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gearbeitet. Nach den Ergebnissen dieser Studie sind die Jugendlichen, die sich
vieler strategischer Sprachmischungen bedienen, auch jene, die die
Einzelsprachen vergleichsweise gut beherrschen (Reich & Roth 2002, 32).

Der alternierende Gebrauch von Sprachen ist nicht allein auf Migrantinnen
beschrénkt: auch Kinder und Jugendliche, die in einem monolingualen
Elternhaus aufwachsen, aber in einer mehrsprachigen Umgebung leben, par-
tizipieren am gemischten Gebrauch der Sprachen (vgl. Dirim & Auer 2004).

In Osterreich gibt es zwar nur wenige Untersuchungen zum gemischten
Sprachgebrauch, Beobachtungen und Erfahrungen zeigen jedoch, dass auch hier-
2ulande nichts anderes geschieht als in anderen urbanen, von Migration gekenn-
zeichneten Gegenden der Welt; ein Beispiel dafur wére die Stadt Hamburg. Neue
Register und der alternierende Sprachgebrauch kennzeichnen die sprachliche In-
teraktion unter Kindern und Jugendlichen, die mehrsprachig aufwachsen. Die mig-
rationsbedingte Mehrsprachigkeit ist damit eine Ressource der alltédglichen Lebens-
bewdltigung bzw. -gestaltung, anders als die durch den Fremdsprachenunterricht
entwickelte Mehrsprachigkeit, die in der Lebenswelt kaum eine Rolle spielt. Eine ge-
wisse Ausnahme spielt vielleicht das Englische, das jedoch in den Lebenswelten
bei Weitem nicht derart verankert sein dirfte wie die Migrationssprachen es sind.
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iPeer Tutoring' als kultur-sensitiver und ressourcenorien-
tierter I.n’rervenhonsansaiz in Férdersituationen mit mehr-
sprachigen Kindern

1 Kindliche Mehrsprachigkeit — Zwischen Wertschétzung und sprachthera-
peutischer Unsicherheit

Ob kindliche Mehrsprachigkeit eher als individuelle Ressource oder als
Nachteil, z.B. beim Zweitspracherwerb, zu werten ist, wird seit langer Zeit
kontrovers diskutiert (Gogolin & Neumann 2009; Kracht 2011). Der heutige
Stand der Forschung lasst keinen Zweifel daran, dass Mehrsprachigkeit als
Ressource wertzuschédtzen und zu férdern ist. Das vermeintlich negative
Resultat eines durchschnittlich geringeren Wortschatzumfangs in einer der
gelernten Sprachen im Vergleich zu monolingual Aufwachsenden wird z.B.
durch eine bessere Aufmerksamkeitssteuerung bei gewissen mstalinguisti-
schen Aufgabenstellungen aufgewogen, unabhdangig davon, ym welche
Sprachen es sich handelt, die parallel gelernt und verwendet werden
(Bialystok 2001).

Die erreichte Sprachkompetenz in der Zweitsprache ist voi mehreren
Erwerbsbedingungen abhéngig: Neben dem age of onset, also dem Alter des
Kindes bei Erwerbsbeginn, spielen Qualitat und Quantitét des Inputs,
Motivation und lebensweltliche Bedeutsamkeit der Sprache(n) ehe wichtige
Rolle. Fur einen erfolgreichen frihen Zweitspracherwerb ist eine
wertschatzende Haltung gegentber der Kultur und Erstsprache von grofer
Bedeutung, da diese zentrale Faktoren in der Sozialimtion und
Identitatsfindung darstellen (z.B. Chilla et al. 2010; Goldstein 2004; Smidt
2008). Auch Kinder mit einer (spezifischen) Sprachentwicklungsstéring ((S)SES)
kénnen bilingual aufwachsen und auch bei ihnen stellen eine postive, zuver-
sichtliche und entspannte Einstellung sowie natirliche sprahférdernde
Kontexte die Eckpfeiler eines erfolgreichen Erwerbs mehrerer Sgachen dar
(Thordardottir 2006). Im Vergleich zu monolingual Aufwachserden liegen
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weniger Studien vor, die Aufschluss Uber Prozesse der Sprachentwicklung sowj
ideale Diagnostik- und Interventionsstrategien bei kindlicher Mehrsprachigkeit
geben, unter anderem aufgrund der grofien Heterogenitat dieser Gruppe, So
kommen zu den individuellen Erwerbsverléufen oben genannte spezifischg
Erwerbsbedingungen hinzu, die es schwierig machen kénnen, typische
Erwerbsverlaufe von Sprachentwicklungsstérungen abzugrenzen und das
sprachpadagogische und sprachdidaktische Vorgehen zu planen.

Diese Unsicherheit spiegelt sich in der sprachtherapeutischen Praxis in
Deutschland wider. Monolinguale Therapeutinnen fishlen sich haufig nicht aus-
reichend auf die Herausforderung, mit mehrsprachigen sprachentwicklungsauf-
falligen Kindern zu arbeiten, vorbereitet und spuren Unsicherheit beziglich ihres
therapeutischen Vorgehens (Schitte et al. in diesem Band, Ludtke et al. 2010).
Dabei ist es fur die Effektivitat der therapeutischen MaBnahmen essentiell, auf
diese Diversitdt eingehen zu kénnen. Doch wie kann monolinguales
Fachpersonal dem Anspruch, neben den deutschen auch erstsprachliche und

kulturelle Ressourcen zu bericksichtigen und zu starken, gerecht werden?

Sprachférderung und Sprachtherapie bei kindlicher Mehrsprachigkeit — Ein Blick
Uber den Tellerrand

In Deutschland gibt es Bemihungen, ein kultursensitives Vorgehen in der sprach-
pddagogischen Arbeit voranzutreiben (z.B. Licandro 2011; Stitzinger 2009;
Kreutzmann 2008). Dahingegen liegen in den USA bereits vorbildliche
Empfehlungen fir die sprachliche Férderung und Sprachtherapie im Kontext
sprachlicher und kultureller Diversitét vor. Der Berufsverband US-amerikanisch-
er Sprachtherapeutinnen, die American Speech-Language-Hearing Association
(ASHA), entwickelte beispielsweise Leitlinien, um professionelle, sprachlich- und
kulturell sensitive Arbeit zu gewdhrleisten (2004). So wird unter anderem die
Kooperation mit geschulten Personen mit erstsprachlichen Kompetenzen und
Kenntnissen des kulturellen Hintergrundes eines Kindes empfohlen. Bei der
Schaffung eines sprachanregenden Umfelds, z.B. in Vorschuleinrichtungen, kann
mittels Konsultation dieser linguistic bzw. cultural informants (ASHA 2004, 10)
z.B. der Einfluss von Bréuchen und Werten anderer Kulturen auf soziale und
sprachliche Interaktionen bertcksichtigt werden. Solche Kooperationspartner
stehen jedoch nicht immer ohne weiteres zur Verfigung, weshalb es notwendig
ist, andere Partner in Betracht zu ziehen.
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Wenn man die wachsende Zahl mehrsprachiger Kinder in Tageseinrichtungen
bedenkt, macht es Sinn, Uberlegungen anzustellen, wie z.B. andere
mehrsprachige Kinder, also Peers', in sprachliche Fordersituationen eingebun-
den werden kénnen, um so ihre kulturellen und sprachlichen Ressourcen und
Kompetenzen zu nutzen und zugleich eine positive Einstellung zur
Mehrsprachigkeit auszudricken. Diese Uberlegung erscheint noch aus einem

weiteren Grund sinnvoll.

2 Peer-Beziehungen im Vorschulalter — Eine wichtige Entwicklungsressource,
aber nicht fir alle ein ,Kinderspiel”

Neben den Beziehungen zu Erwachsenen gelten Gleichaltrigenbeziehungen
von Kindern untereinander, die ,Peer-Beziehungen” also, bereits im Vorschul-
alter als wichtige Ressource fur verschiedene Entwicklungsbereiche (Brandes
2008; Ahnert 2003), besonders aber fir den Spracherwerb (Albers 2009).

So profitieren Kinder beim gemeinsamen Spiel vom spontanen Sprach-
gebrauch ihrer Peers und kénnen ihre expressiven Sprachkenntnisse erweitern,
auch wenn sie Sprachentwicklungsstérungen aufweisen. Robertson & Ellis
Weismer (1997) untersuchten den Einfluss von sprachlichen Modellen von Peers
auf play scripts (sprachliche Spiel-Skripte) von Kindern mit spezifischen Sprach-
entwicklungsstérungen in Vorschuleinrichtungen. Kinder mit SSES, die in struk-
turierten Spielsituationen mit untrainierten, aber sprachlich kompetenteren
Peers teilnahmen, zeigten u.a. einen signifikanten Zuwachs beziglich der An-
zahl der verwendeten Wérter, der Vielfalt dieser Worter sowie der Anzahl der
verwendeten morpho-syntaktischen Marker. Diese Ergebnisse weisen darauf
hin, dass gelenkte Spielsettings mit sprachlich unauffélligen Peers eine Methode
sein kénnen, Kinder mit Sprachauffélligkeiten in ihrer Entwicklung zu unterstitzen.

Solche sprachférdernden Interaktionen ergeben sich aber nicht ohne
weiteres for alle Kinder. Sind die sprachlichen Féahigkeiten eines Kindes einge-
schrénkt, sei es aufgrund einer priméren oder sekundéren Sprachentwicklungs-
stérung oder weil es sich im Prozess des Zweitspracherwerbs befindet, kann die

Initiierung und Aufrechterhaltung von Peer-Interaktionen eine grof3e Herausfor-

"In dieser Arbeit werden Peers definiert als ,Gleichaltrige und Kinder mit geringem
Altersunterschied, die sich hinsichtlich ihrer Kompetenzen auf demlgleichen Enf.\mcklungsstcnd
oder in der Zone der ndchsten Entwicklung [ZNE] befinden, in der es ein anregendes
Kompetenzgefdlle gibt” (Malti & Perren 2008, 15/16).
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derung darstellen. Verglichen mit sprachlich kompetenteren Peers, drijckt sich dies
in seltenerer Initiilerung von Interaktionen mit Peers und haufigeren Zuwendung
zu Erwachsenen aus. Zugleich wéhlen die kompetenteren Peers sie weniger oft als
Spielpartner aus (Rice et al. 1991). Viele mégliche Faktoren, wie (Un-)Versténg.
lichkeit des sprachlichen Ausdrucks, eingeschrénkte linguistische Flexibilitét und
Diskurs-Fahigkeiten sowie Unsicherheit beziiglich der eigenen kommunikativen
Kompetenz, mégen zu diesem reziproken Verhalten beitragen. Tatsache ist, dass
gerade diejenigen Kinder, die vermehrten sprachlichen Input brauchen, er.
schwerten Zugang zu einer wertvollen Sprachentwicklungsressource haben.
Der Einsatz von Peers in Sprachférderung und Sprachtherapie mag aus den
zuvor genannten Grinden intuitiv sinnvoll erscheinen, jedoch ist im Interesse
einer evidenzbasierten Praxis anzustreben, sich auf die qualitativ hochwertige
Forschungsliteratur zu stitzen (Dollaghan 2007; Beushausen 2009).

3 Peer-Tutoring Ansétze in der internationalen Forschung untfer besonderer
Berlcksichtigung von Mehrsprachigkeit

In der Forschung wurden verschiedene Ansétze erprobt, in denen Peers die Rol-
len von Tutor (Vermittler eines Lerngegenstandes) und Tutand (Rezipient der For-
derung) Gbernehmen. Dabei kénnen zwei wesentliche Aspekte variieren: Nach
der Auswahl eines geeigneten Lerngegenstandes sehen manche Anséatze, im
Sinne eines asymmetrischen Leistungsverhéltnisses, Tutoren vor, die kompetenter
bzw. leistungsfahiger als ihre Tutanden sind (z.B. dlterer Tutor und jingerer
Tutand, Tutor ohne und Tutand mit Férderbedarf). In anderen Ansétzen arbeiten
Tutoren und Tutanden mit dhnlichen Fahigkeiten zusammen, so dass auch wech-
selseitiges Tutoring stattfinden kann und beide Partner die Méglichkeit haben,
sowohl als Tutor als auch als Tutand zu fungieren. Beide Arten von Ansétzen kén-
nen zu erfolgreichem und nachhaltigem Lernen fohren und wurden mit unter-
schiedlichen Férdergegenstanden sowohl mit Kindern im Vorschul- als auch im
Schulalter durchgefihrt.

Wood & O’Malley (1996) merken dabei an, dass die Effektivitat der
Férderung wahrscheinlich hauptséchlich von der Expertise bezuglich der Kom-
petenz-Einschétzung und der Teamzusammenstellung, der Auswahl eines geeig-
neten Férdergegenstandes, aber auch der Begleitung und Beobachtung sowie,
wenn ndtig, Modellierung der Peer-Interaktionen abhéngt.

Peer Tutoring' als kultur-sensitiver und ressourcenorientierter Interventionsansatz 83
[

|m Fall von mehrsprachigen Kindern erscheint der Einsatz von Peers sinnvoll,
da sie nicht nur Modelle bieten, die dem Altersstand entsprechen und lin-
guisﬁsch angemessen herausfordernd sind, sondern auch als Zugehérige der
gleichen Kultur einen hohen Identifikationswert haben. In der Arbeit mit
dieser Zielgruppe bietet sich als Férdergegenstand besonders die
Entwicklung und Erweiterung der narrativen Féhigkeiten an, da sich
Erzéhlstrukturen je nach kulturellen Konventionen unterscheiden kénnen
(Gorman et al. 2011).

McGregor (2000) zeigte, dass sich Peer-vermittelte Intervention positiv auf
die narrativen Féhigkeiten von drei- bis funfichrigen African American-English
sprechenden Kindern (die also monolingual englisch aufwachsen, ihre
Muttersprache aber mit einer besonderen Einférbung erwerben) mit schwachen
Kompetenzen in diesem Bereich auswirkte. Sie schlussfolgerte:

“Peers can provide dialect-appropriate and age-appropriate models [...].
Their inclusion in intervention is a positive step towards the goal of instruction-
al congruence” (2000, 69).

Jedoch werden mehr Studien benotigt, um den Einsatz von Peer Tutoren
mit einer groBeren Zahl von Kindern und in verschiedenen Seftings zu unter-

suchen.

4 Implikationen der Peer-Studien fur Sprachférderung und Sprachtherapie

Ergdnzend zu anderen Therapiezielen, z.B. Férderung der grammatischen
Fahigkeiten, kénnen regelmaBige gelenkte Spielzeiten mit anderen (kompe-
tenten) Kindern gleicher Muttersprache eine  Komponente eines
Interventionsplans fir mehrsprachige Kinder mit SSES sein, um auch die erst-
sprachlichen Fahigkeiten zu férdern (Kohnert 2007). Dieser Aspekt kann in die
Beratung von Eltern und pédagogischen Fachkréften im Elementarbereich ein-
flieBen.

Weiterhin kénnen Tutoring-Einheiten mit einem ausgewdhlten Forder-
gegenstand durchgefihrt werden. Dabei werden die Sprachtherapeutinnen
keinesfalls Gberflussig, im Gegenteil: Sie legen Inhalte fest, wahlen geeignete
Kinder und setzen Teams zusammen, beobachten und modellieren wenn nétig
die sprachlichen Interaktionen, so dass ihnen als Sprachvorbild fur beide Kin-

der eine zentrale Rolle zukommt.
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Besonders, wenn die Intervention innerhalb der Kindertagesstétte oder
Schulklasse stattfindet, besteht die Méglichkeit der Generalisierung der Peer.
Interaktionen auf den Alltag und die Férderung der spontanen sozialen
Interaktion — ein fur mehrsprachige Kinder und/ oder Kinder mit Sprachentwick-
lungsstérungen wichtiges Ziel.

5 Ausblick und Impulse fir die (inklusive) Zukunft

Peers kénnen eine wichtige Ressource in der Sprachférderung und Sprachthera-
pie von mehrsprachigen Kindern darstellen. Ihre sprachlichen Modelle, die mit
dem sprachlichen und kulturellen Hintergrund anderer Kinder Gbereinstimmen,
sind nicht zu schwer nachzuahmen, jedoch herausfordernd genug, um im Rah-
men der Zone der néchsten Entwicklung zu férdern. Die Einsatzméglichkeiten
variieren je nach Umfeld und individuellen Bedarfen eines Kindes, von offenen
Spielsituationen bis hin zu strukturierten Peer Tutoring-Seftings.

Besonders im Hinblick auf die im Zuge der UN-Behindertenrechtskonven-
tion beschlossene, vollumféngliche Inklusion von Menschen mit Behinderung in
die Gesellschaft von Anfang an (Bundesrepublik Deutschland 2008), besteht
dringender Bedarf, neu entstehende Rollen und Verantwortlichkeiten for
Sprachtherapeutinnen in Kindertagesstétten und Schulen zu beleuchten und
neue Interventionsansétze zu entwickeln. Der Einsatz von Peers sollte auch unter
diesem Hinblick weiter exploriert werden.
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Margrith Lin-Huber

Meine Sprache, deine Sprache, unsere Sprache ...
Sprachliche Lebenslinien: Sprachbiografische Arbeit
und Reflexion der persénlichen sprachlichen
Sozialisation

1 Sprachliche Lebenslinien

Neulich war ich von einer Kreisschule in einem Bergtal in der Zentralschweiz zu
einer Weiterbildung im Rahmen der Schulentwicklung zum Thema ,Integration
besonderer Kinder” eingeladen. Diesmal ging es um die Integration von Kin-
dern mit besonderen Sprachen und/oder besonderen Herkunftskulturen. Auf
meine Nachfrage hin erfuhr ich, dass es in dieser Schule einige wenige Kinder
anderer Herkunftssprache und/oder Herkunftskultur gab. Anlésslich der allge-
meinen Vorstellungsrunde bat ich die anwesenden Lehrpersonen dariber zu
reflektieren, welche biografischen Ereignisse ihre Sprache(n) oder Sprach-
varietdten beeinflusst haben kénnte. Interessant war, dass von diesem zwanzig-
kopfigen Lehrkérper niemand von sich sagen konnte, seine lebensgeschicht-
lichen sprachlichen Wurzeln ausschlieBlich im néheren Umfeld dieser Schule
ansiedeln zu kénnen, vielmehr zeigte sich eine groBe biografisch bedingte
sprachliche Heterogenitat unter den Teilnehmerlnnen. Neben sprachlichen
Varietaten aus anderen Talschaften, Regionen und deutschsprachigen Nach-
barlandern, tauchten familigre Einflisse von den verschiedensten Sprachen
und Landern auf, so dass sich die Frage stellte, wer hier wen integriert?

Unser pdadagogisch-therapeutisches Augenmerk ist so sehr auf die
Férderbedirfnisse der Kinder ausgerichtet, dass wir oft vergessen, welche
Bedeutung unsere eigene Person mit unseren unterschiedlichen Pragungen in
diesem Setting einnimmt. Wir sind alle Tréger einer persénlichen Geschichte,
die eingebettet ist in die Geschichte einer Region, eines Landes, einer Kultur. In
diesem Umfeld wurden wir sprachlich sozialisiert und unsere persénliche
Sozialisationsgeschichte hat unser Sprachverhalten und unseren persénlichen

Kommunikationsstil geprégt. Nach der amerikanischen Soziolinguistin Debora



