao, 1998, 

2002). Der Erhalt der Herkunftssprache sichert die Solidarität und Kommunikation inner-

halb der Familie, über die Leistungsorientierungen und integrationsfördernde Normen 

und Werte weitergegeben werden können und verhindert somit den Kontrollverlust der 

Elterngeneration – sofern diese nicht über ausreichende Kompetenzen in der Majoritäts-

sprache verfügen. Mehrsprachigkeit als Ressource wird zudem mit den kognitiven Vor-

teilen kompetenter Bilingualität für das Lernen (siehe z.B. Antoniou, 2019; Giovannoli 

et al., 2020), dem zwischensprachlichen Transfer von Fähigkeiten (Cummins, 1979) so-

wie der durch die Globalisierung steigenden Nachfrage nach bilingualen Fähigkeiten auf 

dem Arbeitsmarkt begründet (siehe z.B. Agirdag, 2014). Und schließlich wird die Be-

herrschung von Herkunfts- und Majoritätssprache aufgrund der Gewährleistung von kul-

tureller Kontinuität und gegenseitigem Verständnis mit positiven Folgen für psychosozi-

ale Merkmale (z.B. Bildungsaspirationen, Selbstwertgefühl) in Verbindung gebracht 

(z.B. Portes & Hao, 2002). Der Ansatz nimmt somit stärker die potentiellen Vorteile von 
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intraethnischen Netzwerkbeziehungen in den Blick, die über den Erhalt herkunftssprach-

licher Fähigkeiten verlaufen.10  

 Zusammenfassende Überlegungen 

Die Auseinandersetzung mit dem mehrsprachigen Spracherwerb im Kontext von Migra-

tion und dessen sozialen Bedingungen, haben verdeutlicht, dass Sprachlernen als ein in-

tersubjektives, inhärent soziales Phänomen zu verstehen ist (vgl. Halliday, 1980, S. 8). 

Die Entwicklung sprachlicher Fähigkeiten in mehreren Sprachen ist abhängig von den 

Aneignungsbedingungen, die äußerst heterogen sind und über die Zeit variieren (siehe 

Kapitel 2.2). Zu den im Kontext lebensweltlicher Mehrsprachigkeit besonders relevanten 

Bedingungen zählen eine Vielzahl an Faktoren, die eng an soziale Beziehungen innerhalb 

und außerhalb der Familie gebunden sind. Dabei spielen sowohl die Quantität als auch 

die Qualität des alltäglichen sprachlichen Inputs eine wichtige Rolle. Zu den günstigen 

Bedingungen für eine erfolgreiche (additive) Zwei- und Mehrsprachigkeit zählen emoti-

onal positiv besetzte Sprachkontakte zu den involvierten Sprachen, eine ausreichende 

Menge, Vielfalt und Kontinuität des sprachlichen Inputs sowie die Notwendigkeit der 

Verwendung mehrerer Sprachen im Alltag (vgl. Grosjean, 2020; Pearson, 2007; Reich, 

2008; Reich & Roth, 2002; Unsworth, 2016).  

Insbesondere im Bereich des Wortschatzes unterscheiden sich ein- und mehrsprachig auf-

wachsende Kinder und Jugendliche deutlich. Der Umfang des Lexikons ist wiederum 

prädiktiv für die Erklärung von Leseleistungen. Entsprechend dürften sich vielfältige Ge-

legenheiten des Zugangs zur Majoritäts- und Herkunftssprache in informellen Kontexten 

auch positiv auf literale Fähigkeiten in den beteiligten Sprachen auswirken, wie sie häufig 

in Form des Leseverständnisses erhoben werden. Das sprachliche Umfeld ist im Lebens-

lauf stets von Veränderungen geprägt, mit denen auch eine Veränderung des sprachlichen 

Angebots und der Möglichkeiten der Nutzung sprachlicher Repertoires verbunden ist 

(Tracy, 2023). Im Jugendalter gewinnen Beziehungen zu Gleichaltrigen als informelle 

                                                 
10 Neuere Ansätze richten sich somit auch gegen die in den klassischen Assimilationsansätzen vertretene 

normative Erwünschtheit der Assimilation als Ausgang der Eingliederung, was neben Vertretern der New 

Assimilation Theorie auch für jene des ethnischen Pluralismus oder Transnationalismus gilt vgl. Hans 

(2016, S. 39). 
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Lernkontexte zunehmend an Bedeutung (dazu ausführlich Kapitel 3). Charakteristisch für 

diese sind eine hohe Kontaktdichte, Statusgleichheit und kooperative Interaktionen (Kes-

sels & Hannover, 2009). Diese Bedingungen gelten Modellen der Sprachaneignung zu-

folge als besonders effiziente und motivierende Zugänge zu sprachlichen Rückmeldun-

gen (Esser, 2006).  

Die zuvor dargestellten sozialökologischen, netzwerk-, sozialkapital- und akkulturations-

theoretischen Zugänge auf soziale Beziehungen sehen übereinstimmend Ressourcen für 

Lernprozesse als eingebettet in soziale Interaktionen. Nach Bronfenbrenner (1993) sind 

dabei enge, affektive und andauernde Beziehungen von besonderer Bedeutung, da diese 

vielfältige gemeinsame Tätigkeiten, Unterstützung und lebenskontextübergreifende In-

teraktionen begünstigen, die förderliche Lernbedingungen schaffen (Kapitel 2.3.1). Auch 

aus netzwerk- und sozialkapitaltheoretischer Perspektive lässt sich argumentieren (Kapi-

tel 2.3.2), dass es gerade die engen Beziehungen sind, die den Zugriff auf die in Bezie-

hungen eingebettete Ressourcen erleichtern (z.B. Krackhardt, 2003). Anders als bei der 

Informationssuche, für die schwache Beziehungen aufgrund des nicht-redundanten Infor-

mationsgehalts als bedeutsam gelten (Granovetter, 1973), sollte für die Entwicklung 

sprachlicher Fähigkeiten eine aktive und häufige Beteiligung an vielfältigem und inten-

sivem Austausch innerhalb enger Beziehungen von größerer Bedeutung sein. Sprachliche 

Lerngelegenheiten dürften ferner in Anlehnung an Bourdieu (1977, 1983) und Bronfen-

brenner (1993) in Abhängigkeit der Kapitalausstattung und Fähigkeiten der Interaktions-

partner:innen variieren, wobei höhere sprachliche Kompetenzen der Interaktionspartner 

der Erweiterung sprachlicher Repertoires dienen können. In diesem Sinne lässt sich ver-

muten, dass starke Beziehungen unter Gleichaltrigen, wie Freundschaften, aufgrund der 

ähnlichen Lebenslage, hohen Kontaktdichte und des Vertrauens erleichterte und motivie-

rende Bedingungen für sprachliche Interaktionen und Lernprozesse bieten. Für die Er-

weiterung von (sprachlichen) Handlungsspielräumen und Lerngelegenheiten ist nach 

Bronfenbrenner (1993) die Beteiligung an strukturell verschiedenen Lebensbereichen 

von Vorteil. Für den Ausbau sprachlicher Fähigkeiten in mehreren Sprachen im Kontext 

von Migration dürften daher Netzwerke günstige Voraussetzungen schaffen, die enge 

Kontakte zu Mitgliedern des Herkunfts- und Majoritätskontextes umfassen. Interethni-

sche Freundschaften sollten für lebensweltlich mehrsprachige Kinder und Jugendliche 
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einen wichtigen Zugang zu Sprachgebrauchs- und Sprachlerngelegenheiten für die Ma-

joritätssprache liefern. Diese könnten aufgrund der oft geringeren Gelegenheiten zur Nut-

zung der Majoritätssprache in der Familie einerseits die Quantität des majoritätssprachli-

chen Inputs erhöhen und andererseits aufgrund der im Mittel höheren Kompetenzen (z.B. 

im Bereich des Lexikons) monolingual in der Majoritätssprache aufgewachsener 

Freund:innen auch im Hinblick auf die Qualität des sprachlichen Inputs von Bedeutung 

sein. Intraethnische Freundschaften wiederum können zusätzliche Sprachgebrauchs- und 

Sprachlerngelegenheiten außerhalb der Familie bieten, denen für den Erhalt der Her-

kunftssprache eine wichtige Rolle beigemessen wird (vgl. Pearson, 2007). Auch hier dürf-

ten Interaktionen mit herkunftssprachlich kompetenten Peers günstige Lern- und Nut-

zungsvoraussetzungen für die Herkunftssprache schaffen. 

Ob es sich bei den Sprachlerngelegenheiten, die aus intra- und interethnischen Freund-

schaften erwachsen können, um konkurrierende oder sich positiv ergänzende Effekte auf 

die Majoritäts- und Herkunftssprachentwicklung handelt, wird kontrovers diskutiert 

(siehe Kapitel 2.3.3). Die vorgestellten akkulturationstheoretischen Ansätze nehmen ins-

besondere in Bezug auf Annahmen zur Wirkung intraethnischer Beziehungen und der 

darüber verlaufenden Pflege der Herkunftssprache teils gegensätzliche Standpunkte ein.11 

Einerseits werden intraethnische Kontakte als Ressource betrachtet, über die günstige 

Leistungsorientierungen, Normen und Werte vermittelt, Schutz vor negativen Folgen von 

Diskriminierung gewährt, herkunftssprachliche Fähigkeiten aufrechterhalten und darüber 

verlaufende kognitive Vorteile (metasprachliche Fähigkeiten, sprachlicher Transfer) so-

wie der Zugang zu Unterstützungsleistungen und Informationen ermöglicht werden kön-

nen (vgl. Olczyk, 2018, S. 37). Andererseits wird argumentiert, dass ethnische Ressour-

cen (z.B. in Form herkunftssprachlicher Fähigkeiten und ethnischer Netzwerke) im Auf-

nahmeland ihren Wert verlieren und dem Aufbau aufnahmelandspezifischer Ressourcen 

(z.B. Sprachfähigkeiten und soziale Netzwerke) entgegenstehen würden (z.B. Esser, 

2006).  

                                                 
11 Siehe hierzu und zum Folgenden die zusammenfassenden Überlegungen zu unterschiedlichen Wirkme-
chanismen der ethnischen Einbettung in Bezug auf Bildungserfolg bei Olczyk (2018).  
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Für die Klärung der Frage nach der Rolle sozialer Beziehungen für die Entwicklung 

sprachlicher Fähigkeiten in der Majoritäts- und Herkunftssprache bedarf es einer Ver-

schränkung der vorgestellten theoretischen Perspektiven. Die Verbindung der Netzwerk-

perspektive mit dem Konzept des Sozialkapitals wird in der Migrations- und Integrati-

onsforschung seit einigen Jahren fruchtbar aufgegriffen (siehe z.B. Baier & Nauck, 2006; 

Haug, 2003, 2006; Nauck, 2004, 2008; Windzio & Wingens, 2014; Windzio & Zentarra, 

2014). Baier und Nauck (2006, S. 68) fassen jedoch zusammen, dass die Erforschung von 

Beziehungsnetzwerken Jugendlicher und deren Bedeutung für die individuelle Entwick-

lung erst am Anfang steht und im Kontext von Migration bisher selten über die Deskrip-

tion der Netzwerke Jugendlicher hinausgeht. 

Aus der Theorie haben sich verschiedene Anhaltspunkte dafür gezeigt, dass alltägliche 

Freundschaftsbeziehungen für die Entwicklung sprachlicher Fähigkeiten lebensweltlich 

mehrsprachiger Jugendlicher von Bedeutung sein können, wobei deren Potenzial für die 

Mehrsprachigkeitsentwicklung abhängig von der sprachlich-ethnischen Zusammenset-

zung der Freundschaftsnetzwerke, der sprachlichen Fähigkeiten der Freund:innen und 

dem Sprachgebrauch mit diesen sein sollte. Vor diesem Hintergrund widmet sich das fol-

gende Kapitel Peerbeziehungen im Jugendalter und fokussiert dabei auf das besondere 

Lern- und Entwicklungspotenzial von intra- und interethnischen Freundschaften sowie 

empirischen Befunden zu deren Rolle für die sprachlichen Fähigkeiten lebensweltlich 

mehrsprachiger Jugendlicher.  

 

 



34  PEERBEZIEHUNGEN IM JUGENDALTER 

3.  PEERBEZIEHUNGEN IM JUGENDALTER 

Der Begriff Peer rekurriert auf die besondere Beziehung, die Personen als Gleichrangige 

oder Statusgleiche zueinander einnehmen (vgl. Hannover & Zander, 2016; Zander et al., 

2017). Im Kindes- und Jugendalter wird er aufgrund der in Bildungsinstitutionen vorherr-

schenden Altershomogenisierung häufig auch verkürzt als Gleichaltrige übersetzt (vgl. 

Hannover & Zander, 2016, S. 92). Peerinteraktionen finden auf Augenhöhe statt, d.h. es 

liegt prinzipiell Machtsymmetrie vor, da die Interaktionspartner sich im Hinblick auf 

Wissen, Können, Definitionsmacht, Lebensereignisse und zu bewältigende Entwick-

lungsaufgaben ähnlich sind (vgl. Brake & Büchner, 2013, S. 489; Zander et al., 2017, 

S. 354). Unter Peerbeziehungen fallen eine Vielzahl unterschiedlicher Interaktionsfor-

men innerhalb wie außerhalb von Institutionen der Bildung: dyadische Freundschaften 

ebenso wie Gruppen von Klassenkameraden, Pausenkontakte, Freundeskreise, Cliquen 

und Szenen. In der Jugend wächst der Umfang, in dem Peers zur alltäglichen Lebensrea-

lität gehören, in Institutionen der Bildung (inklusive schulischer Ganztagsangebote) so-

wie in der außerschulischen Freizeitgestaltung (z.B. in Vereinen, Jugendclubs, informelle 

Treffen in Gruppen Gleichaltriger) deutlich an, was zu einem relativen Bedeutungsverlust 

der Familie und der Entwicklung von Peers zu einer bedeutenden Sozialisationsinstanz 

beiträgt (vgl. Heyer et al., 2012, S. 983ff.). Wenngleich Eltern im Hinblick auf die soziale 

und kognitive Entwicklung auch im Jugendalter prägend sind (z.B. durch den Erziehungs-

stil und ökonomische Ressourcen), intensiveren sich Beziehungen zu den Peers im Ju-

gendalter und „ersetzen“ Eltern etwa im Hinblick auf das Besprechen von Schwierigkei-

ten und die Unterstützung für die Bewältigung altersspezifischer Entwicklungsaufgaben12 

zunehmend (vgl. Boos-Nünning & Karakaşoğlu, 2004; Heyer et al., 2012; Kessels & 

Hannover, 2009). Ferner bieten Interaktionen unter Gleichaltrigen Lernräume, in denen 

kognitive und soziale Kompetenzen ausgebaut werden können, die auch für den Status-

erwerb bedeutsam sind. Entsprechend ist der Aufbau von Peerbeziehungen nicht nur Ent-

wicklungsaufgabe, sondern zugleich eine Ressource zur Bewältigung diverser Anforde-

rungen.  

                                                 
12 Zum Konzept der Entwicklungsaufgaben siehe Havighurst (1972) und Eschenbeck und Knauf (2018, 
S. 25–29). 
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Um abzuleiten, welche besonderen Potenziale sich innerhalb von Peerbeziehungen für 

die Entwicklung sprachlicher Fähigkeiten in der Majoritäts- und Herkunftssprache bieten, 

werden in diesem Kapitel zunächst theoretische Annahmen und empirische Befunde zum 

Anregungsgehalt von Peerbeziehungen für die kognitive Entwicklung dargestellt (Kapi-

tel 3.1). Aufgrund der zuvor dargelegten theoretischen Gesichtspunkte (siehe Kapitel 2.4) 

ist der Fokus anschließend auf Freundschaften gerichtet (Kapitel 3.2), denen aufgrund der 

besonderen Qualität der Beziehung ein hoher Stellenwert für Entwicklungsprozesse zu-

geschrieben wird. Speziell für die Aneignung majoritäts- und herkunftssprachlicher Fä-

higkeiten Jugendlicher können intra- und interethnischen Freundschaften wichtige 

Spracherwerbs- und Sprachgebrauchskontexte darstellen. Vor diesem Hintergrund wird 

zunächst auf deren Entstehensbedingungen (Kapitel 3.3.1) und Verbreitung (Kapi-

tel 3.3.2) im Jugendalter, Befunde zu Freundschaften als Sprachgebrauchskontexte (Ka-

pitel 3.3.3) sowie Auswirkungen der Einbettung in intra- und interethnische Freundschaf-

ten eingegangen (Kapitel 3.3.4). Das Kapitel schließt mit einer Übersicht empirischer Be-

funde (3.4) und Forschungsdesiderate (3.5) zum Zusammenhang zwischen Peerbeziehun-

gen und den sprachlichen Fähigkeiten lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher.  

 Potenziale von Peerbeziehungen für die kognitive Entwicklung 

Die Besonderheit von Peerbeziehungen liegt darin, dass sie sowohl im Hinblick auf die 

zu bewältigenden Aufgaben für einen erfolgreichen Übergang ins Erwachsenenleben als 

auch mit Blick auf Jugend als Moratorium gegebenen Möglichkeiten der Identitätsent-

wicklung und individuellen Gestaltung der Lebensführung besondere Erfahrungs-, Lern- 

und Experimentierräume bieten (vgl. Baier & Nauck, 2006). Diese Erlebensräume sind 

Orte informellen Lernens, in denen sich Jugendliche Wissen und Fertigkeiten mehr oder 

weniger „ungeplant und beiläufig“ aneignen (vgl. Brake & Büchner, 2013, S. 484). Der 

besondere Anregungsgehalt für Lern- und Entwicklungsprozesse im Peerkontext liegt in 

der spezifischen Charakteristik der Beziehungen. Peerbeziehungen basieren auf (vgl. 

hierzu z.B. Harring, 2007; Kessels & Hannover, 2009; von Salisch, 2016, S. 75ff.):  

1) Gleichrangigkeit und Reziprozität, d.h. Peers nehmen innerhalb wie außerhalb 

von Institutionen der Bildung dieselbe Stellung ein und gehen symmetrische In-

teraktionen ein, bei der prinzipiell alle Beteiligten dieselbe Deutungsmacht ha-

ben und Aushandlungen meist wechselseitig und gleichberechtig erfolgen; 
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2) einem ähnlichen kognitiven und moralischem Entwicklungsstand, d.h. Peers sind 

aufgrund ihres annähernd gleichen Lebensalters mit ähnlichen Lebensereignissen 

(z.B. schulische Übergänge) und Entwicklungsaufgaben konfrontiert und damit 

besonders saliente Modelle für Verhaltens- und Einstellungsmuster; 

3) Freiwilligkeit, d.h. Peerbeziehungen sind meist auf Basis geteilter Interessen und 

Sympathien selbstgewählt und bedürfen zu ihrer Aufrechterhaltung einer stetigen 

reziproken Validierung und Beziehungsarbeit. 

Zwar sind Peerbeziehungen aufgrund ihrer Freiwilligkeit störanfällig und können jeder-

zeit aufgekündigt werden, jedoch liegt gerade im freiwilligen Eingehen von Beziehungen 

auf Basis von Sympathien, geteilten Interessen, Aktivitäten oder Erfahrungen eine beson-

dere Motivation für die Arbeit an Kompromissen und Konfliktlösungen13 zur Aufrecht-

erhaltung der Beziehung (vgl. Harring, 2007, S. 246). Zudem eröffnen Peerbeziehungen 

aufgrund der benannten Eigenschaften besondere Potenziale innerhalb von Lernprozes-

sen. Dabei lassen sich vier Mechanismen ausmachen, über die Peerbeziehungen Einfluss 

auf Wissen, Fertigkeiten und schulische Leistungen nehmen können: 1) Instruktion, 

2) emotionale Unterstützung, 3) soziales Lernen, sowie 4) Peernormen und Konformität 

(siehe hierzu und zum Folgenden Eschenbeck & Lohaus, 2022; Zander et al., 2017). Bei 

der Instruktion stehen direkte instrumentelle Unterstützungsleistungen im Vordergrund, 

bei denen Peers sich gegenseitig anleiten, Lösungen gemeinsam erarbeiten, Erklärungen 

liefern oder sich über fachliche Inhalte austauschen. Bei der emotionalen Unterstützung 

geht es dagegen um den Austausch von Wertschätzung und Zuneigung, die sich positiv 

auf das Wohlbefinden auswirken, indem sie Schutz, Zugehörigkeitsgefühl und Vertrauen 

vermitteln (vgl. Eschenbeck & Lohaus, 2022, S. 113). Zahlreiche Studien zeigen bei-

spielsweise, dass Kinder und Jugendliche, die über unterstützende Freundschaften verfü-

gen, selbstbewusster und im Unterricht engagierter sind, bessere schulische Leistungen 

zeigen und auch die Bewältigung von Herausforderungen (z.B. den Übergang in eine 

neue Schule, familiäre Konflikte, etc.) deutlich besser meistern als jene, die auf keine 

unterstützenden Peers zurückgreifen können oder ausgegrenzt werden (siehe z.B. Bu-

kowski et al., 2009; Kessels & Hannover, 2009; Wentzel, 2009; Witkow & Fuligni, 

                                                 
13 Youniss (1994) beschreibt diesen Prozess als Ko-Konstruktion. Siehe dazu auch Kessels und Hannover 
(2009, S. 285). 
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2010). Hintergrund für den Mechanismus des sozialen Lernens (Zander et al., 2017, S. 

363ff.) bilden sozial-kognitive Lerntheorien (z.B. Bandura, 1986), die Lernen als einen 

durch Beobachtung und Nachahmung sozial vermittelten Prozess betrachten. Entspre-

chend dieser Sichtweise sind Peers aufgrund der ähnlichen Lebenslage besonders geeig-

nete Vorbilder, über die Lernen am Modell ermöglicht wird, indem Erkenntnisse aus den 

stellvertretenden Erfahrungen der Peers genutzt werden, um das eigene Verhalten ent-

sprechend nachzuahmen oder zu modifizieren (Niederbacher & Zimmermann, 2011, 

S. 33). Zugleich gelten auch kompetentere oder ältere Peers als wichtige Modelle für die 

kognitive Entwicklung, die durch ihren Erfahrungs- bzw. Wissensvorsprung besonders 

attraktive Lernmodelle darstellen (vgl. Appel, 2002, S. 47ff.; Vygotsky, 1978). Hinsicht-

lich des Mechanismus von Peernomen und Konformität wird davon ausgegangen, dass 

Kinder und Jugendliche innerhalb von Gruppen Normen, Denk- und Verhaltensweisen 

gemeinsam entwickeln und deren Aufrechterhaltung innerhalb der Gruppe durch Sankti-

onen (z.B. Zuweisung von sozialem Status, Ausschluss, Feedback) sichern (siehe dazu 

Kessels & Hannover, 2009, S. 294). Die Gruppe wirkt dabei sowohl als Informations-

quelle für Ansichten und Verhaltensweisen, kann aber auch einen Druck zur Konformität 

ausüben, wenn bei einem von der sozialen Norm der Gruppe abweichenden Verhalten die 

soziale Exklusion befürchtet wird (vgl. ebd.; Zander et al., 2017, S. 365).  

Entsprechend können von Peerbeziehungen sowohl positive als auch negative Einflüsse 

auf akademische Fähigkeiten und Leistungen ausgehen, je nachdem, welche Mechanis-

men innerhalb von Peerbeziehungen zum Tragen kommen und in wieweit Selektions- 

und Sozialisationseffekte Lernprozesse begünstigen oder behindern (vgl. Bukowski et al., 

2009; Zander et al., 2017). Ein besonderer Fall von Peerbeziehungen sind Freundschaf-

ten, die komplexe und unterstützende Interaktionsformen begünstigen, die die positiven 

Auswirkungen symmetrisch-reziproker Interaktionen wahrscheinlicher machen (vgl. 

Kessels & Hannover, 2009; Schmidt-Denter, 2005).  

 Freundschaften 

Während im frühen Kindesalter gemeinsame Aktivitäten das Motiv von Freundschaften 

bilden, stehen im Jugendalter Gespräche im Mittelpunkt der Freundschaft, die Raum für 

intimen Austausch von Erfahrungen, Interessen und Einstellungen geben und eine emo-
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tionale Schutzfunktion für das in dieser Lebensphase typische experimentelle und explo-

rative Verhalten einnehmen (vgl. Fend, 1998, S. 230ff.; Schmidt-Denter, 2005, S. 131). 

Freundschaften sind zudem gekennzeichnet durch Diffusität (d.h., sie betreffen eine Viel-

zahl von Aspekten des Handelns sowie Orientierungen), Vernetzung (Einbettung in ein 

umfassendes Netzwerk sozialer Beziehungen) und Dauerhaftigkeit, d.h., einmal entstan-

den, gelten sie als relativ stabil und widerstandsfähig (siehe Esser, 1990a, S. 185). Mit 

dem Aspekt der Vernetzung ist auch die hohe Transitivität von Freundschaften angespro-

chen (vgl. Granovetter, 1973, S. 1376ff.), also die Tendenz, dass Freunde von Freunden 

früher oder später zu den eigenen Freunden zählen. Die Entstehung von Freundschaften 

ist entsprechend dieser Eigenschaften außerordentlich selektiv, da sie „eine Übereinstim-

mung in der überwiegenden Mehrzahl der für wichtig erachteten Orientierungen“ erfor-

dern, auf „bestehende Beziehungssysteme abgestimmt“ und mit zukünftigen Vernetzun-

gen kompatibel bleiben müssen (Esser, 1990a, S. 185). Das bereits beschriebene Phäno-

men der Homophilie14 (siehe z.B. Brown & Larson, 2009; Leszczensky & Pink, 2015; 

McPherson et al., 2001) gilt hier in besonderem Maße (siehe auch Verbrugge, 1977). Im 

Verlauf der Jugend reduziert sich die Bedeutung von Ähnlichkeit nach oberflächlichen 

Merkmalen (z.B. Geschlecht, Alter) für die Bildung von Freundschaften, wogegen ähnli-

che Einstellungen, Interessen und Erfahrungen wichtiger werden (vgl. Fend, 1998, 

S. 231). Dennoch sind Gemeinsamkeiten hinsichtlich des kulturellen, sprachlichen und 

sozialen Hintergrunds für Freundschaften Jugendlicher kennzeichnend (z.B. Jugert et al., 

2018; Leszczensky & Pink, 2015), da diese Merkmale häufig die Kommunikation erleich-

tern und das gegenseitige Verständnis erhöhen (siehe Sabatier et al., 2016, S. 430ff.).  

Auch strukturelle und kontextuelle Bedingungsfaktoren spielen für die Bildung von 

Freundschaften eine Rolle. Räumliche Nähe erhöht schlicht die Chance, sich zu begegnen 

und anzufreunden (Blau, 1994). Darüber hinaus werden Gelegenheiten der Freund-

schaftsbildung durch wiederkehrende Aktivitäten strukturiert (z.B. Besuch einer be-

stimmten Schule, Vereine, Jugendtreffs). Ihre besondere Bedeutung liegt darin, dass sie 

Kontakte zwischen Gruppen ermöglichen, die ohne diesen geteilten Fokus wenig Ge-

meinsamkeiten hätten. So werden Freundschaften auch gegen das Homophilie-Prinzip 

                                                 
14 Siehe Kapitel 2.3.2. 
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ermöglicht, insbesondere, wenn die geteilten Aktivitäten von den Beteiligten positiv be-

wertet werden (Feld, 1981).  

Außerhalb auferlegter Routinen wie dem Schulbesuch werden Freundschaften in Freizei-

taktivitäten geformt oder fortgeführt. Reinders (2010, S. 125ff.) greift zur Erklärung der 

Entstehung von Freundschaften außerhalb von Bildungsinstitutionen auf die Konzepte 

des meeting und mating von Verbrugge (1977) zurück. Freundschaften entstehen danach 

als Folge der sozialräumlichen Orientierung von Jugendlichen, die bestimmte Orte auf-

suchen, an denen sie auf Gleichgesinnte treffen, um ihren lebensphasenspezifischen Be-

dürfnissen (z.B. nach Selbstoffenbarung, Exploration, Nähe zu Gleichaltrigen) nachzu-

gehen (moving). Diese Orte fungieren als Gelegenheitsstruktur für die Bildung von 

Freundschaften (meeting), wobei wiederum aufgrund von Sympathien, geteilten Einstel-

lungen und Interessen bestimmte Peers als Freunde (mating) gewählt werden (siehe auch 

Verbrugge, 1977, S. 577ff.).  

Hinsichtlich der Auswirkungen von Freundschaften lassen sich eine Reihe positiver Ef-

fekte für die Kompetenzentwicklung von Kindern und Jugendlicher herausstellen. Eine 

Vielzahl von Studien belegen einen positiven Zusammenhang zwischen dem gemeinsa-

men Arbeiten an schulischen Aufgaben mit Freund:innen oder der schlichten Einbindung 

in reziproke Freundschaften und verschiedenen Indikatoren schulischer Leistungen und 

kognitiver Fähigkeiten (siehe z.B. die Metaanalyse von Wentzel et al., 2018). Auch erga-

ben sich für der Eingebundenheit in enge Freundschaften im schulischen Kontext und 

Freundschaften zu leistungsstarken oder motivierten Freund:innen positive Effekte auf 

schulische Motivation und Leistungsentwicklung (z.B. Crosnoe et al., 2003; Gremmen et 

al., 2017; Witkow & Fuligni, 2010). Freund:innen unterscheiden sich von nicht befreun-

deten Peers hinsichtlich verschiedener Merkmale (vgl. Schmidt-Denter, 2005, S. 99): Sie 

zeigen eine höhere Responsivität (auf Verhalten des anderen wird direkt reagiert), sind 

effektiver in der Bewältigung von Konflikten, zeigen ein stärkeres aufgabenbezogenes 

Verhalten (lassen sich weniger leicht ablenken) und weisen eine höhere Beziehungsqua-

lität auf (Zuneigung, kooperativerer, gleichberechtigter Austausch). Dies scheint sich 

auch in der Kommunikation unter Freund:innen widerzuspiegeln. In einer Studie von Jo-

nes (2002) wurde die Kommunikation von Schüler:innen der ersten Klasse in kollabora-

tiven Arbeitsphasen im Unterricht beobachtet und dabei zwischen befreundeten und nicht 
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befreundeten Dyaden unterschieden. In den Interaktionen der befreundeten Dyaden wur-

den Konflikte effizienter gelöst, wobei die sprachlichen Interaktionen weniger anwei-

send, sondern stärker unterstützend und kooperativ ausfielen und bildungssprachliche und 

metakognitive Äußerungen häufiger vorkamen.  

Die Befunde untermauern die Annahme, dass die zuvor aufgezeigten Potenziale von 

Peers für die kognitive Entwicklung in Freundschaften besonders zum Tragen kommen. 

Eine systematische Erforschung der Rolle von Freundschaften für die sprachlichen Fä-

higkeiten lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher steht allerdings noch aus. Bevor 

der Forschungsstand zur Rolle von Peerbeziehungen und Freundschaften für die sprach-

lichen Fähigkeiten lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher in der Majoritäts- und 

Herkunftssprache vorgestellt wird (Kapitel 3.4), sollen zunächst die für die Entwicklung 

dieser als relevant erachteten inter- und intraethnischen Freundschaften näher in den 

Blick genommen werden.  

  Intra- und interethnische Freundschaften 

Das folgende Kapitel gibt einen Überblick über Bedingungen der Entstehung und die 

Verbreitung intra- und interethnischen Freundschaften im Jugendalter, den Sprachge-

brauch mit Freund:innen sowie Befunde zu Folgen der Einbettung in intra- und intereth-

nische Freundschaften auf individueller und gesellschaftlicher Ebene. 

3.3.1 Entstehensbedingungen 

Zahlreiche Studien belegen die stark ausgeprägte Präferenz von Individuen, Freundschaf-

ten innerhalb derselben sprachlich-ethnischen Gruppe einzugehen (z.B. Baerveldt et al., 

2004; Leszczensky & Pink, 2015; Smith et al., 2014; Titzmann & Silbereisen, 2009). Dies 

gilt insbesondere für enge Freundschaften im Vergleich zu losen Bekanntschaften (z.B. 

McPherson et al., 2001; Zentarra, 2014) bzw. für Freund:innen, die sich gegenseitig zu 

Hause besuchen im Vergleich zu Freundschaften, die sich auf ausgewählte gemeinsame 

Freizeitaktivitäten beschränken (Windzio & Bicer, 2013). Die Präferenz intraethnischer 

Freundschaften wird einerseits mit der Vorliebe für Peers mit geteilten Werten, Erfahrun-

gen und Verhaltensweisen erklärt: Ein geteilter sprachlich-kultureller Hintergrund kann 

das gegenseitige Verständnis erhöhen, bei der Bewältigung migrationsbedingter Entwick-

lungsaufgaben unterstützen, eine emotionale Schutzfunktion gegen ethnische Diskrimi-

nierung erfüllen und eine Quelle für die Entwicklung ethnischer Identität darstellen (siehe 
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z.B. Boos-Nünning & Karakaşoğlu, 2004; Jugert et al., 2020; Jugert & Titzmann, 2020; 

McPherson et al., 2001; Quillian & Campbell, 2003). Andererseits wird zur Erklärung 

intraethnischer Freundschaftspräferenzen auf die Theorie der sozialen Identität (Tajfel & 

Turner, 1979) zurückgegriffen (siehe z.B. Bicer, 2014, S. 104ff.; Zander et al., 2017, 

S. 370ff.). Nach dieser streben Menschen danach, ein positives Selbstbild zu gewinnen, 

was mitunter dadurch erreicht wird, sich mit einer relevanten Gruppe (ingroup) zu iden-

tifizieren, in der das Erleben einer positiven Identität ermöglicht wird (ebd.). Für beide 

Erklärungsansätze können mit einer geteilten ethnischen Zugehörigkeit relevante Ähn-

lichkeiten (z.B. Kultur, Sprache, Erfahrungen) einhergehen, die als saliente Kategorien 

für eine Gruppenidentifikation fungieren können. In diesem Zusammenhang zeigen bei-

spielsweise Smith et al. (2014) auf Basis klasseninterner Freundschaftsnominierungen 

von Jugendlichen in England, Deutschland, den Niederlanden und Schweden, dass sich 

Freundschaftsdyaden hinsichtlich verschiedener Domänen (Freizeitaktivitäten, Religi-

onszugehörigkeit, sozioökonomischer Hintergrund) ähnlich sind. Die Präferenz zur Wahl 

intraethnischer Freundschaften bleibt aber unter Kontrolle dieser Ähnlichkeiten statis-

tisch signifikant und ist somit nicht allein durch die Ähnlichkeit in anderen Bereichen zu 

erklären.  

Eine bedeutende Voraussetzung für Begegnungen von Personen unterschiedlicher Her-

kunft sind – wie bereits für Freundschaften allgemein beschrieben – Gelegenheitsstruk-

turen (Blau, 1994; Feld, 1981). Diese sind der Wahl von Freund:innen auf Basis von 

Präferenzen oder benötigter Ressourcen vorgelagert. Interethnische Freundschaften zwi-

schen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund nehmen mit steigendem Anteil 

der jeweiligen Gruppen im sozialräumlichen Kontext (z.B. Schule, Klasse, Nachbar-

schaft) zu (Baier, 2014; Bicer, 2014; Leszczensky & Pink, 2015; Quillian & Campbell, 

2003; Reinders, 2010; Straßburger, 2004; Titzmann, 2014). Nach Esser (1990b) steigen 

mit zunehmender Größe der Zuwanderergruppen im Aufnahmeland die Kosten für die 

Aufnahme interethnischer Kontakte, da Gelegenheiten des interethnischen Kontakts klei-

ner sind und sich entsprechend der Aufwand für aufnahmelandspezifische Investitionen 

(z.B. in die Majoritätssprache, den Aufbau von interethnischen Kontakten) erhöht. Je he-

terogener Gruppen in bestimmten Kontexten zusammengesetzt sind, desto wahrscheinli-

cher werden interethnische Freundschaften (vgl. Reinders, 2010). Dabei kommen sozial-
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räumlichen Kontexten eine wichtige Rolle zu, die die Begegnung unterschiedlicher Grup-

pen wahrscheinlicher machen (Feld, 1981). So wird etwa der Schule bzw. Schulklasse 

eine sozialintegrative Funktion zugeschrieben: Hier kommen Schüler:innen unterschied-

licher Herkunft zusammen und das gemeinsame Lernen schafft Bedingungen, bei denen 

Ähnlichkeiten über den ethnisch-kulturellen Hintergrund hinaus festgestellt werden kön-

nen, was zur Entstehung interethnischer Freundschaften beiträgt (vgl. Baier, 2014; Les-

zczensky & Pink, 2015). Entsprechend treten in klasseninternen Netzwerken interethni-

sche Freundschaften häufiger auf als in klassenübergreifenden oder außerschulischen 

Netzwerken (z.B. Leszczensky & Pink, 2015; Strohmeier & Spiel, 2011). Strohmeier et 

al. (2006) fanden anhand einer Stichprobe von Viertklässler:innen, dass hinsichtlich der 

Nennungen der besten Freundin bzw. des besten Freundes Homophilie nach Klassenzu-

gehörigkeit ausgeprägter ist als nach sprachlich-ethnischer Zugehörigkeit: Während 75% 

der Schüler:innen eine Freundschaft innerhalb der gleichen Klasse angaben, lag der An-

teil von Nennungen von Freund:innen mit derselben Herkunftssprache nur bei 55%.  

Auch die Einstellungen und Netzwerke signifikanter Anderer (z.B. Freunde, Bekannte, 

Familienmitglieder), können Einfluss auf das Ausmaß der Freundschaftsvernetzung zwi-

schen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund nehmen (für einen ausführlichen 

Überblick zu relationalen Mechanismen siehe Rivera et al., 2010). Die Tendenz der tria-

dischen Schließung (das Anfreunden mit Netzwerkmitgliedern der Freund:innen) kann 

dazu beitragen, dass sich Homophilie oder Heterophilie des Netzwerks verstärkt (siehe 

dazu Carol & Leszczensky, 2020, S. 3–6). Diskutiert werden ferner individuelle Merk-

male, die sich auf das Ausmaß interethnischer Freundschaften auswirken. Für Jugendli-

che mit Migrationshintergrund stehen die sprachlichen Fähigkeiten in der Majoritätsspra-

che, das kulturelle Kapital der Familie sowie die Identifikation mit dem Aufnahmeland 

in positivem Zusammenhang mit der Aufnahme interethnischer Freundschaften (z.B. 

Baier, 2014; Jugert et al., 2018; Martinovic et al., 2009; Schacht et al., 2014; Titzmann et 

al., 2012), während für Jugendliche ohne Migrationshintergrund der Grad der kulturellen 

Offenheit entscheidend ist (z.B. Jugert et al., 2011; Reinders et al., 2006; Wölfer & Hews-

tone, 2018).  
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3.3.2 Verbreitung 

Gut belegt ist, dass das Ausmaß interethnischer Freundschaften zwischen der Bevölke-

rung mit und ohne Migrationshintergrund im Generationenverlauf sowie mit zunehmen-

der Aufenthaltsdauer ansteigt (Haug, 2003, 2006; Schacht et al., 2014; Titzmann & Sil-

bereisen, 2009). Zugleich zeigen sich teils deutliche Unterschiede zwischen Zuwanderer-

gruppen in Deutschland hinsichtlich ihrer interethnischen Kontakte. Die Netzwerke von 

Migrant:innen und ihren Nachkommen aus der Türkei fallen beispielsweise im Vergleich 

zu Zuwanderergruppen aus Italien, Griechenland und der ehemaligen Sowjetunion stär-

ker intraethnisch aus (z.B. Haug, 2003; Leszczensky & Pink, 2015; Nauck, 2001; Schacht 

et al., 2014; Strohmeier et al., 2006). Das genaue Ausmaß inter- und intraethnischer 

Freundschaften von Jugendlichen mit Migrationshintergrund ist schwer zu quantifizieren, 

da sich Operationalisierungen sowohl des ethnischen Hintergrunds der Freund:innen 

(z.B. Staatsangehörigkeit, ethnische Abstammung, Sprachhintergrund) als auch die Mes-

sung von Freundschaften (z.B. Nominierungen im Klassenkontext, drei beste Freund:in-

nen, Netzwerk außerhalb der Familie) zwischen Studien stark unterscheiden (siehe für 

einen Überblick Straßburger, 2004).  

In einer Befragung von jungen Frauen mit griechischem, italienischem, jugoslawischem, 

türkischem und Aussiedler-Hintergrund im Alter von 15 bis 21 Jahren zeigte sich bei-

spielsweise, dass bei den drei besten Freund:innen überwiegend Personen derselben Her-

kunftsgruppe genannt wurden, wobei Aussiedlerinnen und Mädchen mit türkischem Hin-

tergrund zu hohen Anteilen (66% und 51%) sogar ausschließlich Personen derselben Her-

kunftsgruppe nannten (vgl. Boos-Nünning & Karakaşoğlu, 2004, S. 201ff.). Leszczensky 

und Pink (2015) fanden in ihrer Untersuchung von klasseninternen und jahrgangsüber-

greifenden Freundschaftsnetzwerken Jugendlicher, dass diese bei den Befragten mit tür-

kischem Migrationshintergrund zu 51-67% aus intraethnischen Freundschaften bestan-

den; bei den Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund aus der ehemaligen Sowjet-

union lag der Anteil bei 22-31%. Zugleich zeigen Studien, dass die Freundschaften von 

Jugendlichen ohne Migrationshintergrund zu einem höherem Grad intraethnisch ausfal-

len, als dies bei vielen ihrer Peers mit Migrationshintergrund der Fall ist (Baier, 2014; 

siehe z.B. Leszczensky & Pink, 2015; Strohmeier et al., 2006; Wölfer & Hewstone, 

2018). Entsprechend dürfte das Ausmaß an interethnischen Freundschaften deutlich von 
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der Bereitschaft der Peers ohne Migrationshintergrund abhängen, Freundschaften mit an-

deren Herkunftsgruppen einzugehen. 

3.3.3 Sprachgebrauch 

Insgesamt betrachtet nimmt bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Deutschland 

in der Kommunikation mit Peers das Deutsche einen großen Stellenwert ein. Anhand der 

Daten des Nationalen Bildungsplanes (NEPS) fanden Strobel und Seuring (2016), dass 

Jugendliche mit Migrationshintergrund (n = 4.721) zu großen Teilen ausschließlich 

Deutsch mit der besten Freundin bzw. dem besten Freund (76%) und den Mitschüler:in-

nen (86%) sprechen. Allerdings zeigten sich deutliche Unterschiede zwischen den Her-

kunftsgruppen, wobei eine ausschließliche Nutzung des Deutschen mit dem besten 

Freund oder der besten Freundin bei den Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund aus 

der Türkei (50%) und der ehemaligen Sowjetunion bzw. (65%) deutlich seltener war als 

beispielsweise bei den Jugendlichen mit polnischem Migrationshintergrund (86%). In der 

Kommunikation der Jugendlichen aus der Türkei und ehemaligen Sowjetunion spielte 

entsprechend der Gebrauch der Herkunftssprache neben dem Deutschen eine größere 

Rolle (zu ähnlichen Ergebnissen auf Basis von NEPS-Daten kam auch Olczyk, 2018, 

S. 145ff.). In der Befragung von (n = 950) jungen Frauen im Alter zwischen 15 und 21 

Jahren von Boos-Nünning und Karakaşoğlu (2004) gaben die Studienteilnehmer:innen 

für den Sprachgebrauch mit ihren besten Freund:innen zu 40% an, Deutsch als überwie-

gende oder ausschließliche Kommunikationssprache zu nutzen, für 42% spielten das 

Deutsche und die Herkunftssprache eine gleichwertige Rolle und 18% gaben eine nahezu 

ausschließliche oder überwiegende Nutzung der Herkunftssprachen an (ebd., S. 205). In 

Bezug auf die besten Freund:innen derselben Herkunftsgruppe gaben 33% der Befragten 

die Herkunftssprache als überwiegende oder ausschließliche Verkehrssprache an, 60% 

nutzten sie neben dem Deutschen, während nur 7% ausschließlich auf Deutsch mit ihren 

gleichsprachigen Freund:innen kommunizierten (ebd., S. 205ff.).  

Auf Basis der PISA-Daten aus dem Jahr 2012 fand Rauch (2019) ein deutlich geringeres 

Niveau der Nutzung der Herkunftssprache. Hier lag der Anteil der (n = 1.023) Jugendli-

chen, die angaben, ihre Herkunftssprache überwiegend oder neben dem Deutschen zu 

verwenden, in Bezug auf den Sprachgebrauch mit dem besten Freund oder der besten 

Freundin zwischen etwa 20% und knapp 30%, und in Bezug auf den Sprachgebrauch mit 

Mitschüler:innen auf dem Schulhof zwischen 10% und etwas über 20% (ebd., S. 134ff.). 
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Zugleich zeigte sich, dass im Gegensatz zur Kommunikation mit den Eltern bei der Kom-

munikation mit besten Freund:innen oder den Mitschüler:innen kein Trend zur geringeren 

Nutzung der Herkunftssprache über die Generationsstatusfolge hinweg (1. Generation – 

2. Generation – ein Elternteil im Ausland geboren) zu beobachten ist (ebd.).  

In einer kleinen Stichprobe von (n=132) Jugendlichen mit Migrationshintergrund in 

Hamburg, die zu ihrem Sprachgebrauch mit Peers in unterschiedlichen Kontexten befragt 

wurden, zeigte sich, dass die Herkunftssprachen im schulischen Kontext nur zu geringen 

Anteilen und zu unterschiedlichen instrumentellen Zwecken genutzt wurden (Wehner 

2019). In informellen Kontexten jedoch wurden die Herkunftssprachen (neben dem Deut-

schen) immerhin zu knapp 40% mit dem besten Freund bzw. der besten Freundin und zu 

knapp 35% mit anderen Freund:innen genutzt (vgl. Wehner, 2019, S. 123).  

Auch internationale Studien unterstützen die Annahme, dass sich die Majoritätssprache 

insbesondere im schulischen Kontext zur zentralen Kommunikationssprache unter Peers 

mit Migrationshintergrund entwickelt. In einer ethnographischen Studie (Willoughby, 

2009) zur Peer-Kommunikation von Zuwander:innen an einer multiethnischen 

australischen Schule zeigte sich beispielsweise, dass die Herkunftssprache im schulischen 

Kontext insbesondere von den neu zugewanderten Jugendlichen verwendet wird, 

während die Jugendlichen mit längerer Aufenthaltsdauer sich der monolingualen 

Schulnorm bereits angepasst haben und das Englische als lingua franca mit ihren Peers 

auch zur Abgrenzung gegenüber neu zugewanderten Schüler:innen nutzten.  

Die wenigen verfügbaren Befunde zum Sprachgebrauch mit Peers von Jugendlichen mit 

Migrationshintergrund in Deutschland deuten darauf, dass die Majoritätssprache als ge-

meinsame Verständigungssprache einen hohen Stellenwert einnimmt. Zugleich zeigen 

die berichteten Befunde, dass die Herkunftssprache sowohl mit Freund:innen als auch mit 

Mitschüler:innen neben der Majoritätssprache durchaus Verwendung findet – auch bei in 

Deutschland geborenen Jugendlichen. Das Ausmaß der Nutzung der Herkunftssprache 

mit Peers könnte allerdings insbesondere in Studien, in denen pauschal nach dem Sprach-

gebrauch den Mitschüler:innen gefragt wurde, deutlich unterschätzt sein. Auch die Frage 

nach dem Sprachgebrauch mit dem bzw. der besten Freund:in ergibt nur eine begrenzte 

Perspektive auf die sprachliche Praxis mit Freund:innen, die zudem dadurch begrenzt 
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wird, dass in Studien nur selten der sprachliche Hintergrund der Freund:innen mitberück-

sichtigt wird. 

3.3.4 Auswirkungen 

Übereinstimmend belegt der Forschungsstand, dass inter- und intraethnische Freund-

schaften sich nicht hinsichtlich der Qualität von Freundschaften (z.B. Stabilität, Nähe, 

Zuneigung, Konflikt, etc.) unterscheiden (Aboud et al., 2003; Reinders, 2010; Reinders 

et al., 2006; Reinders & Mangold, 2005; Strohmeier et al., 2006). Entsprechend werden 

reziproke Freundschaften, die einmal entstanden sind, von den Jugendlichen „als positiv 

und von guter Qualität wahrgenommen“ (Reinders, 2010, S. 129). Während intraethni-

schen Freundschaften besonders im Bereich der psychosozialen Anpassung von Kindern 

und Jugendlichen wichtige Funktionen zugeschrieben werden, gelten für Jugendliche mit 

Migrationshintergrund interethnische Freundschafen zu Peers der Aufnahmegesellschaft 

als wichtiger Kontext für die Aneignung von Wissen über kulturelle Werte und Normen 

der Aufnahmegesellschaft (siehe z.B. Esser, 2006; Olczyk, 2018; Titzmann et al., 2010; 

Windzio & Wingens, 2014; Windzio & Zentarra, 2014; Winkler et al., 2011). Titzmann 

et al. (2010) zeigen beispielsweise, dass Jugendliche mit einem höheren Anteil an 

Freund:innen ohne Migrationshintergrund in ihren Netzwerken über die Zeit weniger Si-

tuationen von Unsicherheit bezüglich verschiedener Verhaltensweisen in sozialen Situa-

tionen erleben. Auch Winkler et al. (2011) argumentieren, dass die Integration von Kin-

dern mit Migrationshintergrund insbesondere durch starke Freundschaften zu einheimi-

schen Kindern befördert wird, mit denen sich die Wahrscheinlichkeit erhöht, dass über 

Besuche zu Hause auch Gelegenheiten des Kontakts zu erwachsenen Rollenmodellen des 

Aufnahmelands inklusive deren Habitusformen und Sprachgebrauch entstehen. Wenn-

gleich Besuche zu Hause häufiger bei intraethnischen im Vergleich zu interethnischen 

Freundschaften vorkommen (Strohmeier et al., 2006; Windzio & Bicer, 2013), sind ge-

rade bei engen interethnischen Freundschaften gegenseitige Besuche, bei denen es auch 

zum Kontakt mit den Eltern und Geschwistern des Freundes bzw. der Freundin kommt, 

durchaus vorzufinden (Worresch, 2011).  

In Intergruppenkontakten stellen sich Anpassungsanforderungen sowohl für Jugendliche 

mit als auch ohne Migrationshintergrund (hierzu ausführlicher Reinders, 2010), weshalb 

diesen eine besondere Bedeutung für die Herstellung gesellschaftlicher Kohäsion zu-



PEERBEZIEHUNGEN IM JUGENDALTER 47 

kommt15: Interethnische Freundschaften stehen im Zusammenhang mit besseren Inter-

gruppenbeziehungen, geringeren Vorurteilen und Stereotypen, höherem Vertrauen und 

geringerer Diskriminierung sowie einer besseren soziokulturellen Anpassung von Ju-

gendlichen mit Migrationshintergrund (siehe Pettigrew, 1998; Sabatier et al., 2016; Titz-

mann et al., 2010). Dabei spielt auch die Qualität der Intergruppenbeziehungen eine 

Rolle. Zahlreiche Belege untermauern die Annahme der Kontakthypothese nach Allport 

(1971), wonach vorurteilsreduzierende Wirkungen von Intergruppenkontakten insbeson-

dere dann zu erwarten sind, wenn die Gruppen im Kontakt den gleichen Status zueinander 

einnehmen, gemeinsame Ziele verfolgen, die Gruppenmitglieder kooperieren und der 

Gruppenkontakt durch Autoritäten unterstützt wird (siehe Metaanalyse von Pettigrew & 

Tropp, 2006).  

Die in der Kontakthypothese formulierten Bedingungen greift auch Esser (2006) in Bezug 

auf die unterstützende Funktion interethnischer Beziehungen für den Erwerb der Majori-

tätssprache von Migrant:innen auf (siehe Kapitel 2.2.1). Dabei werden interethnische 

Freundschaften besonders dann als wesentliche Lerngelegenheiten erachtet, wenn in der 

Familie überwiegend in der Herkunftssprache kommuniziert wird (z.B. Beisenherz, 2006; 

Esser, 2006; Harring, 2007). Wesentlich seltener ist die Betrachtungsweise, dass alle an 

den Peer-Interaktionen beteiligten Sprachen für Kommunikation und die Aneignung 

sprachlicher Mittel relevant sein können (Dirim & Auer, 2004; Worresch, 2011). Auch 

in der Jugendforschung wird die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen im Kontext von 

Peerbeziehungen diskutiert (z.B. Harring, 2007, S. 251ff.; Schmidt-Denter, 2005, 

S. 131), wobei die Aneignung sprachlicher Mittel und kommunikativer Strategien sowohl 

Resultat der Interaktion mit Peers als auch Bedingung für die erfolgreiche Aufnahme von 

Peerbeziehungen sein können (vgl. Albers, 2009, S. 59f.). Wenngleich der Forschungs-

stand zum Zusammenhang zwischen Peerbeziehungen und sprachlichen Fähigkeiten (ins-

besondere im Hinblick auf das Jugendalter und herkunftssprachliche Fähigkeiten) recht 

                                                 
15 Diese wechselseitigen Anpassungsprozesse werden als Ko-Konstruktion beschrieben, die Reinders 
(2010, S. 124) im Kontext von Migration als ein ergänzendes Konzept zur „Enkulturation (oder ersten 
Sozialisation) autochthoner und der Akkulturation (oder zweiten Sozialisation) allochthoner Heranwach-
sender“ beschreibt, bei der im interethnischen Kontakt Jugendliche unterschiedlicher Herkunft kulturelle 
Werte, Normen und Handlungsmuster gemeinsamen entwickeln. 
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begrenzt ist, gibt es inzwischen einige Befunde, die die Annahme stützen, dass Peerkon-

texte für die Entwicklung sprachlicher Fähigkeiten in der Majoritäts- und Herkunftsspra-

che von Bedeutung sind. Auf diese soll im Folgenden eingegangen werden.  

 Empirische Befunde zur Rolle von Peers für die sprachlichen Fä-

higkeiten lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher 

Im Forschungsstand zur Rolle von Peerbeziehungen für die Entwicklung sprachlicher Fä-

higkeiten von lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen lassen sich drei Perspektiven 

unterscheiden: Der Großteil verfügbarer Forschungsarbeiten fokussiert auf die Rolle von 

Peers für die Entwicklung majoritätssprachlicher Fähigkeiten von Jugendlichen mit Mig-

rationshintergrund (Kapitel 3.4.1). Wenige Studien haben sich mit der Rolle von Peers 

für die Beibehaltung und Entwicklung herkunftssprachlicher Fähigkeiten auseinanderge-

setzt (Kapitel 3.4.2). Welche Bedeutung Peers für die bilinguale Entwicklung, also Profile 

sprachlicher Kompetenzen in der Majoritäts- und der Herkunftssprache, zukommt, wurde 

bisher nur in vereinzelten Studien untersucht (Kapitel 3.4.3). Innerhalb dieser drei Per-

spektiven existieren unterschiedliche theoretische und methodische Zugänge, beispiels-

weise im Hinblick darauf, welche Art von Peerbeziehungen (z.B. beste:r Freund:in oder 

Klassenkamerad:innen), welche Mechanismen (z.B. Sprachgebrauch mit Peers, Qualität 

des sprachlichen Inputs, sprachlich-ethnische Komposition von Peerkontexten als Oppor-

tunitätsstruktur) und welche Indikatoren für sprachliche Fähigkeiten (z.B. Selbsteinschät-

zungen sprachlicher Fähigkeiten, Testleistungen im Bereich Leseverständnis, bildungs-

sprachliche Fähigkeiten, Wortschatz) im Fokus stehen. Darüber hinaus liegen Befunde 

zum Teil nur für andere (insbesondere jüngere) Altersgruppen vor, die teilweise zur Er-

gänzung bei der Darstellung des Forschungsstands berücksichtigt werden.  

3.4.1 Peers und die sprachlichen Fähigkeiten in der Majoritätssprache 

Hinsichtlich der Rolle von Peers für die majoritätssprachlichen Fähigkeiten dominieren 

national und international Forschungsarbeiten, in denen der Sprachgebrauch mit Peers 

fokussiert wird. Dagegen wurde die Rolle der Qualität des sprachlichen Inputs bisher nur 

in wenigen Studien untersucht. Während Effekte der sprachlich-ethnischen Komposition 

innerhalb von Schulklassen (Opportunitätsstruktur) auf die individuellen Leistungen um-

fassend untersucht wurden, sind Untersuchungen von Effekten der sprachlich-ethnischen 
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Zusammensetzung der individuellen Freundschaftsnetzwerke auf Kompetenzen in der 

Majoritätssprache seltener vertreten.  

Für Deutschland liegen einige Befunde zum Zusammenhang zwischen dem Sprachge-

brauch mit Peers und den sprachlichen Fähigkeiten von Jugendlichen mit Migrations-

hintergrund im Deutschen vor. Auf Basis von NEPS-Daten untersuchten Strobel und Seu-

ring (2016) Effekte des Sprachgebrauchs in unterschiedlichen Kontexten auf die Deutsch-

kenntnisse von (n = 4.721) Jugendlichen mit Migrationshintergrund in den Bereichen 

Wortschatz und Leseverständnis. Dazu wurden Sprachgebrauchsprofile erstellt, in die die 

überwiegende Nutzung des Deutschen bzw. der Herkunftssprache mit den Eltern, Ge-

schwistern, Gleichaltrigen (Mittelwert aus Sprachgebrauch mit dem/der besten Freund:in 

und Klassenkamerad:innen) und beim Medienkonsum eingingen. Im Ergebnis zeigte 

sich, dass die überwiegende Nutzung des Deutschen mit Gleichaltrigen mit höheren Test-

leistungen im Wortschatz und Leseverständnis einhergingen, wobei insbesondere dieje-

nigen, die zu Hause überwiegend die Herkunftssprache verwendeten, vom Deutschge-

brauch mit Gleichaltrigen profitierten. Die Nachteile in Bezug auf die erzielten Leistun-

gen im Deutschen, die mit dem überwiegenden Herkunftssprachgebrauch mit den Eltern 

assoziiert waren, wurden durch die Verwendung des Deutschen mit den Peers zwar nicht 

vollständig kompensiert, reduzierten sich jedoch stärker, als dies in Bezug auf die Ver-

wendung des Deutschen mit den Geschwistern oder im Medienkonsum der Fall war. 

Auch Hannover et al. (2013) berichten anhand einer Stichprobe von (n = 813) Neunt-

klässler:innen mit Migrationshintergrund einen positiven Zusammenhang zwischen der 

Nutzung des Deutschen mit den Peers (Mittelwert aus Sprachgebrauch mit Klassenkame-

rad:innen und Freund:innen) und den Leseleistungen im Deutschen. Einen weiteren Beleg 

für die Bedeutung des Sprachgebrauchs mit Peers liefert eine Analyse der PISA-2012-

Daten für Deutschland (Rauch, 2019). Diese ergab, dass 15-jährige Schüler:innen mit 

Migrationshintergrund (n = 1.023), die ihre Herkunftssprache häufiger mit den besten 

Freund:innen außerhalb der Schule sowie mit Mitschüler:innen auf dem Schulhof nutz-

ten, schlechtere Leseleistungen im Deutschen erzielten. Zu einem ähnlichen Ergebnis 

kam Olczyk (2018) auf Basis der NEPS-Daten für die Jahrgangsstufen fünf (n = 1.664), 

sieben (n = 1.236) und neun (n =4.133), bei denen der überwiegende Gebrauch der Her-

kunftssprache mit Freund:innen und Klassenkamerad:innen mit geringeren Leseleistun-

gen im Deutschen assoziiert war.  
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Auch der internationale Forschungsstand zu Peereffekten im Jugendalter fokussiert den 

Zusammenhang zwischen dem Sprachgebrauch mit Peers und den majoritätssprachlichen 

Fähigkeiten von Schüler:innen mit Migrationshintergrund. Agirdag und Vanlaar (2016) 

zeigten auf Basis der internationalen PISA-2012-Daten16, dass die häufigere Nutzung der 

Majoritätssprache mit dem besten Freund bzw. der besten Freundin sowie den Mitschü-

ler:innen mit signifikant höheren Testleistungen von Jugendliche im Leseverständnis in 

dieser zusammenhing. Eine Studie von Carhill et al. (2008) mit (n = 274) jugendlichen 

Migrant:innen der ersten Generation in den USA belegt einen signifikanten Zusammen-

hang zwischen dem Sprachgebrauch mit Peers und den (mündlichen) bildungssprachli-

chen Fähigkeiten im Englischen: Unter Kontrolle demografischer Merkmale (Alter, Auf-

enthaltsdauer), dem Bildungsniveau und Englischkenntnissen der Eltern sowie von 

Schulkontextmerkmalen erreichten die Jugendlichen, die im Unterricht sowie in infor-

mellen Kontexten außerhalb des Unterrichts (z.B. Schulhof, Cafeteria, Nachbarschaft) 

häufiger Englisch sprachen, signifikant höhere Leistungen im Englischtest. Dabei war der 

Gebrauch des Englischen in informellen Kontexten der stärkste Prädiktor. Auch anhand 

einer Stichprobe (n =102) neu in die USA zugewanderter spanischsprachiger Jugendli-

cher konnte ein positiver Zusammenhang zwischen der Anzahl von Peers, mit denen Eng-

lisch gesprochen wird und den bildungssprachlichen Fähigkeiten der Jugendlichen im 

Englischen nachgewiesen werden (Carhill-Poza, 2015). In dieser Studie zeigte sich zu-

dem, dass nicht nur ein höheres Ausmaß der Nutzung der Majoritätssprache mit den 

Peers, sondern auch eine höhere Anzahl von Peers, mit denen schulische Aufgaben ge-

meinsam bearbeitet und diskutieret wurden (unabhängig von der dabei verwendeten Spra-

che) mit höheren majoritätssprachlichen Fähigkeiten neu zugewanderter Jugendlicher 

einherging. Demnach scheint nicht nur die Quantität, sondern auch die Qualität des 

sprachlichen Austauschs mit Peers von Bedeutung zu sein.  

Die Rolle der Qualität des sprachlichen Inputs durch Peers wurde deutlich seltener un-

tersucht. Dennoch liegen zumindest in Bezug auf die sprachlichen Fähigkeiten von Kin-

dern einige nationale und internationale empirische Studien vor, in denen Effekte der 

durchschnittlichen majoritätssprachlichen Fähigkeiten der Peers im Klassenzimmer bzw. 

                                                 
16 Die Daten umfassen etwa 120.000 Schüler:innen aus 5.000 Schulen in 18 Ländern.  
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der Kindergartengruppe auf die individuellen Leistungen bzw. Leistungszuwächse ermit-

telt wurden. So konnte für Kindergartenkinder in internationalen Studien gezeigt werden, 

dass die durchschnittlichen Sprachkompetenzen der Peers in der Majoritätssprache (z.B. 

im Hinblick auf den Wortschatzumfang und die syntaktische Komplexität) positiv mit 

den rezeptiven und produktiven majoritätssprachlichen Fähigkeiten der Kinder zusam-

menhängen und dass lebensweltlich mehrsprachige Kinder in Gruppen mit höheren 

Sprachkenntnissen der Gleichaltrigen größere Zuwächse in ihren sprachlichen Fähigkei-

ten erzielen (z.B. Gámez et al., 2019; Garcia, 2021; Mashburn et al., 2009). Für Deutsch-

land sind die Befunde dagegen gemischt: Während Schmerse (2021) größere Leistungs-

zuwächse im rezeptiven Wortschatz im Deutschen von (n = 107) lebensweltlich mehr-

sprachigen Kindern in Kindergartengruppen (in Bayern und Hessen) mit höheren durch-

schnittlichen Leistungen der Peers berichten, konnten in einer in Nordrhein-Westphalen 

durchgeführten Studie mit einer ähnlichen Altersgruppe keine Effekte der mittleren Leis-

tungen der Peers auf den Wortschatzzuwachs von (n = 431) ein- und mehrsprachig auf-

wachsenden Kindern nachgewiesen werden (Kohl et al., 2022).  

Einen weiteren Forschungsstrang zu Peereffekten bilden die zahlreichen Forschungsar-

beiten zu sprachlich-ethnischen Kompositionseffekten. In diesen geht es in der Regel 

um die Frage, ob die ethnische oder sprachliche Komposition (z.B. der Anteil von Schü-

ler:innen mit Migrationshintergrund oder einer anderen Herkunftssprache) auf Schul- o-

der Klassenebene sich auf die schulischen Leistungen der Schüler:innen mit und ohne 

Migrationshintergrund auswirkt. In einigen Studien werden dabei auch Indikatoren für 

die Performanz in der Majoritätssprache untersucht (siehe Übersichtsarbeiten von Kristen 

& Olczyk, 2013; van Ewijk & Sleegers, 2010). Nach Kontrolle der sozioökonomischen 

Zusammensetzung der Schulklassen zeigen sich in der Regel keine Effekte der ethnischen 

Komposition weder auf die Performanz der Schüler:innen mit noch ohne Migrationshin-

tergrund (siehe auch van der Slik et al., 2006 für die Primarstufe). Die Befunde nationaler 

und internationaler Studien deuten darauf hin, dass negative Effekte eines hohen Anteils 

von Schüler:innen mit Migrationshintergrund bzw. mit einer anderen Herkunftssprache 

auf die Performanz in der Majoritätssprache (herangezogen werden meist Leseleistungen) 

eher mit sozialen und leistungsbezogenen Faktoren konfundiert sind, die ungünstige Aus-

gangsvoraussetzungen für das Lernen bedeuten (z.B. Stanat, 2006; Stanat et al., 2010), 
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oder sich nur im Falle einer hohen Konzentration von Schüler:innen derselben Herkunfts-

sprache auf die Leistungen innerhalb dieser Gruppe zeigen (z.B. van Ewijk & Sleegers, 

2010; Walter & Stanat, 2008). Letzteres lässt vermuten, dass negative Effekte der ethni-

schen Zusammensetzung über geringere Opportunitäten für die Nutzung der Majoritäts-

sprache unter den Peers vermittelt werden könnten. So fanden Seuring et al. (2020), dass 

die negativen Effekte der ethnischen Klassenkomposition auf die Leseleistungen im 

Deutschen bei Schüler:innen mit nicht-deutscher Herkunftssprache verschwanden, wenn 

für den Sprachgebrauch mit den Klassenkamerad:innen kontrolliert wurde. 17 Dies könnte 

ferner darauf hindeuten, dass für den Erwerb majoritätssprachlicher Fähigkeiten die indi-

viduellen Netzwerke (und Sprachgebrauchsmuster innerhalb dieser) entscheidender sind 

als die reinen Opportunitätsstrukturen auf der Klassenebene.  

Allerdings existieren in Bezug auf die Erfassung individueller Peernetzwerke unter-

schiedlichste Operationalisierungen, die eine Generalisierung der Befunde erschweren. 

Die ethnische Komposition der individuellen Peernetzwerke erfasste Olczyk (2018) auf 

Basis von NEPS-Daten anhand der Einschätzungen der Schüler:innen des Anteils ihrer 

Freund:innen, die einen Migrationshintergrund haben (7-stufige Skala von keine bis alle). 

In den Regressionsmodellen zur Vorhersage der Leseleistungen im Deutschen von Schü-

ler:innen der Klassenstufen fünf und sieben ergaben sich negative Effekte eines höheren 

Anteils an Freund:innen mit Migrationshintergrund; diese waren allerdings relativ klein 

und trugen nur wenig dazu bei, Gruppenunterschiede in den Leseleistungen der Schü-

ler:innen mit und ohne Migrationshintergrund aufzuklären. Ferner spielte in den Model-

len zur Binnendifferenzierung der Schüler:innen mit Migrationshintergrund die ethnische 

Komposition der individuellen Netzwerke keine Rolle für die Varianzaufklärung der Le-

severständnisleistungen. Anhand einer Stichprobe von (n = 519) Kindern im Alter von 

acht bis neun Jahren, deren Familien aus der Türkei und der ehemaligen Sowjetunion 

nach Deutschland zugewandert sind, untersuchte Beisenherz (2006) den Zusammenhang 

zwischen verschiedenen Indizes sozialer und sprachlicher Integration. Die soziale In-

tegration wurde operationalisiert als relativer Anteil deutscher Freund:innen an den Peers, 

mit denen das befragte Kind angab, außerhalb der Schule etwas zu unternehmen. Den 

Analysen zufolge ging bei beiden Gruppen von Kindern eine höhere Integration in 

                                                 
17 Den Analysen zugrunde liegen Daten von 14.815 Schüler:innen der NEPS-Startkohorte 4. 
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Freundschaften mit deutschen Kindern einher mit einer höheren deutschsprachigen In-

tegration (gemessen anhand eines Summenscores aus sprachlicher Selbsteinschätzung 

und Nutzung deutschsprachiger Medien). In der internationalen Forschung finden sich 

darüber hinaus Operationalisierungen der Komposition individueller Netzwerke, bei de-

nen Einstellungen und Präferenzen von Jugendlichen zur ethnischen Herkunft ihrer 

Freund:innen erfasst wurden. Kiang et al. (2011) fanden beispielsweise für (n = 169) Ju-

gendliche der (überwiegend) zweiten Zuwanderergeneration mit asiatischem Migrations-

hintergrund in den USA, dass jene, die eine ausgeprägte Präferenz für intraethnische 

Freundschaften zeigten, ihre Englischkenntnisse als signifikant geringer einschätzen als 

jene mit einer Präferenz für interethnische Freundschaften.  

3.4.2 Peers und die sprachlichen Fähigkeiten in der Herkunftssprache 

Hinsichtlich der herkunftssprachlichen Fähigkeiten von Kindern und Jugendlichen wur-

den überwiegend Einflüsse des familialen Sprachgebrauchs und der sprachlichen Fähig-

keiten der Eltern untersucht (z.B. De Houwer, 2007; Duarte et al., 2014; Duursma et al., 

2007; Hammer et al., 2009; Hollebeke et al., 2020). Dabei scheint der anhaltende Her-

kunftssprachgebrauch in der Familie ein zentraler Prädiktor für die Entwicklung der her-

kunftssprachlichen Fähigkeiten von Kindern und Jugendlichen zu sein. Die Rolle von 

Peerbeziehungen für den Erhalt herkunftssprachlicher Fähigkeiten ist dagegen nur in we-

nigen Studien untersucht worden. Mitunter liegen Befunde zum Einfluss von Peerbezie-

hungen nur für andere Altersgruppen vor, die aufgrund der wenigen Studien im Jugend-

alter im Folgenden einbezogen werden.  

Befunde deuten darauf hin, dass Effekte des elterlichen Einflusses auf die herkunfts-

sprachlichen Fähigkeiten mit zunehmendem Alter abnehmen können. So fanden Biedin-

ger et al. (2015) anhand einer Stichprobe von etwa 400 türkischsprachigen Elementarkin-

dern in Deutschland, dass der Zugang zur Herkunftssprache durch die Eltern der bedeu-

tendste Prädiktor für die herkunftssprachlichen Fähigkeiten (Wortschatz) der Kinder war, 

dieser Effekt jedoch am stärksten im Alter von drei bis vier Jahren und geringer kurz 

vorm Übergang in die Grundschule war. Zudem zeigten die Analysen, dass auch der An-

teil türkischsprachiger Kinder in den Einrichtungen sowie unter den Freund:innen der 

Kinder in geringem aber signifikant positivem Zusammenhang mit den sprachlichen Fä-

higkeiten im Türkischen stand. Kristen et al. (2019) fanden auf Basis von NEPS-Daten 

sprachgruppenspezifische Effekte, wonach ein signifikant positiver (p ≤ .10) Einfluss des 
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Gebrauchs der Herkunftssprache mit den Peers für türkischsprachige Schüler:innen in 

Klasse 2 (n =150) und Klasse 7 (n =270) auszumachen war, während ein solcher für die 

Schüler:innen mit russischem Sprachhintergrund ausblieb. Für Schüler:innen der neunten 

Jahrgangsstufen zeigte sich dagegen weder bei den türkischsprachigen (n = 662) noch 

russischsprachigen Teilnehmer:innen ein Effekt des Herkunftssprachgebrauchs mit den 

Peers auf die Hörverständnisleistungen. Ebenfalls mit NEPS-Daten untersuchten Seuring 

et al. (2020) Effekte des Anteils von Schüler:innen mit derselben Herkunftssprache in der 

Schulklasse auf die Hörverständnisleistungen von Jugendlichen der neunten Klasse in der 

Herkunftssprache. Auch sie fanden einen positiven Zusammenhang ausschließlich für die 

(n = 499) türkischsprachigen Schüler:innen, wobei der positive Effekt des Anteils von 

Schüler:innen derselben Herkunftssprache auf die Leistungen durch den höheren Her-

kunftssprachgebrauch unter den Schüler:innen vermittelt wurde. Ähnliche gruppenspezi-

fische Zusammenhänge berichtet Beisenherz (2006) für Kinder mit türkischem Migrati-

onshintergrund in Deutschland, bei denen ein höherer Anteil deutscher Freund:innen in 

negativem Zusammenhang mit der herkunftssprachlichen Integration (Mittelwert aus 

Selbsteinschätzung sprachlicher Fähigkeiten und Mediennutzung in der Herkunftsspra-

che) stand, während dies bei den Kindern mit Aussiedlerhintergrund nicht der Fall war. 

Für erwachsene Migrant:innen fanden Strobel und Kristen (2015) anhand der NEPS-Da-

ten (n = 633) positive Effekte des Anteils von Freund:innen mit Migrationshintergrund 

und intraethnischer Bekannter auf den Herkunftsspracherhalt (gemessen anhand der ak-

tuellen Nutzung der Herkunftssprache zu Hause). 

Auch im internationalen Forschungsstand liegen Hinweise auf positive Effekte des Zu-

gangs zur Herkunftssprache in Peerkontexten für die herkunftssprachlichen Fähigkeiten 

von Jugendlichen vor. Für Jugendliche der zweiten Zuwanderergeneration in den USA 

fanden Portes und Hao (1998) positive Effekte auf die selbsteingeschätzten herkunfts-

sprachlichen Fähigkeiten bei Jugendlichen mit asiatischem und lateinamerikanischem 

Migrationshintergrund, die eine höhere Anzahl von Peers derselben Herkunftsgruppe un-

ter den Freund:innen und Klassenkamerad:innen hatten. Auch van Tubergen und Mentjox 

(2014) ermittelten auf Basis der Daten des Children of Immigrants Longitudinal Survey 

(CILS4EU) für (n = 2.948) Jugendliche in den Niederlanden, Schweden, Deutschland 

und England positive Zusammenhänge zwischen dem Anteil von Schüler:innen derselben 
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Herkunftsgruppe in der Schule und den Selbsteinschätzungen der mündlichen und schrift-

lichen Fähigkeiten in der Herkunftssprache. Zudem liegen Hinweise darauf vor, dass der 

Einfluss intraethnischer Peers auf die herkunftssprachlichen Fähigkeiten in Abhängigkeit 

von den majoritätssprachlichen der Peers variieren kann. So berichtet Garcia (2021) für 

(n = 654) spanischsprachig aufwachsende Kinder in den USA im Alter von drei bis vier 

Jahren, dass diese in Kindergartengruppen mit einem höheren mittleren rezeptiven Wort-

schatz im Englischen zu einem späteren Zeitpunkt geringere Testleistungen im rezeptiven 

Wortschatz in ihrer Herkunftssprache erzielten. Dieser Effekt erwies sich als unabhängig 

vom Anteil spanischsprachiger Peers in der Kindergartengruppe. Demnach scheinen trotz 

verfügbarer Gelegenheiten für die Nutzung der Herkunftssprache der Herkunftssprach-

gebrauch mit zunehmenden Fähigkeiten der Peers in der Majoritätssprache zu sinken.  

3.4.3 Peers und bilinguale sprachliche Fähigkeiten 

In einigen Studien wurden Fähigkeiten von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-

hintergrund in der Majoritäts- und Herkunftssprache untersucht, aber Effekte des Peer-

kontexts auf die sprachlichen Fähigkeiten für die Sprachen getrennt analysiert (z.B. Seu-

ring et al., 2020, Garcia, 2021, Beisenherz, 2006). Befunde dieser Studien wurden bereits 

in den Kapiteln 3.4.1 und 3.4.2 berichtet. Im Fokus dieses Kapitels stehen Untersuchun-

gen, die Peereffekte auf bilinguale Fähigkeiten untersuchen, indem sprachliche Fähigkei-

ten in der Majoritäts- und Herkunftssprache ins Verhältnis zueinander gesetzt (z.B. Bil-

dung von mehrsprachigen Kompetenzprofilen) oder aggregiert werden. Auch hier werden 

aufgrund der wenigen Studien mit Jugendlichen, relevante Befunde zu anderen Alters-

gruppen einbezogen.  

Für Deutschland liegen zwar Studien vor, in denen mehrsprachige Kompetenzen Jugend-

licher modelliert werden (z.B. Usanova & Schnoor, 2021), jedoch mangelt es bisher an 

Studien, die Einflüsse des Peerkontexts auf Mehrsprachigkeitsprofile von Jugendlichen 

berücksichtigen. Es lassen sich lediglich indirekte Hinweise darauf finden, dass Peerkon-

texte in institutionellen Settings positiv auf die Entwicklung majoritätssprachlicher Fä-

higkeiten lebensweltlich mehrsprachiger Kinder wirken und darüber zu höheren bilingu-

alen Fähigkeiten beitragen: In einer Studie mit (n = 69) deutsch-türkischsprachig auf-

wachsenden Kindern in Deutschland im Alter von drei bis sechs Jahren erfassten Ertanir 

et al. (2018) bilingualen Fähigkeiten mittels einer aggregieren Gesamtsumme der Test-

leistungen der Kinder im Deutschen und dem Türkischen im rezeptivem und expressiven 
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Wortschatz und Grammatik. In den Analysen erwies sich der frühe Eintritt in die Kinder-

betreuung als prädiktiv für das Erreichen höherer bilingualer Sprachfähigkeiten. Dies war 

aber hauptsächlich darauf zurückzuführen, dass sich der Besuch einer Kindertagesstätte 

positiv auf die majoritätssprachlichen Fähigkeiten auswirkte.  

In US-amerikanischen Studien wurden ähnliche Vorgehensweisen zur Erfassung bilingu-

aler Fähigkeiten gewählt. Auf Basis einer Zufallsauswahl aus einer repräsentativen Stich-

probe (n = 1.438) vierjähriger Kindergartenkinder mit Migrationshintergrund verwende-

ten Atkins-Burnett et al. (2017) eine aggregierte Punktzahl für den konzeptuellen expres-

siven Wortschatz von Zweisprachigen (kombinierter Wortschatz in der Herkunfts- und 

Majoritätssprache). Ihre Analysen ergaben, dass der konzeptuelle Wortschatz von Zwei-

sprachigen positiv mit der durchschnittlichen Punktzahl ihrer Gleichaltrigen in der Kin-

dergartengruppe zusammenhing. Zudem zeigte sich, dass bilinguale Kinder im Vergleich 

zu monolingualen Kindern stärker von der Interaktion mit leistungsstärkeren Gleichaltri-

gen profitierten, wobei die Zuwächse in ihrem konzeptuellen Wortschatz hauptsächlich 

auf Zuwächse in ihrem Wortschatz in der Majoritätssprache zurückzuführen waren. In 

einer Studie mit (n = 65) englisch-spanischsprachigen Zuwanderern der zweiten Genera-

tion in Florida (USA) im Alter von etwa 19 Jahren erzielten die bilingualen Heranwach-

senden auf allen Subtests (darunter z.B. rezeptiver Wortschatz, expressiver Wortschatz, 

Hörverständnis, Leseverständnis) höhere Leistungen im Englischen als im Spanischen 

(Giguere & Hoff, 2020). Die Autoren aggregierten die erzielten Testwerte in beiden Spra-

chen zudem zu einem Gesamtscore, der den Grad der Bilingualität wiedergab auf einer 

Skala von 0 (monolingual) bis 1 (perfekt ausgewogene Bilingualität). Die Analysen erga-

ben, dass ein höherer Grad an Bilingualität wesentlich von höheren Fähigkeiten in der 

Herkunftssprache abhing, welche wiederum maßgeblich nicht vom frühen Kontakt, son-

dern dem anhaltenden aktuellen Zugang zur Herkunftssprache in unterschiedlichen Kon-

texten (darunter z.B. Sprachgebrauch im Freundeskreis, mit der Familie und Medienkon-

sum) abhängig war.  

Ein anderes Vorgehen wählten Portes und Hao (1998), die in ihrer Studie mit (n = 4.914) 

Jugendlichen (im Durchschnitt im Alter von 14 Jahren) der zweiten Zuwanderergenera-

tion in den USA die Selbsteinschätzungen der Jugendlichen im Englischen und ihrer Her-

kunftssprache heranzogen (Mittelwerte für die Domänen Sprechen, Verstehen, Lesen und 
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Schreiben), um kompetente Bilingualität (sehr gute Englisch- und mindestens gute her-

kunftssprachliche Kenntnisse) und deren Determinanten zu untersuchen. Im Ergebnis 

zeigte sich, dass neben familialen Einflussfaktoren (zwei Elternteile mit derselben Her-

kunftssprache, sowie Verwendung der Herkunftssprache durch die Eltern) insbesondere 

die Freundschaft zu einem intraethnischen Peer mit einer höheren Wahrscheinlichkeit as-

soziiert war, dass die Jugendlichen als kompetent bilingual klassifiziert wurden. Diesel-

ben Variablen erwiesen sich als prädiktiv für die selbsteingeschätzten Fähigkeiten in der 

Herkunftssprache, wobei in ergänzenden Analysen für Jugendlichen mit asiatischem und 

lateinamerikanischen Hintergrund gezeigt werden konnte, dass höhere Kenntnisse in der 

Herkunftssprache zudem positiv mit einem höheren Anteil an Schüler:innen mit demsel-

ben ethnischen Hintergrund in der Schule assoziiert waren. Angesichts dessen, dass nur 

7% der Jugendlichen angaben, Englisch nicht mindestens gut sprechen, verstehen, lesen 

und schreiben zu können, war kompetente Bilingualität bei den Jugendlichen im Wesent-

lichen besseren herkunftssprachlichen Fähigkeiten zu verdanken. Die Autoren identifi-

zieren entsprechend die Anwesenheit intraethnischer Peers sowie die Aufrechterhaltung 

der Herkunftssprache in der Familie als zentrale Determinanten, die dem Verlust der Her-

kunftssprache entgegenwirken und darüber kompetente Bilingualität befördern.  

Studien, die Kompetenzen sowohl in der Majoritäts- als auch der Herkunftssprache un-

tersuchen, kommen mehrheitlich zu dem Ergebnis, dass die meisten Schüler:innen, die 

im Aufnahmekontext mit beiden Sprachen in Kontakt gekommen sind, sich in der Majo-

ritätssprache höhere Kompetenzen aneignen bzw. zuschreiben als in der Herkunftsspra-

che (z.B. Giguere & Hoff, 2020; Portes & Hao, 1998; Usanova & Schnoor, 2021). Jedoch 

sind Studien, die Determinanten für bilinguale Fähigkeiten untersuchen und dabei auch 

Aspekte der sprachlich-ethnischen Integration im Peerkontext berücksichtigen rar. In Be-

zug auf Letzteres zeigen sich teils widersprüchliche Befunde: Einerseits deuten die hier 

vorgestellten Studien darauf hin, dass Interaktionen im Peerkontext vornehmlich sprach-

liche Fähigkeiten in der Majoritätssprache befördern; andererseits scheinen höhere bilin-

guale Fähigkeiten in erster Linie davon abhängig zu sein, ob Gelegenheiten zur Aufrecht-

erhaltung der Herkunftssprache (auch im Peerkontext) gegeben sind.  
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 Zusammenfassung und Forschungsdesiderata 

Unter der Annahme, dass enge Interaktionsbeziehungen günstige Voraussetzungen für 

den Zugriff auf Ressourcen im Sinne des sprachlichen Lernens von und durch signifikante 

Andere bieten (Kapitel 2.4), sind Freundschaften als besonders zentral zu betrachten. Es 

konnte gezeigt werden, dass Freundschaften besondere Potenziale bieten, Lern- und Ent-

wicklungsprozesse anzustoßen, zu begleiten und zu vertiefen (Kapitel 3.1 und 3.2). Dafür 

scheinen die hohe Kontaktdichte und Responsivität, die kooperative und gleichberech-

tigte Kommunikation sowie die emotionale und instrumentelle Unterstützung unter 

Freund:innen eine besondere Grundlage zu schaffen. Für sprachliche Lernprozesse von 

lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen können intra- und interethnische Freund-

schaften eine wichtige Rolle spielen. Die Entstehung solcher Freundschaften hängt maß-

geblich von den Gelegenheitsstrukturen für Begegnungen sowie individuellen Präferen-

zen ab (Kapitel 3.3.1). Befunde zur Verbreitung von intra- und interethnischen Freund-

schaften deuten darauf, dass sprachlich-kulturelle Gemeinsamkeiten konstituierende 

Merkmale für Freundschaften sind (Kapitel 3.3.2). Zugleich bietet gerade der schulische 

Kontext gute Gelegenheiten, Freundschaften über den eigenen sprachlich-ethnischen 

Kontext hinweg einzugehen. Während unter den engsten Freund:innen häufig ein höherer 

Anteil intraethnischer Peers zu finden ist, zeichnen sich die Netzwerke Jugendlicher in 

der Regel durch eine Mischung aus intra- und interethnischen Freundschaften aus. Im 

Sprachgebrauch mit den Freund:innen spielt die Nutzung der Majoritätssprache als lingua 

franca eine große Rolle (Kapitel 3.3.3). Darüber hinaus deuten die verfügbaren Befunde 

darauf, dass die Nutzung der Herkunftssprache mit intraethnischen Freund:innen auch im 

Generationsverlauf und insbesondere in außerschulischen Kontexten von Bedeutung ist. 

In den meisten Studien wird allerdings der Sprachgebrauch mit dem besten Freund bzw. 

der besten Freundin oder den Klassenkamerad:innen erhoben, ohne deren Sprachhinter-

grund, Sprachkenntnisse oder Nutzungsanlässe weiter zu differenzieren. Solche Operati-

onalisierungen erscheinen jedoch nur bedingt geeignet, Lerngelegenheiten für die Majo-

ritäts- und Herkunftssprache im Peerkontext angemessen abzubilden.  

In der Forschung zu sozialen Determinanten des Spracherwerbs lebensweltlich Mehrspra-

chiger dominieren bisher Studien zu frühen Spracherwerbsphasen und der Rolle des fa-

milialen Sprachgebrauchs – dies gilt insbesondere für Deutschland (siehe auch Kapitel 

2.2.2 und 2.2.3). In Bezug auf das Peerumfeld liegen überwiegend Befunde zur Rolle von 
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Peers für die Entwicklung majoritätssprachlicher Fähigkeiten vor. Hier deutet der For-

schungsstand darauf, dass lebensweltlich mehrsprachige Jugendliche von der Nutzung 

der Majoritätssprache in Peerkontexten profitieren und eine starke Segregation in in-

traethnische Peermilieus sich über mangelnde Opportunitäten des Majoritätssprachge-

brauchs negativ auf die Aneignung sprachlicher Fähigkeiten in dieser auswirken kann 

(siehe Kapitel 3.4.1). In Bezug auf die selten untersuchte Rolle von Peers für die Ent-

wicklung herkunftssprachlicher Fähigkeiten im Jugendalter (siehe Kapitel 3.4.2) liegen 

erste Hinweise auf positive Effekte des Herkunftssprachgebrauchs mit Peers vor, wobei 

Befunde der in Deutschland durchgeführten Studien auf gruppenspezifische Effekte hin-

deuten (z.B. Kristen et al. 2019; Seuring et al., 2020): So scheinen in Deutschland für 

türkischsprachige Schüler:innen bessere Gelegenheiten zu bestehen, ihre herkunfts-

sprachlichen Fähigkeiten in der Interaktion mit Peers zu nutzen und zu erhalten  

Inwiefern es sich hinsichtlich der Opportunitäten des Sprachgebrauchs im Peerkontext 

um konkurrierende Effekte auf die Aneignung sprachlicher Fähigkeiten in der Majoritäts- 

und Herkunftssprache handelt, ist bislang nicht geklärt. In den wenigen Studien, die so-

wohl majoritäts- als auch herkunftssprachliche Fähigkeiten erfassten, wurden Effekte des 

Peerumfelds auf die jeweiligen Sprachen überwiegend getrennt analysiert (siehe Kapitel 

3.4.3). Auch Studien, in denen Fähigkeiten in der Herkunfts- und Majoritätssprache zu 

Summenscores (z.B. Atkins-Burnett et al., 2017; Ertanir et al., 2018) berechnet wurden, 

sind diesbezüglich nur bedingt aussagekräftig, da in diesen höhere bilinguale Fähigkeiten 

sowohl durch eine Dominanz in einer oder aber mittlerer Fähigkeiten in beiden Sprachen 

attestiert werden können. Es mangelt somit an Studien, die unterschiedliche Grade an 

Mehrsprachigkeit und deren Determinanten untersuchen, um Effekte des Peerumfelds auf 

mehrsprachige Kompetenzen differenziert zu untersuchen.  

Sprachlerngelegenheiten im Peerumfeld dürften zudem in Abhängigkeit der sprachlichen 

Fähigkeiten der Interaktionspartner variieren. Auch dazu mangelt es aber bisher an Be-

funden. In einigen Studien wurden (mit inkonsistenten Ergebnissen) Effekte der mittleren 

Leistungen von Peers in vorschulischen Gruppenkontexten auf die individuellen sprach-

lichen Fähigkeiten untersucht. Unberücksichtigt bleiben dabei die individuellen Freund-

schaftsnetzwerke (auch außerhalb von Institutionen der Bildung und Erziehung) sowie 

die individuellen Sprachgebrauchspraktiken. Dies gilt auch für die Forschung zu ethni-
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schen Kompositionseffekten innerhalb von Schulklassen, bei denen unter Vernachlässi-

gung der soziometrischen Interaktionsbeziehungen, Effekte des Anteils von Mitschü-

ler:innen mit bestimmten sprachlich-ethnischen Hintergründen auf individuelle Leistun-

gen untersucht werden.  

Vor diesem Hintergrund bedarf es einer stärkeren Berücksichtigung des individuellen 

Peernetzwerks und dessen Eigenschaften – etwa im Hinblick auf die Verfügbarkeit und 

Nutzung von Sprachen im Freundeskreis sowie der Qualität des sprachlichen Inputs. Wie 

das Kapitel 3.3.2 zeigte, unterhalten viele Jugendliche mit Migrationshintergrund sowohl 

enge intra- als auch interethnische Freundschaften. Welche Rolle der dualen Eingebun-

denheit in deutsch- und herkunftssprachliche Peerkontexte für die Mehrsprachigkeitsent-

wicklung zukommt, ist jedoch bisher nicht untersucht worden. Es fehlt somit an Studien, 

die die Bedeutung des Zusammenspiels von Verfügbarkeit und Nutzung von Sprachen 

sowie der Qualität des sprachlichen Inputs in Freundschaftsnetzwerken für die sprachli-

chen Fähigkeiten lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher in der Majoritäts- sowie 

der Herkunftssprache in den Fokus rücken. 
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4. UNTERSUCHUNGSANLAGE: FREUNDSCHAFTEN UND DIE 

SPRACHLICHEN FÄHIGKEITEN VON LEBENSWELTLICH 

MEHRSPRACHIGEN JUGENDLICHEN 

Vor dem Hintergrund der hohen Relevanz, die sozialen Kontexten als Sprachgebrauchs- 

und Spracherwerbsgelegenheiten zugeschrieben wird (siehe Kapitel 2), zielt die vorlie-

gende Arbeit die Untersuchung der Rolle von Freundschaften für die Ausprägung sprach-

licher Fähigkeiten von Jugendlichen im Kontext migrationsbedingter lebensweltlicher 

Mehrsprachigkeit. Ausgehend von allgemeinen Modellen der Sprachaneignung, die 

günstige Bedingungen für den Spracherwerb in alltäglichen Kontakten unter Bedingun-

gen der Statusgleichheit und gemeinsam erlebter Problemlösungen sehen (Esser, 2006), 

wurden inter- und intraethnische Freundschaften und deren Anregungsgehalt für sprach-

liche Lern- und Entwicklungsprozesse in den Blick genommen (siehe dazu Kapitel 3). Im 

Forschungsstand zeigten sich einige Lücken (Kapitel 3.5), die im Rahmen der vorliegen-

den Arbeit angesprochen werden sollen: Erstens fehlt es an Studien, die die Zusammen-

setzung des individuellen Freundschaftsnetzwerks von Jugendlichen in den Blick nehmen 

und eine differenzierte Betrachtung der Rolle des Zugangs zu Majoritäts- und Herkunfts-

sprache durch Freundschaften für Fähigkeiten von lebensweltlich mehrsprachigen Ju-

gendlichen in diesen Sprachen erlauben. Insbesondere der Frage nach der Bedeutung von 

Freundschaften für den Erhalt der Herkunftssprache wurde bisher wenig Aufmerksamkeit 

geschenkt. Zweitens wurde die Rolle der Qualität des sprachlichen Inputs durch Peers 

bisher kaum untersucht, obwohl die sprachlichen Fähigkeiten der Interaktionspartner:in-

nen einen wesentlichen Anteil an der Effizienz sprachlichen Lernens hat. Drittens man-

gelt es an Studien, die unterschiedliche Grade von Mehrsprachigkeit als Ergebnis von 

Lerngelegenheiten des Peerumfelds untersuchen und somit an Befunden zum Einfluss 

von inter- und intraethnischen Freundschaften auf die Ausprägung der individuellen 

Mehrsprachigkeit von Jugendlichen. 

Vor dem beschriebenen Hintergrund und Forschungsstand wird im Rahmen von drei Teil-

studien auf Basis von Daten aus dem Forschungsprojekt „Mehrsprachigkeitsentwicklung 

im Zeitverlauf“ (MEZ) die Eingebundenheit von Jugendlichen mit deutsch-russischem 

und deutsch-türkischem Sprachhintergrund in intra- und interethnische Freundschaften 

exploriert. Untersucht wird, in welchem Zusammenhang die Verfügbarkeit und Nutzung 
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der Majoritäts- und Herkunftssprache im Freundeskreis sowie die sprachlichen Fähigkei-

ten der Freund:innen mit den rezeptiven Sprachfähigkeiten der lebensweltlich mehrspra-

chigen Jugendlichen im Deutschen sowie ihren Herkunftssprachen Türkisch bzw. Rus-

sisch stehen. Der Fokus liegt auf den Kompetenzen der Jugendlichen im Leseverständnis. 

Dies hat den Vorteil der Vergleichbarkeit zu bisherigen Studien, in denen überwiegend 

das Leseverständnis untersucht wurde (vgl. Kapitel 3.4). Ferner lassen Befunde darauf 

schließen, dass sich vielfältige informelle Sprachgebrauchsgelegenheiten auf den Um-

fang des Lexikons in den beteiligten Sprachen auswirken und sich somit auch in den im 

Rahmen der MEZ-Studie erhoben Leseverständnisleistungen niederschlagen sollten 

(siehe dazu Kapitel 2.2.2).  

Im Folgenden werden zunächst die Ziele und Fragestellungen der drei Teilstudien vorge-

stellt (Kapitel 4.1). Anschließend werden das Studiendesign des MEZ-Projekts und die 

den Artikeln zugrundeliegenden Daten und Instrumente vorgestellt (Kapitel 4.2). Dabei 

liegt der ein Schwerpunkt auf der Beschreibung des Fragebogeninstruments zur Erfas-

sung des Peerumfelds der Jugendlichen (Kapitel 4.2.4). Das Kapitel endet mit einer Zu-

sammenfassung, in der die besondere Relevanz der zur Verfügung stehenden Daten des 

MEZ-Projekts für die Beantwortung der übergeordneten Fragestellung der Dissertation 

herausgestellt wird.  

 Ziele und Fragestellungen der Untersuchung 

Übergeordnet zielt die Dissertation auf die Beantwortung der Frage, welche Rolle inter- 

und intraethnischen Freundschaften für die rezeptiven sprachlichen Fähigkeiten lebens-

weltlich mehrsprachiger Jugendlicher im Deutschen und der jeweiligen Herkunftssprache 

spielen. Dazu widmen sich drei Teilstudien unterschiedlichen Fragestellungen, die in Ab-

bildung 2 dargestellt sind. Teilstudie I widmet sich der Frage, ob sich die sprachlichen 

Fähigkeiten von Peers durch Fremdeinschätzungen der befragten Jugendlichen abbilden 

lassen. Teilstudie II zielt auf die Typisierung von Freundeskreisen nach sprachlich-ethni-

schen Merkmalen und deren Zusammenhang mit den Leseleistungen der lebensweltlich 

mehrsprachigen Jugendlichen im Deutschen und Russischen bzw. Türkischen. Teilstu-

die III setzt an den Erkenntnissen aus den ersten beiden Teilstudien an und untersucht die 

Rolle des Sprachhintergrunds und der sprachlichen Fähigkeiten der besten Freund:innen 
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für die Vorhersage mehrsprachiger Lesekompetenzprofile. Im Folgenden werden die 

Ziele und methodischen Vorgehensweisen der Teilstudien vorgestellt.  

Abbildung 1: Fragestellungen der Teilstudien 

Teilstudie I (Dünkel et al., 2020) basiert auf der Überprüfung des Fragebogeninstruments, 

in dem Fremdeinschätzungen der sprachlichen Fähigkeiten von Peers durch die an MEZ 

teilnehmenden Jugendlichen im Rahmen egozentrierter Netzwerkabfragen erhoben wur-

den. Die Erfassung von Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten erfolgte vor dem 

Hintergrund, dass die MEZ-Erhebungen nicht im Klassenkontext, sondern nach einer Kri-

terien geleiteten Auswahl von Schüler:innen mit bestimmten sprachlichen Hintergründen 

und Fremdsprachenkombinationen in Schulen erfolgte (siehe dazu Kapitel 4.2.2). Ent-

sprechend konnte nicht sichergestellt werden, dass Freund:innen, die im Rahmen egozen-

trierter Netzwerkabfragen von den MEZ-Teilnehmer:innen genannt werden, auch Teil 
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des MEZ-Samples sind. In Ermangelung objektiver Testdaten könnten Fremdeinschät-

zungen eine ökonomische Möglichkeit bieten, die Sprachkenntnisse von Freund:innen zu 

erfassen und deren Bedeutung für die individuelle Entwicklung sprachlicher Fähigkeiten 

von lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen zu untersuchen. Allerdings stellt sich 

dabei die Frage nach der Akkuratheit der Einschätzung von Eigenschaften Dritter (vgl. 

Wolf, 2010, S. 474). Die Klärung dieser Frage erlauben die Daten des ersten Messzeit-

punkts der MEZ-Studie, bei dem durch ein spezielles Zuordnungsverfahren die erhobe-

nen Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten mit objektiven Testdaten abgeglichen 

werden können (siehe Kapitel 4.2.4). Dabei werden die Testleistungen der Peers im Lesen 

sowie der Bewältigung einer Schreibaufgabe genutzt, um in getrennten Modellen für das 

Deutsche und die Herkunftssprachen Russisch und Türkisch die gewonnenen Fremdein-

schätzungen der sprachlichen Fähigkeiten von Peers vorherzusagen. Dem heuristischen 

Modell der Urteilsakkuratheit nach Südkamp et al. (2012) folgend, werden dabei Deter-

minanten und Moderatoren auf Ebene der beurteilten Peers (Testleistungen im Lesen und 

Schreiben sowie Selbsteinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten), der urteilenden Schü-

ler:innen (kognitive Fähigkeiten und Geschlecht) sowie auf Beziehungsebene der urtei-

lenden und beurteilten Personen (Beziehungsqualität, gemeinsamer Unterricht, geteilter 

Sprachhintergrund) berücksichtigt. Mit Hilfe kreuzklassifizierter Mehrebenenmodelle 

wird analysiert, welchen Einflussfaktoren die Fremdeinschätzungen unterliegen, wie ak-

kurat diese ausfallen und unter welchen Bedingungen akkuratere Einschätzungen gelin-

gen. Die Ergebnisse sollen Hinweise darauf geben, inwieweit sich die Fremdeinschätzun-

gen als Proxys für die sprachlichen Fähigkeiten von Peers im Rahmen egozentrierter 

Netzwerkeabfragegen eignen und unter welchen Bedingungen deren Verwendung zu ver-

zerrten Ergebnissen führen kann.  

Teilstudie II (Dünkel, 2022) widmet sich der Frage, wie sich Freundschaftsnetzwerke der 

deutsch-russischen und deutsch-türkischen MEZ-Schüleri:nnen hinsichtlich sprachlich-

ethnischer Merkmale klassifizieren lassen und in welchem Zusammenhang diese mit den 

Leseverständnisleistungen der Jugendlichen im Deutschen und den Herkunftssprachen 

stehen. Im Rahmen einer Clusteranalyse werden Angaben der Schüler:innen zur Verfüg-

barkeit und Nutzung des Deutschen sowie der Herkunftssprachen im Kontext ihres Netz-

werks der drei besten Freund:innen sowie des erweiterten Kreises von Freund:innen ge-
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nutzt, um Typen von Freundeskreisen zu identifizieren. Mit Hilfe einfaktorieller Vari-

anzanalysen (ANOVA) werden die Cluster ausführlich beschrieben und geprüft, ob sich 

diese auch in anderen als den clusterbildenen Variablen unterscheiden, etwa im Hinblick 

auf soziodemographische Merkmale der Schüler:innen (z.B. Sprachgruppenzugehörig-

keit, Geschlecht, Bildungsgang) oder anderen Merkmalen des Freundesnetzwerks (z.B. 

emotionale Nähe, Homophilie nach Geschlecht und besuchter Schule). Anschließend 

werden die gebildeten Freundeskreistypen in linearen Regressionsmodellen auf ihren Zu-

sammenhang mit den Leseleistungen der Jugendlichen im Deutschen und der Herkunfts-

sprache getestet. Vor dem Hintergrund von Leistungsdisparitäten zwischen monolingual 

deutsch und lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen wird in den Modellen für das 

Deutsche untersucht, inwieweit sich Unterschiede zwischen diesen Gruppen durch die 

Freundeskreistypen erklären lassen. Die Ergebnisse liefern erste Befunde zum Zusam-

menhang zwischen dem Ausmaß des Zugangs zur Majoritäts- und Herkunftssprache 

durch Freund:innen und den Leseleistungen deutsch-russisch- und deutsch-türkischspra-

chiger Jugendlicher.  

In Teilstudie III (Dünkel et al., 2024) steht die Frage im Vordergrund, unter welchen 

Bedingungen die lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen überdurchschnittliche re-

zeptive Sprachfähigkeiten sowohl im Deutschen als auch ihrer Herkunftssprache entwi-

ckeln. Dabei werden – neben dem Sprachgebrauch mit den Eltern – Prädiktoren für den 

Zugang zu und die Qualität von Sprachlerngelegenheiten im Rahmen bester Freundschaf-

ten berücksichtigt. Auf Basis jahrgangsspezifischer Mediansplits der Testleistungen im 

Deutschen und der Herkunftssprachen Russisch und Türkisch werden die Jugendlichen 

vier Leseprofilen zugeordnet: I) fortgeschrittene bilinguale Leser:innen, II) fortgeschrit-

tene Leser:innen im Deutschen, III) fortgeschrittene Leser:innen in der Herkunftssprache 

und IV) unterdurchschnittliche bilinguale Leser:innen. Mit Hilfe multinomialer logisti-

scher Regressionsmodelle werden Effekte des Sprachgebrauchs mit den Eltern, der sozi-

alen Integration in beste Freundschaften mit monolingual deutschen und/oder herkunfts-

sprachlich russisch- bzw. türkischsprachigen Peers sowie der eingeschätzten Sprachfähi-

gkeiten der besten Freund:innen auf die Vorhersage der Leseprofile untersucht. Die Er-

gebnisse erlauben eine differenzierte Betrachtung des Problems, unter welchen sozialen 

Bedingungen relativ hohe rezeptive sprachliche Fähigkeiten im Deutschen und der Her-

kunftssprache oder in lediglich einer der beiden Sprachen wahrscheinlicher werden. Die 
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Besonderheit der Untersuchung liegt dabei ferner in der Berücksichtigung der Qualität 

des sprachlichen Inputs durch Peers sowie in der Ermöglichung eines Vergleichs von Ef-

fekten unterschiedlicher Formen der Inklusion und Exklusion in inter- und intraethni-

schen Freundschaften (duale Inklusion, Assimilation und Segregation) auf die Ausprä-

gung unterschiedlicher Grade von Mehrsprachigkeit.  

Die drei Teilstudien nehmen eine breite Perspektive auf Freundschaften als Sprachge-

brauchs- und Spracherwerbskontexte für lebensweltlich mehrsprachige Jugendliche ein 

und erkunden Möglichkeiten der Eruierung entsprechender Informationen. Die eingangs 

formulierten Forschungsdesiderata werden berücksichtigt, indem Variablen zu Opportu-

nitäten für Sprachlerngelegenheiten, deren Nutzung sowie Qualität im Kontext von intra- 

und interethnischen Freundschaften herangezogen werden und deren Bedeutung für das 

Leseverständnis im Deutschen, den Herkunftssprachen Russisch bzw. Türkisch sowie für 

die Ausprägung der individuellen Mehrsprachigkeit untersucht werden.  

 Datengrundlage: Das Forschungsprojekt „Mehrsprachigkeitsent-

wicklung im Zeitverlauf“ 

Für die Bearbeitung der Fragestellungen der Dissertation liefern die Daten des MEZ-Pro-

jekts einen bisher einmaligen Datenschatz, in dem neben der differenzierten Erhebung 

sprachlicher Fähigkeiten von Schüler:innen im Deutschen und den Herkunftssprachen 

Russisch und Türkisch ein Fragebogeninstrument eingesetzt wurde, das den Zugang zu 

den untersuchten Sprachen durch den engeren und erweiterten Freundeskreis erfasst. Die 

Beschreibung der Ziele, Stichprobe und Instrumente im Folgenden entspricht in wesent-

liche Zügen den Darstellungen des Forschungsprojekts in Klinger et al. (2022) und Go-

golin et al. (2017). 

4.2.1 Ziele und Studiendesign des MEZ-Projekts 

Das Forschungsprojekt Mehrsprachigkeitsentwicklung im Zeitverlauf (MEZ) wurde von 

2014 bis 2019 vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) gefördert 

und an der Universität Hamburg durchgeführt. Das Projekt zielt auf die Identifizierung 

von Bedingungen, unter denen sich (im Positiven wie im Negativen) die individuelle 

Mehrsprachigkeit bei Schüler:innen mit deutsch-russischem und deutsch-türkischem 

Sprachhintergrund sowie einer monolingual deutschsprachigen Vergleichsgruppe in der 
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Sekundarstufe entwickelt. Dem Projekt liegt ein Verständnis von Mehrsprachigkeit zu-

grunde, dass neben der migrationsbedingten lebensweltlichen Mehrsprachigkeit auch die 

Aneignung mehrsprachiger Kompetenzen durch den schulischen Fremdsprachenunter-

richt miteinschließt (Gogolin et al., 2017). Entsprechend wurden bei den Erhebungen 

Englisch als erste Schulfremdsprache und – sofern zutreffend – Französisch und Russisch 

als zweite bzw. dritte Fremdsprachen berücksichtigt. Die Auswahl von Türkisch und Rus-

sisch als Herkunftssprachen erfolgte vor dem Hintergrund, dass es sich bei diesen (abge-

sehen vom Deutschen) um die größten Sprechergruppen in Deutschland handelt, die bei-

den Herkunftssprachen unterschiedliche historische Hintergründe der Zuwanderung re-

präsentieren (Nauck, 2009; Oltmer, 2017) und sprachtypologische Unterschiede aufwei-

sen, die sich auf die Aneignung sprachlicher Fähigkeiten auswirken können (vgl. Klinger 

et al., 2022). Die folgenden Forschungsfragen leiteten die Untersuchung (vgl. Gogolin et 

al., 2017, S. 9):  

1) Welche sprachlichen, personalen und kontextuellen Bedingungen beeinflussen 

die Aneignung von Mehrsprachigkeit positiv oder negativ?  

2) Wie verändern sich diese Bedingungen über die Zeit und in welchen Wechselwir-

kungen stehen diese untereinander?  

3) Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Mehrsprachigkeitsentwicklung 

und anderen Dimensionen von Bildungserfolg (z.B. Übergänge im Bildungssys-

tem, Bildungsaspirationen)?  

Dazu wurden in einem Zwei-Kohorten-Sequenz-Design Schüler:innen mit deutsch-russi-

schem, deutsch-türkischem und monolingual deutschem Sprachhintergrund über drei 

Jahre und vier Messzeitpunkte (MZP) hinweg verfolgt (siehe Abbildung 3).18 Die Schü-

ler:innen der parallelen Startkohorten besuchten zu Beginn der Erhebungen im Jahr 2016 

die Jahrgangstufen 7 und 9 und befanden sich 2018 zum vierten Messzeitpunkt (MZP) in 

den Klassenstufen 9 und 11. Im Vordergrund der MEZ-Erhebungen standen die Erfas-

sung rezeptiver und produktiver sprachlicher Fähigkeiten im Deutschen, den Herkunfts-

sprachen Russisch und Türkisch, sowie den Schulfremdsprachen Englisch, Französisch 

                                                 
18 Weitere Informationen zum Studiendesign, Instrumenteneinsatz, Stichprobengewinnung, Teilnahme- 
und Ausschöpfungsquoten können den Methodenberichten der IEA Hamburg (2017a, 2017b, 2018a, 
2018b) entnommen oder zusammenfassend bei Klinger et al. (2022) nachgelesen werden.  
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und Russisch. Im Rahmen der Befragung von Schüler:innen, deren Eltern und Schullei-

tungen wurden ferner individuelle, kontextuelle und linguistische Einflussfaktoren für die 

Entwicklung sprachlicher Fähigkeiten erhoben. Neben den Haupterhebungen im Schul-

kontext zu den Messzeitpunkten 1–4, wurden Schüler:innen, die die Schule wechselten 

oder deren Schulen nicht mehr an MEZ teilnahmen, individuell postalisch weiterbefragt 

– hier kamen jedoch keine Testungen in den untersuchten Sprachen, sondern lediglich der 

Schülerfragebogen zum Einsatz. Schüler:innen, die im Studienverlauf das allgemeinbil-

dende Schulsystem verlassen haben (z.B. Übergang in das Berufsbildungssystem oder 

eine berufliche Tätigkeit), wurden einmalig mit Hilfe computerassistierter Telefoninter-

views befragt zu ihren Übergangsentscheidungen, Bewerbungsverhalten und der Rolle 

ihrer sprachlichen Fähigkeiten dabei. Eine zusätzliche linguistische Teilerhebung mit ei-

nem Fokus auf phonoprosodische und morphosyntaktische Leistungen in der gesproche-

nen Sprache fand zwischen den Haupterhebungen zum MZP 1 und MZP 2 zur vertiefen-

den Analyse des Transfers zwischen Sprachen statt (vgl. Rahbari et al., 2018).  

 

Abbildung 2: Design der MEZ-Studie (Gogolin et al., 2017, S. 15) 
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4.2.2 Die MEZ-Stichprobe 

Die Stichprobengewinnung und Durchführung der Erhebungen fanden in Zusammenar-

beit mit der International Association for the Evaluation of Educational Achievement 

(IEA Hamburg) statt. Die Gewinnung der Stichprobe erfolgte nach einer mehrstufigen, 

Kriterien geleiteten Auswahl in acht Bundesländern (Baden-Württemberg, Bremen, 

Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Schles-

wig-Holstein). Zunächst wurden auf Basis der Daten der Statistischen Landesämter Schu-

len mit einer ausreichenden Anzahl an Schüler:innen mit russischem oder türkischem 

Hintergrund sowie des gesuchten Fremdsprachenangebots ausgewählt und anschließend 

innerhalb von Schulen Teilnehmer:innen rekrutiert (siehe IEA Hamburg, 2017a für de-

taillierte Informationen zur Stichprobengewinnung).19 Die Teilnahme auf Schul- und 

Schülerebene war freiwillig und konnte jederzeit wiederrufen werden. Auf Ebene der 

Schüler:innen vorgesehen waren Teilnehmer:innen mit den entsprechenden Sprachhin-

tergründen, die seit mindestens der 3. Jahrgangsstufe eine Schule in Deutschland besucht 

und Englisch als erste Fremdsprache erlernt haben, wobei eine ausgewogene Verteilung 

nach Sprachgruppenzugehörigkeit, gymnasialen und nicht-gymnasialen Bildungsgängen 

sowie nach Startkohorte (Klasse 7 und 9) vorgesehen war (siehe auch Klinger et al., 

2022). Mit Hilfe dieser Schichtung sollte eine hinreichende Varianz leistungsstärkerer 

und leistungsschwächerer Teilnehmer:innen in allen Sprachgruppen ermöglicht werden. 

Mit der Vorgabe, dass lebensweltlich mehrsprachige Schüler:innen seit mindestens der 

dritten Klasse in Deutschland beschult werden, sollte zudem sichergestellt werden, dass 

sich ihre Mehrsprachigkeit überwiegend dem lebensweltlichen Aufwachsen verdankt, be-

reits Erfahrungen mit dem deutschen Bildungssystem vorliegen und ihre sprachlichen 

Fähigkeiten im Deutschen die Teilnahme an den schriftlichen Befragungen im Schulkon-

text zulassen.  

Abbildung 4 zeigt die Entwicklung der Fallzahlen des MEZ-Samples. Zum ersten Mess-

zeitpunkt willigten insgesamt 1.875 Schüler:innen der Teilnahme an MEZ zu (Brutto-

stichprobe); die 1.818 Schüler:innen, die an mindestens einem Erhebungsinstrument teil-

nahmen (Nettostichprobe), waren zu 56% monolingual deutschsprachig, 17% deutsch-

                                                 
19 Haupt- und Förderschulen wurden bei der Stichprobengewinnung nicht berücksichtigt, da diese nicht 
über das gesuchte Fremdsprachenangebot verfügen. 
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russisch- und 27% deutsch-türkischsprachig. Zum MZP 2 wurde eine Aufstockung der 

Stichprobe vorgenommen, mit der insbesondere die Erhöhung des Anteils lebensweltlich 

mehrsprachiger Schüler:innen sowie Schüler:innen mit Russisch als Fremdsprache inten-

diert war. Dazu wurden sowohl Schüler:innen innerhalb bestehender MEZ-Schulen als 

auch innerhalb neuer Schulen nachrekrutiert (vgl. IEA Hamburg, 2017b). Insgesamt er-

klärten sich 228 Schüler:innen teilnahmebereit, sodass die Bruttostichprobe ab dem 

2. MZP 2.103 Schüler:innen umfasste. Die Schulstichprobe erweiterte sich dabei auf ins-

gesamt 78 Schulen, die an mindestens einem. MZP teilgenommen haben (siehe dazu aus-

führlicher Klinger et al., 2022, S. 6ff.). 

 
* Die Nettostichprobe umfasst alle Schüler:innen, die an mindestens einem Testinstrument zum jeweiligen 
MZP teilgenommen haben – inklusive der Teilnahme an der individuellen postalischen Befragung. Nicht 
berücksichtigt sind in der Abbildung Teilnehmerinnen der telefonischen Befragung von Schulabgänger:in-
nen. Die Bruttostichprobe umfasst alle teilnahmebereiten Schüler:innen (unabhängig ihrer tatsächlichen 
Teilnahme oder einem späterer erfolgten Widerruf). 

Abbildung 3: Brutto- und Nettostichprobe der MEZ-Studie 
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4.2.3 Instrumente 

Die Erhebungen wurden in Testgruppen von maximal 30 Schüler:innen von geschulten 

Testleiter:innen durchgeführt, wobei die Testungen in Schulen mit einer geringen Anzahl 

von Teilnehmer:innen in Kohorten übergreifenden Gruppen stattfanden (IEA Hamburg, 

2017a). Die Testungen wurden während der regulären Unterrichtszeiten an zwei Testta-

gen mit einem Abstand von einer Woche durchgeführt. Letzteres diente der Vermeidung 

von Erinnerungseffekten zwischen den Testungen in unterschiedlichen Sprachen sowie 

von Ermüdungseffekten aufgrund der zahlreichen Testinstrumente. Am ersten Testtag 

fanden für alle Teilnehmer:innen die Erhebungen im Deutsch und Englischen sowie die 

Schülerbefragungen im Paper-Pencil-Verfahren statt. Am zweiten Testtag wurden die le-

bensweltlich mehrsprachigen Teilnehmer:innen in den Herkunftssprachen Türkisch und 

Russisch sowie alle Teilnehmenden mit Französisch oder Russisch als zweiter bzw. drit-

ten Fremdsprache getestet. Bei der ersten Erhebung kam in der Herkunftssprache einma-

lig ein Locator-Test zum Einsatz, der als kurzer Hörverständnistest, den Testungen in der 

Herkunftssprache vorangestellt war, sodass nur diejenigen Schüler:innen zur Testung in 

der Herkunftssprache zugelassen wurden, die über ein Minimum an Sprachverständnis in 

dieser verfügten (vgl. IEA Hamburg, 2017a, S. 18, 2017b, S. 8). Ebenso einmalig einge-

setzt wurde zum ersten MZP (bzw. zum 2. MZP für Neueinsteiger:innen) der N2-Subtest 

(figurale Analogien) des Kognitive Fähigkeitentests (KFT) 4-12 + R (Heller & Perleth, 

2000). Dieser Test ist für unterschiedliche Jahrgangsstufen und Gruppentestungen erprobt 

und eignet sich als non-verbaler Test aufgrund der geringen Inferenzen mit den Leistun-

gen der Schüler:innen in den Sprachtests besonders zur Kontrolle allgemeiner kognitiver 

Fähigkeiten (siehe auch Klinger et al., 2022, S. 17). Zu Beginn der Studie wurden eben-

falls einmalig Fragebögen für Eltern (z.B. zum Migrationshintergrund und familialen 

Sprachgebrauch, beruflichem Werdegang und beruflicher Tätigkeiten) und Schulleitun-

gen (z.B. zum Schulprofil, zur Schulgröße und -ausstattung, Förderangeboten) eingesetzt. 

Neben diesen einmalig durchgeführten Erhebungen sind die Instrumente zur Erfassung 

sprachlicher Fähigkeiten sowie der Schülerbefragung im Panel angelegt. Im Folgenden 

sollen diese kurz skizziert werden, wobei der Schwerpunkt auf die Instrumente gelegt 

wird, die den Auswertungen der Teilstudien dieser Dissertation zugrunde liegen.  

Bei der Erhebung rezeptiver (Lesen) und produktiver (Schreiben) Sprachfähigkeiten wur-

den erprobte und standardisierte Instrumente genutzt, die im Rahmen der Studie durch 
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Parallelversionen für den Längsschnitt erweitert wurden. Die Testungen der Fähigkeiten 

im Deutschen und den Herkunftssprachen erfolgten mit Hilfe funktional äquivalenter 

Aufgaben. Von besonderer Relevanz für die vorliegende Arbeit sind die rezeptiven 

Sprachfähigkeiten, die mit einem Lesegeschwindigkeits- und Leseverständnistest, 

LGVT 5-12 + (Schneider et al., 2017), erhoben wurden, für den im Rahmen der MEZ-

Studie in Kooperation mit den Testautor:innen entwickelte parallele Versionen zum Ein-

satz kamen (dazu ausführlicher Schlagmüller et al., 2022). Insgesamt wurden im Längs-

schnitt vier unterschiedliche Texte eingesetzt, die demselben Konstruktionsprinzip fol-

gen. Bei allen Texten handelt es sich um Märchentexte, die wenig Vorkennnisse voraus-

setzen und sprachlich an gegenwärtige Ausdrucksweisen angepasst wurden (ebd.). Um 

Erinnerungseffekte zu vermeiden, kamen innerhalb desselben MZP für das Deutsche und 

die Herkunftssprache durch ein Rotationsprinzip unterschiedliche Texte zum Einsatz. Für 

die Herkunftssprachen Russisch und Türkisch wurden die vier Texte für das Deutsche, 

mit Hilfe aufwendiger Adaptions- und Übersetzungsstrategien angepasst (siehe Schlag-

müller et al., 2022, S. 117ff.). Für das Russische wurde neben einer Version mit kyrilli-

schen Buchstaben zudem eine transliterierte Version der Texte erstellt, da einige Schü-

ler:innen ihre Herkunftssprache Russisch lernen, ohne kyrillisch alphabetisiert zu werden. 

Bei allen eingesetzten Versionen handelt es sich um einen Fließtext, bei dem an insgesamt 

47 Textstellen aus drei Alternativen das zum Textzusammenhang passende Wort unter-

strichen werden soll. Für die Bewertung des Leseverständnisses werden richtige Unter-

streichungen mit zwei Punkten, falsche oder mehrere Unterstreichungen mit einem Mi-

nuspunkt und Auslassungen mit null Punkten bewertet. Die Bearbeitungszeit des Tests 

beträgt sechs Minuten. Im Rahmen der Dissertation wurden die Rohwerte des Lesever-

ständnisses im Deutschen sowie den Herkunftssprachen Russisch und Türkisch zum 

MZP 1 (Teilstudie I) und MZP 3 (Teilstudien II & III) genutzt.20  

Die produktiven schriftsprachlichen Fähigkeiten wurden mit parallelen Versionen des 

Schreibimpulses Bumerang (Dirim & Döll, 2009) erhoben. Dabei handelt es sich um eine 

Schreibaufgabe, in der die Schüler:innen einen Text der Sorte Bauanleitung auf Grund-

lage einer Folge von neun Bildern als Artikel für ein fiktives Jugendmagazin anzufertigen 

                                                 
20 Für das Deutsche eingesetzt wurden zum MZP 1 der Test „12 Töchter“ und MZP 3 der Text „Der lange 
Hans“; für die Herkunftssprachen waren es die Texte „Laufbursche“ zum MZP 1 und MZP 3 „Der lange 
Hans“. Siehe dazu ausführlicher Schlagmüller et al. (2022).  
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hatten. Die Aufforderung dabei lautete, alle Arbeitsschritte möglichst genau zu beschrei-

ben, sodass der Text auch ohne die Abbildungen verständlich ist. Die Bearbeitungszeit 

betrug 30 Minuten. Für das Deutsche und die Herkunftssprachen wurden jeweils diesel-

ben parallelen Impulse verwendet, da bei dieser Aufgabe nicht mit Erinnerungseffekten 

der Bewältigung der Aufgabe auf Deutsch auf die Textproduktion in der Herkunftsspra-

che zu rechnen war (Klinger et al., 2022). Beim Verfassen der Texte konnten die deutsch-

russischsprachigen Jugendlichen sowohl kyrillische als auch lateinische Buchstaben ver-

wenden. Bei der Auswertung wurden die elizitierten schriftlichen Texte „auf ausgewählte 

lexikalische, morpho-syntaktische und pragmatische Indikatoren hin analysiert, die zu ei-

nem Gesamtprofil der Sprachfähigkeiten aggregiert werden“ (Gogolin et al., 2017, S. 16). 

Im Rahmen der Teilstudie I wurden die Auswertungen zur Aufgabenbewältigung im 

Deutschen und den Herkunftssprachen des zum MZP 1 eingesetzten Impulses „Lebeku-

chenhaus“ als Prädiktor für die Vorhersage der Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähig-

keiten herangezogen. Bei der Aufgabenbewältigung wird die Textqualität auf pragmati-

scher Ebene durch geschulte Auswerter:innen bewertet, indem für jedes der dargestellten 

Bilder des Impulses bewertet wurde, ob dieses nicht (null Punkte), einfach (ein Punkt), 

oder differenziert und ausführlich (drei Punkte) beschrieben wurde. Entsprechend können 

für die Bewältigung der Schreibaufgabe insgesamt 27 Punkte erzielt werden (siehe hierzu 

sowie zu den Auswertungskategorien der Schreibaufgabe Gogolin et al., 2022).  

Neben den Instrumenten zu Erfassung sprachlicher Fähigkeiten sind für die Teilstudien 

der vorliegenden Dissertation die eingesetzten Instrumente der Schülerbefragung von be-

sonderer Bedeutung. Fragebögen für Schüler:innen wurden zu allen vier MZP eingesetzt, 

wobei zu bestimmten Themen dieselben Fragen jedes Mal erhoben wurden, während an-

dere Fragenkomplexe einmalig als stabile Merkmale oder als Schwerpunktthemen zu be-

stimmten MZP eingesetzt wurden. Die Fragebögen umfassten neben sozioökonomischen 

und soziodemografischen Angaben, u.a. Einstellungen zum Lernen, Fragen zur schuli-

schen Laufbahn und Bildungsaspirationen, zu Bedingungen des (mehrsprachigen) Auf-

wachsens und dem Sprachgebrauch mit unterschiedlichen Interaktionspartner:innen. Das 

im Rahmen der Schülerbefragung eingesetzte Instrument zur Erfassung des Peerumfelds 

spielte für die vorliegende Arbeit eine besondere Rolle und wird daher ausführlicher im 

folgenden Abschnitt beschrieben. Die Beschreibung des Instruments folgt im Wesentli-

chen der Darstellung bei Dünkel und Knigge (2019). 
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4.2.4 Fragebogen zur Erfassung des Peerkontexts 

Im Rahmen der vorliegenden Dissertation wurde für das MEZ-Projekt ein Fragebogen 

zur Erfassung verschiedener Merkmale des Peerumfelds erarbeitet, der einerseits Pau-

schalfragen (Friemel & Knecht, 2009, S. 21) zum Freundeskreis insgesamt (z.B. Anteil 

von Freund:innen mit einem bestimmten Sprachhintergrund) und andererseits Fragen 

zum Kernnetzwerk der drei besten Freunde und Freundinnen umfasst (für eine ausführli-

che Instrumentenbeschreibung siehe Dünkel & Knigge, 2019). Bei Letzteren handelt es 

sich um eine egozentrierte Netzwerkabfrage (siehe hierzu und zum Folgenden Herz, 

2012; Wolf, 2010), bei der das soziale Beziehungsgeflecht aus der Perspektive eines Ak-

teurs (Ego) erfasst wird. Welche Personen (Alteri) zu diesem persönlichen Netzwerk ge-

hören, hängt methodisch von einem Namensgenerator ab, also der bzw. den Frage(n) zur 

Erhebung der Netzwerkpersonen. Angaben zu den Alteri von Ego (Ego-Alter-Relationen) 

wurden mit Hilfe von Namensinterpretatoren erfasst, also den Fragen, die Ego zu seinen 

Netzwerkpartner:innen (z.B. zu Geschlecht, Herkunft, Alter) und der Beziehungsqualität 

zu diesen (z.B. Nähe, Konflikt, Beziehungsdauer, Rollenbeziehung, etc.) beantwortet 

(siehe auch Jansen, 2003, S. 79ff.). Ferner wurden zur Generierung von Netzwerkmerk-

malen wie der Dichte auch die Beziehungen der Netzwerkpartner:innen untereinander 

(Alter-Alter-Relationen) erhoben.  

Der Fokus des Fragebogens wurde auf die Erfassung des Kernnetzwerks bester 

Freund:innen gelegt. Namensgeneratoren sind besonders geeignet, um expressives Sozi-

alkapital, also die strong ties, die der Sozialintegration dienen, zu erfassen (siehe dazu 

Baier & Nauck, 2006, S. 58ff).21 Vor dem Hintergrund der umfangreichen Testungen und 

Befragungen im Rahmen der MEZ-Studie war dabei ein zeitökonomisches Instrument 

gefragt, das sowohl im Hinblick auf die Fragestellungen der vorliegenden Dissertation 

neue Erkenntnisse liefert, inhaltlich aber auch an die vielfältigen thematischen Schwer-

                                                 
21 Dagegen zielen Ressourcengeneratoren, z.B. van der Gaag und Snijders (2005), und Positionsgenerato-
ren, z.B. Lin et al. (2001), auf das instrumentelle Sozialkapital ab, indem nicht eine Liste konkreter Inter-
aktionspartner:innen erfasst wird, sondern abgefragt wird, inwieweit die Befragungsperson Zugang zu vor-
definierten wertvollen Ressourcen über das Netzwerk (z.B. jemanden zu kennen, der instrumentelle Hilfe 
liefern kann) bzw. Zugang zu Personen in unterschiedlichen sozialen Positionen hat (z.B. nach beruflicher 
Stellung), die mit einer bestimmten Ressourcenausstattung verbunden sind. Diese Verfahren sind jedoch 
weniger geeignet, um die strong ties des Netzwerks zu erfassen, die in der Dissertation im Vordergrund 
stehen. Siehe dazu ausführlicher z.B. Baier und Nauck (2006). 
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punkte der MEZ-Studie anschlussfähig ist. Daher wurde eine paper-pencil-basierte Erhe-

bungsmethode gewählt, die klassische Frageformate mit Vorgehensweisen der ego-

zentrierten Netzwerkanfrage verbindet. In Anlehnung an den als „Drei-Freunde-Frage“ 

bekannten Namensgenerator, der in der empirischen Sozialforschung in Mehrthemenum-

fragen wie der Allgemeinen Bevölkerungsumfrage (ALLBUS) (siehe Wasmer et al., 2012, 

S. 23) oder dem Sozio-ökonomischen Panel (SOEP) (siehe Diewald et al., 2006, S. 9) 

Anwendung gefunden hat, wurde auch in MEZ die Anzahl der zu nennenden Netz-

werkpersonen auf drei begrenzt. Diese aus zeitökonomischen Gründen notwendige Be-

grenzung erscheint inhaltlich vertretbar, da Studien dafür sprechen, dass der engste Kreis 

innerhalb des Ego-Netzwerks zwischen zwei und fünf Personen liegt (z.B. Mac Carron et 

al., 2016; Urberg et al., 1995; Wolf, 2010; Zhou et al., 2005).  

Wie bereits beschrieben, wurden die MEZ-Erhebungen nicht im Klassenverband durch-

geführt, sondern fanden aufgrund der Kriterien geleiteten Auswahl von Schüler:innen mit 

den gesuchten Herkunfts- und Fremdsprachen in klassenübergreifenden Testgruppen 

statt. Daher konnten Angaben zum Peerumfeld nur über Proxyangaben der Befragten ge-

wonnen werden. Eine Erhebung aller Schüler:innen einer Klasse hätte den Vorteil, dass 

zu den Netzwerkpersonen der Befragten objektive Test- und Hintergrunddaten vorlägen. 

Dies war im Rahmen der MEZ-Studie jedoch nicht intendiert und hätte zudem den Nach-

teil, dass die engsten Freundschaften außerhalb der Klasse oder der Schule nicht berück-

sichtigt werden. Studien deuten darauf hin, dass ein beträchtlicher Teil von Schüler:innen 

die wichtigsten Freundschaften sowohl innerhalb als auch außerhalb des Schul- oder 

Klassenkontextes findet (z.B. Baerveldt et al., 2004; Friemel & Knecht, 2009; Witkow & 

Fuligni, 2010). In Ermangelung objektiver Merkmale von Freund:innen stellt sich aber 

die Frage, wie valide Proxyangaben der Befragten zu ihren Peers sind. Ziel der Erhebung 

zum 1. MZP war es daher, zu prüfen, inwieweit es Schüler:innen gelingt, Eigenschaften 

ihrer Peers – insbesondere deren sprachliche Fähigkeiten – angemessen einzuschätzen 

und damit das Instrument der Netzwerkabfrage einem Praxistext zu unterziehen. 

Entsprechend muss differenziert werden zwischen der Erhebung zum MZP 1, die der Er-

probung des Instruments und der Prüfung der eingesetzten Skalen diente, und den Haupt-

erhebungen egozentrierter Peernetzwerke zu den MZP 2-4.  
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Erprobung des Instruments zum MZP 1 

Der zum MZP 1 (Frühjahr 2016) eingesetzte Fragebogen entsprach zu großen Teilen dem 

der folgenden Erhebungen (vgl. Anhang A2 und A3). Anders als in letzteren, sollten die 

Schüler:innen zum MZP 1 jedoch nicht Angaben zu ihren drei besten Freund:innen ma-

chen, sondern zu drei anderen MEZ-Studienteilnehmer:innen Einschätzungen von deren 

sprachlichen Fähigkeiten, Einstellungs- und Verhaltensmerkmalen sowie Angaben zu ih-

rer Beziehung vornehmen. Dazu wurden den Schüler:innen zu Beginn der Testsitzung 

eine schulinterne jahrgangsübergreifenden Studienteilnehmerliste ausgehändigt, die ne-

ben den Klarnamen der MEZ-Teilnehmer:innen deren vielstellige Personennummer ent-

hielten, die sich in Verbindung mit der Schul-ID in die Schüler-ID überführen lässt und 

damit eine eindeutige Identifikation der Personen gewährleistet. So wurde sichergestellt, 

dass die vorgenommenen Einschätzungen mit den von den Peers im Rahmen der MEZ-

Studie gewonnenen Befragungs- und Testdaten in Beziehung gesetzt werden können.  

Die Erhebung fand am Ende des zweiten Testtages statt, an dem auch die Testungen in 

den Herkunfts- und den zweiten Schulfremdsprachen Französisch und Russisch durchge-

führt wurden (siehe IEA Hamburg, 2017a). Entsprechend waren Schüler:innen mit mo-

nolingual deutschem Sprachhintergrund ohne zweite Fremdsprache von der Erhebung 

ausgeschlossen. Dies hatte erstens den Hintergrund, dass dadurch eine größere Anzahl 

von Schüler:innen mit deutsch-russischem und deutsch-türkischen Sprachhintergrund als 

wählbare Peers zur Verfügung standen, sodass mit einer ausreichenden Anzahl an Ein-

schätzungen sprachlicher Fähigkeiten in den Herkunftssprachen zu rechnen war. Zwei-

tens lagen zum Ende des zweiten Tattags Informationen zur Teilnahme an den MEZ-

Testungen aller Schüler:innen vor, sodass darauf Einfluss genommen werden konnte, 

dass nur MEZ-Teilnehmer:innen ausgewählt werden, zu denen umfassende Test- und 

Hintergrunddaten vorlagen. So wurden vor der Erhebung die Namen derjenigen Schü-

ler:innen auf der Teilnehmerliste geschwärzt, die für keine Testungen am zweiten Testtag 

vorgesehen waren (Herkunftssprache und/oder zweite Schulfremdsprache) und die an 

beiden Testtagen (z.B. aufgrund von Krankheit) nicht teilgenommen hatten.  

Die Instruktion erfolgte von geschulten Testleiter:innen, die auch über das Ziel der Be-

fragung informierten. Die Schüler:innen wurden aufgefordert, aus den Teilnehmerlisten 

drei ihnen bekannte Personen auszuwählen. Von diesen sollten ihnen möglichst zwei aus 
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dem Unterricht und eine Person nicht aus dem Unterricht bekannt sein. Damit sollte eine 

gewisse Variabilität hinsichtlich des Bekanntheitsgrades zu den ausgewählten Personen 

erreicht werden, die Analysen zur Zuverlässigkeit von Angaben über Dritte in Anhängig-

keit von Beziehungsmerkmalen ermöglichen. Nachdem für jede der ausgewählten Perso-

nen die Personennummer in den Fragebogen eingetragen war, standen den Schüler:innen 

10 Minuten zur Beantwortung der Fragen zur Verfügung. Für jede Person wurden Anga-

ben zum Bekanntheitsgrad, zur subjektiven Wichtigkeit der Person für Ego, zum gemein-

samen Unterrichtsbesuch, zur Kontaktdichte, Rollenbeziehung (befreundet/verwandt) so-

wie zu Einstellungs- und Verhaltensmerkmalen (z.B. schulische Motivation) der Person 

erhoben (siehe Anhang A2). Ein Schwerpunkt lag anschließend auf der Einschätzung der 

sprachlichen Fähigkeiten der Peers im Deutschen sowie (sofern zutreffend) in der Her-

kunftssprache Türkisch bzw. Russisch. Zum Einsatz kam dabei eine Kurzfassung gängi-

ger Selbsteinschätzungsskalen (siehe z.B. Edele et al., 2015), bei der die Schüler:innen 

die Fähigkeiten der ausgewählten Mitschüler:innen für die Bereiche Texte schreiben, 

Texte lesen und verstehen und Wortschatz jeweils auf einer Notenskala von eins bis sechs 

einschätzten. Die daraus gebildeten Skalen dienen im Rahmen der Teilstudie I als abhän-

gige Variablen bei der Analyse der Urteilsakkuratheit von Fremdeinschätzungen sprach-

licher Fähigkeiten.  

An der Bearbeitung des Netzwerkfragbogens zum MZP 1 haben insgesamt 1.183 Schü-

ler:innen teilgenommen (vgl. hierzu und zum Folgenden Dünkel & Knigge, 2019, S. 12). 

Diese waren zu 38% monolingual deutsch, zu 25% deutsch-russisch und zu 37% deutsch-

türkisch aufgewachsen, entstammten zu etwa gleichen Anteilen den Jahrgangsstufen 7 

und 9 und waren zu 63% weiblich. Gemäß der Vorgabe, wählten die Schüler:innen zu 

etwa einem Drittel Peers zur Einschätzung aus, mit denen sie keinen gemeinsamen Un-

terricht hatten (siehe Dünkel & Knigge, 2019, S. 13). Die Wahlen entfielen ferner zu rund 

50% auf Mitschüler:innen mit demselben Sprachhintergrund und demselben Geschlecht 

und zu rund 93% auf Peers derselben Jahrgangsstufe (ebd.).  

Haupterhebungen egozentrierter Peernetzwerke (MZP 2-4) 

Die Erhebung der Freundschaftsnetzwerke erfolgte wiederkehrend mit demselben Instru-

ment zu den Messzeitpunkten zwei (Herbst 2016), drei (Frühsommer 2017) und vier 
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(Frühsommer 2018), jeweils am Ende des ersten Testtags. Alle im Schulkontext teilneh-

menden MEZ-Schüler:innen waren für die Teilnahme an der Befragung vorgesehen, die 

insgesamt 15 Minuten in Anspruch nahm. Als Einstieg in den Fragebogen dienten Pau-

schalfragen zum Freundeskreis insgesamt. Die Fragen wurden folgendermaßen eingelei-

tet: „Jetzt geht es um deinen Freundeskreis. Damit sind alle Personen gemeint, mit denen 

du befreundet bist (z.B. aus deiner Schule, aus anderen Schulen, aus der Nachbarschaft)“ 

(vgl. Anhang A3). Darauf folgten Fragen, bei denen der Anteil von Freundinnen und 

Freunden eingeschätzt22 werden sollte, auf die bestimmte Merkmale zutreffen, darunter 

der Anteil von Freund:innen, die dieselbe Schule besuchen, die einen bestimmten Schul-

abschluss anstreben, einen Migrationshintergrund haben, monolingual deutschsprachig 

oder mit Russisch oder Türkisch als Herkunftssprache aufwachsen (für eine ausführliche 

Beschreibung siehe Dünkel & Knigge, 2019, S. 10). Einige der Items wurden aus dem 

Fragebogen des Nationalen Bildungspanels (NEPS, 2013, S. 30f.) übernommen bzw. 

adaptiert. Ergänzt wurden u.a. die Fragen zum Anteil der Freund:innen im Freundeskreis 

auf derselben Schule sowie mit spezifischen Sprachhintergründen (monolingual deutsch, 

deutsch-russisch- bzw. deutsch-türkischsprachig). Anschließend wurde die Größe des 

Freundeskreises insgesamt erhoben: „An wie viele Personen hast du bei den Fragen zu 

deinem Freundeskreis insgesamt gedacht?“.  

Darauf erfolgte die egozentrierte Netzwerkabfrage mit der Frage: „Denke jetzt an deine 

drei besten Freunde bzw. Freund:innen und beantworte folgende Fragen zu diesen“. Aus 

datenschutzrechtlichen Gründen wurden keine Namen der drei besten Freund:innen er-

hoben. Gegenstand der Abfrage waren die folgenden Inhalte. 

1. Merkmale der besten Freund:innen (Alter-Attribute): 

 Geschlecht und Alter 

 Schulbesuch und (angestrebter) Schulabschluss 

 Schulische Motivation, Interessen, Schulprobleme 

 Geburtsland, Geburtsland der Eltern 

 Zu Hause gesprochene Sprache(n) 

 Fähigkeiten und Kenntnisse im Deutschen und ggf. in der  
Herkunftssprache Türkisch oder Russisch (Fremdeinschätzungsskalen) 
 

                                                 
22 Frageformulierung: „Wie viele deiner Freundinnen und Freunde…“. Antwortformat: keine (1), fast keine 
(2), weniger als die Hälfte (3), ungefähr die Hälfte (4), mehr als die Hälfte (5), fast alle (6), alle (6).  
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2. Beziehung der Befragten zu ihren Freund:innen (Ego-Alter-Relationen): 

 Dauer der Freundschaft und Kontakthäufigkeit 

 Wichtigkeit der Person 

 Emotionale Nähe (persönliche Dinge besprechen) 

 Gemeinsame Aktivitäten und gemeinsamer Unterricht 

 Potenzielle instrumentelle Hilfe für schulische Fächer 

 Sprachgebrauch 
 

3.  Bekanntheit der drei besten Freund:innen untereinander (Alter-Alter-Matrix): 

 Bekanntheit der drei besten Freund:innen 

Auch bei diesen Erhebungen kamen MEZ-Teilnehmerlisten mit allen an der Schule teil-

nehmenden Schüler:innen zum Einsatz (unabhängig von ihrem Fremdsprachenprofil und 

der Teilnahme an den Testsitzungen). Am Ende des Fragebogens wurden die Schüler:in-

nen aufgefordert zu prüfen, ob eine der von ihnen als Freund:in ausgewählte Person auf 

der Teilnehmerliste aufgeführt ist, und ggf. die dazugehörige Personennummer in den 

Fragebogen zu übertragen.23  

An der Befragung zum MZP 2 haben insgesamt 1.715 Schüler:innen im Schulkontext24 

teilgenommen; zum MZP 3 waren es 1.612 und 1.098 Schüler:innen zum MZP 4 (vgl. 

Dünkel & Knigge, 2019, S. 12). Die Größe des Freundeskreises lag im Median zu allen 

MZP bei 10 Personen (siehe Dünkel & Knigge, 2019, S. 15). Über alle Erhebungen hin-

weg gaben die Schüler:innen einen hohen Anteil von Freund:innen aus derselben Schule 

an: etwas über 50% der Befragten schätzten diesen auf „mehr als die Hälfte“ bis „alle“ 

(ebd.). Hinsichtlich der drei besten Freund:innen machten zwischen rund 96% und 99% 

der Schüler:innen Angaben zu drei Personen.25 Entsprechend bildeten Schüler:innen, die 

weniger als drei beste Freund:innen nannten, die Ausnahme. Zu allen MZP nannten etwas 

über 60% der Schüler:innen mindestens eine Person als besten Freund bzw. beste Freun-

din, die nicht dieselbe Schule besucht (ebd.).  

                                                 
23 Diese Angaben wurden bei der Datenaufbereitung für die Analysen der Teilstudien II und III genutzt, 
um fehlende Angaben zu den Personen (z.B. Sprachhintergrund oder Geschlecht) zu ersetzen.  

24 In der individuellen Weiterbefragung von Schüler:innen, die die Schule im Studienverlauf gewechselt 
oder verlassen haben, wurden lediglich die Fragen zum Freundeskreis insgesamt erhoben. Die folgenden 
Angaben beziehen sich auf alle im Schulkontext erreichten Schüler:innen.  

25 Grundlage für diese Ermittlung war die Anzahl von Personen, zu denen mindesten 10% gültige Angaben 
im Netzwerkfragebogen vorlagen. Siehe dazu Dünkel und Knigge (2019, S. 16). 
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Die Teilstudien II und III basieren auf querschnittlichen Auswertungen der Daten zum 

dritten  MZP. Ausgangsbasis für die Analysen bildeten die Daten von insgesamt 836 le-

bensweltlich deutsch-russisch- (n=315) und deutsch-türkischsprachigen (n=521) Schü-

ler:innen, die zum MZP 3 an mindestens einem Erhebungsinstrument teilgenommen ha-

ben (vgl. Tabelle 3). In Teilstudie II wurden sowohl die Angaben zum Freundeskreis ins-

gesamt (Anteil der Freund:innen mit Migrationshintergrund, Anteil monolingual deutsch-

sprachiger und herkunftssprachlich türkisch- bzw. russisch aufwachsender Freund:innen) 

als auch die Angaben zur Anzahl monolingual deutscher und türkisch- bzw. russischspra-

chiger Peers unter den drei besten Freund:innen und zum Sprachgebrauch mit diesen ge-

nutzt. Ferner wurden die Angaben zur Wichtigkeit und emotionalen Nähe, Homophilie 

nach Geschlecht und besuchter Schule der drei besten Freund:innen sowie die Netzwerk-

dichte zur Beschreibung der identifizierten Freundeskreistypen herangezogen. Teilstu-

die III fokussiert schließlich auf die Zusammensetzung des Netzwerks aus den drei besten 

Freund:innen nach Sprachhintergrund und deren sprachlichen Fähigkeiten (Fremdein-

schätzungen) im Deutschen und der Herkunftssprache.  

 Zusammenfassung 

In der Dissertation sollen Erkenntnisse zur Rolle von Freundschaften für die rezeptiven 

sprachlichen Fähigkeiten lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher gewonnen werden, 

die über den bisherigen Forschungsstand hinausgehen. Die Daten des MEZ-Projekts bie-

ten dazu eine besonders geeignete Grundlage. Dies betrifft zum einen die systematische 

Erfassung sprachlicher Fähigkeiten von Jugendlichen im Deutschen als auch ihrer Her-

kunftssprache Russisch bzw. Türkisch mit erprobten Instrumenten u.a. für das Lesever-

ständnis. Zum anderen bietet die Auswahl der MEZ-Stichprobe günstige Voraussetzun-

gen für die vorliegende Untersuchung: Bei den Jugendlichen mit deutsch-russischem und 

deutsch-türkischem Sprachhintergrund handelt es sich um Schüler:innen, die den zahlen-

mäßig größten Sprechergruppen in Deutschland angehören, in deren Familien die Her-

kunftssprache weiterhin Anwendung findet und die in dieser zumindest über ein basales 

Hörverständnis verfügen. Entsprechend kann angenommen werden, dass Vorkenntnisse 

und Gelegenheiten zur Verfügung stehen, die Herkunftssprache im Peerumfeld zu nutzen. 

Da die Schüler:innen darüber hinaus überwiegend in Deutschland aufgewachsen sind, 

zumindest aber seit der dritten Klasse in Deutschland beschult wurden, dürften zudem 
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fehlende Deutschkenntnisse der Integration in deutschsprachige Peergruppen nicht im 

Wege stehen. 

Einen differenzierten Einblick in die Zusammensetzung der Freundeskreise lebenswelt-

lich mehrsprachiger Schüler:innen ermöglicht das Fragebogeninstrument zur Erfassung 

des Peerumfelds. Diese Befragung geht deutlich über bisherige Formate und Inhalte hin-

aus. Hervorzuheben ist dabei, dass nicht nur der Migrationshintergrund der Freund:innen, 

sondern die für die für diese Untersuchung relevanten spezifischen sprachlichen Hinter-

gründe erfasst wurden und neben Angaben zum Freundeskreis insgesamt das ego-

zentrierte Netzwerk aus den drei besten Freund:innen erhoben wurde. Dies ermöglicht 

auch Forschung zur Frage, welche Bedeutung der dualen Eingebundenheit in intra- sowie 

interethnische enge Freundschaften für die Mehrsprachigkeitsentwicklung zukommt. 

Einmalig war ferner die Gelegenheit, durch die Erhebung zu Messzeitpunkt eins die Ak-

kuratheit von Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten zu untersuchen. Nicht zu-

letzt ermöglichen die Hintergrunddaten aus der Schüler- und Elternbefragung, die Rolle 

von Freundschaften für die mehrsprachigen Fähigkeiten deutsch-russisch- und deutsch-

türkischsprachiger Schüler:innen nicht losgelöst von anderen Kontextfaktoren (z.B. des 

Sprachgebrauchs in der Familie, dem sozioökonomischen Hintergrund) und individuellen 

Merkmalen (z.B. kognitive Fähigkeiten) zu untersuchen.  
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5. ZUSAMMENFASSUNGEN DER EMPIRISCHEN 

TEILSTUDIEN 

Im Folgenden werden die zentralen Aspekte der drei Teilstudien zusammengefasst. Die 

vollständigen Publikationen sind im Anhang (A1) abgedruckt. 

Teilstudie I26 ist erschienen in der Zeitschrift für Erziehungswissenschaft:  

Dünkel, N., Knigge, M. & Wilbert, J. (2020). Determinanten und Akkuratheit von Schü-

lerurteilen über sprachliche Fähigkeiten von Mitschüler:innen im Deutschen und den Her-

kunftssprachen Türkisch und Russisch. Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 23, 1019–

1052. https://doi.org/10.1007/s11618-020-00972-8  

Teilstudie II ist erschienen in einem Sammelband mit peer-review Begutachtungsverfah-

ren der Buchreihe Edition ZfE: 

Dünkel, N. (2022). Die sprachlich-ethnische Zusammensetzung von Freundeskreisen 

mehrsprachiger Jugendlicher und ihre sprachlichen Fähigkeiten. In H. Brandt, M. Krause, 

& I. Usanova (Hrsg.), Edition ZfE. Bd. 11: Language Development in Diverse Settings. 

Interdisziplinäre Ergebnisse aus dem Projekt "Mehrsprachigkeitsentwicklung im Zeitver-

lauf" (MEZ) (S. 167–207). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-

35650-7_6 

Teilstudie III ist erschienen im International Journal of Bilingualism: 

Dünkel, N., Knigge, M. & Brandt, H. (2024). Language exposure within peer and family 

contexts and bilingual reading profiles of German–Russian and German–Turkish adoles-

cents in Germany. International Journal of Bilingualism, 0(0), 1–19. 

https://doi.org/10.1177/13670069231221103 

 

 

                                                 
26 Gegenüber dem Originalartikel, in dem Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten als Instrument 
der Gewinnung von Indikatoren für sprachliche Performanz von Peers im Vordergrund stehen, liegt der 
Fokus bei der Zusammenfassung im Folgenden vor dem Hintergrund der im Rahmen der Dissertation (Teil-
studie III) angestrebten Analysen stärker auf Möglichkeiten und Grenzen des Einsatzes von Fremdeinschät-
zungen als Proxy für die Qualität des sprachlichen Inputs durch Freund:innen. 
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  Determinanten und Akkuratheit von Schülerurteilen über sprach-

liche Fähigkeiten von Mitschüler:innen im Deutschen und den Her-

kunftssprachen Türkisch und Russisch (Teilstudie I) 

5.1.1 Hintergrund und Fragestellungen 

Modellen der Sprachaneignung zufolge spielen die Quantität und Qualität des sprachli-

chen Inputs (dazu ausführlich Kapitel 2.2.1) eine wichtige Rolle für den Erwerb und die 

Entwicklung sprachlicher Fähigkeiten (z.B. Esser, 2006). Demzufolge dürften Potenziale, 

die aus der Nutzung der Majoritäts- bzw. Herkunftssprache im Peernetzwerk für lebens-

weltlich mehrsprachige Jugendliche erwachsen, mit den sprachlichen Fähigkeiten der 

Peers variieren. Die Prüfung dieser Annahme stellt allerdings hohe Anforderungen an die 

Datenerhebung, bei der – im besten Fall – sowohl die Erfassung des Peernetzwerks als 

auch die (möglichst) objektive Erfassung sprachlicher Fähigkeiten von Jugendlichen und 

ihren Peers in den betreffenden Sprachen zu berücksichtigen wären. Da solche Daten bis-

her nicht vorliegen, richtet sich der vorliegende Beitrag darauf, ein ökonomisches Ver-

fahren zur Erfassung der sprachlichen Fähigkeiten von Peers zu erproben, bei dem im 

Rahmen egozentrierter Netzwerkabfragen die Befragungspersonen die sprachlichen Fä-

higkeiten ausgewählter Peers im Deutschen und (sofern zutreffend) in ihrer Herkunfts-

sprache einschätzen. Bei solchen Fremdeinschätzungsverfahren stellt sich jedoch die 

Frage, wie Akkurat die Einschätzungen ausfallen und inwieweit diese als Indikatoren für 

die tatsächlichen Sprachfähigkeiten der Peers herangezogen werden können. Vor diesem 

Hintergrund verfolgte die Studie drei Fragestellungen:  

I) Welche Merkmale der eingeschätzten Mitschüler:innen beeinflussen die 

Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten über Testleistungen hinaus?  

II) Wie akkurat sind Fremdeinschätzungen der sprachlichen Fähigkeiten von Mit-

schüler:innen im Deutschen und den Herkunftssprachen Türkisch und Rus-

sisch? 

III) Von welchen Merkmalen der (a) urteilenden und (b) beurteilten Schüler:innen 

sowie (c) deren Beziehung wird die Urteilsakkuratheit moderiert? 
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5.1.2 Spezifischer Forschungsstand 

Im schulischen Kontext werden akademische Leistungen und Fähigkeiten von Schüler:in-

nen regelmäßig von Lehrkräften beurteilt. Als messbares Produkt ihrer diagnostischen 

Kompetenz gilt die Urteilsakkuratheit. Ein gängiges Maß der Urteilsakkuratheit ist die 

Rangkomponente, bei welcher der Zusammenhang zwischen Urteil und Kriterium (z.B. 

Testleistung) korrelativ überprüft wird (Schrader, 2013). Übersichtsarbeiten zur Korrela-

tion von Lehrerurteilen akademischer Fähigkeiten mit getesteten Schülerleistungen zei-

gen, dass es Lehrkräften im Mittel recht gut gelingt, die Rangfolge der Schülerleistungen 

in ihren Klassen zu beurteilen, wenngleich die interindividuellen Unterschiede für die 

Rangkomponente in den Studien sehr groß ausfallen (vgl. Hoge & Coladarci, 1989; Süd-

kamp et al., 2012).  

Während zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkräften zahlreiche theoretische Mo-

delle und empirische Befunde vorliegen, ist über die Akkuratheit von Schülerureilen nur 

wenig bekannt. Zu Letzteren wurden am häufigsten Übereinstimmungen zwischen Selbst-

einschätzungen akademischer Leistungen und leistungsbezogenen Merkmalen unter-

sucht, deren Korrelationen überwiegend schwach bis moderat ausfallen (z.B. Brown et 

al., 2015; Edele et al., 2015). Studien zu Fremdeinschätzungen akademischer Fähigkeiten 

unter Schüler:innen stellen dagegen eine Ausnahme dar. Die wenigen Befunde zu diesem 

Thema deuten darauf, dass Fremdeinschätzungen von Fähigkeiten ähnlich schwach bis 

moderat mit objektiven Leistungsmaßen oder Lehrerurteilen zusammenhängen wie 

Selbsteinschätzungen (Pohlmann et al., 2004; Stipek, 1981), aber auch in Abhängigkeit 

des Migrationshintergrunds der urteilenden und beurteilten Schüler:innen durch leis-

tungsbezogene Stereotype verzerrt sein können (Zander et al., 2014).  

Zur Untersuchung der Urteilsakkuratheit von Schülerurteilen greift der Artikel auf das 

heuristische Modell von Südkamp et al. (2012, S. 756) zurück, welches auf Grundlage 

theoretischer Annahmen und empirischer Befunde Moderatoren der Urteilsakkuratheit 

für Lehrerurteile über akademische Leistungen von Schüler:innen beschreibt. Übertragen 

auf das Beispiel von Fremdeinschätzungen unter Mitschüler:innen ergibt sich die Ur-

teilsakkuratheit aus der Übereinstimmung des Schülerurteils mit der als Kriterium heran-

gezogenen Schülerleistung, die von Merkmalen der urteilenden Schüler:innen, Merkma-

len der beurteilten Schüler:innen, Eigenschaften des Leistungstests und des Urteils beein-

flusst werden. Ferner wird die Urteilsakkuratheit als abhängig von Merkmalen auf der 
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Beziehungsebene zwischen urteilender und beurteilter Person sowie der Kongruenz von 

Urteil und Leistungstest gesehen.  

Auf der Ebene der urteilenden Personen lässt der Forschungsstand erwarten, dass auf-

grund der engen Verbindungen zwischen kognitiven Fähigkeiten und Informationsverar-

beitungsprozessen sowie fachlichen Kompetenzen höhere kognitive Grundfähigkeiten 

vorteilhaft für eine akkuratere Urteilsbildung sein sollten (z.B. Kaiser et al., 2012; Süd-

kamp et al., 2012). In Bezug auf die beurteilte Person deuten bisherige Befunde auf eine 

Überschätzung literaler Fähigkeiten von Mädchen (z.B. Hinnant et al., 2009; Kuhl & 

Hannover, 2012; Ready & Wright, 2011) sowie eine Unterschätzung akademischer Leis-

tungen von Schüler:innen mit Migrationshintergrund hin (z.B. Meissel et al., 2017; Ready 

& Wright, 2011; Tobisch & Dresel, 2017; Zander et al., 2014). Zudem scheinen motiva-

tional-affektive Verhaltensweisen (z.B. Unterrichtsbeteiligung, Fleiß, Fähigkeitsselbst-

konzept) bei der Bewertung akademischer Leistungen häufig als Urteilskriterien heran-

gezogen zu werden (z.B. Rakoczy et al., 2008; Schrader & Helmke, 1990; Urhahne et al., 

2010). Aus der bisherigen Forschung lassen sich ferner Annahmen zur Bedeutung der 

Beziehungsebene zwischen urteilender und beurteilter Person ableiten, wonach die Qua-

lität der Beziehung (z.B. Hayes & Dunning, 1997; Marsh & Craven, 1991) und die Gele-

genheiten, die zu bewertenden Eigenschaften zu beobachten (Funder, 1995), die Genau-

igkeit der Fremdeinschätzungen positiv beeinflussen sollten. 

5.1.3 Methoden 

Die Datengrundlage bildet eine Teilstichprobe der MEZ-Studie zum ersten Messzeit-

punkt (2016) von insgesamt 1.166 Schüler:innen mit monolingual deutschem (38%), 

deutsch-russischem (24%) und deutsch-türkischem (38%) Sprachhintergrund, die an dem 

Fragebogeninstrument zur Erfassung von Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten 

teilgenommen haben (vgl. Kapitel 4.2.4). Die Teilnehmer:innen waren im Durschnitt 14,6 

Jahre alt, entstammten zu etwa gleichen Teilen den Jahrgängen sieben und neun, besuch-

ten zu 56%. ein Gymnasium und waren zu rund 63% weiblich.  

Im Rahmen der Fragebogenerhebung wählten die Befragten bis zu drei andere Stu-

dienteilnehmer:innen aus schulinternen, jahrgangsübergreifenden Listen aus und schätz-

ten diese hinsichtlich ihrer sprachlichen Fähigkeiten jeweils auf einer sechsstufigen No-

tenskala für die Dimensionen Lesen, Schreiben und Wortschatz im Deutschen (M= 4,8; 
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SD= 0,8; α= 0,85), und sofern zutreffend auch deren herkunftssprachliche Fähigkeiten im 

Russischen (M= 4,8; SD= 0,9; α= 0,89) bzw. Türkischen (M= 4,5; SD= 0,9; α= 0,90) ein. 

Einbezogen wurden ferner Angaben auf der Beziehungsebene zu den eingeschätzten 

Peers, die Einfluss darauf haben können, inwieweit die Urteilenden Gelegenheiten hatten, 

die sprachlichen Fähigkeiten ihrer Peers zu kennen bzw. zu beobachten. Untersucht wur-

den dabei die Beziehungsqualität (Mittelwert aus Angaben zum Bekanntheitsgrad sowie 

der subjektiven Wichtigkeit der einzuschätzenden Zielpersonen für die Befragungsper-

son), der gemeinsame Unterrichtsbesuch sowie das Vorhandensein eines identischen 

Sprachhintergrunds. Berücksichtigt wurden zudem das Geschlecht und die Selbstein-

schätzungen sprachlicher Fähigkeiten der eingeschätzten Mitschüler:innen. Für letzteres 

wird angenommen, dass dieses als indirekter Indikator für das sprachliche Selbstkonzept 

und damit verbundenen motivational-affektiven Verhaltensweisen (wie z.B. Unterrichts-

beteiligung, Gebrauch der Herkunftssprache) einen Einfluss auf das Leistungsurteil ha-

ben könnte. Hinsichtlich der urteilenden Schüler:innen wurden das Geschlecht sowie die 

(nonverbalen) kognitiven Fähigkeiten (N2 Subtest des KFT 4–12+R von Heller & Per-

leth, 2000) als potentielle Moderatoren der Urteilsakkuratheit in die Untersuchung einbe-

zogen.  

Mit Hilfe eines speziellen Zuordnungsverfahrens (vgl. Kapitel 4.2.4) können die 

Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten den im Rahmen der Studie erhobenen 

Leistungen der Peers im Leseverständnis (LGVT 5–12+ nach Schneider et al., 2017, 

inklusive Parallelversionen für das Russische und Türkische) und der 

Aufgabenbewältigung einer Schreibaufgabe (basierend auf dem „FörMig-Bumerang“ 

nach Dirim & Döll, 2009) zugeordnet werden.  

Eine Besonderheit des Designs besteht darin, dass Teilnehmer:innen sowohl als Urtei-

lende (je nach Anzahl der vorgenommenen Einschätzungen) als auch als Beurteilte (ab-

hängig davon, von wie vielen Teilnehmer:innen sie zur Bewertung ausgewählt wurden) 

im Datensatz enthalten sind. Um den daraus resultierenden Abhängigkeiten in den Daten 

gerecht zu werden, wurden kreuzklassifizierte Mehrebenenmodelle berechnet (Hox et al., 

2018). Mit diesen lässt sich durch die Berechnung von zwei Zufallseffekten berücksich-

tigen, dass die Mittelwerte der Fremdeinschätzungen nach urteilenden Schüler:innen und 

eingeschätzten Mitschüler:innen variieren können. Die Analysen wurden in R mit dem 

Paket „lme4“ (Bates et al., 2015) durchgeführt. In nach Zielsprache (Deutsch, Türkisch, 
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Russisch) getrennten Modellen wird geprüft, inwieweit sich die Fremdeinschätzungen 

durch die Testleistungen (Lesen, Schreiben) vorhersagen lassen und inwieweit andere 

Merkmale der eingeschätzten Mitschüler:innen (Sprachhintergrund, Geschlecht, Selbst-

einschätzung sprachlicher Fähigkeiten) die Urteile beeinflussen. Durch die Berechnung 

von Interaktionstermen wird untersucht, ob Merkmale der beurteilten Schüler:innen (Ge-

schlecht, Sprachhintergrund), der urteilenden Schüler:innen (nonverbale kognitive Fähig-

keiten, Geschlecht) sowie deren Beziehung (Beziehungsqualität, gleicher Sprachhinter-

grund, gemeinsamer Unterricht) den Zusammenhang zwischen den Fremdeinschätzun-

gen und Testleistungen der Peers (also die Urteilsakkuratheit) moderieren.  

5.1.4 Ergebnisse 

In Bezug auf die Forschungsfrage (I) nach Einflussfaktoren auf die Fremdeinschätzungen 

sprachlicher Fähigkeiten wird untersucht, inwieweit Merkmale der beurteilten Mitschü-

ler:innen (Sprachhintergrund, Geschlecht, Selbsteinschätzungen sprachlicher Fähigkei-

ten) die Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten über Testleistungen hinaus be-

einflussen. Dabei zeigt sich für die Fremdeinschätzungen im Deutschen, dass die Fähig-

keiten von Schüler:innen mit türkischem und russischem Sprachintergrund unter Kon-

trolle ihrer Leistungen in den standardisierten Tests in signifikantem Maße als geringer 

eingeschätzt werden als ihre monolingual deutschen Mitschüler:innen. Hinweise darauf, 

dass das Geschlecht der beurteilten Schüler:innen die Fremdeinschätzungen beeinflusst, 

können nach Kontrolle von Urteiler- und Beziehungsmerkmalen weder für das Deutsche 

noch für die Herkunftssprachen Türkisch und Russisch nachgewiesen werden. Dagegen 

zeigen sich Geschlechtseffekte auf der Ebene der Urteiler:innen in allen Sprachen: Mäd-

chen bewerten ihre Peers positiver als Jungen. Ferner zeigen sich für die Fremdeinschät-

zungen in allen untersuchten Sprachen, dass diese mit den Selbsteinschätzungen sprach-

licher Fähigkeiten der eingeschätzten Mitschüler:innen zusammenhängen: Je höher die 

Selbsteinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten der beurteilten Mitschüler:innen sind, 

desto höher fallen auch die Fremdeinschätzungen der sprachlichen Fähigkeiten aus. Dies 

deutet einerseits auf eine heuristische Informationsverarbeitung bei der Bewertung der 

Peers hin, in die auch motivational-affektive Merkmale der beurteilten Person eingehen; 

andererseits ist der enge Zusammenhang zwischen den Fremd- und Selbsteinschätzungen 

auch darauf zurückzuführen, dass diese auf derselben Skala und zum Teil mit Hilfe der-

selben Items gemessen werden (Kongruenz der Maße). 
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Hinsichtlich der Frage (II) nach der Urteilsakkuratheit der Fremdeinschätzungen sprach-

licher Fähigkeiten ergeben die Analysen eine signifikante, aber moderate Vorhersage der 

Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten durch die objektiven Testleistungen der 

eingeschätzten Peers. Die Testleistungen im Lesen und Schreiben erklären gemeinsam 

12% der Varianz der Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten im Deutschen und 

Türkischen und 16% der Fremdeinschätzungen im Russischen. Die Urteilsakkuratheit der 

Fremdeinschätzungen fällt damit deutlich geringer aus als bei Lehrerurteilen akademi-

scher Fähigkeiten von Schüler:innen (die mittleren Korrelationen von r=0,53 bei Süd-

kamp et al., 2012, entsprächen 28% erklärter Varianz), erscheint aber vergleichbar mit 

den bei Edele et al. (2015) berichteten Zusammenhängen zwischen Selbsteinschätzungen 

sprachlicher Fähigkeiten und Leseverständnisleistungen von Schüler:innen im Deutschen 

(5–12% Varianzaufklärung) sowie Selbsteinschätzungen und Hörverständnisleistungen 

in den Herkunftssprachen Türkisch und Russisch (6–19% Varianzaufklärung).  

Bei der Untersuchung von Moderatoren der Urteilsakkuratheit (Forschungsfrage III), 

zeigt sich für das Deutsche, dass die im Mittel geringeren Leistungsurteile, die Schüler:in-

nen mit russischem Sprachhintergrund im Vergleich zu monolingual deutschen Mitschü-

ler:innen erhielten, in Bezug auf den Zusammenhang mit den Testleistungen im Schrei-

ben inakkurater ausfallen. Als inakkurater erweisen sich ferner die höheren Leistungsur-

teile, die weibliche Rater vergeben. Diese fallen im Sinne der Rangkomponente in Bezug 

auf das Leseverständnis zu optimistisch aus. Vermutete Einflüsse der kognitiven Fähig-

keiten der urteilenden Schüler:innen sowie des Geschlechts der beurteilten Mitschüler:in-

nen auf die Urteilsakkuratheit sind in keiner der untersuchten Sprachen nachzuweisen. 

Dagegen liefern die Analysen verschiedene Hinweise darauf, dass die Beziehung zwi-

schen urteilender und beurteilter Person von Bedeutung für die Akkuratheit der Frem-

deinschätzungen insbesondere in den Herkunftssprachen ist: Dies zeigt sich anhand der 

akkurateren Fremdeinschätzungen im Russischen im Falle eines gemeinsamen Unter-

richtsbesuchs; auf einem 10%-Signifikanzniveau war ein solcher Effekt ebenso für das 

Deutsche zu finden. Die Fremdeinschätzungen im Türkischen fallen hingegen akkurater 

mit steigender Beziehungsqualität und im Falle eines geteilten Sprachhintergrunds aus. 

Im Russischen zeigte sich eine positive Moderation der Urteilsakkuratheit mit steigender 

Beziehungsqualität zumindest auf einem 10%-Signifikanzniveau.  
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5.1.5 Diskussion  

Im Rahmen der Studie wurden erstmals Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten 

durch Schüler:innen im Deutschen und den Herkunftssprachen Russisch und Türkisch 

untersucht. Dabei konnten systematische und signifikant positive Zusammenhänge zwi-

schen fremdeingeschätzten Sprachfähigkeiten und den gemessenen Testleistungen der 

Jugendlichen anhand zweier Leistungsindikatoren für die untersuchten Sprachen nachge-

wiesen werden. Die korrelativen Zusammenhänge zwischen den Schülerurteilen und 

Testleistungen der Peers im Lesen und Schreiben sind vergleichbar mit jenen zwischen 

Selbsteinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten und Testleistungen (Edele et al., 2015). 

Dies ist beachtlich angesichts der Tatsache, dass die Jugendlichen keine geschulten Ur-

teilenden sind und die Einschätzung sprachlicher Fähigkeiten insbesondere in den Her-

kunftssprachen anspruchsvoll sein dürfte.  

In den Analysen konnten zudem Bedingungen identifiziert werden, unter denen mit ak-

kurateren Urteilen zu rechnen ist. Insbesondere in Bezug auf die Herkunftssprachen er-

wiesen sich eine enge Beziehung zwischen urteilender und beurteilter Person, ein geteilter 

Sprachhintergrund sowie der gemeinsame Unterrichtsbesuch als vorteilhaft für eine ak-

kuratere Urteilsbildung. Insofern erscheint es durchaus möglich, Fremdeinschätzungen 

sprachlicher Fähigkeiten von Peers in Ermangelung objektiver Indikatoren als grobe 

Proxys für die Qualität des sprachlichen Inputs einzusetzen. Dies dürfte insbesondere 

dann zu plausiblen Ergebnissen führen, wenn es sich um Einschätzungen von Personen 

handelt, zu denen eine enge Beziehung besteht und ausreichende Gelegenheiten gegeben 

sind, die einzuschätzenden Fähigkeiten zu beobachten.  

Der Einsatz von Fremdeinschätzungsmaßen zur Beurteilung sprachlicher Fähigkeiten 

von Peers bringt jedoch auch einige Limitationen mit sich. Im Vergleich zu Lehrerurteilen 

fällt die Akkuratheit der Schülerurteile deutlich geringer aus. Entsprechend sollten die 

Fremdeinschätzungen nicht als Indikatoren tatsächlicher Leistungen interpretiert werden. 

Dafür sprechen auch die Ergebnisse, wonach die Schülerurteile systematischen Verzer-

rungen nach Merkmalen der eingeschätzten Peers, dem Geschlecht der Urteilenden und 

Beziehungsmerkmalen unterliegen. Besonders bedenklich sind vor dem Hintergrund der 

ungleichen Bildungserfolgschancen von Schüler:innen mit und ohne Migrationshinter-

grund (z.B. Kempert et al., 2016) die Hinweise auf negative leistungsbezogene Stereotype 

im Deutschen gegenüber den lebensweltlich Deutsch-Russisch sowie Deutsch-Türkisch 
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aufwachsenden Schüler:innen. Dass solche Vorannahmen negative Folgen für die Leis-

tungsentwicklung von Schüler:innen haben können, ist an anderer Stelle nachgewiesen 

worden (z.B. van den Bergh et al., 2010).  

Zu berücksichtigen bei der Interpretation der Ergebnisse sind zudem methodische 

Limitationen. Diese betreffen einerseits die Fremdeinschätzungsskalen selbst, die als 

Notenskalen Deckeneffekte bei höheren Fähigkeitsurteilen aufweisen, und andererseits 

das Studiendesign, welches aufgrund der geringen Fallzahlen innerhalb der 

Gruppierungsebene der urteilenden Schüler:innen sowohl die Ermittlung von 

Moderationseffekten einschränkt als auch dazu führen kann, dass sich 

Fehleinschätzungen stärker auf die ermittelten Regressionskoeffizienten auswirken. Von 

daher wäre es möglich, dass die Akkuratheit der Einschätzungen bei anderer Skalenwahl 

und bspw. bei einer Beschränkung der Analysen auf befreundete Dyaden oder Personen 

mit demselben Sprachhintergrund deutlich höher ausfallen. 

Die systematischen Zusammenhänge der Fremdeinschätzungen mit den standardisierten 

Leistungstests im Lesen und Schreiben sowie den Selbsteinschätzungen sprachlicher Fä-

higkeiten der eingeschätzten Mitschüler:innen deuten darauf hin, dass die Fremdeinschät-

zungen als Prädiktoren für individuelle sprachliche Fähigkeiten von Schüler:innen plau-

sible Ergebnisse erzeugen. Aufgrund der Ungenauigkeit der Maße könnten aber die Ef-

fekte sprachlicher Fähigkeiten von Peers potenziell unterschätzt werden. Entsprechend 

erscheint die Verwendung der Maße als erklärende Variable (z.B. als Proxy für die Qua-

lität des sprachlichen Inputs) insbesondere unter den genannten Bedingungen (z.B. enge 

Beziehung zur eingeschätzten Person, geteilter Sprachhintergrund) möglich, während 

von einer Verwendung der Maße als Kriterium für die sprachlichen Fähigkeiten von Peers 

abzuraten ist. 
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  Die sprachlich-ethnische Zusammensetzung von Freundeskreisen 

mehrsprachiger Jugendlicher und ihre sprachlichen Fähigkeiten 

(Teilstudie II) 

5.2.1 Hintergrund und Fragestellungen 

Für viele Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund spielen im Alltag neben der 

Majoritätssprache (hier Deutsch) auch ihre Herkunftssprachen eine Rolle. Besonders in 

der Kommunikation mit den Eltern bleiben die Herkunftssprachen auch über Generatio-

nen hinweg im Einwanderungsland von großer Bedeutung. Im Freundeskreis von Jugend-

lichen mit Zuwanderungshintergrund nimmt meist die Majoritätssprache einen höheren 

Stellenwert ein; zugleich wird die Herkunftssprache auch dort weiterhin genutzt (vgl. Ka-

pitel 3.3.3). Die alleinige Betrachtung der Kommunikationssprache mit den Eltern kann 

somit Muster des Sprachgebrauchs und Gelegenheitsstrukturen für die Entwicklung ma-

joritäts- sowie herkunftssprachlicher Fähigkeiten nicht ausreichend abbilden (Strobel & 

Kristen, 2015; Strobel & Seuring, 2016; Rauch, 2019). Obwohl Peerbeziehungen im Ju-

gendalter zunehmend an Bedeutung gewinnen und insbesondere Freundschaften auf-

grund ihrer Modellfunktion eine wichtige Rolle bei der Entwicklung fachlicher und über-

fachlicher Kompetenzen zugeschrieben wird (vgl. Harring et al., 2010, S. 9; Heyer et al., 

2012, S. 992 ff.; Zander et al., 2017, S. 360 ff.), ist über den Zusammenhang der Verfüg-

barkeit und Nutzung von Sprachen im Peerkontext mit den sprachlichen Fähigkeiten in 

der Majoritäts- sowie der Herkunftssprache noch relativ wenig bekannt (siehe Kapitel 3.4 

und 3.5).  

Vor diesem Hintergrund fokussiert die Studie auf die sprachlich-ethnische Zusammen-

setzung des Freundeskreises von Schüler:innen mit deutsch-russischem und deutsch-tür-

kischem Sprachhintergrund und untersucht deren Zusammenhang mit den Lesefähigkei-

ten der Jugendlichen im Deutschen und den Herkunftssprachen Russisch bzw. Türkisch. 

Mit Hilfe clusteranalytischer Verfahren werden Indikatoren der Verfügbarkeit und Nut-

zung von Sprachen im engeren und erweiterten Freundeskreis herangezogen, um eine 

Typisierung von Freundeskreisen vorzunehmen. Die folgenden drei Fragen stehen im 

Zentrum des Beitrags:  
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1. Wie lassen sich die Freundeskreistypen in Bezug auf sprachlich-ethnische Merk-

male beschreiben und worin unterscheiden sich die Jugendlichen mit unterschied-

lichen Typen von Freundeskreisen?  

2. In welchem Zusammenhang stehen die Freundeskreistypen mit den sprachlichen 

Fähigkeiten der Jugendlichen in der Majoritätssprache Deutsch sowie der Her-

kunftssprache Türkisch bzw. Russisch? 

3. Zeigen sich die Zusammenhänge auch unter Kontrolle der Hintergrundmerkmale 

Geschlecht, sozioökonomischer Hintergrund, Schulform und kognitive Fähigkei-

ten? Inwieweit können Leistungsunterschiede im Deutschen zwischen Schüler:in-

nen mit russischem bzw. türkischem Sprachhintergrund und ihren monolingual 

deutsch aufgewachsenen Mitschüler:innen durch die Freundeskreistypen erklärt 

werden? 

5.2.2 Spezifischer Forschungsstand 

Humankapitaltheoretische Modelle beschreiben drei Faktorenbündel, die den Spracher-

werbsprozess wesentlich determinieren (z.B. Chiswick & Miller, 2001; Esser, 2006; van 

Tubergen, 2010): Zugang zur Sprache, Anreizstrukturen sowie die Effizienz des Sprach-

erwerbs. Die Modelle sind zwar auf die Erklärung von Kompetenzen in der Majoritäts-

sprache von Zuwanderern angelegt, lassen sich jedoch aufgrund ihres „allgemeinen Cha-

rakters“ ebenso zur Erklärung des Erwerbs und Erhalts von Herkunftssprachen heranzie-

hen (Kristen et al., 2019, S. 146; Esser, 2006, S. 542). Den Modellen zufolge stellen all-

tägliche Kontakte unter Bedingungen der Statusgleichheit und gemeinsam erlebter Prob-

lemlösung einen besonders effizienten und motivierenden Zugang zur Zielsprache dar 

(Esser, 2006). Diese Bedingungen sind für Peerbeziehungen charakteristisch (z.B. Heyer 

et al., 2012; Hannover & Zander, 2016; Zander et al., 2017). Für den Majoritätsspracher-

werb werden interethnische Freundschaften und den daraus erwachsenden Lerngelegen-

heiten sowie Anreizen für die Nutzung der Majoritätssprache als bedeutsam erachtet (vgl. 

Esser, 2006, S. 131 ff.; Olczyk, 2018, S. 45 ff.). Gleichermaßen können intraethnische 

Freundschaften zusätzliche Nutzungsanlässe und Lerngelegenheiten außerhalb der Fami-

lie bieten und somit zum Erhalt der Herkunftssprache beitragen (Pearson, 2007; Esser, 

2006).  

Hinsichtlich der Rolle der Verfügbarkeit und Nutzung von Sprachen in Peerkontexten 

Jugendlicher liegen erste Befunde vor, die auf positive Zusammenhänge des Zugangs zur 
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Majoritäts- und Herkunftssprache in Peerkontexten und den sprachlichen Fähigkeiten le-

bensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher in diesen Sprachen verweisen (vgl. Kapitel 

3.4.1 und 3.4.2). Allerdings mangelt es an Studien zu Peereffekten auf herkunftssprach-

liche Fähigkeiten Jugendlicher sowie an Studien, die eine differenzierte Untersuchung 

von Opportunitäten des Zugangs zur Majoritäts- und Herkunftssprache durch Peers er-

möglichen (vgl. Kapitel 3.5). 

5.2.3 Methoden 

Die Grundlage für die Analysen bildet eine Teilstichprobe von 681 Schüler:innen mit 

deutsch-russischem (39 %) und deutsch-türkischem (61 %) Sprachhintergrund, die Fra-

gen zur Erfassung des sozialen Peerumfeldes im Rahmen des dritten MZP der MEZ-Stu-

die beantwortet haben. Die Schüler:innen sind zu knapp 90% bereits in Deutschland ge-

boren, entstammen zu etwa gleichen Anteilen den Jahrgängen acht und zehn, besuchen 

zu 43% ein Gymnasium und sind zu 61% weiblich.  

Im Fragebogen waren die Teilnehmer:innen aufgefordert, zu ihren drei besten Freund:in-

nen Angaben zu deren Geschlecht, Sprachhintergrund und dem gemeinsamen Sprachge-

brauch zu machen (siehe Kapitel 4.2.4). Aus diesen wurden die Anzahl bester Freund:in-

nen mit monolingual deutschem sowie mit demselben herkunftssprachlich russischen 

bzw. türkischen Sprachhintergrund ermittelt (jeweils 0-3). Ferner wurden die Angaben 

zur Nutzung des Deutschen (3-ausschließlich Deutsch; 2-Deutsch und andere Sprachen; 

1-ausschließlich andere Sprachen) über die drei besten Freund:innen gemittelt. Für den 

Herkunftssprachgebrauch wurde aufgrund der Verteilungen lediglich unterschieden, mit 

wie vielen der drei besten Freund:innen auch die Herkunftssprache genutzt wird (0-3). 

Einbezogen wurden zudem die Angaben der Jugendlichen zum erweiterten Freundes-

kreis, für den auf einer 7-stufigen Skala einschätzt wurde (1-keine bis 7-alle), wie viele 

ihrer Freund:innen im Freundeskreis insgesamt einen Migrationshintergrund haben, mo-

nolingual deutschsprachig oder mit derselben Herkunftssprache wie die Befragten auf-

gewachsen sind.  

Die Angaben zu den besten Freund:innen und dem erweiterten Freundeskreis wurden 

genutzt, um im Rahmen hierarchischer Clusteranalysen (Schendera, 2010) möglichst 

homogene Typen von Freundeskreisen (FK) zu identifizieren und diese auf Basis der 

clusterbildenden Variablen mit Hilfe einfaktorieller Varianzanalysen (ANOVA) bzw. 
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Chi-Quadrat-Tests zu beschreiben. Um zu überprüfen, ob sich die ermittelten FK-Typen 

in anderen als den fokussierten Merkmalen der sprachlich-ethnischen Zusammensetzung 

systematisch unterscheiden, wurden zudem weitere Angaben zu den drei besten 

Freund:innen (Geschlecht, gemeinsamer Schulbesuch, subjektive Wichtigkeit, Sprechen 

über persönliche Angelegenheiten, Bekanntheit der Freund:innen untereinander) genutzt.  

Bei der Analyse der Zusammenhänge zwischen den FK-Typen mit den sprachlichen 

Fähigkeiten der lebensweltlich mehrsprachigen Teilnehmer:innen wurden Ergebnisse des 

Lesegeschwindigkeits- und Leseverständnistests (LGVT 5–12+ nach Schneider et al., 

2017, sowie in Kooperation entwickelte Parallelversionen für die Herkunftssprachen) 

herangezogen, wobei für das Deutsche die Rohwertsummen für das Leseverständnis 

verwendet wurden. In der Herkunftssprache Russisch bzw. Türkisch wurden die 

Rohwertsummen jeweils am Gesamtmittelwert der Teilstichproben für das Russische 

bzw. Türkische z-standardisiert, um diese auch gemeinsam analysieren zu können. 

Zusammenhänge der FK-Typen mit den Leseverständnisleistungen werden zunächst mit 

Hilfe einfaktorieller Varianzanalysen (ANOVA) untersucht und anschließend in 

multivariaten linearen Regressionsmodellen unter Kontrolle von Geschlecht, 

Klassenstufe (8 bzw. 10), Bildungsgang (Gymnasium bzw. anderer Bildungsgang), 

nonverbalen kognitiven Fähigkeiten (N2-Subtest des KFT 4–12+R, vgl. Heller & Perleth, 

2000) und des sozioökonomischen Status (HISEI nach Ganzeboom et al., 1992) 

überprüft. Fehlende Werte wurden mittels multipler Imputationen (n=15) geschätzt 

(Dong & Peng, 2013). In den Modellen für das Leseverständnis im Deutschen wurden 

monolingual deutschsprachige Teilnehmer:innen (n=752) einbezogen und untersucht, 

inwieweit Leistungsunterschiede zwischen den lebensweltlich Mehrsprachigen und ihren 

monolingual deutschen Mitschüler:innen durch die FK-Typen erklärt werden können. 

5.2.4 Ergebnisse 

Durch die Clusteranalyse wurden drei Typen von Freundeskreisen (FK) ermittelt, die sich 

hinsichtlich der einbezogenen Variablen zur sprachlich-ethnischen Zusammensetzung 

des engeren und erweiterten Freundeskreises signifikant voneinander unterscheiden.  

Das erste und zugleich größte Cluster (n=348) lässt sich als herkunftssprachlich orien-

tierter Freundeskreis beschreiben und ist gekennzeichnet durch einen hohen Anteil an 

Freund:innen, die wie die Befragten selbst russisch- bzw. türkischsprachig aufgewachsen 
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sind. Der Anteil monolingual deutschsprachiger Freund:innen im engeren und erweiter-

ten Freundeskreis ist in diesem Cluster klein, und entsprechend hoch wird der Anteil von 

Freund:innen mit Migrationshintergrund eingeschätzt. Es zeigt sich, dass die Verfügbar-

keit der Herkunftssprache auch zu ihrer stärkeren Nutzung mit den besten Freund:innen 

führt: Mit mehr als zwei von drei der besten Freund:innen wird die Herkunftssprache 

verwendet, sodass – stärker als in den anderen beiden Clustern – der gemischte Gebrauch 

des Deutschen und anderer Sprachen für die Kommunikation mit den engsten Peers prä-

gend ist.  

Das zweitgrößte Cluster (n=241) wird aufgrund des relativ hohen Anteils an Freund:innen 

mit Migrationshintergrund bei gleichzeitig verhältnismäßig geringem Anteil von 

Freund:innen mit derselben Herkunftssprache als herkunftssprachlich heterogener 

Freundeskreis beschrieben. Hier fällt der Anteil monolingual deutschsprachiger Peers 

ähnlich gering aus wie im ersten Cluster, jedoch spielt aufgrund der heterogenen Herkunft 

der Freund:innen die Nutzung des Deutschen eine stärkere, die Herkunftssprache eine 

untergeordnete Rolle in der Kommunikation mit den besten Freund:innen.  

Das dritte und kleinste Cluster (n=92) bilden Schüler:innen mit monolingual deutsch ori-

entiertem Freundeskreis, für dessen Benennung der ausgesprochen hohe Anteil an ein-

sprachig deutsch aufgewachsenen Freund:innen ausschlaggebend ist. Peers mit derselben 

Herkunftssprache sind bei diesen Schüler:innen sowohl unter den besten Freund:innen 

als auch im erweiterten Freundeskreis kaum vertreten, sodass sich für die Kommunika-

tion mit den besten Freund:innen eine fast ausschließliche Nutzung des Deutschen zeigt.  

Der Einbezug weiterer verfügbarer Strukturmerkmale zum Kernnetzwerk der besten 

Freund:innen (Homophilie nach Geschlecht und besuchter Schule, emotionale Nähe zu 

den besten Freund:innen, Netzwerkdichte) zeigt, dass sich die ermittelten Cluster – wie 

intendiert – in erster Linie in Hinblick auf die sprachlich-ethnische Zusammensetzung 

unterscheiden.  

Bei den einfaktoriellen Varianzanalysen zeigen sich erwartungsgemäße Zusammenhänge 

zwischen den FK-Typen und den mittleren Leseleistungen der Jugendlichen im Deut-

schen und der Herkunftssprache: Für das monolingual deutsch orientierte Cluster fallen 
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die mittleren Leistungen im Deutschen am höchsten und in der Herkunftssprache am ge-

ringsten aus, während das Umgekehrte in Bezug auf die mittleren Leseleistungen in der 

Herkunftssprache gilt.  

Aufgrund von Unterschieden in der Clusterzugehörigkeit nach Merkmalen der befragten 

Schüler:innen (z.B. nach Sprachhintergrund, Bildungsgang, sozioökonomischer Hinter-

grund, Sprachgebrauch mit den Eltern) bedurfte es einer multivariaten Überprüfung der 

Zusammenhänge.  

In den Modellen zur Vorhersage der Leseleistungen im Deutschen bilden die monolingual 

deutschsprachigen Schüler:innen die Referenzkategorie für die FK-Typen. Unter Kon-

trolle von Hintergrundmerkmalen der Teilnehmer:innen (Geschlecht, Klassenstufe, kog-

nitive Fähigkeiten, sozioökonomischer Status der Familie, Bildungsgang) ergibt sich, 

dass die lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen mit monolingual deutsch orientier-

tem FK sich in ihren Leseleistungen nicht signifikant von ihrem monolingual deutsch 

aufgewachsenen Mitschüler:innen unterscheiden; Schüler:innen mit herkunftssprachlich 

orientiertem und herkunftssprachlich heterogenem FK erzielen hingegen signifikant 

schlechtere Leistungen. In nach Herkunftssprache getrennten Modellen bestätigt sich für 

die Jugendlichen mit türkischem Sprachhintergrund ein signifikant schlechteres Ab-

schneiden im Deutsch-Leseverständnis jener mit herkunftssprachlich orientiertem und 

herkunftssprachlich heterogenem FK. Für die russischsprachigen Jugendlichen ist dage-

gen lediglich das Verfügen über einen herkunftssprachlich orientiertem FK auf dem 10%-

Niveau statistisch signifikant mit geringeren Leseleistungen assoziiert.  

In den multivariaten Regressionsanalysen für die Leseleistungen in den Herkunftsspra-

chen Russisch und Türkisch bestätigt sich zunächst auch unter Kontrolle von Geschlecht, 

Klassenstufe, kognitiven Fähigkeiten, sozioökonomischem Status der Familie und Bil-

dungsgang, dass die Schüler:innen mit herkunftssprachlich orientiertem FK besser ab-

schneiden als jene mit monolingual deutsch orientiertem FK. Bei zusätzlicher Kontrolle 

des Sprachgebrauchs mit den Eltern kann dieser FK-Effekt allerdings nur noch für die 

türkischsprachigen Befragten auf einem 10%-Signifikanzniveau bestätigt werden.  
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5.2.5 Diskussion  

Der Beitrag nimmt eine differenzierte Betrachtung des Ausmaßes an Kontakt mit der Ma-

joritäts- und Herkunftssprache im Freundeskreis und dessen Bedeutung für die sprachli-

chen Fähigkeiten (gemessen anhand des Leseverständnisses) von Jugendlichen im Deut-

schen sowie den Herkunftssprachen Russisch bzw. Türkisch vor. Ziel dabei war zunächst 

die Identifizierung unterschiedlicher Freundeskreistypen und deren Beschreibung (For-

schungsfrage I). Mit Hilfe clusteranalytischer Verfahren konnten drei distinkte FK-Typen 

ermittelt werden, deren spezifische sprachlich-ethnische Zusammensetzung sich als a) 

herkunftssprachlich orientiert, b) herkunftssprachlich heterogen und c) monolingual 

deutsch orientiert beschreiben lassen.  

Eine erste Überprüfung der Zusammenhänge der drei FK-Typen mit den Leseleistungen 

der Schüler:innen im Deutschen und den Herkunftssprachen mittels einfaktorieller Vari-

anzanalysen (Forschungsfrage II) ergab, dass die Unterschiede in der Verfügbarkeit und 

Nutzung des Deutschen und der Herkunftssprache in den FK in Zusammenhang mit den 

erzielten Leseleistungen stehen. Die Effekte der FK-Typen auf die Leseleistungen sind 

insgesamt als eher klein zu bewerten.  

Die Ergebnisse der multivariaten Überprüfungen der Zusammenhänge in linearen Re-

gressionsanalysen (Forschungsfrage III) zeigen jedoch, dass die Zusammensetzung des 

Freundeskreises eigenständige Effekte auf die erzielten Leseleistungen der Schüler:innen 

auch nach Kontrolle von weiteren relevanten Hintergrundmerkmalen haben. Für das 

Deutsche deuten die Befunde darauf, dass insbesondere der Zugang zur Majoritätssprache 

durch monolingual deutsche Peers mit höheren Leistungen im Deutsch-Leseverständnis 

der mehrsprachigen Jugendlichen einhergeht. Zudem trägt das Ausmaß der Eingebunden-

heit in solche Freundschaften zur Erklärung von Leistungsunterschieden zwischen den 

lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen und ihren monolingual deutschen Mitschü-

ler:innen bei. Für das Leseverständnis in der Herkunftssprache deuten die Befunde da-

rauf, dass mit herkunftssprachlich orientiertem FK Sprachgebrauchsgelegenheiten ver-

bunden sind, die sich positiv auf die herkunftssprachlichen Fähigkeiten auswirken. Aller-

dings sind diese Effekte des Zugangs zur Herkunftssprache durch die Peers teilweise kon-

fundiert mit dem Sprachgebrauch mit den Eltern, dem die wichtigere Rolle bei der Erklä-

rung herkunftssprachlicher Fähigkeiten zukommt.  



98  TEILSTUDIE II  – ZUSAMMENFASSUNG 

Über den bisherigen Forschungsstand hinaus (z. B. Seuring et al. 2020; Kristen et al. 

2019; Strobel und Seuring 2016), deuten die Ergebnisse darauf, dass für Jugendliche mit 

türkischem Sprachhintergrund nicht nur bessere Gelegenheiten bestehen, die Herkunfts-

sprache durch Interaktion mit intraethnischen Peers zu nutzen und zu erhalten, sondern 

sich bei diesen ein fehlender Zugang zu monolingual deutschen Peers auch ausgeprägter 

negativ auf die erzielten Leistungen im Deutschen auswirkt, als dies bei den russischspra-

chigen Schüler:innen zu beobachten war. Zu berücksichtigen sind dabei jedoch die relativ 

geringen Fallzahlen in der deutsch-russischsprachigen Gruppe, die die Teststärke einge-

schränkt und die Identifikation der ohnehin relativ kleinen Effekte erschwert haben 

könnte.  

Das Ergebnis, dass sich nicht nur die Nutzung des Deutschen, sondern insbesondere 

Freundschaften mit monolingual deutschen Peers besonders vorteilhaft auf die Leistun-

gen im Deutschen auswirken, könnte darauf hindeuten, dass der Erwerb des Deutschen 

effizienter ist, wenn der sprachliche Input von monolingual deutschen Peers ausgeht. Die 

Berücksichtigung von Indikatoren der Qualität des sprachlichen Inputs könnte hier neue 

Erkenntnisse bringen. Auch die Frage, unter welchen Bedingungen die Jugendlichen hohe 

Fähigkeiten sowohl im Deutschen als auch in der Herkunftssprache entwickeln, bleibt in 

der vorliegenden Studie noch unbeantwortet.  

Die Analysen der FK-Typen zeigen, dass im erweiterten Freundeskreis – wenn auch in 

unterschiedlichem Umfang – durchaus Freundschaften zu monolingual deutschen als 

auch Peers mit derselben Herkunftssprache bestehen. Unterschiede zeigen sich jedoch 

deutlich darin, inwieweit Peers mit den entsprechenden Sprachhintergründen Teil des en-

geren Freundeskreises sind. Zukünftig könnte daher ein Fokus auf den Zugang zur Ma-

joritäts- und Herkunftssprache durch die besten Freund:innen gelegt werden, denen auf-

grund der hohen Kontaktdichte und Intimität eine besondere Rolle für (sprachliches) Ler-

nen beigemessen werden kann (vgl. Kapitel 2.4 und 3.3.4). Dabei sollte auch in den Blick 

genommen werden, inwieweit in der dualen Eingebundenheit in beste Freundschaften mit 

sowohl monolingual deutschsprachigen als auch herkunftssprachlichen Peers Ressourcen 

für die Mehrsprachigkeitsentwicklung liegen.  
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  Language exposure within peer and family contexts and bilingual 

reading profiles of German-Russian and German-Turkish adoles-

cents in Germany (Teilstudie III) 

5.3.1 Hintergrund und Fragestellungen 

Für eine zunehmende Zahl von Schüler:innen mit Migrationshintergrund in Deutschland 

sind sowohl die Herkunftssprachen als auch die Majoritätssprache Deutsch lebenswelt-

lich relevant (vgl. Kapitel 2.1). Der Gebrauch der Herkunftssprache wird einerseits häufig 

als eine Ursache für geringe Kompetenzen von Schüler:innen mit Migrationshintergrund 

in der Majoritätssprache interpretiert (z.B. OECD, 2019). Andererseits weist die For-

schung auf potentielle Ressourcen von Mehrsprachigkeit (Cummins, 1979; Giovannoli et 

al., 2020) sowie auf die sozioemotionale Bedeutung herkunftssprachlicher Fähigkeiten 

hin (Liu et al., 2009; Portes & Hao, 2002; Tannenbaum, 2005). Über die soziokontextu-

ellen Bedingungen, unter denen sich sprachliche Fähigkeiten in der Majoritäts- und der 

Herkunftssprache gut entwickeln, ist bisher noch relativ wenig bekannt. Die Spracher-

werbsforschung verweist darauf, dass die Sprachkenntnisse mehrsprachig aufwachsender 

Kinder und Jugendlicher in Abhängigkeit vom Umfang und der Qualität des sprachlichen 

Inputs in unterschiedlichen Kontexten stark variieren können (Grosjean, 2022). Zu De-

terminanten des Spracherwerbs zählen entsprechend Faktoren, die wesentlich von den 

Lerngelegenheiten und Anreizen in sozialen Interaktionen abhängen (Chiswick & Miller, 

2001; Esser, 2006; van Tubergen, 2010). Dabei zählen Eltern und Peers zu den unmittel-

barsten Sozialisationskontexten, die entsprechend für die Entwicklung sprachlicher Fä-

higkeiten von besonderer Bedeutung sein sollten.  

Vor diesem Hintergrund untersucht der vorliegende Beitrag den Zusammenhang zwi-

schen dem Ausmaß an Kontakt mit der Majoritäts- und Herkunftssprache im engsten 

Freundeskreis und der Familie und den bilingualen Fähigkeiten von lebensweltlich 

deutsch-russisch und deutsch-türkischsprachigen Jugendlichen. Auf Basis der Leseleis-

tungen im Deutschen und den Herkunftssprachen werden vier bilinguale Kompetenzpro-

file erstellt und der Sprachintergrund und die Sprachkenntnisse der besten Freund:innen 

sowie der Sprachgebrauch mit den Eltern auf ihre Vorhersage der Leseprofile untersucht:  
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1) Welche Muster des Zugangs zum Deutschen und der Herkunftssprache (Türkisch 

bzw. Russisch) im Freundeskreis und der Familie stehen im Zusammenhang mit 

überdurchschnittlichen Leseleistungen in beiden Sprachen? 

2) Welche Rolle spielen die Sprachhintergründe und Sprachkenntnisse der besten 

Freund:innen sowie der Sprachgebrauch mit den Eltern für die Vorhersage der 

Profile mit überdurchschnittlichen Leseleistungen in nur einer der beiden Spra-

chen? 

5.3.2 Spezifischer Forschungsstand 

In der bisherigen Forschung dominieren Studien, die entweder soziale Bedingungen des 

Kompetenzerwerbs von Kindern und Jugendlichen in der Majoritätssprache oder den Er-

halt herkunftssprachlicher Fähigkeiten in den Blick nehmen; Studien, in denen soziale 

Einflussfaktoren auf bilinguale Kompetenzen untersucht werden, bilden die Ausnahme.  

Für den Erhalt der Herkunftssprache erweist sich der Sprachgebrauch in der Familie als 

zentraler Prädiktor (z.B. Biedinger et al., 2015; Duarte et al., 2014; Hollebeke et al., 2020; 

Kristen et al., 2019). Zugleich gilt die anhaltende Nutzung der Herkunftssprache inner-

halb wie außerhalb der Familie als entscheidend dafür, ob sprachliche Fähigkeiten mit 

zunehmendem Alter erhalten bleiben (De Houwer, 2007; Pearson, 2007; Zhang et al., 

2018). Die spärlichen Befunde zur Rolle intraethnischer Peerbeziehungen für die her-

kunftssprachlichen Fähigkeiten legen nahe, dass Jugendliche von der Verfügbarkeit und 

Nutzung der Herkunftssprache in Peerkontexten profitieren können (vgl. Kapitel 3.4.2). 

Besser belegt ist, dass das Ausmaß der Nutzung der Majoritätssprache mit Peers in posi-

tivem Zusammenhang mit den majoritätssprachlichen Fähigkeiten mehrsprachiger Ju-

gendlicher steht (vgl. Kapitel 3.4.1). Dagegen wird die Nutzung der Herkunftssprache mit 

den Eltern einerseits als Hindernis für hohe Leseverständnisleistungen in der Majoritäts-

sprache herausgestellt (OECD, 2019), während andere Studien einen solchen Zusammen-

hang nicht finden (Agirdag & Vanlaar, 2016; Rauch, 2019). Befunde zur Bedeutung der 

Qualität des sprachlichen Inputs verweisen auf positive Effekte herkunftssprachlicher Fä-

higkeiten der Eltern auf die ihrer Kinder (z.B. Duarte et al., 2014; Hollebeke et al., 2020) 

und darauf, dass lebensweltlich mehrsprachige Kinder in Gruppenkontexten mit majori-

tätssprachlich kompetenteren Peers höhere Fähigkeiten in der Majoritätssprache entwi-

ckeln (z.B. Gámez et al., 2019; Schmerse, 2021).  
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Insgesamt lassen die verfügbaren Befunde vermuten, dass für eine erfolgreiche 

Mehrsprachigkeitsentwicklung die anhaltende Nutzung der Herkunftssprache in der 

Familie bei ausreichendem Zugang zur Majoritätssprache durch Peers günstige 

Voraussetzungen schaffen. Allerdings mangelt es bisher an empirischen Studien zur 

Rolle von Peerbeziehungen als Spracherwerbs- und Sprachgebrauchskontexte für die 

Herkunftssprache sowie an Studien, die die Rolle der Qualität des majoritäts- und 

herkunftssprachlichen Inputs in Peerkontexten von Jugendlichen in den Blick nehmen. 

Unklar ist bisher zudem, welche Rolle der dualen Eingebundenheit in inter- und 

intraethnische Freundschaften für die Mehrsprachigkeitsentwicklung zukommt.  

5.3.3 Methoden 

Die Datengrundlage bilden 803 Schüler:innen mit deutsch-russischem (n=299) und 

deutsch-türkischem (n=504) Sprachhintergrund, die zum dritten MZP an der MEZ-Studie 

teilgenommen haben. Die Jugendlichen entstammen zu etwa gleichen Teilen den Jahr-

gangsstufen acht und zehn, besuchen zu 59% ein Gymnasium und sind zu 61% weiblich.  

Für die Analysen wurden die Schüler:innen zunächst auf Basis eines jahrgangsspezifi-

schen Mediansplits der Testleistungen im Leseverständnis (LGVT 5–12+; Schneider et 

al., 2017) im Deutschen und der Herkunftssprache (Russisch oder Türkisch) in vier Le-

sekompetenzprofile eingeteilt: A) fortgeschrittene bilinguale Leser:innen (Leistungen 

oberhalb des Medians in beiden Sprachen), B) fortgeschrittene Leser:innen im Deutschen 

(Leistungen in Deutsch > Median), C) fortgeschrittene Leser:innen in der Herkunftsspra-

che (Leistung im Russischen bzw. Türkischen > Median) und D) unterdurchschnittliche 

bilinguale Leser:innen (Leistungen in beiden Sprachen < Median). Die zentralen Unter-

suchungsvariablen bilden der Sprachhintergrund der drei besten Freunde (Peer-Gruppen 

Inklusion), mit denen die Gelegenheiten des Zugangs zur Majoritäts- und Herkunftsspra-

che abgebildet wurden, die sprachlichen Fähigkeiten der besten Freund:innen als Indi-

kator für die Qualität des sprachlichen Inputs sowie der Sprachgebrauch mit den Eltern 

als Indikator für den Zugang zu den beiden Sprachen in der Familie.  

Hinsichtlich des Sprachhintergrunds der besten Freund:innen wurde unterschieden zwi-

schen Teilnehmer:innen, die sowohl monolingual deutsche als auch Peers mit derselben 

Herkunftssprache zu ihren drei besten Freund:innen zählten (multiple Inklusion, 32%), 

jenen, die ausschließlich monolingual deutsche Freund:innen nannten (Assimilation, 
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17%) und jenen, die keine monolingual deutsche beste Freund:innen nannten (aber 

Freund:innen mit derselben oder einer anderen Herkunftssprache27, 51%). Die sprachli-

chen Fähigkeiten der besten Freund:innen wurden von den Studienteilnehmer:innen auf 

Basis einer sechsstufigen Notenskala für die Teilbereiche Lesen, Schreiben und Wort-

schatz jeweils für das Deutsche und, sofern zutreffend, für die geteilte Herkunftssprache 

(Russisch bzw. Türkisch) eingeschätzt. Für die Analysen wurde ermittelt, ob die Jugend-

lichen mindestens einen Freund oder eine Freundin nannten, deren sprachliche Fähigkei-

ten sie als gut bis sehr gut im Deutschen und/oder der Herkunftssprache Türkisch bzw. 

Russisch bewerteten: 32% gaben an, Freund:innen mit hohen Kompetenzen sowohl im 

Deutschen als auch der Herkunftssprache zu haben; 46% bewerteten die Kompetenzen 

ihrer Freund:innen ausschließlich im Deutschen und 5% ausschließlich in der Herkunfts-

sprache als hoch; 17% bewerteten die Kompetenzen ihrer Freund:innen in beiden Spra-

chen maximal als befriedigend. Hinsichtlich des Sprachgebrauchs mit den Eltern wurde 

unterschieden zwischen Schüler:innen, die angaben, i) ausschließlich oder überwiegend 

Deutsch (28%), ii) beide Sprachen etwa gleichhäufig (29%) oder iii) ausschließlich oder 

überwiegend die HL (43 %) zu verwenden.  

Für die statistischen Analysen wurden multinomiale logistische Regressionsmodelle be-

rechnet, in denen die zweisprachigen Leseprofile mit Hilfe der zentralen Untersuchungs-

variablen vorhergesagt wurden. Kontrolliert wurde in den multivariaten Analysen für Ge-

schlecht, Bildungsgang und die nonverbalen kognitiven Fähigkeiten der Schüler:innen. 

Bei den Analysen wurden fehlende Werte mittels multipler Imputation geschätzt (Dong 

& Peng, 2013) und die Ergebnisse von 20 Imputationen gepoolt ausgewertet. 

5.3.4 Ergebnisse 

Im Rahmen der Analysen fungiert die Gruppe der Schüler:innen mit geringen Leseleis-

tungen im Deutschen und der Herkunftssprache (Profil D) als Referenzkategorie, wobei 

die Prädiktoren sowie die Kontrollvariablen schrittweise in multinomiale logistische Re-

gressionsmodelle zur Vorhersage der anderen Leseprofile aufgenommen wurden.  

                                                 
27 Nur 26 Schüler:innen zählten weder monolingual deutschsprachige noch Peers mit derselben Herkunfts-
sprache zu ihren drei besten Freund:innen, weshalb diese nicht als eigenständige Kategorie in den Analysen 
berücksichtigt werden konnten.  
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Ein besonderes Interesse der Studie ist es, soziale Bedingungen zu identifizieren, unter 

denen die bilingualen Jugendlichen hohe Lesefähigkeiten sowohl im Deutschen als auch 

in der Herkunftssprache erreichen (Forschungsfrage 1). Die Analysen zeigen, dass Schü-

lerinnen und Schüler mit hohen bilingualen Lesefähigkeiten (Profil A) mit größerer 

Wahrscheinlichkeit die Herkunftssprache hauptsächlich mit ihren Eltern verwenden und 

enge Freundschaften sowohl mit monolingual deutschsprachigen als auch Peers derselben 

Herkunftssprache pflegen. Erwartet wurde, dass über das Ausmaß des Kontakts mit dem 

Deutschen und der Herkunftssprache im Freundeskreis hinaus die sprachlichen Fähigkei-

ten der Freund:innen – also die Qualität des sprachlichen Inputs – einen zusätzlichen Ef-

fekt zur Vorhersage der Leseprofile haben. Die Ergebnisse unterstützten diese Hypothese 

jedoch nur bedingt: Nach Kontrolle der Hintergrundvariablen (Bildungsgang, Ge-

schlecht, kognitive Fähigkeiten) konnte der positive Effekt, einen Freund oder eine 

Freundin mit hohen Fähigkeiten in der Herkunftssprache zu haben, auf die Zugehörigkeit 

zum Profil mit hohen bilingualen Lesefähigkeiten nur noch bei marginaler Signifikanz 

(10%-Niveau) bestätigt werden. Die höhere Chance von Schüler:innen, die Freund:innen 

mit hohen sprachlichen Fähigkeiten im Deutschen und der Herkunftssprache nannten, zu 

den kompetenten bilingualen Leser:innen zu gehören, verlor dagegen statistische Signi-

fikanz.  

Die zweite Forschungsfrage richtet sich auf Muster des Kontakts mit dem Deutschen und 

der Herkunftssprache im Peer- und Familienkontext, die mit höheren Leseverständnis-

leistungen in lediglich einer der untersuchten Sprachen (Profil B und C) einhergehen.  

Für das Profil überdurchschnittlicher Leseleistungen im Deutschen (B) sind insbesondere 

das assimilative Freundschaftsmuster (die drei besten Freund:innen sind monolingual 

deutsch aufgewachsen), aber auch die Eingebundenheit in beste Freundschaften mit so-

wohl monolingualen als auch herkunftssprachlichen Peers (multiple Inklusion) prädiktiv. 

Ein zusätzlicher Effekt durch Freund:innen mit höher bewerteten Sprachfähigkeiten im 

Deutschen zeigt sich aber nicht. Auch die häufigere Nutzung des Deutschen mit den El-

tern steht nach Kontrolle der Hintergrundmerkmale in keinem signifikanten Zusammen-

hang mit dem Profil überdurchschnittlicher Leseleistungen im Deutschen.  

Das Profil der fortgeschrittenen Leser:innen in der Herkunftssprache (C) wird einzig von 

der häufigeren Nutzung der Herkunftssprache mit den Eltern vorhergesagt. Die Annahme, 
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dass Jugendliche von einem zusätzlichen Zugang zu (kompetenten) herkunftssprachli-

chen Peers profitieren könnten, bestätigt sich für dieses somit Profil nicht.  

5.3.5 Diskussion  

Die Studie liefert neue Erkenntnisse zur Frage, welche spezifischen Konstellationen des 

Zugangs zur Majoritäts- und Herkunftssprache durch die Eltern und Peers für die Aus-

prägung der individuellen Mehrsprachigkeit Jugendlicher von Bedeutung sind. Einerseits 

stützen die vorliegenden Ergebnisse Befunde früherer Forschungsarbeiten, nach denen 

höhere bilinguale Fähigkeiten häufig dann auftreten, wenn ein ausreichender Zugang zu 

Majoritätssprache außerhalb der Familie (z.B. durch Gleichaltrige) gegeben ist, der von 

einer anhaltenden Nutzung der Herkunftssprache zu Hause (Pearson, 2007) begleitet 

wird. So stehen Freundschaften mit monolingual deutschsprachigen Peers in positivem 

Zusammenhang mit den Leseprofilen mit höherer Kompetenzen im Deutschen (Profil A 

und B), während die Nutzung der Herkunftssprache mit den Eltern die Profile mit höheren 

Leseleistungen in der Herkunftssprache (A und C) vorhersagen. Andererseits zeigen die 

Ergebnisse, dass die Schüler:innen von der Mehrfachinklusion in enge Freundschaften 

mit sowohl majoritäts- und herkunftssprachlichen Peers sowie von kompetenten Spre-

cher:innen der Herkunftssprache im Freundeskreis in ihrer Mehrsprachigkeitsentwick-

lung profitieren.  

Enge Freundschaften zu monolingual deutschsprachigen Peers erweisen sich als signifi-

kante Prädiktoren für die Lesekompetenzen im Deutschen, was im Umkehrschluss jedoch 

nicht, dass enge Freundschaften zu Peers mit derselben Herkunftssprache per se mit 

schlechteren Leistungen in der Majoritätssprache einhergehen. Im Gegenteil ergibt sich, 

dass negative Effekte lediglich bei einer starken Segregation in ausschließlich enge 

Freundschaften mit herkunftssprachlichen Peers zu erwarten sind, während das Muster 

der dualen Inklusion sowohl mit höheren Leseleistungen im Deutschen als auch höheren 

bilingualen Leseleistungen assoziiert ist.  

In Bezug auf den familiären Kontext unterstützen die vorliegenden Ergebnisse Befunde, 

wonach der Gebrauch der Herkunftssprache der Aneignung höherer Leseleistungen im 

Deutschen nicht entgegensteht (z.B. Agirdag & Vanlaar, 2016; Bylund et al., 2012; 

Rauch, 2019). Viele lebensweltlich mehrsprachige Schüler:innen und ihre Familien sehen 
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sich noch immer der Forderung ausgesetzt, die Verwendung der Herkunftssprache zu ver-

meiden, oder erleben die Abwertung ihrer Herkunftssprache in verschiedenen Kontexten 

(z.B. Agirdag, 2010; Cummins, 2017; Moffitt et al., 2019). Das Potenzial der Mehrspra-

chigkeit, das die Jugendlichen entwickeln, indem sie die Herkunftssprache aufrechterhal-

ten, beruht hauptsächlich auf der privaten Investition ihrer Familien und – wie es scheint – 

auf dem Erhalt enger Bindungen zu Gleichaltrigen mit derselben Herkunftssprache. Al-

lerdings dürften die Notwenigkeit und Möglichkeiten der Aneignung von herkunfts-

sprachlicher Lesekompetenzen zwischen den Schüler:innen deutlich variieren. Die im 

Mittel relativ geringen Testleistungen im Leseverständnis in der Herkunftssprache (siehe 

Appendix 1 der Originalstudie) zeigen an, dass lebensweltlich mehrsprachige Schüler:in-

nen zusätzliche Unterstützung benötigen, um ihre literalen herkunftssprachlichen Fähig-

keiten weiterzuentwickeln.  

Eine wesentliche Limitation der vorliegenden Untersuchung betrifft den verwendete Me-

diansplit. Dieser hat den Nachteil, dass Schüler:innen trotz relativ ähnlicher Leseleistun-

gen in den untersuchten Sprachen unterschiedlichen Profilen zugeordnet werden können, 

was zur Unterschätzung der Effekte der Prädiktoren führen kann (Kremin & Byers-Hein-

lein, 2021). So könnten andere Methoden der Gruppeneinteilung (z.B. latente Klassen- 

oder Clusteranalysen) in Erwägung gezogen werden – wenngleich diese häufig mit ande-

ren Problemen (z.B. kleine Gruppengrößen, erschwerte Interpretation der gebildeten 

Gruppen) einhergehen (ebd.). 

Im Vergleich zu starken Leistungsprädiktoren, wie den kognitiven Fähigkeiten und dem 

besuchten Bildungsgang erweisen sich die Effekte der untersuchten Peer-Variablen auf 

die Vorhersage der Leseprofile als eher gering. Dennoch leisten diese einen zusätzlichen 

Erklärungsbeitrag, der die Annahme stützt, dass Freundschaftsnetzwerke für die Mehr-

sprachigkeitsentwicklung im Jugendalter von Bedeutung sind. 
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6. DISKUSSION 

Ziel der Dissertation ist die Untersuchung von Freundschaften als Sprachgebrauchs- und 

Spracherwerbskontexte für die Majoritäts- und Herkunftssprache lebensweltlich mehr-

sprachiger Jugendlicher. In den anhand einer Stichprobe deutsch-russisch und deutsch-

türkischsprachiger Jugendlicher durchgeführten Teilstudien wurden Opportunitäten für 

Sprachlerngelegenheiten im Rahmen inter- und intraethnischer Freundschaften sowie de-

ren Nutzung und Qualität als Prädiktoren sprachlicher Fähigkeiten der Jugendlichen un-

tersucht und Möglichkeiten der Erfassung entsprechender Informationen erkundet. Die 

Frage nach der Rolle von Peerbeziehungen für die sprachlichen Fähigkeiten lebenswelt-

lich mehrsprachiger Jugendlicher im Deutschen sowie ihrer Herkunftssprache lässt sich 

in einem komplexen, interdisziplinären Forschungsfeld verorten. Anknüpfungspunkte er-

geben sich etwa zur Spracherwerbs-, Netzwerk-, Akkulturations-, Sozialkapital- und Ju-

gendforschung. Im Folgenden soll daher zunächst die theoretische und empirische Aus-

gangslage nochmals konzise zusammengefasst werden (Kapitel 6.1), aus der die theore-

tischen Annahmen sowie die inhaltlichen und methodischen Schwerpunkte für die Unter-

suchungen im Rahmen der Dissertation abgeleitet wurden. Eine Wiederholung der bear-

beiteten Forschungsfragen und zentraler Befunde der Teilstudien erfolgt in Kapitel 6.2. 

Darauf aufbauend werden Implikationen der Befunde vor dem Hintergrund des bisheri-

gen Forschungsstands und der theoretischen Vorannahmen (Kapitel 6.3) übergreifend 

diskutiert. Auf Limitationen der Untersuchungen und daraus abgeleitete Bedarfe für zu-

künftige Forschung geht Kapitel 6.4 ein. Eine Bilanz der durch die Dissertation gewonnen 

Erkenntnisse erfolgt schließlich im Fazit (Kapitel 6.5).  

 Theoretische und empirische Ausgangslage 

Eine zunehmende Zahl von Schüler:innen macht migrationsbedingte Erfahrungen mit 

Mehrsprachigkeit (Kapitel 2.1). Ihr lebensweltlicher Umgang mit der Majoritäts- und 

Herkunftssprache prägt das sprachliche Fundament, das Gegenstand von und Werkzeug 

für weitere Lern- und Entwicklungsprozesse ist (Kapitel 2.2). Im Rahmen der Disserta-

tion wird Sprachlernen im Kontext von Migration als soziales Phänomen ins Zentrum 

gestellt, wobei sprachliche Fähigkeiten in der Majoritäts- und Herkunftssprache als Er-

gebnis der durch alltägliche soziale Interaktionen angestoßenen Lern- und Entwicklungs-

prozesse betrachtet werden. Zu den wichtigsten Determinanten des mehrsprachigen 
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Spracherwerbs zählen positiv besetze Sprachkontakte zu den involvierten Sprachen, die 

Menge und Vielfalt des sprachlichen Inputs, die Notwendigkeit der Verwendung der 

Sprachen sowie niedrigschwellige Gelegenheiten des aktiven Gebrauchs der Sprachen 

(z.B. Caroll, 2017; Grosjean, 2020; Pearson, 2007; Unsworth, 2016). Im Jugendalter ge-

winnen Peerbeziehungen als informelle Lernkontexte zunehmend an Bedeutung (Kapi-

tel 3). Die für diese charakteristischen Merkmale, wie die hohe Kontaktdichte, Status-

gleichheit und kooperative und gleichberechtigte Kommunikation gelten auch allgemei-

nen Modellen der Sprachaneignung zufolge als besonders effiziente Lernbedingungen 

(z.B. Esser, 2006). Dennoch wird schon seit längerem bemängelt, dass es an empirischen 

Befunden zur Bedeutung sozialer Interaktionsbeziehungen und Netzwerke für die indivi-

duelle (Mehrsprachigkeits-)Entwicklung insbesondere im Jugendalter und im Hinblick 

auf die Rolle von Peerbeziehungen mangelt (Baier & Nauck, 2006; Bredel et al., 2008; 

Garcia, 2021; Lengyel, 2017). 

Anknüpfend an dieses Desiderat, wurden im Rahmen der theoretischen Auseinanderset-

zung mit sozialökologischen, netzwerk-, sozialkapital- und akkulturationstheoretischen 

Perspektiven Anhaltspunkte dafür identifiziert, dass gerade enge Sozialbeziehungen auf-

grund ihrer Stabilität, emotionalen Nähe, hohen Interaktionsdichte und den vielfältigen 

gemeinsamen Aktivitäten besondere Lerngelegenheiten und günstige Voraussetzungen 

für den Zugriff auf die in Beziehungen eingebetteten Ressourcen im Sinne des Lernens 

von und durch signifikante Andere schaffen (Kapitel 2.3). Im Kontext von Migration gel-

ten interethnische Beziehungen als relevante Zugänge zu Sprachlerngelegenheiten für die 

Majoritätssprache. Enge intraethnische Kontakte werden hingegen kontrovers diskutiert 

(Kapitel 2.3.3): Einerseits werden diese als Ressource für die Aufrechterhaltung her-

kunftssprachlicher Fähigkeiten und darüber verlaufende kognitive Vorteile (meta-sprach-

liche Fähigkeiten, sprachlicher Transfer) für das Lernen sowie emotionale und instrumen-

telle Unterstützung betrachtet. Andererseits werden intraethnische Beziehungen und die 

Pflege der Herkunftssprache häufig als Risikofaktor für den Aufbau aufnahmelandspezi-

fischer Ressourcen (z.B. Sprachfähigkeiten und soziale Netzwerke) interpretiert.  

Vor diesem Hintergrund wurden zunächst die besonderen Potenziale von Freundschaften 

als Lernkontexte herausgearbeitet (Kapitel 3). Freundschaften bieten aufgrund ihrer 

Gleichrangigkeit, Freiwilligkeit und geteilter Lebenslagen und Interessen besonders sali-

ente Lernmodelle und begünstigen gleichberechtigte, kooperative und unterstützende 
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Formen von Kommunikation (Kapitel 3.2). Die Potenziale für Lernprozesse in der Majo-

ritäts- und Herkunftssprache lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher können mit den 

Gelegenheiten und Präferenzen für das Eingehen inter- und intraethnischer Freundschaf-

ten sowie dem Sprachgebrauch innerhalb dieser variieren (Kapitel 3.3). Sprachlich-kul-

turelle Gemeinsamkeiten sind ein konstituierendes Merkmal insbesondere enger Freund-

schaften, zugleich sind aber auch interethnische Freundschaften mit zunehmender Auf-

enthaltsdauer im Aufnahmeland weit verbreitet. Im Sprachgebrauch (Kapitel 3.3.3) mit 

den Peers dominiert die Majoritätssprache als gemeinsame Verständigungssprache. In in-

traethnischen Freundschaften spielt die Nutzung der Herkunftssprache neben der Majori-

tätssprache insbesondere in außerschulischen Kontexten und auch bei längerer Aufent-

haltsdauer im Aufnahmeland noch eine wichtige Rolle.  

Die dargelegten Perspektiven auf den mehrsprachigen Spracherwerb, deren soziale De-

terminanten sowie die besondere Rolle von Freundschaften im Jugendalter geben Grund 

zur Annahme, dass alltägliche Kontakte im Rahmen inter- und intraethnischer Freund-

schaften von Bedeutung für die Mehrsprachigkeitsentwicklung von Jugendlichen mit 

Migrationshintergrund haben können. Dabei dürften interethnische Kontakte aufgrund 

der häufig geringeren Gelegenheiten zur Nutzung der Majoritätssprache in der Familie 

einerseits im Hinblick auf die Quantität des sprachlichen Inputs relevant und andererseits 

aufgrund der im Mittel höheren sprachlichen Kompetenzen der Interaktionspartner:innen 

im Sinne der Qualität des sprachlichen Inputs bedeutsam sein. Intraethnische Freund-

schaften können wiederum eine Ressource für den Erhalt herkunftssprachlicher Fähig-

keiten darstellen. Insbesondere in Anbetracht der geringen Lern- und Anwendungsberei-

che für die Herkunftssprache in der monolingual Deutsch ausgerichteten Institution 

Schule und der begrenzten Möglichkeiten der institutionellen Förderung der Herkunfts-

sprachen (Kapitel 2.2.3) könnten mit Freundschaften zu Sprecher:innen der Herkunfts-

sprache zusätzliche Anreize und Gelegenheiten für den Erhalt herkunftssprachlicher Fä-

higkeiten verbunden sein.  

Eine systematische Erforschung der Rolle von Peerbeziehungen für die sprachlichen Fä-

higkeiten lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher steht bisher noch aus. Im bestehen-

den Forschungsstand offenbaren sich mehrere Forschungslücken, die im Rahmen der vor-

liegenden Arbeit adressiert werden (vgl. Kapitel 3.5). Erstens besteht ein Mangel an Stu-
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dien, die die sprachlich-ethnische Zusammensetzung der individuellen Freundschafts-

netzwerke von Jugendlichen untersuchen und eine differenzierte Analyse der Rolle des 

Zugangs zur Majoritäts- und Herkunftssprache durch Freundschaften für die sprachlichen 

Fähigkeiten von mehrsprachigen Jugendlichen ermöglichen. Insbesondere die Bedeutung 

von Freundschaften für den Erhalt der Herkunftssprache wird in der Forschung bisher 

vernachlässigt. Zweitens wurde die Qualität des sprachlichen Inputs durch Peers bislang 

nur unzureichend erforscht, obwohl diese einen erheblichen Einfluss auf die Effizienz des 

sprachlichen Lernens haben kann. Drittens fehlen Studien, die verschiedene Grade von 

Mehrsprachigkeit als Ergebnis von Sprachlern- und Sprachgebrauchsgelegenheiten un-

tersuchen und somit Erkenntnisse darüber liefern, wie inter- und intraethnische Freund-

schaften die Ausprägung der individuellen Mehrsprachigkeit von Jugendlichen beeinflus-

sen. Die mangelnde Befundlage zu den angesprochenen Aspekten ist nicht zuletzt auf die 

hohen Anforderungen an die dafür notwendige Datenbasis zurückzuführen, die eine Er-

hebung majoritäts- und herkunftssprachlicher Fähigkeiten von Jugendlichen einerseits 

und die differenzierte Erfassung von Indikatoren für das sprachliche Peerumfeld anderer-

seits erfordert.  

Die Daten des MEZ-Projekts liefern in diesem Zusammenhang bisher einzigartige For-

schungsdaten. Neben erprobten Instrumenten für die rezeptiven und produktiven sprach-

lichen Fähigkeiten der Jugendlichen in der Majoritätssprache Deutsch und den Herkunfts-

sprachen Türkisch und Russisch umfassen diese einen im Rahmen der Dissertation er-

stellten Fragebogen mit Angaben der Schüler:innen zu ihren drei besten Freund:innen, 

deren Sprachhintergrund und Sprachfähigkeiten sowie der sprachlich-ethnischen Zusam-

mensetzung des erweiterten Freundeskreises. Auf Grundlage dieser Daten wurden drei 

Komplexe von Forschungsfragen bearbeitet (vgl. Kapitel 4.1), die einen Beitrag zur 

Schließung der identifizierten Forschungslücken leisten: Diese beschäftigen sich mit der 

Akkuratheit von Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten von Peers als Indikator 

für die Qualität des sprachlichen Inputs, der Beschreibung der sprachlich-ethnischen Zu-

sammensetzung von Freundeskreisen und deren Zusammenhang mit den Leseleistungen 

der lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen im Deutschen und ihren Herkunftsspra-

chen, sowie der Rolle enger Freundschaften und der Qualität des sprachlichen Inputs für 

die Erklärung unterschiedlicher Ausprägungen mehrsprachiger Lesekompetenzen. Zent-

rale Befunde werden im Folgenden herausgestellt. 
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 Zusammenfassung der zentralen Befunde 

Im Zentrum der Teilstudie I (Dünkel et al., 2020) steht die Frage nach Möglichkeiten 

und Grenzen der Gewinnung von Informationen zur Qualität des sprachlichen Inputs 

durch Peers mit Hilfe von Fremdeinschätzungen ihrer sprachlichen Fähigkeiten im Deut-

schen und den Herkunftssprachen durch die befragten Schüler:innen. Dabei sollen Ant-

worten auf die folgenden Fragen gefunden werden: Welche Merkmale der eingeschätzten 

Peers beeinflussen die Fremdeinschätzungen über die von diesen erzielten Testleistungen 

hinaus? Wie akkurat sind Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten und von wel-

chen Merkmalen der urteilenden und beurteilten Schüler:innen sowie deren Beziehung 

wird die Urteilsakkuratheit moderiert?  

Die Datengrundlage für diese Teilstudie bildet der erste MZP des MEZ-Projekts, in dem 

Schüler:innen (n=1.166) die sprachlichen Fähigkeiten im Deutschen und ggf. im Russi-

schen bzw. Türkischen von bis zu drei anderen MEZ-Studienteilnehmer:innen an ihrer 

Schule bewerteten (siehe Kapitel 4.2.4). Dieses Verfahren ermöglicht den Vergleich der 

Fähigkeitseinschätzungen mit den im Rahmen der MEZ-Studie erhobenen Testleistungen 

der Schüler:innen. Den Forschungsfragen wurde im Rahmen kreuzklassifizierter 

Mehrebenenmodelle zur Vorhersage der Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten 

der Peers im Deutschen, Russischen und Türkischen durch die von diesen erzielten Leis-

tungen im Leseverständnis sowie der Bewältigung einer Schreibaufgabe nachgegangen.  

Die Ergebnisse sprechen für systematische, aber moderate Zusammenhänge der Frem-

deinschätzungen mit den Testleistungen, die in ihrem Ausmaß mit jenen zwischen Selbst-

einschätzungen sprachlicher Fähigkeiten von Schüler:innen und Testleistungen ver-

gleichbar sind (Edele et al., 2015). Jedoch zeigen sich Verzerrungen der Fremdeinschät-

zungen insbesondere darin, dass die Schüler:innen ihren Peers mit türkischem und russi-

schen Sprachhintergrund unter Kontrolle von deren Testleistungen systematisch gerin-

gere Fähigkeiten im Deutschen attestieren als ihren monolingual deutschsprachig aufge-

wachsenen Mitschüler:innen. Auch vergaben Mädchen in allen untersuchten Sprachen 

höhere Fremdeinschätzungen, die sich nicht durch die Testleistungen der von ihnen be-

werteten Peers aufklären ließen. Die Ergebnisse der Analysen sprechen dafür, dass es sich 

bei den Fremdeinschätzungen um heuristische Urteile handelt, bei denen im Sinne eines 
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Halo-Effekts (Nisbett & Wilson, 1977) der Gesamteindruck der Person ebenso wie leis-

tungsbezogene Stereotype eingehen. Die Analysen zu Moderatoren der Urteilsakkuratheit 

verweisen jedoch auf Bedingungen, unter denen mit präziseren Einschätzungen zu rech-

nen ist. Diese betreffen gemäß bisheriger Befunde das Ausmaß an Gelegenheiten, die 

einzuschätzenden Fähigkeiten zu beobachten (z.B. Funder, 1995): Als signifikant für eine 

akkuratere Urteilsbildung über herkunftssprachliche Fähigkeiten erwies sich eine enge 

Beziehung zwischen urteilender und beurteilter Person, ein geteilter Sprachhintergrund 

sowie der gemeinsame Unterrichtsbesuch.  

Die Fremdeinschätzungen bieten eine ökonomische Möglichkeit, in Ermangelung objek-

tiver Testdaten die Sprachkenntnisse von Freund:innen zu erfassen und deren Bedeutung 

für die individuelle Entwicklung sprachlicher Fähigkeiten von lebensweltlich mehrspra-

chigen Jugendlichen zu untersuchen. Die Ergebnisse der Analysen geben Anlass zur An-

nahme, dass Fremdeinschätzungen als grobe Proxys für die Qualität des sprachlichen In-

puts durch die engsten Freund:innen zu tendenziell gültigen Ergebnissen führen können, 

die Bedeutung der Qualität des sprachlichen Inputs aber aufgrund der Ungenauigkeit der 

Maße potentiell unterschätzt werden könnte. 

Teilstudie II (Dünkel, 2022) zielt zunächst auf eine Typisierung der Freundeskreise von 

lebensweltlich deutsch-russisch- und deutsch-türkischsprachigen Jugendlichen im Hin-

blick auf deren sprachlich-ethnische Zusammensetzung. Zweitens wurde geprüft in wel-

chem Zusammenhang die identifizierten Freundeskreistypen mit den Leseverständnis-

leistungen der Jugendlichen in der Majoritätssprache einerseits und der Herkunftssprache 

andererseits unter Kontrolle von Drittvariablen stehen. Für die Leseverständnisleistungen 

im Deutschen wurde dabei untersucht, inwieweit Leistungsunterschiede zwischen Schü-

ler:innen mit russischem bzw. türkischem Sprachhintergrund und ihren monolingual 

deutsch aufgewachsenen Mitschüler:innen durch die Freundeskreistypen erklärt werden 

können. 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden verschiedene zum MZP 3 der MEZ-

Studie erhobene Indikatoren für den Zugang zur Majoritäts- und Herkunftssprache und 

deren Nutzung im Freundeskreis clusteranalytisch ausgewertet. Die einbezogenen 

Merkmale umfassen Angaben zum Anteil der Freund:innen mit Migrationshintergrund 

sowie Auskünfte zum Anteil von monolingual deutschsprachig und herkunftssprachlich 
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russisch- bzw. türkischsprachig aufgewachsenen Freund:innen im Freundeskreis 

insgesamt. Ferner gingen Angaben zum Sprachintergrund der drei besten Freund:innen 

und der mit diesen genutzten Sprachen ein. Die clusteranalytischen Auswertungen der 

Angaben lebensweltlich mehrsprachiger Schüler:innen (n=681) ergaben drei distinkte 

Typen von Freundeskreisen: Die meisten Schüler:innen (51%) verfügten über einen 

herkunftssprachlich orientierten Freundeskreis. Kennzeichnend für diesen ist, dass 

Freund:innen mit derselben Herkunftssprache den größten Teil der Freund:innen im 

engeren und erweiterten Freundeskreis ausmachen. Als herkunftssprachlich heterogen 

wurden Freundeskreise (35%) bezeichnet, bei denen überwiegend Freundschaften zu 

Peers mit Migrationshintergrund bestehen, die jedoch nur zu geringen Anteilen über 

denselben Sprachhintergrund wie die Befragten verfügen. Das kleinste Cluster (14%) 

bildeten Freundeskreise, die als monolingual deutsch orientiert beschrieben wurden, da 

Freund:innen mit entsprechendem Sprachhintergrund etwa zwei der drei besten und mehr 

als die Hälfte der Freund:innen im erweiterten Freundeskreis ausmachten. Während in 

allen Freundeskreistypen die Nutzung des Deutschen mit den besten Freund:innen einen 

hohen Stellenwert einnimmt, spielt die Verwendung der Herkunftssprache (neben dem 

Deutschen) in herkunftssprachlich orientierten Freundeskreisen eine ausgeprägtere Rolle. 

Inwieweit die mit den Freundeskreistypen verbundenen unterschiedlichen Opportunitäten 

für sprachliches Lernen von und durch Freund:innen im Zusammenhang mit den 

Leseverständnisleistungen der Jugendlichen im Deutschen und der Herkunftssprache 

stehen, wurde mit Hilfe linearer Regressionsmodelle getestet.  

Für die Herkunftssprache ergaben sich erwartungsgemäß für Jugendliche mit monolin-

gual deutsch orientiertem gegenüber Jugendlichen mit herkunftssprachlich orientiertem 

Freundeskreis signifikant geringere Leseverständnisleistungen – auch unter Kontrolle 

von Hintergrundmerkmalen (Geschlecht, nonverbale kognitive Fähigkeiten, Klassen-

stufe, Bildungsgang und sozioökonomischem Hintergrund der Familie). Allerdings war 

dieser Effekt nach zusätzlicher Kontrolle des Sprachgebrauchs mit den Eltern nur noch 

auf einem 10%-Signifikanzniveau nachweisbar. Die geringeren herkunftssprachlichen 

Leseleistungen der Schüler:innen mit überwiegend monolingual deutschen Freund:innen 

waren somit zum Teil auf die stärkere Nutzung des Deutschen mit den Eltern in dieser 

Gruppe zurückzuführen.  
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In Bezug auf die Leseleistungen im Deutschen ergab sich, dass die lebensweltlich 

mehrsprachigen Schüler:innen mit monolingual deutsch orientiertem Freundeskreis sich 

in ihren Testleistungen nicht von der Referenzgruppe monolingual deutscher 

Schüler:innen unterscheiden. Auch nach Kontrolle von Hintergrundmerkmalen erzielten 

jedoch insbesondere die lebensweltlich mehrsprachigen Schüler:innen mit 

herkunftssprachlich orientiertem, aber auch jene mit herkunftssprachlich heterogenem 

Freundeskreis signifikant geringere Leseleistungen als ihre monolingual deutschen Peers. 

Entsprechend scheinen mit dem Zugang zur Majoritätssprache durch monolingual 

deutschsprachige Peers besonders günstige Lernbedingungen verbunden zu sein. 

Ferner verwiesen die Ergebnisse im Einklang mit bisherigen Befunden (Beisenherz, 

2006; Kristen et al., 2019; Seuring et al., 2020) auf sprachgruppenspezifische Effekte, 

wobei sich der Zugang zur Majoritäts- und Herkunftssprache durch Freundschaften für 

Jugendliche mit türkischem Sprachhintergrund stärker auf die erzielten Testleistungen in 

Deutsch und Türkisch auszuwirken scheint als bei den deutsch-russischsprachigen 

Jugendlichen auf Deutsch und Russisch.  

Teilstudie III (Dünkel et al., 2024) fokussiert auf Basis mehrsprachiger Lesekompetenz-

profile auf die Rolle des Sprachhintergrunds und der Sprachfähigkeiten der besten 

Freund:innen sowie des Sprachgebrauchs mit den Eltern für die Erklärung unterschiedli-

cher Grade von Mehrsprachigkeit der deutsch-türkisch- und deutsch-russischsprachigen 

Jugendlichen. Im Vordergrund steht die Frage, welche Muster des Zugangs zum Deut-

schen und der Herkunftssprache durch Freund:innen und Eltern überdurchschnittliche Le-

seleistungen in beiden Sprachen erklären und welche Zusammenhangsmuster sich im 

Vergleich dazu für Profile mit überdurchschnittlichen Leseleistungen in nur einer der bei-

den Sprachen ergeben.  

Die Datengrundlage bildete der dritte MZP der MEZ-Studie mit einer Stichprobe von 

n=803 Schüler:innen mit türkischem und russischen Sprachintergrund. Auf Basis eines 

Mediansplits der jahrgangsspezifischen Leseverständnisleistungen der Schüler:innen im 

Deutschen sowie den Herkunftssprachen Türkischen bzw. Russischen wurden die Schü-

ler:innen vier Profilen zugeordnet: A) fortgeschrittene bilinguale Leser:innen (Leistun-

gen oberhalb des Medians in beiden Sprachen), B) fortgeschrittene Leser:innen im Deut-
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schen (Leistungen in Deutsch > Median), C) fortgeschrittene Leser:innen in der Her-

kunftssprache (Leistung im Russischen bzw. Türkischen > Median) und D) unterdurch-

schnittliche bilinguale Leser:innen (Leistungen in beiden Sprachen  < Median). Mit Hilfe 

der Angaben der Jugendlichen zum Sprachhintergrund der drei besten Freund:innen 

wurde unterschieden zwischen dem Freundschaftsmuster der multiplen Inklusion (mono-

lingual deutsche und herkunftssprachliche Freund:innen; 32%), Assimilation (ausschließ-

lich monolingual deutsche Freund:innen; 17%) und Separation/Marginalität (keine mo-

nolingual deutschen, aber Freund:innen mit derselben oder einer anderen Herkunftsspra-

che, 51%). Als Indikator für die Qualität des sprachlichen Inputs wurden die Fremdein-

schätzungen sprachlicher Fähigkeiten der drei besten Freund:innen berücksichtig und dif-

ferenziert zwischen Jugendlichen, die mindestens einem Freund oder einer Freundin gute 

bis sehr gute Fähigkeiten im Deutschen und der Herkunftssprache attestierten (32%), je-

nen, für die hohe Fähigkeitseinschätzungen ihrer Freunde lediglich im Deutschen (46%) 

oder der Herkunftssprache (5%) vorlagen, und jenen, die die Kompetenzen ihrer 

Freund:innen im Deutschen und der Herkunftssprache maximal als befriedigend bewer-

ten (17%). Mit Hilfe multinomialer logistischer Regressionsmodelle wurden anschlie-

ßend Effekte der Freundschaftsmuster, der eingeschätzten Sprachfähigkeiten der besten 

Freund:innen sowie des Sprachgebrauchs mit den Eltern auf die Vorhersage der Lesepro-

file untersucht, wobei die Jugendlichen mit geringen Leseleistungen in beiden Sprachen 

(Profil C) die Referenz bildeten.  

Unter Kontrolle von Hintergrundmerkmalen (Bildungsgang, Geschlecht, kognitive Fä-

higkeiten) ergab sich für Schülerinnen und Schüler mit hohen bilingualen Lesefähigkei-

ten (Profil A) eine höhere Wahrscheinlichkeit, enge Freundschaften sowohl mit monolin-

gual deutschsprachigen als auch mit Peers derselben Herkunftssprache zu unterhalten und 

hauptsächlich in der Herkunftssprache mit den Eltern zu kommunizieren. Bei marginaler 

Signifikanz erwies sich ferner die Angabe mindestens eines Freundes oder einer Freundin 

mit hohen Fähigkeiten in der Herkunftssprache als prädiktiv für diese Profilzugehörig-

keit. Für das Profil fortgeschrittener Leser:innen im Deutschen (Profil B) ergaben sich 

positive Zusammenhänge für das Verfügen über monolingual deutsche Peers (Assimila-

tion und multiple Inklusion), wogegen sich weder die sprachlichen Fähigkeiten der 

Freund:innen noch der Sprachgebrauch mit den Eltern als prädiktiv nach Kontrolle von 
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Drittvariablen erwiesen. Für die Vorhersage der Zugehörigkeit zum Profil der fortge-

schrittenen Leser:innen in der Herkunftssprache (Profil C) war allein die häufigere Nut-

zung der Herkunftssprache mit den Eltern entscheidend.  

Die Ergebnisse verweisen darauf, dass die duale Eingebundenheit in Freundschaften mit 

monolingual deutschen und herkunftssprachlichen Peers sowie die Verwendung der Her-

kunftssprache mit den Eltern Ressourcen für eine erfolgreiche Mehrsprachigkeitsent-

wicklung der Jugendlichen und kein Hindernis für die Entwicklung hoher Lesefähigkei-

ten im Deutschen darstellen.  

 Implikationen der Befunde 

Vor dem Hintergrund der mangelnden Befundlage zur Rolle von Freundschaften für die 

sprachlichen Fähigkeiten lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher wurden im Rah-

men der Dissertation spezifische Forschungsdesiderata adressiert (vgl. Kapitel 4.3). Diese 

betreffen zum einen die bisher wenig differenzierte Erfassung unterschiedlicher Formen 

des Zugangs zur Majoritäts- und Herkunftssprache durch Freundschaften, die Opportu-

nitäten für Sprachlern- und Sprachgebrauchsgelegenheiten durch inter- und intraethni-

schen Freundschaften abbilden. Zum anderen mangelt es an Befunden zu deren Bedeu-

tung für die Erklärung sprachlicher Fähigkeiten – insbesondere in der Herkunftssprache 

sowie im Hinblick auf die Ausprägung der individuellen Mehrsprachigkeit. Ein weiteres 

Desiderat bezieht sich auf die Klärung der Frage, wie sich die Qualität des sprachlichen 

Inputs durch Peers erfassen lässt und ob diese im Sinne der Effizienz sprachlichen Ler-

nens einen zusätzlichen Beitrag zur Aufklärung interindividueller Unterschiede in den 

sprachlichen Fähigkeiten lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher leistet. Vor dem 

Hintergrund dieser Desiderate sollen die Ergebnisse und Implikationen der Teilstudien 

im Folgenden übergreifend diskutiert werden.  

Formen des Zugangs zur Majoritäts- und Herkunftssprache durch Freundschaften 

In Bezug auf die Erfassung des individuellen Freundschaftsnetzwerks wurde im Rahmen 

der Dissertation ein innovativer Ansatz gewählt, der differenzierte Einblicke in die Zu-

sammensetzung von Freundeskreisen und den damit verbundenen Opportunitäten für 

sprachliches Lernen in der Majoritäts- und Herkunftssprache erlaubt. Die Untersuchung 

geht damit deutlich über Formate und Inhalte bisheriger Untersuchungen hinaus (siehe 
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Kapitel 3.4): Hervorzuheben ist dabei neben der Erfassung der spezifischen Sprachhin-

tergründe der Freund:innen im erweiterten Freundeskreis insbesondere die zusätzliche 

Erfassung des Kernnetzwerks der drei besten Freund:innen, von deren Sprachhintergrün-

den (monolingual deutsch, türkisch- bzw. russischsprachig), der mit diesen genutzten 

Sprachen sowie die Einschätzung von deren sprachlichen Fähigkeiten im Deutschen und 

der Herkunftssprache. Die clusteranalytischen Auswertungen der erhobenen Merkmale 

in Teilstudie II verdeutlichen, dass die in Studien häufig genutzten Angaben zum Anteil 

von Freund:innen mit Migrationshintergrund und dem Sprachgebrauch mit einem bzw. 

einer besten Freund:in (z.B. NEPS, 2013) zu kurz greifen, um Opportunitäten des Zu-

gangs zur Majoritäts- und Herkunftssprache im Peerumfeld angemessen abzubilden. Teil-

studie II zeigt, dass ein relativ hoher Anteil von Freund:innen mit Migrationshintergrund 

im Freundeskreis nicht gleichzusetzen ist mit einem hohen Zugang zur Herkunftssprache 

im Freundeskreis: Dies galt lediglich für Schüler:innen mit herkunftssprachlich orientier-

ten Freundeskreisen, während Schüler:innen mit herkunftssprachlich heterogenem Netz-

werk bei ebenfalls hohen Anteilen von Freund:innen mit Migrationshintergrund nur we-

nige Freundschaften zu Peers mit demselben Sprachhintergrund und damit kaum über 

Gelegenheiten der Nutzung der Herkunftssprache mit Freund:innen hatten. Auch für Op-

portunitäten des Zugangs zur Majoritätssprache erwies sich die differenzierte Abfrage der 

sprachlichen Hintergründe von Freund:innen sowie des Sprachgebrauchs mit Freund:in-

nen als aufschlussreich. Wenngleich auch Schüler:innen mit sprachlich heterogenen 

Freundeskreisen überwiegend auf Deutsch mit ihren besten Freund:innen kommunizie-

ren, erzielten Schüler:innen mit überwiegend monolingual deutschsprachigen Peers im 

Freundeskreis signifikant bessere und mit monolingual deutschsprachig aufgewachsenen 

Mitschüler:innen vergleichbare Leseleistungen im Deutschen.  

Zudem ließen sich mit Hilfe der Angaben zu den drei besten Freund:innen weitere Indi-

katoren der Einbindung in inter- und intraethnische Freundschaften generieren. Bisher 

kaum berücksichtigt wird in der Forschung, in welchem Ausmaß und mit welchen Folgen 

für die sprachliche Entwicklung lebensweltlich mehrsprachige Schüler:innen enge 

Freundschaften sowohl zu Peers der eigenen Sprachgruppe als auch zu Peers mit mono-

lingual deutschen Sprachhintergrund unterhalten. Die Auswertungen in Teilstudie III zei-

gen, dass die duale Inklusion in enge Freundschaften mit monolingual deutschen und her-
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kunftssprachlichen Peers (32%) nach Freundschaften zu Peers mit derselben Herkunfts-

sprache (47%) das zweithäufigste Muster enger Freundschaften unter den befragten Ju-

gendlichen darstellt. Entgegen der theoretischen Annahmen einiger akkulturationstheo-

retischer Perspektiven (z.B. Esser, 2006), wonach die Unterhaltung enger Freundschaften 

zur intraethnischen Gruppe und Mitgliedern der Aufnahmegesellschaft eher die Aus-

nahme bildet (siehe dazu Kapitel 2.3.3), sprechen die Angaben der Schüler:innen zu ihren 

drei besten Freund:innen dafür, dass der Aufbau enger Beziehungen zu beiden Gruppen 

zumindest bei den überwiegend in Deutschland geborenen Jugendlichen der MEZ-Studie 

nicht nur ausnahmsweise zu gelingen scheint.  

Erklärung sprachlichen Fähigkeiten von Jugendlichen durch inter- und intraethnische 

Freundschaften  

Eine Besonderheit der Untersuchungen im Rahmen der Dissertation liegt darin, dass die 

unterschiedlichen Formen des Zugangs zur Majoritäts- und Herkunftssprache durch 

Freundschaften auf ihren Zusammenhang mit den sprachlichen Fähigkeiten der Jugend-

lichen im Deutschen einerseits, der Herkunftssprache andererseits ebenso wie für die Er-

klärung unterschiedlicher mehrsprachiger Kompetenzprofile untersucht wurden. Die Be-

funde lassen sich somit zu einem breiteren Bild über die Rolle von Freundschaften für die 

sprachlichen Fähigkeiten lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher zusammenfügen, 

als dies in bisherigen Studien der Fall war.  

Im Einklang mit Befunden anderer Studien, die einen positiven Zusammenhang zwischen 

der häufigeren Nutzung der Majoritätssprache mit dem besten bzw. der besten Freund:in 

und den Leseverständnisleistungen von Schüler:innen mit Migrationshintergrund in die-

ser Sprache belegen (Agirdag & Vanlaar, 2016; Hannover et al., 2013; Rauch, 2019; Stro-

bel & Seuring, 2016), ergaben sich bei den Untersuchungen in Teilstudie II (Dünkel, 

2022) höhere Leseleistungen der lebensweltlich mehrsprachigen Schüler:innen mit 

sprachlich heterogenen und monolingual deutsch orientierten Freundeskreisen (vgl. Ta-

belle 4 der Publikation im Anhang A1), für die die häufigere Nutzung des Deutschen mit 

den besten Freund:innen charakteristisch ist. Gegenüber den genannten Studien, die auf 

Subsamples von Schüler:innen mit Migrationshintergrund basieren, konnte in Teilstu-

die II zudem gezeigt werden, dass die mit den Freundeskreistypen verbundenen Oppor-



118  DISKUSSION 

tunitätsstrukturen für den Zugang zur Majoritätssprache zur Aufklärung von Leistungs-

unterschieden im Deutschen zwischen lebensweltlich mehrsprachigen und Schüler:innen 

mit monolingual deutschem Sprachhintergrund beitragen. Mehrsprachige Jugendliche, 

die stärker in Freundschaften mit monolingual deutschen Peers eingebunden waren er-

zielten vergleichbare Testleistungen wie ihre monolingual deutschen Mitschüler:innen. 

Auch in Teilstudie III (Dünkel et al., 2024) konnte nachgewiesen werden, dass Schü-

ler:innen, die mindestens einen besten oder eine beste Freund:in mit monolingual deut-

schem Sprachhintergrund nannten, mit größerer Wahrscheinlichkeit über ein Mehrspra-

chigkeitsprofil mit höheren Leseleistungen im Deutschen verfügen als jene, deren drei 

beste Freundschaften ausschließlich Peers mit demselben oder einem anderen herkunfts-

sprachlichen Hintergrund sind. Ergänzend zum bisherigen Forschungsstand ergibt die 

Untersuchung aber auch, dass die duale Inklusion in enge Freundschaften mit monolin-

gual deutschen und intraethnischen Peers sowohl für das Profil der fortgeschrittenen bi-

lingualen Leser:innen (A) als auch das Profil der fortgeschrittenen Leser:innen im Deut-

schen (B) prädiktiv ist.  

Die Befunde der beiden Teilstudien zeigen somit, dass negative Effekte intraethnischer 

Freundschaften in erster Linie bei einer ausgeprägten intraethnischen Segregation bzw. 

dem Ausbleiben enger Freundschaften zu monolingual deutschen Peers zu erwarten sind, 

wie dies im Falle des rein herkunftssprachlich orientierten Freundeskreises oder von bes-

ten Freundschaften zu ausschließlich intraethnischen Peers der Fall ist. Ähnlich ergaben 

sich bei Studien zu Effekten der sprachlich-ethnischen Klassenkomposition negative Fol-

gen für die Leistungen von Schüler:innen mit Migrationshintergrund nur in Klassen mit 

einem sehr hohen Anteil von Lernenden derselben Herkunftsgruppe (z.B. van Ewijk & 

Sleegers, 2010; Walter & Stanat, 2008), die mitunter durch den häufigeren Gebrauch der 

Herkunftssprache mit Klassenkamerad:innen erklärt werden konnten (Seuring et al., 

2020). Die Befunde der Teilstudien erweitern den bisherigen Forschungsstand durch den 

Nachweis, dass für die Erklärung von Leseverständnisleistungen im Deutschen auch die 

Zusammensetzung der individuellen Peernetzwerke und enge Freundschaften innerhalb 

wie außerhalb von Schulen von Bedeutung sind, die sich mit Kompositionsmustern auf 

Klassenebene nicht abbilden lassen. Den theoretischen Annahmen (Kapitel 2.4) entspre-

chend, verweisen die gefundenen Zusammenhänge mit den Leseleistungen im Deutschen 

darauf, dass interethnische Freundschaften – im Besonderen solche zu Freund:innen mit 
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monolingual deutschem Sprachhintergrund – für lebensweltlich mehrsprachige Jugendli-

che wichtige Zugänge zu Sprachgebrauchs- und Sprachlerngelegenheiten für die Majori-

tätssprache liefern.  

Für die sprachlichen Fähigkeiten in der Herkunftssprache wurde angenommen, dass in-

traethnische Freundschaften einen wichtigen zusätzlichen Zugang zur Herkunftssprache 

und deren Nutzung darstellen (vgl. Pearson, 2007) und entsprechend die Eingebundenheit 

in solche Freundschaften mit höheren Kompetenzen in der Herkunftssprache einherge-

hen. Die Befunde der durchgeführten Teilstudien liefern hierzu ein weniger eindeutiges 

Bild: Die Analysen in Teilstudie II ergeben, dass Schüler:innen mit herkunftssprachlich 

orientierten Freundeskreisen höhere Leseleistungen erreichten als ihre Mitschüler:innen, 

deren Freund:innen überwiegend einen monolingual deutschen Sprachhintergrund haben. 

Nach Kontrolle des Sprachgebrauchs mit den Eltern konnte dieser Zusammenhang aller-

dings nur noch bei marginaler Signifikanz nachgewiesen werden. Auch für die Erklärung 

der bilingualen Leseprofile (Teilstudie III) erwies sich der Sprachgebrauch mit den Eltern 

als entscheidenderer Prädiktor für die Vorhersage der Profile mit höheren Leistungen in 

der Herkunftssprache. Dennoch zeigte sich zumindest für das Profil der fortgeschrittenen 

bilingualen Leser:innen ein positiver Effekt der dualen Inklusion in Freundschaften mit 

herkunftssprachlichen und monolingual deutschen Peers. Wie in Studien zuvor (z.B. Bie-

dinger et al., 2016, Duarte et al., 2014; Hollebeke et al., 2020; Strobel & Kristen, 2015; 

Kristen et al., 2019) zeigen die Befunde beider Teilstudien, dass die herkunftssprachli-

chen Fähigkeiten wesentlich von den familiären Lerngelegenheiten abhängen.  

Im Zugang zur Herkunftssprache im Peerumfeld scheinen Ressourcen für die Mehrspra-

chigkeit der Jugendlichen zu liegen, die jedoch über den Sprachgebrauch mit den Eltern 

hinaus nur einen marginalen zusätzlichen Beitrag zur Erklärung der Leseverständnisleis-

tungen in der Herkunftssprache leisten. Die Gründe dafür können vielfältig sein. Für die 

Untersuchung von Peereffekten in der Herkunftssprache wären möglicherweise Leis-

tungsindikatoren für die kommunikativen Fähigkeiten der Jugendlichen (mündliche 

Sprachproduktion, Hörverständnis) besser geeignet, die den Formen und Inhalten des all-

täglichen Sprachgebrauchs mit Freund:innen eher entsprechen als der im Rahmen der 

Analysen genutzte Leseverständnistest. Ferner zeigt sich, dass die herkunftssprachlichen 

Fähigkeiten der Jugendlichen im Leseverständnistest sehr heterogen sind (vgl. Appendix 
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1 der Teilstudie III): Sie reichen von rudimentären Leseleistungen, bei denen es den Schü-

ler:innen kaum gelingt, das zum Textzusammenhang passende Wort zu identifizieren bis 

hin zu – zwar geringer als im Deutschen, aber dennoch – gut ausgebauten Leseverständ-

nisleistungen. Eine ähnlich hohe Varianz dürfte auch für die herkunftssprachlichen Fä-

higkeiten der Peers gelten. Das Ausmaß und die Formen der Nutzung der Herkunftsspra-

che können je nach individuellen und den sprachlichen Fähigkeiten der Interaktions-

partner:innen variieren (vgl. Kapitel 2.2). Daher ist es möglich, dass sich Effekte des Zu-

gangs zur Herkunftssprache durch Peers auf die individuellen Leistungen nicht für alle 

Schüler:innen gleichermaßen, sondern nur unter der Bedingung nachweisen lassen, dass 

sowohl die Befragten selbst als auch ihre Peers über ein Mindestniveau herkunftssprach-

licher Fähigkeiten verfügen.  

Effekte der Qualität des sprachlichen Inputs durch Freund:innen 

Hinsichtlich der Rolle der Qualität des sprachlichen Inputs durch Peers beschränken sich 

bisherige Befunde auf Erhebungen in Klassen- bzw. vorschulischen Gruppenkontexten, 

bei denen die mittleren Leistungen der Peers – unter Vernachlässigung individueller 

Freundschaftsbeziehungen innerhalb wie außerhalb dieses Kontexts – zur Vorhersage der 

individuellen sprachlichen Leistungen nutzt wurden (vgl. Kapitel 3.4.1). Um möglichen 

Einflüssen der Qualität des sprachlichen Inputs durch die besten Freund:innen nachgehen 

zu können, musste zunächst ein Verfahren erprobt werden, mit dem die sprachlichen Fä-

higkeiten von Peers (als Indikator für die Qualität des Inputs) in Ermangelung objektiver 

Leistungsindikatoren erfasst werden können. Mit der Untersuchung der Akkuratheit von 

Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten von Peers durch Schüler:innen begibt 

sich Teilstudie I auf bisher unerforschtes Terrain. Das eingesetzte Fremdeinschätzungs-

verfahren erwies sich als ökonomisches Erhebungsinstrument, das aufgrund der modera-

ten Korrelationen mit Testleistungen im Lesen und Schreiben der Peers jedoch nur grobe 

und mitunter verzerrte Hinweise auf die sprachlichen Fähigkeiten von Interaktions-

partner:innen liefern kann.  

Der Einsatz der erfassten Fremdeinschätzungen in Teilstudie III ergab zunächst signifi-

kante Zusammenhänge für die Profilzugehörigkeit zur Gruppe der kompetenten bilingu-

alen Leser:innen, die mit größerer Wahrscheinlichkeit beste Freund:innen nannten, deren 

Fähigkeiten sie in der Majoritäts- und Herkunftssprache als gut bis sehr gut bewerteten. 
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Insbesondere nach Kontrolle des Sprachhintergrunds der Freund:innen und der besuchten 

Schulform der Studienteilnehmer:innen verloren diese Effekte jedoch ihre statistische 

Signifikanz. Lediglich die Nennung mindestens eines Freundes mit höheren Fähigkeiten 

in der Herkunftssprache erwies sich bei marginaler Signifikanz als prädiktiv für die Pro-

filzugehörigkeit. Auch für die Prädiktion des Profils der fortgeschrittenen Lerser:innen 

im Deutschen erwiesen sich höhere Einschätzungen der Peers als konfundiert mit dem 

Sprachhintergrund der Freund:innen. Es ist zu vermuten, dass ein Teil der Varianz der 

höheren Fähigkeitsurteile der Peers im Deutschen durch den monolingualen Sprachhin-

tergrund der Freund:innen erklärt wird. Die Effekte der beiden Indikatoren lassen sich 

also nicht eindeutig voneinander abgrenzen. Die Ungenauigkeit der Fremdeinschätzungs-

maße, die sich etwa im Deckeneffekt der Fremdeinschätzungsskala für das Deutsche so-

wie im Befund zeigten, dass Peers mit monolingual deutschem Sprachhintergrund bei 

gleichen Testleistungen höhere Fähigkeitseinschätzungen erhalten als Peers mit anderem 

Sprachhintergrund, könnten ferner dazu geführt haben, dass sich erwartungswidrig für 

die Fähigkeiten der Peers im Deutschen keine zusätzlichen Effekte zeigten. Der marginale 

Effekt in Bezug auf die herkunftssprachlichen Fähigkeiten der Freund:innen könnte da-

rauf hindeuten, dass höhere herkunftssprachliche Kompetenzen der Freund:innen eine 

Voraussetzung für eine stärkere oder effizientere Nutzung der Herkunftssprache bilden. 

Allerdings bleibt unklar, warum sich der positive Effekt eines herkunftssprachlich kom-

petenten Peers nur für die fortgeschrittenen bilingualen Leser:innen und nicht für die fort-

geschrittenen Leser:innen in der Herkunftssprache zeigte.  

Bisherige Befunde (vgl. Kapitel 3.3.3) wie auch die Ergebnisse aus Teilstudie II belegen, 

dass die Herkunftssprache zumeist neben der Majoritätssprache genutzt wird, letzterer 

aber als lingua franca im Peerkontext die größere Rolle zukommt. Dies könnte erklären, 

warum sich enge intraethnische Freundschaften und die herkunftssprachlichen Fähigkei-

ten der Freund:innen weniger auf die herkunftssprachlichen Fähigkeiten allein, sondern 

auch auf die Fähigkeiten in der Majoritätssprache der Jugendlichen auswirken. So kann 

die Nutzung der Herkunftssprache etwa als stilistisches Mittel oder zur Überbrückung 

einzelner Wörter (vgl. Auer, 2009; Grosjean, 2020) auch instrumentelle Funktionen bei 

der Verständigung auf Deutsch haben. Dies belegen auch Studien, die zeigen, dass die 

Nutzung der Herkunftssprache in aufgabenbezogenen Interaktionen in positivem Zusam-

menhang mit den majoritätssprachlichen Fähigkeiten stehen (z.B. Carhill-Poza, 2015).  
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Insgesamt ergaben sich für die untersuchten Merkmale sprachlicher Lern- und Nut-

zungsopportunitäten und deren Effizienz im Rahmen inter- und intraethnischer Freund-

schaften nur moderate Zusammenhänge mit den Leseverständnisleistungen der Jugendli-

chen. Dennoch zeigen sich einige Effekte auch unter sorgfältiger Kontrolle relevanter 

Drittvariablen und leisten entsprechend einen kleinen, aber eigenständigen Beitrag als 

Determinanten sprachlicher Fähigkeiten in der Majoritäts- und Herkunftssprache der Ju-

gendlichen. Eine stärkere Berücksichtigung von Beziehungen unter Gleichaltrigen als 

Lern- und Entwicklungskontexte in Theorie und Empirie zur Mehrsprachigkeitsentwick-

lung wäre daher in Zukunft zu begrüßen.   

Einige Limitationen müssen bei der Bewertung der Befunde allerdings berücksichtigt 

werden und geben Hinweise auf Forschungsbedarfe. Auf übergreifende Aspekte wird im 

Folgenenden eingegangen – die ausführliche Diskussion der Limitationen der Einzelstu-

dien kann in den abgedruckten Publikationen im Anhang nachgelesen werden.  

 Limitationen und zukünftige Forschungsbedarfe 

Bei der Interpretation der Befunde muss zunächst berücksichtigt werden, dass es sich bei 

den zugrundeliegenden Daten der Jugendlichen mit russischem und türkischen Sprach-

hintergrund um keine repräsentative Zufallsstichprobe handelt. Die MEZ-Studie zielt auf 

die Untersuchung der (lebensweltlich und durch Fremdsprachenunterricht geprägten) 

Mehrsprachigkeitsentwicklung von Jugendlichen. Um eine Teilnahme an den schriftli-

chen Befragungen, den Testungen im Deutschen, den Herkunftssprachen sowie in weite-

ren Fremdsprachen zu gewährleisten, wurden lebensweltlich mehrsprachige Jugendliche 

mit den gesuchten Sprachhintergründen ausgewählt, die zumindest über ein grundlegen-

des Hörverständnis in der Herkunftssprache verfügen (vgl. 4.2.3), seit mindestens der 

dritten Klasse in Deutschland beschult wurden und zu vergleichbaren Anteilen gymnasi-

ale und nicht-gymnasiale Bildungsgänge besuchen (vgl. 4.2.2). Diesen Vorgaben entspre-

chend handelt es sich bei der untersuchten Stichprobe um überwiegend in Deutschland 

geborene und aufgewachsene lebensweltlich mehrsprachige Jugendliche und ein over-

sampling von Gymnasiast:innen. Für die Untersuchungen der Dissertation hat die Stich-

probengenerierung den Vorteil, dass die lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen ei-

nerseits über Vorkenntnisse in der Herkunftssprache verfügen, die deren Anwendung im 
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Peerumfeld ermöglichen und andererseits ausreichende Deutschkenntnisse als Vorausset-

zung für eine Integration in deutschsprachige Peergruppen gegeben sind. Zugleich bringt 

dies jedoch Einschränkungen für die Generalisierbarkeit der Befunde der Untersuchun-

gen auf Jugendliche mit türkischem oder russischen Sprachhintergrund in Deutschland 

mit sich.  

Eine wesentliche Limitation der Untersuchungen im Rahmen der Dissertation liegt darin, 

dass die untersuchten Opportunitäten für sprachliches Lernen im Rahmen inter- und in-

traethnischer Freundschaften keine Hinweise auf die Art und Weise liefern können, wie 

dieses Potenzial genutzt wird. Zwar legen die Befunde nahe, dass die Herkunftssprache 

in intraethnischen Freundschaften Anwendung findet; die marginalen Effekte auf die 

Vorhersage der Leseverständnisleistungen werfen jedoch Fragen zur Nutzung der Her-

kunftssprache in Interaktionen unter Freund:innen auf. Eine differenziertere Erfassung 

des Sprachgebrauchs mit den Freund:innen, bei der die relative Häufigkeit der Nutzung 

von Sprachen ebenso wie Inhalte oder Nutzungsanlässe Berücksichtigung finden, wäre 

an dieser Stelle aufschlussreich gewesen. Im Rahmen der Anschlussstudie „Mehrspra-

chigkeit an der Schwelle zum Beruf“ (MEZ-2), bei der ein Teil der Stichprobe im Jahr 

2020 und 2021 weiterverfolgt wurde (vgl. Dünkel & Baužytė, 2022), wurden daher die 

Jugendlichen zu Formen und Anlässen des Herkunftssprachgebrauchs mit ihren türkisch- 

bzw. russischsprachigen Freund:innen befragt.28 Dabei zeigte sich (die Ergebnisse im 

Folgenden entstammen der Präsentation von Dünkel, 2022,15.06.), dass die Jugendlichen 

(n=182) mit ihren Freund:innen überwiegend auf Deutsch kommunizieren, wobei die 

Herkunftssprache in Form einzelner Wörter in die Gespräche einfließt: Für 63% der Ju-

gendlichen traf diese Form des Sprachgebrauchs oft oder fast immer auf die Kommuni-

kation mit ihren Freund:innen zu, während Umgekehrtes (also die Nutzung der Her-

kunftssprache in Verbindung mit einzelnen Wörtern auf Deutsch) nur für 28% der Schü-

ler:innen galt. Gemäß bisheriger Erkenntnisse zur mehrsprachigen Kommunikation (vgl. 

Auer, 2009; Grosjean, 2020) nannten die Jugendlichen ein Hin- und Herwechseln zwi-

                                                 
28 Die Abfrage bestimmter Arten und Anlässen des Herkunftssprachgebrauchs mit Freund:innen erfolgte 
auf einer fünf-Stufigen Skala (1 – nie; 2 – selten; 3 – gelegentlich; 4 – oft; 5 – fast immer).   
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schen den Sprachen – auch zu bestimmt Anlässen, wie dem Besprechen privater Geheim-

nisse – als häufige Praxis. 29 Auch der instrumentelle Einsatz der Herkunftssprache spielte 

bei den Jugendlichen, beispielweise beim Übersetzen von Wörtern, eine Rolle (55% der 

Befragten nannten dies als mindestens gelegentlich zutreffende Praxis mit ihren 

Freund:innen). Als wirkliche Arbeitssprache in der Schule oder in der beruflichen Tätig-

keit findet die Herkunftssprache dagegen nur selten Verwendung (auf 20% traf dies min-

destens gelegentlich zu). Diese Ergebnisse verweisen auf mitunter starke Unterschiede 

des Einsatzes der Herkunftssprache mit Freund:innen. Insbesondere hinter der instrumen-

tellen Nutzung der Herkunftssprache mit Freund:innen für schulische und außerschuli-

sche Lernaktivitäten könnten sich auch Hinweise auf die Effizienz sprachlichen Lernens 

verbergen. Dem sollte in zukünftigen Studien weiter nachgegangen werden.  

Teilstudie III liefert Hinweise darauf, dass die Qualität des sprachlichen Inputs in Form 

von höheren Kompetenzeinschätzungen der Peers in der Herkunftssprache im Zusam-

menhäng mit höheren bilingualen Leseleistungen der Jugendlichen stehen. Die darüber 

hinaus ausgebliebenen zusätzlichen Effekte der Fremdeinschätzung sprachlicher Fähig-

keiten nach Kontrolle von Drittvariablen werfen jedoch weitere Fragen auf. Ob, wie an-

genommen, enge Freundschaften aufgrund der intensiven Beziehung eine hinreichende 

Voraussetzung für akkurate Fremdeinschätzungen sprachlicher Fähigkeiten bieten, lässt 

sich empirisch mit Hilfe der vorliegenden Daten nicht überprüfen. Die Befunde aus Teil-

studie I geben Anlass zur Annahme, dass die Ermittlung von Effekten der Qualität des 

sprachlichen Inputs erschwert wird durch die eingeschränkte Güte der erhobenen Frem-

deinschätzungsmaße, etwa aufgrund von Deckeneffekten der Skalen und systematischen 

Verzerrungen sowie der nur moderaten Korrelationen mit den Testleistungen der einge-

schätzten Peers. Fremdeinschätzungen dürften ferner ähnlich wie akademische Selbst-

konzepte auf sozialen Vergleichsinformationen beruhen (z.B. Möller & Trautwein, 2020, 

S. 197ff.): Sprachlich kompetente Peers in sprachlich leistungsstarken Peerkontexten 

                                                 
29 Die Kommunikation im mehrsprachigen Modus wird als flexibler, situationsabhängiger Sprachgebrauch 
beschrieben, der Formen des Hin- und Herwechselns zwischen verschiedenen Sprachen (Code-Switching) 
sowie die Verwendung von Entlehnungen beinhaltet. Während beim Code-Switching ein zeitweiliger voll-
ständiger Übergang von einer in eine andere Sprache (sei es für ein Wort oder aber mehrere Äußerungen) 
vorliegt, werden bei der Entlehnung Elemente einer Sprache morphologisch oder auch phonologisch an die 
Basissprache angepasst, wobei sowohl die Form als auch der Inhalt eines Wortes abgewandelt werden kann, 
vgl. Grosjean (2020, S. 17). Aufgrund der Regelhaftigkeit und ihres stilistischen Einsatzes sind Sprach-
wechsel nach Auer (2009) als Ausdruck eines kompetenten Umgangs mit Mehrsprachigkeit zu verstehen. 
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werden möglicherweise kritischer bewertet, was ebenfalls mit einer Beeinträchtigung der 

Güte der Messungen verbunden wäre. Vor diesem Hintergrund wären Studien aufschluss-

reich, in denen sprachliche Fähigkeiten der Freund:innen mit Hilfe objektiver Testdaten 

erhoben werden können. Zudem könnte in zukünftigen Analysen die statistische Model-

lierung der Effizienz sprachlichen Lernens als Interaktionseffekt der Eingebundenheit in 

inter-und intraethnische Freundschaften und der sprachlichen Fähigkeiten der Freund:in-

nen umgesetzt werden, wie es das Modell nach Esser (2006, S. 75ff.) vorsieht. Dies war 

in Teilstudie III aufgrund zu geringer Fallzahlen bei einer Kombination der untersuchten 

Variablen und deren Verteilung über die Lesekompetenzprofile jedoch nicht möglich.  

Aus Effizienzgesichtspunkten aufschlussreich wäre ferner die Erfassung des sozioökono-

mischen Hintergrunds der Peers. Studien belegen eine höhere Qualität des sprachlichen 

Inputs durch die Eltern sowie der Eltern-Kind-Interaktionen in sozioökonomisch besser-

gestellten Familien, die sich positiv auf die sprachlichen Fähigkeiten der Kinder auswir-

ken (Huttenlocher et al., 2002; Pace et al., 2017; Volodina et al., 2021). Entsprechend 

könnten Freund:innen aus einem Elternhaus mit höherem sozioökonomischem Hinter-

grund effizientere Lernmodelle darstellen. Mit Hilfe sozioökonomischer Hintergrundda-

ten der Peers ließe sich ferner prüfen, ob die positiven Zusammenhänge, die zwischen 

dem Verfügen über monolingual deutschsprachige Freund:innen und den Leseleistungen 

der Jugendlichen im Deutschen zu beobachten waren (Teilstudie I und II), tatsächlich 

Effekte des sprachlichen oder solche des sozioökonomischen Hintergrunds sind. Aller-

dings lassen sich Angaben zum sozioökonomischen Hintergrund der Familien schlecht 

über Angaben Dritter erfassen (z.B. Hovestadt & Schneider, 2021; Maaz et al., 2006).  

Weitere Limitationen betreffen die querschnittlichen Auswertungen der Daten im Rah-

men der Dissertation, mit denen weder Fragen zur Kausalität von Zusammenhängen ge-

klärt noch individuelle Entwicklungsverläufe in den Blick genommen werden können. 

Die Eingebundenheit in Freundschaften und die sprachlichen Fähigkeiten lebensweltlich 

mehrsprachiger Jugendlicher dürften jedoch wechselseitigen Einflüssen unterliegen: 

Sprachfähigkeiten werden einerseits als Voraussetzung für die Aufnahme und Unterhal-

tung sozialer Kontakte und andererseits Resultat von Sprachlerngelegenheiten innerhalb 

intra- und interethnischer Beziehungen untersucht und diskutiert (z.B. Beisenherz, 2006; 

Martinovic et al., 2009; Schacht et al., 2014; Titzmann et al., 2012). Entsprechend stellt 

sich für die untersuchten Forschungsfragen das Problem der Endogenität (vgl. Carol & 
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Leszczensky, 2020; Esser, 2006, S. 131ff.). Sowohl die Sprachentwicklung als auch Ent-

wicklung von Netzwerken unterliegen komplexen Dynamiken, die in den querschnittli-

chen Analysen im Rahmen der Untersuchung nicht abgebildet werden können. Dies be-

trifft auch die Unterscheidung von Selektions- und Einflussmechanismen (siehe z.B. 

Steglich et al., 2010). Damit verbunden ist beispielweise die Frage, inwieweit sprachlich 

kompetente Jugendliche häufiger monolingual deutsche Freund:innen wählen, oder sich 

tatsächlich durch die Eingebundenheit in diese Freundschaft in ihren sprachlichen Fähig-

keiten besser entwickeln. Zur Klärung dieser Fragen bedarf es längsschnittlicher Analy-

sen, bei denen kontrolliert für die Ausgangsleistungen der Jugendlichen geprüft werden 

müsste, wie sich die Kompetenzen der Jugendlichen über die Zeit in Anhängigkeit von 

ihren Freundschaften entwickeln. Dazu wären idealerweise objektive Kompetenzdaten 

sowohl der Jugendlichen als auch der Peers über mehrere Wellen notwendig. Annähe-

rungsweise könnten hier künftige Forschungen mit den verwendeten MEZ-Daten Auf-

schluss geben, bei denen die sprachlich-ethnische Zusammensetzung der egozentrierten 

Netzwerke über mehrere Wellen untersucht und deren Bedeutung für individuelle Ent-

wicklungsverläufe der sprachlichen Fähigkeiten der Jugendlichen im Deutschen und der 

Herkunftssprache analysiert werden. 

Zudem wäre eine Replikation der Untersuchungen auf Grundlage von Indikatoren für 

sprachliche Fähigkeiten in anderen Domänen aufschlussreich. Zwar spricht einiges dafür, 

dass Sprachgebrauchsgelegenheiten sich insbesondere auf das für die Leseverständnis-

leistungen bedeutsame Lexikon auswirken (vgl. Kapitel 2.2.2), allerdings stellen die ver-

wendeten Lesetests der Textsorte Märchen vermutlich andere Anforderungen an den 

Wortschatz, die durch die alltagssprachliche Kommunikation unter Peers nicht hinrei-

chend stimuliert werden. Mit der Erfassung schriftsprachlicher Fähigkeiten stehen im 

Rahmen des MEZ-Projekts Daten für die produktiven Sprachfähigkeiten der Jugendli-

chen zur Verfügung, die weitere Analysepotentiale zur Ergänzung der Befundlage zu den 

im Rahmen der Dissertation untersuchten rezeptiven Sprachfähigkeiten bieten.  

Forschungsbedarf ergibt sich ferner für die Klärung der Frage, in welchem Umfang Prä-

ferenzen für intra- und interethnische Freundschaften und Kontaktgelegenheiten zu der 

beobachteten Zusammensetzung der Freundeskreise der lebensweltlich mehrsprachigen 

Jugendlichen beigetragen haben. Dazu sind Kenntnisse über die Kontaktchancen für in-

ter- und intraethnische Freundschaften im schulischen und außerschulischen Kontext 
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vonnöten, die hier nicht vorlagen. Auch können Eltern etwa durch ihre eigenen sozialen 

Netzwerke (Nauck, 2009) oder die Kontrolle des Freizeitverhaltens (z.B. Reinders, 2004) 

dazu beitragen, dass Jugendliche mehr oder weniger Gelegenheiten zum Aufbau intereth-

nischer Freundschaften haben. Eine stärkere Betrachtung des Zusammenspiels von Be-

dingungen im Familien- und Peerumfeld, die Opportunitäten für sprachliches Lernen be-

einflussen, wäre in zukünftigen Untersuchungen wünschenswert.  

Letzteres betrifft auch mögliche wechselseitige Einflüsse zwischen dem Sprachgebrauch 

mit den Eltern und Peers. Strobel und Seuring (2016) zeigen etwa in ihren Analysen von 

Sprachgebrauchsprofilen von Schüler:innen mit Migrationshintergrund, dass die häufi-

gere Nutzung des Deutschen mit den Eltern sich auf die Sprachnutzung in anderen Berei-

chen (Peers, Medien) überträgt. Inwieweit auch die häufigere Nutzung des Deutschen mit 

den Gleichaltrigen sich langfristig auf eine Verringerung des Herkunftssprachgebrauchs 

in der Familie auswirkt, wie sich in Anlehnung an Pearson (2007, S. 401) vermuten lässt, 

wäre ebenfalls eine Fragestellung, die in längsschnittlichen Analysen geklärt werden 

könnte. Dazu wäre ferner die Erhebung des Sprachgebrauchs mit Eltern und Freund:innen 

auf Basis derselben Skalen von Vorteil. Aufgrund der potentiell vielfältigen sprachlichen 

Hintergründe der Freund:innen im Rahmen der Erfassung des egozentrierten Netzwerks 

bester Freundschaften ließ sich der Sprachgebrauch jedoch nicht wie bei den Eltern als 

Kontinuum von Herkunftssprache und Deutsch abbilden.  

Zuletzt ergibt sich weiterer Klärungsbedarf für mögliche sprachgruppenspezifische Ef-

fekte der Rolle des sozialen Umfelds auf die sprachlichen Fähigkeiten von Jugendlichen. 

Im Einklang mit bisherigen Befunden (z.B. Kristen et al., 2019; Seuring et al., 2020) 

scheinen sich für türkischsprachige Jugendliche Gelegenheiten des Zugangs zur Majori-

täts- und Herkunftssprache durch Peers stärker auf ihre entsprechenden sprachlichen Fä-

higkeiten auszuwirken (Teilstudie II). Allerdings war die Teststärke aufgrund der relativ 

geringen Fallzahlen insbesondere in der russischsprachigen Gruppe möglicherweise ein-

geschränkt. Auf die Berechnung getrennter Modelle nach Sprachgruppe musste in Teil-

studie III aufgrund der zusätzlichen Binnendifferenzierung nach Lesekompetenzprofilen 

daher verzichtet werden. Studien mit größeren Stichproben, die neben der Untersuchung 

sprachgruppenspezifischer Effekte auch eine Ergründung deren Ursachen ermöglichen, 

wären daher wünschenswert.  
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 Fazit und Ausblick 

In der Gesamtschau der erzielten Befunde leistet die Dissertation einen wichtigen Beitrag 

für die Theoriebildung und Empirie im Kontext der Mehrsprachigkeitsentwicklung und 

deren Determinanten, die noch immer stark auf die Untersuchung und Beschreibung der 

Sprachentwicklung im Kindesalter, der Rolle der familialen sprachlichen Sozialisation 

und dem Spracherwerb in der Majoritätssprache ausgerichtet ist (siehe Kapitel 2). Die 

Ergebnisse der durchgeführten Studien zeigen, dass Freundschaften wichtige Sprachlern- 

und Sprachgebrauchskontexte für die Jugendlichen mit deutsch-russischem und deutsch-

türkischem Sprachhintergrund darstellen. Dies zeigte sich im Besonderen für die Majori-

tätssprache. Die Untersuchungen belegen aber auch, dass die Herkunftssprache in in-

traethnischen Freundschaften Anwendung findet, und liefern Hinweise darauf, dass Op-

portunitäten des Herkunftssprachgebrauchs im Peerumfeld auch mit den herkunftssprach-

lichen Leseleistungen assoziiert sind – wenngleich der Sprachgebrauch mit den Eltern der 

entscheidendere Prädiktor ist.  

Über den bisherigen Forschungsstand hinaus trägt die Dissertation zur Generierung neuen 

Wissens zur Frage bei, welche spezifischen Konstellationen von inter- und intraethni-

schen Freundschaften einen Beitrag zur Erklärung höherer Kompetenzen in der Majori-

täts- und Herkunftssprache leisten. Nennenswert ist dabei zum einen das Ergebnis, dass 

die lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen von interethnischen Freundschaften zu 

monolingual deutschsprachig aufgewachsenen Peers besonders profitieren. Zum anderen 

konnte durch die Erfassung des Kernnetzwerks bester Freund:innen gezeigt werden, dass 

in der Eingebundenheit in Freundschaften mit sowohl monolingual deutschen als auch 

herkunftssprachlichen Peers (duale Inklusion) eine besondere Ressource für höhere Fä-

higkeiten in der Majoritäts- und Herkunftssprache liegt.Dies ist ein wichtiger Beitrag zur 

noch immer kontrovers geführten Debatte um Mehrsprachigkeit und Effekte ethnischer 

Einbettung als Risikofaktor oder Ressource (Edele et al., 2023; Gogolin & Neumann, 

2009; Rauch, 2019; siehe auch Kapitel 2.3.3). Auch der in den Analysen erbrachte Nach-

weis, dass nach Kontrolle von Drittvariablen die häufigere Nutzung der Herkunftssprache 

mit den Eltern kein Hindernis für das Erreichen höherer Leseleistungen im Deutschen, 

aber eine wichtige Bedingung für ein größeres Leseverständnis in der Herkunftssprache 

darstellt, knüpft an diese Debatte an.  
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Ferner lassen die Befunde einige Schlussfolgerungen im Hinblick auf die theoretischen 

Argumente (vgl. Kapitel 2.3.3 und zusammenfassend Kapitel 2.4) bezüglich möglicher 

konkurrierender Effekte von Sprachlerngelegenheiten aus inter- und intraethnischen 

Kontakten zu. Mit einer starken Segregation in intraethnische Freundschaften sind deut-

liche negative Effekte auf die Leseleistungen im Deutschen und positive Effekte auf die 

herkunftssprachlichen Fähigkeiten verbunden. Dagegen ergeben sich für die duale Inklu-

sion durchaus positive Effekte für höhere Kompetenzen in beiden Sprachen. Dies scheint 

ebenso für Bedingungen zu gelten, bei denen die Herkunftssprache in der Familie eine 

hohe Verwendung findet und zugleich ausreichend Gelegenheiten für das Erlernen und 

die Nutzung des Deutschen durch enge Freundschaften zu monolingual deutschen Peers 

zur Verfügung stehen. Die Befunde zeigen, dass nicht jede in ethnischen Kontexten ver-

brachte Zeit zwingend positiv auf die herkunftssprachlichen und negativ auf die majori-

tätssprachlichen Fähigkeiten wirken, wie es von einigen Autoren (z.B. Esser, 2006; Hopf, 

2005) unter Bezug auf die Time-on-Task-Hypothese (Carroll, 1989) vertreten wurde.  

Wie die theoretische Auseinandersetzung mit Peers (Kapitel 3) und sozialen Bedingun-

gen des Kompetenzerwerbs (Kapitel 2.3) verdeutlicht haben, liegen in inter- und intraeth-

nischen Freundschaften einige Potenziale für sprachliches, schulisches und soziales Ler-

nen. Intraethnische Freundschaften bieten Anwendungsgelegenheiten für herkunfts-

sprachliche Fähigkeiten, die sich zwar über den Sprachgebrauch mit den Eltern hinaus 

nur bedingt auf die Leseleistungen in der Herkunftssprache auswirken, aber dennoch von 

wichtiger emotionaler Bedeutung sein dürften (Auer, 2009; Boos-Nünning & Ka-

rakaşoğlu, 2004). Darauf deuten auch die in den intraethnischen Netzwerken gefundenen 

höheren Zustimmungswerte zur Frage, wie gut mit den Freund:innen über persönliche 

Dinge gesprochen werden kann (vgl. Dünkel, 2022, Tabelle 2). Interethnische Freund-

schaften dagegen erweisen sich als bedeutsam für die majoritätssprachlichen Fähigkeiten 

lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher. Darüber hinaus werden interethnische 

Freundschaften in anderen Studien in Zusammenhang mit positiven Intergruppenbezie-

hungen, Vertrauen, und einer Reduktion von Vorurteilen und Diskriminierung gebracht 

und tragen somit zur gesellschaftliche Kohäsion bei (Pettigrew, 1998; Pettigrew & Tropp, 

2006; Sabatier et al., 2016; Titzmann et al., 2010).  

Allerdings zeigen die Untersuchungen der vorliegenden Dissertation, dass ein nicht un-

bedeutender Anteil von Jugendlichen nur wenige und mitunter keine engen Freund:innen 
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mit monolingual deutschem Sprachhintergrund zu ihrem Peerumfeld zählen kann. Wenn-

gleich in der vorliegenden Untersuchung nicht kontrollierbar, ist es unwahrscheinlich, 

dass dieser Umstand allein auf Präferenzen für intraethnische Freundschaften zurückzu-

führen ist. Eine Vielzahl von Untersuchungen deuten darauf hin, dass die sozialräumliche 

Segregation des Wohnumfelds, die häufig durch die institutionelle Segregation der Schu-

len verstärkt wird, eine große Hürde für die Entstehung interethnischer Freundschaften 

darstellt (für einen Überblick zu diesem Thema siehe Boos-Nünning, 2022). Ebenso 

dürfte die Bereitschaft der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund, interethnische 

Freundschaften einzugehen, eine wichtige Rolle spielen (Nauck, 2004) – auf den Um-

stand, dass die Netzwerke einheimischer Jugendlicher oft aber stärker intraethnisch aus-

fallen als die der Jugendlichen mit Migrationshintergrund, wurde in Kapitel 3.3.2 verwie-

sen. Auswertungen der TIMS-Studie zeigen, dass Schüler:innen mit Migrationshinter-

grund sich in der Schule überwiegend sozial gut integriert fühlen, dennoch aber geringere 

Zustimmungswerte als ihre Peers ohne Migrationshintergrund zeigen. Die Autoren bilan-

zieren daher, dass „Ansätze der individuellen Förderung von Kindern mit Migrationshin-

tergrund nicht nur sprachliche und strukturelle Voraussetzungen für fachliches Lernen 

berücksichtigten sollten, sondern auch motivationale sowie Aspekte der sozialen Einge-

bundenheit in der Schule stärker in den Blick zu nehmen sind“ (Wendt et al., 2020, 

S. 308). Auch die Hinweis auf verzerrte Bewertungen sprachlicher Fähigkeiten im Deut-

schen von lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen (Teilstudie I), deuten auf Hand-

lungsbedarf hin, positive Intergruppenbeziehungen zu stärken, um leistungsbezogenen 

Vorurteilen gegenüber Schüler:innen mit Migrationshintergrund und deren möglichen 

negativen Folgen für die Kompetenzentwicklung entgegenzuwirken (Nadler & Clark, 

2011; Sander et al., 2018; Zander et al., 2014).  

Ein Potenzial könnten kooperative Lernarrangements, die Förderung positiver Peerkultur, 

ein wertschätzender und respektvoller Umgang mit sprachlicher Heterogenität in schuli-

schen und außerschulischen Kontexten bieten (Decristan et al., 2022; Duarte & Günther-

van der Meij, 2022; Zander et al., 2017). Solche Bedingungen dürften nicht nur für posi-

tive Intergruppenbeziehungen und das Lernen allgemein eine wichtige Rolle spielen, son-

dern sie könnten auch die instrumentelle Nutzung der Herkunftssprache in aufgabenbe-

zogenen Interaktionen begünstigen (Schastak et al., 2017), die Jugendlichen die Nutzung 

ihrer Mehrsprachigkeit als Ressource erlaubt.  
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ZUSAMMENFASSUNG 

Die kumulative Dissertation setzt sich theoretisch und empirisch mit der Rolle von 

Freundschaften als Sprachgebrauchs- und Spracherwerbskontexte und deren Bedeutung 

für die sprachlichen Fähigkeiten lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher auseinan-

der. Ausgehend von allgemeinen Modellen der Sprachaneignung sowie sozialökologi-

schen, netzwerkanalytischen, sozialkapital- und akkulturationstheoretischen Zugängen 

betrachtet die Arbeit sprachliche Fähigkeiten in der Majoritäts- und Herkunftssprache als 

Ergebnis der durch alltägliche soziale Interaktionen angestoßene Lern- und Entwick-

lungsprozesse. Bisherige Forschung zur Mehrsprachigkeitsentwicklung ist stark auf die 

Untersuchung und Beschreibung der Sprachentwicklung im Kindesalter und die Rolle der 

familialen sprachlichen Sozialisation ausgerichtet (Bredel et al., 2008; De Houwer, 2022; 

Lengyel, 2017). An Befunden zur Bedeutung von Peerkontexten im Jugendalter mangelt 

es hingegen.  

Insbesondere Freundschaften bieten im Jugendalter bedeutsame Erfahrungs- und Lern-

kontexte (z.B. Baier & Nauck, 2006; Brake & Büchner, 2013). Die für Freundschaften 

charakteristischen Merkmale der Statusgleichheit, hohen Kontaktdichte und kooperativen 

Interaktionsformen (vgl. Zander et al 2017) werden auch als effiziente Bedingungen für 

sprachliches Lernen beschrieben (z.B. Esser, 2006). Im Kontext von Migration können 

mit interethnischen Freundschaften wichtige Anwendungsgelegenheiten für die Majori-

tätssprache verbunden sein, während intraethnischen Beziehungen außerhalb der Familie 

als zusätzliche Nutzungsgelegenheiten für die Herkunftssprache eine wichtige Funktion 

für deren Erhalt beigemessen wird (z.B. Pearson, 2007; Unsworth, 2016). Inwiefern die 

Eingebundenheit in solche Freundschaften insbesondere für die herkunftssprachlichen 

Fähigkeiten Jugendlicher sowie für die Ausprägung ihrer individuellen Mehrsprachigkeit 

von Bedeutung ist und welche Rolle die Qualität des sprachlichen Inputs dabei spielt, 

sind bislang empirisch wenig beachtete Fragen.  

Im Zentrum der Dissertation stehen drei Teilstudien, die auf Basis von Daten des For-

schungsprojekts Mehrsprachigkeitsentwicklung im Zeitverlauf (MEZ) anhand einer Stich-

probe von Jugendlichen mit deutsch-russischem und deutsch-türkischem Sprachhinter-

grund drei Komplexen von Forschungsfragen nachgehen und damit zur Schließung der 

identifizierten Forschungslücken beitragen sollen.  



274  ZUSAMMENFASSUNG 

Teilstudie I (Dünkel et al., 2020) eruiert die Möglichkeit, die Qualität des sprachlichen 

Inputs durch Peers im Rahmen egozentrierter Netzwerkabfragen mittels Fremdeinschät-

zungen sprachlicher Fähigkeiten im Deutschen sowie den Herkunftssprachen Russisch 

und Türkisch zu erfassen. Mit Hilfe kreuzklassifizierter Mehrebenenmodelle wird analy-

siert, welchen Einflussfaktoren die Fremdeinschätzungen unterliegen, wie akkurat diese 

ausfallen und unter welchen Bedingungen akkuratere Einschätzungen gelingen. In allen 

untersuchten Sprachen ergeben sich signifikante, aber moderate Zusammenhänge zwi-

schen den Fremdeinschätzungen und objektiven Leistungsmaßen, wobei die Urteilsakku-

ratheit insbesondere von Merkmalen auf der Beziehungsebene zur eigeschätzten Person 

(gemeinsamer Unterricht, geteilter Sprachhintergrund, Beziehungsqualität) positiv mo-

deriert wird. Im Deutschen erhalten Schüler:innen mit russischem und türkischen Sprach-

hintergrund bei gleicher Testleitung allerdings signifikant geringere Fähigkeitsurteile als 

ihre monolingual deutschen Peers. Die Ergebnisse deuten auf Möglichkeiten der Nutzung 

von Fremdeinschätzungen als grobe Proxys für die Qualität des sprachlichen Inputs durch 

enge Freund:innen hin, verweisen aber auch auf Einschränkungen aufgrund der Unge-

nauigkeit der Maße.  

Teilstudie II (Dünkel, 2022) untersucht, die sprachlich-ethnische Zusammensetzung der 

Freundeskreise der mehrsprachigen Jugendlichen und deren Zusammenhang mit ihren 

Leseverständnisleistungen im Deutschen und der Herkunftssprache Russisch bzw. Tür-

kisch. Mit Hilfe von Clusteranalysen werden drei Typen von Freundeskreisen identifi-

ziert, die sich als 1.) herkunftssprachlich orientiert, 2.) herkunftssprachlich heterogen und 

3.) monolingual deutsch orientiert beschreiben lassen. Regressionsanalysen zeigen, dass 

das Ausmaß des Zugangs zur Majoritätssprache im Freundeskreis positiv mit den Lese-

leistungen der Jugendlichen im Deutschen zusammenhängt und zur Erklärung von Leis-

tungsdisparitäten zwischen lebensweltlich mehrsprachigen und monolingual deutsch-

sprachigen Jugendlichen beiträgt. In Bezug auf die Leseleistungen in der Herkunftsspra-

che ergeben sich marginale Effekte, die nahelegen, dass insbesondere Jugendliche mit 

türkischem Sprachhintergrund vom Zugang zur Herkunftssprache in Peerkontexten pro-

fitieren. 

Teilstudie III (Dünkel et al., 2024) vertieft die Erkenntnisse aus den ersten beiden Teil-

studien: Untersucht wird, inwiefern intra- und interethnische Freundschaften, die sprach-

lichen Fähigkeiten der besten Freund:innen sowie der Sprachgebrauch mit den Eltern zur 
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Erklärung der individuellen Mehrsprachigkeit beitragen. Auf Basis jahrgangsspezifischer 

Mediansplits der Leseleistungen der lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen im 

Deutschen und der Herkunftssprache Russisch bzw. Türkisch wurden vier Kompetenz-

profile gebildet: 1.) fortgeschrittene bilinguale Leser:innen, 2.) fortgeschrittene Leser:in-

nen im Deutschen, 3.) fortgeschrittene Leser:innen in der Herkunftssprache und 4.) un-

terdurchschnittliche bilinguale Leser:innen. Multinomiale logistische Regressionsanaly-

sen zeigen, dass die duale Integration in Freundschaften mit sowohl monolingual deut-

schen als auch herkunftssprachlichen Peers ein günstigstes Muster enger Freundschaften 

ist, das sowohl mit höheren Leseleistungen im Deutschen als auch höheren bilingualen 

Kompetenzen einhergeht. Überdies deutet sich an, dass fortgeschrittene bilinguale Le-

ser:innen von Freundschaften zu herkunftssprachlich als kompetent eingeschätzten Peers 

profitieren. Der Herkunftssprachgebrauch mit den Eltern erweist sich als bedeutendster 

Faktor für die Erklärung herkunftssprachlicher Leseleistungen und stellt kein Hindernis 

für die Entwicklung hoher Lesefähigkeiten im Deutschen dar.  

Die Dissertation leistet einen wichtigen Beitrag zu Fragen der methodischen Erfassung 

und Interpretation sprachlicher Fähigkeiten von Peers mittels Fremdeinschätzungen und 

zu deren Nutzung als Hinweise auf die Qualität des sprachlichen Inputs in Kontexten, in 

denen eine direkte Messung nicht möglich ist. Zudem generiert die Arbeit neues evidenz-

gestütztes Wissen darüber, welche spezifischen Konstellationen von inter- und intraeth-

nischen Freundschaften und Opportunitäten der Sprachnutzung zur Erklärung höherer 

Kompetenzen in der Majoritätssprache einerseits, der Herkunftssprache andererseits so-

wie der Ausprägung der individuellen Mehrsprachigkeit im Jugendalter beitragen.  
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ENGLISH SUMMARY 

The cumulative dissertation focuses, theoretically and empirically, on the role of friend-

ships as contexts for language use and language acquisition and their significance for 

explaining the language skills of multilingual adolescents. Drawing on general models of 

language acquisition as well as social-ecological, network-analytical, social capital, and 

acculturation perspectives, the dissertation considers majority and heritage language 

skills as the result of learning and development shaped by everyday social interactions. 

Previous research on multilingualism has focused on the investigation and description of 

language development during childhood and the role of family language socialization 

(Bredel et al., 2008; De Houwer, 2022; Lengyel, 2017). In contrast, evidence on the in-

fluence of peer contexts in adolescence is scarce. Friendships in particular provide im-

portant contexts for experiencing and learning in adolescence (e.g. Baier & Nauck, 2006; 

Brake & Büchner, 2013). Equal status, high contact density and cooperative forms of 

interaction that characterize friendships (cf. Zander et al., 2017) are also described as 

efficient conditions for language learning (e.g. Esser, 2006). In the context of migration, 

interethnic friendships can provide valuable opportunities for learning and using the ma-

jority language. Additional opportunities to use the heritage language outside the family 

within intraethnic relationships are considered important for its maintenance (e.g. Pear-

son, 2007; Unsworth, 2016). However, there is a lack of empirical evidence on the rele-

vance of such friendships, particularly in relation to adolescents’ heritage language skills, 

the level of multilingualism they develop and the extent to which the quality of language 

input from peers matters in this regard.  

Based on data from the research project “Multilingual development: A longitudinal per-

spective” (MEZ), a sample of adolescents with German-Russian and German-Turkish 

language backgrounds is analyzed to address three sets of research questions in order to 

contribute to filling the identified research gaps. 

Substudy I (Dünkel et al., 2020) explores the possibility of assessing the quality of lan-

guage input from peers through students’ ratings of their peers’ language skills in German 

and the heritage languages Russian and Turkish in the context of ego-centered networks. 

Using cross-classified multilevel models, the study analyzes the factors that influence 

peer ratings, their accuracy, and the conditions under which more accurate evaluations 
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are achieved. In all languages investigated, ratings of peers’ skills are significantly but 

moderately correlated with objective performance measures. The accuracy of judgments 

is positively moderated by relationship characteristics between the rater and the rated peer 

(same classroom, shared language background, relationship quality). However, adoles-

cents with Russian and Turkish language backgrounds received significantly lower skill 

ratings than their monolingual German peers with the same test performance in German. 

Overall, the results suggest possibilities for using peer ratings as rough proxies for the 

quality of language input from close friends, but also point to considerable limitations 

due to measurement inaccuracies. 

Substudy II (Dünkel, 2022) examines the linguistic-ethnic composition of friendship net-

works of multilingual adolescents and their relationship to their reading comprehension 

performance in German and their heritage languages Russian or Turkish. Cluster analyses 

were used to identify three types of friendship networks that can be described as 1) herit-

age language oriented, 2) ethnically heterogeneous, and 3) monolingually German ori-

ented. Regression analyses indicate that the extent of exposure to the majority language 

through friends is positively related to reading performance in German and contributes to 

explaining performance differences between the multilingual students and their monolin-

gual German peers. With regard to reading performance in the heritage language, mar-

ginal effects suggest that particularly adolescents with a Turkish language background 

benefit from access to the heritage language in peer contexts. 

Substudy III (Dünkel et al., 2024) expands on the findings of the first two studies. It 

examines the extent to which intra- and inter-ethnic friendships, the language skills of 

best friends, and language use with parents contribute to explaining individual levels of 

multilingualism. Based on age-specific median splits of the adolescents’ reading perfor-

mance in the majority language German and the heritage languages Russian or Turkish, 

four proficiency profiles were defined: 1) advanced bilingual readers, 2) advanced readers 

in German, 3) advanced readers in the heritage language, and 4) below-average bilingual 

readers. Multinomial logistic regression analyses highlight dual integration in friendships 

with both monolingual German and heritage language peers as the most favorable pattern 

of close friendships, which is associated with both higher reading performance in German 

as well as higher bilingual competence. In addition, adolescents identified as advanced 

bilingual readers tend to benefit from friendships with peers perceived as competent in 
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the heritage language. Heritage language use with parents proves to be the most important 

factor in explaining heritage language reading performance and does not represent an 

obstacle to the development of high reading skills in German.  

The dissertation contributes significantly to questions of methodological assessment and 

interpretation of friends’ language skills through peer ratings and their use as indicators 

of the quality of language input from friends in contexts where direct measurement is not 

possible. In addition, the studies generate new evidence-based insights into the specific 

constellations of inter- and intra-ethnic friendships and opportunities for language use 

that contribute to explaining higher competencies in the majority language on the one 

hand, the heritage language on the other, and different levels of multilingualism in ado-

lescence. 
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Teilstudie I: Determinanten und Akkuratheit von Schülerurteilen über sprachliche Fä-

higkeiten von Mitschüler:innen im Deutschen und den Herkunftssprachen Türkisch und 

Russisch. 

Die Publikation zielte auf die Überprüfung des Fragebogeninstruments zur Erfassung der 

sprachlichen Fähigkeiten von Peers im Rahmen egozentrierter Netzwerkabfragen, wel-

ches für das Forschungsprojekt „MEZ – Mehrsprachigkeitsentwicklung im Zeitverlauf“ 

von mir in Abstimmung mit Prof. Dr. Michel Knigge erarbeitet wurde (Dünkel & Knigge, 

2019). Da es sich bei den zugrundeliegenden Daten und den zur Beantwortung der Fra-

gestellungen notwendigen Analysen um ein sehr komplexes methodisches Vorgehen han-

delt, wurde zu einem späteren Zeitpunkt Prof. Dr. Jürgen Wilbert für die methodische 

Beratung bei der Umsetzung kreuzklassifizierter Mehrebenenmodelle mit der Statis-

tiksoftware R hinzugezogen. Als Erstautorin habe ich sowohl die Datenaufbereitung und 

Datenauswertung als auch das Verfassen des Manuskripts und die anschließenden Über-

arbeitungen im peer-review Begutachtungsverfahren federführend übernommen.  

Teilstudie II: Die sprachlich-ethnische Zusammensetzung von Freundeskreisen mehr-

sprachiger Jugendlicher und ihre sprachlichen Fähigkeiten. 

Die Publikation wurde von mir als Alleinautorin verfasst. Die Konzeption, Datenaufbe-

reitung und -auswertung, wie auch das Verfassen des Manuskripts sowie die Überarbei-

tungen im peer-review Begutachtungsverfahren wurden eigenständig von mir durchge-

führt. 

Teilstudie III: Language exposure within best friendships and bilingual reading profiles 

of German-Russian and German-Turkish adolescents in Germany. 

Die Ideen zu den Analysen für diese Publikation sind im Austausch und in Abstimmung 

mit Prof. Dr. Michel entstanden. Als Erstautorin des Beitrags habe ich die Datenaufbe-

reitung und –auswertung sowie das Verfassen des Manuskripts inklusive der Überarbei-

tungen im peer-review Verfahren federführend übernommen. Hanne Brandt hat die Pub-

likation durch Lektorat des englischen Manuskripts und bei der Überarbeitung und Kür-

zung im Review-Prozess unterstützt.  
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