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Peer-Interaktionen

Sprachbildung in der und durch die Gruppe

Abstract:

Ein erfolgreicher Spracherwerbsprozess ist nicht nur von individuellen Fakto-
ren abhangig, sondern auch in erheblichem MaRe davon, welche Qualitat und
Quantitat des sprachlichen Inputs in der KiTa zur Verfligung gestellt werden.
In einer variantenreichen und motivierenden sprachlichen Umwelt kénnen
sich Kinder sprachlich-kommunikatives Wissen optimal aneignen und erpro-
ben. Diese ergibt sich aus dem Zusammenspiel der sprachlichen Qualitat in
der Kindergruppe und der Qualitat der padagogischen Prozessbegleitung.
Durch Peer-Interaktion lernen Kinder vieles: Sie entwickeln die Fahigkeit, Din-
ge aus der Perspektive einer anderen Person zu sehen. Sie lernen, Kompromisse
zu machen, um Konflikte zu 16sen und zu teilen und mit anderen zusammen-
zuarbeiten. Kinder lernen so auch zu verhandeln und sich zu behaupten, eben-
falls wichtige Fahigkeiten. All dies wird durch die Verwendung von Sprache
erreicht.

Ublicherweise finden diese Peer-Interaktionen im Rahmen von Spielsituatio-
nen statt. Einige Kinder haben jedoch Schwierigkeiten mit Initiation und Auf-
rechterhaltung von Peer-Beziehungen, da diese sich nicht nur forderlich auf
die sprachlichen und kommunikativen Kompetenzen auswirken, sondern auch
entscheidend von ihnen abhdngen. In diesem Fall gibt es verschiedene M&g-
lichkeiten, um Kinder im KiTa-Alltag entwicklungsangemessen bei der sprach-
lichen Interaktion mit ihren Peers zu unterstiitzen.
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Fiir den Erwerb der Sprache
sind nicht nur die individuel-
len Voraussetzungen wichtig,
sondern auch vielfdltige An-
regungen und Moglichkeiten
fiir die sprachliche Auseinan-
dersetzung mit dem sozialen
Umfeld.

1. Peer-Interaktionen -
Ein zentraler Aspekt in der Sprachbildung

Stellen wir uns eine typische Szene in einer KiTa vor: Wir sehen zwei kleine
Madchen, die sich, quietschend vor Vergniligen, mit Tiichern behdngen und
abwechselnd prinzessinnenhaft voreinander herschreiten.

Wir kdnnen sehen, dass die beiden Kinder auf jeden Fall interagieren - sie pra-
sentieren sich abwechselnd voreinander, halten Blickkontakt und lachen an
schlieRend gemeinsam. Sie erleben offensichtlich die besondere Freude, die
das Teilen einer Erfahrung mit einem Spielpartner mit sich bringt.

Aus kindlicher Perspektive ist das Spielen mit anderen Kindern das Beste an der
KiTa (Hannikdinen, 1999). Es ist auch ein sehr wichtiger Teil des Lebens eines
Kindes, weil das, was Kinder aus der Interaktion mit ihren Peers lernen, einen
enormen Einfluss auf ihre sozial-emotionale und sprachliche Entwicklung hat.
Um den komplexen Themenbereich zu ergriinden, sind einige Begriffsbestim-
mungen und Vorabliberlegungen wichtig.

1.1 Begriffsbestimmung: SPRACHERWERB, SPRACHBILDUNG
UND PEERS

Mit der Frage, wie sich Kinder im Vorschulalter so schnell zu kompetenten Spre-
chern entwickeln, beschaftigen sich Forscher schon sehr lange. Die interakti-
onistische (Tomasello, 2003) und die relationale Theorie des Spracherwerbs
(Liidtke, 2006; 2012) bieten einen theoretischen Rahmen, um die komplexe
Art und Weise zu verstehen, wie Kinder sprachliche Fahigkeiten erwerben: Auf
der Grundlage angeborener Lernmechanismen abstrahieren Kinder sprachliche
Fahigkeiten aus dem Input ihrer Umwelt, zu der in der friithen Kindheit die
wichtigsten Bezugspersonen in der familidren Umgebung und die KiTa geho-
ren. Der soziale, emotionale und kulturelle Kontext spielen dabei eine beson-
dere Rolle, denn Sprache wird sich nicht im Einzelsetting, sondern immer im
sozio-emotionalen Kontext angeeignet. Ein Sprachlerner, also z.B. ein Kind im
Spracherwerb, muss folglich in die Interaktion mit Sprachverwendern, z.B. der
Mutter oder einer pddagogischen Fachkraft, oder eben anderen Kindern gehen.

Im Kontext der friihkindlichen Bildung und Entwicklung sprechen wir von
Sprachbildung, wenn es um die an alle Kinder gerichtete kontinuierliche Be-
gleitung des Prozesses der Sprachaneignung in allen Facetten, die im jewei-
ligen Entwicklungsstadium relevant sind, geht. Zentral ist die systematische
Anregung und Gestaltung von vielen und vielfdltigen Kommunikations- und
Sprechanldssen im padagogischen Alltag. Das Ziel ist dabei, Kindern beim Er-
werb weitreichender sprachlicher Kompetenzen zu unterstiitzen, so dass sie
vielfdltige Verstehensanforderungen meistern und sich in den unterschied-
lichsten Situationen angemessen und nuancenreich ausdriicken konnen (vgl.
MWK Niedersachsen, 2011; Schroder & Keller, 2013). Dazu gehort fiir Kinder,
im Kontext KiTa vielfdltige Sprachanregung und Begleitung zu erleben, z.B. im
Kontakt mit ihren Peers.

Der Begriff Peers kann fiir Kinder verwendet werden, die ungefahr gleichalt-
rig und auf einem dhnlichen kognitiven, emotionalen und sozio-moralischen
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Entwicklungsstand stehen. Da sie gegeniiber Institutionen und ihren Repra-
sentanten (z.B. KiTa und Schule) eine gleiche Stellung einnehmen, gleiche Ent-
wicklungsaufgaben und normative Lebensereignisse (z.B. den Ubergang von
der KiTa in die Schule) zu bewdltigen haben, sind Kinder beziiglich ihrer Macht
und ihres sozialen Status im Umgang mit ihren Peers relativ gleichberechtigt.
Das macht sie zu ,Ebenbiirtigen” und unterscheidet ihre Beziehungen generell
von denen zu Erwachsenen (vgl. z.B. Corsaro, 1985; von Salisch, 2000).

Dieses Themenheft konzentriert sich thematisch auf die Kindertageseinrich-
tung als Ort der Peer-Interaktionen, die wiederum einen Teil der friihpadago-
gischen Sprachbildung darstellen. Fokussiert wird die Altersspanne von fiinf
bis sechs Jahren, also die Kinder, die sich im Ubergang vom Elementar-in den
Primarbereich befinden. Im Kontext von Kindertageseinrichtungen geschehen
Peer-Interaktionen in spezifische Gruppenformen eingebettet, die mit unter-
schiedlichen Lernaktivitaten korrespondieren.

Bei der genaueren Betrachtung von Kindergruppen kann man in der KiTa be-
stimmte Formen unterscheiden: Auf der einen Seite gibt es die von padago-
gischen Fachkréften geleiteten und zumeist groRen Bezugs- oder Stammgrup-
pen. Auf der anderen Seite gibt es die kleineren und von Kindern eigenstandig
gebildeten Gruppen, die sich haufig ohne die padagogische Involvierung von
Erwachsenen in der Freispielzeit bilden (Brandes, 2008).



Je dlter Kinder werden, des-
to mehr steigt ihre Aufmerk-
samkeitsspanne und ihr
Sprachverstdandnis, wodurch
sie sich immer besser in Grup-
pensettings einbringen.

Letztere bieten den idealen Rahmen fiir informelle Lernaktivitaten, die von
Kindern selbst organisiert und zeitlich nicht begrenzt sind. Diese Lernaktivita-
ten sind sehr wertvoll, da sie durch die aktive Beteiligung des Lerners im Grup-
pengeschehen eine experimentelle Basis flir konzeptuelles und sprachliches
Lernen darstellen. Ein gutes Beispiel hierfiir sind Rollenspielaktivitdten, die
fur erwachsene Beobachter manchmal so wirken, als ob Kinder ,,nur spielten”
und nicht in irgendeiner Art akademischer oder geistiger Arbeit beschaftigt
seien (Honig, 2007). Welche Lernaspekte, besonders sprachlicher Natur, sich
aber tatsachlich im selbstorganisierten Kinderspiel offenbaren und wie dieses
Potenzial von padagogischen Fachkraften unterstiitzt werden kann, wird ein
Teil dieses Themenhefts beleuchten.

Der Ubergang von vorschulischen zu schulischen Einrichtungen ist von gra-
vierenden Veranderungen fiir die Kinder gepragt. Wahrend im institutionel-
len Kontext im Elementarbereich Gruppen oft intrinsisch motiviert, spontan
selbst gewadhlt werden, sind Gruppenzusammensetzungen im Kontext Schule
hdufiger von auBen gelenkt (vgl. Griebel & Niesel, 2011; Pianta, Cox & Snow,
2007).

Mit Hinblick auf die Einschulung bieten erfolgreiche KiTa-Curricula deshalb ei-
nen allmahlichen Ubergang von informellen Lernaktivititen zu didaktisch an-
geleiteten Settings, die groRere Kindergruppen umfassen. Das padagogische
Fachpersonal stellt dafiir regelmaRig padagogische Kleingruppen fiir spezifi-
sche Forderungen oder Aufgabenbereiche zusammen. Diese Gruppenbildung
findet vor dem Hintergrund didaktischer Uberlegungen statt.

2. Peer-Potenziale fiir den Spracherwerb
im KiTa-Alltag

Bereits im friihen Kindesalter beginnt die Auseinandersetzung mit ,Ebenbdr-
tigen” (vgl. z.B. Viernickel, 2000). Die Beziehungen und Interaktionen von Kin-
dern untereinander stellen eine wichtige Ressource fiir die soziale, emotionale
und kognitive Entwicklung dar. Nach aktuellem Forschungsstand wird auch
der sprachlichen Interaktion zwischen Peers in Verbindung mit dem sensiblen
Zeitfenster fiir Sprache in der kindlichen Entwicklung eine bedeutende Funkti-
onim Spracherwerbsprozess zugesprochen (vgl. z.B. Blum-Kulka & Snow, 2004;
Kernan & Singer, 2011).

2.1 Aktuelle Forschungsergebnisse zur Bedeutung von Peers im
Spracherwerb

Insbesondere ab dem Eintritt in Kindertageseinrichtungen, mit dem sich das
soziale und emotionale Umfeld des Kindes sowie die Qualitat und die Vielfalt
des sprachlichen Inputs erweitern, pragt das Miteinander Gleichaltriger die
sprachliche Entwicklung.



Die sprachliche Umwelt des Kindes in Kindertageseinrichtungen wird entschei- Die sprachliche Umwelt des

dend durch die Interaktion mit der Peergruppe und die Gestaltung des pada- Kindes in Kindertageseinrich-
gogischen Kontextes gepragt. tungen wird entscheidend

durch die Interaktion mit der
Zu den sozialen und kommunikativen Regeln, Ritualen und Routinen, die Kin- Peergruppe und die Gestal-
der in der KiTa kennenlernen, erproben und Schritt fiir Schritt erlernen, gehort tung des pddagogischen Kon-
auch ein Handlungsrepertoire fiir den Umgang mit anderen Kindern. Um viel- textes geprdgt.

faltige Peer-Interaktionen, wie z.B. gemeinsames Spiel, zu initiieren und auf-
rechtzuerhalten, miissen Kinder sich Zugangsstrategien (z. B. Initiation und
Responsivitdt) aneignen, die zum GroRteil sprachlich-kommunikativ gepragt
sind (Albers, 2009).

Im Alter von vier bis fiinf Jahren sind Kinder in der Regel fahig, emotional
bedeutsame Peer-Interaktionen mit einem oder mehreren Kindern liber ei-
nen langeren Zeitraum aufrechtzuerhalten und auf ungefdhr ein Drittel der
kommunikativen Initiationen ihrer Peers einzugehen (Schuele, Rice & Wilcox,
1995).

Gegenseitige Nachahmung und wiederkehrende sprachliche Muster pragen
oft den sprachlichen Austausch von Peers, wie das Gesprach von einem vier-
und einem fiinfjahrigen Jungen verdeutlicht:

Im Aufgreifen der Peer- AuRerungen entsteht eine Korrespondenz, in der die
Jungen geteilte Aufmerksamkeit herstellen und ihr geteiltes Wissen in der Dy-
ade festigen.

Henry und Rickman (2007) stellten fest, dass die kindlichen Kompetenzen Vier-
jahriger in den Bereichen Kognition, expressiver Sprachgebrauch und schrift-
sprachliche Vorlduferfahigkeiten innerhalb einer Vorschulgruppe einen positi-
ven Einfluss auf die entsprechenden Kompetenzen ihrer Peers hatten. Solche
Peer-Effekte scheinen besonders in diesem jungen Alter zu wirken.

Die Beobachtungen von Long und Kollegen (2004) im Elementarbereich zeig-
ten darlber hinaus, dass besonders informelle Interaktionen unter Peers mit
demselben kulturellen und sprachlichen Hintergrund wichtige Kontexte fiir
Sprach- und friihes Literacy-Lernen in der Zweitsprache darstellen konnen. Die
von ihnen beobachteten Kinder griffen auf ihren kulturellen und sprachlichen
Erfahrungsschatz aus dem vorschulischen und heimischen Kontext zurlick,
um Peers in der Gruppe beim Erfassen neuer Erfahrungen zu unterstiitzen. So
agierten die Kinder als Vermittler, die die Bediirfnisse ihrer Peers verstanden
und Strategien einsetzten, die nicht von anwesenden Erwachsenen verwendet
wurden.



2.2 Sprachdidaktische Peersettings als best practice Modell der
Relationalen Didaktik

Wie ist die sprachforderliche Wirkung von Peer-Interaktionen zu erkldren? Da-
flir bietet die Relationale Didaktik (Liidtke, 2004; 2010) einen Erklarungsan-
satz. Diese stiitzt sich auf die wichtigsten Bezugswissenschaften der Sprach-
didaktiktheorie, ndmlich die Linguistik, die Spracherwerbstheorie und die
allgemeine Padagogik und Didaktik (Liidtke, 2012).

Die Relationale Didaktik bie- Da die Relationale Didaktik sich aufgrund ihrer Betonung der Emotionen als
tet einen theoretischen Rah- wichtigen Bestandteil sprachlichen Lernens als eine Beziehungsdidaktik ver-
men fiir die Bedeutung von steht, erscheint es sinnvoll, eine Sprachdidaktik, die auf der emotionalen Be-
Peers im Spracherwerb. ziehung von Peers als zentralem sprachlichem Lehr-Lern-Organisator basiert,

hier anzusiedeln.

Flir das sprachliche Peer-Lernen lassen sich die emotionstheoretischen Grund-
lagen der Relationalen Didaktik unter Berlicksichtigung der aktuellen Stromun-
gen der sprachdidaktischen Bezugsdisziplinen, z.B. der systemisch- konstrukti-
vistischen Padagogik und Didaktik, als Ansatz in der allgemeinen Pddagogik
und Didaktik, spezifizieren. Sprachliches Lernen vollzieht sich demnach in
Abhdngigkeit vom sozio-emotionalen Kontext und ist nicht direkt steuerbar,
sondern geschieht indirekt im ,richtigen”, emotional férderlichen Lernklima.
In Peer-Interaktionen wird sprachlicher Wissenserwerb selbstorganisiert aus-
gehandelt. Es steht weniger optimierter sprachlicher Input im Vordergrund,
sondern intrinsisch motivierte, emotional regulierte Konstruktionsprozesse
zwischen den gleichaltrigen Kindern. Ideale sprachliche Modelle mit einem
leichten Kompetenzgefdlle konnen allgemein die Emergenz ,richtiger” sprach-
licher Konstruktionen unterstitzen (vgl. auch Licandro, 2012).



2.3 Informelle Lernsettings: Das Rollenspiel als Motor fiir den
Spracherwerb

Solche emotional regulierten, sprachlichen Konstruktionsprozesse finden
hiufig im Rahmen von Spielsituationen statt. Im Ubergang von der KiTa zur
Grundschule steht dabei oft das Rollenspiel im Vordergrund. Anfange dieser
Spielform, in der Kinder in Kleingruppen sozio-emotionale Situationen kreie-
ren, sind bereits ab dem zweiten Lebensjahr beobachtbar. Der Anteil dieser
Spielform erhoht sich zwischen drei und filinf Jahren betrachtlich. Drei- bis
Dreieinhalbjdhrige verbringen etwa ein Viertel ihrer Zeit im Gruppenspiel und
interagieren mit ihren Altersgenossen haufiger als mit den padagogischen
Fachkraften. Das Rollenspiel entwickelt sich zu einer ihrer bevorzugten Aktivi-
taten. Der Hohepunkt liegt im spaten Vorschul- und friihen Schulalter, wenn
Kinder immer ausgereiftere Spielszenen kreieren und mit ihren Peers lber ei-
nen langeren Zeitraum interagieren kdnnen.

Das Spiel der Kinder ist durch kognitive Fahigkeiten, z. B. die Fahigkeit zu sym-
bolisieren oder sich Handlungen auf abstrakte Art und Weise vorzustellen so-
wie sprachliche Fahigkeiten, z. B. die Fahigkeit, Handlungen oder Vorhaben zu
kommentieren oder zu beschreiben, bestimmt.

In der Ausgestaltung von Spielthemen, wie z.B. einen Arztbesuch oder Vater-
Mutter-Kind, verwenden Kinder Sprache, um zu planen, entwickeln, Gefiihle
auszudriicken, Interaktionen aufrecht zu erhalten und sich im wahrsten Sinne
des Wortes in neuen Rollen zu erproben. Dies wirkt sich forderlich auf die
Entwicklung des Wortschatzes und der Grammatik aus (z.B. Levy, Wolfgang &
Koorland, 1992).

Ebenso konnen positive Effekte auf die Ausbildung metasprachlicher Kompe-
tenzen beobachtet werden (Stude, 2013). Das metasprachliche Wissen, das
Wissen liber Sprache, bezieht sich sowohl auf formale Eigenschaften (z.B.
Wortldnge, erster Laut im Wort), als auch auf die Beziehung von Ausdruck und
Inhalt (Arbitraritdt, Konvention) (Kany & Schéler, 2010). Kinder entwickeln
Formen symbolischer Sprachverwendung, indem sie Sprache fiir eine andere
Person gebrauchen und sich phasenweise metasprachlich lber das Spiel ver-
standigen (vgl. Andresen, 2002). Dies geschieht beispielsweise, wenn Kinder
miteinander verhandeln, um zu bestimmen, wer was sagen sollte und wie und
wann es gesagt werden sollte.

Mit steigendem Alter werden die Spielinteraktionen komplexer und somit an-
spruchsvoller, so dass kompetente Kinder das Spielgeschehen liber Metakom-
munikation lenken und anleiten kénnen. Darum kann sich eine heterogene
Gruppenzusammensetzung, durch die Kinder mit ganz unterschiedlichen Kom-
petenzen ins gemeinsame Spiel kommen, besonders positiv auf die kreative
Entfaltung von Spielsituationen auswirken (Andresen, 2011).

Auch wenn Kinder spezifische (oder umschriebene) Sprachentwicklungsstrun-
gen' (SSES) aufweisen, konnen sie vom spontanen Sprachgebrauch ihrer Peers

1 Bezeichnet wird eine Stoérung des Spracherwerbs, bei der die Meilensteine der ungestérten
Sprachentwicklung verzdgert, verlangsamt, unvollstdndig oder fehlerhaft vollzogen werden. Die
Symptome kdnnen alle sprachlichen Ebenen betreffen und das Sprachverstédndnis und/ oder die
Sprachproduktion umfassen. Spracherwerbsstérungen kdnnen in primare Stérungsbilder, z.B. bei
geistiger Beeintrachtigung oder Horschadigung, eingebettet sein. Wenn die sprachliche Entwick-
lung der einzige betroffene Bereich ist, spricht man von einer spezifischen (oder umschriebenen)
Sprachentwicklungsstorung (SSES) (Kauschke, Huber & Domahs, 2012).

Spiel, Kognition, Emotion und
Sprache stehen in Wechselbe-
ziehung zueinander. Entwick-
lungsfortschritte im Spiel, in
kommunikativer sowie sozio-
emotionaler Kompetenz, sind
miteinander verbunden.

Im Rollenspiel kreieren und
verhandeln Kinder Settings,
in denen sie erfundene Rollen
ausfiillen. Alles ermoglicht
durch den Gebrauch von Spra-
che!



So forderlich, wie Peer-Inter-
aktionen fiir die kindliche
Entwicklung sind; sie sind
nicht fiir alle ein Kinderspiel.

in Spielsettings profitieren und ihre expressiven Sprachkenntnisse erweitern.
Robertson und Ellis Weismer (1997) stellten dies in einer Studie fest, in der sie
den Einfluss von sprachlichen Modellen von Peers auf die sprachlichen Spiel-
skripte von Kindern mit SSES in Vorschuleinrichtungen untersuchten. Kinder
mit SSES, die in strukturierten Spielsituationen mit untrainierten, aber sprach-
lich kompetenteren Peers teilnahmen, produzierten wahrend des Spiels Tange-
re und differenziertere AuRerungen als Kinder mit Sprachentwicklungsstérun-
gen, die nicht am Spiel teilnahmen.

2.4 Stolpersteine

Wie wir im vergangenen Kapitel festgehalten haben, miissen Kinder auf ihr
sprachlich-kommunikatives Wissen zurlickgreifen, um erfolgreich vielfdltige
Peer-Interaktionen zu initiieren und aufrechtzuerhalten.

Bei Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen oder mehrsprachigen Kindern,
die sich im Prozess des Zweitspracherwerbs befinden, kann die (anfangliche)
Einschrankung ihrer sprachlichen Fahigkeiten in der Zweitsprache den Aufbau
und die Aufrechterhaltung von Peer-Interaktionen erschweren.

Untersuchungen in Kindergruppen im Vorschulalter zeigten, dass Kinder, die
sich im Zweitspracherwerb befanden und Kinder mit sprachlich-kommunikati-
ven Beeintrachtigungen, seltener Interaktionen mit anderen Peers initiierten
und sich stattdessen haufiger an Erwachsene als Gesprachspartner wendeten.
Zugleich wahlten ihre Peers sie weniger oft als Spielpartner aus. Viele mogliche
Faktoren tragen zu diesem beidseitigen Verhalten bei: Einerseits konnen sich
(Un-)Verstandlichkeit des sprachlichen Ausdrucks, eingeschrankte sprachliche
Flexibilitdt und Diskursfahigkeiten sowie Unsicherheit bezliglich der eigenen
kommunikativen Kompetenz erschwerend auswirken. Andererseits scheinen
Kinder bereits im Vorschulalter sensibel auf die sprachlichen Fahigkeiten ihrer
Peers zu reagieren, was die Auswahl ihrer Spielpartner beeinflusst (vgl. DeLu-
zio & Girolametto, 2011; Rice, Sell & Hadley, 1991).

Peer- + + Erst- und Zweit- —
Interaktionen sprachentwicklung

Abb. 1 Wechselseitiger Einfluss von Peer-Beziehungen auf die Sprachentwicklung (Licandro &
Liidtke, 2012)




Durch dieses wechselseitige Verhdltnis von Sprachentwicklungsstand und
Peer-Interaktionen (s. Abb. 1) haben unter Umstanden gerade diejenigen Kin-
der, die von den Interaktionen profitieren kénnten, haufig einen erschwerten
Zugang (vgl. Licandro & Lidtke, 2012).

3. Unterstiitzung sprachlicher
Peer-Interaktionen im KiTa-Alltag

Da sich sprachforderliche (Spiel-)Peer-Interaktionen aber nicht immer prob-
lemlos ergeben, sollen an dieser Stelle Uberlegungen angestellt werden, wie
die kindlichen Peer-Interaktionen im Alltag von didaktischer Seite unterstiitzt
werden kdnnen, um das Potential fiir die Sprachbildung optimal zu nutzen.

3.1 Die Rolle der pdadagogischen Fachkraft

Neben den soziokonstruktivistischen Ansdtzen in der Forschung zu Peer-In-
teraktionen in der KiTa sind viele Untersuchungen von bindungstheoretischen
Annahmen gepragt. Aus dieser Sichtweise wird die Qualitat der Beziehung
zwischen padagogischer Fachkraft und Kind als Ausgangspunkt genommen,
um die Auswirkungen auf Peer-Interaktionen in der KiTa zu untersuchen. Er-
gebnisse dieser Forschung weisen darauf hin, dass die Fachkraft-Kind-Bezie-
hung emotional bedeutsam ist und beeinflusst, wie sich Kinder in der KiTa
entwickeln, was sie lernen und wie erfolgreich sie mit ihren Peers interagieren
(Singer & De Haan, 2007).

Das NICHD Netzwerk fiir Early Child Care Research (2001) berichtete beispiels-
weise, dass Kinder mit mehr kognitiv-emotional-sozialer Erfahrung in vorschu-
lischen Einrichtungen im Alter von 24 und 36 Monaten positiver und geschick-
ter in ihrem Spiel mit Gleichaltrigen waren. Ein sensibles und ansprechendes
Verhalten der Bezugserzieherinnen war das Merkmal, das am konsequentesten
mit mehr positivem Spiel mit anderen Kindern in Verbindung gebracht wurde.
Dies hat langfristigen Einfluss auf die kindliche Entwicklung. So berichteten
Peisner-Feinberg und Kollegen (2001), dass Kinder in qualitativ hochwertigen
Einrichtungen im Jahr vor der Einschulung bessere sozio-emotionale Fahigkei-
ten aufwiesen. Die Kind-Fachkraft-Beziehung war dabei der starkste Pradiktor
flir soziale Kompetenzen im Gruppenalltag.

Die Beziehungsqualitat zwi-

Wie in Kapitel 2.5 angesprochenen, kann es aber sein, dass Kinder, die Proble- schen Kind und pddagogi-
me mit der Initilerung und Aufrechterhaltung von Peer-Interaktionen haben, scher Fachkraft wirkt sich
anstelle dessen in Austausch mit padagogischen Fachkrdften gehen - mdg- auf Peer-Interaktionen aus.

licherweise zu oft. Dies kann aus dem einfachen Grund geschehen, dass sie
sicher sein konnen, eine positive Reaktion zu erhalten. Zugleich ist es aber
auch maglich, dass diesen Kindern viel mehr erwachsene Aufmerksamkeit und
Anleitung zu Teil wird. Letztlich wird so eine Abhdngigkeit von Erwachsenen
aufgebaut und der Weg in eigenstandige Peer-Interaktionen erschwert. Je
mehr Erwachsene sich in einem Gruppenraum aufhalten, desto weniger Peer-
Interaktion gibt es!



Je mehr Erwachsene mit Kin- 3.2 Unterstitzung sprachlicher Interaktionen im selbstorgani-

dern interagieren, desto we- sierten Kinderspiel
niger Raum bleibt fiir Peer-
Interaktionen. Haufig sieht man, dass ein Kind abseits steht und von anderen nicht ins Spiel

integriert wird, was langfristig zu sozialem und emotionalem Riickzug fiihren
kann. Auch kann man beobachten, wie Kinder ungeeignete Strategien, wie
Schubsen oder Hauen verwenden, um Zugang zu Spielinteraktionen zu bekom-
men.

Eine Férderung des Rollenspiels kann langfristig gemeinsam mit den Kindern
angebahnt werden. Um einen thematischen Spielrahmen zu erarbeiten, bietet
sich das (Vor-)lesen fantasieanregender Geschichten und Bilderbiicher an (vgl.
Andresen, 2011). Das Basteln geeigneter Requisiten bzw. die Zusammenstel-
lung anregender Spielmaterialien, z.B. Puppen, motiviert Kinder dann dazu,
ihre Lieblingsgeschichten nachzuspielen oder eigene Geschichten zu erfinden.
Im Alltag obliegt es natiirlich auch den Erwachsenen, den rdumlichen und
zeitlichen Rahmen fiir das Rollenspiel zu schaffen. Ihre Aufgabe ist es jedoch
nicht, die Kinder in der Verwendung des Spielmaterials oder der Rollenzuwei-
sung anzuleiten. Die Anwesenheit einer erwachsenen Person im Rollenspiel
kann sogar die kindliche Kreativitat und den Sprachgebrauch einschranken
(vgl. Otto, 2014).

Die Entscheidung, ob und wenn ja wie ins Rollenspiel eingegriffen werden soll-
te, ist immer vom Einzelfall abhangig und fallt mitunter nicht leicht. Grund-

Die Einmischung in das Rol- satzlich sollte eine Einmischung nur geschehen, wenn das Spiel dadurch nicht
lenspiel sollte nur im Aus- unterbrochen wird. Um den Kindern den Weg in die Spielfiktion zu ermég-
nahmefall geschehen, um lichen, reicht haufig ein kleiner AnstoR. Wenn es scheint, dass ein Kind Hil-
Spielanstofie zu geben. fe beim Einstieg in das Spiel oder der Aufrechterhaltung einer Rolle braucht,

kann die erwachsene Person dann Vorschlage fiir Handlungen oder Redebei-
trage geben. Auch wenn das Spiel inhaltlich stark eingeschrankt erscheint,
kann die padagogische Fachkraft Informationen oder Ideen liefern. Andresen
empfiehlt z.B., ,sich als Erwachsene von den Kindern eine Rolle zuteilen zu
lassen, kurzzeitig in das Spiel hineinzugehen und die Rolle mdglichst passiv
zu gestalten (z. B. als Mutter miide zu sein und einzuschlafen)” (Andresen,
2011, 17).

3.3 Unterstutzung sprachlicher Peer-Interaktionen in Gruppen-
gesprdchen

In Gruppensituationen richten Kinder ihre sprachlichen AuRerungen hiufig an
die padagogische Fachkraft, die so (meist unfreiwillig) zum Mittelpunkt der
Konversation wird. Um die Kinder in den Austausch untereinander zu bringen,
gilt es, ruhigere Kinder gezielt in das Gesprach einzubinden und selbst in den
Hintergrund zu treten. Dies kann durch das Stellen von Fragen und Treffen von
Aussagen, die ein Kind bestdtigen und erweitern kann, geschehen. Es kann
auch sinnvoll sein, als ,Dolmetscherin” fiir Kinder zu agieren, die Schwierig-
keiten haben, sich verstandlich zu machen. Diese Strategien funktionieren am
besten, wenn die Kindergruppe sich nah beieinander aufhdlt, gemeinsame In-
teressen teilt und einer dhnlichen Aktivitat nachgeht.

Bei dem Versuch, ein ruhiges Kind in das Gesprach einzubinden, ist es wichtig,
dass seine Peers es gut héren konnen. Manchmal ist es notwendig, ein ruhiges



Kind aufzufordern, laut genug zu sprechen, um die Aufmerksamkeit seiner
Peers zu gewinnen und auf die Antwort zu warten. Selbst mit dieser Unter-
stiitzung kann es passieren, dass ein haufig allein spielendes und isoliertes
Kind von seinen Peers nicht bemerkt oder beachtet wird. Méglicherweise muss
die Aufmerksamkeit des angesprochenen Kindes mit einem Kommentar wie
»Schau, Eyliil, Nico will dir einen Stift geben”, gelenkt werden (Weitzman &
Greenberg, 2002).

Auf diesen und anderen Forschungserkenntnissen basierend (vgl. Licandro
& Lidtke, 2011; 2012; Lidtke 2013) wurde 2012 ein Forschungsprojekt ins
Leben gerufen, das die Effekte des Einsatzes von Peers in der Sprachbildung
und Sprachférderung auf globale und spezifische Sprachkompetenzen unter-
sucht: Das vom nifbe geférderte Projekt namens STEPs fokussiert insbesonde-
re mehrsprachige Kinder mit Sprachforderbedarf, da den haufig eingesetzten
Sprachférderprogrammen bisher keine positive Wirkung auf den Spracher-
werb dieser Kinder nachgewiesen werden konnte (vgl. Sachse, Budde, Rinker
& Groth, 2010).

Das Forschungsprojekt STEPs zielt weiterhin auf einen ganz bestimmten
sprachlichen Entwicklungsbereich ab: die Erzahlfdahigkeiten. Das Erzdhlen stellt



einen elementaren sprachlichen Erwerbsbereich dar, denn die Fahigkeit inhalt-
lich und sprachlich-strukturell zusammenhangende Erlebnisse und Geschich-
ten zu produzieren, ist sowohl im Kindergartenalltag als auch im Hinblick auf
die schulische Laufbahn wichtig. Beim Erzdhlen von Geschichten kdnnen sich
Kinder sehr gut untereinander unterstiitzen, da sie bereits im Vorschulalter
lernen, ihren Peers zuzuhoren und das Gehorte in eigene Geschichten zu ver-
arbeiten (vgl. McGregor, 2000). Ein positiver Nebeneffekt ist die Férderung
sozial-emotionaler Kompetenzen.

Erste Ergebnisse weisen auf eine erfolgsversprechende Wirkung der Forder-
maRnahme auf die Erzahlfahigkeiten der teilnehmenden Kinder sowie mittel-
fristig auf den Erwerb globaler Sprachkompetenzen hin.

Peer-Interaktionen bilden einen wesentlichen Faktor fiir die Sprachbildung in
Kindertageseinrichtungen. In informellen Lernkontexten, meist in Form des
gemeinsamen Spiels, kdnnen Kinder ihre kognitiven, sozialen und emotiona-
len, aber vor allen auch ihre sprachliche Kompetenzen erproben und erweitern.
Auch in padagogisch angeleiteten Settings kann der positive Peereinfluss nutz-
bar gemacht werden, wobei die Gruppenzusammensetzung einen wichtigen
Aspekt der didaktischen Planung darstellt. Wir kénnen viel lernen, indem wir
uns die Beziehung zwischen Kind und padagogischer Fachkraft, und natiirlich
die direkte Interaktion von Peers, ganz genau anschauen.
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