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Vorwort

Die Studie ,Interkulturelle Kompetenz durch internationale Kinderbegeg-
nung®“ wurde durch die Stiftung Deutsche Jugendmarke e.V. gefordert
(Laufzeit Februar 2009 bis August 2010).

Sie ist Bestandteil der seit 2005 auf Initiative von mehreren Trigern der
internationalen Jugendarbeit eingeleiteten Strategie, das Praxisfeld der in-
ternationalen Kinderbegegnung weiterzuentwickeln und zu qualifizieren.
Dieses Gesamtvorhaben wird von der ,Lenkungsgruppe Internationale
Kinderbegegnungen® gesteuert, welche das Forschungsvorhaben begleitet
hat. Zum Zeitpunkt der Untersuchung waren folgende Organisationen ver-
treten: Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in Deutschland e.V.
(aej), BAG Kinder- und Jugenderholungszentren Deutschland e.V. (KiEZ),
CISV Germany — building global friendship e.V.l, Europiische Jugendbil-
dungs- und Jugendbegegnungsstitte Weimar (EJBW), IJAB — Fachstelle fir
Internationale Jugendarbeit der Bundesrepublik Deutschland e.V., transfer
e.V.. Wir danken der Lenkungsgruppe fir ihre Unterstiitzung. Das For-
schungsprojekt kooperierte mit dem ,,Forscher-Praktiker-Dialog Internati-
onale Jugendarbeit®.

Die vorliegende Studie wire ohne die Offenheit, das Vertrauen sowie die
Unterstiitzung und Mihe seitens zahlreicher weiterer Personen, Projekttra-
ger und Einrichtungen nicht entstanden. Wir danken:

* allen Projekttrigern, -durchfiihrenden und -verantwortlichen, die uns
den Zugang zu ihren Projekten und dariiber zu den Teilnehmenden er-
moglicht und uns mit offenen Armen empfangen haben,

* dem Referat 504 ,Europidische und internationale Jugendpolitik® des
Bundesministeriums fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF])
tur die Unterstiitzung bei der Projektakquise,

* allen Einrichtungen, die uns die Durchfithrung von Pretests ermdglicht
haben.

Unser besonderer Dank gilt allen Kindern, die an unserer Untersuchung
teilgenommen, unermudlich die Fragebégen ausgefiillt und sich bereitwillig
fiur die Interviews zur Verfigung gestellt haben. Ohne sie gibe es die vor-
liegende Studie nicht. Wir mochten auch den Eltern fir ihr Vertrauen und
die Teilnahme an unserer Befragung danken.

Nicht zuletzt danken wir unserer Kollegin Iris Bednarz-Braun fir ihre
fachliche Beratung und wertvollen Verbesserungsvorschlige zum Manu-
skript dieser Publikation sowie Kerstin Oldemeier und Andreas Geppert fur
die tatkriftige Unterstiitzung als studentische Hilfskrifte.

1 Der Name CISV wurde abgeleitet von ,Children‘s International Summer Villages*“. Bei diesen
\Villages® handelt es sich um das erste Programm der Organisation, die mittlerweile ihr An-
gebotsspektrum auch auf andere Zielgruppen ausgeweitet hat. Die Organisation tragt in
Deutschland zugleich den Namen ,Deutsche Gesellschaft fur internationale Kinder- und Ju-
gendbegegnungen e.V.".






1 Einleitung

Das Zusammenleben der Bevolkerung Deutschlands ist infolge demografi-
scher, politischer und wirtschaftlicher Entwicklungen wesentlich durch eine
wachsende Multikulturalitit der Lebens- und Arbeitswelten sowie durch die
Internationalisierung und Globalisierung politischer, rechtlicher, wirtschaft-
licher und sozialer Beziechungen beeinflusst. Unter solchen Bedingungen
erhilt die Aneignung interkultureller Kompetenzen fir die Entwicklung
und die Handlungsfihigkeit von Kindern und Jugendlichen sowie fur die
Gestaltung der gesellschaftlichen Zukunft zentrale Bedeutung.

Die Kinder- und Jugendarbeit als wichtiger Bereich 6ffentlich verant-
worteter Erziehung, Bildung und Betreuung wendet sich in zahlreichen Pro-
jekten und Aktivititen der Aufgabe zu, interkulturelles Lernen zu unterstiit-
zen. Eine spezifische Relevanz kommt in diesem Kontext der internationa-
len Jugendarbeit und hier insbesondere dem Aufgabenfeld der Begegnungs-
und Austauschprogramme im In- und Ausland zu. Erginzend zum Kinder-
und Jugendplan des Bundes (KJP) formuliert das Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]):

,Die Kontakte zwischen Jugendlichen aus verschiedenen Lin-
dern sollen vor allem dazu beitragen, gegenseitiges Verstindnis
aufzubauen, interkulturelles Lernen, Toleranz und Offenheit zu
praktizieren, das Zusammenwachsen Europas zu beférdern sowie
die eigene Verantwortung fur die Schaffung einer friedfertigeren
und gerechteren Welt zu begreifen® (BMFSFJ 2008, S. 1).

In der Praxis und in den Konzeptionen des internationalen Jugendaus-
tauschs hat das interkulturelle Lernen bereits seit Ende der 1970er-Jahre
seinen Platz (vgl. Miller 2001, S. 18).

Internationale Jugendbegegnungen, die tber den Kinder- und Jugend-
plan des Bundes (KJP) bezuschusst werden, richten sich an 12- bis 26-
Jahrige. Begegnungen mit jingeren Teilnehmerinnen und Teilnehmern er-
halten regulir bisher keine KJP-Mittel. Auf der europiischen Ebene — im
Rahmen des EU-Programms ,,Jugend in Aktion® — liegt die Fordergrenze
sogar erst bei 14 Jahren. Gerade vor dem Hintergrund der seit einiger Zeit
geforderten frithen Forderung stellt sich die Frage, ob der Bereich der in-
ternationalen Jugendarbeit nicht auf die spezifische Altersgruppe der Acht-
bis Zwolfjahrigen ausgeweitet werden konnte bzw. sollte. Dadurch kénnten
Kinderbegegnungen, die es dhnlich wie Jugendbegegnungen seit Beginn der
1950er-Jahre gibt, ebenfalls auf staatliche Fordermittel zurtickgreifen.

Derzeit ist jedoch die Frage noch offen, inwieweit internationale Kin-
derbegegnungen die Chance bieten, frihzeitig Einfluss zu nehmen auf
Wahrnehmungs-, Reflexions- und Handlungsprozesse in der Auseinander-
setzung und im Umgang mit der eigenen und mit anderen Kulturen sowie
mit Personen anderer kultureller Herkunft. Die wenigen vorliegenden For-
schungsergebnisse deuten darauf hin, dass internationale Begegnungen ge-
eignet sind, interkulturelles Lernen zu fordern, und legen die Vermutung
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nahe, dass auch Kinder unter zwolf Jahren von internationalen Begegnun-
gen profitieren kénnten.

Das Deutsche Jugendinstitut Minchen (DJI) hat das Forschungsvorha-
ben ,Interkulturelle Kompetenz durch internationale Kinderbegegnung®
entwickelt, um dieser Thematik genauer nachzugehen. Dabei steht die Frage
im Zentrum, inwiefern internationale Kinderbegegnungen einen Beitrag zur
Entwicklung von interkultureller Kompetenz bei acht- bis zwolfjihrigen
Kindern leisten kénnen. Der Fokus der Studie richtet sich auf die Teilneh-
menden solcher Begegnungen. Ziel der Untersuchung war es, zu erfassen,
welche Lernerfahrungen Kinder im Alter von acht bis zwolf Jahren im Be-
reich interkultureller Kompetenz durch ihre Teilnahme an einer internatio-
nalen Kinderbegegnung machen kénnen und ob diese spezifische Alters-
gruppe bereits fur eine Teilnahme an derartigen Projekten geeignet ist.

Im Folgenden werden nach einer Beschreibung des Forschungsstandes
(Kapitel 2) und der Erliduterung der Fragestellungen und Zielsetzungen
(Kapitel 3) eine theoretische Verortung (Kapitel 4) vorgenommen und da-
ran anknipfend das Forschungsdesign (Kapitel 5) dargestellt. Es folgt eine
Beschreibung der in die Untersuchung einbezogenen Projekte und teilneh-
menden Kinder (Kapitel 6). Im Anschluss daran werden die Ergebnisse der
Untersuchung zu Erwartungen und Urteilen der teilnehmenden Kinder
(Kapitel 7) und zu internationalen Kinderbegegnungen als interkulturelles
Lernfeld (Kapitel 8) dargestellt. Schlieflich werden in Kapitel 9 Bedingun-
gen fir interkulturelles Lernen in internationalen Kinderbegegnungen erdr-
tert und Besonderheiten der Altersgruppe der Acht- bis Zwoélfjahrigen dar-
gelegt. AbschlieBend werden Empfehlungen fiir die Durchfithrung interna-
tionaler Kinderbegegnungen formuliert.

2 Forschungsstand

Forschungsergebnisse zur Bedeutung von internationalen Begegnungen
junger Menschen fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenz sind rar.
Dies gilt auch fir den Bereich der internationalen Jugendbegegnungen, an
den Erwartungen gestellt werden, interkulturelles Lernen zu initiieren und
interkulturelle Kompetenz zu vermitteln (Thomas u.a. 2006, 2007). Welche
Effekte Angebote des internationalen Jugendaustauschs tatsichlich haben,
ist eine Frage, der in der Forschung erst in den letzten Jahren mehr Auf-
merksamkeit gewidmet wird (vgl. ebd.). Gegenstand vorliegender empiri-
scher Wirkungsstudien sind zum einen Programme und Mal3nahmen des
Schiileraustauschs, zum anderen internationale Jugendba':gegnungen.2 So
belegt beispielsweise eine grofBflichig angelegte Studie zum Programm des

2 Einen Uberblick liefern die Verdffentlichungen von Zeutschel (2004) sowie von Thomas u.a.
(2006, 2007).



»AFS Interkulturelle Begegnungen e.V.“g, dass Austauschschiiler/innen
nach einem Jahr Aufenthalt in einem Gastland eine erhéhte interkulturelle
Kompetenz aufweisen (AFS 2005; Hansel 2005). Im Bereich der internatio-
nalen Jugendbegegnungen arbeiten Thomas u.a. (2006) heraus, dass sich
internationale Kurzzeit-Jugendbegegnungen auch lingerfristig positiv auf
die Personlichkeitsentwicklung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus-
wirken und dass sie zur Entwicklung interkultureller Handlungskompetenz
beitragen. Internationale Jugendbegegnungen — so das Resimee der Unter-
suchung — stellen ein besonderes Lernfeld fur soziale Kompetenzen und
interkulturelles Lernen dar, das geeignet ist, Team- und Konfliktfihigkeit,
Interaktionen zwischen Angehérigen unterschiedlicher Kulturen sowie
Fremdsprachenkompetenz zu férdern und tber die Konfrontation mit
fremdkulturellen Wertesystemen kritische Selbstreflexionsprozesse anzure-
gen.

Evidenzbasierte Befunde zur Wirkung von internationalen Kinderbegeg-
nungen liegen — auch im anglo-amerikanischen Raum — nur in sehr be-
schrinktem Umfang vor. Hingewiesen sei auf die Untersuchung von Jenni-
fer Watson (2003, 2004, 2008), die herausgearbeitet hat, dass Programme
von ,,CISV International — building global friendship* die angestrebten Zie-
le, darunter die Entwicklung interkultureller Freundschaften und die Foérde-
rung eines interkulturellen Dialogs und interkultureller Kommunikation,
weitestgehend erreichen, dass sie die Personlichkeitsentwicklung der elfjih-
rigen Teilnehmerinnen und Teilnehmer positiv beeinflussen und sich auch
langfristig forderlich auf deren weitere Lebensplanung auswirken. In der
Bundesrepublik wurde mit der im Deutschen Jugendinstitut zwischen dem
01.09.2007 und dem 29.02.2008 durchgefithrten und vom BMFSF] gefor-
derten Studie ,Interkulturelle Kompetenz durch internationale Kinderbe-
gegnung® (Rink/Altendhr 2008) Neuland betreten. Sie wurde in Kooperati-
on mit dem ,,Forscher-Praktiker-Dialog Internationale Jugendarbeit®, einem
Zusammenschluss von Fachleuten aus Wissenschaft und Praxis im Bereich
des internationalen Jugendaustauschs, als Vorstudie fur das dieser Verof-
fentlichung zugrunde liegende Forschungsprojekt konzipiert. Ziel dieser
explorativen Studie war es, eine Bestandsaufnahme von Angeboten der in-
ternationalen Kinderbegegnung fiir Acht- bis Zwoélfjahrige in Deutschland
durchzufithren und die jeweiligen Programmziele und -inhalte, die Rah-
menbedingungen fir ihre Umsetzung sowie die Erfahrungen von Projekt-
Verantzvortlichen und -durchfithrenden ausgewihlter Mallnahmen zu analy-
sieren.

3 LAFS (American Field Service) Interkulturelle Begegnungen e.V.“ ist eine weltweite Jugend-
austauschorganisation, deren Ursprung in einem freiwillig organisierten Krankentransport
wahrend der beiden Weltkriege liegt. Seit 1948 organisiert AFS, heute eine gemeinnutzige
Austauschorganisation und Trager der freien Jugendhilfe, internationalen Jugendaustausch
in mittlerweile tber 60 Landern.

4 Einbezogen wurden ausschlieRlich auBerschulische Gruppenbegegnungen, die folgenden
MaRBnahmetypen zugeordnet wurden: mehrtagige internationale Kinderbegegnungen, Ta-
gesbegegnungen in Kombination mit mehrtdgigen Begegnungen, mehrtdgige Workshops
und Tagesbegegnungen.
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Die Resultate der Vorstudie zeigen, dass das Praxisfeld internationaler Kin-
derbegegnungen in Deutschland tiberschaubar ist, dass diese aber durchaus
kein neues Phinomen sind und dass sie sich — dhnlich den internationalen
Jugendbegegnungen — in unterschiedlichen Programmen mit vielfaltigen
Themen und spezifischen Zielsetzungen prasentieren. Interkulturelles Ler-
nen erwies sich bei den im Projekt analysierten acht Angeboten aus der
Sicht der befragten Expertinnen und Experten sowie entsprechend der
formulierten Zielsetzungen als ein wichtiges, in seiner Bedeutung aber nach
den jeweiligen Konzepten und Rahmenbedingungen differierendes Hand-
lungsfeld internationaler Kinderbegegnungen.

Generell gehen die befragten Fachleute davon aus, dass internationale
Kinderbegegnungen einen wichtigen Beitrag fur die Entwicklung interkultu-
reller Kompetenz bei Kindern im Alter von acht bis zwo6lf Jahren leisten
konnen. Sie beschreiben diese als dulBerst interessiert an internationalen
Kinderbegegnungen und fur eine Teilnahme hoch motiviert. Des Weiteren
attestieren die Expertinnen und Experten den teilnehmenden Kindern ei-
nen auBerst vielseitigen Umgang mit Kommunikationsmitteln. Mégliche
Schwierigkeiten in der verbalen Kommunikation aufgrund einer fehlenden
gemeinsamen  Sprache oder wegen  unterschiedlicher  (Fremd-)
Sprachenkenntnisse bewiltigen die Kinder aus Sicht der befragten Projekt-
verantwortlichen und -durchfiihrenden mittels der Anwendung und Ver-
bindung unterschiedlicher verbaler und nonverbaler Kommunikationstech-
niken. Die Kommunikation zwischen den Kindern der beteiligten unter-
schiedlichen Linder wird als wenig problemreich beschrieben und nicht als
Hindernis fiir gemeinsame Interaktionen betrachtet. Aufgrund von weitge-
hend (noch) vorurteilsfreien Haltungen und Einstellungen sei der Umgang
mit Kindern dieser Altersgruppe unkomplizierter als mit Jugendlichen, die
zum Teil mit stereotypisierenden Voreinstellungen oder Vorurteilen in die
BegegnungsmalBinahmen kimen. Mit frihzeitigen, kindgerechten und an den
kindlichen Potenzialen anknipfenden interkulturellen Lernprozessen im
Rahmen internationaler Kinderbegegnungen verknipfen die Befragten die
Hoffnung, dass offene und unvoreingenommene Haltungen der Kinder
gegeniiber Menschen anderer kultureller Herkunft stabilisiert werden kon-
nen, dass auf die weitere kognitive, soziale und emotionale Differenzierung
kultureller Selbst- und Fremdbilder auch lingerfristig positiv Einfluss ge-
nommen und dass priventiv fremdenfeindlichen und rassistischen Einstel-
lungen entgegengewirkt werden kann (Rink/Altendhr 2008, S. 28f. und
S. 52f).°

Die Untersuchungsergebnisse kntipfen an entwicklungspsychologische
Befunde an, die die Ausbildung einer interkulturellen Perspektive sowie die
Bildung von Stereotypen und Vorurteilen beschreiben. Hiernach liegt in der
mittleren Kindheit, in etwa zwischen acht und elf Jahren, eine kritische Pe-
riode, die von einer besonders schnellen kognitiven Entwicklung, einer ho-

5 Erhebliche Potenziale von neun- bis elfjahrigen Kindern im Umgang mit Gleichaltrigen ande-
rer Herkunft und eine groRe (interkulturelle) Lernbereitschaft bzw. -fahigkeit von Kindern be-
statigt auch Margot Umbach auf der Grundlage von Beobachtungen bei Landschulheimbe-
gegnungen deutscher und franzésischer Schiler/innen (Umbach o.J.).



hen Aufgeschlossenheit und Flexibilitit in Bezug auf Haltungen und Ein-
stellungen sowie der Ausbildung von Empathie gekennzeichnet ist
(Crushner 2008, Hany/Grosch 2006). Diese Periode stellt nach Crushner

den idealen Zeitraum fur interkulturelle Erfahrungen dar:

,»Additionally, for those concerned with the role of experience in

international socialization, this represents an ideal time to begin
travelling with young people and having them participate in in-
ternational and intercultural youth programs and exchange expe-
riences® (Crushner 2008, S. 160).

Kinder im Alter von acht Jahren haben bereits eine ,,Theory of Mind* aus-
gebildet (vgl. Hany u.a. 20006). Das heil}t, sie verfugen tber die ,,Fihigkeit,
anderen Personen und sich selbst mentale Zustinde wie Intentionen, Wis-
sen, Denken, Wollen oder Uberzeugungen zuzuschreiben® und ,,sich in die
Perspektiven anderer Menschen hineinzuversetzen und deren Verhalten zu
erkliren und vorherzusagen (ebd., S. 5). Diese ,,Theory of Mind* entsteht
im Alter zwischen drei und funf Jahren, entwickelt sich mit zunehmendem
Alter und der Ausdifferenzierung kognitiver Strukturen weiter und bildet
eine unverzichtbare Voraussetzung fiir interkulturelles Lernen. Nach Hany
u.a. (2000) entsteht das Verstindnis fir die kulturelle Prigung des mensch-
lichen Denkens erst im Verlauf der Schulzeit, zwischen den Dritt- und
Funftklisslern zeigen sich diesbeziiglich gro3e Unterschiede. Sie gehen da-
von aus, dass ,,Kinder mit etwa 10 Jahren nicht nur allmihlich verstehen,
wie Kulturen das Verhalten beeinflussen, sondern dass sie auch merken, wie
Geschlechterrollen oder die soziale Herkunft das Verhalten (bewusst) pra-
gen kénnen® (ebd., S. 20). Soziale Lerntheorien zeigen, dass Kinder im Al-
ter ab ca. acht Jahren in eine Entwicklungsphase eintreten, in der sich die
bei Funf- bis Siebenjihrigen ausgeprigte kulturelle bzw. ethnischen Identi-
fikations- und Abgrenzungsphase abschwicht und sich somit Chancen fiir
interkulturelle Lernprozesse eréffnen (vgl. den Uberblick in Ganter 1997, S.
60ff.). Diese Phase erscheint deswegen als besonders geeignet, Prozesse des
interkulturellen Lernens anzuregen und einzuleiten. Im spiteren Jugendalter
stabilisieren sich Einstellungen und Vorurteile dann zunehmend (Bergmann
2005).

Diese entwicklungspsychologischen Aspekte bilden die Grundlage fiir
ein interkulturelles Verstehen und Handeln. Ein solches kann jedoch nur
ausgebildet werden, wenn die Kinder tiber eine gewisse Offenheit fiir neue
Erfahrungen verfigen und ihr Lebensumfeld auch die Gelegenheiten dazu
bietet, Erfahrungen mit fremden Kulturen zu sammeln (Hany u.a. 2000),
zum Beispiel in der Schule, die als zentraler Ort fur die Ausbildung inter-
ethnischer Freundschaften gilt (Reinders/Greb/Grimm 2000).

Im Zusammenspiel mit den Befunden der Entwicklungspsychologie le-
gen die Ergebnisse der Vorstudie somit die Schlussfolgerung nahe, dass
durch internationale Kinderbegegnungen bei Ubergangskids ein bedeuten-
der Grundstein fir die Entwicklung interkultureller Kompetenz gelegt wer-
den kann und frithzeitig MaBlnahmen vor allem im Sinne einer ressourcen-
orientierten Foérderung und Privention sinnvoll und bedeutend sind. Zu
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berticksichtigen ist jedoch, dass die Vorstudie explorativ angelegt war, d.h.
lediglich einen ersten Einblick in das Forschungsfeld erméglichte. Dartiber
hinaus basieren die Forschungsbefunde auf Einschitzungen von Projekt-
durchfthrenden und Projektverantwortlichen, die sich zwar auch auf — im
Wesentlichen informelle — Rickmeldungen von Kindern, des Projektteams
oder von Projektpartnern stltzen, aber dennoch nur einen bestimmten Er-
fahrungsausschnitt reprisentieren. Die Bedeutung der Einschitzungen aus
Expertensicht darf zwar nicht unterschitzt werden, gleichzeitig bleibt je-
doch offen, inwieweit diese mit der Subjektsicht der Teilnehmenden tber-
einstimmen und inwieweit sich auch in den Meinungen, Orientierungen und
im Verhalten der teilnehmenden Kinder positive Effekte der interkulturel-
len Kinderbegegnung zeigen.

Ankniipfend an diese Uberlegungen wurde ein Forschungsprojekt ent-
worfen, das die teilnehmenden Kinder in den Mittelpunkt stellt. Ziel des
Projekts ist es, fundierte Aussagen zum Einfluss internationaler Kinderbe-
gegnungen auf die Entwicklung interkultureller Kompetenz zu gewinnen.
Hierzu bedarf es einer vertiefenden komplex angelegten empirischen Erhe-
bung, die durch die Kombination geeigneter quantitativer und qualitativer
Methoden die Aneignung von Fihigkeiten bzw. die méglichen Lernerfah-
rungen im Bereich interkultureller Kompetenz erfassen kann. Das For-
schungsinteresse der aktuellen Untersuchung kntpft an die Ergebnisse der
Vorstudie an (Rink/Altendhr 2008). Diese sollen uberprift, differenziert
und erweitert werden.

3 Fragestellungen und Zielsetzungen

Die zentrale Fragestellung der Untersuchung lautet: Welche Lernerfahrun-
gen konnen Kinder im Alter von acht bis zwdlf Jahren im Rahmen von
internationalen Kinderbegegnungen machen und inwiefern kénnen bereits
Kinder in diesem Alter bedeutende Fahigkeiten und Fertigkeiten im Bereich
interkultureller Kompetenz erwerben? Im Mittelpunkt stehen die Perspekti-
ve der an internationalen Kinderbegegnungen teilnehmenden Kinder und
ihre Erfahrungen in den Begegnungen. Im Einzelnen fragt die Studie nach
folgenden Aspekten:

* Welche Fihigkeiten erwerben Kinder im Rahmen einer internationalen
Kinderbegegnung?

* Verfiigen sie nach der Teilnahme an diesen Begegnungen iber mehr
bzw. andere Fihigkeiten und Kenntnisse im Bereich interkultureller
Kompetenz als zu Beginn der Angebote?

* Bringen Kinder aus Regionen mit einem hoheren Bevoélkerungsanteil an
Personen mit Migrationshintergrund andere interkulturelle Erfahrungen
mit als Kinder aus Regionen mit einem niedrigeren Anteil?

* Ergeben sich bei interkulturellen Lernprozessen und -erfolgen Differen-
zen nach Alter und Geschlecht?



* Unterscheiden sich interkulturelle Lerneffekte nach Begegnungstypen
sowie inhaltlichen, methodischen und pidagogischen Konzeptionen?

* Wie schitzen Kinder den Beitrag der von ihnen besuchten internationa-
len Begegnung im Hinblick auf die Erweiterung ihres Kompetenzspekt-
rums ein? Welche Erfahrungen sind fiir sie besonders wichtig?

* Lassen sich Lernerfolge auch noch feststellen, wenn die Kinder wieder in
ihren ,,normalen® Alltag integriert sind?

Die Beantwortung dieser Fragen soll nicht allein zur SchlieBung von For-
schungsliicken in diesem Themenfeld, sondern dariiber hinaus zur Anre-
gung, Reflexion und Qualifizierung der Praxis internationaler Kinderbege g-
nungen beitragen. In Zusammenarbeit mit den Mitgliedern der ,,Lenkungs-
gruppe Internationale Kinderbegegnungen® (vgl. ,,Vorwort®) ist geplant, die
Forschungsergebnisse in die Konzipierung von Fortbildungsveranstaltun-
gen und in die padagogische Arbeit in diesem Praxisfeld einflieBen zu las-
sen. Ferner sollen Empfehlungen fir die Unterstutzung interkulturellen
Lernens in und durch Kinderbegegnungen erarbeitet werden.

4 Theoretische Spurenlegung

4.1 Eine Annaherung an den Begriff ,interkulturelle
Kompetenz®

Der Begriff ,jinterkulturelle Kompetenz® ist in Deutschland zu einem
Schlisselbegriff geworden, der in unterschiedlichen wissenschaftlichen Dis-
ziplinen — u.a. in der Sozialpsychologie, Soziologie, Anthropologie, den
Kulturwissenschaften, der Pidagogik, Philosophie, den Religionswissen-
schaften, der Linguistik und den Wirtschaftswissenschaften — Einzug gehal-
ten und auch in der politischen, wirtschaftlichen und (sozial-)pidagogischen
Praxis an Bedeutung gewonnen hat. So wird im Rahmen von Integrations-
plinen auf verbandlicher, betrieblicher, kommunaler Ebene sowie auf Lan-
des- und Bundesebene eine interkulturelle Offnung gefordert. In der Wirt-
schaft werden Arbeitskrifte mit interkultureller Kompetenz gesucht, die auf
globalen Mirkten agieren kénnen. An interkulturellen Trainings, die Be-
schiftigte insbesondere der Privatwirtschaft auf internationale Kooperatio-
nen vorbereiten sollen, mangelt es nicht. Und in zahlreichen (Bildungs-)
Einrichtungen hat die interkulturelle Pidagogik an Bedeutung gewonnen:
Dutch interkulturelles Lernen sollen die Heranwachsenden auf das Leben in
einer multikulturellen Gesellschaft und in globalisierten Handlungskontex-
ten vorbereitet werden. Interkulturelle Kompetenz soll dazu befihigen, das
Miteinander sowohl national als auch international konstruktiv zu gestalten.

Trotz oder vielleicht gerade wegen seiner Popularitit handelt es sich bei
dem Begriff ,interkulturelle Kompetenz® um eine tUber die Fachgrenzen
hinaus lebhaft diskutierte Kategorie, der nicht wenige Wissenschaft-

15



16

ler/innen kritisch bis ablehnend gegeniiberstehen (Hamburger 1999, 2000;
Mecheril 2003).

Verschiedene Disziplinen haben fachspezifische Konzepte von interkul-
tureller Kompetenz erarbeitet, denen divergierende theoretische Auffassun-
gen zugrunde liegen (vgl. Auernheimer 2002).6 Die jeweiligen theoretischen
Konzepte bedingen wiederum eine unterschiedliche Praxis, beispielsweise
im Fortbildungsbereich. Eine allgemeingtltige Definition von ,,interkultu-
reller Kompetenz® gibt es in Deutschland nicht. In den USA wurde mit der
Delphie-Studie von Darla K. Deardorff (2004) der Versuch unternommen,
zu einer einheitlichen, konsensfihigen Bestimmung zu gelangen.

Die Ursache fiir diese kaum tberschaubare Vielfalt der Inhaltsbestim-
mungen von interkultureller Kompetenz®“ sicht Bolten (2006) in der
,»Multidisziplinaritit“ und Rathje (2006) verweist auf Differenzen ,,im
grundsitzlichen Verstindnis® von interkultureller Kompetenz. Die Unter-
schiede der Konzepte kristallisieren sich vor allem um vier zentrale Diffe-
renzlinien: (1) die Zielsetzung interkultureller Kompetenz, (2) die
Generik/Spezifik interkultureller Kompetenz, (3) das Anwendungsgebiet
von interkultureller Kompetenz und schlief3lich (4) den Kulturbegriff (Rath-
je 2000). Diese Differenzlinien liefern eine hilfreiche Orientierung fir die
eigene Verortung. Wihrend sich die ersten drei Aspekte direkt auf den Be-
griff der interkulturellen Kompetenz beziehen, ist der vierte Aspekt grund-
legend fur die drei erstgenannten Aspekte. Daher wird im Folgenden zu-
nichst auf den Kulturbegriff eingegangen, um damit eine Basis fir die an-
schlieBenden Erérterungen zu schaffen.

Exkurs Kultur — eine Grundsteinlegung

Das Verstindnis von interkultureller Kompetenz wird mal3geblich durch
den jeweils zugrundegelegten Kulturbegriff bestimmt. Auch bei der Be-
stimmung des Kulturbegriffs mangelt es nicht an Definitionen und Kon-
zepten. Insofern dhnelt die Debatte um den Kulturbegriff derjenigen um
die Kategorie ,interkulturelle Kompetenz®. Der Kulturbegriff wird als einer
der komplexesten Begriffe der deutschen Sprache betrachtet und ist zudem
sehr umstritten (Straub 2007).7

Die Schwierigkeit liegt aktuell darin, einen Kulturbegriff bzw. ein theore-
tisches Konzept von Kultur zu entwerfen, der bzw. das der heutigen gesell-
schaftlichen multikulturellen Realitit entspricht. Zu beriicksichtigen ist ei-
nerseits die Tatsache, dass wahrend der Sozialisation innerhalb spezifischer
»hationaler® (Bildungs-)Kontexte kulturelle Orientierungen vermittelt wer-

6 Einen ersten und zugleich umfassenden Uberblick {iber diesen kontroversen Diskurs gibt die
dritte Diskussionseinheit in der Zeitschrift Erwagen, Wissen, Ethik (14/2003). Zu dem Haupt-
artikel von Alexander Thomas: ,Interkulturelle Kompetenz — Grundlagen, Probleme und Kon-
zepte® nehmen mehr als 30 Wissenschaftler/innen aus verschiedenen Fachdisziplinen Stel-
lung. Des Weiteren siehe: Auernheimer 1996; Diehm/Kuhn 2005; Hamburger 1999, 2000;
Mecheril 2005.

7 Zur Genese und Weiterentwicklung des Kulturbegriffs und zu den mannigfaltigen Kritiken
bietet Straub (2007) einen fundierten Uberblick.



den. Andererseits ist einer Realitit Rechnung zu tragen, in der an die Stelle
einer Nationalkultur eine Vielfalt an kulturellen Auspriagungen und Positio-
nierungen getreten ist, die wiederum getragen wird durch zugleich gesell-
schaftlich vorhandene und gemeinsam geteilte Bedeutungsstrukturen und
Orientierungsrahmen. Diese werden insbesondere tber Bildungsinstitutio-
nen vermittelt und weitergegeben, auch wenn die so erworbenen Bedeu-
tungsmuster nicht statisch sind, sondern einer gewissen Dynamik unterlie-
gen.

Die meisten Definitionen und Konzepte konnen nach Rathje (2004) ei-
ner von zwei Kategorien zugeordnet werden: Sie weisen in der Regel ent-
weder eine Kohirenzorientierung oder eine Differenzorientierung auf:

,sUnter dem Stichwort Kohirenzorientierung lassen sich traditio-
nelle Ansitze im Kulturverstindnis zusammenfassen, die von
Kultur [...] als etwas Einigendem ausgehen, das aus Gemeinsam-
keiten entsteht, die von einer signifikanten Anzahl ihrer Mitglie-
der geteilt werden. Obwohl diese Ansitze Widerspriche und
Abweichungen innerhalb von Kulturen im Allgemeinen nicht
leugnen, dominiert doch die Vorstellung, dass Kultur selbst eher
als das Widerspruchsfreie, also das Kohirente innerhalb einer
menschlichen Gruppe gedacht werden sollte” (Rathje 2004 S.
52ft).

Hierzu zihlen u.a. die traditionellen Konzepte von Hall (1959) und Hofste-
de (1980), aber auch Thomas (1993, 1996, 2003) wird dieser Kategorie zu-
geordnet. Diese Homogenititsvorstellung im Sinne einer dominierenden
strukturellen Einheitlichkeit von Kulturen wird von Vertreterinnen und
Vertretern der Differenzorientierung abgelehnt. Sie betonen stattdessen die
Differenzen innerhalb von Kulturen und stellen fundamentale Wider-
sprichlichkeiten innerhalb von ,Einheiten® ins Zentrum der Reflexion:
»Eine jede interkulturell tragfihige und kommunikationsférdernde Defini-
tion der Kultur muss [...] die Konzeption der totalen Reinheit einer Kultur
als eine Fiktion zurickweisen® (Mall 2003, S. 196). Hingewiesen wird auf
eine grof3e Binnendifferenzierung von Kulturen (Allolio-Nicke u.a. 2003).

In postmodernen westlichen und durch Globalisierung geprigten Gesell-
schaften erscheint es nicht mehr adiquat, einzig der Kohirenzorientierung
zu folgen. Aber auch Auffassungen, die auf die Unterschiede innerhalb von
Kulturen fokussieren, ohne dabei den ,offensichtlichen Zusammenhalt®
erkliren zu konnen, sind nicht befriedigend. Beide Konzepte sind dem
Vorwurf der Einseitigkeit ausgesetzt, weil sie entweder den Zusammenhalt
in Gesellschaften fokussieren oder sich ausschlieBlich den ihnen innewoh-
nenden Widersprichen bzw. Differenzen widmen. Solche jeweils unter-
schiedlichen Engfithrungen in der Konzeptualisierung des Kulturbegriffs
erfilllen nicht die Voraussetzungen eines der multikulturellen Realitit ent-
sprechenden Konzepts.

Ein Kulturbegriff, welcher der multikulturellen Realitit von Gesellschaf-
ten entspricht, muss zum einen die Widerspriiche und Differenzen inner-
halb von Gruppen ernstnehmen und beachten sowie zum anderen das rela-
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tiv ,,Stabile® in Gesellschaften berticksichtigen, das sich u.a. auch in Nor-
men, Werten, Verhaltenscodes etc. ausdriickt. So stellt Fischer (2003,
S. 168) diesbeziiglich eine entscheidende Frage: ,,Was macht Einheit in der
Vielfalt aus? Was hilt die teils kontriren, divergierenden kulturellen Syste-
me in einer Gesellschaft zusammen?“

Kulturmodelle, die dem Anspruch gerecht werden, sowohl die Pluralitit
und Differenzen innerhalb von Gruppen oder Gesellschaften zu erfassen
als auch deren Zusammenhalt zu erkliren, sind rar. Wihrend Hansen (2000)
ein fundiertes Modell hierzu vorlegt und dabei den Begriff des Kollektivs
ins Zentrum seiner Uberlegungen stellt, bietet Straub (2007) eine Definition
von Kultur an, die beides zu vereinen sucht:

,, Jultur verweist stets auf eine variable Mehrzahl von Personen,
die in ein Bedeutungsgewebe aus Wirklichkeitsdefinitionen, Welt-
und Selbstauffassungen, Deutungs- und Orientierungsmustern
sowie — vor allem und zuerst — in kollektive symbolische, insbe-
sondere sprachliche Praktiken eingebunden sind. Eine Kultur
kann abstrakt als Zeichen-, Wissens- und Orientierungssystem
aufgefasst werden, das die Praxis, mithin das Handeln (Denken,
Fihlen, Wollen und Wiinschen) aller daran teilhabender Personen
strukturiert und ordnet, ermdéglicht und begrenzt. Kulturen sind
symbolisch vermittelte Lebensformen, die den Wirklichkeits- und
Moglichkeitssinn jener Personen prigen, welche geschichtliche,
also die kollektive Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft um-
fassende, konjunktive Erfahrungsriume und Erwartungshorizon-
te miteinander teilen, zumindest als ein Bezugssystem, auf das sie
referieren, um verbindliche und verbindende Welt- und Selbst-
deutungen sowie damit verwobene Lebens- und Handlungsorien-
tierungen auszuhandeln. Ubereinstimmung, Dissens und Konflikt
sind gleichermallen moégliche Ergebnisse solcher Aushandlungen,
die auf das ,kulturelle® und ,kommunikative* Gedichtnis (Ass-
mann 1992) ebenso zuriickgreifen wie auf Entwiirfe einer antizi-
pierten, erhofften und erwiinschten oder befiirchteten Zukunft.
Kulturen schaffen Verbindlichkeiten und verbinden die Zugeho-
rigen — selbst dann, wenn die kulturelle Praxis die Gestalt eines
Streits und Konflikts annimmt (...)“ (S. 15ff.).

In der vorgeschlagenen Begriffsbestimmung spielt der Terminus ,,Wissen®
eine zentrale Rolle. Kulturelles Wissen stellt groftenteils implizites bzw.
praktisches Wissen dar, welches als eine Art ,tacitknowledge® (Polanyi
1985) fungiert. Es ist von explizitem und diskursivem Wissen zu unter-
scheiden und als ,,Wissen der Praxis® Bestandteil des Habitus (Bourdieu
1976, 1987) von Menschen bzw. von Mitgliedern eines Kollektivs zu begrei-
fen. Das heif3t, es ist leiblich inkorporiert und spiegelt sich im Know-how
eines Menschen sowie in routiniertem Handeln wider und ist nicht unbe-
dingt iber das Bewusstsein und die Reflexion zuginglich. ,,Das Sprechen
und Handeln folgt in hohem Maf3e einer (kulturellen) >Logik der Praxis<
(Bourdieu 1976, 1987), deren (stets nur partiell mégliche) Explikation just



dieses praktisches Wissen, seinen spezifisch impliziten Modus, verandert®
(Straub 2007, S. 16). Diesen Aspekt erachtet Straub als besonders bedeu-
tend fur interkulturelles Lernen und den damit meist angestrebten Erwerb
interkultureller Kompetenz. Der Erwerb impliziten (kulturellen) Wissens
geschieht in der sozialen Praxis durch Sozialisation. Allerdings schlief3t
Straub explizites Wissen — in Form von Expertenwissen, aber auch als le-
bensweltliches Alltagswissen sowie Selbst- und Weltverstindnis — als kultu-
relles Wissen nicht aus. Kulturelles Wissen kommt sowohl im expliziten als
auch im impliziten Wissen zum Ausdruck. Daher miissen beide Bereiche in
der Auseinandersetzung mit Kultur und interkultureller Kompetenz Beach-
tung finden.?

4.2 Interkulturelle Kompetenz in der vorliegenden
Untersuchung

Der der vorliegenden Untersuchung zugrunde gelegte Begriff von ,,interkul-
tureller Kompetenz* wird im Folgenden auf zwei unterschiedlichen Ebenen
erortert:

Zunichst wird ,,interkulturelle Kompetenz® auf einer allgemeinen Ebene
beschrieben. Im zweiten Schritt wird dieser Begriff auf den spezifischen
Kontext der Untersuchung bezogen und seine Anwendung im Forschungs-
prozess konkretisiert. Hierbei steht folgende Fragestellung im Fokus der
Erorterungen: Welche grundlegenden Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahig-
keiten konnen von Acht- bis Zwdélfjahrigen in internationalen Kinderbe-
gegnungen als Bestandteile interkultureller Kompetenz erlernt bzw. erwor-
ben werden?

4.2.1 Allgemeine Begriffsbestimmung

Interkulturelle Kompetenz wird in der vorliegenden Untersuchung als kul-
turiibergreifende Kompetenz verstanden, d.h. als ,,universelle nicht an einen
bestimmten Zielkulturraum gebundene Kompetenz* (Rathje 2000, S. 6). Ihr
Kern sind Fihigkeiten, die es dem Individuum ermdéglichen, sensibel kultu-
rell verankerte Interpretations- und Verhaltensweisen wahrzunehmen, ei-
gen- und fremdkulturelle Referenzsysteme zu reflektieren, Offenheit und
Interesse fiir Lebenswelten und Lebensfihrungsmuster von Personen ande-
rer ethnischer Herkunft zu entwickeln und in interkulturellen Situationen
dementsprechend angemessen und erfolgreich zu interagieren, d.h. den je-
weiligen kulturellen Kontexten angepasst und ohne die Kommunikation
abzubrechen. Die Frage nach dem Erwerb interkultureller Kompetenz ist
eine Frage nach Verinderungen auf der individuellen affektiven, kognitiven
und handlungsbezogenen (konativen) Ebene, die sich in den Dimensionen

8 Siehe hierzu im Detail Straub (2007).
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Wahrnehmung und Bewusstheit, Haltung und Einstellung, Kenntnisse und
Fertigkeiten sowie Handeln niederschlagen.

4.2.2 Internationale Kinderbegegnungen und interkulturelle Kompetenz

Die Zielgruppe der Untersuchung sind Kinder im Alter von acht bis zwolf
Jahren. Diese Heranwachsenden befinden sich in einer Lebensphase, in der
die Entwicklung grundlegender — nicht nur fir interkulturelles Lernen —
kognitiver Strukturen ihren HShepunkt erreicht bzw. langsam abgeschlos-
sen wird (vgl. Kapitel 2 ,,Forschungsstand®). Folgt man dem Paradigma des
lebenslangen Lernens und Auffassungen, nach denen der Erwerb interkul-
tureller Kompetenz ein langwieriger Prozess ist, so kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Kinder der untersuchten Altersphase sich auf die Ziel-
setzung ,,Erwerb interkultureller Kompetenz allenfalls zubewegen, sie aber
nicht abschlieBend erreichen kénnen (vgl. Kapitel 2). Eher scheint diese
Phase einen moglichen Ausgangspunkt fiir interkulturelles Lernen darzu-
stellen. Damit wird der Blick auf den Prozess gelenkt, der dazu beitragen
kann, dass schrittweise und langfristig einzelne Wissenselemente, Haltun-
gen, Fihigkeiten und Handlungsorientierungen als Bestandteile interkultu-
reller Kompetenz angeeignet werden.

Internationale Kinderbegegnungen werden vor dem Hintergrund des ak-
tuellen Forschungsstands als eine mdogliche Quelle fiir die Aneignung inter-
kultureller Kompetenz betrachtet: Es wird davon ausgegangen, dass die
Teilnahme an Angeboten der internationalen Kinderbegegnung ein (erster)
Schritt in der langfristigen Entwicklung von interkultureller Kompetenz
sein und entsprechende Lernprozesse in Gang setzen kann.

Dabei stellen internationale Kinderbegegnungen ein spezifisches Lern-
feld mit besonderen Bedingungen und Moglichkeiten dar. Sie sind durch
Internationalitit gepragt, d.h. an dem Angebot nehmen Kinder aus unter-
schiedlichen Lindern teil, die in der Regel unterschiedliche Muttersprachen
bzw. Landessprachen sprechen und deren Sozialisation durch Erziehungs-
orte sowie Bildungs- und Betreuungseinrichtungen der jeweiligen Gesell-
schaft gepriagt wurde. Die in Deutschland lebenden Kinder treten somit in
Kontakt mit Menschen, die in einem anderen Land leben und aufwachsen.
Fir die Kinder ist es haufig das erste Mal, dass sie auf Gleichaltrige treffen,
die nicht in Deutschland leben, und dass sie mit diesen — ohne ihre Familie
und fern von zu Hause — einen lingeren Zeitraum gemeinsam verbringen.
Im Kontakt mit den Kindern aus anderen Lindern sehen sich die Teilneh-
menden in Internationalen Kinderbegegnungen besonderen Herausforde-
rungen gegeniiber:

1. Sofern die Kinder aus dem Ausland nicht auch Deutsch sprechen,
werden die Teilnehmenden damit konfrontiert, dass die Verstindi-
gung nicht tiber die von ihnen tblicherweise verwendete Verkehrs-
sprache geschehen kann. Um kommunizieren zu kénnen, mussen sie
deswegen andere Wege der Verstindigung finden.

2. Die Kinder erfahren, dass es neben ihrer eigenen Lebensweise noch
andere Lebensweisen, dass es Ahnlichkeiten und Unterschiede in



Lebenslagen und Lebensfihrungsmustern gibt. Sie sind mit der
Aufgabe konfrontiert, entsprechende Informationen nicht nur zu
verarbeiten, sondern sich im Alltag auch darauf einzustellen, d.h. mit
Ahnlichkeiten und Differenzen umzugehen.

3. Die lingere Abwesenheit von zu Hause, das Fehlen des familidren
Bezugsrahmens und das Zusammenleben mit nicht bereits Bekann-
ten aus Deutschland und/oder aus anderen nationalen Kontexten
kommenden Kindern kénnen zu Verunsicherungs- oder Fremd-
heitsgefiihlen fihren. Fremdheit meint in diesem Zusammenhang
auch, dass die Teilnehmenden feststellen, dass im interkulturellen
Alltagskontakt Ausdrucks- und Umgangsformen sowie Deutungs-
muster ihre Selbstverstindlichkeit verlieren und soziale Interaktio-
nen auf Grenzen stoBen. Um sich miteinander zu verstindigen und
soziale Beziehungen aufbauen zu konnen, sind die Kinder zum Teil
gefordert, bislang nicht hinterfragte Handlungs- und Erklirungs-

muster zu verdeutlichen oder neu auszuhandeln.

Die dargestellten Herausforderungen im Lernfeld ,Internationale Kinder-
begegnung® kennzeichnen anspruchsvolle interkulturelle Lernprozesse, die
einen Beitrag zum Erwerb interkultureller Kompetenz leisten koénnen. In
der durchgefithrten Untersuchung werden hieran ankniipfend folgende As-
pekte in den Mittelpunkt gestellt:

Offenbeit fiir andere Lander und Kulturen sowie Interesse an diesen

Offenheit fur andere Linder und Kulturen sowie Interesse an diesen wer-
den in der Fachliteratur haufig als grundlegende Voraussetzung fiir interkul-
turelles Lernen erachtet (vgl. Hany u.a. 2006). Dem gegentiber werden in-
adaquate soziale Einstellungen wie z.B. Vorurteile, Stereotype und soziale
Diskriminierung, welche mit einer Ablehnung gegeniiber ethnischen Grup-
pen einhergehen, als Kommunikationsbarrieren und damit als Hindernis fir
interkulturelle Lernprozesse in internationalen Begegnungen betrachtet (vgl.
Breitenbach 1979, S. 37). Laut den in der explorativen Vorstudie ,,Interkul-
turelle Kompetenz durch internationale Kinderbegegnung® befragten Pro-
jektdurchfithrenden und -verantwortlichen zeichnen sich die Teilnehmen-
den im Alter von acht bis zwolf Jahren durch ihr Interesse und ihre Neu-
gierde an solchen Angeboten, gepaart mit meist noch unvoreingenomme-
nen Haltungen und Einstellungen und damit einhergehenden als unkompli-
ziert beschriebenen Verhaltens- und Umgangsweisen aus (Rink/Altenihr
2008). Den Kindern werden somit ein gewisses allgemeines Interesse sowie
Offenheit attestiert. Aus Sicht der Experten bringen sie damit giinstige Vo-
raussetzungen fir interkulturelles Lernen mit.

Interesse und Offenheit werden zugleich als jene Eigenschaften betrach-
tet, die durch internationale Jugendbegegnungen geférdert bzw. entwickelt
werden sollen (vgl. BMFSF] 2008) und werden auflerdem als Bestandteil
interkultureller Kompetenz angesehen (vgl. Gaitanides 2004). Vor diesem
Hintergrund werden auch internationale Kinderbegegnungen als Ort ver-
standen, an dem das Interesse an anderen Lindern und Menschen aus ande-
ren Kulturen sowie die Offenheit fiir diese geférdert werden konnen.
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Kontakte

Die meisten Konzepte interkulturellen Lernens ,stimmen darin Gberein,
dass interkulturelles Lernen nur in solchen Situationen stattfinden kann, in
denen es tatsichlich zu einer Begegnung mit Angehorigen anderer Kulturen
kommt. Damit werden Kontakte zu einem Dreh- und Angelpunkt fiir inter-
kulturelle Lernprozesse. Kontakte allein sind jedoch keine Garantie fiir po-
sitive Beziehungen zwischen unterschiedlichen nationalen Gruppen (vgl
Allport 1971). Vielmehr spielen neben spezifischen situativen und gruppen-
bezogenen Bedingungen die Art des Kontaktes und die Kontaktqualitit
eine entscheidende Rolle fir den sich daraus ergebenden Effekt (Reinders
2003).9 Demzufolge kann auch nicht angenommen werden, dass Kontakte
in internationalen Begegnungen zwingend zum Erwerb wichtiger Bestand-
teile von interkultureller Kompetenz fihren. Darauf weist auch Breitenbach
(2005) hin: Interkulturelles Lernen ergibt sich ,,nicht zwangslaufig allein aus
dem Beisammensein von Angehérigen verschiedener Kulturen (Nationen)*
(ebd., S. 65). Es bedarf vielmehr ,,zusitzlicher Lernanreize™, die ,,ihre Be-
deutung jeweils erst aus dem Zusammenspiel verschiedener gruppendyna-
mischer Bedingungen erhalten® (ebd., S. 65). Kontakt durch ,,Konsum ma-
terieller oder immaterieller Produkte einer fremden Kultur (Bicher, Filme,
Musik u.d.) oder das ,sight-seeing® eines fremden Landes reichen nicht aus®
(Ropers 2005, S. 198), um interkulturelle Lernprozesse zu initiieren.

In der vorliegenden Untersuchung werden Kinderbegegnungen durchaus
als Gelegenheitsstruktur fir die Entstehung von Kontakten zwischen Kin-
dern aus unterschiedlichen Staaten gesehen. Es wird davon ausgegangen,
dass sie dazu beitragen konnen, dass Kinder aus unterschiedlichen Lindern
positive Beziechungen zueinander aufbauen koénnen, die zu Interaktionen
fihren, in denen ein miteinander und voneinander Lernen moglich wird.

Umgang mit interkulturellen Situationen — Kommunikation als besondere Heransforde-
rung

Konzepte zur interkulturellen Kompetenz stimmen mehrheitlich darin
tberein, dass diese die Handlungsfahigkeit in Situationen erhoht, in denen
es aufgrund von unterschiedlichen (kulturbedingten) Reflexionsmustern
und Orientierungssystemen zu Irritationen in der Interaktion kommt (vgl.
Bennett 1993, Bolten 2003, Thomas 2003, Deardorff 2004 u.v.m.). Derarti-
ge Irritationen konnen auch in internationalen Kinderbegegnungen zwi-
schen Kindern aus unterschiedlichen Lindern mit in der Regel unterschied-
lichen Verkehrssprachen erwartet werden, wenn die der sozialen Praxis zu-
grunde liegenden Codes und die alltiglichen Verhaltensstrategien von Kin-
dern aus unterschiedlichen Lindern divergieren.

9 So formuliert beispielsweise Allport (1971, S. 285 ff.), Vertreter der ,Kontakthypothese®,
hinsichtlich der Minderung von Vorurteilen verschiedene notwendige Bedingungen: ,Vorurtei-
le kénnen (...) durch einen Kontakt mit gleichem Status zwischen Majoritat und Minderheiten
in der Anstrebung gemeinsamer Ziele verringert werden. (...) Die Wirkung ist sehr viel gro6-
Rer, wenn der Kontakt durch o&ffentliche Einrichtungen unterstitzt wird und der Kontakt zur
Entdeckung gemeinsamer Interessen fihrt.”



In der vorliegenden Untersuchung wird davon ausgegangen, dass vor allem
die Kommunikation in diesem Zusammenhang eine zentrale Bedeutung hat
und es zu Irritationen aufgrund der begrenzten Wirksamkeit der gewohnli-
chen Sprach- bzw. Kommunikationspraxis kommen kann. In einem solchen
Fall erleben die Teilnehmenden ihr zentrales Kommunikationsmittel, die
Sprache, als nicht mehr funktional und die Effekte ihrer darauf basierenden
alltdglichen Handlungsstrategien verlieren ihre Vorhersehbarkeit. Unter-
schiedliche Sprachen bzw. Sprachkenntnisse und daraus resultierende
Kommunikationsschwierigkeiten kénnen aber nicht nur zur (situativen)
Einengung von Handlungsspielrdumen fithren, sondern auch die Chance
beinhalten, dass Kinder in Begegnungen lernen, kreativ und flexibel damit
umzugehen. Unabhingig von der Sprache und moglichen Kommunikati-
onsschwierigkeiten ergeben sich dann Méglichkeiten, Kontakte zu Kindern
aus anderen Lindern aufzubauen, die unterschiedlicher Qualitit sein kon-
nen (siche hierzu auch Punkt ,Kontakte®). Dartiber hinaus wird tberprift,
inwieweit internationale Kinderbegegnungen das Interesse fir Sprachen
wecken bzw. fordern.

Wabrnehmung

Kinderbegegnungen — so die Annahme — beinhalten die Chance, alltdgliches
Wissen iber die Kinder aus einem anderen Land sowie landeskundliches
Wissen anzueignen. Unabhingig von der Art des Wissens ist dabei im Hin-
blick auf interkulturelle Kompetenz zentral, dass Kinder eine differenzierte
Wahrnehmung entwickeln lernen. Es wird davon ausgegangen, dass Kin-
derbegegnungen gleichermaflen die Chance bieten, eine differenzierte
Wahrnehmung zu fordern, als auch das Risiko bergen, verallgemeinernden
Einstellungen den Weg zu bereiten, die im negativen Fall zu Stereotypisie-
rungen, Vorurteilen und sozialer Diskriminierung fithren koénnen. Indem
Kinderbegegnungen die Méglichkeit bieten, Unterschiede und Ahnlichkei-
ten (Bedirfnisse und Interessen von Gleichaltrigen, unterschiedliche Le-
bensweisen etc.) zu entdecken, koénnen sie einen Beitrag zum interkulturel-
len Lernen leisten.

Verstandnis kulturell beeinflussten 1 erhaltens

Als wesentlicher Bestandteil interkultureller Kompetenz wird die Fahigkeit
erachtet, kulturelle Codes zu erkennen und zu reflektieren (Bennett 1993,
Deardorff 2004, Thomas 2003 u.a.). Nur auf diese Art und Weise kénnen
Zusammenhinge zwischen Konfliktsituationen und kulturellen Deutungs-
mustern oder aber die Ethnisierung von Konflikten erkannt und ,,erfolg-
reich® gelost bzw. ,,dekonstruiert” werden. Auch hierfir bieten internatio-
nale Kinderbegegnungen eine Gelegenheitsstruktur.

Die genannten Punkte werden als wichtig fiir die Entwicklung interkulturel-
ler Kompetenz betrachtet und stellen zugleich bedeutende Bereiche dar, in
denen Kinder in internationalen Begegnungen Erfahrungen sammeln koén-
nen.
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5 Forschungsdesign

5.1 Anlage der Untersuchung und Methodik

511 Auswahl von internationalen Kinderbegegnungen

Im Mittelpunkt der Untersuchung stehen Kinder zwischen acht und zwolf
Jahren, die zwischen Juli 2009 und Oktober 2009 an einer internationalen
Kinderbegegnung teilgenommen haben. Die Auswahl der internationalen
Kinderbegegnungen orientierte sich an folgenden Kiriterien, welche die
Vergleichbarkeit der Ergebnisse erhohen sollten:

1. An der Begegnung nehmen Kinder aus Deutschland und Kinder aus
jeweils einem, zwei oder mehreren anderen Lindern teil. Die Grup-
pen setzen sich aus Kindern zusammen, die im Gastland (Deutsch-
land) bzw. im ,,Entsendeland® (z.B. Frankreich oder Polen) ihren
Lebensmittelpunkt und Wohnsitz haben.

2. Das Altersspektrum der teilnehmenden Kinder liegt zwischen acht

und zwolf Jahren.

Die Kinderbegegnung findet in Deutschland statt.

4. Es handelt sich um eine Gruppenbegegnung mit einer Teilnehmer-
zahl von mindestens zehn Personen.

5. Die Dauer der Gruppenbegegnung belduft sich auf mindestens fiinf
Tage.

6. Die teilnehmenden Kinder sind wihrend der Begegnung tiberwie-
gend gemeinsam in einer Gemeinschaftsunterkunft untergebracht
und ibernachten auch dort.

7. Die Begegnung der Kinder wird padagogisch angeleitet bzw. beglei-
tet.

W

5.1.2 Untersuchungsinstrumente

Der Spezifik und Komplexitit des Untersuchungsgegenstandes entspricht
ein Untersuchungsdesign mit einer Methodenkombination von quantitati-
ven und qualitativen Verfahren, mittels derer umfangreiche komplementire
Daten erhoben werden konnen. Die in der Untersuchung angewandten Me-
thoden beziehen sich zum einen auf die in dem spezifischen Kontext — in-
ternationale Kinderbegegnung — moglichen Lernprozesse und sind zum
anderen an die Altersgruppe der Acht- bis Zwolfjahrigen, deren Erlebnis-,
Kenntnis- und Erfahrungshintergrund angepasst. Im Folgenden werden die
verwendeten Forschungsverfahren kurz skizziert.



5.1.2.1 Fragebogen zur Erhebung der Projektprofile

Um die Ubereinstimmung der an der Studie interessierten Projekte mit den
festgelegten Kriterien (vgl. Punkt 5.1. ,,Anlage der Untersuchung und Me-
thodik®) zu prifen, wurde eine Online-Befragung zur Erhebung von Pro-
jektprofilen zu folgenden Angaben durchgefithrt: Veranstalter der Kinder-
begegnung, Zeitraum des Projekts, angesprochene Altersgruppe, Anzahl der
teilnehmenden Kinder, Begegnungsart (bi-/tri-/multinational), beteiligte
Linder, Kurzbeschreibung der Begegnung, Inhalte, Methoden und Ziele der
Begegnung.

5.1.2.2 Quantitative Befragung

Die quantitative Untersuchung ist angelegt als ein Panel mit drei Erhe-
bungszeitpunkten. Es umfasste jeweils eine schriftliche Befragung der teil-
nehmenden Kinder zu Beginn der Begegnung, gegen Ende sowie drei bis
vier Monate nach der Begegnung. Erfasst wurde, ob die teilnehmenden
Kinder Fihigkeiten als Bestandteile interkultureller Kompetenz bereits vor
der Kinderbegegnung entwickelt haben und welche dies jeweils sind (1. Be-
fragungswelle), welche sie im Rahmen der Begegnung erwerben (2. Befra-
gungswelle) und ob sich diese Lernerfolge auch noch drei bis vier Monate
spiter feststellen lassen, wenn sie sich wieder in ihrer alltiglichen Lebens-
welt befinden (3. Befragungswelle).

Da das Projekt mit seinem Untersuchungsgegenstand — interkultureller
Kompetenzerwerb von Teilnehmenden internationaler Kinderbegegnungen
im Alter von acht bis zwolf Jahren — in eine Forschungsliicke stof3t, konnte
nicht auf bewihrte und gepriifte Erhebungsinstrumente zur Erfassung
interkultureller Kompetenz zuriickgegriffen werden. Orientiert an vor allem
im anglo-amerikanischen Raum erprobten, jedoch auf andere Zielgruppen
und Situationen bezogenen Indikatoren'® wurden im Rahmen des Projekts
kindgerecht gestaltete quantitative Erhebungsinstrumente entwickelt.

Folgende Themen wurden durch die Frageb6gen erfasst:

* Personliche Merkmale,
* interkulturelle Erfahrungen vor und nach der Begegnung (Sprachkennt-
nisse, Auslandsaufenthalte, Gleichaltrigenbeziehungen),

10  Nach einer Ubersicht von Humphrey (2007, S. 80ff.) und Fantini (2006) existieren im anglo-
amerikanischen Raum mehr als 80 Erhebungsinstrumente zur Einschatzung interkultureller
Fahigkeiten/Kompetenz. Sie richten sich in erster Linie an Jugendliche bzw. Erwachsene,
die entweder im Ausland leben, an einem internationalen Austausch teilneh-
men/teilgenommen haben oder aber (beruflich) im internationalen Umfeld insbesondere im
Bereich der Wirtschaft agieren (werden). Im Bereich der internationalen Jugendarbeit haben
insbesondere zwei Messinstrumente Anwendung gefunden: der IDI (Intercultural Develop-
ment Inventory) und das AIC (Assessing Intercultural Competence — A YOGA Form), das ei-
ne Differenzierung nach Art der Austauschprogramme ermdglicht.
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* Neugierde und Interesse in Bezug auf die bevorstehende Begegnung mit
Kindern aus anderen Lindern,

* Verhalten in interkulturellen Situationen,

* Erwartungen an die und Erfahrungen in der Begegnung.

Die entwickelten Frageb6gen der ersten beiden Untersuchungswellen wur-
den zwei Pretests mit Kindern in der Altersklasse der Zielgruppe unterzo-
gen. Im ersten Test standen die Verstindlichkeit der Fragen und der Filter-
fihrung sowie die Angemessenheit der Skalen fir den kognitiven Entwick-
lungsstand der Kinder im Vordergrund. Da die daran teilnehmenden Kin-
der an keiner Kinderbegegnung teilgenommen hatten und zu diesem Zeit-
punkt auch keine Teilnahme geplant war, wurden Fragen, die sich konkret
auf eine Begegnung beziechen, ausgeschlossen. Der zweite Pretest wurde mit
Kindern durchgefihrt, die an einem Begegnungsprojekt im Ausland teil-
nahmen. Durch den Einsatz der Fragebdgen zur ersten und zur zweiten
Erhebungswelle konnten auch Fragen zur Begegnung getestet werden. Zu-
sitzlich wurde die kindgerechte Gestaltung des Layouts in den Blick ge-
nommen.

5.1.2.3 Elternfragebogen

In Erginzung zum quantitativen Panel wurden anhand einer optionalen
schriftlichen Befragung der Eltern Informationen zum sozio6konomischen
Hintergrund der Kinder erhoben. Der Elternfragebogen deckte folgende
Aspekte ab: familidrer Hintergrund, Migrationshintergrund, Bildungsniveau
und Erwerbstitigkeit der Eltern, Haushaltseinkommen.

5.1.2.4 Teilnehmende Beobachtung

Im Rahmen einer teilnehmenden, offenen, semi-strukturierten Beobachtung
zu Beginn und zum Ende der Kinderbegegnungen wurden Aspekte inter-
kultureller Kompetenz tiber das konkrete Verhalten der Kinder erschlossen.

Die Durchfihrung der teilnehmenden Beobachtung erforderte die An-
passung der Methode an die Gegebenheiten des spezifischen Untersu-
chungsgegenstandes und des Forschungsfeldes.

Um eine Vergleichbarkeit der in den einzelnen Begegnungen durchge-
fihrten Beobachtungen zu sichern, wurden in allen internationalen Begeg-
nungen hnliche Situationen bzw. Handlungskontexte als Beobachtungsse-
quenzen ausgewihlt. Die Beobachtungen wurden in allen Projekten in der
Anfangs- und in der Endphase durchgefiihrt, die unabhingig von den jewei-
ligen Konzepten und Methoden (vgl. Rink/Altenihr 2008) tbereinstim-
mende Merkmale aufweisen. Die ausgewihlten Beobachtungssequenzen
konnen als Bestandteile jeder Begegnung vorausgesetzt werden:



* In der Anfangsphase:
o Ankunft, Orientierung und Kennenlernen,
o mindestens eine Mahlzeit,
o eine padagogisch begleitete Aktivitit bzw. ein Angebot,
o freie Zeit (z.B. zwischen Essen und Aktivitit).
* In der Endphase:
o mindestens eine Mahlzeit,
o eine padagogisch begleitete Aktivitit bzw. ein Angebot,
o freie Zeit (z.B. zwischen Essen und Aktivitit).

Im Mittelpunkt der teilnehmenden Beobachtung stand die Interaktion zwi-
schen den Kindern aus Deutschland mit den Kindern aus den unterschied-
lichen Lindern vor dem Hintergrund der jeweiligen Situation. Einbezogen
wurden die — sich teilweise uberschneidenden — Dimensionen interkulturel-
le Kontaktaufnahme und Kommunikation sowie gemeinsame Titigkeiten
und Gruppenbildung. Beispielsweise wurde durch die Beobachtungen er-
fasst,

* ob Kinder aus Deutschland tberhaupt mit Kindern aus einem anderen
Land in direkten Kontakt kommen bzw. treten,

* ob sie miteinander kommunizieren bzw. wie sie sich miteinander ver-
stindigen, d.h. welche Kommunikationsmittel sie verwenden (Sprache,
Mimik, Gestik, Zeichnungen etc.),

* ob es sich dabei um einmalige Sequenzen handelt oder ob es zu wieder-
holter Kommunikation kommt,

* inwiefern sich intensivere Kontakte zwischen Kindern aus unterschiedli-
chen Lindern entwickeln,

* ob es auch Uber cine erste Kontaktaufnahme und Kommunikation hin-
aus zu gemeinsamen Aktivititen kommt und

* welche Gruppierungen sich abzeichnen (z.B. gemischt-ethnische Grup-
penbildung versus nach Nationen getrennte Gruppen).

Die Auswahl von drei gleichen Sequenzen in der Anfangs- und in der End-
phase sowie die Orientierung an den genannten Dimensionen ermoglicht
sowohl einen projektinternen Vergleich tiber die Zeit hinweg als auch eine
Gegeniiberstellung der in den verschiedenen Projekten erhobenen Beo-
bachtungsdaten.

5.1.2.5 Qualitative Interviews

Drei bis vier Monate nach der Begegnung wurden mit ausgewihlten Kin-
dern qualitative Interviews gefthrt. Sie dienten dazu, Ergebnisse der quanti-
tativen Befragung zur Entwicklung interkultureller Kompetenzen zu erwei-
tern und zu vertiefen. Hierzu wurden in jedem Projekt auf der Grundlage
der Befunde der ersten beiden Fragebogenerhebungen vier Kinder nach
folgenden Kriterien ausgewahlt:
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* Das Kind hatte zum ersten Mal an einer internationalen Kinderbegeg-
nung teilgenommen.

* Beide Geschlechter sollten ausgewogen in der Gruppe der Interviewten
vertreten sein, um geschlechtsspezifische Unterschiede erfassen zu kon-
nen.

* Die ausgewihlten Kinder sollten sich in Bezug auf zentrale Variablen zu
interkulturellem Lernen méglichst weitgehend unterscheiden.

Wihrend urspringlich geplant war, eine — mit themenzentrierten Nachfra-
gen verbundene — narrative Interviewform zu wihlen, die durch eine offene
Gesprichsfihrung gekennzeichnet ist und den Kindern Spielrdume bietet,
Erzihlinhalte selbststindig auszuwihlen und ihre subjektive Sicht ohne
Vorstrukturierungen durch Interviewende zu duBern (vgl. Kriger/Grunert
2001; Mey 2003), wurde schlieBlich aufgrund der spezifischen Altersgruppe
auf leitfadengestltzte themenzentrierte Interviews mit Narrationen for-
dernden Fragen zuriickgegriffen. Diese Interviewform gibt den Kindern
eine Orientierungshilfe und ldsst ithnen zugleich Raum fir ihre subjektive
Sicht. Zwei Themenbereiche wurden mit den Interviews abgedeckt: die
Kinderbegegnung und die alltdgliche Lebenswelt der Kinder. Die themen-
zentrierten Fragen dienten dazu, zentrale Themenschwerpunkte gezielt auf-
zugreifen und zu vertiefen. Uber erzihlgenerierende Fragestellungen sollten
die Kinder motiviert werden, von ihren persénlichen Erfahrungen in der
Kinderbegegnung zu erzihlen. Aulerdem wurde mit Narrationen férdern-
den Fragen angestrebt, einen Zugang zur alltiglichen Lebenswelt der Kin-
der zu erreichen.

5.1.2.6 Fragebogen fir Projektverantwortliche bzw. -durchfiihrende

Nach der Begegnung wurde eine schriftliche Befragung der Projektdurch-
fihrenden anhand eines digitalisierten Kurzfragebogens durchgefithrt. Ziel
war es, zusitzlich zu den bereits aus den eingegangenen Projektprofilen
ersichtlichen Informationen zu den jeweiligen Kinderbegegnungen (z.B.
Dauer der Begegnung, Unterbringung, Grof3e und Zusammensetzung von
Gruppen, materielle und personelle Ausstattung des Angebots sowie inhalt-
liche Schwerpunktsetzungen) weitere Informationen zu den strukturellen,
personellen und organisatorischen Rahmenbedingungen der Kinderbegeg-
nungen zu erhalten.

Der elektronische Fragebogen fiir die Projektdurchfiihrenden deckte fol-
gende Bereiche ab: Erfahrung und Qualifikation der an der Projektdurch-
fihrung Beteiligten, Vor- und Nachbereitung mit Projektdurchfithrenden
und Kindern sowie Kosten, die den Teilnehmenden entstanden sind.

Auf Grundlage dieser Fragebogen und der vor Beginn der Kinderbegeg-
nungen erhobenen Projektprofile wurde fiir jedes Projekt ein schriftliches
Profil erstellt.



5.1.3 Durchfiihrung der Untersuchung
5.1.3.1 Erhebung der Projektprofile

Insgesamt nahmen acht Projekttriger zwischen Marz 2009 und Juni 2009 an
der Profilerhebung teil. Zwei weitere Projekttriger dullerten ihr Interesse,
verzichteten jedoch schlieflich — zum einen aufgrund des Zeitrahmens und
zum anderen wegen der Auswahlkriterien — auf die Einreichung von Pro-
jektprofilen. Die eingegangenen acht Profile bildeten die Grundlage fir die
Auswahl der Projekte fiir die Untersuchung.

Trotz des nach festen Kriterien orientieren Auswahlverfahrens und der
Durchfihrung einer Vorbereitungsveranstaltung traten in einem Fall wih-
rend der Untersuchung Abweichungen hinsichtlich der Kriterien zutage.
Die Altersspanne entsprach nicht der urspringlich geplanten (s. auch Punkt
6.1 ,,Kurzprofile der teilnehmenden Projekte“).ll

5.1.3.2 Fragebogenerhebung

Im Zeitraum von Juli 2009 bis Ende Oktober 2009 wurden insgesamt 81
Kinder in sieben Projekten jeweils zu Anfang und zu Ende der Begegnung
befragt. Es handelte sich in allen Fillen um eine Gruppenbefragung in einer
Klassenzimmersituation. Bei der Befragung waren die an der Studie beteilig-
ten Wissenschaftlerinnen anwesend, so dass die Kinder die Moglichkeit
hatten, sich mit Verstindnisfragen an diese zu wenden.

Angestrebt wurde, dass die erste Befragung der Kinder noch vor dem
Zusammentreffen der Kinder aus Deutschland mit den Kindern aus dem
anderen Land stattfinden sollte. Im Falle einer Begegnung, die im Ausland
begann und in Deutschland endete, konnte dies nur gewihrleistet werden,
indem die daran teilnehmenden Kinder noch vor ihrer Abreise ins Ausland,
zehn Tage vor Beginn der Begegnung, befragt wurden. In den weiteren
sechs Begegnungen fand die erste Befragung der Kinder vor Ort statt, wo-
bei — mit Ausnahme einer Begegnung — die Kinder aus Deutschland noch
vor der Begegnung befragt werden konnten, also vor der Anreise der Kin-
der aus dem anderen Land/aus den anderen Lindern.

Die zweite Befragung wurde in allen Begegnungen vor Ort durchge fihrt.
In drei Projekten wurde die Befragung nach, in drei Projekten vor der Ver-
abschiedung bzw. Abreise der Kinder aus dem jeweils anderen Land/aus
den anderen Lindern durchgefiihrt.

Die dritte quantitative Befragung wurde mit einer Ausnahme schriftlich
und postalisch durchgefiihrt. Sie fand zwischen November 2009 und Marz
2010 statt. Die Fragebogen wurden den teilnehmenden Kindern jeweils drei

11 Nach Angaben des Projekttragers konnte die erwartete Kindergruppe aus dem anderen Land
aufgrund der zu diesem Zeitpunkt umgreifenden Schweinegrippe nicht nach Deutschland
reisen. Stattdessen wurde eine Gruppe Jugendlicher im Alter von 14 bis 17 Jahren entsen-
det. AuBerdem befanden sich unter den Teilnehmenden aus Deutschland zwei Jugendliche
im Alter von 13 Jahren sowie zwei siebenjahrige Kinder.
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bis vier Monate nach Ende der Begegnung zugeschickt.l2 In einem Aus-
nahmefall wurde bei einem Teil der Kinder die dritte Befragung erneut in
einer Klassenzimmersituation durchgefﬁhrt,13 Von 11 eingeladenen Kin-
dern nahmen 7 daran teil.

Um den Rucklauf zu erhéhen, fanden telefonische Nachfassaktionen
statt.

Von den 81 befragten Kindern mussten 6 Kinder aus den Auswertungen
ausgeschlossen werden: 2 Kinder, von denen jeweils Daten aus der ersten
bzw. der zweiten Erhebungswelle fehlen“, sowie 4 Kinder, die nicht dem in
der Anlage der Studie festgelegten Alter entsprachen (2 Teilnehmende wa-
ren zum Zeitpunkt der Begegnung 13 und 2 Kinder sieben Jahre alt).

Nach Ausschluss der genannten Fille betrdgt die Gesamtzahl der Kinder
75. Darunter befinden sich 63 Kinder, von denen Informationen zu allen
drei Erhebungszeitpunkten existieren. Von 12 Kindern fehlt der dritte Fra-
gebogen. Die Rucklaufquote der dritten Erhebungswelle belduft sich dem-
nach auf 84%.

5.1.3.3 Elternfragebdgen

Die Elternfragebégen wurden vor Beginn der Begegnung gemeinsam mit
weiteren Unterlagen an die Projektverantwortlichen zur Weiterleitung an
die Eltern verschickt.”™ Der Riicklauf fand postalisch bzw. durch personli-
che Abgabe bei den Projektdurchfiihrenden statt. Das Ausfiillen der Eltern-
fragebogen war optional. Dies fithrte dazu, dass ein Teil der Fragebogen
nicht oder nur unvollstindig ausgefiillt eingereicht wurde.

12  Die Versendung der Fragebdgen zur dritten Untersuchungswelle war gekoppelt an den zeit-
lichen Rahmen der qualitativen Interviews. Um bei den interviewten Kindern zu starke Aus-
strahlungseffekte auf die Beantwortung des dritten Fragebogens zu vermeiden, wurde darauf
geachtet, dass die dritte Befragung nicht unmittelbar an die Interviews anschloss.

13 Es handelte sich dabei um Kinder mit Migrationshintergrund, unter denen sich etliche jinge-
re Kinder befanden. Die Erfahrung der ersten beiden Erhebungswellen hat gezeigt, dass
diese Kinder im Vergleich zu allen anderen Kindern einen erhdhten Unterstutzungsbedarf
beim Ausfillen des Fragebogens hatten. Daher wurden sie zu einem Termin an ihrem
Wohnort gebeten, um den dritten Fragebogen in Anwesenheit einer Wissenschaftlerin aus-
zufillen.

14  Ein Kind fullte lediglich den ersten Fragebogen aus, da es die Begegnung nach einer Woche
wegen starken Heimwehs abbrach. Ein anderes Kind aus derselben Begegnung konnte an
der ersten Befragung nicht teilnehmen, da es zu diesem Zeitpunkt nicht vor Ort war. Anders
als bei den Ubrigen Projekten wurde die erste Befragung der Kinder hier nicht am ersten Tag
der Begegnung, sondern bereits vorher durchgefihrt.

15 Mit dem Elternfragebogen erhielten die Eltern folgende zuséatzliche Unterlagen: eine von den
Eltern zu unterschreibende Einwilligungserklarung, dass die Kinder befragt und die damit er-
hobenen Daten im Rahmen der Untersuchung anonymisiert ausgewertet werden durfen, eine
Erklarung Uber die Garantie des Datenschutzes seitens des Deutschen Jugendinstituts so-
wie ausflhrliche Informationen zur Studie in Form eines Briefs an die Eltern und Kinder so-
wie eines Projektflyers.



Zu 62 der 75 in die Untersuchung einbezogenen Kinder liegen Informatio-
nen zum soziodkonomischen Hintergrund aus dem (optionalen) Elternfra-
gebogen vor. In 50 Fillen wurde der Fragebogen von der leiblichen Mutter,
in 12 Fillen vom leiblichen Vater ausgefillt. Von den 13 nicht ausgefillten
Elternfragebbgen sind 9 einem Projekt zuzuordnen.

5.1.3.4 Teilnehmende Beobachtung

Die Beobachtungen wurden in jedem Projekt von einem Forscherteam be-
stehend aus zwei Wissenschaftlerinnen durchgefithrt. Die Untersuchungen
fanden, wie unter Punkt 5.1 ,,Anlage der Untersuchung und Methodik* be-
schrieben, in zwei Phasen der Begegnung statt — in der Anfangs- und in der
Endphase — und beriicksichtigten sowohl ,,Standardsituationen® einer Kin-
derbegegnung wie Ankommen und Kennenlernen, gemeinsames Essen,
durchgefithrte (angeleitete) Angebote als auch Phasen, in denen Kinder
freie Zeit zur selbststindigen Gestaltung zur Verfigung hatten. Zu beiden
Zeitpunkten hielt sich das Forscherteam etwa 24 Stunden lang in der Be-
gegnungsstitte auf.’® Im Vordergrund der Beobachtung standen die Inter-
aktionen der Kinder aus Deutschland mit den Kindern aus den anderen
Lindern vor dem Hintergrund der jeweiligen Angebote bzw. Aktivititen.
Jede Wissenschaftlerin fertigte zu den einzelnen Beobachtungseinheiten ein
schriftliches Protokoll an.

5.1.3.5 Qualitative Interviews

Insgesamt konnten 24 Kinder befragt werden. Die Interviews fanden im
Zeitraum von Oktober 2009 bis Februar 2010 in der Wohnung oder in
Wohnortnihe der Kinder statt.’” Sie wurden elektronisch aufgezeichnet und
durch externe Auftragnehmer/innen transkribiert.

Die Auswahl erfolgte nach den in Punkt 5.1.2 , Untersuchungsinstru-
mente® beschriebenen Kriterien, denen nicht in allen Fillen entsprochen
werden konnte. Zu Abweichungen kam es z.B. dann, wenn aus einer Kin-
derbegegnungsmallnahme nicht wie geplant je 2 Madchen und 2 Jungen fur
ein Interview verfiigbar waren, sondern 3 Madchen und 1 Junge in ein In-
terview einwilligten. Im Folgenden werden die Aspekte konkretisiert, die
eine Auswahl von je vier zu interviewenden Kindern pro Kinderbegeg-
nungsmalinahme anleiteten:

*  Erstmalige Teilnahme an einer internationalen Kinderbegegnung in der 1 ergange n-
heit: 21 der 24 interviewten Kinder haben noch nie an einer internationa-
len Kinderbegegnung teilgenommen. Im Falle eines Projekts, das zum
wiederholten Male Kinderbegegnungen fiir Kinder in einer Grenzregion

16  Mit Ausnahme einer Begegnung war das Forscherteam auch nachts in der Begegnungsstat-
te vor Ort.
17  Zu den ausgewahlten Kindern siehe Punkt 6.2.3 ,Die interviewten Kinder*.
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18

19

veranstaltet hat, waren annihernd alle Kinder (80%) in der Vergangen-
heit an mindestens einer dieser Begegnungen beteiligt. Daher konnte in
diesem Fall nur ein Kind interviewt werden, das vorher noch nie an einer
internationalen Kinderbegegnung teilgenommen hat.

Vorliegen maximaler Kontraste: Um vertiefende Erkenntnisse zu den Ergeb-
nissen der quantitativen Panelbefragung der Kinder zu erhalten, orien-
tierte sich ein weiterer Schritt im Auswahlverfahren der personlich zu in-
terviewenden Kinder idealtypisch an dem Prinzip des Vorliegens maxi-
maler Kontraste, um Unterschiede in Bezug auf zentrale Variablen des
interkulturellen Lernens aufzukliren. Analysen der Paneldaten erbrach-
ten Unterschiede zu folgenden Kriterien®®;

o Kommunikation in einer interkulturellen Situation (s. Punkt 8.3.2 | Inter-
kulturelle Lernerfahrungen — Panelanalysen®): Bei diesem Kriteri-
um geht es darum, wie die Kinder vor und unmittelbar nach der
Kinderbegegnung ihr eigenes Verhalten in einer interkulturellen Si-
tuation, in der sie sprachlich an ihre Grenzen stoflen, einschitzen
und ob bzw. inwieweit sich Verinderungen in der Wahrnehmung
der Kinder zeigen. Welche Kinder reagieren nach ihrer eigenen
Einschitzung zu Beginn der Kinderbegegnung cher flexibel auf ei-
ne solche Situation, indem sie unterschiedliche Kommunikations-
methoden anwenden, um sich zu verstindigen, und welche Kinder
reagieren cher zuriickhaltend, indem sie sich aus der Situation zu-
rickziehen? Bei welchen Kindern zeigen sich am Ende der Kin-
derbegegnung Verinderungen in der Wahrnehmung des eigenen
Verhaltens und bei welchen nicht?

o Wahrnehmung von Abnlichkeiten und Differenzen: Bei diesem Kriterium
geht es darum, wie die Kinder vor und unmittelbar nach der Kin-
derbegegnung Ahnlichkeiten und Differenzen zwischen den Kin-
dern aus Deutschland und den Kindern aus dem anderen Land™
wahrnehmen und ob bzw. inwieweit sich Verinderungen in der
Wahrnehmung der Kinder zeigen (s. auch Punkt 8.3.2).

Zunachst war geplant, auch Fragen zur Perspektivibernahme und Deutung einer interkultu-
rellen Situation in die Auswahl einzubeziehen. Interessant schien dabei, ob die Kinder Situa-
tionen, in denen das Verhalten eines Kindes aus einem offensichtlich anderen Kulturkreis
nicht erwartungskonform mit dem deutschen Kulturkreis ist (z.B. in der Klasse barfull gehen
und die Schuhe in der Hand halten oder sich anstatt auf einen Stuhl auf den Boden setzen),
vor der Begegnung anders gedeutet wird als nach der Begegnung. Es stellte sich jedoch
heraus, dass die meisten Kinder ein stabiles Antwortverhalten an den Tag legen und zu bei-
den Untersuchungszeitpunkten eine kulturell determinierte Erklarung fur das Verhalten des
Kindes angeben. Lediglich jingere Kinder, die noch kein ausgepragtes Verstandnis von Kul-
tur und Perspektiviibernahme ausgebildet zu haben scheinen (vgl. auch Hany u.a. 2006), le-
gen ein instabiles Antwortverhalten an den Tag und geben haufiger Erklarungen an, die nicht
mit dem kulturellen Hintergrund des Kindes zusammenhéangen. Daher wurde dieses Kriteri-
um aus der Auswahl ausgeschlossen.

Waren in der Kinderbegegnung mehrere Teilnehmerlander vertreten, so wurde ein Land
vorgegeben, das in allen drei Erhebungswellen beibehalten wurde.



Da im Vergleich der ersten beiden Erhebungswellen eine Zunahme an

kommunikativer Flexibilitat in interkulturellen Situationen nicht au-

tomatisch mit einer Zunahme an Ahnlichkeitswahrnehmung einher-

geht, wurden fir die personlichen Interviews Kinder ausgewihlt, die

sich in Bezug auf diese beiden zentralen Kriterien®®

o auf den Extrempunkten bewegten (z.B. Kinder, die ihre Kommu-
nikation als offen und flexibel beschreiben versus Kinder, die sich
eher unflexibel einschitzen),

o in ihrer Einschitzung stark verdnderten

o in ihrer Einschitzung gar nicht veranderten, also in beiden Unter-
suchungswellen identisch antworteten. !

5.1.3.6 Fragebogen flr Projektverantwortliche bzw. -durchfihrende

Der die Projektprofile erginzende Fragebogen zu den strukturellen, perso-
nellen und organisatorischen Rahmenbedingungen der durchgefiihrten
Kinderbegegnungen wurde jeweils nach Ende der Kinderbegegnung elekt-
ronisch verschickt. Pro Projekt ging ein Fragebogen ein.

5.14 Datenauswertung
5.1.4.1 Quantitatives Panel und Elternfragebogen

Die Fragebogendaten der drei Untersuchungswellen und die Informationen
aus den Elternfragebogen wurden in einen Datensatz zusammengefiihrt.
Der Gesamtdatensatz wurde mit Hilfe des statistischen Analyseprogramms
SPSS ausgewertet.

5.1.4.2 Qualitative Befragung

Die leitfadengestiitzten Interviews wurden inhaltsanalytisch mit Hilfe des
Analyseprogramms MAXQDA ausgewertet. Zunichst wurde anhand des
Interviewleitfadens und mit Fokus auf die zentralen Fragestellungen ein
Kodierungsschema entwickelt, das wihrend der Analyse der ersten Inter-

20 Lediglich fur den Fall, dass fur eine Kinderbegegnungsmafinahme keine maximalen Kontras-
te bzgl. der beiden Kriterien kommunikative Flexibilitdt und Ahnlichkeitswahrnehmung bei
den teilnehmenden Kindern festgestellt wurden, richtete sich die kontrastierende Auswahl
der zu interviewenden Kinder einer solchen MaRnahme danach, ob sie sich nach der Be-
gegnung weiterhin Kontakt zu teilnehmenden Kindern aus einem oder mehreren anderen
Landern wiinschten oder nicht (s. auch Punkt 8.1 ,Kontakte als Grundlage fur interkulturelles
Lernen®).

21  Eine nahere Beschreibung der interviewten Kinder findet unter Punkt 6.2.3 statt.
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views erweitert und Uiberarbeitet wurde.

5.1.4.3 Teilnehmende Beobachtung

Das durch die teilnehmende Beobachtung gewonnene und in Beobach-
tungsprotokollen aufbereitete Datenmaterial wurde inhaltsanalytisch ausge-
wertet.

Die durch die Teilanalysen gewonnenen Ergebnisse wurden fortwihrend
inhaltlich aufeinander bezogen und themenzentriert miteinander gespiegelt.
Analyse, Spiegelung und weitere Auswertungen bildeten eng miteinander
verzahnte und sich wechselseitig beeinflussende Prozesse.

5.1.5 Forschungsdékonomie, Auswertungsspezifik und
Erkenntnisgewinn

Um die vorliegende Untersuchung nicht zu tGberfrachten und zu vermeiden,
einem nicht einlésbarem Anspruch an Vollstindigkeit zu folgen, wird der
analytische Fokus bewusst auf den Austausch zwischen Kindern aus unter-
schiedlichen Lindern gerichtet. Sie werden zunichst unabhingig von ihrer
Herkunftskultur als Kinder eines bestimmten Alters begriffen, die ihren
Lebensmittelpunkt in Deutschland oder in einem der teilnehmenden Linder
haben. Dabei wird der Migrationshintergrund nicht tbersehen (s. auch
Punkt. 6.2 ,,Die teilnehmenden Kinder®), gerit aber zunichst in den Hin-
tergrund und zwar vor der Annahme, dass die Kinder aus Deutschland die-
selbe Verkehrssprache — Deutsch — sprechen und dasselbe Erziehungs- und
Bildungssystem durchlaufen. Aus forschungsékonomischen Griinden und
dem empirischen Design der Studie entsprechend konzentrierte sich die
Erhebung auf die von deutscher Seite aus teilnehmenden Kinder.

Dartiber hinaus sind fur das Verstehen und die Deutung der Ergebnisse
einige Punkte zentral, die im Folgenden dargestellt werden:

In den Analysen werden Faktoren einbezogen, die sich zum einen auf die
Kinder (z.B. Geschlecht und Personlichkeit) und zum anderen auf Merkma-
le der jeweiligen Kinderbegegnungs-Projekte beziehen, die im Rahmen der
Methodentriangulation durch unterschiedliche methodische Zuginge ge-
wonnen wurden. Bei diesem Vergleich wurden die jeweiligen spezifischen
Merkmale der Begegnungs-Projekte berticksichtigt, die sich je nach Projekt
stark voneinander unterscheiden kénnen:*?

* Konzept und Programm,

22  Die Interpretation aller Projektvergleiche basiert auf den teiinehmenden Beobachtungen, den
Interviews mit den Kindern, der schriftlichen Befragung der Projektdurchfuhrenden sowie auf
Informationen zu den Verlaufen im Rahmen der Begegnung. Wenngleich diese Daten keinen
Anspruch auf Vollstéandigkeit erheben, bieten sie doch ein relativ umfassendes Bild zu jedem
der untersuchten Kinderbegegnungen und somit eine solide Basis fir Interpretationen und
Erklarungen.



* Anzahl der teilnehmenden Kinder,

* unterschiedliche Merkmale der teilnehmenden Kinder (z.B. Altersvertei-
lung, Anteile der Kinder mit und ohne Migrationshintergrund, Anteil der
Teilnehmenden aus Ost- und Westdeutschland).

Diese Besonderheiten finden bei den Analysen Berticksichtigung, wenn-
gleich sie nicht stets systematisch im vorliegenden Bericht dokumentiert
werden. Aufgrund der geringen Fallzahl der Kinder insgesamt und in den
Begegnungs-Projekten im Speziellen, ist es im Rahmen der Projektverglei-
che aus Grinden der Anonymitidtswahrung nicht immer moglich, sichtbare
Unterschiede, die in einem direkten Zusammenhang mit den Besonderhei-
ten der jeweiligen Begegnung stehen, zu beschreiben. Um die Anonymitit
der teilnehmenden Kinder zu gewihrleisten, wurden solche erklirenden
Faktoren gesammelt und im Rahmen der Darstellung von Gelingensbedin-
gungen aufgefithrt (s. Punkt 9.1 ,,Gelingensbedingungen fir die Konzeption
und Umsetzung internationaler Kinderbegegnungen®). Merkmale, die jede
Begegnung mit sich bringt und die Projekte somit vergleichbar machen,
werden jedoch an den jeweiligen Stellen benannt.

Dabei handelt es sich nicht um eine Evaluation bzw. Qualititsprifung
der Projekte, vielmehr werden Rahmenbedingungen aufgezeigt, die dem
interkulturellen Lernprozess zutriglich sein und solche, die sich hinderlich
auswirken koénnen.

Des Weiteren gehen mit dem Untersuchungsdesign sowie mit der Zu-
sammensetzung der befragten Kinder Besonderheiten und Begrenzungen
einher, die sich auf die Reichweite der Untersuchung sowie die Aussagekraft
der Ergebnisse bezichen.

Alters- und geschlechtsspezifischen Besonderheiten wurde eine besonde-
re Beachtung geschenkt. Allerdings ist einschrinkend zu erwihnen, dass die
Altersverteilung in den Begegnungen nicht durchgingig vergleichbar war.
Zum Teil Gberwog der Anteil der ilteren bzw. der jingeren Teilneh-
mer/innen, zum Teil haben sowohl jungere als auch iltere Kinder an der
Begegnung teilgenommen. In anderen Begegnungen wiederum bestand eine
relativ ausgewogene Altersverteilung. Daher miissen Altersunterschiede, die
sich in den Analysen zeigen, stets auch auf dem Hintergrund der jeweiligen
Projekte interpretiert werden. Spiegeln sich die Unterschiede innerhalb der
einzelnen Begegnungen weiterhin wider, so kann ein Zusammenhang zum
Alter bzw. zur Entwicklungsstufe vermutet werden. Ist dies nicht der Fall,
so ist davon auszugehen, dass die Unterschiede auf andere kind- oder pro-
jektbezogene Faktoren zuriickzufithren sind.

Die vorliegende Untersuchung kann keinen Anspruch auf Reprisentati-
vitit erheben, d.h. die Ergebnisse konnen nicht ohne Weiteres auf die
Grundgesamtheit aller acht- bis zwolfjahriger Kinder, die an internationalen
Kinderbegegnungen teilnehmen, tibertragen werden. Ebenso wenig konnen
einzelne Faktoren, die sich in Bezug auf interkulturelles Lernen in der Un-
tersuchung als bedeutsam erweisen (z.B. Geschlecht, Personlichkeitsfakto-
ren der Kinder), umstandslos als ebenso signifikant fiir andere Situationen
interkulturellen Lernens vorausgesetzt werden. Es lassen sich jedoch durch-
aus Zusammenhinge priifen, aus denen sich Aussagen iiber mogliche Ein-
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flussfaktoren interkulturellen Lernens in internationalen Kinderbegegnun-
gen ableiten lassen. Die Daten zeigen immer wiederkehrende Zusammen-
hinge, die auf einen Bedeutungsgehalt verweisen. Jedoch ist zu beachten,
dass trotz umfangreichen Methodeneinsatzes nie alle méglichen Einfluss-
faktoren kontrolliert werden kénnen. Die quantitative Befragung enthilt
zwar eine grofle Bandbreite an Informationen, jedoch erhebt sie keinen
Anspruch auf Vollstindigkeit. Zum einen kann den Kindern eine schriftli-
che Befragung, die tiber 60 Minuten hinaus geht, nicht zugemutet werden,
zum anderen ist es schlichtweg nicht moglich, bestimmte Informationen
schriftlich zu erfassen. Die qualitativen Daten (Beobachtung und Inter-
views) kénnen diese Liicke zumindest teilweise schlieBen, indem sie mogli-
che Erklirungen zu Fragen liefern, die die Ergebnisse der quantitativen
Erhebung offen lassen.

Bei der Studie handelt es sich um eine lingsschnittlich angelegte Unter-
suchung mit drei Untersuchungszeitpunkten. Die Ergebnisdarstellung kon-
zentriert sich zunidchst vor allem auf die ersten beiden Untersuchungswel-
len. In diesem Zeitraum befinden sich die Kinder in einem ahnlichen Um-
feld, in dem sich die auf sie einwirkenden Einflisse zumindest in vergleich-
barem Umfang kontrollieren lassen.?® Faktoren, die drei bis vier Monate
nach Rickkehr in den Alltag der Kinder Einfluss auf das Antwortverhalten
nehmen konnen, lassen sich nur schwer kontrollieren. Die Aussagen zur
dritten Untersuchungswelle bewegen sich daher auf einem deskriptiven Ni-
veau, mit der Darstellung von Zusammenhingen muss aus den genannten
Griinden vorsichtig umgegangen werden.

Dariber hinaus bezieht sich die Darstellung der Ergebnisse zu allen drei
Untersuchungswellen stets nur auf diejenigen Kinder, die an allen drei Be-
fragungen teilgenommen haben (N=63). Demgegeniiber berticksichtigt der
Vergleich zwischen dem ersten und dem zweiten Untersuchungszeitpunkt
alle befragten Kinder (N=75). Die Fallzahlen sind an den jeweiligen Stellen
angefiihrt.

SchlieBilich resultieren aus der GréBe des Datensatzes mit einer Fallzahl
von 75 Befragten nur begrenzte Analysemoglichkeiten. Da sich die Fallzahl
in den Untergruppen mit jedem hinzugezogenen Unterscheidungskriterium
reduziert, sind multivariate Analysen mit mehr als zwei Unterscheidungsfak-
toren (bivariat) nicht realisierbar. Dennoch wurden stets Drittvariablen
kontrolliert (z.B. wurden sichtbare Zusammenhinge stets auch innerhalb
der Projekte geprift) und bei der Darstellung und Interpretation der Er-
gebnisse beriicksichtigt.24

Trotz der aus quantitativer Sicht fehlenden Reprisentativitit und der be-
schriebenen einschrinkenden Aspekte liefert die vorliegende Untersuchung
einen erheblichen Erkenntnisgewinn. Durch die Kombination quantitativer

23 Im Falle eines Projekts wurden die Kinder aus organisatorischen Griinden schon vor der
Abreise zur Begegnung befragt. Wird dennoch in dieser Publikation der erste Tag der Be-
gegnung als erster Befragungszeitpunkt benannt, so dient dies der Vereinfachung der Dar-
stellung.

24 Wurden z.B. uber alle Kinder Unterschiede nach Geschlecht sichtbar, so wurde gepriift, ob
sich diese Tendenz auch innerhalb der Projekte weiterfuhrt.



und qualitativer Untersuchungsmethoden konnte komplementires Daten-
material erhoben werden. Die qualitativen Daten bieten Hinweise auf mog-
liche Erklirungsansitze fir Ergebnisse, die sich mittels rein quantitativer
Daten nicht erkliren lassen. Sie férdern zentrale Erkenntnisse zutage — so-
wohl hinsichtlich der Zielgruppe (Kinder im Alter zwischen acht und zwolf
Jahren) als auch im Hinblick auf den Beitrag, den internationale Kinderbe-
gegnungen zur Entwicklung von interkultureller Kompetenz bei Uber-
gangskids leisten konnen. Das Datenmaterial liefert iber Hinweise hinaus-
reichende Einsichten in zentrale Gelingensbedingungen.

SchlieBlich sei darauf verwiesen, dass durch dieses Forschungsprojekt
Neuland betreten und erschlossen wurde, denn erstmals in Deutschland
wurde die Kindersicht auf internationale Kinderbegegnungs-Projekte erho-
ben und fir diese spezielle Thematik ginzlich neue Erhebungsinstrumente
entwickelt. Damit sind wichtige Grundlagen geschaffen, die fiir die Bearbei-
tung sich anschlieBender Fragen in weitergehenden Studien genutzt werden
kénnen, um das Feld der internationalen Kinderbegegnung mit seinen viel-
filtigen Formaten, Programmen, Konzepten und Zielsetzungen weiter zu
erschlieBen und fortzuentwickeln.

6 Deskription der teilnenmenden Projekte und
Kinder

6.1 Kurzprofile der teilnehmenden Projekte®

Obschon die untersuchten Projekte in Bezug auf die vorgegebenen Aus-
wahlkriterien vergleichbar sind (vgl. Punkt 5.1 ,,Anlage der Untersuchung
und Methodik®), unterscheiden sie sich u.a. im Hinblick auf die Dauer der
Begegnung, die Anzahl der teilnehmenden Kinder und Partnerlinder, die
Art der Unterbringung sowie hinsichtlich der inhaltlichen Orientierung (vgl.
auch Rink/Altendhr 2008). Unterschiede bestechen bei den thematischen
Schwerpunkten der einzelnen Begegnungen, an denen sich die Programm-
punkte mal mehr, mal weniger orientieren: Abenteuer, Natur, kiinstlerisches
Gestalten, Sport und Bewegung, Erwerb von Sprachkenntnissen sowie
interkulturelles Lernen. Im Folgenden werden die untersuchten Projekte im
Einzelnen skizziert.

Begegnung 1
Begegnung I war eine sechstigige binationale Begegnung zwischen Kindern

aus Deutschland (D) und Polen (PL). Die Kinder waren zwischen acht und
zehn Jahren alt. Insgesamt beteiligten sich 22 Kinder, von denen

25 Zum Zweck des Datenschutzes werden die Projekt- und Personenangaben in der Darstel-
lung der Ergebnisse anonymisiert.
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10 — darunter 3 Midchen und 7 Jungen — in Deutschland leben. Die Begeg-
nung fand hauptsichlich in der freien Natur statt. Die Kinder und Betreu-
er/innen waren zunichst in Zelten untergebracht und sind schlieBlich auf-
grund des regnerischen Wetters in ein nahe gelegenes Gebidude umgezogen.

Begegnung 11

Bei diesem Projekt handelte es sich um eine binationale Begegnung zwi-
schen Kindern aus Polen und aus Deutschland. Alle 43 Kinder waren zwi-
schen zehn und zwolf Jahren alt. Bei den 21 Kindern aus Deutschland
— darunter 12 Midchen und 9 Jungen — handelte es sich um eine Schulklas-
se, die in Begleitung ihrer Lehrerin an der Begegnung teilnahm. Die finfti-
gige Begegnung fand in einer Kinder- und Jugendfreizeitstitte statt.

Begegnung 111

Diese sechstigige binationale Begegnung zwischen Deutschland und Frank-
reich (F) fand in einer Jugendherberge statt. Die insgesamt 42 Kinder waren
zwischen acht und elf Jahren alt. Unter den 18 Kindern aus Deutschland
waren 10 Madchen und 8 Jungen.

Begegnung 117

An dieser trinationalen Begegnung zwischen Teilnehmenden aus Ruminien
(RO), Athiopien (ET) und Deutschland nahmen insgesamt 32 Kinder und
Jugendliche teil, von denen 20 Kinder in Deutschland leben — darunter 17
Midchen und 3 Jungen aus zwei unterschiedlichen Regionen der Bundesre-
publik. Die Begegnung fand in einer Kinder-, Jugend- und Familienfreizeit-
und -bildungsstitte statt und dauerte zwolf Tage. Die teilnehmenden Kin-
der waren zwischen sieben und zwo6lf Jahren alt. Des Weiteren nahmen
Jugendliche im Alter zwischen 13 und 17 Jahren daran teil.

Begegnung 17

Bei Projekt V handelte es sich um eine 28-tigige multinationale Kinderbe-
gegnung, an der 52 Kinder aus 13 Nationen aus aller Welt teilnahmen. Pro
Land nahmen jeweils 4 Kinder — 2 Jungen und 2 Madchen — teil. 51 der
teilnehmenden Kinder waren zu Beginn der Begegnung elf Jahre, 1 Mad-
chen bereits zwolf Jahre alt. Die Begegnung fand in einem Schulgebiude
statt.

Begegnung 171

Bei Projekt VI handelte es sich ebenfalls um eine 28-tigige multinationale
Kinderbegegnung — jedoch mit 51 Kindern aus 13 Nationen, davon 4 Kin-
der aus Deutschland (2 Midchen und 2 Jungen). Von den 51 Kindern wa-
ren zu Beginn der Begegnung 3 Kinder zehn Jahre und 48 Kinder elf Jahre
alt. Ein Land war nur mit 2 Jungen und einem Midchen statt mit 4 Kindern
vertreten. Das Konzept sowie die Grobstruktur des Programmablaufs ent-
sprachen der Begegnung V. Die beiden Begegnungen fanden jedoch an un-
terschiedlichen Orten und zu unterschiedlichen Zeitpunkten statt und wur-
den von jeweils anderen Betreuerinnen und Betreuern begleitet. Auch hier



waren alle Kinder in einem Schulgebidude untergebracht.26

Begegnung 111

An dieser 14-tigigen Begegnung zwischen Kindern aus Deutschland und
Frankreich nahmen insgesamt 18 Kinder zwischen neun und zwolf Jahren
teil: 10 Kinder kamen aus Deutschland — darunter 3 Jungen und 7 Midchen
— und 8 Kinder aus Frankreich, darunter 2 Midchen und 6 Jungen. In
Frankreich fand die Begegnung in einem kirchlichen Freizeitheim, in
Deutschland in einer Bildungsstitte statt.

Tabelle 1 stellt die zentralen Merkmale der untersuchten Projekte dar. Be-
zogen auf die Anzahl der Kinder ist Folgendes zu beachten: Insgesamt
nahmen 87 Kinder aus Deutschland an den Begegnungs-Projekten teil. Da-
von wurden 75 Kinder, die dem der Untersuchung zugrunde gelegtem Al-
terskriterium von acht bis zwolf Jahren entsprachen, in die Befragung ein-
bezogen. Unberiicksichtigt blieben diejenigen Kinder, auf die dieses Aus-
wahlkriterium nicht zutraf.

Tabelle 1: Ubersicht der untersuchten Projekte

Summe Anzahl und
Dauer Alter aller
. Begeg- aller . Geschlecht .
in . Teilneh- . Unterbringung
nungsart Teilneh- der Kinder
Tagen menden
menden aus D
Binational: 3 Méadchen Zelte/Seminar-
! 6 D, PL 22 8-10 Jafre 7 Jungen gebaude
I . . Kinder- und
1] 5 Binational: 43 10-12 Jahre 12 Madchen Jugendfreizeit-
D, PL 9 Jungen ..
statte
Binational: 10 Mé&dchen Jugend-
il 6 D, F 42 Eali s 8 Jungen herberge
Trinational: 17 Madchen Freizeit- und
v 12 D, ET, RO, 32 7-17 Jahre 3 Jungen Bildungsstétte
Multinational: 2 Madchen .
\% 28 13 Nationen 52 11-12 Jahre 9 S Schulgebaude
Multinational: 2 Madchen N
Vi 28 13 Nationen 51 10-11 Jahre 2 Jungen Schulgebaude
s . . Kirchliches
VI 14 Binational: 18 9-12 Jahre 7 Madchen Freizeitheim/
D, F 3 Jungen

Bildungsstatte

26  In der Auswertung werden die Projekte V und VI als ein Projekt behandelt, da ihnen ein
gleichlautendes Konzept zugrunde liegt. Wegen der geringen Anzahl an Teilnehmenden aus
Deutschland (jeweils vier Kinder pro Begegnungs-Projekt) war es nétig, zwei Begegnungen
in die Untersuchung einzubeziehen, um eine mit den tbrigen Projekten in etwa vergleichbare
Anzahl von Kindern zu erhalten.
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6.2 Die teilnehmenden Kinder

6.2.1 Alter, Geschlecht und regionale Zugehorigkeit der Kinder

Von den 75 befragten Kindern (s. Punkt 5.1.3 ,,Durchfihrung der Untersu-
chung) war mit 45 Kindern die Mehrzahl (60%) zum Zeitpunkt der Befra-
gung zehn bzw. elf Jahre alt, nahezu ein Drittel (31% bzw. 23 Kinder) war
zwischen acht und neun Jahren alt, 7 Kinder (9%) waren zwolf Jahre alt.

Der Anteil der Midchen unter den befragten Kindern ist mit 61%
(46 Kinder) deutlich héher als der Anteil der Jungen (29 Kinder).

48 Kinder, also knapp zwei Drittel (64%), leben in den neuen Bundes-
lindern und nahmen an Kinderbegegnungen teil, die ebenfalls in den neuen
Bundeslindern durchgefithrt wurden, wobei sich die Durchfithrungsorte
tberwiegend in unmittelbarer Wohnortnihe der Kinder befanden. 27 Kin-
der, d.h. gut ein Drittel (36%), wohnen in den alten Bundeslindern. Diese
Kinder nahmen an Begegnungs-Projekten teil, die teils in den alten, teils in
den neuen Bundeslindern stattfanden.

6.2.2 Familiarer Kontext und Bildungshintergrund27

Familidrer Hintergrund der Kinder

Der Grof3teil der 62 Kinder, tiber die Informationen zum familiaren Hin-
tergrund vorliegen, lebt mit Mutter und Vater zusammen (51 Kinder, d.h.
82%). Diese sind bei 44 Kindern verheiratet (71%) und bei 7 (11%) nicht
verheiratet (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1: Familidrer Hintergrund der Kinder (absolute Zahlen)

M Elternverheiratet und zusammenlebend M Eltern getrennt lebend
Eltern unverheiratet zusammenlebend M keine Angabe

N=62 (zu 13 Kindern existiert kein Elternfragebogen). Quelle: eigene Berechnungen.

27 Bei den eingegangenen Elternfragebdgen wurden zum Teil nicht alle Fragen beantwortet.
Insbesondere Fragen zum Haushaltseinkommen weisen fehlende Werte auf. Es existieren
zu 46 Kindern — also 61% aller befragten Kinder — Angaben zum Netto-Haushalts-Einkom-
men. Daher wurde in den Auswertungen auf eine Differenzierung nach dem 6konomischen
Status verzichtet.



Bei 10 Kindern leben die Eltern getrennt (16%). Zu dieser Gruppe gehdren
7 Kinder, deren Eltern geschieden sind, ein Kind, dessen Eltern ohne
Scheidung getrennt leben, sowie 2 Kinder, deren Eltern nicht verheiratet
sind. Zu einem Kind existieren keine Angaben zum Familienstand des Aus-
kunftselternteils.

Migrationshintergrund

Zunehmend konzentrieren sich die Bemuhungen der internationalen Ju-
gendarbeit darauf, Jugendliche mit Migrationshintergrund in ihre Angebote
einzubezichen, um deren bisherige Unterreprisentation in diesem Feld zu
beheben.?® Auch in der vorliegenden Studie liegt der Anteil der Kinder oh-
ne Migrationshintergrund deutlich tiber demjenigen der Kinder mit Migra-
tionshintergrund. Allerdings gab es ein Begegnungs-Projekt mit einer ver-
gleichsweise starken Prisenz von Kindern mit Migrationshintergrund.

Der Bestimmung des Migrationshintergrunds eines Kindes liegen die
Auskinfte aus den Elternfragebégen zugrunde. Fehlten diese, so wurden
die Daten durch Informationen aus den Kinderfragebégen ergénzt.zg Ei-
nem Kind wird ein Migrationshintergrund (MH) zugeschrieben, wenn

* das Kind nicht in Deutschland geboren wurde (Kind gehort der 1. Zu-
wanderungsgeneration an);

* das Kind in Deutschland geboren wurde und mindestens ein Elternteil
nicht in Deutschland geboren ist (Kind gehort der 2. Zuwanderungsge-
neration an).

Unter den Kindern, die an den untersuchten Projekten teilgenommen ha-

ben, hat die Mehrzahl (54 Kinder bzw. 72%) keinen Migrationshintergrund,

d.h. sie sind, ebenso wie ihre Eltern, in Deutschland geboren (vgl. Tabelle

2). Mehr als ein Viertel (20 Kinder bzw. 26%) hat einen Migrationshinterg-

rund. In einem Fall konnte die Herkunft aus den Daten nicht erschlossen

werden.

Von den 20 Kindern mit Migrationshintergrund sind 4 nicht in Deutsch-
land geboren, sondern selbst nach Deutschland zugewandert, gehéren also
der ersten Migrantengeneration an. Bei 16 Kindern ist mindestens ein El-
ternteil nicht in Deutschland geboren, sondern zugewandert; diese Kinder
zihlen zur zweiten Migrantengeneration.

28  Siehe hierzu im Detail: Thimmel/Rif3 (2007a,2007b) sowie Thomas (2010).
29 Die Kinder wurden in der ersten Erhebungswelle gefragt, ob sie, ihre Mutter und/oder ihr
Vater in Deutschland geboren wurden.
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Tabelle 2: Migrationsstatus der befragten Kinder

Haufigkeit Anteil
Kein MH 54 72%
MH in der 2. Generation 16 21%
MH in der 1. Generation 4 5%
Keine Information vorhanden 1 1%
Gesamt 75 100%

Durch die Kirzung der Dezimalstellen summieren sich die dargestellten prozentualen Angaben nicht
exakt auf 100%. Quelle: eigene Berechnungen.

In 13 Fillen haben beide Elternteile einen Migrationshintergrund, bei 3
Kindern nur die Mutter und bei 4 Kindern nur der Vater. Alle Kinder, die
an der Kinderbegegnung teilgenommen haben, besitzen die deutsche
Staatsangehorigkeit.

Die Kinder mit Migrationshintergrund verteilen sich nicht gleichmiBig
auf alle Projekte. Uber die Hilfte von ihnen (11 von 20, d.h. 55%) % hat an
ein und derselben Kinderbegegnung teilgenommen, weitere 4 Kinder (20%)
sind in einem weiteren anderen Projekt vertreten und die restlichen 5 Kin-
der verteilen sich auf die Gibrigen Projekte. Zeigen sich zwischen den Kin-
dern mit und ohne Migrationshintergrund Unterschiede in den Veridnde-
rungen zwischen den ersten beiden Untersuchungswellen, so koénnen diese
nicht direkt darauf zurtickgefithrt werden, ob ein Migrationshintergrund
vorliegt oder nicht. Die Differenzierung dieser beiden Gruppen wurde im
Analyseprozess jedoch durchgefiihrt, um Aussagen dariiber zu treffen, ob
die Kinder mit Migrationshintergrund tber andere Ausgangsvoraussetzun-
gen (z.B. interkulturelle Vorerfahrungen) verfiigen als Kinder deutscher
Herkunft.

Bildungshintergrund der Eltern

In Angeboten der internationalen Jugendarbeit sind Jugendliche ohne Mig-
rationshintergrund und aus Familien mit hoherem Bildungsniveau tberre-
préisentiert.3l Eine dhnliche Struktur zeichnet sich auch in den untersuchten
Kinderbegegnungen ab.

Die Kinder, zu denen Daten zum schulischen Bildungsabschluss der El-
tern Vorliegen32, stammen mehrheitlich (58 Kinder) aus Familien, in denen

30 Die Eltern dieser 11 Kinder stammen alle aus demselben Kulturkreis. Die Kinder leben alle
im selben Ort und haben alle einen vergleichbaren sozioékonomischen Hintergrund.

31 Siehe hierzu im Detail: Thomas (2010) sowie von Hebel (2010).

32 Die Deskription der teilnehmenden Kinder und ihres soziodkonomischen Hintergrunds beruht
Uberwiegend auf den Angaben eines Elternteils im Elternfragebogen (N=62): in 50 Fallen
(81%) war dies die leibliche Mutter, in 12 Féllen (19%) der leibliche Vater. Dabei wurden
Fragen zum anderen Elternteil z.T. nicht beantwortet, vor allem dann, wenn es sich um ei-
nen getrennt lebenden Elternteil handelt. Zum Teil existieren lediglich die Angaben zur Mut-
ter, zum Teil lediglich diejenigen zum Vater. Dies betrifft insbesondere den Bildungshinter-
grund sowie die Erwerbstatigkeit der Elternteile. Somit kénnen nicht immer Aussagen zur
Bildung beider Eltern herangezogen werden. Um den familidren Bildungshintergrund den-



mindestens ein Elternteil iber einen mittleren oder héheren Schulabschluss
verfiigt. Von diesen 58 Kindern besitzt in 40 Fillen mindestens ein Eltern-
teil die (Fach-)Hochschulreife, davon verfigen in 20 Fillen sogar beide El-
ternteile iber diesen Abschluss (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2: Schulabschliisse beider Eltern (absolute Zahlen)

mindestens ein Elternteil hat einen mittleren/héheren
58 15
Schulabschluss
10 15
M ET1:Hauptschulabschluss/ET2:keine Information ET1:Hauptschulabschluss/ET2:(Fach)Hochschulreife
M ET1:Mittlere Reife/ET2: Mittlere Reife M ET1:Mittlere Reife/ET2:keine Information
M ET1:Mittlere Reife/ET2:(Fach)Hochschulreife M ET1:(Fach)Hochschulreife/ET2:(Fach)Hochschulreife
ET1:(Fach)Hochschulreife/ET2:keine Information keine Information vorhanden

Dargestellt ist jeweils die Kombination der Schulabschlisse von Elternteil 1 (ET1) und Elternteil 2 (ET2).
Kategorie ,keine Information vorhanden®: Bei 2 Kindern, zu denen ein Elternfragebogen vorliegt, fehlen
die Informationen zum Schulabschluss beider Elternteile, bei 13 Kindern fehlt ein Elternfragebogen.
N=75. Quelle: eigene Berechnungen.

Der Anteil an Kindern aus einem Haushalt, in dem die Eltern ein niedriges
Bildungsniveau (keinen Schulabschluss oder einen Hauptschulabschluss)
haben, ist demnach gering: Keiner der Elternteile, zu denen Informationen
in Form eines Elternfragebogens existieren, hat die Schule ohne Abschluss
verlassen, zwei Mitter und ein Vater verfigen uber einen Hauptschulab-
schluss.

Die alleinige Betrachtung der allgemeinbildenden Abschliisse der Eltern ist
jedoch nicht ausreichend, um deren Bildungsstand zu beschreiben. Um zu-
verlassige Aussagen dazu treffen zu konnen, ist es ebenso notwendig, die
berufliche Bildung zu beriicksichtigen. Fine international vergleichbare
Kombination aus diesen beiden Merkmalen stellt die CASMIN-
Bildungsklassifikation® dar. Diese Skala, dic allgemeinbildende und berufli-
che Abschlisse kombiniert, dient als ein Indikator fiir die soziale Mobilitit
von Einzelpersonen. Angepasst an das deutsche Schulsystem hat sie folgen-
de Auspriagungen (Lerchert u.a. 20006):

Ia  kein Abschluss

Ib Hauptschulabschluss ohne berufliche Ausbildung

noch zu beschreiben, wurde daher jeweils der hdchste Bildungsabschluss herangezogen,
der aus dem Elternfragebogen zur Verfugung steht. In 60 Elternfragebdgen wurden Angaben
zum hoéchsten allgemeinbildenden Schulabschluss mindestens eines Elternteils gemacht.

33 Die CASMIN-KlIassifikation (Comparative Analysis of Social Mobility in Industrial Nations) ist
eine international vergleichbare Bildungsskala. Sie findet auch im Mikrozensus Anwendung
und ermdglicht Gber den internationalen Vergleich hinaus eine langsschnittliche Betrachtung
sozialstatistischer Bildungsdaten (Lerchert u.a. 2006).
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Ic Hauptschulabschluss mit beruflicher Ausbildung

ITa Mittlere Reife ohne berufliche Ausbildung

IIb Mittlere Reife mit beruflicher Ausbildung

ITc Fachhochschulreife/Abitur ohne berufliche Ausbildung
I1d Fachhochschulreife/Abitur mit beruflicher Ausbildung
111 Fachhochschulabschluss/Hochschulabschluss.34

Angelehnt an diese Klassifikation wurden die Bildungsabschliisse der Eltern
der ,Begegnungskinder” miteinander kombiniert. Grundlage bilden die
schulischen und beruflichen Abschlisse von Mutter und Vater. In die Klas-
sifikation geht jeweils der von beiden Elternteilen (ET) hohere Abschluss
ein (vgl. Tabelle 3).

Die Gruppe der Kinder, die in einem Haushalt aufwichst, in dem min-
destens ein Elternteil einen akademischen Abschluss besitzt (I1I), bildet mit
29 Kindern den grofiten Anteil an allen teilnehmenden Kindern, von denen
diese Informationen existieren.®® Keines der Kinder stammt aus einem El-
ternhaus mit niedriger schulischer und fehlender beruflicher Bildung der
Eltern (Ia/Ib). In 28 Fillen besitzt mindestens ein Elternteil die mittlere
Reife und eine berufliche Ausbildung (IIb) oder die (Fach-)Hochschulreife
und eine berufliche Ausbildung (IId). In einem Fall hat ein Elternteil die
(Fach-)Hochschulreife absolviert, ohne eine berufliche Ausbildung abzu-
schlieen (Ilc).

Tabelle 3: Klassifikation der Bildungsabschliisse der beiden Elternteile

Anzahl Anteil

la Kein Abschluss 0 0%

Ib Hauptschulabschluss ohne berufliche Ausbildung 0 0%

Ic Ein ET Hauptschulabschluss mit beruflicher Ausbil- 2 3%
dung/anderer ET keine Information

Ila Mindestens ein ET Mittlere Reife ohne berufliche Ausbil- 0 0%
dung

Ilb Mindestens ein ET Mittlere Reife mit beruflicher Ausbil- 17 23%
dung

llc Ein ET (Fach-)Hochschulreife ohne berufliche Ausbil- 1 1%
dung/anderer ET keine Information

Ild Ein ET (Fach-)Hochschulreife mit beruflicher Ausbildung 11 15%

Il Mindestens ein ET Fachhochschul-/Hochschulabschluss 29 39%
Keine Information vorhanden 15 20%
Gesamt 75 100%

Abweichungen von 100% beruhen auf Auf- und Abrundungen. Quelle: eigene Berechnungen.

34  Der allgemeine Hochschulabschluss und der Fachhochschulabschluss wurden in der vorlie-
genden Untersuchung nicht getrennt erhoben. Daher wurde die urspriinglich zweiteilige Ka-
tegorie Il (Illa Fachhochschulabschluss, Il1lb Hochschulabschluss) zusammengefasst.

35 Bei zwei Kindern, zu denen ein Elternfragebogen vorliegt, fehlen die Informationen zum
schulischen und beruflichen Abschluss. Bei 13 Kindern fehlt ein Elternfragebogen.



Die ungleiche Verteilung der Bildungsabschlisse der Eltern macht eine
noch weiter in die Tiefe gehende differenzierte Analyse nach dem familid-
ren Bildungshintergrund der Kinder schwierig. Daher wird bei der Darstel-
lung der Ergebnisse auf einen solchen Vergleich verzichtet.

Schulbildung der Kinder — besuchte Schule

Mehr als die Halfte der befragten 75 Kinder (42 bzw. 56%) gibt an, die
Grundschule zu besuchen. Ein gutes Drittel (26 Kinder bzw. 35%) geht auf
das Gymnasium. Diesen beiden Gruppen gegentiber ist der Anteil der Ge-
samt- und Mittelschiiler/innen mit 7% bzw. 3% schr gering (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4: Besuchte Schule der befragten Kinder

Haufigkeiten Anteil
2.—4. Klasse 5.-7. Klasse Summe
Grundschule 24 18 42 56%
Gymnasium 0 26 26 35%
Gesamtschule 2 3 5 7%
Mittelschule 0 2 2 3%
Gesamt 26 49 75 100%

Abweichungen von 100% beruhen auf Auf- und Abrundungen. Quelle: eigene Berechnungen.

Die Differenzierung des Schulbesuchs nach Jahrgangsklassen zeigt, dass
insgesamt 49 Kinder die flnfte oder eine hohere Klasse besuchen. Hierzu
zihlen neben den 26 Gymnasiasten/Gymnasiastinnen 3 Kinder, welche die
Gesamtschule besuchen, und 2 Kinder, die auf die Mittelschule® gehen,
sowie 18 Kinder aus Grundschulen mit 6 Klassenstufen. Unter allen Kin-
dern, die mindestens die finfte Klasse besuchen, liegt der Anteil der Gym-
nasiasten/Gymnasiastinnen demnach mit 53% (26 von 49) tber dem der
Schiiler/innen aus den anderen drei Schulformen (Grundschule, Gesamt-
schule und Mittelschule).

Konzentriert man sich auf die 31 Kinder in der Sekundarstufe, also auf
jene, die nach der Grundschule bereits die nichste Stufe ihres Bil-
dungsgangs erreicht haben (Gymnasium/Gesamtschule/Mittelschule), so
erreicht der Anteil der Kinder, die das Gymnasium besuchen 84% (26 von
31 Kindern), wihrend lediglich 16% einen Haupt- bzw. Realschulzweig (5
Gesamtschiiler) besuchen. Keine/r der Teilnehmenden besucht die klassi-
sche Haupt- oder Realschule.

Auch wenn die Daten zu den ilteren Kindern ab der 5. Klasse aufgrund
der bundeslandspezifisch differierenden allgemeinen Bildungssysteme nur
eingeschrankt vergleichbar sind, zeichnet sich doch eine Tendenz zur geho-
benen Bildungslaufbahn bei den Kindern ab, die an den Kinderbegegnun-
gen teilnahmen. Der Bildungshintergrund der Eltern scheint sich in der
besuchten Schulform der Kinder widerzuspiegeln.

36  Es handelt sich hier um einen Sekundarschulzweig, der die Haupt- und Realschule integriert.
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6.2.3 Die interviewten Kinder

Auf der Grundlage der quantitativen Daten der ersten beiden Erhebungs-
wellen wurden aus jedem Projekt vier Kinder ausgewihlt, mit denen vertie-
fende personliche Interviews durchgefithrt wurden (s. Punkt 5.1.3).37 Die 24
befragten Kinder spiegeln in Bezug auf zentrale Kriterien des sozio6kono-
mischen Hintergrunds weitgehend die Gesamtgruppe der 75 Kinder wider,
die in die Untersuchung eingegangen ist.

Familiarer Hintergrund der Kinder

Von den 24 befragten Kindern leben 15 (63%) mit ihren beiden verheirate-
ten Eltern zusammen, bei 2 Kindern (8%) leben die Eltern unverheiratet
zusammen. Die Eltern von 5 Kindern (21%) leben getrennt. Zu 2 Kindern
(8%) existieren keine Angaben zum familidren Hintergrund.

Migrationsstatus der Kinder

18 Kinder (75%) haben keinen Migrationshintergrund, 5 Kinder (21%) be-
sitzen einen Migrationshintergrund in der 2. Generation. Zu einem Kind ist
keine Information dazu verfigbar.

Bildungshintergrund der Eltern

Entsprechend der Verteilung in der Gesamtgruppe (N=75, vgl. Tabelle 3)
bilden die Kinder, die aus einem Haushalt kommen, in dem mindestens ein
Elternteil einen akademischen Hintergrund besitzt (9 der 24 Kinder), die
groBBte Gruppe (vgl. Tabelle 5). Bei einem Drittel (7 Kinder) verfigt min-
destens ein Elternteil tiber die Mittlere Reife mit einer beruflichen Ausbil-
dung, bei 5 Kindern hat mindestens ein Elternteil nach dem (Fach-)Abitur
eine berufliche Ausbildung abgeschlossen.

Tabelle 5: Klassifikation der Bildungsabschliisse der beiden Elternteile

Anzahl der .
Fille Anteil
Ilb Mindestens ein ET Mittlere Reife mit beruflicher
) 7 29%
Ausbildung
Ild Ein ET (Fach-)Hochschulreife mit beruflicher
. 5 21%
Ausbildung
Il Mindestens ein ET Fachhoch-
! ! 9 38%
schul/Hochschulabschluss
Keine Information vorhanden 3 13%
Gesamt 24 100%

Abweichungen von 100% beruhen auf Auf- und Abrundungen. Quelle: eigene Berechnungen.

37 Aus zwei Begegnungen, die von derselben Organisation veranstaltet wurden und auf dersel-
ben Projektkonzeption beruhen, wurden jeweils zwei Kinder — insgesamt vier — ausgewahlt.



Schulbildung der Kinder — besuchte Schule

Unter den 24 befragten Kindern befinden sich 12 Grundschuler/innen, 10
Gymnasiastinnen bzw. Gymnasiasten sowie 2 Gesamtschiler/innen. 17 der
24 Kinder befanden sich nach den Sommerferien 2009 in der Sekundarstufe
(5. bis 7. Klasse), 7 Kinder befanden sich noch in der Primarstufe (vgl. Ta-
belle 6). Im Verhiltnis zur Gesamtgruppe (N=75, vgl. Tabelle 4) ist die
Verteilung der interviewten Kinder auf die Schulformen dhnlich. In der
Auswahl der interviewten Kinder befinden sich etwas mehr Schiiler/innen
der Sekundarstufe, die das Gymnasium besuchen (42%), als in der Gesamt-
gruppe (35%). Der Anteil der Kinder, die sich in der Primarstufe befinden,
belduft sich auf 29% (7 Kinder), davon besuchen 6 Kinder die Grundschule
und ein Kind eine Gesamtschule.

Tabelle 6: Besuchte Schule der interviewten Kinder (Haufigkeiten)

2.-4. Klasse 5.-7. Klasse Gesamt
Grundschule 6 6 12
Gymnasium 0 10 10
Gesamtschule 1 1 2
Mittelschule 0 0 0
Gesamt 7 17 24

Quelle: eigene Berechnungen.

6.3 Was bringen die Kinder mit? — Individuelle
Merkmale und Vorerfahrungen

6.3.1 Personlichkeit, Sozialverhalten und Selbstkonzept der Kinder

Die Vorurteilsforschung weil3 zu berichten, dass Einstellungen und Persén-
lichkeitsmerkmale bei der Entstehung und Stabilisierung von Stereotypen
und Vorurteilen ausschlaggebend sind (StéBel u.a. 2009). Die Entstehung
generalisierender Einstellungen gegentiber Personen bzw. Gruppen kann
durch das Vorhandensein bestimmter Personlichkeitsmerkmale gefordert
oder gehemmt werden. So ist es unbestritten, dass eine hohe Offenheit fir
Erfahrung sowie eine ausgeprigte Empathie mit einem geringen Mal3 an
Vorurteilen zusammenhingen (Raabe/Beelmann 2009). Gleichzeitig berich-
tet die Entwicklungspsychologie von Zusammenhingen zwischen kogniti-
ven bzw. sozial-kognitiven Merkmalen wie Perspektiveniibernahme oder
Klassifikation bestimmter Gruppen und dem Ausmal} an Vorurteilen: Kin-
der, die ausgeprigte Vorurteile haben, sind auch weniger in der Lage, Un-
terschiede zwischen Mitgliedern einer Fremdgruppe zu erkennen (Aboud
1988, angefiihrt von Raabe/Beelmann 2009).

Inwiefern diese personlichen Voraussetzungen der Kinder dazu fihren,
dass Stereotype und Vorurteile ausgebildet werden, wird durch externe Fak-
toren beeinflusst. So spielen zum einen Sozialisationsinstanzen wie das El-
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ternhaus, die Schule oder die Medien eine Rolle, zum anderen wirkt die
soziale Interaktion der Kinder mit ihrer Umwelt auf die Denkweise der
Kinder ein. Kinder mit interethnischen Freundschaften zeigen z.B. eine
hohere soziale Anpassungsfihigkeit und werden in ithrem Verhalten von
Lehrkriften als besonders integrativ angesehen (Reinders u.a. 0.].). Je nach-
dem, welche Erfahrungen die Kinder machen (z.B. positive interethnische
Kontakte in der Schule), hat dies einen Einfluss auf ihre weitere Entwick-
lung in Bezug auf ein interethnisches Verstehen, die Fihigkeit, Fremdgrup-
pen differenziert wahrzunehmen sowie letztlich auf die Wahrscheinlichkeit,
in welchem Mal3e Stereotype und Vorurteile ausgebildet werden (St683el u.a.
2009). In der Altersgruppe zwischen acht und elf Jahren sind die Kinder
aufgrund ihrer kognitiven Entwicklung besonders sensibel fiir Erfahrungen
dieser Art. Da in dieser Phase wichtige Weichen fur die Herausbildung einer
interkulturellen Perspektive gestellt werden, kommt den Einflissen seitens
der kindlichen Umwelt (z.B. kommunizierte Haltungen der Sozialisations-
personen) sowie den biografischen Erlebnissen der Kinder in dieser Alters-
spanne eine besondere Bedeutung zu (Crushner 2008).

So sind auch die Erfahrungen, die Kinder in einer internationalen Kin-
derbegegnung machen, zu denjenigen Einflissen zu zihlen, die ihre spitere
Denk- und Sichtweise beeinflussen. Diese Erfahrungen werden jedoch je
nach personlichen Dispositionen — dazu zihlen neben Vorerfahrungen auch
personliche Merkmale — individuell unterschiedlich wahrgenommen und
verarbeitet. Dieses Zusammenspiel von Erfahrungen und Persénlichkeit
wird auch in der vorliegenden Untersuchung beriicksichtigt. Der von den
Kindern ausgefillte Fragebogen enthielt eine Batterie an Fragen zur Be-
schreibung der eigenen Personlichkeit und des eigenen Verhaltens. Wie aus
der Entwicklungspsychologie bekannt, weisen Personlichkeitsmerkmale von
Kindern ,,enge systematische Zusammenhinge mit solchen sozialen Verhal-
tensweisen auf, die bei starker Ausprigung als Problemverhalten beschrie-
ben werden koénnen® (Gloger-Tippel/Vetter 2005, S. 234f.). Die Fragen
beziehen sich auf eine Skala, die im Rahmen des DJI-Kinderpanels (Alt
2005) herangezogen wurde.®® Aus den einzelnen Items wurden im An-
schluss Indikatoren gebildet, von denen jeder fur sich Personlichkeit und
Verhaltensprobleme der Kinder beschreiben (Gloger-Tippelt/Vetter 2005).
Folgende vier Merkmale konnten gebildet werden: Internalisierung, Exter-
nalisierung, positives Selbstbild und Offenheit fiir neue kognitive Erfahrun-
gen (kognitive Aufgeschlossenheit). Sie setzen sich jeweils aus folgenden
aufgefihrten Items zusammen:>

38 Die Skalen im Kinderpanel des Deutschen Jugendinstituts (DJI) wurden angelehnt an unter-
schiedliche Quellen (vgl. Alt/Quellenberg 2005, S. 330): Child Behaviour Checklist (Aschen-
bach/Edelbrock 1981), Temperamentskalen von Windle/Lerner (1986) bzw. deren deutsche
Kurzfassung (Schwarz/Rinker 1998) sowie die Leipziger Langsschnittstudie (ZIJ 1986). Die
Analyse der DJI-Kinderpanel-Daten ergab folgende finf Faktoren: Externalisierung, motori-
sche Unruhe, Internalisierung, soziale und kognitive Aufgeschlossenheit und positives
Selbstbild (Alt/Quellenberg 2005., S. 330f.).

39 Die einzelnen Items wurden auf einer vierstufigen Skala beantwortet: “stimmt genau/stimmt
ziemlich/stimmt nur ein bisschen/stimmt gar nicht”. Insgesamt haben die Kinder 34 Items zur



Internalisiernng (Unsicherheit, Angstlichkeit, Traurigkeit, Schiichternheit
und Einsamkeit): 40
o Ich bin manchmal traurig.
Ich bin manchmal dngstlich.
Ich fihle mich manchmal allein.
Ich bin manchmal unsicher.
Ich bin schiichtern.
o Ich habe manchmal Angst vor fremden Kindern.
Der Reliabilitatskoeffizient Cronbach’s Alpha betrigt 0,74.4
Drei Viertel der befragten Kinder sind eher nicht (63%) bzw. nicht

o O O O

(12%) internalisiert (vgl. Abbildung 3), unabhingig von ihrem Alter. Ein
Viertel (25%) ist zu den (cher) schiichternen und zuriickhaltenden Kindern
zu zihlen. Wie auch im DJI-Kinderpanel beschrieben, schitzen sich Mid-
chen hiufiger als internalisiert ein als Jungen (vgl. Gloger-Tippelt/Vetter
2005). Auch in der vorliegenden Untersuchung bildet sich diese Tendenz
ab: Etwa ein Drittel der Madchen (29%) beschreibt sich selbst als (cher)
schiichtern und zurtickhaltend, wihrend dies nur bei einem knappen Fiinf-
tel der Jungen (19%) der Fall ist.

40

41

Abbildung 3: Grad der Internalisierung der befragten Kinder (in %)
Gesamt
Mé&dchen

Junge

Enein ®eher nein ®eherja HWja

N=73; Jungen: N=27, Madchen: N=46, keine Angabe: N=2. Quelle: eigene Berechnungen.

Ergebnisse aus der Kindheitsforschung weisen darauf hin, dass ein hoher
Grad an Internalisierung mit einer geringeren Einbindung in freund-

Personlichkeit beantwortet. Um Ermidungserscheinungen bei den Kindern vorzubeugen,
wurden diese 34 Items im Fragebogen in zwei Blécken von 22 bzw. 12 Items aufgeteilt.

Bei den Faktoren Internalisierung, Externalisierung, positives Selbstbild handelt es sich
jeweils um Summenscores, die durch Addition der jeweiligen Antwortwerte mit anschlieRen-
der Division durch die Anzahl der gultig beantworteten Items gebildet wurden. Die Indizes
nehmen Werte zwischen 0 und 3 an. Dabei bedeutet 3 eine hohe Auspragung des Merkmals,
0 bedeutet, dass das Merkmal bei einem Kind nicht ausgepragt ist. Die metrischen Werte
wurden schlielich zu einem vierstufigen Indikator mit den Auspragungen ,nein“ (Merkmal
nicht vorhanden), ,eher nein®, ,eher ja“ und ,ja“ (hohe Auspragung) gruppiert.

Kognitive Aufgeschlossenheit: Aufgrund der Verteilung (kaum Falle in den kleinen Wertebe-
reichen um 0) wurde eine grébere Gruppierung und eine dreistufige Skala konstruiert: ,nied-
rig“, ,mittel”, ,hoch*.

Cronbach’s Alpha ist ein Indikator fur die Konsistenz einer Skala, die sich aus mehreren
Items zusammensetzt. Er kann sowohl positive (max. +1) als auch (unendlich) negative Wer-
te annehmen. Héhere Werte driicken eine héhere Homogenitat aus, d.h. eine héhere Ge-
wissheit, dass mit den einbezogenen Items das Gleiche gemessen wurde. Werte ab 0,7 gel-
ten als akzeptabel.
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schaftliche Peernetzwerke einhergeht (Traub 2005). Es wird daher ver-
mutet, dass die (eher) internalisierten Kinder im Vergleich zu jenen mit
niedrigem Internalisierungsgrad wohl eher Schwierigkeiten damit haben,
mit fremden Kindern Verbindung aufzunehmen und somit in der Kin-
derbegegnung seltener Kontakte zu Kindern aus einem anderen Land
haben. Je nachdem, welche Kontaktméglichkeiten in den Begegnungen
vorhanden sind, wiirden den Kindern mit unterschiedlichem Internalisie-
rungsgrad entsprechend mehr oder weniger Moglichkeiten fiir interkultu-
relles Lernen zur Verfigung stehen.

Externalisierung  (Wut, Launenhaftigkeit, Storung anderer Personen,
Aggressivitit):

o Ich hab Spal3, andere zu drgern.

o Ich falle gelegentlich anderen auf die Nerven.

o Ich werde leicht sauer.

o Ich fange oft Streit an.

o Ich bin oft witend auf andere.
Der Reliabilititskoeffizient Cronbach’s Alpha betrigt 0,83.

Die wenigsten Kinder beschreiben sich als externalisiert (4%)
(Abbildung 4). Die Hilfte gibt an, nicht launenhaft, aggressiv oder wii-
tend zu sein und 43% beschreiben sich als eher nicht externalisiert. Mdd-
chen beschreiben sich etwas héufiger als tiberhaupt nicht externalisiert
(57%) als Jungen (46%). In den Kategorien ,,cher ja* bzw. ,,ja* sind bei-
de Geschlechter mit insgesamt 4% vertreten. Dies deckt sich mit For-
schungsergebnissen aus anderen Studien (vgl. Gloger-Tippel/Vetter
2005). In Bezug auf das Alter zeigen sich keine Unterschiede im Grad
der Externalisierung.

Abbildung 4: Grad der Externalisierung der befragten Kinder (in %)

Gesamt
Madchen

Jungen

Enein ®ehernein meherja ®ja

N=73; Jungen: N=28, Madchen: N=45, keine Angabe: N=2. Quelle: eigene Berechnungen.

Traub (2005) zeigte in ihren Analysen auf der Datenbasis des D]JI-
Kinderpanels, dass ein externalisiertes Verhalten vor allem bei Midchen
den Aufbau von Kontakten zu Gleichaltrigen behindert.

Da in unserer Untersuchung nur die wenigsten Kinder als externali-
siert eingestuft werden, kénnen aufgrund der geringen Varianz in den
Ausprigungen der Externalisierung mit den vorliegenden Daten keine
vertiefenden Bezlige zum interkulturellen Lernen hergestellt werden.



Positives Selbstbild (sich okay finden, gute Laune, Stolz auf eigene Leis-
tung, Neugier):

o Ich finde mich ok.

o Ich lache gern.

o Ich bin stolz auf das, was ich geschafft habe.

o Ich bin meist gut gelaunt.

o Ich probiere gern neue Sachen aus.
Der Reliabilititskoeffizient Cronbach’s Alpha betrigt 0,7.

Uber die Hilfte aller befragten Kinder hat ein {iberaus positives Selbst-
bild und stimmt den angefihrten Items recht entschieden zu (57%), 40%
haben ein eher positives Selbstbild. 3% aller befragten Kinder wird eher
ein fehlendes positives Selbstbild zugeschrieben. Es handelt sich dabei
ausschlieBlich um Jungen. Middchen teilen sich entschiedener ein positi-
ves Selbstbild zu (64%) als Jungen (46%). Auch haben die jingsten Kin-
der (Acht- bis Neunjihrige) hiufiger ein Giberaus positives Bild von sich
selbst (78% fallen in die Kategorie ,,ja®) als die Zehnjihrigen (52%) und
die Elf- bis Zwolfjihrigen (44%). Die ilteren Kinder beantworten die
Fragen cher differenziert und fallen somit hiufiger in die Kategorie
»eher ja“ (56% der Elf- bis Zwolfjihrigen, 44% der Zehnjihrigen und
17% der Acht- bis Neunjéihrigen).42

Abbildung 5: Positives Selbstbild der befragten Kinder (in %)

42

Gesamt €]

Madchen

Junge

Eeher nein ®eherja ®ja

N=73; Jungen: N=28, Madchen: N=45; keine Angabe: N=2. Quelle: eigene Berechnungen.

Es wird vermutet, dass ein positives Selbstbild zum interkulturellen Let-
nen und zur Vermeidung von Vorurteilen beitragen kann, da diese Kin-
der offen fur Neues und neugierig sind und somit leichter auf andere
Kinder zugehen, um mit thnen in Kontakt zu treten. Aus der Forschung
ist bekannt, dass ein geringer Selbstwert die Bildung von Vorurteilen
fordern kann (Raabe/Beelmann 2009).

In den vertiefenden Analysen werden die Kinder mit einem entschieden hohen positiven
Selbstbild (,hohes positives Selbstbild vorhanden®, 57%) allen anderen Kindern gegeniber-
gestellt (43%), die diesbezlgliche Fragen nicht in einem vergleichbaren positiven MalRe be-
antwortet haben.
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*  Kognitive Aufgeschlossenheit (Kreativitit, rasche Auffassungsgabe)43:
o Ich habe viele Ideen.
o Ich begreife schnell.

Abbildung 6 verdeutlicht, dass ein Drittel der Kinder (32%) sich als hoch
kognitiv aufgeschlossen beschreibt und die Hilfte (51%) eine mittlere
Offenheit aufweist. 17% der Kinder sagen iiber sich selbst, dass sie we-
nig kognitiv aufgeschlossen sind. Middchen und Jungen unterscheiden
sich in ihrer Selbsteinschitzung nur geringfiigic voneinander: Midchen
weisen etwas hiufiger eine niedrige kognitive Aufgeschlossenheit auf
(20%) als Jungen (14%), die sich umgekehrt etwas hiufiger als hoch auf-
geschlossen beschreiben (34% respektive 30%). Der Grad der kognitiven
Aufgeschlossenheit hingt nicht vom Alter der Kinder ab.

Abbildung 6: Grad der kognitiven Aufgeschlossenheit (in %)
Gesamt
Madchen

Junge
Eniedrig = mittel =hoch

N=75; Jungen: N=29, Madchen: N=46. Quelle: eigene Berechnungen.

Die Ergebnisse des DJI-Kinderpanels weisen darauf hin, dass eine hohe
soziale und  kognitive  Aufgeschlossenheit die Einbindung in
Gleichaltrigennetzwerke férdern kann (Traub 2005). Gleichzeitig wird be-
tont, dass kognitive Faktoren wie rasche Auffassungsgabe und Kreativitit
mit sozio-emotionalen Aspekten wie Empathie zusammenhingen
(Alt/Quellenberg 2005, S. 331). Empathie wiederum gilt als eine foérderliche
Voraussetzung, um der Entwicklung von Vorurteilen entgegenzuwirken
(StoBel w.a. 2009, S. 101). Kognitive Geschlossenheit und Bevorzugung
fester Strukturen hingegen begiinstigen die Entstehung von Vorurteilen und
Diskriminierungsbereitschaft (ebd.). Daher wird angenommen, dass hoch
kognitiv aufgeschlossene Kinder in der Kinderbegegnung cher mit anderen
fremden Teilnehmenden in Kontakt treten und auch eher interethnische
Kontakte eingehen.

43 Im DJI-Kinderpanel kam ein Indikator ,soziale und kognitive Aufgeschlossenheit® zur An-
wendung. Er berlcksichtigte Offenheit fir neue Kinder, Empathie, Kreativitdt und rasche
Auffassungsgabe. Die Autoren betonen, dass sozial-emotionale und kognitive Aspekte stark
miteinander zusammenhangen (Alt/Quellenberg 2005, S. 331). Dieser Indikator lie} sich mit
den vorliegenden Daten nicht rekonstruieren. Daher werden kognitive Aufgeschlossenheit,
Empathie und Offenheit gegenlber neuen Kindern in den Auswertungen getrennt voneinan-
der berucksichtigt. Cronbach’s Alpha = 0,58.



6.3.2 Sprachkenntnisse und Sprachpraxis

Durch die Kenntnis einer Fremdsprache bzw. durch das Sprechen einer
anderen als der Verkehrssprache entsprechenden Muttersprache verfiigt ein
Individuum tber ein Handwerkszeug, sich in interkulturellen Situationen
verstindlich zu machen, das tber nonverbale Methoden hinausgeht. Daher
wird (Fremd-)Sprachenkenntnissen eine hohe Bedeutung fiir das interkultu-
relle Lernen zugeschrieben (Thomas u.a. 20006).

89% der befragten Kinder verfiigen tiiber Sprachkenntnisse, die tiber die
deutsche Sprache hinausgehen. Von diesen 89% der Kinder nennen 20%
neben Deutsch eine andere Muttersprache und 69% geben eine erlernte
Fremdsprache an. Nur 11% sprechen ausschlieflich Deutsch. Die grofle
Mehrheit der Kinder spricht also eine weitere Sprache: In den meisten Fal-
len handelt es sich dabei um in der Schule erlerntes Englisch. Etwa ein
Drittel (29%) verfigt dartiber hinaus tber Sprachkenntnisse in zwei weite-
ren Sprachen. Kinder mit Migrationshintergrund geben erwartungsgemal3
hiufiger an, neben Deutsch mindestens eine weitere Sprache zu sprechen:
50% nennen eine und 45% zwei Sprachen. Unter den Kindern ohne Migra-
tionshintergrund geben zwei Drittel (67%) eine weitere Sprache an und
22% nennen zwei weitere Sprachen.

Es wird angenommen, dass es Kindern, die neben Deutsch tber weitere
Sprachkenntnisse verfiigen, leichter fallt, sich auf interkulturelle Kommuni-
kation einzulassen und unterschiedliche Kommunikationsmittel auszupro-
bieren.

6.3.3 Auslandsaufenthalte

Annihernd alle befragten Kinder verfiigen tiber Auslandserfahrung: 92%
waren schon einmal im Ausland und die Hilfte aller Befragten waren min-
destens viermal im Ausland. In der Regel haben die Kinder ihre Ferien im
Ausland verbracht (78% aller Kinder) und/oder Verwandte bzw. Bekannte
besucht (32%). Nur ein Kind gibt an, lingere Zeit im Ausland gelebt zu
haben. 8% der Kinder sind noch nie in einem anderen Land gewesen.

6.3.4 Alltégliche Kontakte zu Kindern mit Migrationshintergrund

Die meisten der befragten Kinder (81%) geben zu Beginn der Kinderbe-
gegnung an, Kinder zu kennen, deren Eltern aus einem anderen Land
stammen. Dabei gibt es keine Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne
Migrationshintergrund. Nur neun Kinder (12%) verneinen die Frage: von
thnen leben annihernd alle in lindlichen Regionen. Finf Kinder (7%) wis-
sen nicht, ob sie Kinder mit einem Migrationshintergrund kennen.
Inwieweit die befragten Kinder jedoch den Umgang mit anderen Kin-
dern unterschiedlicher Kulturen gewohnt sind, wird durch die Kenntnis von
Kindern aus anderen Lindern nicht ausreichend abgebildet. So wurde z.B.
auch auf Kinder verwiesen, welche die Befragten im Urlaub oder in den
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Ferien im Ausland kennengelernt haben. Einen aufschlussreicheren Hinweis
darauf, ob interkulturelle Kontakte zu Kindern im Alltag bestehen, liefert
die Frage nach regelmiBigen Treffen und Aktivititen mit Kindern anderen
kulturellen Hintergrunds. Dies wird von 67% aller Befragten bestitigt. Am
hochsten sind die interkulturellen Kontakte im Alltag erwartungsgemil bei
jenen Kindern, die in dicht besiedelten Stidten/Regionen leben. Dort ist
der Anteil der Bevolkerung mit Migrationshintergrund héher als in lindli-
chen Gebieten. 84% der Kinder, die in Westdeutschland leben, und 63%
der Kinder aus Ostdeutschland unternehmen in ihrem Alltag auch Ofter
etwas mit Kindern nichtdeutscher Herkunft. Die Zahl der Kinder mit intet-
kulturellen Alltagskontakten im Osten der Bundesrepublik erscheint vor
dem Hintergrund des dortigen niedrigen Bevélkerungsanteils an Personen
mit Migrationshintergrund in den neuen Bundeslindern relativ hoch.*

Nur 28% der befragten Kinder (21 Kinder) haben keine interkulturellen
Kontakte im Alltag, 5% (4 Kinder) machen dazu keine Angaben.

6.3.5 Teilnahme an internationalen Kinderbegegnungen

Wie eingangs dargestellt gibt es bisher nur wenige Angebote im Bereich der
internationalen Kinderbegegnung. In der Untersuchung sind sowohl Pro-
jekte vertreten, die zum wiederholten Male eine internationale Begegnung
fur Kinder organisierten, als auch Mal3nahmen, die zum ersten Mal durch-
gefihrt wurden.

Auch fiir etliche Kinder war es das erste Mal, dass sie fiir eine lingere
Zeit ohne Obhut der Eltern von Zuhause weg waren: 44% von ihnen haben
keinerlei vorherige Erfahrungen mit Begegnungen oder Freizeiten, bei de-
nen sie auch tbernachteten.

Nur 17% der Kinder verfiigen bereits tiber Erfahrungen mit internatio-
nalen Begegnungen. Die Hilfte von ihnen nahm zum Befragungszeitraum
an einer Begegnungsmallnahme eines Projekttragers teil, der regelmilig
internationale Kinderbegegnungen durchfthrt.

44  Laut Statistischem Bundesamt lag der Anteil der Personen mit Migrationshintergrund im
Jahre 2008 in den neuen Bundeslandern (ohne Berlin) bei 4,7% (Statistisches Bundesamt
2010). Zahlen zu den einzelnen Bundeslandern im Osten der Republik sind aus Griinden
des Datenschutzes nicht verdéffentlicht. Diese liegen nur zum Teil in vergleichbarer Form in
den Statistischen Landesémtern bzw. den Stadten und Gemeinden vor (z.T. existieren ledig-
lich Zahlen zu Ausléndern). Ahnliches gilt fiir altersspezifische Daten: Diese liegen aus-
schlieRlich fur die gesamte Bundesrepublik und in fest vorgegebenen Altersklassen vor.
Demnach lag der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund zwischen sechs und unter zehn
Jahren im Jahr 2008 bei 30,7% an allen Kindern in dieser Altersklasse, der Anteil der Perso-
nen mit Migrationshintergrund zwischen zehn und unter 16 Jahren lag bei 28,4% (ebd.).



7 Internationale Kinderbegegnung —
Erwartungen und Urteile der Kinder

Jeder Lernprozess, mithin auch interkulturelles Lernen, ist nicht allein von
padagogischen und organisatorischen Konzeptionen und deren Umsetzung
abhingig. Lernprozesse werden dartber hinaus sowohl von Voreinstellun-
gen und Erwartungen, Motivationen sowie Interessen der Lernenden, als
auch vom gesamten (Bildungs-)Setting beeinflusst. Letztere bilden die Vo-
raussetzungen und Bedingungen, die sich auf die Lernbereitschaft und
-fihigkeit auswirken. AuBerungen der befragten Kinder vor bzw. zu Beginn
der jeweiligen internationalen Kinderbegegnung (Punkt 7.1) sowie am Ende
der Begegnung (Punkt 7.2) bieten einen Einblick in die Erwartungen der
Kinder, das Erleben und die Bewertungen der Begegnung sowie die dort
gemachten Erfahrungen aus der Sicht der Kinder. Zu Beginn der Begeg-
nung richtete sich der Fokus der empirischen Erhebungen auf die Ent-
scheidungsgrundlagen zur Teilnahme sowie auf die Erwartungen und Hal-
tungen, mit denen die Kinder in die Begegnung ecintreten. Am Ende der
Begegnung wurde erhoben, wie die Kinder diese generell und unter unter-
schiedlichen Perspektiven bewerten. Dazu wurden die Unterkunft und Ver-
sorgung ebenso angesprochen wie das Befinden der Kinder wihrend der
Kinderbegegnung, die Betreuung, Angebote und Spielriume zur Mitgestal-
tung. Bei der Datenanalyse wird durchgehend differenziert nach Alter, Ge-
schlecht und relevanten Persdnlichkeitsmerkmalen der Kinder.* AuBerdem
werden auf der Grundlage der beiden ersten Befragungswellen aussagekrif-
tige Zusammenhinge zwischen unterschiedlichen Haltungen der Kinder
sowie zwischen ihren Haltungen und Bewertungen expliziert.

7.1 Vor der Begegnung

7.1.1 Anregung zur Teilnahme an der Kinderbegegnung

Um Anhaltspunkte dafiir zu gewinnen, was die Kinder motiviert hat, an
einer internationalen Begegnung teilzunehmen, wurde erhoben, wie sie von
dem Angebot erfahren haben und von wem eine Teilnahme angeregt wur-
de. Haben die Eltern ihre Kinder motiviert oder machten die Kinder aus
eigenem Antrieb an der Kinderbegegnung mit? In den meisten Fillen ist es
eine Kombination aus mehreren Faktoren (vgl. Abbildung 7). Die Hilfte
der Befragten (49%) gibt an, dass die Idee teilzunehmen tber Freundinnen
bzw. Freunde oder Geschwister entstanden ist, die sich ebenfalls angemel-
det oder in der Vergangenheit schon teilgenommen hatten und die Kinder-
begegnung empfahlen. Bei 45% der Kinder war es deren eigene Idee mit-

45 Bei der Darstellung der Ergebnisse werden jedoch nur diejenigen Faktoren benannt, bei
denen sich bemerkenswerte Unterschiede zeigen.
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zumachen. 41% erfuhren von der Kinderbegegnung tiber einen Sport- oder
Freizeitverein und 27% tber die Schule. Bei einem Drittel der Kinder gaben
die Eltern den Anstol3 zur Teilnahme.

Abbildung 7: Anregung zur Teilnahme an der Kinderbegegnung (in %)

Freunde/Geschwister machen
mit/haben schon mitgemacht

Eigene Idee der Kinder

Uber einen Sport- oder Freizeitverein
Antrieb seitens der Eltern

Uber die Schule

Andere Griinde

Dargestellt sind die Anteile in der zusammengefassten Antwortkategorien ,stimmt genau® und ,stimmt
ziemlich* der vierstufigen Antwortskala ,stimmt genau/stimmt ziemlich/stimmt nur ein bisschen/stimmt
gar nicht“. Mehrfachantworten waren mdglich. N=75. Quelle: eigene Berechnungen.

7.1.2 Erwartungen der teilnehmenden Kinder

Die meisten Kinder gehen optimistisch in die Kinderbegegnung (vgl. Ab-
bildung 8): 89% denken, dass sie in der Kinderbegegnung ,,gut zurecht-
kommen werden® — jingere und altere Kinder gleichermal3en. Dennoch
gibt es auch Befragte, die sich Sorgen dartiber machen, was auf sie zu-
kommt (16%). Zu ihnen gehoren vor allem internalisierte, d.h. eher schiich-
terne und verschlossene (vgl. Punkt 6.3.1 ,,Personlichkeit, Sozialverhalten
und Selbstkonzept®), sowie jingere Kinder zwischen acht und elf Jahren.46
Sorgen dullern sich in Abgrenzungen und in Wiinschen. So hofft etwa ein
Viertel der Kinder (23%), nicht mit Kindern aus einem anderen Land in
einem Zimmer schlafen zu missen und 21% mochten in der Kinderbegeg-
nung am liebsten nur mit Kindern etwas unternehmen, die ebenfalls aus
Deutschland kommen. In beiden Fillen sind auch dies iiberwiegend jiingere
(Acht- bis Zehnjahrige) sowie eher schiichterne und zuriickhaltende Kinder.
Lediglich 11% der Kinder — es handelt sich vor allem um jingere — denken,
dass sie Heimweh haben werden.

Die Erwartungen an die Begegnung und die Gedanken, die sich die Kin-
der im Vorfeld machen, hingen nicht mit einer vorherigen Teilnahme an
einer Kinderfreizeit oder -begegnung zusammen. Vielmehr spielt das Alter
der Kinder sowie ihre Personlichkeit eine Rolle dabei, mit welchen Gedan-
ken sie in die Kinderbegegnung gehen.

46  Wie in Punkt 6.3.1 dargestellt, ist der Grad der Schuchternheit und Zurlckhaltung nicht
altersabhangig.



Abbildung 8: Wenn Du an die Kinderbegegnung denkst, wie geht es Dir
damit? (in %)

Ich glaube, dass ich hier gut zurechtkommen
werde.

Ich hoffe, dass ich nicht mit Kindern aus einem
anderen Land in einem Zimmer schlafen muss.

Am liebsten mdchte ich nur mit Kindern etwas
machen, die auch aus Deutschland kommen.

Ich mache mir Sorgen, was hier auf mich
zukommt.

Ich glaube, dass ich Heimweh haben werde.

Dargestellt sind die Anteile in der zusammengefassten Antwortkategorien ,stimmt genau® und ,stimmt
ziemlich* der vierstufigen Antwortskala ,stimmt genau/stimmt ziemlich/stimmt nur ein bisschen/stimmt
gar nicht“. Mehrfachantworten waren moglich. N=75. Quelle: eigene Berechnungen.

7.1.3 Haltung gegeniiber den Kindern aus dem Ausland zu Beginn der
Begegnung

Die Experten, die im Rahmen der Vorstudie befragt wurden, schrieben den
Kindern zwischen acht und zwolf Jahren zu, dass sie sich aufgrund ihres
Interesses und ihrer Neugierde, gepaart mit unvoreingenommenen Haltun-
gen und Einstellungen, gut fir die Teilnahme an internationalen Kinderbe-
gegnungen eignen und dass sie im Hinblick auf interkulturelles Lernen von
den Begegnungen besonders profitieren kénnen (Rink/Altendhr 2008). In
der vorliegenden Untersuchung wurde zu Beginn der Begegnung die Hal-
tung der Kinder aus Deutschland gegeniiber den Kindern aus dem anderen
Land/den anderen Lindern erfasst, um Zusammenhinge zwischen diesen
»mitgebrachten® Einstellungen einerseits und interkulturellen Lernprozes-
sen bzw. dem kindlichen Erleben und Handeln in der Kinderbegegnung
andererseits herauszuarbeiten (vgl. auch Thomas u.a. 2007). Dazu wurde
thnen eine Reihe von Aussagen vorgelegt, denen sie auf einer vierstufigen
Antwortskala zustimmen sollten.*’

Die Ergebnisse zeigen, dass die befragten Kinder mehrheitlich an dem
Land/den Liandern interessiert sind, aus denen die auslandischen Teilneh-
menden kommen: Drei Viertel (75%) stimmen zu, dass sie gern mehr iber
das Land erfahren mdéchten, aus dem die anderen Kinder kommen. Bezo-
gen auf die Beziechung zu den Kindern aus dem anderen Land/den anderen
Lindern macht sich ein Teil der Befragten jedoch Sorgen. Ein Viertel (24%)
furchtet, dass die Kinder aus dem anderen Land/den andern Lindern sie
nicht mégen. 37% sorgen sich, dass die Kinder sie nicht verstehen konn-
ten.*® Dies gilt fiir Midchen stirker (31% von 46) als fiir Jungen (14% von

47  Die Antwortskala lautet bei all diesen Items: ,stimmt genau/stimmt ziemlich/stimmt nur ein
bisschen/stimmt gar nicht®.

48 Die Antworten beziehen sich auf die zusammengefasste Kategorie ,stimmt genau/stimmt
ziemlich* sowie auf N=75 Befragte.
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29) und fir Kinder aus den ostdeutschen Bundeslindern (44% von 48) hiu-
figer als aus den westdeutschen (26% von 27).

Anhand eines Indikators, in den unterschiedliche Aussagen eingehen,
konnen Neugierde und Zuversicht gegeniiber den Kindern aus dem ande-
ren Land/aus den anderen Lindern dargestellt werden. Er setzt sich aus
vier Items zusammen und beriicksichtigt sowohl kognitive (Neugierde und
Interesse) und emotional-zwischenmenschliche Aspekte (Auskommen) als
auch die sprachliche Komponente (Verstehen):

¢ Ich bin neugierig auf die Kinder.*

e Ich glaube, wir werden gut miteinander auskommen.*

e Ich interessiere mich dafur, wie diese Kinder so leben.
¢ Ich glaube, ich werde sie gut verstehen.*

Der Indikator fur Neugierde und Zuversicht kann die Auspriagungen ,,nied-
rig®, ,,mittel” oder ,hoch® annehmen.* Eine ,hohe® Ausprigung von
Neugierde und Zuversicht zeigen Kinder, die allen vier Items zugestimmt,
also diese mit ,,stimmt genau® oder ,,stimmt ziemlich® beantwortet haben.
Kinder, die ein bis zwei der Items abgelehnt, also ,,stimmt nur ein bisschen®
oder ,,stimmt gar nicht* angekreuzt haben, weisen eine ,,mittlere” Neugier-
de/Zuversicht auf. Als niedrig wird diese eingestuft, wenn die Kinder drei
oder vier Items abgelehnt, also mit ,,stimmt nur ein bisschen® oder ,,stimmt
gar nicht® beantwortet haben.

Bei den meisten Kindern (75%) liegen Neugierde und Zuversicht auf ei-
ner mittleren Ebene. Nur 2 Kinder (3%) weisen eine hohe Neugierde/
Zuversicht auf. Gut ein Funftel aller Kinder (21%) geht mit einer niedrigen
Neugierde und Zuversicht in die Kinderbegegnung.so Jungen weisen etwas
hiufiger eine niedrigere Neugierde/Zuversicht auf (28% von 29) als Mad-
chen (17% von 406).

Hinweise darauf, dass die Ausbildung einer solchen Neugierde und Zu-
versicht mit dem Entwicklungsstand und den bisherigen Erfahrungen der
Kinder zusammenhingt, ergeben sich daraus, dass éltere Kinder (Zehn- bis
Zwolfjahrige) zuversichtlicher in die Begegnung gehen als die jingsten Be-
fragten (Acht- und Neunjihrige) (vgl. Abbildung 9). Zu dieser Differenz
konnte beitragen, dass iltere Kinder in der Regel bereits 6fter Gelegenheit
erhalten haben durften, fremde Kinder kennenzulernen und sich mit ihnen
auseinanderzusetzen. Sie verfiigen demnach tber einen reicheren Erfah-
rungsschatz. Moglicherweise haben sie auch schon hiufiger eine gewisse
Zeit auBerhalb der Obhut der Eltern verbracht.

49  Der Reliabilitatskoeffizient Cronbach’s Alpha belduft sich auf 0,78 (N=74).

50 Aufgrund der geringen Besetzung der Auspragung ,hohe Neugierde/Zuversicht” werden die
beiden Kategorein ,mittel“ und ,hoch“ zusammengefasst und in den folgenden Auswertungen
der ,niedrigen“ Neugierde/Zuversicht gegenlbergestellt.



Abbildung 9: Neugierde und Zuversicht zu Beginn der Begegnung nach
dem Alter der Kinder (in %)

8-9 Jahre 70
10 Jahre 81
11-12 Jahre 85
H niedrig mittel/hoch

N=75; 8-9 Jahre: N=23, 10 Jahre: N=26, 11-12 Jahre: N=26. Quelle: eigene Berechnungen.

Die Annahme, dass Erfahrungen im Umgang mit Kindern aus anderen
Lindern das Interesse und die Zuversicht der Kinder im Vorfeld der Be-
gegnungen beeinflussen, wird durch Ergebnisse gesttitzt, nach denen 67%
der befragten Kinder, die in ihrem Alltag Sfter etwas mit Kindern mit Mig-
rationshintergrund unternehmen, hiufiger neugierig und zuversichtlich in
die Begegnung gingen (84%) als Kinder, die solche Kontakte nicht haben
(67%). Erginzend wurde geprift, ob auch positive Zusammenhinge zu
einer vorherigen Teilnahme an einer internationalen Kinderbegegnung/
-freizeit existieren. Doch zeigte sich, dass eine interessierte und zuversicht-
liche Einstellung der Kinder nicht mit einer vorherigen Teilnahme verbun-
den ist. Es scheinen also die regelmilligen und alltdglichen interkulturellen
Kontakte zu sein, die dazu beitragen, dass die Kinder zuversichtlich den
Begegnungen mit Kindern aus anderen Lindern und Kulturen entgegense-
hen.

Fur interkulturelle Kontakte im Alltag bedarf es der Gelegenheit. Sie ist
in Westdeutschland, wo 96% aller Personen mit Migrationshintergrund le-
ben und ihr Anteil an der Bevolkerung bei ca. 22% liegt, eher gegeben als in
Ostdeutschland, wo sich der Anteil der Personen mit Migrationshintergrund
auf rund 5% belduft (Statistisches Bundesamt 2010). Dies spiegelt sich in
der Untersuchung wider: Die Befragten aus Westdeutschland geben haufi-
ger an, in ithrem Alltag 6fter etwas mit Kindern aus anderen Lindern zu
unternehmen (82%) als die Kinder, die in Ostdeutschland leben (58%). Ob
Kontakte mit Kindern mit Migrationshintergrund bestehen, differiert dari-
ber hinaus nach Wohnortgrofie sowie Bevolkerungsdichte des Wohnorts: Je
dichter bevolkert die Orte sind, in denen die Kinder leben, desto hiufiger
geben sie an, in threm Alltag auch mal etwas mit Kindern aus einem ande-
ren Land zu unternchmen.

51 Von den Kindern aus léndlichen Regionen (Einwohnerdichte < 200 Einwohner [EW/gkm])
gibt die Halfte (50% von 22) an, dass sie in ihrem Alltag keine interkulturellen Kontakte hat.
Von Kindern aus Orten mit einer Einwohnerdichte von 200-999 EW/gkm (N=31) hat anna-
hernd ein Drittel (29%) keine interkulturellen Kontakte. In dicht besiedelten Stadten (>2000
EW/gkm) haben so gut wie alle Kinder interkulturelle Kontakte: Nur 6% (von 18) geben an,
dass sie nie etwas mit Kindern mit Migrationshintergrund unternehmen. 4 Kinder machten
keine Angaben zu interkulturellen Kontakten in ihrem Alltag.
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Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Kinder je nach Erfahrungshinter-
grund mit unterschiedlichen Erwartungen auf die an der Begegnung teil-
nehmenden Kinder aus den anderen Lindern treffen. Inwieweit diese un-
terschiedlichen Erwartungen auch mit Differenzen in den Erlebnissen und
interkulturellen Lernerfahrungen einhergehen, wird unter Punkt 8.3 anhand
der Daten zur zweiten Erhebungswelle gepriift, die am Ende der Begeg-
nung stattfand.

7.2 Nach der Begegnung — Stimmungsbild und
Bewertungen

Insgesamt ziehen die Kinder eine sehr positive Bilanz der Zeit in der Be-
gegnung: 57% aller Befragten hat es in der Begegnung ,sehr gut®, 40%
ngut™ gefallen. Lediglich 3% aller Kinder hat die Kinderbegegnung ,,nicht
so gut® gefallen. Keines der Kinder bewertet die Begegnung mit ,,iiberhaupt
nicht gut®.

Die Aktivititen und Programmpunkte fanden bei den Kindern eine
tberwiltigend positive Resonanz (vgl. Abbildung 10): Annihernd alle Kin-
der (95%) beschreiben sie als ,,sehr gut™ (59%) oder ,,gut™ (36%). Lediglich
5% der Kinder haben die Aktivititen und Unternehmungen ,,nicht so gut®
gefallen, kein Kind bewertet sie als ,,schlecht”. Auch mit der Unterkunft
waren die Kinder iberwiegend zufrieden. 36% hat die Unterbringung ,,sehr
gut® und 45% ,,gut* gefallen.

Abbildung 10: Rund um die Begegnung: Wie fandest Du... (in %)

...das Wetter? 37 32 21 n

s 12
...die Sachen, die lhr

habt?
u sehr gut gut nichtsogut  ®schlecht

Abweichungen von 100% beruhen auf Auf- und Abrundungen. N=75. Quelle: eigene Berechnungen.

Die Betreuer/innen in den Begegnungen werden von den Kindern sehr
positiv beurteilt. 95% aller Kinder geben ihnen eine ,,sehr gute® (60%) oder
wgute® (35%) Bewertung (vgl. Abbildung 11). 4% fanden sie hingegen
,»hicht so gut®, ein Kind (1%) beurteilt sie als ,,schlecht®. Die Meinungen zu
den Kindern aus Deutschland und aus dem anderen Land/den anderen
Lindern unterscheiden sich nur geringfiigig: Die Kinder aus Deutschland
werden etwas hidufiger mit ,,sehr gut® und ,,gut bewertet (96%) als die
Kinder aus dem anderen Land (91%). Die grof3e Mehrheit der Kinder be-



wertet auch die Kinder positiv, mit denen sie die Unterkunft geteilt haben
(87% ,,sehr gut und ,,gut”). In dieser Kategorie finden sich aber auch die
kritischsten Bewertungen. 14% der Befragten (10 Kinder) fanden die Kin-
der, mit denen sie das Zimmer oder das Zelt teilten, ,,nicht so gut™ oder
,schlecht. Von ihnen haben sich 6 Kinder mit anderen Kindern aus
Deutschland das Zimmer geteilt, 4 Kinder waren mit Kindern aus bei-
den/mehreren Lindern in einem Zimmer bzw. Zelt untergebracht. Alle
Kinder, die ausschlieBlich mit Kindern aus einem anderen Land tibernachte-
ten, geben ein positives Votum ab.

Abbildung 11: Rund um die Kinder und die Betreuer: Wie fandest Du...
(in %)

...die Betreuer? 35 4

L=

....die Kinder, mit denen
Duim Zimmer bzw. im
Zelt geschlafen hast?

43 11

L0

... die Kinder aus

Deutschland? 39 57

w
-

...die Kinder aus dem
anderen Land bzw. den 9 52 9
anderen Landern?

W S

= sehr gut gut nicht so gut = schlecht

Abweichungen von 100% beruhen auf Auf- und Abrundungen. N=75. Quelle: eigene Berechnungen.

Die Kinder fihlten sich in den untersuchten Begegnungen im Grof3en und
Ganzen aufgehoben. Unabhingig vom Alter geben 86% an, dass sie sich in
der Gruppe wohlfthlten (vgl. Abbildung 12). Ob und in welchem Ausmaf3
dies der Fall war, ist verkntipft mit den anfinglichen Erwartungen an die
und Einstellungen gegeniiber der Begegnung. Von den Kindern, die zu Be-
ginn der Begegnung eine niedrige Neugierde und Zuversicht gegentber den
Kindern aus dem anderen Land duBlerten (vgl. Punkt 7.1.3 ,,Haltung gegen-
tber den Kindern aus dem Ausland®), geben 33% an, sich nicht wohl ge-
fuhlt zu haben, wihrend sich von den neugierigen und zuversichtlichen
Kindern lediglich 10% nicht wohl fithlten.>?

Ein Teil der Kinder empfand in der Begegnung auch Gefiihle der Ein-
samkeit: Unabhingig vom Alter stimmt ein Viertel der Kinder (26%) zu-
mindest ein bisschen zu, dass sie sich oft einsam gefthlt haben. Eher
schiichterne und zuriickhaltende — internalisierte — Kinder geben haufiger
an, einsam gewesen zu sein (22%) als nicht internalisierte Befragte (6%).53
Ein Drittel der Kinder gibt an, Heimweh gehabt zu haben (34%). Ob die
Kinder in der Kinderbegegnung Heimweh hatten, scheint nicht von ihrem
Alter abzuhidngen. Obwohl es zu Beginn der Begegnung vor allem die jiin-

52  Mittlere/hohe Neugierde/Zuversicht: N=59; niedrige Neugierde/ Zuversicht: N=16.
53 (Eher) internalisiert: N=18; (eher) nicht internalisiert: N=55; keine Angabe zu Internalisie-
rung: N=2 (vgl. Punkt 6.3.1).
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geren Kinder waren, die glaubten, dass sie Heimweh haben wiirden, berich-
ten am Ende der Begegnung sowohl jungere als auch iltere Kinder davon.
Lediglich unter den Zwolfjihrigen kam Heimweh nicht vor.

Auf Probleme mit der Betreuung weist ein Drittel der Kinder hin, die
sich von den Betreuern/Betreuerinnen zumindest ein bisschen ungerecht
behandelt gefiihlt haben (30%). Jungen (45%) stimmen dem doppelt so
haufig zu wie Madchen (20%). Fast drei Viertel der Kinder (73%) erhielten
uneingeschrinkte Unterstiitzung und Hilfe von den Betreuerinnen bzw.
Betreuern, wenn es ithnen nicht gut ging.

Abbildung 12: Wohlbefinden in der Kinderbegegnung (in %)
Die Betreuer haben sich
€s uns nicht gut ging.
Die Betreuer haben mich
Ich hab mich oft einsam
Ich hab michin der
Ich hatte groRRes

m stimmt genau stimmtziemlich stimmtnur ein bisschen B stimmt gar nicht

Abweichungen von 100% beruhen auf Auf- und Abrundungen. .N=75. Quelle: eigene Berechnungen.

Auch wenn das Wohlbefinden in den untersuchten Kinderbegegnungen
insgesamt hoch war, darf nicht auBler Acht gelassen werden, dass ein Teil
der Kinder sich einsam und ungerecht behandelt fiihlte.

Um interkulturelles Lernen anzuregen, werden in internationalen Kin-
derbegegnungen sowohl pidagogisch angeleitete Aktivititen als auch selbst
zu gestaltende Freizeiten angeboten. Wie haben die Kinder dieses Mitei-
nander wahrgenommen? Haben sie die Begegnung eher wie Urlaub emp-
funden oder war es fur sie wie in der Schule? Zwei Drittel der Kinder geben
an, dass es in der Kinderbegegnung wie im Utrlaub war (66%). Vor allem die
Acht- bis Zehnjahrigen haben dies so empfunden (vgl. Abbildung 13). 18%
haben sich die meiste Zeit wie in der Schule geftihlt — Midchen etwas selte-
ner als Jungen und Kinder mit einem hohen positiven Selbstbild (vgl. Punkt
0.3.1) seltener als Kinder mit einem weniger positiven Selbstbild. Wird Ur-
laub vor allem mit Spielriumen zur Selbstgestaltung assoziiert, so erinnert
Schule eher an die Anpassung an vorgegebene Aufgaben und Regeln. Hat-
ten die Kinder den Eindruck, mitbestimmen und einen Beitrag zur Gestal-
tung der Kinderbegegnung leisten zu kénnen? Auch wenn die meisten Kin-
der die Kinderbegegnung als Urlaub wahrnahmen, gibt mehr als die Halfte
der Befragten (57%) an, dass sie nicht mitbestimmen konnten, was in der
Begegnung gemacht wird. Dies bedeutet allerdings keineswegs, dass ihre
Meinung nicht ernst genommen wurde, denn drei Viertel der Kinder fuhl-



ten sich von ihren Betreuer/inne/n ernst genommen, wenn sie ihre eigene
Meinung vertraten.

Abbildung 13: Stimmung und Partizipation (in %)

Meine Meinung wurde
von den Betreuern - 41 20
ernst genommen.
Wir Kinder konnten
mitbestimmen, was - 31 45 2
gemacht wird.

Meistens habe ich
mich gefuhlt wie in der . 11 37 45
Schule.

=
(& ]

Hier war es wie im

Urlaub. 31

N I
()]

mstimmtgenau = stimmtziemlich = stimmtnur ein bisschen ® stimmtgar nicht

Abweichungen von 100% beruhen auf Auf- und Abrundungen. N=75. Quelle: eigene Berechnungen.

Diese insgesamt positive Bilanz diirfte den von den meisten Kindern (84%)
gedullerten Wunsch mit beeinflusst haben, gern noch einmal bei einer in-
ternationalen Kinderbegegnung mitzumachen. 12% wollten sich am Ende
der Begegnung noch nicht festlegen und lediglich 3 Kinder (4%) lehnten
eine erneute Teilnahme ab.

Auch der Befund, dass 81% der Kinder ihren Freundinnen und Freun-
den empfehlen wollen, ebenfalls an einer Begegnung teilzunehmen, weist
auf die Gberwiegend positiven Erfahrungen in der Kinderbegegnung hin.
13% waren sich am letzten Tag der Begegnung nicht ganz sicher, ob sie die
Begegnung weiterempfehlen werden und 5% (4 Kinder) lehnten es ab, ihre
Freunde und Freundinnen zu ermuntern, auch einmal teilzunehmen. Be-
riicksichtigt man, dass etwa die Hilfte der Kinder auf persénliche Empfeh-
lung von Freund/inn/en bzw. Geschwistern zur Teilnahme an der Begeg-
nung ermutigt wurden (vgl. Punkt 7.1.1), verweist dieses Ergebnis auf seine
besondere Bedeutung fiir die zukiinftige Gewinnung von Teilnehmenden.

Trotz dieser mehrheitlich durchaus guten Bewertung der Begegnungen
durch die Kinder darf nicht vernachlissigt werden, dass es auch einen ge-
ringen Anteil an Kindern gibt, die sich weniger wohl fiihlten, einsam waren
und/oder mit Heimweh zu kimpfen hatten oder die Begegnung cher nega-
tiv bewerteten. Auch sie gilt es ernst zu nehmen und ihre Kritik als Anre-
gung zur weiteren Qualitdtssicherung von Kinderbegegnungsmalinahmen
zu nutzen. Die Ergebnisse der Untersuchung geben Anhaltspunkte dafiir,
worauf in solchen Fillen besonders zu achten ist. In der obigen Darstellung
zeigt sich, dass sowohl das Alter als auch die Personlichkeit der Kinder da-
bei eine Rolle spielen.
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7.3 Zusammenfassung

Die Angaben der Kinder tber ihre Entscheidungs- und Beweggriinde, an
einer internationalen Kinderbegegnung teilzunehmen, verdeutlichen einer-
seits, dass sie sich als selbststindige Akteure und Akteurinnen verstehen.
Andererseits wird sichtbar, dass insbesondere positive Erfahrungen mit
internationalen Kinderbegegnungen von Freunden und Geschwistern ihren
Entschluss zur Teilnahme beeinflussten und zwar mehr als elterliche Emp-
fehlungen. Daraus kann auf eine hohe Motivation der Kinder vor Beginn
der Kinderbegegnung geschlossen werden, neue Erfahrungen im Rahmen
eines solchen Angebots zu sammeln. Dies sind zugleich giinstige Ausgangs-
bedingungen und Voraussetzungen fir interkulturelle Lernprozesse.
Gleichzeitig wird deutlich, dass bereits acht- bis zwolfjihrige Kinder aus
eigenem Antrieb heraus handeln und die Teilnahme an einer Kinderbegeg-
nung nicht tberwiegend fremdbestimmt ist. Bereits in diesem Alter schei-
nen eigene Interessen und Einflisse durch Freunde und Freundinnen sowie
Geschwister stirker zu wiegen als die Interessen der Eltern, wenngleich
deren Einwirkungen auf die Entscheidung der Kinder — auch ohne dass es
diesen bewusst sein muss — ebenfalls eine wichtige Rolle gespielt haben
durften.

Ubereinstimmend mit der Teilnahmemotivation zeigen sich die meisten
Kinder zuversichtlich, dass sie mit den Gegebenheiten der Kinderbegeg-
nung gut zurechtkommen werden. Das motivierte Sich-Einlassen auf etwas
Neues und bisher Unbekanntes schlieBt jedoch Unsicherheiten und Angste
hinsichtlich des Umgangs mit den Gastkindern aus anderen Lindern nicht
aus. So sorgen sich manche Kinder, wie sie den Alltag in der Kinderbegeg-
nung bewiltigen werden oder dass sie Heimweh haben. Detailanalysen zei-
gen, dass manche Kinder Ablehnungen durch die auslindischen Gastkinder
oder Verstindnisschwierigkeiten in der Kommunikation befiirchten. Uber-
wiegend lasst sich ein mittleres Niveau des Interesses bzw. der Neugier auf
die auslindischen Teilnehmer/innen sowie der Zuversicht feststellen, posi-
tive Beziehungen zu ihnen entwickeln zu koénnen. Beides ist umso ausge-
pragter, je mehr Alltagskontakte schon im Vorfeld mit Kindern mit Migra-
tionshintergrund bestehen. Dies ist ein Hinweis darauf, dass vorhandene
interkulturelle Erfahrungen die Angst vor ,,Neuem und Unbekanntem® und
kulturellen Differenzen mindern. Aus den Aussagen der Kinder nach der
Begegnung lisst sich schlieBen, dass Befurchtungen hinsichtlich der Teil-
nehmer/innen aus anderen Lindern sich tberwiegend nicht bewahrheitet
haben. Diese wurden fast ebenso positiv bewertet wie die Kinder aus dem
eigenen Land. Wenn die Kinder, mit denen ein Zimmer oder Zelt geteilt
wurde, kritischer bewertet werden, so deutet dies darauf hin, dass die gréf3e-
re Nihe durch eine gemeinsame Unterbringung auch zu Belastungen und
Konflikten fuhren kann. Der Befund, dass all jene Kinder, die ausschlie3-
lich mit Kindern aus anderen Lindern zusammen untergebracht waren,
diese durchgingig positiv wahrnehmen, spricht fir eine solchermallen ge-
staltete Unterbringungssituation bei der Konzipierung und Durchfihrung
von internationalen Kinderbegegnungen. Die konsequent gemischte Unter-



bringung erweist sich im Rahmen der Untersuchung als eine wichtige Be-
dingung zur Forderung von interkulturellen Annidherungen und Beziehun-
gen.

Generell bewerten die befragten Kinder die Kinderbegegnungen tber-
wiegend gut oder sehr gut. Das gilt im Einzelnen fir die Betreuung ebenso
wie fir die Aktivititen und Angebote, das Essen und die Unterkunft. Die
meisten Kinder fihlten sich in der Gruppe der Teilnehmenden wohl. Inso-
fern scheinen sich zuversichtliche Haltungen vor Beginn der Kinderbegeg-
nung wihrend des Begegnungsverlaufs zu bestitigen und zu festigen, so
dass es nicht erstaunt, dass die meisten Befragten gerne nochmals an einer
Kinderbegegnung teilnehmen oder sie ihren Freunden und Freundinnen
weiter empfehlen mochten.

Allerdings gibt es auch Kinder, die sich in der Gemeinschaft mit anderen
Kindern nicht wohl fithlten, Einsamkeit verspiirten oder sich von den Be-
treuer/innen ungerecht behandelt fihlten. Dabei handelt es sich vor allem
um jiingere und eher introvertierte Kinder sowie um jene, die bereits vor
der Kinderbegegnung weniger Neugier und Zuversicht zeigten. Zwar be-
trifft dies lediglich eine Minderheit der Teilnehmenden, gleichwohl stellt
diese Gruppe cine besondere Herausforderung fiir die Gestaltung von Kin-
derbegegnungen sowie an die Initiative und Aufmerksamkeit der Betreuen-
den dar, kann doch davon ausgegangen werden, dass diese Kinder bei der
Aufnahme interkultureller Beziehungen und beim interkulturellen Lernen
besonderer Unterstitzung und Férderung bedtrfen.

Handlungsbedarf ergibt sich auch vor dem Hintergrund von Partizipati-
onsansprichen in der Kinder- und Jugendarbeit einerseits und den Aussa-
gen einer Mehrheit der Kinder andererseits, dass sie kaum oder keine Mit-
bestimmungsmoglichkeiten in der Kinderbegegnung hatten. Wenngleich
sich auch die iberwiegende Mehrheit der Kinder in ihrer personlichen Mei-
nung durch die Betreuenden ernst genommen fuhlte, so trifft dies fir ein
Viertel der Kinder jedoch nicht zu, so dass mit Blick auf die Férderung von
Partizipations- und Gestaltungsméoglichkeiten konzeptioneller Handlungs-
bedarf sichtbar wird.

Geschlechtsspezifische Unterschiede zeigen sich darin, dass sich Mad-
chen vor der Begegnung stirker um die Beziechung zu Kindern aus dem
Gastland/den Gastlindern sorgen als Jungen und dass Jungen vor der Be-
gegnung weniger zuversichtlich und neugierig sind als Madchen. In einigen
Punkten duflern sich Jungen nach der Begegnung kritischer als Madchen. So
haben sie sich haufiger durch die Betreuer/innen ungerecht behandelt ge-
fihlt und sie assoziieren die Kinderbegegnung etwas stirker als die Mad-
chen mit Schule.
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8 Internationale Kinderbegegnungen als
interkulturelles Lernfeld

8.1 Kontakte als Grundlage fur interkulturelles
Lernen

Wie unter Punkt 4.2 , Interkulturelle Kompetenz in der vorliegenden Unter-
suchung® dargelegt, werden Kontakte zu den Kindern aus dem anderen
Land/den anderen Lindern als fundamental fir gemeinsames mit- und
voneinander Lernen erachtet. Dabei ist entscheidend, dass der Kontakt
uber die reine Anwesenheit von Teilnehmenden aus anderen Lindern hin-
ausgeht und die Kinder in Interaktion miteinander treten. Der Art und Wei-
se sowie der Qualitit des Kontaktes bzw. der Interaktionen wird eine be-
sondere Bedeutung fur interkulturelle Lernprozesse und die Entwicklung
positiver sozialer Bezichungen beigemessen, da sie letztlich dariiber ent-
scheiden, welche Vorstellungen zum Gegentber entwickelt werden (vgl.
Allport 1971; Reinders 2003). Demnach kénnen Kontakte sowohl als Vo-
raussetzung fur interkulturelles Lernen — sie ermdglichen erst Interaktionen
— als auch als deren Resultat betrachtet werden: Sie sind dann gekennzeich-
net durch Interesse an und Offenheit gegeniiber Menschen aus anderen
Lindern, deren Lebensbedingungen und -erfahrungen.

In den erhobenen Projektprofilen zeigt sich, dass alle an der Studie betei-
ligten Projekttriger interkulturellen Lernprozessen in ihren Begegnungen
einen besonderen Stellenwert zuschreiben. Damit wird der Kontakt der
Kinder untereinander in allen an der Untersuchung beteiligten Projekten zu
einem grundlegenden Parameter und erhilt auch in der Analyse des Erhe-
bungsmaterials einen wichtigen Stellenwert.

Das in der vorliegenden Studie gewonnene Datenmaterial gibt Auf-
schluss iiber Kontakte, die Kinder aus Deutschland zu Kindern aus anderen
Lindern wiahrend der Begegnung hatten, dartiber, wie sich die Kontakte
zwischen den Kindern aus unterschiedlichen Lindern konkret gestalten und
welche Arten von Beziehungen sich zwischen den Kindern aus unterschied-
lichen Lindern entwickelt haben. Des Weiteren liegen Informationen zu
Kontaktwiinschen am Ende der Begegnung sowie zu aufrechterhaltenen
Kontakten drei bis vier Monate nach der Begegnung vor. Anhand von Un-
terschieden in den Kontakten und ihrer Ausgestaltung sowie den Kontakt-
wunschen nach der Begegnung lassen sich Einflussfaktoren auf interkultu-
relle Kontakte in einer Kinderbegegnung ableiten: Dazu geh6ren zum einen
individuumsbezogene Merkmale wie das Alter und Geschlecht der Kinder
sowie Erwartungen und Einstellungen gegeniiber der Begegnung und den
Kindern aus dem Ausland. Zum anderen unterscheiden sich die Ergebnisse
nach Faktoren, die mit der Gestaltung der Mallnahmen zusammenhingen,
wie z.B. der Schaffung von Kontaktgelegenheiten.

Im Folgenden werden zunichst die Angaben der Kinder zu informellen
Kontaktaufnahmen im Rahmen der freien Zeit wihrend der Kinderbegeg-
nung und zu den Kontaktwiinschen am Ende der Kinderbegegnung sowie



zu deren Realisierung dargestellt. Dabei stehen die Kontakte zu Kindern
aus anderen Lindern im Mittelpunkt. Daran anschlieBend werden Zusam-
menhinge mit individuellen Merkmalen und maBnahmenspezifischen Un-
terschieden zwischen den jeweiligen Begegnungen herausgearbeitet. Die
Frage nach der Qualitit von Bezichungen in der Kinderbegegnung wird
zundchst hinsichtlich der Konfliktperspektive und sodann im Zusammen-
hang mit der Typisierung unterschiedlicher Kontaktformen aufgegriffen.
Abschliefend werden mittels der Kontrastierung von Projekten Bedingun-
gen fir die Entstehung interkultureller Kontakte herausgearbeitet.

8.1.1 Die Kontakte der Kinder in der Begegnung und dariiber hinaus

Die Freizeit in der Begegnung — Raum fiir informelle Kontaktanfnabme und interkultn-
rellen Austausch

Untersuchungen zu internationalen Jugendbegegnungen heben die Bedeu-
tung von frei verfiigbaren Zeiten jugendlicher Teilnehmer/innen fir die
Schaffung von Gemeinsamkeit und den Aufbau bzw. die Vertiefung inter-
kultureller Beziechungen hervor (Breitenbach 1979). Auch von den Durch-
fithrenden internationaler Kinderbegegnungen wird die freie Zeit neben den
padagogisch angeleiteten und sonstigen Programmaktivititen als wichtige
Moéglichkeit angesehen, in der Auseinandersetzung mit Gleichaltrigen inter-
kulturell zu lernen (vgl. Rink/Altendhr 2008). Bezichungen, die in den Frei-
zeiten entstehen bzw. gepflegt werden, haben auch deswegen einen beson-
deren Stellenwert, weil hier die Interaktionspartner/innen selbst gewihlt
werden, also nicht — wie haufig im Zuge angeleiteter Aktivititen — durch
Gruppeneinteilungen der Projektdurchfihrenden bestimmt sind.

In allen untersuchten Kinderbegegnungen waren frei gestaltbare Zeiten
ein konzeptioneller Bestandteil. Es gab in allen Projekten mindestens eine
Stunde Freizeit pro Tag. Je nach Projekt dauerte diese auch linger und/
oder es gab mehrere bzw. zusitzliche freie Zeiten, beispielsweise nach dem
Mittag- und Abendessen. In den Interviews mit den Kindern werden auch
die Abendzeiten in den Ubernachtungsriumen als freie Zeit beschrieben.

Die qualitativen Erhebungen geben einen Eindruck von den Aktivititen
wihrend der Freizeiten: Es bildeten sich Gruppen, die Spiel- und Sportplit-
ze sowie Spielmaterial nutzten — wie z.B. Fullball- und andere Ballspiele,
Brett- und Kartenspiele —, ebenso wie Gruppen, die ohne weitere Ausstat-
tungen Fangen oder Verstecken spielten.

»Also da war ein Wagen. Und da ist eine kleine Luke da unten. Da
sind wir immer mit Bastian reingekrochen, da vorne ist ja ein sehr
kleiner Spalt. Wo man durchlugen konnte. Und dann haben wir im-
mer durchgeguckt und die haben uns immer so gesucht und so.
(Shelterer, 8 Jahre, Abs. 26754)

54  Die Namen der Kinder wurden anonymisiert, die angegebenen Abséatze in Zitaten beziehen
sich stets auf den Originaltext. Fur die exemplarische Darstellung nicht erforderliche Pass a-
gen wurden der Ubersichtlichkeit halber gestrichen. Zur besseren Lesbarkeit wurden
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,»In der Freizeit haben die meisten irgendwie Ful3ball gespielt oder
was weil3 ich nicht was.* (David, 11 Jahre, Abs. 145)

In kleineren Gruppen wurde gezeichnet und gemalt oder — wenn die Kinder
sich sprachlich verstindigen konnten — miteinander ,,gequatscht®. Manche
Kinder zogen sich alleine, mit Freunden oder Freundinnen, mit denen sie
teilweise gemeinsam den Entschluss zur Teilnahme an der Kinderbegeg-
nung getroffen hatten, oder in Kleingruppen auf ihre Zimmer zuriick.

,und da sallen wir dann immer zusammen in unseren Zimmern,
dann haben wir zum Beispiel gerade gemalt und die Kinder ans dem
anderen Land sal3en daneben und haben mit ..., also erzahlt und dann
haben wir zum Beispiel mal einen Zettel genommen, haben alle un-
terschrieben und dann haben wir auch die Kinder aus dens anderen 1and
unterschreiben lassen.” (Beatrix, 11 Jahre, Abs. 361)

Andere wihlten das Betreuungs- bzw. Begleitpersonal als Ausgangspunkt
fir gegenseitige Neckereien und Rangeleien oder richteten ihre gut gemein-
ten — oftmals korperlich ausagierten — Provokationen auf andere Teilneh-
mer/innen der Begegnung. Soweit entsprechende Rdume vorhanden waren,
wie z.B. ein Kicker- oder Billardraum, zogen sich Kinder auch in stabilen
oder wechselnden Gruppen zuriick.

Dass die Freizeiten hidufig auch fir interkulturelle Kontakte genutzt
werden, bestitigen die Angaben der Kinder in der Fragebogenerhebung der
zweiten Welle: In den untersuchten Kinderbegegnungen geben annihernd
zwei Drittel der befragten Kinder (61%) an, dass sie ihre freie Zeit auch mit
Kindern aus einem anderen Land verbracht haben. Gleichwohl war iiber ein
Drittel (39%) aullerhalb der festgelegten Programmpunkte ausschlieB3lich
mit Kindern aus Deutschland zusammen.

schlieBlich Dialektbegriffe ersetzt sowie Wiederholungen gestrichen. Gestrichene Passagen
wurden durch eine geschlossene Klammer mit drei Punkten — (...) — gekennzeichnet. Satz-
abbriiche durch die Interviewten wurden durch drei Punkte ohne Klammern — ...— markiert.
Um die Anonymitat zu gewahrleisten, wurden Landernamen und Informationen hinsichtlich
des Partnerlandes verschlisselt. Die Landernamen wurden mit dem Begriff ,Ausland” er-
setzt. Diese und andere synonyme Bezeichnungen, die eine Identifizierung der Lander ver-
hindern sollen, wurden kursiv markiert. In einer anderen als der deutschen Sprache gemach-
te AuRerungen werden in die deutsche Sprache (ibersetzt und ebenfalls kursiv dargestellt.
Diese Vorgehensweise gilt ebenso fur Ausziige aus Beobachtungsprotokollen.

55 Die Aussage ,In meiner freien Zeit war ich nur mit Kindern zusammen, die auch in Deutsch-
land wohnen“ wurde auf der vierstufigen Antwortskala ,stimmt genau/stimmt ziemlich/stimmt
nur ein bisschen/stimmt gar nicht” beantwortet. Fir die Auswertungen wurden die Antwortka-
tegorien zu ,stimmt genau/stimmt ziemlich“ und zu ,stimmt nur ein bisschen/stimmt gar nicht*
zusammengefasst. Es wird davon ausgegangen, dass Kinder, die mit ,stimmt nur ein biss-
chen” oder ,stimmt gar nicht* geantwortet haben, in ihrer Freizeit auch mit Kindern aus ei-
nem anderen Land bzw. mehreren anderen Landern zusammen waren.



Kontaktwiinsche iiber die Begegnung hinaus

Zum Abschluss der Kinderbegegnung wurde erhoben, ob und zu wem die
Kinder auch in Zukunft gerne Kontakt hitten. Thre Angaben kénnen als
Indikator fir das Interesse an den anderen (neu kennengelernten) Kindern
betrachtet werden. Dabei muss ein solches Interesse nicht unbedingt Aus-
druck intensiver Beziehungen und positiver Interaktionserfahrungen sein,
sondern kann auch aus einer (bewundernden) Distanz heraus entstehen.

Insgesamt wiinscht sich der Grofteil der Kinder (72%) zu anderen Kin-
dern, die sie in der Begegnung kennengelernt haben, in Kontakt zu bleiben
und zwar unabhingig davon, ob es sich um Kinder aus Deutschland oder
einem anderen Land handelt. Demgegentiber zeigt ein gutes Viertel aller
Kinder (28%) kein Interesse, den in der Begegnung kennengelernten Kin-
dern zu schreiben, mit ihnen zu telefonieren oder sie wiederzusehen.

Bestehende Kontaktwiinsche richten sich vor allem an Kinder aus einem
anderen Land, mit denen mehr als die Hilfte der Befragten (59%) in Ver-
bindung bleiben mdchte, wobei ein Teil dieser Befragten (19%) ausschliefSlich
Kontaktwinsche zu Kindern aus einem anderen Land dulert. Im Vergleich
dazu gibt es einen kleinere Anteil an Kindern (13%), deren Kontaktabsich-
ten sich ausschlieflich auf Kinder aus Deutschland beziechen (vgl. Abbildung
14).

Abbildung 14: Kontaktwiinsche liber die Begegnung hinaus (in %)

Kontakt zu Kindern aus beiden/mehreren

Landern gewinscht 40

keine Kontakte zu anderen Kindern gewiinscht 28

Kontakt nur zu Kindern aus einem anderen
Land gewiinscht
Kontakt nur zu Kindern aus Deutschland
gewtinscht

19

13

N=72 (3 Kinder haben ihre Kontaktwilinsche nicht naher konkretisiert). Quelle: eigene Berechnungen.

Setzt man die Kontaktwiinsche in Beziehung zu den Freizeitinteraktionen
der Kinder wihrend der Kinderbegegnung, so ergeben sich folgende Ein-
sichten: Jene Befragten, die ihre Freizeit ausschlieBlich mit Kindern aus
Deutschland verbrachten, wollen dreimal so hiufig (30%) auch nur mit
Kindern aus Deutschland in Kontakt bleiben im Vergleich zu jenen Befrag-
ten, die ihre Freizeit auch mit Kindern aus dem Ausland verbrachten
(9%).56 Interkulturelle Kontakte in der Kinderbegegnung, die iiber die im
Programm festgelegten Aktivititen hinausreichen, scheinen eine wichtige
Grundlage fir den Aufbau und die Weiterentwicklung positiver interkultu-
reller Beziehungen zwischen den Kindern zu bieten. Damit werden Thesen
und Befunde anderer Untersuchungen (s.o.) bestitigt.

56  N=54. Nur Kinder, die sich fir die Zeit nach der Begegnung Kontakte winschen.
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Realisierung der Kontaktwiinsche

Von den 63 Kindern, die den Fragebogen der dritten Untersuchungswelle
beantworteten, gibt ein Drittel (30%, d.h. 19 Befragte) an, Kontakt zu min-
destens einem Kind zu haben, das es in der Kinderbegegnung neu kennen-
gelernt hat. Die hiufigsten Kontakte bestehen zu Teilnehmenden aus dem
Ausland (24%, d.h. 15 Kinder); vier Kinder nennen Kontakte nur zu min-
destens einem anderen Kind aus Deutschland.

Dabei geben Befragte, die ithre Freizeit in der Begegnung ausschlief3lich
mit Kindern aus Deutschland verbracht haben, haufiger an, keine Kontakte
aufrecht zu erhalten (81%), als Kinder, die in ihrer Freizeit auch mit Mad-
chen oder Jungen aus einem anderen Land zusammen waren (62%).>

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass sich mit Blick auf die Kon-
taktwiinsche am Ende der Begegnung und auf diejenigen drei bis vier Mo-
nate nach der Begegnung eine deutliche Kontinuitit abzeichnet: Kinder, die
in der Begegnung weniger Kontakte zu Kindern aus dem Ausland hatten,
duBlern seltener den Wunsch, die Kontakte zu ihnen iber die Begegnung
hinaus weiterzupflegen und verfiigen im Alltag — drei bis vier Monate nach
der Begegnung — tatsichlich auch seltener iiber weiterhin bestehende Kon-
takte.

8.1.2 Individuelle und projektbezogene Differenzen in Kontakten und
Kontaktwiinschen

Die Bedentung individueller Merkmale

Die Aussagen zu den Kontakten in der freien Zeit und den Kontaktwiin-
schen unterscheiden sich u.a. nach individuellen Faktotren wie Alter, Ge-
schlecht und Personlichkeitsmerkmalen sowie nach Erwartungen und Hal-
tungen der befragten Kinder.

Wihrend sich bei den Freizeitkontakten kaum Unterschiede nach dem
Alter ergeben, differieren sowohl die Kontaktwiinsche als auch die Auf-
rechterhaltung der Kontakte nach der Begegnung altersspezifisch. Die
jungsten Teilnehmer/innen der Kinderbegegnungen (acht bis neun Jahre)
geben insgesamt seltener an, Kontakte zu Kindern aus einem anderen
ILand/aus anderen Lindern aufrechterhalten zu wollen als zehn- bis zwolf-
jahrige Befragte (vgl. Tabelle 7). Die Jungeren lehnen auch hiufiger generell
Kontakte zu Kindern aus der Kinderbegegnung ab. Wenn sie tberhaupt
Kontaktwiinsche duflern, dann eher zu Kindern aus Deutschland (D).

57 Datengrundlage sind die 63 Kinder, die an der dritten Untersuchungswelle teilnahmen. Frei-
zeit nur mit Kindern aus Deutschland verbracht: N= 26; Freizeit auch mit Kindern aus einem
anderen Land verbracht: N=37.



Tabelle 7: Zu welchen Kindern moéchten die Befragten weiterhin in Kontakt

bleiben?
8-9 Jahre 10 Jahre 11-12 Jahre Gesamt
Nur zu Kindern aus D 23% 4% 12% 13%
Auch zu Kindern aus 33% 65% 73% 20%
einem anderen Land
K?lne Kontakte ge- 43% 28% 15% 28%
winscht
Summe 100% 100% 100% 100%
(N=21) (N=25) (N=26) (N=72)

Abweichungen von 100% in der Summe beruhen auf Auf- und Abrundungen der Dezimalstellen.
Quelle: eigene Berechnungen.

Es sind auch die Alteren, die nach der Begegnung eher Kontakte halten:
Vor allem die Elf- bis Zwolfjahrigen geben an, nach drei bis vier Monaten
noch Kontakte zu haben (52%). Unter den Acht- bis Zehnjihrigen hinge-
gen geben jeweils drei Viertel an, keine Kontakte mehr zu Kindern aus der
Begegnung zu haben (zehn Jahre: 76%; acht bis neun Jahre: 79%).58 Diese
Unterschiede lassen sich vermutlich auf die Nutzung vielfiltigerer Kommu-
nikationsmethoden im spiten Kindesalter zurtickfithren. Die dlteren Kinder
nutzen haufiger bereits Medien wie das Internet und halten Kontakte tiber
Email oder Foren wie Schiiler-VZ o.4. (mpfs 2009), wihrend jingere Kin-
der mit dem Computer und dem Internet noch weniger vertraut sind und
somit weniger Moglichkeiten haben, Kontakte tber ihren alltiglichen Be-
wegungsradius hinaus zu halten.

Dartber hinaus ist zu berticksichtigen, dass jungere Kinder in der Regel
auch weniger Erfahrungen mit selbstinitiierten Kontaktaufnahmen haben
als dltere Kinder. So zeigt sich in den Interviews mit ausgewihlten Kindern
der Begegnungen, dass viele ,,einfach nicht daran gedacht® hatten, Adressen
auszutauschen.

Auch geschlechtsspezifische Unterschiede erweisen sich bei den infor-
mellen Kontakten insgesamt als geringEg, wobei Midchen (75%) Kontakt-
wunsche zu Kindern aus anderen Lindern etwas haufiger duf3ern als Jungen
(66%)60 und dieses Kontaktinteresse auch etwas Ofter realisieren (35%
Midchen gegeniiber 26% ]ungen).Gl Geschlechtsspezifische Unterschiede

58 N=63 Befragte in Welle 3, darunter: N=19 Acht- bis Neunjahrige, N=21 Zehnjahrige, N=23
Elf- bis Zwdlfjahrige.

59  Zwar geben insgesamt 46% der M&dchen und 28% der Jungen an, ihre Freizeit iberwiegend
mit Kindern aus Deutschland verbracht zu haben, jedoch zeigt sich bei Betrachtung der in-
formellen Kontakte nach Projekten, dass die Unterschiede nicht Uberall bestehen bzw. sich
je nach Begegnung anders darstellen. Diese Unterschiede sind weniger auf die Ge-
schlechtsspezifik zurlickzufihren, sondern basieren auf unterschiedlichen Kontaktgelegen-
heiten. Auf solche Hintergrinde wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels naher eingegan-
gen.

60 N=46 Madchen, N=29 Jungen.

61 N=40 Madchen, N=23 Jungen. In den beiden Projekten, in denen die Madchen ihre Freizeit
haufiger nur mit Kindern aus Deutschland verbracht haben, haben dennoch haufiger die
Madchen den Wunsch nach Kontakten geduflert als die Jungen. In der dritten Welle kdnnen
diese Unterschiede in den beiden Projekten nicht mehr bestatigt werden, da in einem Fall
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in den Kontakten sind demnach aus den Fragebogendaten zunichst nicht
eindeutig identifizierbar, da wohl andere, projektspezifische Hintergriinde
in Betracht gezogen werden miissen, die durch die quantitativen Daten
nicht erfasst wurden.

Alters- und Geschlechterunterschiede mussen stets auf dem Hintergrund
der Projekte und ihren Besonderheiten betrachtet werden. So sind die Dif-
ferenzen in den Kontaktwinschen nicht in jeder Begegnung gleich hoch.
Zum einen sind nicht in allen Begegnungen die Alters- und Geschlechter-
gruppen ausgewogen vertreten (vgl. Punkt 6.1 , Kurzprofile der teilneh-
menden Projekte®). Zum anderen scheinen Unterschiede in den Projektum-
setzungen eine Rolle zu spielen.

Dass das Geschlecht jedoch durchaus eine wichtige Rolle fur Kontakt-
aufnahmen und die Bezichungen in der Kinderbegegnung spielt, zeigen die
qualitativen Analysen. Die Kinder in den untersuchten Begegnungen bewe-
gen sich hiufig in geschlechtshomogenen Gruppen. Ob es thnen méglich
ist, Kontakte zu Kindern aus den Gastlindern aufzunehmen, ist deswegen
auch davon abhingig, wie viele Kinder des gleichen Geschlechts aus den
unterschiedlichen Lindern in den jeweiligen Projekten vertreten sind. Eine
ungleiche Verteilung der Geschlechter kann beispielsweise dazu fihren,
dass ein Teil der Kinder weniger Gelegenheiten erhilt, regelmdlige Kontak-
te und Bezichungen zu gleichgeschlechtlichen Kindern aus dem anderen
Land aufzubauen, weil diese stark unterreprisentiert sind und um sie ,,kon-
kurriert wird. So konnten z.B. in einer Begegnung, in der sechs Midchen
aus Deutschland und nur zwei Midchen aus dem Partnerland teilnahmen,
zwel der Madchen aus Deutschland nicht gemischt untergebracht werden
und teilten sich ein gemeinsames Zimmer. Dieses Ungleichgewicht hatte
zur Folge, dass jene, die nur mit Kindern aus dem gleichen Land unterge-
bracht waren, auBlerhalb der Programmaktivititen nur wenig Kontakt zu
den ,,Gastkindern® hatten und keine intensivere Beziehung zu ihnen auf-
bauten. Sie haben ihre Zeit hiufig zu zweit oder mit gleichaltrigen deut-
schen Zimmernachbarn/Zimmernachbarinnen verbracht.

Zugleich sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die Kinder nicht
ausschlieBlich zu Kindern des gleichen Geschlechts Kontakt aufnehmen,
sondern sich auch Kontakte zwischen Madchen und Jungen ergeben, vor
allem aufgrund gemeinsamer Interessen, wie z.B. Ful3ballspielen. Auch das
Interesse am anderen Geschlecht fordert geschlechterheterogene Kontakte.

Inwieweit Kinder wihrend der Begegnung 6fter etwas mit den Kindern
aus den Gastlindern unternommen haben oder sich wiinschen, weiterhin
mit ithnen in Verbindung zu bleiben, hingt auch mit ihrer Persénlichkeit
und ihrem Sozialverhalten zusammen. Die Hailfte (50%) der eher schiich-
ternen und zuriickhaltenden (internalisierten) Kinder (vgl. Punkt 6.3.1) hat
ihre Freizeit ausschlieBlich mit Kindern aus Deutschland verbracht. Unter
den Kindern, die sich und iht Verhalten als kaum bzw. nicht introvertiert
beschreiben, sind dies nur gut ein Drittel (35%).62 Diese seltenen informel-

nur Madchen den dritten Fragebogen zurtickgesendet haben, im anderen Fall weder Jungen
noch Madchen in der dritten Untersuchungswelle bestehende Kontakte hatten.
62  (Eher) internalisiert: N=18, (eher) nicht internalisiert: N=55, keine Angabe N=2.



len Kontakte zu den ,,Gastkindern® duf3ern sich in einer Ausdifferenzierung
von Kontaktwiinschen. Die schiichternen Kinder winschen sie zwar gene-
rell genauso oft Kontakt zu Kindern, die sie in der Begegnung kennenge-
lernt haben, jedoch méchten sie deutlich seltener mit Kindern aus einem
anderen Land in Kontakt bleiben (18%) als Kinder, die sich als wenig oder
kaum internalisiert beschreiben (82%). Bei der Aufrechterhaltung der Kon-
takte drei bis vier Monate nach der Begegnung unterscheiden sich die Kin-
der jedoch nicht mehr voneinander. Das heif3t, diejenigen schiichternen und
zuriickhaltenden Kinder, die sich mit Kindern aus der Kinderbegegnung
angefreundet haben oder sich zumindest einen weiteren Kontakt wiinschen,
halten diesen genauso hiufig bzw. genauso selten aufrecht wie weniger
schiichterne Kinder.

Des Weiteren ergeben sich Zusammenhinge zwischen Kontakten und
Kontaktwinschen einerseits und den Einstellungen und Erwartungen der
Kinder zu Beginn der Kinderbegegnung andererseits. Die Datenanalyse
verdeutlicht, dass Kinder, die sich in der ersten Erhebungswelle als eher
wenig neugierig und zuversichtlich beschreiben (vgl. Punkt 7.1.3), wihrend
der Begegnung auch hiufiger die Nihe zu Kindern aus Deutschland such-
ten (vgl. Abbildung 15): 62% von ihnen stimmen ziemlich oder ganz der
Aussage zu ,,In meiner freien Zeit war ich nur mit Kindern zusammen, die
auch in Deutschland wohnen®. Unter Befragten, die schon zu Beginn der
Begegnung eine mittlere oder hohe Neugierde/Zuversicht aufwiesen, sind
es lediglich 32%. Zwei Drittel von ihnen verbrachten ihre freie Zeit auch
mit Kindern aus anderen Nationen.

Abbildung 15: ,,In meiner freien Zeit war ich nur mit Kindern zusammen,
die auch in Deutschland wohnen“ — Zustimmung nach dem
Grad der Neugierde/Zuversicht (in %)

mittlere/hohe

Neugierde/Zuversicht < £

niedrige

Neugierde/Zuversicht e =6

B stimmt ziemlich/stimmt ganz ® stimmt nur ein bisschen/stimmt gar nicht

N=75 ; Mittlere/hohe Neugierde/Zuversicht: N=59, niedrige Neugierde/Zuversicht: N=16. Quelle: eigene
Berechnungen.

Kinder, die sich zu Beginn der Begegnung den Kindern aus dem anderen
Land/den anderen Lindern gegeniiber als wenig neugierig und zuversicht-
lich beschrieben haben, lehnen auch hiufiger einen weiteren Kontakt zu
Kindern aus der Begegnung ab: Zwei Drittel von ihnen (65%) verneinen die
Frage nach Kontaktwunschen, ein Drittel winscht sich Kontakte. Demge-
genitber moéchte der Grofiteil der Kinder mit einer mittleren oder hohen
Neugicrde und Zuversicht weiterhin in Kontakt bleiben (82%).%

63  Mittlere oder hohe Neugierde/ Zuversicht: N=58, niedrige Neugierde/Zuversicht: N=17.
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SchlieBlich ist zu erwihnen, dass sich die Sprachkenntnisse der Kinder
kaum in den informellen Kontakten niederschlagen. Die meisten Kinder
sprechen neben Deutsch zumindest wenige Worte in einer weiteren Sprache
(89% aller Befragten). Unter den wenigen Kindern, die keine weitere Spra-
che sprechen, geben zwar 50% an, ihre freie Zeit Uberwiegend mit Kindern
aus Deutschland verbracht zu haben. Doch dies ist mit einem zwar geringe-
ren, aber durchaus nennenswerten Anteil von 37% auch bei jenen Kindern
der Fall, die zumindest eine weitere Sprache sprechen. Sprachkenntnisse
koénnen fir eine Kontaktaufnahme zu Kindern aus einem anderen Land
forderlich sein, jedoch ist dies abhidngig davon, ob die Sprache auch von
den anderen Kindern verstanden wird. Deutliche Hinweise darauf liefern
die teilnehmenden Beobachtungen: Bestand eine gemeinsame Sprache in
der Begegnung oder hatten die Kinder Kenntnisse in der Sprache der Gast-
kinder bzw. in einer dritten gemeinsamen Sprache, so wurde diese Sprache
auch angewendet.

Die Bedentung projektbezogener Merkmale

Neben individuellen Aspekten stehen auch projektspezifische Merkmale der
Begegnungen im Zusammenhang mit interkulturellen Kontakten. Hierzu
zihlt beispielsweise die Regelung der Unterbringungssituation, die sich in
den untersuchten Projekten unterschiedlich darstellt. In vier der sechs Pro-
jekte bestand eine einheitliche Regelung: In zwei Begegnungen waren alle
Kinder nach Lindern gemischt, in zwei Begegnungen getrennt unterge-
bracht. In einem weiteren Projekt, in dem die Kinder auch prinzipiell mit
Kindern aus dem Ausland untergebracht waren, teilten sich zwei Midchen
aus Deutschland ein Zimmer, weil die geringe Anzahl der aus dem Ausland
teilnehmenden Midchen keine andere Form der Unterbringung erméglich-
te. In dem sechsten Projekt wurde die Ubernachtung bewusst unterschied-
lich gehandhabt: Ein Teil der Kinder war gemischt untergebracht (nur mit
Kindern aus dem Ausland oder mit Kindern aus Deutschland und dem
Ausland), ein anderer Teil hat sich nur mit Kindern aus Deutschland das
Zimmer geteilt.

Insgesamt hat mehr als die Hilfte aller befragten Kinder (57%) die Un-
terbringung ausschlieBlich mit anderen Kindern aus Deutschland geteilt.
32% der Befragten haben sowohl mit Kindern aus Deutschland als auch mit
Kindern aus einem anderen Land einen Raum geteilt. 11% waren aus-
schlieflich mit Kindern aus einem anderen Land untergebracht. Sie stam-
men alle aus einem Projekt.

Waren die Kinder nur mit anderen Kindern aus Deutschland unterge-
bracht, so wiinschte sich ein relativ kleinerer Anteil von ihnen (63%) Kon-
takt zu Kindern aus dem Ausland als dies bei Kindern mit gemischter Un-
terbringung der Fall war (85%). Kinder, die gemischt untergebracht waren,
hielten auch nach der Begegnung noch hiufiger Kontakte aufrecht (50%
von 28) als Kinder, die sich nur mit Kindern aus Deutschland das Zimmer
oder Zelt teilten (17% von 35).

Dies lenkt den Blick auf die Unterschiede zwischen den einzelnen Pro-
jekten und Differenzen in den darin geschaffenen interkulturellen Kontakt-



gelegenheiten. Sie ergeben sich uber die Unterbringung hinaus auch durch
die Zusammensetzung von Gruppen bei den Mahlzeiten, die angeleiteten
Aktivititen sowie den zum Teil vorhandenen ,,Servicegruppen® mit Auf-
raum- und Reinigungsaufgaben. Bevor anhand der Befunde aus den qualita-
tiven Erhebungen diese Differenzen weiter vertieft werden, werden Unter-
schiede in den Kontakten anhand der Auswertungen der Fragebégen zu den
einzelnen Projekten dargestellt.

Projektvergleiche

In der quantitativen Analyse festgestellte Differenzen zwischen interkultu-
rellen Kontakten und Kontaktwinschen deuten darauf hin, dass nicht allein
Einstellungen, Persénlichkeitsmerkmale, Alter und Geschlecht der Kinder
dazu beitragen, ob Kontakte zu Kindern aus dem Gastland aufgenommen
oder tiber die Kinderbegegnung hinaus gewiinscht werden. Vielmehr kann
auch davon ausgegangen werden, dass projektspezifische Rahmenbedin-
gungen — organisatorische, piddagogische und inhaltlich-konzeptionelle
Merkmale der Kinderbegegnungen — ebenfalls eine Rolle spielen.

Einerseits zeigen sich zwischen den Projekten z.T. erhebliche Differen-
zen hinsichtlich der Freizeitkontakte zu Kindern aus dem Ausland. Ande-
rerseits werden weitgehende Ubereinstimmungen zwischen Freizeitkontak-
ten und Kontaktwiinschen am Ende der Begegnung sichtbar.®*

Die als ,,blau‘ bezeichnete Begegnung ist das einzige Projekt, in dem alle
Kinder ihre Freizeit kulturell gemischt verbrachten (vgl. Abbildung 16). Sie
ist gleichzeitig die einzige Malnahme, in der sich alle Kinder wiinschten,
mit anderen Teilnehmenden in Verbindung zu bleiben (vgl. Abbildung 17).
75% mochten sowohl zu Kindern aus Deutschland als auch zu Kindern aus
dem anderen Land/den anderen Lindern in Kontakt bleiben, ein Viertel
(25%) wiinscht sich eine Verbindung ausschlieBlich zu den auslindischen
Gastkindern. Keines der Kinder winscht sich einzig Kontakte zu Kindern
aus Deutschland. In der Begegnung ,,gelb® wiinscht sich ebenso der Grof3-
teil der Befragten weiteren Kontakt zu Kindern aus beiden/mehreren Lin-
dern (75%). Gleich hoch ist der Anteil der Kinder, die ihre Freizeit mit den
Gastkindern verbrachten (75%). Ein Viertel gibt an, nicht weiter in Kontakt
bleiben zu wollen.

In den Begegnungen ,,grin® und ,,tiirkis“ geben 40% der Kinder an, dass
sie sich keine weiteren Kontakte winschen. In ,,tlirkis* sind es sogar ledig-
lich 13% der Teilnehmenden, die auch mit Kindern aus dem Ausland in
Kontakt bleiben wollen (vgl. Abbildung 17). Hier hat zugleich tber die
Hilfte der Kinder (56%) ihre Freizeit nur mit Kindern aus Deutschland
verbracht (vgl. Abbildung 16). In der als ,,griin® titulierten Begegnung, in
der zwei Drittel der Teilnehmenden (67%) in ihrer Freizeit auch mit Kin-

64  Den teilnehmenden Kindern und Projekten wurde im Vorfeld der Untersuchung Anonymitéat
zugesichert. Daher werden die Projekte an dieser sowie an allen folgenden Stellen durch
Farbbezeichnungen unterschieden. Um einen Ruckschluss auf die einzelnen Begegnungen
zu vermeiden wird auRerdem darauf verzichtet, die Anzahl der Kinder pro Projekt aufzufih-
ren.
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dern aus dem anderen Land/den anderen Lindern zusammen waren, win-
schen sich 60% der Kinder auch weitere Kontakte zu mindestens einem
Kind, das nicht in Deutschland wohnt.

Abbildung 16: ,In meiner Freizeit war ich nur mit Kindern aus Deutsch-
land zusammen® — differenziert nach Projekten (in %)

o o7
s "
ia 50

blau 100
gelb 75
® stimmt ziemlich/ganz stimmt nur ein bisschen/gar nicht

N=75. Quelle: eigene Berechnungen.

Kinder der Begegnung ,lila“ méchten zur Hilfte Kontakte zu Kindern aus
dem Ausland. 50% haben ihre Freizeit in der Begegnung auch mit diesen
Kindern verbracht. Ein Drittel m&échte mit keinem der neu kennengelernten
Kinder in Verbindung bleiben, 20% geben an, den Kontakt nur zu Kindern
aus Deutschland halten zu wollen.

Abbildung 17: Kontaktwiinsche am Ende der Kinderbegegnung (in %)

rot 56 25 19
grin 20 40 40

trkis 13
lila 30 20 30

blau 75

gelb 75

®nur zu Kindern aus Deutschland zu Kindern aus beiden/mehreren Landern
mnur zu Kindern aus einem anderen Land  ®keine Kontakte zu Kindern gewtiinscht

N=72; keine Angaben zum Kontaktwunsch: N=3. Quelle: eigene Berechnungen.

In der Kinderbegegnung ,,rot”, in der 56% der Kinder in der freien Zeit mit
Midchen oder Jungen aus dem Gastland zusammen waren (vgl. Abbildung
16) méchten 81% der Kinder auch weiterhin den Kontakt halten: 25% nur
zu Kindern, die in einem anderen Land leben, 56% sowohl zu Kindern aus
dem Ausland als auch zu Kindern aus Deutschland (vgl. Abbildung 17).
Folgt man der Auffassung, dass sowohl die Wahl von Freizeitpartnern/
-partnerinnen wihrend der Begegnung als auch der Wunsch nach weiteren
Kontakten ein Hinweis auf positive Beziehungen zwischen Kindern unter-
schiedlicher Linder sind, legen die Ergebnisse die Vermutung nahe, dass es



in vier Projekten (blau, gelb, grun, rot) gelungen ist, der Mehrzahl der teil-
nehmenden Kinder — in einem Projekt sogar allen — interkulturelle Kontak-
te und Beziehungen zu ermdglichen. Dabei dullert sich das Interesse an
weiteren Kontakten in einem Projekt (rot) stirker, als man es angesichts der
vielen tatsichlichen Interaktionen ausschliefSlich mit Deutschen annehmen
wurde. Demgegeniiber Giberschreitet die Anzahl der Kinder in zwei Projek-
ten (lila, turkis), die interkulturelle Kontakte hatten bzw. aufrecht erhalten
mochten, die 50%-Marke nicht. Insbesondere das Projekt ,,tiirkis“ sticht im
Projektvergleich hervor: Hier ist der Anteil der Kinder am niedrigsten, die
wihrend der Kinderbegegnung in der freien Zeit mit Gastkindern zusam-
men waren und an weiteren Kontakten auch nach der Kinderbegegnung
interessiert sind. Vor dem Hintergrund dieser Datenlage stellt sich die Fra-
ge, inwiefern die Unterschiede in den Freizeitkontakten und Kontaktwiin-
schen auf die Gestaltung und Umsetzung der Begegnungen zuriickzufiihren
sind.

Hinweise auf die Hintergrinde dafiir bietet der Blick auf projektbezoge-
ne Rahmenbedingungen. Sie kénnen interkulturelle Kontakte férdern oder
auch hemmen bzw. Abgrenzungen und Separierungen unterstiitzen. Eine
ausfihrliche Darstellung der Zusammenhinge zwischen der Gestaltung und
Umsetzung von Projekten sowie den Moglichkeiten der Kinder, interkultu-
relle Kontakte aufzunehmen, findet sich unter Punkt 8.1.3 | Interkulturelle
Kontakte im Spektrum von Selbstverstindlichkeit und Besonderheit®.

An dieser Stelle soll lediglich beispielhaft auf die Bedeutung der Organi-
sation der Unterbringungssituation der Kinder in den Begegnungen einge-
gangen werden. Die Potenziale, die eine national gemischte Unterbringung
tir interkulturelle Kontakte beinhalten, zeigen sich in den Interviews: Die
meisten interviewten Kinder, die sich mit Kindern aus anderen Lindern
einen Raum teilten, beschreiben diesen als Ort fir gemeinsame Aktivititen,
wie z.B. sich gegenseitig Worter beibringen, Gesellschafts- oder Kartenspie-
le durchfihren, sich miteinander unterhalten und austauschen. Der elfjihri-
ge Remo, der ausschlieBlich mit Kindern aus einem anderen Land unterge-
bracht war, beschreibt solche Aktivititen:

»Also am Anfang haben wir geredet nur und dann haben wir halt,
weil uns langweilig war, haben wir dann halt die ganze Zeit gespielt.
Ehm, Poker und so. Und dann irgendwann haben wir die Leut ..., al-
so die Betreuerinnen und so, so sehr genervt, dass die dann immer
zu uns ... ein Aufpasser praktisch, der hat dann immer aufgepasst, bis
wir dann alle eingeschlafen waren. (...) Wenn dann einer irgendwie
wach geworden [ist] wihrend der Nacht, hat der einfach viele ..., hat

der einfach ein paar aufgeweckt und wir haben miteinander ge-
spielt.” (Abs. 248)

Die Unterbringung zusammen mit Kindern aus einem Land oder mehreren
Lindern muss jedoch nicht unweigerlich dazu fihren, dass sich hieraus po-
sitive Beziehungen ergeben. Zum einen koénnen sich Interaktionen vor al-
lem auf die Verstindigung Uber Verhaltensregeln und deren Durchsetzung
konzentrieren. Zum anderen koénnen sich — oftmals hiermit verkntpft —
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Belastungen und Konflikte im Zusammenleben ergeben, die eher zur Mei-
dung von Kontakten mit den Zimmernachbarn/-nachbarinnen auflerhalb
der Unterkunft fithren. Wie aus dem qualitativen Erhebungsmaterial er-
sichtlich, kénnen dazu auch interkulturelle Verstindigungsprobleme beitra-
gen, die auf Seiten des Betreuungs- und Begleitpersonals unbemerkt oder
unbeachtet blieben.

So beschreibt beispielsweise Nora auf die Frage, was ihr in der Begeg-
nung nicht so gut gefallen habe, Differenzen mit Middchen aus dem Aus-
land, die gemeinsam mit ihr und weiteren Kindern aus Deutschland in ei-
nem Zimmer untergebracht waren und aufgrund unterschiedlicher Verhal-
tensweisen entstanden sind.

,»K: Am Anfang, als wir in das Zimmer reingekommen sind, dass die so
unordentlich waren so dolle. Also da lag die Creme dann offen auf
unserer Seite und ein angebissener Apfel.

(...) Und bei den anderen lag ein Stock im Bett dann und so.

I:  Und die sind unordentlich, wen meinst du damit, mit die?

K: Ehm, die Kinder aus dem Ausland. Aber als wir thnen das gesagt ha-
ben, die haben dann auch aufgerdumt.*

Die Interviewerin fragt nach, ob sich dies gleich am Anfang zugetragen

hat:

,»K: Na, gleich am Anfang, da haben wir noch nicht so richtig getraut esne
andere Sprache zu reden, weil es war auch komisch und dann ..., ja wir
haben da so ’n bisschen erst alles ’n bisschen riiber geschoben und
sie haben dann... aber nur mal nachher gesagt, dass das ihre Seite ist
und das unsere Seite, dass sie da nicht ihren Dreck hinmachen sol-
len. (...) Weil sie hatten auch alle Schrinke belegt also.*

Die Interviewerin bittet das Middchen genauer zu berichten:

,»K: Na ja, auf unserer Seite ging’s ja noch, weil die waren ja auf der an-
deren Seite und des haben wir dann riiber geschoben alles.
(...) Aber es war auch nicht so viel auf unserer Seite, nur 'n Apfel
und so Schilder und Sachen auf den Stihlen, wo wir waren. Und un-
sere Schrinke, da haben wir sie aber gefragt, da haben sie dann die
Schrianke selber ausgerdumt, weil des macht man nicht, die Sachen

einfach ritber werfen oder so. (...) Und wir ja nicht unhéflich werden
oder so0.“ (Nora, 12 Jahre, Abs. 504-522)

Auf die Frage der Interviewerin, mit wem das Madchen mehr bzw. viel

Zeit verbracht hat, antwortet es:

,»K: Na ja, ich hab’ viel Zeit verbracht eigentlich mit den Kinder ans dersel-
ben Schule und na ja, eigentlich war ich mit denen die meiste Zeit.
Nur mal so, mal ... also nur mal so Absprachen oder so, war ich mit
den anderen zusammen. (...) ja aber, meistens war ich mit den Kin-
dern aus derselben Schule zasammen.” (Abs. 214-216).



Nachhaltigkeit der Kontakte und Beziehungen

Zwei bis drei Monate nach der Begegnung, zum Zeitpunkt der dritten Er-
hebungswelle, geben lediglich 15 Kinder an, dass sie in der Zwischenzeit
Kontakt zu Kindern aus den Gastlindern haben bzw. noch mit ihnen in
Kontakt stehen. Dabei zeigt sich, dass dies am haufigsten bei Kindern aus
den Projekten ,,blau“ (63%), ,lila* (43%) und ,,gelb* (43%) der Fall ist. Im
Projekt ,,rot* berichten 21% der Kinder von Kontakten zu Teilnehmenden
aus dem Ausland. In dem Projekt ,,turkis® hat nur ein Kind, in dem Projekt
»grun® kein Kind eine Verbindung zu mindestens einem Kind aus einem
Gastland.

Die sich zwischen den ersten beiden Erhebungswellen zeigende Tendenz
eines Zusammenhangs von Kontakten und spezifischen Merkmalen der
Begegnungsprojekte setzt sich bei Berticksichtigung der Daten aus der drit-
ten Erhebungswelle nicht mehr fort. Wihrend zwischen den ersten beiden
Erhebungszeitpunkten neben individuellen Merkmalen und interaktiven
Erfahrungen auch Merkmalen der Projekte ein direkter Einfluss auf die
AuBerungen der Kinder tiber gelebte und gewtinschte Beziehungen zu Kin-
dern aus anderen Lindern zukommt — die Zeit zwischen den beiden Etrhe-
bungszeitpunkten haben die Kinder ausschlieBlich in der Kinderbegegnung
verbracht —, kénnen nach dem Ende des Projekts eine Vielfalt von durch
die Untersuchung nicht kontrollierbaren Bedingungsfaktoren den Umgang
mit den Beziehungserfahrungen bzw. die Realisierung der Kontaktabsichten
wihrend bzw. am Ende der Kinderbegegnung beeinflussen. So weisen die
Kinder in den Interviews ca. zwei Monate nach der Begegnung u.a. darauf
hin, dass sie Kontaktwiinsche nicht realisiert haben, weil sie nach dem
Wechsel in eine Schule der Sekundarstufe II oder wegen der Aufnahme
eines neuen Hobbies zu wenig Zeit hitten. Berichtet wird auch davon, dass
sie keine Adressen der Kinder hitten und nicht wissten, wie sie diese errei-
chen kénnten.

Daraus kann geschlossen werden, dass zwar bei annihernd einem Viertel
der 63 Kinder, die mit dem dritten Fragebogen erreicht werden konnten,
eine Forderung nachhaltiger interkultureller Kontakte gelungen ist. Anzu-
nehmen ist, dass hierzu auch die Projekte, an denen sie teilgenommen ha-
ben, beigetragen haben. Es kann jedoch nicht geschlussfolgert werden, dass
es an den Projekten und ihrer Gestaltung lag, dass manche Kinder sich nach
der Begegnung nicht wie beabsichtigt mit Kindern aus dem anderen Land/
den anderen Lindern in Verbindung gesetzt haben. Hinweise auf einen lin-
gerfristigen Projekteinfluss ergeben sich lediglich daraus, dass es in dem
Projekt, in dem noch nach zwei bis drei Monaten die meisten Kontakte
bestehen, eine Unterstiitzung fir die Aufrechterhaltung von Kontakten
gibt. Hier wurde z.B. darauf geachtet, dass alle Kinder am Ende der Kin-
derbegegnung die (Email-)Adressen der anderen Teilnehmenden erhielten.
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Konflikte oder irritierende Momente — eine Chance fiir interkulturelles Lernen?

Die Qualitit der Beziehungen zwischen den Kindern ldsst sich nicht direkt
aus der Hiufigkeit von Kontakten und den Kontaktwinschen ableiten. Die
Analyse der quantitativen Daten ergibt jedoch bei der Frage, ob es in der
Kinderbegegnung ,,Arger gegeben habe und ob sich die befragten Kinder
mit anderen Kindern aus der Begegnung gestritten haben, Hinweise auf
Beziehungsqualititen.

Insgesamt scheint es in den an der Studie beteiligten Kinderbegegnungen
eher wenig Streit unter den Kindern gegeben zu haben: Uber die Hilfte der
Befragten (52%) gibt an, dass es zwischen den Kindern keinen Arger gab,
ein Drittel (31%) sagt, dass es nur ein bisschen Arger gab und 18% fiihren
an, dass es oft Arger zwischen den Kindern gab.65 Dies kann einetseits be-
deuten, dass die Kontakte zwischen den Kindern nicht durch Konflikte
belastet waren, andererseits konnen fehlende Konflikte aber auch ein Indiz
fir mangelnde Kontakte sein.

Die Kinder geben zu 64% an, sich nie mit anderen Kindern gestritten zu
haben, ein Drittel hatte manchmal Streit mit anderen Kindern (36%). Kei-
nes der Kinder hat sich oft mit anderen Teilnehmenden gestritten. ® Von
den Kindern, die sich manchmal gestritten haben (N=27), berichtet tber
die Hilfte (59%), dass sich die Konflikte iberwiegend auf Kinder aus der
deutschen Gruppe bezogen (vgl. Tabelle 8). 19% haben sich tiberwiegend
mit Kindern aus dem anderen Land gestritten, 15% mit beiden gleich oft.

Tabelle 8: Konflikte in der Kinderbegegnung

Mit welchen Kin- Und mit welchen Kin-
dern hattest Du dern konntest Du Dich
ofter Streit? besser vertragen?
Anzahl Anteil Anzahl Anteil
Mit Kindern aus der deutschen Gruppe 16 59% 11 41%
Mit Kindern aus einem anderen Land 5 19% 4 15%
Mit beiden gleich oft 4 15% 6 22%
Weild ich nicht 2 7% 6 22%
Summe der Kinder, die gestritten haben 27 100% 27 100%
Nie gestritten 47
Keine Angabe 1
Gesamtsumme 75

Quelle: eigene Berechnungen.

Ob bzw. wie oft die Kinder Streit hatten, ist unabhingig von Alter, Ge-
schlecht, Personlichkeit und Einstellungen der Kinder. Vielmehr bieten
Gegebenheiten in der Kinderbegegnung einen Nihrboden fiir Spannungen.

65 Die Kinder beantworteten die Aussage ,Zwischen den Kindern gab es oft Arger* auf einer
vierstufigen Skala: ,stimmt genau® (3%), ,stimmt ziemlich* (15%), ,stimmt nur ein bisschen®
(831%), ,stimmt gar nicht* (52%).

66 Die Antwortskala zur Frage ,Manchmal gibt es unter Kindern Streit. Wie oft hast Du Dich in
der Kinderbegegnung mit anderen Kindern gestritten?“ lautete ,oft/manchmal/nie”. N=1: kei-
ne Angabe.



So scheint eine kulturell gemischte Unterbringung Reibungspotenzial zu
bergen: Kinder, die sich mit Teilnehmenden aus beiden bzw. mehreren
Lindern ein Zimmer oder ein Zelt teilten, berichten am hiufigsten von
Konflikten. 50% von ihnen geben an, sich manchmal gestritten zu haben.
Unter den Kindern, die nur mit Kindern aus Deutschland untergebracht
waren, gibt ein Drittel (32%) an, Streit gehabt zu haben. Am seltensten hat-
ten Kinder Streit, die ausschlieflich mit Kindern aus einem anderen Land
untergebracht waren (22%).67 Diese Befunde sagen jedoch noch nichts da-
riber aus, ob diese Kinder Streit mit Kindern aus dem gleichen Land oder
einem anderen Land hatten.

Unter den 9 Kindern, die Streit mit Kindern aus einem anderen Land
hatten, befanden sich 5 Kinder, die mit Teilnehmenden sowohl aus
Deutschland als auch aus dem Ausland untergebracht waren; die Gbrigen 4
Kinder waren nach Nationen getrennt untergebracht.68 Von den Kindern,
die ausschlieBlich mit Teilnehmenden aus anderen Lindern untergebracht
waren, hatte jedoch keines der Kinder Streit mit Kindern aus dem Ausland.

Die Frage danach, warum Kinder, die sowohl mit Kindern aus dem eige-
nen als auch mit jenen aus einem anderen Land/anderen Lindern unterge-
bracht waren, haufiger Streit mit Kindern aus dem Ausland hatten als jene,
die ausschlieflich mit Kindern aus einem anderen Land untergebracht wa-
ren und die lediglich Streit mit Kindern aus der deutschen Gruppe hatten,
kann auf der Grundlage des Datenmaterials nicht eindeutig beantwortet
werden. Moglicherweise lassen sich Kinder aufgrund von Gruppenzugeh6-
rigkeiten und dem daraus entstehenden Gefiihl von Gemeinschaft eher auf
einen Streit ein, weil sie die Moéglichkeit haben, sich gegenseitig zu unter-
stlitzen — vor allem dann, wenn Teilnehmende sich mit Kindern ein Zim-
mer/Zelt teilten, die sie vor der Begegnung schon kannten bzw. mit denen
sie befreundet waren.

Gleichzeitig berichten Kinder, die mit Kindern aus Deutschland und
dem Ausland untergebracht waren, insgesamt am haufigsten von Streit.
Auch hier kann nur eine Hypothese formuliert werden: Die Unterbringung
in gemischten Zimmern kann zu neuen Beziehungs- und Gruppenstruktu-
ren fihren. Es kann z.B. zwischen Freunden bzw. Freundinnen zu Unmut
kommen, wenn intensive Kontakte zu anderen Kindern entstehen und ein
Kind daraufhin mehr Zeit mit einem gerade neu kennengelerntem Kind
verbringt. Dadurch kénnen bei anderen Kindern Gefithle von Nichtbeach-
tet- und Ausgegrenztwerden entstehen.

Die Unterbringung mit Kindern aus einem oder mehreren Landern fihrt
nicht zwangslaufig zu positiven Beziehungen. Je nach Art der Kontakte der
Kinder in den miteinander geteilten Rdumen — z.B. gemeinsame Unterhal-

67 Nur mit Kindern aus Deutschland untergebracht: N=41; mit Kindern aus Deutschland und
aus dem anderen Land/aus anderen Landern untergebracht: N=24; nur mit Kindern aus ei-
nem anderen Land/aus anderen Landern untergebracht: N=9.

68 Die 27 Kinder, die gestritten haben, teilen sich wie folgt auf: 13 Kinder, die nur mit Kindern
aus Deutschland untergebracht waren, 12 Kinder, die mit Kindern aus beiden/mehreren Lan-
dern untergebracht waren und 8 Kinder, die nur mit Kindern aus einem anderen Land unter-
gebracht waren.
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tungen und Spiele oder Distanz und Konflikte — kann die gemeinsame Un-
terbringung auch zu einer Distanzierung unter den Zimmernach-
barn/Nachbarinnen beitragen. So hat sich in den Interviews gezeigt, dass
eine nach den unterschiedlichen Teilnahmelindern gemischte Unterbrin-
gung nicht nur ein Ort spielerischer Interaktionen ist, sondern diese auch
Aushandlungen zum reibungslosen alltiglichen Ablauf erfordert. Dazu ge-
horen z.B. Regelungen dartiber, wie alle in einem Zimmer untergebrachten
Kinder Zugang zu dem einzigen Zimmerschlissel erhalten oder wann das
Licht am Abend gelscht werden soll. In manchen Fillen kommt es zu Dif-
ferenzerfahrungen beziiglich des Alltagslebens, die sich beispielsweise aus
unterschiedlichen Auffassungen tber Ordnung und Sauberkeit ergeben.
Hiertiber konnen Konflikte entstehen, die zu einer Distanz zwischen den
Kindern fuhren, sofern sie nicht konstruktiv bearbeitet werden. Drei der
interviewten Kinder berichten von einem derartigen Konflikt, der schlie3-
lich zu ethnisierenden Zuschreibungen und einer separierenden raumlichen
Aufteilung des gemeinsamen Zimmers in zwei nach Nationen getrennte
Bereiche fihrte. Inwiefern diese Distanzierung Resultat oder Grund dafir
war, dass diese Kinder ihre freie Zeit iberwiegend mit Kindern aus dem
gleichen Land verbrachten, lisst sich jedoch nicht eindeutig beantworten.
Anzunehmen ist, dass es sich hier um einen wechselseitigen Prozess han-
delt, der in einem komplexen Bedingungsgefiige von Gruppenecinteilungen,
Strukturierung der Angebote sowie padagogischen Interventionen einerseits
und bestehenden Bindungen, Kommunikationsproblemen sowie Voreinstel-
lungen andererseits entsteht.

AbschlieBend sei erneut darauf hingewiesen, dass Streit nicht per se
problematisch ist, sondern auch ein Lernfeld darstellen kann (vgl. Umbach
1974). Doch diese Leistung — der Transfer vom Streit oder Konflikt zum
Lernen — bedarf einer ausreichenden Reflexion. Insbesondere die Begeg-
nung von Kindern aus unterschiedlichen Lindern mit ihren jeweiligen kul-
turellen Besonderheiten erfordert eine Sensibilitit und Aufmerksamkeit der
Betreuenden beztglich auftretender Konflikte. Sollen diese nicht als Stol-
persteine, sondern als fruchtbar fiir interkulturelles Lernen erachtet werden,
setzt dies voraus, dass sie erkannt und bearbeitet werden (Umbach 1974,
2003). Auf diese Weise kann der Entstehung von Generalisierungen, Ste-
reotypen und Vorurteilen zuvorgekommen werden (vgl. Raabe/Beelmann
2009, Thomas u.a. 2007).

8.1.3 Interkulturelle Kontakte im Spektrum von Selbstverstiandlichkeit
und Besonderheit

Die bisher dargestellten Befunde und Analysen zur Qualitit der Kontakte
zwischen Kindern aus Deutschland und jenen aus dem Ausland legten den
Fokus ausschlieBlich auf Konflikte. Diese Engfithrung wird im Folgenden
aufgel6st und durch neue Einsichten erginzt und erweitert, die sich auf die
Analyse qualitativ erhobener Interviewdaten stiitzen, erginzt um Auswer-
tungsergebnisse aus den teilnehmenden Beobachtungen der Kinderbegeg-
nungen. Sie zeichnen ein vielfiltiges Bild iiber die in der Begegnung geleb-
ten interkulturellen Kontakte. Im Rahmen einer Typologisierung wird ver-



sucht, das breite, von selbstverstindlich gelebten bis zu spannungsgelade-
nen Beziehungen reichende Spektrum interkultureller Kontakte zu ordnen.
Die Typologie erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Den Variatio-
nen von Begegnungen und der Verschiedenheit von Kindern entsprechend
lassen sich weitere Typen denken. Indem sie die Qualitit von Kontakten in
internationalen Kinderbegegnungen in Beziechung zu interkulturellem Aus-
tausch setzt, soll die Typologie dazu beitragen, die Komplexitit von Kon-
takten sowie die vielfiltig vernetzten Einflussfaktoren zu erhellen.

Insgesamt wurden finf Typen gebildet, denen die interviewten Kinder
der untersuchten Begegnungen zugeordnet werden kénnen:

(1) Interkulturellen Kontakt als Alltdglichkeit leben

(2) Interkulturellen Kontakt als flichtigen Kontakt bei stetiger Kon-
taktaufnahme erleben

(3) Interkulturellen Kontakt tberwiegend innerhalb von Programmakti-
vitaten erfahren

(4) Interkulturellen Kontakt tberwiegend auB3erhalb von Programmak-
tivititen leben

(5) Interkulturellen Kontakt als sporadisch und notgedrungen erfahren

(1) Interkulturellen Kontakt als Alltaglichkeit leben

Die Kinder dieses interkulturellen Kontakttyps zeichnen sich dadurch aus,
dass fir sie interkulturelle Kontakte in der Begegnung zur alltiglichen Er-
fahrung und zur Normalitit gehorten. Sie hatten hiufig Kontakte zu den
Kindern aus dem Ausland und nahmen unterschiedliche Gelegenheiten zum
Kontaktaufbau wahr. Zu Letzteren gehorten sowohl die Kontakt férdern-
den Programmaktivititen, die entweder in der national gemischten Grof3-
gruppe oder aber in kulturell gemischten Kleingruppen stattfanden, als auch
die selbstbestimmte Ausgestaltung der verfiighbaren freien Zeit. Diese Kin-
der verbrachten ihre Freizeit wihrend der Kinderbegegnung tiberwiegend in
einem interkulturell geprigten Beziehungssetting, sei es, dass sie ausschlie3-
lich mit Kindern aus dem anderen Land/aus den anderen Lindern zusam-
men waren oder in einer Mischform von Kindern aus Deutschland und
dem Ausland. Kennzeichnend fiir sie ist weiterhin, dass sie an zahlreichen
gemeinsamen Aktivititen teilnahmen bzw. diese selbst initiierten.

Diese Teilnehmenden charakterisieren die Beziehung zu einzelnen Kin-
dern aus dem Ausland meist als freundschaftlich. Der Austausch sowie das
Verbringen gemeinsamer Zeit mit Kindern aus anderen Lindern war fiir sie
selbstverstindlich in das Alltagsgeschehen eingebunden:

,Man hat eigentlich ..., mit jedem war man befreundet. Wir waren eigent-
lich eine ganz grofle Gemeinschaft. Wir ..., es gab jetzt nicht jemanden,
den man ganz bevorzugt hat. Also man hatte mit jedem gespielt, egal
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wer’s war. Hat gefragt: ,Wollen wir spielen?® Ja. Haben wir halt ge-
spielt.” (Remo, 11 Jahre, Abs. 234)

Die sieben interviewten Kinder, die diesem Kontakttyp zugeordnet wurden,
finden sich in drei der insgesamt sechs untersuchten Projekte. Die Vertei-
lung der Kinder auf die einzelnen drei Projekte ergibt folgendes Bild: vier
Kinder/zwei Kinder/ein Kind. Dies bedeutet zugleich, dass die meisten der
Kinder dieses Kontakttyps aus einem bestimmten Projekt stammen.

(2) Interkulturellen Kontakt als fliichtigen Kontakt bei stetiger Kontaktaufnahme
erleben

Diese Kontaktform kennzeichnet jene Kinder, welche die meiste Zeit mit
Teilnehmenden aus Deutschland verbrachten und im Interview ausschlie(3-
lich Bezugspersonen aus dem eigenen Land nennen. Zugleich hatten diese
Kinder jedoch auch immer wieder Kontakte zu Kindern aus dem Ausland,
die jedoch nicht zu gemeinsam gestalteten Freizeitaktivititen fihrten, son-
dern in der frei verfiigbaren Zeit eher einen flichtigen Charakter annah-
men. Dieser flichtige Kontakt ging jedoch tber die freie Zeit hinaus und
wurde auch im Rahmen von Programmaktivititen selbst aktiviert und auf-
recht erhalten. Dies war dann der Fall, wenn wihrend der offiziellen Durch-
fihrung einer Programmaktivitit am Rande des Geschehens gelegentliche
bis zu hidufige informelle Kontaktaufnahmen zu Kindern aus dem Ausland
stattfanden, ohne dass dies vom Betreuungspersonal angeregt oder initiiert
wurde. Kinder dieses Kontakttyps dullern sich pauschal positiv tber die
teilnehmenden Kinder aus dem Ausland, es bestanden jedoch keine engeren
bzw. freundschaftlichen Beziehungen zu ihnen.

Die zwei interviewten Kinder, die diesem Kontakttyp zugeordnet wur-
den, stammen beide aus einem Projekt.

(3) Interkulturellen Kontakt iiberwiegend innerbalb von Programmaktivititen erfabhren

Diesem Typ gehoren Kinder an, die sich zwar an kulturell gemischten Pro-
grammaktivititen beteiligten, aber ihre Freizeit kaum bis gar nicht mit Kin-
dern aus dem Ausland verbrachten. Stattdessen waren sie in der freien Zeit
entweder haufig mit Kindern aus Deutschland zusammen oder verbrachten
diese allein. Allerdings zeigen sich hinsichtlich der Beschreibungen der
interkulturellen Kontakte im Rahmen des Programms deutliche Differenzen
zwischen den Kindern dieses Typs: Sie reichen von wenigen bis zu zahlrei-
chen und sogar alltidglichen Kontakten zu Kindern aus dem Ausland.

Fir diese Kinder stellten die Programmaktivititen das hauptsichliche
Begegnungssetting dar, innerhalb dessen sie mit unterschiedlicher Intensitit
interkulturelle Kontaktgelegenheiten wahrnahmen und nutzten.

Die sieben interviewten Kinder, die diesem Kontakttyp zugeordnet wur-
den, finden sich in drei Projekten. Die Verteilung der Kinder auf die einzel-
nen drei Projekte ergibt folgendes Bild: drei Kinder/zwei Kinder/zwei
Kinder.



(4) Interkulturellen Kontakt iiberwiegend anfSerhalb von Programmaktivititen leben

Hierunter fallen Kinder, die keine bis wenige Aktivititen in interkulturell
gemischten Gruppen mit gemeinsamem Auftrag erlebten, weil vorrangig auf
das Individuum bezogene Titigkeiten wie Basteln, Malen und/oder nach
Teilnahmeland getrennte Angebote (z.B. getrennter Sprachunterricht)
durchgefihrt wurden. Im Rahmen des Programmes entstand nur eine nied-
rige Kontakthdufigkeit zu Kindern aus dem Ausland. Dies geschah eher
zufillig und gestaltete sich informell, wenn z.B. Kinder bei Ausfligen einen
Teil des Weges gemeinsam gingen. Interkulturelle Kontakte erlebten die
Kinder fast ausschlief3lich in der freien Zeit.

Mit diesem Kontakttyp gehen unterschiedliche Erfahrungen einher. Die
Kontakthdufigkeit variiert von niedrig bis hoch und auch die Beziechungen,
die die Kinder entwickelten, differieren stark: Sie reichen von Beziehungen,
die durch das gemeinsame Interesse an Freizeitaktivititen gekennzeichnet
waren, hauptsichlich innerhalb von Gruppenunternehmungen gelebt wur-
den, sich auf diese beschrinkten und in einem Fall sogar abgebrochen wur-
den bis hin zu individuellem Kontakt, der durch koérperliche Nihe und
Sympathie gekennzeichnet war und auch aulerhalb von Gruppenaktivititen
aufrecht erhalten und gepflegt wurde.

Freizeitbezogene interkulturelle Kontakte ergaben sich aus kollektiv ge-
teilten Interessen an gemeinsam bekannten Spielen wie z.B. Fuf3ball, Fan-
gen oder Versteckspielen. Die Moglichkeiten der Weiterentwicklung von
interkulturellen Kontakten zu positiven individuellen Beziehungen hingen
jedoch von weiteren Rahmenbedingungen ab. Konnten sich die Kinder
aufgrund unterschiedlicher Muttersprachen untereinander nicht verstindi-
gen, erschwerte dies die Herausbildung interkultureller personlicher Bezie-
hungen. Ansatzpunkte fir die Intensivierung interkultureller Kontakte hin
zu personlichen Beziehung zeigten sich dann, wenn es den Kindern gelang,
personliches Vertrauen und Nihe herzustellen. Unter solchen Bedingungen
wurden interkulturelle Kontakte zum Bestandteil des informellen Alltags
und duflerten sich im gegenseitigen Ansprechen und Mitteilen von Informa-
tionen tber anstehende Aktivititen oder Handlungen bis hin zum freund-
schaftlichen Koérperkontakt z.B. in Form von gegenseitigem ,,Auskitzeln®.

Die funf interviewten Kinder, die diesem Kontakttyp zugeordnet wur-
den, finden sich in zwei der untersuchten Projekte, auf die sie sich folgen-
dermaBen verteilen: vier Kinder/ein Kind. Dies bedeutet zugleich, dass die
Kinder dieses Kontakttyps vor allem aus einem bestimmten Projekt stam-
men.

(5) Interkulturellen Kontakt als sporadisch und notgedrungen erfabren
Hier zeigt sich bei den Kindern eine niedrige interkulturelle Kontakthiufig-
keit im Rahmen der Programmaktivititen. In der freien Zeit hatten sie eine
niedrige bis mittlere Kontakthaufigkeit, die vor allem durch wenige Kontak-
te in der selbstbestimmten freien Zeit aullerhalb der Unterbringung ge-
kennzeichnet war. In der freien Zeit im gemeinsamen Zimmer fanden mit-
telmiBig viele, vor allem notwendige Kontakte statt.

Kinder, die diese Form des Kontaktes erlebten, verbrachten ihre freie
Zeit uberwiegend mit Teilnehmenden der Eigengruppe, der gleichzeitig
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auch ihre Bezugspersonen entstammten. Zum Teil kam es zur Ausgrenzung
von Kindern aus dem Ausland und der Kontakt wurde cher als span-
nungsgeladen und konflikttrichtig wahrgenommen. Damit korrespondiert,
dass es keinerlei Hinweise auf freundschaftliche Beziehungen gibt. Die
Kontakte in der gemeinsamen Unterkunft fihrten zu Segregation und nicht
zu gemeinsamen Aktivititen in der freien Zeit. Uberschattet wurden die
Kontakte von Misstrauen gegentiber den Kindern aus dem Ausland sowie
von ethnisierenden Zuschreibungen.69

Die drei interviewten Kinder, die diesem Kontakttyp zugeordnet wur-
den, finden sich alle in einem Projekt.

Verbdltnis von interkulturellen Kontakitypen und Projektspezifik

Vor dem Hintergrund der Annahmen, dass Kontakte die Grundlage fir
interkulturelles Lernen bilden, internationale Kinderbegegnungen als Kon-
taktgelegenheit betrachtet werden und alle an der Untersuchung teilneh-
menden Projekte interkulturelles Lernen anstreben, verweisen die soeben
darstellten Typen des interkulturellen Kontakts unter den interviewten Kin-
dern auf eine hohe Varianz.

Die zum Teil weitgehende Entsprechung von Kontakttypen und Projek-
ten deutet darauf hin, dass neben individuellen Unterschieden zwischen den
Kindern projektspezifische Bedingungen einen wesentlichen Einfluss darauf
nehmen, ob interkulturelle Bezichungen entwickelt werden (kénnen). Im
Folgenden werden anhand der in die Untersuchung einbezogenen Projekte
unter Hinzuziehung der Projektprofile, der Beobachtungs- und der Inter-
viewdaten kontrastierend forderliche und hinderliche Bedingungen heraus-
gearbeitet, die die Entstehung von Kontakten und interkulturellen Bezie-
hungen beeinflussen. Dabei werden Projekte gegentbergestellt, die den
groflten Kontrast aufweisen: Wihrend in zwei Projekten die Schaffung von
Kontaktgelegenheiten und interkulturellem Erleben als deutlicher roter Fa-
den heraussticht, stehen dem zwei Projekte gegeniiber, in denen dies nur
eine untergeordnet Rolle zu spielen scheint. Die Unterschiede in der Pro-
jektumsetzung werden in Form zweier gegensitzlicher Pole dargestelltm:

Auf der einen Seite stehen Projekte, die sowohl im Rahmen der Aktivita-
ten als auch hinsichtlich logistisch-organisatorischer Aspekte darauf achte-
ten, dass Kinder in Kontakt miteinander treten koénnen und auch missen:

* Zu Beginn der Begegnung legten sie Wert darauf, dass sich die Kinder
und die Betreuer/innen auf interaktive Art und Weise kennenlernen. Da-
zu wurden diverse Kennenlern- bzw. Namensspiele eingesetzt.

69 Dieser Typ konnte zugleich dem Typ ,Interkulturellen Kontakt Gberwiegend auRerhalb von
Programmaktivitaten leben“ untergeordnet werden, wurde aber bewusst als eigenstandiger
Typ konstruiert.

70 Konstruiert man die vier Projekte als gegeniberstehende Pole — jedem Pol werden zwei
Projekte zugeordnet — lassen sich die Ubrigen Projekte in etwa im Mittelfeld einordnen. Hier
spielte interkulturelles Lernen keine untergeordnete Rolle, die Umsetzung war jedoch nicht
so konsequent wie bei jenen Projekten mit deutlichem rotem Faden.



Die Programmaktivititen zeichneten sich dadurch aus, dass sie tberwie-
gend interkultureller Natur waren, d.h. individuelle sowie nach Nationen
getrennte Arbeiten, Aufgaben oder Angebote traten gegenuber der ,,Ar-
beit“ in internationalen (Klein-) Gruppen und Aktivititen, die den
Gruppenzusammenhalt férdern, in den Hintergrund. (Inter-)kulturelle
Themen bzw. Inhalte waren zudem wesentliche Komponenten des Pro-
gramms.

Des Weiteren wurden die Kinder aus Deutschland und dem Gastland in
gemeinsamen Schlafriumen untergebracht und sallen auch wihrend der
Mabhlzeiten an gemeinsamen Tischen — entweder bewusst gemischt oder
nach freier Platzwahl. Aktivititen in der Gesamtgruppe, die nationale
Zugehorigkeiten auflésen und die Kinder als Teilnehmende bzw. Mit-
glieder einer Gruppe in den Vordergrund stellen, waren integraler Be-
standteil.

SchlieBlich wurde Interkulturalitit auch von den Betreuerinnen und Be-
treuern vorgelebt. Die Begegnungen wurden durch internationale Teams
geleitet, die entweder in einer gemeinsamen Arbeitssprache mit den Kin-
dern kommunizierten oder die jeweiligen Muttersprachen der teilneh-
menden Kinder verwendeten. In der Regel waren die Betreuer/innen
unabhingig von ihrer Herkunft potenzielle Ansprechpartner fur alle
Teilnehmenden. SchlieBlich wurde in der Kommunikation darauf geach-
tet, dass alle Teilnehmenden alle Informationen gleichermalen erhielten:
Eine gemeinsame Verkehrssprache in Verbindung mit entsprechenden
Ubersetzungen in den jeweiligen Muttersprachen bzw. mehrsprachige
Anleitungen in den in der Begegnung vertretenen linderspezifischen
Sprachen sorgten fiir gleichberechtigte Teilhabemoglichkeiten der Kin-
der.

Den anderen Pol konstituieren Projekte, die interkulturellem Erleben eine
nur untergeordnete Rolle beizumessen scheinen und sich in der Gestaltung
sowie Umsetzung deutlich von den oben dargestellten unterscheiden:

71

Das Kennenlernen war in diesen Projekten gekennzeichnet durch ent-
weder kurze individuelle Vorstellungsrunden, gepaart mit nur einem
durchgefithrten Kennenlernspiel oder vereinzelten Aktivititen dieser Art.
In einem Fall wurde beispielsweise das Spiel ,,Alle in eine Reihe“™ an-
gewendet. Die alphabetische Sortierung nach Vornamen war neben der
Korpergrofle eines von zwei Kriterien, nach denen sich die Kinder auf-
stellen sollten, ohne dass jedoch am Ende des Spiels die Kinder ihren
Namen nannten.

Zugleich waren diese Kennenlernspiele zu Beginn der Begegnung Teil
von nur wenigen, die Interaktion der Kinder untereinander férdernden

In diesem Spiel bildet in der Regel die gesamte Gruppe ,eine Reihe nach einem von der
Spielleitung angesagten Kriterium. Beispiel: Alle in eine Reihe nach dem Anfangsbuchstaben
der Vornamen — dann beginnt die Reihe mit A und endet z.B. mit Wolfgang“ (Baer 2004, S.
38). Allerdings wurde dieses Spiel minimal abgewandelt, indem statt einer Gruppe mehrere
Gruppen gebildet wurden.

87



88

Aktivititen.”® Aktivititen zur Entstehung einer Gruppe bzw. Gemeinschaft
und des interkulturellen Miteinanders der Kinder fanden im Rahmen der
Programmangebote kaum oder nie statt. Aktivititen bestanden entweder
tberwiegend aus Inhalten und Methoden, die auf das Individuum bezo-
gen waren — in deren Zentrum z.B. Einzelarbeit stand — oder aus Ange-
boten, die sich an Einzelne richteten und nicht auf die Initiierung von
Kontakten abzielten, z.B. individuelle Wettbewetrbe zwischen den Kin-
dern. Erginzt wurden die Aktivititen an dem Unterbringungsort durch
zahlreiche Ausfliige und Unternehmungen in der Umgebung, die sich
ebenfalls eher an den Einzelnen richteten und nicht zu Gruppen- und
Gemeinschaftsbildungen beitrugen. So konnten beispielsweise Stadtfith-
rungen, Museumsbesichtigungen, Schwimmbadbesuche und Schifffahr-
ten beobachtet werden, die zwar zum Teil gefiihrt waren, jedoch keine
interkulturelle Bezichungen férdernden Methoden einbezogen. Pro-
grammaktivititen mit interkultureller Thematik fanden sich in diesen
Projekten nur vereinzelt wieder.

Die Kinder waren entweder nach Nationen getrennt untergebracht oder
es bestanden Kombinationen von teils gemischter, teils getrennter Un-
terbringung. Wihrend der Mahlzeiten herrschte freie Platzwahl, die zu
nationalgetrennten Tischbesetzungen fihrte, zum Teil wurden die Kin-
der bewusst nach Nationen getrennt verteilt.

Eine Anleitung durch internationale Teams fand nicht statt. Zum Teil
standen den Kindern wechselnde Ansprechpersonen zur Verfigung, die
ausschlieBlich aus Deutschland kamen und nur fir einzelne Aktivititen
zustandig waren. Zum Teil wurde die Anleitung ausschlieBlich durch die
tur die Betreuung der Kinder zustindigen Personen durchgefiihrt. Auch
wurde bei Projekten dieses Typs beobachtet, dass die einen Aktivititen
von Verantwortlichen der Finrichtung durchgefiihrt, bei anderen hinge-
gen die Kindergruppen begleitende externe Personen eingesetzt wurden.
Dabei wurden die Aktivitdten in erster Linie in deutscher Sprache ange-
leitet. Auf eine gleichberechtigte Ubersetzung wurde selten geachtet, die
Verantwortung fur die Weitergabe relevanter Informationen wurde viel-
mehr den jeweiligen Begleitpersonen der Gruppe tiberlassen. Waren die-
se nicht anwesend, so waren die Kinder im Zugang zu Informationen,
z.B. uber Treffpunkte, Aufgaben oder Spielregeln, beeintrachtigt. Die
Rollen der Mitarbeiter/innen der Einrichtung und der Begleitpersonen
waren zum Teil nicht klar definiert und wenig transparent.

Die Differenzen zwischen den beiden Polen sind grofB. Werden nun die
interviewten Kinder bzw. die interkulturellen Kontakttypen jenen beiden
Polen zugeordnet, zeigt sich, dass sechs der sieben Kinder, die dem
Typ 1 ,Interkulturellen Kontakt als Alltiglichkeit leben® angehoren, aus
den beiden Projekten stammen, die sich durch die gezielte Schaffung von
Kontaktgelegenheiten und Initiierung von interkulturellem Erleben und
Miteinander auszeichnen. Das siebte Kind stammt aus einem der beiden

Den Aussagen liegen Beobachtungen in den ersten 24 Stunden der Begegnungen zugrunde.



Projekte, die sich auf der Verbindungslinie zwischen den Polen in der Mitte
einordnen lassen.

Dem gegentiber besuchten jene Kinder, die entweder dem Kontakttyp 4
wInterkulturellen Kontakt tberwiegend auBlerhalb der Programmaktivititen
leben® oder dem Typ 5 ,,Interkulturellen Kontakt als sporadisch und notge-
drungen erfahren® zugeordnet wurden, jene Projekte, die den entgegenge-
setzten Pol bilden und interkulturellem Erleben wenig Raum zu geben
scheinen.

Damit verdichtet sich die Annahme, dass die Gestaltung und Umsetzung
von internationalen Begegnungsprojekten eine entscheidende Rolle fir die
Hiufigkeit und Qualitit interkultureller Beziehungen spielt. Demnach reicht
es nicht aus, Kinder aus unterschiedlichen Lindern zusammenzubringen,
damit Kontakte entstehen und interkulturelles Lernen stattfindet. Zwar gibt
es durchaus Kinder, die auch ohne gezielte pidagogische Initiierung Kon-
takt zu Kindern aus dem Ausland aufnehmen. Nicht immer entwickeln sich
hieraus jedoch positive Bezichungen, die interkulturelle Lernprozesse fo1-
dern. Bei mangelnden Hilfestellungen fir die Reflexion des Erlebten be-
steht vielmehr die Gefahr der Entstehung oder Bestitigung negativer
ethnisierender Zuschreibungen.

Des Weiteren sind Einfliisse aufgrund individueller Voraussetzungen auf
die Aufnahme und Gestaltung interkultureller Kontakte zu berticksichtigen.
Wie die quantitative Auswertung zeigt, wird die Kontaktaufnahme bei-
spielsweise durch eine offene und neugierige Haltung der Kinder schon zu
Beginn der Begegnung begiinstigt. Kinder, die jedoch nicht tber derartige
Voraussetzungen verfliigen und zudem cher schiichtern und zuriickhaltend
sind, haben hingegen gré3ere Schwierigkeiten, Kontakte zu Kindern aus
einem anderen Land/aus anderen Liandern aufzunehmen. In diesem Zu-
sammenhang sei angemerkt, dass sich unter den 24 interviewten Kindern
sechs Kinder als (cher) internalisiert beschreiben. Von diesen sechs Kindern
wurde fir zwei Kinder der interkulturelle Kontakt zur Alltiglichkeit. Die
beiden Madchen bringen dhnliche personliche Merkmale mit: Sie waren zu
Beginn der Begegnung neugierig und zuversichtlich, kognitiv aufgeschlos-
sen und verfiigten tiber ein positives Selbstbild. Fiir eines dieser Kinder war
es die erste Teilnahme an einer internationalen Kinderbegegnung und es
besuchte eines der beiden Projekte, die interkulturelles Erleben in den Mit-
telpunkt stellten und dieses entsprechend konsequent umsetzten. Das ande-
re Middchen nahm zum wiederholten Male teil. Es stammt aus einem Pro-
jekt, welches sich zwischen den beiden Polen bewegt. Vor dem Hintergrund
des Ziels, allen Kindern unabhingig von ihren personlichen Voraussetzun-
gen und Merkmalen die Chance zu eréffnen, an interkulturellen Lernpro-
zessen in internationalen Kinderbegegnungen teilzuhaben, wird erneut die
Relevanz der Programmgestaltung und Umsetzung deutlich.
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8.1.4 Zusammenfassung

Der Kontakt zwischen Kindern unterschiedlicher Liander wird einerseits als
zentrale Voraussetzung fiir interkulturelle Lernprozesse erachtet, anderer-
seits als ein mogliches Resultat. Dabei reicht die reine Anwesenheit von
Teilnehmenden unterschiedlicher Linder als Kontaktform nicht aus, son-
dern es sind interaktive Kontakte erforderlich, um ein voneinander und
miteinander Lernen zu ermdglichen (Breitenbach 1979). Im Rahmen der
Untersuchung wurden die Kontakte in den Kinderbegegnungen auf mehre-
ren Wegen beschrieben. Zunichst wurden die Kontakte der Teilnehmenden
aus Deutschland zu den Gastkindern in der freien Zeit, deren Kontaktwin-
sche am Ende der Begegnung wie auch die Realisierung dieser Winsche
drei bis vier Monate nach der Begegnung in ihrer Bedeutung fur die Her-
stellung positiver sozialer Beziehungen untersucht.

Annidhernd zwei Drittel der befragten Kinder verbrachten ihre freie Zeit
auch mit Kindern aus einem anderen Land und drei Viertel der Befragten
wurden auch gerne iber die Begegnung hinaus mit Kindern, die sie dort
kennengelernt haben, in Verbindung bleiben. 59% der Kinder wiinschen
sich Kontakte zu Kindern aus dem Ausland. Gleichzeitig hat sich gezeigt,
dass der Kontakt in der freien Zeit eine Rolle fur den Aufbau positiver so-
zialer Beziechungen spielt, die sich wiederum in Kontaktwiinschen zu Kin-
dern am Ende der Begegnung ausdriicken.

Obwohl internationale Kinderbegegnungen generell als Gelegenheit fir
interkulturelles Erleben und den Aufbau interkultureller Beziehungen be-
trachtet werden (siche Kapitel 4 ,/Theoretische Spurenlegung®), kamen je-
doch fiir mehr als ein Drittel der Kinder (39%) keine interkulturellen Kon-
takte in der freien Zeit zustande. Die Chance sich informell auszutauschen
und dabei voneinander zu lernen, konnte demnach nicht von allen Kindern
gleichermallen wahrgenommen werden. Dies driickt sich auch in den Kon-
taktwiinschen und den tatsidchlich realisierten Kontakten drei bis vier Mo-
nate nach der Begegnung aus: 41% der Kinder wiinschen sich am Ende der
Begegnung keinen Kontakt zu Kindern aus dem Ausland und lediglich ein
Finftel aller Befragten steht nach der Rickkehr in den Alltag noch in Ver-
bindung zu mindestens einem Kind aus einem anderen Land.

Als mogliche Erklarungen fir die bestehenden Unterschiede in den Kon-
takten haben sich kindbezogene und projektspezifische Merkmale heraus-
kristallisiert. Auf der Ebene des Individuums spielen vor allem das Alter,
das Geschlecht sowie die Personlichkeit und das Sozialverhalten der Kinder
eine Rolle.

Schiichterne und zuriickhaltende (internalisierte) Kinder verbrachten ihre
freie Zeit in der Begegnung hiufiger mit Kindern aus Deutschland und
wunschten sich am Ende der Begegnung auch seltener Kontakte zu Kin-
dern aus dem Ausland.

Die Kinder hatten — unabhingig von ihrem Alter — gleich viele Freizeit-
kontakte zu Kindern aus anderen Lindern. Dies zeigt, dass jingere wie alte-
re Kinder interkulturelle Kontakte in internationalen Begegnungen leben
konnen und sich damit auch fir Jingere durch ihre Teilnahme an internati-
onalen Kinderbegegnungen ein wertvoller Erfahrungsraum eréffnet. Die



Acht- und Neunjihrigen wiinschen sich jedoch seltener Kontakt fir die
Zeit nach der Begegnung und realisieren ihre Kontaktwiinsche drei bis vier
Monate nach der Begegnung kaum. Dies ist nicht zuletzt auf entwicklungs-
psychologische Aspekte zurtickzuftihren: Fur Acht- bis Neunjihrige stellen
die Eltern noch die zentralen Bezugspersonen dar. Der Aktionsradius jin-
gerer Kinder konzentriert sich vor allem auf den sozialen Nahraum — Fami-
lie, Schule und Nachbarschaft (Bronfenbrenner 1976) —, dort werden auch
die Gleichaltrigenkontakte initiiert. Daher haben sie weniger Erfahrung mit
einer aktiven Kontaktaufnahme zu unbekannten Gleichaltrigen, der eigen-
stindigen Ausgestaltung von Kontakten und der Aufrechterhaltung von
Beziechungen als iltere Kinder. Zudem sind sie mit Medien wie dem Inter-
net als Kommunikationsmittel noch seltener vertraut (mpfs 2009). Fir
zehn- bis zwolfjihrige Kinder haben Gleichaltrige bereits eine hohere Be-
deutung und sie beginnen, stabilere Beziechungen auch iber gréflere raumli-
che Distanzen hinweg aufzubauen.

Um dennoch allen Kindern die Méglichkeit zu geben, Kontakte tber die
Zeit der Begegnung hinaus aufrecht zu erhalten, konnte eine Unterstitzung
seitens der Projekttriger bzw. -durchfihrenden hilfreich sein, die den Kin-
dern Wege des Kontakthaltens aufzeigen und sie ggf. durch die Einrichtung
eines Blogs o.4. unterstiitzen.

Hinsichtlich des Geschlechts zeigen die Ergebnisse, dass Madchen hiu-
figer als Jungen mit Kindern aus dem Ausland in Kontakt bleiben wollen
und dies auch hiufiger als Jungen realisieren. SchlieBlich wurde deutlich,
dass die Kinder zu geschlechtshomogenen Kontakten tendieren. Zugleich
tordert das Interesse am anderen Geschlecht aber auch geschlechtshetero-
gene Kontakte. Fir die Planung und Gestaltung der Begegnung ergibt sich,
dass vor allem eine nach Geschlecht ausgewogene Gruppenzusammenset-
zung fir die Aufnahme interkultureller Kontakte férderlich sein kann. Sind
aus den teilnehmenden Lindern in etwa die gleiche Anzahl von Kindern
desselben Geschlechts vertreten, so erhoht sich die Chance, zu Kindern des
gleichen Geschlechts Kontakt aufzunehmen.

Die Ergebnisse zeigen weiterhin, dass die subjektiven Einstellungen und
Erwartungen der Kinder zu Beginn der Begegnung ihre Kontakte und Kon-
taktwiinsche in der Mallnahme beeinflussen kénnen. Sie deuten darauf hin,
dass eine zuversichtliche und neugierige Haltung gegeniiber den Kindern
aus dem Gastland interkulturelle Kontakte in der Begegnung begtinstigt und
sich auch in dem Wunsch nach einer Weiterfilhrung der Kontakte aus-
driickt. Diesbeziiglich erscheint eine gezielte Vorbereitung der Kinder als
eine Moglichkeit, Angste und Unsicherheiten hinsichtlich der Begegnung
und der unbekannten Kinder abzubauen bzw. zu Verringern.7

73 Die Angaben in den erhobenen Projektprofilen weisen daraufhin, dass in nahezu allen Pro-
jekten eine Vorbereitung der Kinder stattgefunden hat. Allerdings liegen kaum detaillierte In-
formationen hierzu vor. In Projekten, in denen eine gezielte Vorbereitung durch das Profil
und/oder die zugrunde liegenden Konzepte zum Ausdruck kam, befanden sich ausschlieR-
lich neugierige und zuversichtliche Kinder.
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Weiter zeigt sich auf der Projektebene, dass durch die Schaffung von Kon-
taktgelegenheiten das Entstehen interkultureller Kontakte geférdert bzw.
erleichtert werden kann. In diesem Kontext erwies sich zunichst die Unter-
bringung als relevant. Kinder, die mit Kindern aus einem anderen Land
untergebracht waren, hatten haufiger informelle Kontakte zu den Gastkin-
dern, wiesen 6fter Kontaktwiinsche auf und realisierten diese auch hiufiger
als jene, die ausschliellich mit Kindern aus Deutschland untergebracht wa-
ren. Die national gemischte Unterkunft erfordert Aushandlungen und Ab-
sprachen fiir das Alltagsleben und wird gleichzeitig von den Kindern fur
vielseitige gemeinsame Aktivititen genutzt. Damit wird sie zu einem ele-
mentaren Ort, an dem interkulturelles Erleben tagtiglich moglich wird —
insbesondere wenn es im Rahmen der Programmaktivititen dazu nur weni-
ge Gelegenheiten gibt.

Dass mit einer gemeinsamen Unterbringung auch Konflikte einhergehen
koénnen, veranschaulichen die Ergebnisse der qualitativen Interviews. Kon-
flikte miissen jedoch nicht zu Stereotypisierungen und zur Distanzierung
fihren. Sie kénnen vielmehr einen fruchtbaren Boden fiir interkulturelle
Lernprozesse bieten (Umbach 2005), sofern sie einer Reflexion und Bear-
beitung unterzogen werden. Dies erfordert eine erhohte Aufmerksamkeit
der Betreuenden auf die Gestaltung des alltiglichen Lebens der Kinder in
gemischten Zimmern und die Art der Bezichungen zwischen den Kindern.
Eine Sensibilitit der Betreuenden fur Spannungen und Konflikte in der
Gruppe sowie ein geeigneter Raum fur das Aussprechen und die Bearbei-
tung von schwierigen Situationen erscheinen fiir das Gelingen internationa-
ler Kinderbegegnungen auf diesem Hintergrund besonders zielfiihrend.

Eine gemeinsame oder getrennte Unterbringung kann somit nie als allei-
niger Aspekt betrachtet werden. Kommen die Kinder im Rahmen der Pro-
grammaktivititen und in der Freizeit miteinander in Kontakt, wird ein sol-
cher durch interaktive Angebote initiiert und haben die Kinder die Mo6g-
lichkeit, sich im Alltag kennenzulernen, z.B. beim Essen und gemeinsamen
Diensten, so kann es auch bei einer getrennten Unterbringung zum Aufbau
positiver Beziehungen kommen.

Die qualitativen Daten fordern mit Blick auf die Art der Kontakte sowie
auf deren Qualitit deutliche Unterschiede zutage. Diese werden in den fiunf
konstruierten Typen interkultureller Kontakte sichtbar: (1) Interkulturellen
Kontakt als Alltaglichkeit leben, (2) Interkulturellen Kontakt als fliichtigen
Kontakt bei stetiger Kontaktaufnahme erleben, (3) Interkulturellen Kontakt
tberwiegend innerhalb von Programmaktivititen erfahren, (4) Interkulturel-
len Kontakt tberwiegend auflerhalb der Programmaktivititen leben sowie
(5) Interkulturellen Kontakt als sporadisch und notgedrungen erfahren. Die
Analysen verdeutlichen, dass diese interkulturellen Kontakttypen in engem
Zusammenhang mit der Projektgestaltung und Umsetzung stehen. Vor dem
Hintergrund, dass internationale Kinderbegegnungen als Moglichkeit be-
trachtet werden, einen Beitrag zur Entwicklung von interkultureller Kompe-
tenz zu leisten und dass die Initilerung und Forderung von interkulturellen
Kontakten dabei als zentral erachtet wird, Uberrascht, dass nur fiir eine
Minderheit der interviewten Kinder (7 von 24) interkulturelle Kontakte zur
Alltaglichkeit wurden, indem diese sowohl im Rahmen der Programmaktivi-



titen als auch in der freien Zeit gelebt wurden. Indessen erfuhr ein Drittel
der Kinder interkulturelle Kontakte iiberwiegend auf3erhalb von Programm-
aktivititen, darunter erlebten einige der Kinder diese als spannungsreich
und konflikthaft. SchlieBlich hatten sieben Kinder kaum Kontakte Gber die
Programmaktivititen hinaus, die tbrigen beiden Kinder verfigten tber
flichtige, aber stetige Kontakte. Erklirungsansitze hierfir bieten ebenfalls
die qualitativen Daten, mit deren Hilfe zentrale Unterschiede in der Pro-
jektgestaltung und -umsetzung herausgearbeitet wurden. Ausschlaggebend
scheint dabei zu sein, welchen Stellenwert interkulturelles Erleben bzw.
Miteinander in der Umsetzung der MaBnahmen haben. Hier stehen sich
zwel Projektpole gegentiber: Auf der einen Seite befinden sich Begegnun-
gen, in denen sich die gezielte Initiierung interkultureller Kontakte und
interkulturellen Lernens auf unterschiedlichsten Ebenen wie ein roter Faden
durchzieht. Auf der anderen Seite befinden sich jene Begegnungen, in de-
nen dies eher im Hintergrund steht bzw. unberticksichtigt bleibt. Dabei
zeichnen sich Erstere im Wesentlichen dadurch aus, dass sie den Teilneh-
menden vielfiltige Kontaktgelegenheiten boten — beim Essen, im Rahmen
von gemeinsamen Diensten, durch gemeinsame Unterbringung. Sie stellten
interaktive Programmaktivititen in den Vordergrund, die zwischen Zweier-,
Klein- und GrofBigruppe variierten, welche zu einer konsequenten Erneue-
rung der Gruppenzusammensetzungen beitragen und zugleich geeignet
sind, die Entstehung eines Gruppenzusammenhalts zu férdern. Die Betreu-
enden lebten Interkulturalitit im inter- bzw. binationalen Team vor, u.a.
durch eine gleichberechtigte Ubersetzung und Weitergabe von Informatio-
nen (s. hierzu Punkt 8.2 ,Die Kommunikation in den Kinderbegegnun-
gen®).

Die bisherigen Ausfithrungen zeigen die Bedeutung der Gestaltung und
Umsetzung internationaler Kinderbegegnungen auf. Dabei heben sie her-
vor, dass interkulturelle Kontakte zwischen Kindern einer gezielten Initiie-
rung bedtrfen, um allen Teilnehmenden, unabhingig von ihrer Personlich-
keit, threm Sozialverhalten und ihren Vorerfahrungen, die Chance fiir einen
Austausch mit Kindern aus anderen Lindern zu bieten. Gleichzeit wurde
deutlich, dass positive Beziechungen als forderliche Grundlage fir interkul-
turelles Lernen am ehesten dort aufgebaut werden kénnen, wo interkultu-
relles Erleben auf unterschiedlichen Ebenen alltiglich wird.
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8.2 Die Kommunikation in den Kinderbegegnungen

Wie die Ergebnisse des vorhergehenden Kapitels zeigen, fordert ein gegen-
seitiger Austausch zwischen den Teilnehmenden unterschiedlicher Linder
den Aufbau von Bezichungen. In der Konfrontation mit interkulturellen
Situationen — ob im Spiel, wihrend piddagogisch angeleiteter Aktivititen
oder in alltdglichen Situationen, wie im Aushandeln von Regeln im gemein-
samen Zimmer, beim Essen oder bei gemeinsam zu erledigenden Diensten
— konnen die Kinder lernen, sich mit Kindern aus anderen Lindern ausei-
nanderzusetzen und dadurch ggf. vorhandene Berithrungsingste abzubauen
(vgl. Kapitel 4 ,,Theoretische Spurenlegung®). Wie dargestellt, hingt es zum
einen von individuellen Merkmalen der Kinder, ihren Einstellungen und
Erlebnissen in der Begegnung, und zum anderen von den Programmen ab,
inwiefern die Teilnehmenden tatsichlich von den in internationalen Kin-
derbegegnungen prinzipiell enthaltenen interkulturellen Lernmdoglichkeiten
profitieren konnen.

Die Auseinandersetzung mit Kindern aus einem anderen Land kann fiir
Kinder eine Herausforderung darstellen. Nachdem der Schritt bewiltigt
wurde, sich in eine neue, ihnen in der Regel unbekannte Situation zu bege-
ben und dabei eventuelle Angste und Verunsicherung tiberwunden oder
auch nur beiseitegeschoben wurden, besteht die nichste Aufgabe darin, sich
in einer internationalen Gruppe zurechtzufinden. Unter der Perspektive
interkultureller Kompetenz hei3t dies, in interkulturellen Situationen ange-
messen und erfolgreich zu interagieren, ohne die Kommunikation abzubre-
chen (vgl. Kapitel 4).

Ein Ergebnis der Vorstudie war, dass die Projektdurchfiihrenden und
-verantwortlichen die teilnehmenden Kinder als flexibel in der Kommunika-
tion mit Kindern aus anderen Lindern einschitzen und ihnen vielfiltige
Methoden attestieren, um auftretende Verstindigungsschwierigkeiten zu
tiberwinden. Hindernisse in der Kommunikation aufgrund der Verwendung
unterschiedlicher (Mutter-)Sprachen und des Fehlens einer gemeinsamen
Drittsprache wiirden durch Sprache erginzende oder ersetzende nonverbale
Kommunikationstechniken wie z.B. Gestik und Mimik tberwunden (vgl.
Rink/Altenihr 2008).

In der vorliegenden Studie werden internationale Kinderbegegnungen als
Lernort fur den Erwerb grundlegender Fihigkeiten im Bereich interkultu-
reller Kompetenz begriffen und in diesem Zusammenhang als Raum, in
dem sie ihre kommunikativen Fihigkeiten erproben und erweitern kénnen.

Im Folgenden wird den Fragen nachgegangen, wie sich die Kommunika-
tion in den Kinderbegegnungen darstellt, inwieweit die Kinder bereits viel-
seitige Kommunikationsstrategien mitbringen und auf welche Art und Wei-
se sie in der Interaktion mit Kindern aus dem Ausland kommunizieren
(Punkt 8.2.1).74 Dabei wird tberpriift, ob die Ergebnisse der quantitativen
Befragung von Kindern den Einschitzungen der in der Vorstudie befragten

74  Die Frage, ob die Kinder im Rahmen der Kinderbegegnung ihre Kommunikationsfahigkeiten
erweitern, wird unter Punkt 8.3 ,Lernerfahrungen” behandelt.



Projektverantwortlichen und -durchfiihrenden entsprechen. Einflisse auf
die kindlichen Kommunikationswege in der Begegnung — individuelle
Merkmale und Erfahrungen sowie projektspezifische Bedingungen — wer-
den unter Berticksichtigung der qualitativen Untersuchungsergebnisse in
Punkt 8.2.2 dargestellt. Im letzten Punkt (8.2.3) werden neben der Zusam-
menfassung der wichtigsten Befunde Bedingungen zur Forderung kommu-
nikativer Fihigkeiten in Kinderbegegnungen erortert.

8.2.1 Kommunikationsmuster der Kinder

Im Folgenden illustriert eine beobachtete Szene aus einer binationalen Kin-
derbegegnung, wie sich die Kommunikation zwischen Kindern aus unter-
schiedlichen Lindern gestalten kann.”™ Zum besseren Verstindnis werden
zuvor einige Hintergrundinformationen gegeben: In dieser Begegnung ver-
figten nur einzelne Teilnehmende aus Deutschland iiber minimale Sprach-
kenntnisse in der Sprache der Gastkinder. Alle Gastkinder hatten geringe
Sprachkenntnisse in der deutschen Sprache, die sie in der Schule erlernt
hatten. Die Kinder wurden in binationale Gruppen eingeteilt und erhielten
den Auftrag, sich innerhalb dieser Gruppen gegenseitig zu befragen und
moglichst viel tber einander herauszufinden, um sich besser kennenzuler-
nen. Das Ziel war, sich anschlieBend in der Gruppe aller Teilnehmenden
personlich vorzustellen.

Vier Midchen — Rachel (zehn Jahre, Ausland), Valentina (acht Jahre,
Deutschland), Deborah (zehn Jahre, Deutschland) und Astrid (elf Jahre,
Deutschland) — befinden sich gemeinsam mit vier Jungen in einem Raum:
Raffael (zehn Jahre, Deutschland), Mirko (elf Jahre, Deutschland), Tim
(zehn Jahre, Auwusland) und Kalle (zehn Jahre, Am/md).76 Die vier Jungen
bilden eine eigene Arbeitsgruppe, ebenso die Middchen. Letztere sitzen an
einem Tisch:

»Rachel (A) sitzt rechts aulen, direkt neben ihr an ihrer linken Seite
sitzt Deborah (D) und daneben Valentina (D), links von Valentina
(D) sitzt Astrid (D). Auf dem Tisch liegen mehrere Zettel, Flyer77
und Stifte.

Deborah hat einen Flyer vor sich liegen und einen Stift in der
Hand. Die Midchen aus Deutschland reden tberwiegend Deutsch

75 Bei allen beschriebenen Beobachtungssequenzen handelt es sich um Auszige aus den
Beobachtungsprotokollen. Sie stellen die beobachtete Situation verkurzt dar, d.h. sie kon-
zentrieren sich auf die exemplarische Darstellung zentraler Aspekte (s. auch FuBnote 54 un-
ter Punkt 8.1.1).

76  Deutschland wird im Folgenden mit D abgekurzt und Ausland mit A.

77 Die Flyer waren keine von Anfang an eingeplanten Utensilien fur die Aufgabe. Die Kinder
haben die Flyer vor Ort gefunden — sie lagen zu anderen Zwecken in der Nahe des Arbeitsti-
sches aus — und sie eigenstandig als Hilfsmittel hinzugezogen. Es handelte sich dabei um
auszuflillende Handzettel, auf denen bereits die Begriffe ,Name®, ,Adresse®, ,Alter* usw.
vorgedruckt waren.
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mit Rachel (A). Insbesondere Deborah (D) ist diejenige, die spricht.
Sie sagt: ,,Name* und sagt dann langsam ,,Deborah“ und dann, nach
kurzer Pause, ,,Hessel”“. Aullerdem schreibt sie an der entsprechen-
den Stelle im Flyer ihren Namen auf. Rachel (A) nickt und schreibt
dann ebenfalls etwas auf einen vor ihr liegenden Flyer. Deborah (D)
und Valentina (D) als auch Astrid (D) beobachten sie dabei, wobei
Deborah (D), die direkt neben ihr sitzt, genau verfolgt, was sie
macht. Sie versucht auch, sie bei dem Flyer anzuleiten. (...) Schlie(3-
lich geht es dann um Hobbies: Deborah (D) sagt, dass ihre Hobbies
Fuf3ball und Schwimmen seien. (...) Schlieflich fragt Deborah (D),
an die Jungen im Raum gerichtet: ,,Wie habt ihr denn ,Hobby‘ ge-
fragtr Raffael (D) schaut zu den Midchen und antwortet: ,,Hobby
heif3t ,,Bﬂb@/!“.78 Die Midchen schauen in seine Richtung. Er lacht.
Deborah (D) runzelt die Stirn und wiederholt fragend: ,, Bubby>* Sie
schittelt den Kopf. Raffael (D) wiederholt grinsend das Wort
,»Bubby*.

Deborah steht schlieSlich vor ihrem Stuhl und hilt ihre beiden
Hinde parallel vor sich — als hitte sie Ztgel in der Hand — und
hipft auf und nieder. Sie sagt auch: ,Reiten®. Dann macht sie eine
andere Bewegung mit den Hinden. Sie bewegt ihre Hinde als wiren
sie Pedale am Fahrrad und sagt dann: ,Fahrradfahren®. Allerdings
macht sie diese Bewegungen schnell hintereinander und nur kurz.
Dann setzt sie sich wieder. Valentina (D) beginnt etwas auf ein Pa-
pier zu malen, streicht es aber wieder durch. Zwischenzeitlich sagt
Deborah (D) auf Englisch: ,,My hobby is football.“ Rachel (A) hatte
zuerst den Blick auf Deborah (D) gerichtet, als diese ihre Bewegung
ausfihrte, dann auf das Papier, auf dem Valentina (D) gemalt hat.
Sie nickt und schreibt daraufhin etwas auf das Papier. Eines der
Midchen aus Deutschland sagt: ,,Dance. Und dann: ,,Tanzen!* De-
borah (D) oder Valentina (D) ruft: ,,Wir haben ihr Hobby!* Astrid
(D) schligt vor, jetzt alles aufzuschreiben. Eines der drei Midchen
aus Deutschland beginnt auf ein DIN A4 Papier zu schreiben und
die anderen drei Miadchen schauen ihr zu.*

(Protokoll: T1, Aktivitit) "

In dieser Szene zeigt sich, dass die Kinder auf unterschiedliche Kommuni-
kationsmittel zurtickgreifen, um die Aufgabe zumindest teilweise zu erfil-
len: Sie nutzen einen Flyer, um Begriffe zu verdeutlichen und Informatio-
nen herauszufinden, sie greifen auf eine Drittsprache zuriick, visualisieren
Informationen auf einem Blatt, nutzen andere Kinder im Raum, um sich
mogliche Tipps zu Kommunikationsstrategien zu holen — was jedoch nicht
erfolgreich ist —, und verstindigen sich pantomimisch.
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Raffael hatte zuvor eine erwachsene Person gefragt, was in der anderen Sprache Hobby
heillt. Er hat die Antwort allerdings falsch verstanden und hat sich ,Bubby“ gemerkt.

Aus Grinden der Anonymitat werden an dieser Stelle lediglich der Beobachtungszeitpunkt
(T1= Beobachtung zu Beginn der Begegnung, T2=Beobachtung zum Ende der Begegnung)
und die ausgewahlte Sequenz angegeben.



Wie unterschiedlich sich die Kommunikation zwischen Kindern aus
Deutschland und dem Gastland gestalten kann, zeigt eine weitere Szene. Sie
triagt sich am Ende der Kleingruppenarbeit zu, nachdem den Kindern ange-
kiindigt wurde, dass sie sich in Kiirze in der gesamten Gruppe treffen und
mit der personlichen Vorstellung beginnen sollen. Akteure sind die bereits
genannten Jungen — Raffael (D), Mirko (D), Tim (A) und Kalle (A). Die
beiden Jungen aus Deutschland verfiigen tber keinerlei Kenntnisse in der
Landessprache der anderen Kinder.

»Raffael (D) sagt, dass die Zeit ablaufe und sie sich vorstellen muss-
ten. Die Jungen — Raffael und Mirko (D) — haben zuvor stindig auf
Deutsch auf die beiden anderen Jungen eingeredet. Sie haben dabei
sehr schnell gesprochen. Mirko (D) und Raffael (D) gehen in Rich-
tung Tur und fordern die Jungen mit Armbewegungen auf, mitzu-
kommen. Es fillt auch das Wort ,,Komm!“. Tim (A) geht hinter den
Jungen her. Als die drei schon ihm Flur sind und Kalle (A) noch im
Raum auf einem Stuhl sitzt, kommt Tim (A) in den Raum zurick,
winkt Kalle (A) zu und sagt thm in Zbrer Landessprache, dass er kom-
men solle. Kalle antwortet in dieser Sprache: ,,Ich komme.

Die vier Jungen stehen mittlerweile im Flur. Mirko (D) und Raffael
(D) reden. Raffael (D) sagt schnell zu Kalle (A): ,,Sag mal auf
Deutsch: ,Ich heile!“* Er wiederholt diese Aufforderung immer wie-
der und schaut Kalle (A) an. Kalle (A) antwortet schlieBlich in seiner
eigenen Sprache: ,Ich habe nichts verstanden!”. (...) Raffael (D) sagt dann
zu Kalle (A): ,Nein, sag mal auf Deutsch: ‘Ich heile Kalle!*, und
nochmal: ,,Ich heile Kalle!” Darauthin wiederholt Kalle seinen eige-
nen Vornamen, so als wolle er die Aussprache des Jungen aus
Deutschland verbessern. Raffael wiederholt ,,Kalle!”. Kalle schiittelt
daraufhin immer wieder den Kopf und sagt erneut leise in seiner
Sprache vor sich her: ,,Ich habe nichts verstanden! . (Protokoll: T1, Ak-
tivitat)

Die Situation endet damit, dass alle Kinder aufgefordert werden, sich in der
gesamten Gruppe in einem Raum zu versammeln. Die Junge brechen die
Interaktion daraufhin ab und verlassen den Flur, um zum Treffpunkt zu
gehen.

Die beiden Szenen unterscheiden sich deutlich in den angewandten
Kommunikationsstrategien. Wihrend im ersten Fall die ,,Hauptakteurin®
Deborah (D) verschiedene Wege wihlt, um Informationen von Rachel (A)
zu erhalten, greift Raffael (D) kontinuierlich auf die deutsche Sprache als
Kommunikationsmittel zurlick und bezieht auch eine erwachsene Person als
Ubersetzerin ein®

Das Datenmaterial gibt iiber die Kommunikation im Rahmen der Pro-
grammaktivititen hinaus Aufschluss auf weitere Verstindigungsgelegenhei-
ten und -themen: (Regel-)Abstimmungen im gemeinsamen Zimmer, Verab-

80 Dies wurde in der zuvor beschriebenen Szene beobachtet.
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redungen fir Unternehmungen in der Freizeit und Aushandlungen im
Rahmen informeller Aktivititen, Austausch tiber gemeinsame Erfahrungen
oder Interessen, Erklirungen landeskundlicher Aspekte, das Lernen von
Wortern in der jeweils anderen Sprache u.v.m. Die Teilnehmenden kom-
munizieren auf unterschiedliche und vielseitige Art und Weise: mit Hilfe der
deutschen und/oder englischen Sprache, mimisch und gestisch, durch Ein-
bezichung von Sprachmittlern — z.B. aus dem Kreis der Betreuer/innen
oder der Teilnehmenden —, durch zeichnerische Visualisierungen, in Dritt-
sprachen, aber auch unter Rickgriff auf weitere Hilfsmittel, wie z.B. Wo1t-
terbucher.

Dass die in den qualitativen Ergebnissen aufscheinende Vielfalt der
Kommunikationsstrategien und die sich in den beiden skizzierten Szenen
abzeichnenden Unterschiede im Umgang mit der interkulturellen Situation
keine Einzelfille sind, belegen die Befunde der standardisierten Fragebo-
generhebung am Ende der Kinderbegegnung. Hier konzentrierte sich die
Frage zur Kommunikation auf Grenzsituationen, konkret: auf den Umgang
mit Verstindigungsschwierigkeiten. Ziel war es herauszuarbeiten, wie sich
die Kinder in Situationen verstindigen, in denen sie sprachlich an ihre
Grenzen stoBen, welche alternativen Kommunikationsmittel sie anwenden
und wie sie diese miteinander kombinieren.

Die Frage im Fragebogen lautet: ,,Wenn ein Kind aus dem anderen Land
Dich mal nicht verstanden hat, was hast du dann gemacht?‘. Zur Beantwor-
tung standen den Kindern folgende Aussagen zur Auswah!®h;

Hilfe durch dritte Personen:
»lch habe die Betreuer um Hilfe gefragt.*
»lch habe ein anderes Kind um Hilfe gebeten.*

Anwendung nonverbaler Kommunikationsmethoden:

* ,Ich habe gezeigt, was ich meine, z.B. mit den Hinden oder indem ich
das Gesicht verzogen habe.*

* ,lIch habe Bilder gemalt, damit es mich versteht.*

Anwendung einer Drittsprache:
»Ich habe es in einer Sprache versucht, die wir beide gut kénnen.*

Anwendung der deutschen Sprache:
,»1ch habe einfach Deutsch mit dem Kind gesprochen.*

Unsicherheit und Resignation:

,,Lch wusste nicht, was ich tun sollte.

,»1ch habe mich nicht getraut nachzufragen.*
* ,Ich bin weggegangen.*

81 Die Kinder schatzten ihr Verhalten jeweils auf der vierstufigen Skala ,immer/meistens/selten/
nie“ ein. Zur besseren Ubersicht werden die Items thematisch geordnet dargestellt. Im Fra-
gebogen wurden sie in einer anderen Reihenfolge abgefragt.



Die Befragung zeigt, dass die Kinder vielfaltige Kommunikationsmethoden
nutzten (vgl. Abbildung 18). Am hiufigsten verwendeten sie eine andere
Sprache (57%) und versuchten, ,,mit Hinden und Fiflen® zu kommunizie-
ren (56%). Annihernd die Hilfte der Kinder holte sich Hilfe: 45% fragten
immer oder meistens einen Betreuer/eine Betreuerin und 47% baten ein
anderes Kind, ihnen zu helfen. 40% der Befragten haben ,,einfach Deutsch
mit dem Kind gesprochen®. Geringer ist der Anteil der Kinder, die ein Bild
malten (15%), wenn ein Kind aus einem anderen Land sie nicht verstanden
hat. Die wenigsten Kinder reagierten unsicher (11% bzw. 7%) oder resig-
niert (7%).

Abbildung 18: ,,Wenn ein Kind aus dem anderen Land Dich mal nicht ver-
standen hat, was hast Du dann gemacht?“ (in %)

Ich habe es in einer Sprache gesagt, die wir beide

gut kénnen. 57

Ich habe gezeigt, was ich meine. 56
Ich habe ein anderes Kind um Hilfe gebeten. 47
Ich habe die Betreuer um Hilfe gefragt. 45
Ich habe einfach Deutsch mit dem Kind gesprochen. 40
Ich habe Bilder gemalt. 15
Ich wusste nicht, was ich tun sollte. 11
Ich habe mich nicht getraut nachzufragen. 7

Ich bin weggegangen. 7

Dargestellt sind die Anteile in der zusammengefassten Antwortkategorie ,immer” und ,meistens”. N=75.
Quelle: eigene Berechnungen.

Wie flexibel die Kinder auf Verstindigungsschwierigkeiten reagieren, lasst
sich daraus erschlieBen, ob sie konstant nur eine oder ob sie mehrere
Kommunikationsstrategien anwenden. Uberwiegend zeigt sich eine niedrige
bis mittlere Flexibilitit: Von den sechs verschiedenen Moglichkeiten, die
Kommunikation aufrechtzuerhalten, wendeten drei Viertel der Kinder
(73%) zwischen einer und drei Methoden an®

* 17% der Kinder griffen in der Regel auf nur eine Kommunikationsstrategie
zuriick. Sie behalfen sich meist mit der deutschen Sprache.

* Am haufigsten kommunizierten die Kinder auf zwes Wegen (36% aller
Befragten): Sie kombinierten entweder eine andere Sprache mit Deutsch
bzw. mit nonverbaler Kommunikation oder sprachen Deutsch und baten
die Betreuer/innen um Hilfe.

* 20% der Befragten kombinierten dre; Kommunikationsmittel miteinander:
Sie behalfen sich ,,mit Hinden und Fillen®, wendeten eine andere Spra-

82 Unsichere und resignative Reaktionen sind hier nicht berlcksichtigt.
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che an und fragten zusitzlich um Hilfe — die einen ein anderes Kind, die
anderen eine Betreuungsperson.

* Ein Viertel der Kinder (24%) griff auf vier bis sechs Methoden zurick. Le-
diglich 3% wendeten £eine der Methoden an.

Diese Ergebnisse scheinen sich zunichst mit der Einschitzung der Exper-
tinnen und Experten zu decken, dass Kinder zwischen acht und zwolf Jah-
ren in interkulturellen Situationen flexibel reagieren und Kommunikations-
mittel miteinander kombinieren. Allerdings trifft dies nicht auf alle Kinder
gleichermallen zu. Dies wird im Folgenden anhand von vier Kommunikati-
onstypen veranschaulicht, die sich aus den Antworten der Kinder ergeben.
Kinder mit dhnlichen Kommunikationsstrategien bilden eine Gruppe (vgl.
Abbildung 19).83 Die Analyse zeigt, dass die vier Typen sich nicht nur in
der Art der Kommunikation unterscheiden, sondern dass ihnen auch untez-
schiedliche Gruppen von Kindern zuzuordnen sind. Je nach individuellen
Merkmalen sind die Kinder eher in dem einen oder dem anderen Typ zu
finden. Nach einer kurzen Beschreibung der Typen werden diese Differen-
zen verdeutlicht.

* Die Vielseitigen bilden die grofite Gruppe: Etwa ein Drittel der Kinder
gehort ihr an (34%). Diese zeichnen sich durch die flexible Anwendung
unterschiedlicher Kommunikationsmethoden aus. Wenn ein anderes
Kind sie nicht verstanden hat, zogen sie andere Kinder zu Rate oder
kommunizierten mit Hinden und Fullen. Auch baten sie ofter die Be-
treuer/innen um Hilfe oder versuchten, eine weitere Sprache anzuwen-
den. Manchmal malten sie dariiber hinaus Bilder. Die Vielseitigen waren
nie unsicher, haben nie ecinfach Deutsch gesprochen und/oder die
Kommunikation abgebrochen.

* Die Bi-Optionalen (29% aller Kinder) versuchten ebenfalls immer, sich zu
verstindigen und brachen die Kommunikation nie ab. Sie beschrinkten
sich vor allem auf zwei Methoden: die Kommunikation , mit Hinden
und Fullen” und das Ausprobieren einer anderen Sprache. Gelegentlich
haben einige dieser Kinder die Betreuer und Betreuerinnen um Hilfe ge-
beten. Keines der bi-optionalen Kinder war unsicher, wenn es einmal
nicht verstanden wurde.

* Ein Viertel der Kinder (24%) wird als Gemmanisten bezeichnet. Diese
Kinder haben zunichst ,einfach Deutsch mit dem Kind gesprochen®,
wenn sie nicht verstanden wurden. Selten baten sie die Betreuer/innen,
thnen zu helfen, oder wendeten eine andere, von ihnen gesprochene
Sprache an. Vereinzelt waren diese Kinder unsicher, wie sie sich verhal-

83 Diese Gruppierung wurde anhand einer Clusteranalyse vorgenommen, einem Verfahren zur
Klassifizierung von Daten. Dabei werden Objekte, die sich in Bezug auf festgelegte Merkma-
le (hier: Kinder und ihre Art der Kommunikation in der Begegnung) ahneln, zu Gruppen zu-
sammengefasst. Zwischen den Gruppen soll eine méglichst geringe Ahnlichkeit bestehen. Im
vorliegenden Fall kam die Two-Step-Clusteranalyse zur Anwendung (vgl. dazu Buhl/Z&fel
2005, S. 485 ff.).



ten sollten, oder brachen gar die Kommunikation ab. Auf nonverbale
Kommunikationsmethoden griffen die Germanisten jedoch nie zuriick.

* Die kleinste Gruppe bilden die Resignativ-Unentschlossenen (12%). Sie wuss-
ten hiufig nicht, was sie tun sollten und probierten unterschiedliche
Kommunikationsmethoden aus: So geben sie an, dass sie hdufig andere
Kinder gefragt oder eine andere Sprache angewendet haben, dass sie
aber auch einfach deutsch gesprochen, ,mit Hinden und FiBlen® kom-
muniziert, die Betreuer um Hilfe gebeten und vereinzelt Bilder gemalt
haben. Es kam bei ihnen ebenfalls vor, dass sie sich nicht getraut haben,
weiter nachzufragen, und weggegangen sind.

Abbildung 19: Kommunikationstypen in der Kinderbegegnung

M Die Vielseitigen B Die Germanisten
Die Resignativ-Unentschlossenen M Die Bi-Optionalen

Abweichungen zu 100% ergeben sich aus Auf- und Abrundungen der Dezimalstellen. N=74. Bei einem
Kind konnte aufgrund fehlender Werte keine Zugehdrigkeit ermittelt werden. Quelle: eigene Berechnun-
gen.

8.2.2 Individuelle und projektbezogene Differenzen in der
Kommunikation der Kinder

Individuelle Bedingungen

Die befragten Madchen und Jungen kommunizierten in der Kinderbegeg-
nung unterschiedlich (vgl. Tabelle 9). Die Madchen befinden sich haufiger
unter den Vielseitigen — 40% der Madchen und 24% der Jungen gehéren
diesem Typ an. Jungen sind ofter (35%) bei den Germanisten vertreten als
Midchen (18%). Unter den Resignativ-Unentschlossenen und den Bi-
Optionalen befinden sich etwa gleich viele Middchen wie Jungen.

Wie sich die Kinder in interkulturellen Situationen verstindigen, hingt
auch mit ithrem Alter und Entwicklungsstand sowie ihren Sprachkenntnis-
sen zusammen. Je alter die Kinder sind, desto haufiger sind sie in der
Gruppe der Vielseitigen anzutreffen, je junger, desto hiufiger finden sie
sich unter den Germanisten. Diese Unterschiede sind teilweise auf die
Fremdsprachenkenntnisse zurtickzufiihren, tber die altere Kinder eher ver-
fugen als juingere. Kinder, die mindestens eine weitere Sprache sprechen,
finden sich zu einem Drittel (36%) unter den Vielseitigen, zu 30% unter
den Bi-Optionalen, zu 20% unter den Germanisten und zu 14% unter den
Resignativ-Unentschlossenen. Kinder ohne Fremdsprachenkenntnisse sind
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erwartungsgemil hiufiger unter den Germanisten (63%) und kaum unter
den Vielseitigen (13%) anzutreffen. Die deutsche Sprache wurde aber auch
tberwiegend von einem Finftel der Kinder mit erweiterten Sprachkennt-
nissen verwendet, wenn ein Kind aus einem anderen Land sie mal nicht
verstanden hat. Uber die Motive kénnen die quantitativen Daten nur be-
grenzt Auskunft erteilen. Moglicherweise wussten die Kinder, dass ihr Ge-
gentiber die von ihnen gesprochene Sprache nicht spricht, oder sie trauten
sich unter Umstinden in Anwesenheit anderer Kinder nicht, eine andere
Sprache zu verwenden. So zeigen sich leichte Unterschiede nach dem Grad
der Schiichternheit sowie Zurtickhaltung (Internalisierung) und der Zuge-
horigkeit zu einem der Kommunikationstypen, doch sind diese Unterschei-
de insgesamt relativ gering: 33% der internalisierten Kinder gehéren den
Germanisten an. Kinder, die sich als wenig zurtickhaltend beschreiben, grif-
fen etwas seltener auf die deutsche Sprache zurtck (20%). Gleichzeitig sind
die internalisierten Kinder seltener unter den Bi-Optionalen zu finden
(17%) als Kinder, die sich als wenig oder nicht internalisiert beschreiben
(35%). In jedem Fall sahen sich diese Kinder weniger in der Lage, auch an-
dere Kommunikationsmethoden heranzuziehen, wie z.B. nonverbale Mittel.

Die Antworten der Kinder zeigen, dass es nicht nur die jingeren und
schiichternen Kinder sind, die eine Situation haufiger abbrechen, in der sie
an ihre sprachlichen Grenzen stoBen. Unter den Resignativ-Unent-
schlossenen befinden sich sowohl Neun- als auch Zehn- und Elfjihrige,
sowohl schiichterne als auch weniger schiichterne Kinder. Keines der acht-
jahrigen Kinder geh6rt dem Typ der Resignativ-Unentschlossenen an.

Unterschiede ergeben sich ebenfalls nach der Haltung, mit der die Kin-
der zu Beginn der Begegnung den Kindern aus dem anderen Land gegen-
tbertraten. Waren die Kinder neugierig und zuversichtlich (vgl. Abschnitt
7.1.2), so gehoren sie haufiger zu den Vielseitigen (zu 40%) als wenig neu-
gierige/zuversichtliche Kinder (13%); zugleich sind sie seltener unter den
Germanisten (21%) vertreten als Kinder mit einer geringen Neugierde und
Zuversicht (38% dieser Kinder befinden sich in dieser Gruppe).

Eine unsichere und resignative Reaktion der Kinder auf schwierige inter-
kulturelle Situationen (Resignativ-Unentschlossene) steht nicht im Zusam-
menhang mit den Merkmalen der Kinder. Unabhingig davon, ob die Kin-
der jinger sind oder eher schiichtern, haben sie nicht hiufiger die Kommu-
nikation abgebrochen. Dies deutet darauf hin, dass andere Faktoren fiir
diese Art der Reaktion verantwortlich sind. Die Verkniipfung mit den in-
formellen Kontakten in der Kinderbegegnung — Kontakte in der Freizeit
und in der Unterbringung — kann zur Erklirung dieser Ergebnisse beitra-
gen.

Unter den Kindern, die ihre Freizeit tiberwiegend oder nur mit anderen
Teilnehmenden aus Deutschland verbracht haben, geben 21% an, bei Ver-
stindigungsschwierigkeiten unsicher gewesen oder weggegangen zu sein.
Von den Kindern, die in ihrer Freizeit auch interkulturelle Kontakte hatten,
reagierten nur 7% auf diese Art und Weise. Sie verstandigten sich eher mit
nonverbalen Mitteln oder wandten eine andere Sprache an. 38% von ihnen
gehoren zu den Bi-Optionalen — ein mehr als doppelt so hoher Anteil als
unter den Kindern, deren Freizeitkontakte sich iiberwiegend auf Kinder aus



Deutschland konzentrierten. Von den Kindern, die ihre Freizeit nur mit
Kindern aus Deutschland verbracht haben, sind es 17%.

Tabelle 9: Kommunikationstypen nach Merkmalen der Kinder

Resignativ-
Vielseitige BI Ggrma- Ur?ent- Gesamt
Optionale nisten schlossene
Geschlecht
Madchen 40% 31% 18% 11% 100% (N=45)
Jungen 24% 28% 35% 14% 100% (N=29)
Alter
8 Jahre 20% 30% 50% 0% 100% (N=10)
9 Jahre 25% 17% 33% 25% 100% (N=12)
10 Jahre 23% 39% 23% 15% 100% (N=26)
11 Jahre 53% 21% 16% 11% 100% (N=19)
12 Jahre 57% 43% 0% 0% 100% (N=7)
Internalisierung
Nein/eher nein 33% 35% 20% 11% 100% (N=54)
Eher ja/ja 39% 17% 33% 11% 100% (N=18)
Sprachkennt-
nisse
Nur Deutsch 13% 25% 63% 0% 100% (N=8)
Deutsch und 36% 30% 20% 14% 100% (N=66)
mind. eine
weitere Sprache
Neugierde/
Zuversicht
Niedrig 13% 31% 38% 19% 100% (N=16)
Mittel/hoch 40% 29% 21% 10% 100% (N=58)
Freizeit
Nur mit Kindern 31% 17% 31% 21% 100% (N=29)
aus D
Auch mit Kindern 36% 38% 20% 7% 100% (N=45)
aus einem

anderem Land

N=74. Quelle: eigene Berechnungen.

Projektspezifische Merkmale

Auf den Einfluss projektspezifischer Bedingungen weist hin, dass Kinder,
die mit Kindern aus dem Gastland untergebracht waren, seltener unter den
Germanisten und den Resignativ-Unentschlossenen zu finden sind als Kin-
der, die sich nur mit Kindern aus Deutschland ein Zimmer oder Zelt teilten
(vgl. Tabelle 10).

Zwar stellt eine gemischte Unterbringung keine zwingende Bedingung
fir interkulturelles Lernen dar, sie kann — zusammen mit anderen Kontakt-
gelegenheiten — jedoch dazu beitragen, dass eine vielseitige und flexible
Kommunikation geférdert wird. Ebenso steht eine getrennte Unterbringung
einer solchen Kommunikation nicht im Wege, wenn andere ,,Ubungsréiu—
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me* vorhanden sind und alle Kinder dieselbe Méglichkeit bekommen, in
Kontakt zu den Kindern aus dem Ausland zu treten. Dies wird durch den
Vergleich der Projekte deutlich, die sich nach Kontaktgelegenheiten und
Initiativen zur Schaffung von Kontakten unterscheiden (vgl. Punkt 8.1
,Kontakte als Grundlage fir interkulturelles Lernen®).

Teilweise haben Projekte Kontakt- und Kommunikationsméglichkeiten
eingeplant, indem sie eine gemeinsame Sprache in der Begegnung voraus-
setzten, welche die Kinder zumindest in Grundztgen sprechen. In manchen
Projekten wurden den Kindern im Rahmen gemeinsamer Aktivitdten alter-
native Kommunikationsmethoden aufgezeigt, z.B. durch Spiele, die die
nonverbale Kommunikation eintibten oder durch Aktivititen in internatio-
nalen Gruppen, in denen die Kinder — ohne Hilfe der Betreuer — gemein-
sam Aufgaben 16sten oder sich gegenseitig Worter beibrachten.

Tabelle 10: Kommunikationstypen nach Unterbringung und Projekten

Resi —
. . Bi- Germa- esignativ
Vielseitige . . Unent- Gesamt
Optionale nisten
schlossene
Unterbringung
Getrennt 21% 29% 33% 17% 100% (N=42)
Mit Kindern aus 54% 21% 17% 8% 100% (N=24)
beiden/ mehreren
Landern
Nur mit Kindern 38% 63% 0% 0% 100% (N=8)
aus anderem Land
Projekte
Gelb 88% 13% 0% 0% 100%
Blau 38% 63% 0% 0% 100%
Lila 30% 20% 40% 10% 100%
Turkis 27% 33% 27% 13% 100%
Grin 13% 27% 40% 20% 100%
Rot 33% 28% 22% 17% 100%

N=74. Quelle: eigene Berechnungen.

Die Zuordnung der Kommunikationstypen zu den Projekten ergibt, dass
sich unter den sechs Projekten zwei befinden, in denen keines der Kinder
zu den Germanisten oder den Resignativ-Unentschlossenen zihlt. In einem
Projekt sprechen hingegen 27% (,,turkis®), in zwei Projekten gar 40% (,,li-
la®, ,,grin®) iberwiegend Deutsch (vgl. Tabelle 10).

Zu den Projektunterschieden kann u.a. die Beziehung zwischen den Be-
treuenden und den Kindern beitragen. Ihr Stellenwert fur gelingende Inter-
aktionen geht aus den Interviews und den Beobachtungen hervor. Wenn die
Kinder das Gefihl entwickeln kénnen, dass die Betreuer und Betreuerinnen
an ihnen Interesse haben, sie unvoreingenommen wahrnehmen, nicht be-
nachteiligen, sondern unterstiitzen, und wenn sie Vertrauen zu ihnen haben,
konnen sie sich offen mit Kommunikationsproblemen an diese wenden,
bevor Rickzugs- und Rickweisungsstrategien im interkulturellen Kontext
entwickelt werden. Dies wird durch Ergebnisse der standardisierten Befra-
gung am Ende der Begegnung bestitigt. Kinder, die den Typen ,,Germanis-



ten® und ,,Resignativ-Unentschlossene® zugeordnet werden, fithlten sich
jeweils zu einem Drittel von den Betreuungspersonen ungerecht behandelt
(Resignativ-Unentschlossene 33%, Germanisten 28%). Kinder der beiden
anderen Gruppen duBlern diese Gefithle der Ausgrenzung kaum (Vielseitige
8%, Bi-Optionale 5%). Moglicherweise erlebten Germanisten und Resigna-
tiv-Unentschlossene Kommunikationen haufiger als frustrierend und fihl-
ten sich in diesen Situationen von den Betreuungspersonen allein gelas-
sen.®

Auf weitere Zusammenhinge zwischen den bevorzugten Kommunikati-
onsstrategien der Kinder und Projektgestaltungen, kann aus Griinden der
Anonymitit an dieser Stelle nicht im Einzelnen eingegangen werden. Die im
Folgenden dargestellten Interviewaussagen der Kinder geben jedoch Auf-
schluss dartber, wie wichtig zum Beispiel das Verhalten der Betreuer/innen
fir eine zufriedenstellende Verstindigung unter den Kindern sein kann und
welche Konsequenzen frustrierende Erfahrungen, die aus Verstindigungs-
schwierigkeiten resultieren, fir die Kinder haben kénnen.

Kommunikation im Lichte der qualitativen Erhebungen

Die quantitativen Ergebnisse attestieren den meisten befragten Kindern
eine gewisse Flexibilitit in der Kommunikation mit Teilnehmenden, die
nicht dieselbe Sprache sprechen. Zugleich zeigen sich verschiedene Kom-
munikationsstrategien, die sich in der unterschiedlichen Nutzung bzw.
Kombination mehrerer Mittel — in den unterschiedlichen Kommunikations-
typen — ausdriicken. Nicht alle Typen weisen jedoch gleichermallen vielsei-
tige Strategien auf und es gibt einen — wenn auch geringen — Anteil von
Kindern (12% — Resignativ-Unentschlossene), der sich wenig flexibel zeigt.
Immerhin ein Viertel aller Kinder griff in der Begegnung auf die deutsche
Sprache als Hauptkommunikationsmittel zurtick.

Die beschriebene Szene zu Beginn des Kapitels veranschaulicht, dass
diese Kommunikationsstrategie bei fehlender Unterstlitzung eines Betreuers
oder einer Betreuerin — z.B. weil diese/r in dem Moment nicht im Raum ist
— nicht zwingend zu einer gelingenden Kommunikation beitragen muss.
Kalle, der Junge aus dem Ausland, versteht letztlich nicht, was Raffael (D)
thm mitteilen mochte.

Die Beherrschung unterschiedlicher Kommunikationsmittel und der fle-
xible Umgang mit ithnen kénnen zwar als gute Voraussetzung fir eine inter-
kulturelle Verstindigung betrachtet werden, sie garantieren jedoch nicht,
dass die Kommunikation in internationalen Kinderbegegnungen durchweg
erfolgreich ist. Die qualitativen Ergebnisse zeigen, dass Schwierigkeiten in

84  Diese Unterschiede sagen noch nichts Uber die Richtung des Zusammenhangs aus. So ist
es auch mdglich, dass diejenigen Kinder, die sich ungerecht behandelt fuhlten, sich eher un-
ter den Germanisten oder den Resignativ-Unentschlossenen befinden, z.B. weil die Frustra-
tion durch eine Betreuungsperson auf die Kinder aus dem Ausland projiziert wurde. Auch
wenn es sich jeweils um kleine Gruppen handelt — die Resignativ-Unentschlossenen und die
Germanisten bilden miteinander ein Drittel aller Kinder — ist der Unterschied auffallend und
daher nicht zu vernachlassigen.
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der Kommunikation zu problematischen Interaktionsverldufen fihren kén-
nen. In den Interviews, in denen die meisten Kinder von Verstindigungs-
problemen berichten, wird deutlich, dass solche Situationen manchmal zwar
relativ reibungslos durch die flexible Anwendung unterschiedlicher Kom-
munikationstechniken bewiltigt werden kénnen. Es kommt aber auch zu
negativen Verldufen, die gekennzeichnet sind durch Interaktionsabbriiche,
Gefithle der Abwertung und Ausgrenzung sowie — aufgrund ungleicher
Ausgangsvoraussetzungen fur die teilnehmenden Gruppen — durch Span-
nungen zwischen den Kindern.

In der folgenden Interviewpassage schildert Batman einen Interaktions-
abbruch aufgrund von Verstindnisschwierigkeiten. Der Junge berichtet im
Interview, dass er und einige andere Kinder aus Deutschland gemeinsam
mit einigen Kindern aus einem anderen Land in der freien Zeit Ful3ball ge-
spielt haben.

»I: Und wie ist denn das so beim Fuf3ball? Ich stelle mir das schwierig
vor, wenn man sagt, wir spielen jetzt Ful3ball zusammen, da muss
man auch Regeln ausmachen oder irgendwie was aushandeln. Wie
habt ihr denn das gemacht?

K: Ja, da konnten wir nicht richtig spielen, weil halt immer die Kinder
ans dem Ausland das mit den Fingern gezeigt haben. Und da habe ich
immer irgendwo halt immer abgegeben zu einem. Und da habe ich
auch nicht mehr mitgespielt, weil man das halt nicht so richtig ver-
stehen konnte, was man von dem wollte.*

(Batman, 11 Jahre, Abs. 132-133)

Fir den Jungen verlauft diese Interaktion nicht zufriedenstellend, so dass er
sie abbricht — obwohl die Kinder aus dem Ausland sich bemthen, durch
Gesten ihre Absichten zu vermitteln.

Nicht immer sind Verstindigungsprobleme Ursache fiir das Unbehagen
in schwierigen Kommunikationssituationen. Im Folgenden beschreibt
Frank Lahm wie er eine Situation mit Kindern aus einem anderen Land
erlebt und deutet. Der Junge sal3 wihrend eines Essens als Einziger aus
Deutschland mit zwei Kindern aus einem anderen L.and zusammen an ei-
nem Tisch. Es handelte sich dabei um eine einmalige Situation. In dieser
Begegnung salen die Kinder in der Regel nach Nationen getrennt.

oIt (...) gab es mal "ne Situation, wo du jetzt mit einem Kind aus dew
anderen Land zusammen an einem Tisch gesessen hast?

K: Ja. Beim Essen, unten wo die Fihnchen da waren. (...) Das war
einmal.

I:  Ah. Und wie war das dann?

K: Ja, da waren zwel Jungen aus dem Ausland. Hier sal} kein Deutscher,
nur ich war an dem Tisch. Hab‘ ich eigentlich gar nichts gesagt. Saf3
ich ganz still da und hab‘ gegessen.

I:  Mh. Und wie ging das dann weiter? Habt ihr einfach nur gegessen?

K: Ich hab blol gegessen und die anderen zwei [ungen, die haben ge-
quatscht oder geplappert.



I:  Aber sie haben jetzt nicht mit dir geredet?

K: Nee, ich verstehe das ja nicht.

I:  Okay.

K: Die haben manchmal bestimmt was tiber mich geredet. Die haben
namlich manchmal geredet und sich dann tber mich totgelacht.

I:  Meinst du?

K: Weil die mich angeguckt haben (der Junge lacht wihrend er weiter-
spricht) und dann haben die so voll losgelacht.

I:  Und wie war das dann fur dich?

K: Ich hab einfach nichts beachtet. Ich hab einfach gegessen.*
(Frank Lahm, 9 Jahre, Abs. 349-360)

Letztlich bleibt offen, ob die beiden Kinder ihn tatsdchlich ausgelacht ha-
ben. Frank Lahm scheint sich jedenfalls in dieser Situation ausgegrenzt und
abgewertet gefiihlt zu haben.

Wie wichtig die kommunikative Verstindigung fir interkulturelle Inter-
aktionen ist, zeigt sich jedoch nicht nur in informellen Situationen, sondern
auch bei padagogisch angeleiteten Aktivititen.

Im Folgenden schildert Til eine Spielsituation in einer binationalen Be-

gegnung. Das Spiel wurde in interkulturell gemischten Gruppen durchge-
tihrt.

,»K: (...) Dieses Programm, das fand ich irgendwie nicht so schén.

I:  Ja, erzdhl mal.

K: Na ja, wir haben einmal so ein Spiel gemacht. Und da waren die
Kinder aus dew anderen Land und die nehmen den Ball in die Hand
und lassen den runterfallen und spielen Fuflball. Die wussten tber-
haupt nicht, wie das geht. Und dadurch hat das auch nicht viel Spal3
gemacht.

I:  Mh. Und du sagst, die wussten gar nicht, wie das geht. Gab es denn
da nicht irgendwie eine Erklarung?

K: Doch, das wurde erklirt. Aber da war halt XY (Name eines Mit-
glieds des Betreuungsteams), hat das erklirt und XY konnte das
nicht gut.

I:  Okay und in welcher Sprache wurde das dann erklirt?

K: In Deutsch. Und XY hat dann verlangt von den Kindern aus dew an-
deren Land, dass die das verstehen.

I:  Mh. Also XY hat nicht in eine Sprache ubersetzt, die die Kinder
verstanden haben?

K: Nee, XY konnte die Sprache nicht, hatte ich den Eindruck. (...)

I:  Und gab’s da mal so eine Situation, in der du versucht hast, mit ei-
nem Kind aus dew anderen Land zu sprechen oder dem das zu erkla-
ren?

K: Ja, ich glaube, ich bin da ein bisschen ausgetickt. Weil ich wollte,
dass wir gewinnen. Und dann hab ich, glaube ich, ein bisschen ge-
schrien. Und dann hab ich, glaube ich, auch ein Kind so leicht ge-
packt, also so genommen an den Schultern und hab das dann so
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ganz langsam dahin gefthrt, wo es stehen soll. Und dann bin ich
wieder weggegangen.

I:  Okay, also hast du thm dann so gezeigt, wo es stehen soll.

K: Ja.

I:  Und wie hat das Kind dann reagiert?

K: Ah, ich glaube, es hat es dann so gemacht. Das Kind wusste gar
nicht, was ich meine.” (Til, 10 Jahre, Abs. 105-121)

An diesem Beispiel wird deutlich, dass unzureichende Kommunikationsmit-
tel und fehlende Ubersetzungen das Ausfithren von geplanten Aktivititen
behindern und bei den Teilnehmenden zu Unzufriedenheit fihren kénnen.
Unzufriedenheit kann, wie in diesem konkreten Fall, aber auch zum Motor
fur eine direkte Kontaktaufnahme zwischen den Kindern werden. Der In-
terviewte beschreibt die Art seiner Kontaktaufnahme selbst als offensiv —
schreien und ein Kind ohne weitere Erklirung (langsam) dorthin fihren,
wo es stehen soll. Wie dieses Verhalten letztlich bei dem Kind angekommen
ist, bleibt an dieser Stelle offen. Der Interviewte bewertet seine Aktion aber
eher negativ, als impulsiven Ubergriff, mit dem er erreichen wollte, dass
seine Gruppe gewinnt. Diesem Verhalten liegt die Wahrnehmung zugrunde,
dass es nicht méglich war, richtig zu spielen, weil die Kinder aus dem ande-
ren Land das Spiel nicht verstanden haben. Die Schuld hierfir schreibt er
nicht den Kindern aus dem Gastland zu, sondern dem Unvermogen des
Betreuers/der Betreuerin, den Gastkindern das Spiel zu erkliren.

Dieses Beispiel zeigt erstens, dass derartige Situationen Aktivititen be-
hindern und zur individuellen Frustration einzelner Teilnehmer/innen so-
wie zu Spannungen zwischen den Kindern aus den unterschiedlichen Lin-
dern fithren konnen, vor allem dann, wenn es zu Schuldzuweisungen
kommt, die sich ggf. nicht auf den Verursacher — wie in diesem Beispiel —,
sondern auf die ,,unwissenden Teilnehmenden beziehen.

Zweitens verdeutlicht die Interviewpassage, dass das offensive Verhalten
des Jungen zu Missverstindnissen und Fehlinterpretationen sowie zur
Frustration seines Gegentibers fithren kann. Die offensive kérperliche Kon-
taktaufnahme konnte durchaus auch als Grenziiberschreitung empfunden
werden.

Bezogen auf die Umsetzung und Initiierung interkultureller Lernprozesse
zeigt sich, dass eine Anleitung ausschlieflich in einer Sprache eine ungleiche
Ausgangsposition zwischen den Teilnehmenden schafft. Es entstehen zwei
Gruppen: Jene Kinder, die die verwendete Sprache so sprechen, dass sie die
Spielregeln verstehen, und jene, die diese aufgrund fehlender oder unzurei-
chender Sprachkenntnisse nicht verstehen. Dies fiihrt zu unterschiedlichen
Positionen der Gruppen und Gruppenangehérigen, die mit Machtdifferen-
zen einhergehen. Diejenigen, die iber alle fiir das Spiel notwendigen Infor-
mationen verfigen, sind gegentber jenen im Vorteil, die nicht im Besitz
dieser Informationen sind. Da die Kinder in diesem Fallbeispiel in zwei
internationalen Mannschaften gegeneinander antreten, verringern sich zwar
prinzipiell die Gewinnchancen einer Gruppe bzw. Mannschaft nicht, weil in
jeder Mannschaft ein Teil der Kinder tber geringere Informationen zu den
Spielregeln verfiigt. Durch die Verhaltensweisen der Kinder aus dem Gast-



land wird jedoch der Spielablauf behindert, was aktuell als Minderung der
Siegchancen gewertet wird. Dadurch kann es zu Dominanzverhalten der
Angehérigen der privilegierten Gruppe — jener, die die Anleitung verstan-
den haben — gegentber der benachteiligten Gruppe — jener, die nur Gber
unzureichende Informationen verfiigt — kommen: im konkreten Fall inner-
halb einer Mannschaft zwischen den Kindern aus den verschiedenen Lin-
dern. Im oben dargestellten Beispiel zeigt sich dies darin, dass Til ein Kind
ohne dessen Einwilligung durch den Raum schiebt. Durch die Schaffung
ungleicher Voraussetzungen werden Spannungen zwischen den Kindern
provoziert und Unzufriedenheit bei einzelnen Kindern geweckt, die unnétig
die gemeinsame Interaktion belasten.

Zu derartigen Informationsdefiziten und -vorteilen ist es in den unter-
suchten Kinderbegegnungen nicht nur gekommen, wenn ,,vergessen wut-
de, Anweisungen und Regeln in beiden Sprachen zu geben, oder wenn eine
Betreuungsperson, welche die Sprache der Begegnungskinder beherrscht, zu
diesem Zeitpunkt abwesend war. Solche Situationen entstanden auch, wenn
in einem binationalen Betreuungsteam die Rollen nicht ausreichend geklirt
waren und/oder bilinguale Betreuer/innen die Anleitung in mehreren Spra-
chen ubernahmen, dies aber nicht konsistent taten, sondern — ohne es zu
merken — zwischen den Sprachen wechselten. Dadurch war die Anleitung
entweder fir alle Teilnehmenden oder einen Teil nicht deutlich verstind-
lich, weil Informationen fehlten oder tUbersprungen wurden. Kommt dies
hdufiger vor, kann es zu Unzufriedenheit und zu einem Gefiihl von Be-
nachteiligung bei den beteiligten Kindern kommen. Letzteres tritt vor allem
dann auf, wenn Teilnehmende das Geftihl haben, dass eher in der anderen
Sprache als in der eigenen kommuniziert wird. Die Beobachtung hat ge-
zeigt, dass es dadurch zu negativen Empfindungen einerseits gegentiber den
Kindern aus einem anderen Land kommt, weil diese als bevorzugt wahrge-
nommen werden, und andererseits gegeniiber einzelnen Projektdurchfiih-
renden, deren Verhalten als unfair empfunden wird.

Diese Ergebnisse belegen die Bedeutung der Anleitung von piadagogischen
Aktivititen und der Kommunikation der Betreuenden. Mit einer fur alle Teil-
nehmenden gleichermal3en informativen Anleitung unabhingig davon, ob die-
se Anleitung durch eine Person (konsistent) oder durch verschiedene Personen
in unterschiedlichen Sprachen erfolgt, konnen Gefiithle der Benachteiligung
und Spannungen zwischen den Kindern vermieden werden.

8.2.3 Zusammenfassung

Interkulturelle Interaktionen in internationalen Kinderbegegnungen sind
Grundsteine fir interkulturelles Lernen. Programmaktivititen und infor-
melle Situationen bieten daflir ein Ubungsfeld. Gleichzeitig stellen diese
Situationen eine fir viele Kinder ungewohnte Herausforderung dar, mit der
sie individuell unterschiedlich umgehen.

Die Ergebnisse der standardisierten Befragung zeigen, dass Kinder, die
aufgrund ihres Alters, ihrer Erfahrungen und Einstellungen tber zahlreiche
Ressourcen verfugen, hdufiger in der Gruppe derjenigen Kinder vertreten
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sind, die vielseitig und flexibel kommunizieren — d.h. ihre Ressourcen auch
nutzen. So wenden iltere Kinder, die Giber einen breiteren Erfahrungsschatz
sowie hiufiger iber Fremdsprachenkenntnisse verfiigen, vielseitigere Mittel
an, um sich mit einem Kind aus dem Ausland zu verstindigen: Sie versu-
chen, sich gestisch oder mimisch zu behelfen, bitten andere Kinder oder die
Betreuer/innen um Hilfe oder versuchen, sich in einer Drittsprache zu vet-
stindigen. Diese Vielseitigkeit, die Madchen hiufiger an den Tag legen als
Jungen, kann durch eine neugierige und zuversichtliche Haltung der Kinder
zu Beginn der Begegnung verstirkt werden. Kinder mit geringerer Ressour-
cenausstattung behelfen sich hdufiger mit der deutschen Sprache: Es sind
vor allem die jungeren Befragten, Kinder ohne Fremdsprachenkenntnisse
sowie schiichterne und zurtickhaltende Kinder sowie 6fter Jungen als Mad-
chen, die eher Deutsch gesprochen haben, wenn ein Kind aus dem anderen
Land sie mal nicht verstanden hat. Dieser Weg erscheint zunichst sinnvoll,
da die Kommunikation nicht abgebrochen wird. Die Beispiele aus den qua-
litativen Daten haben jedoch verdeutlicht, dass dieser Weg nicht unbedingt
zur Verstindigung fihren muss, sondern auch zu Unzufriedenheit und
Frustration bei den Kindern fihren kann.

Kontaktgelegenheiten wie die Ubernachtung in einem gemeinsamen
Zimmer oder die miteinander verbrachte Freizeit als informelle Ubungs-
moglichkeiten fir interkulturelle Kommunikation scheinen eine flexible und
vielseitige Anwendung der vorhandenen Ressourcen zu férdern und zum
Ausprobieren neuer Kommunikationsmethoden anzuregen. Fehlen diese
Kontaktgelegenheiten, so steht den Kindern weniger Raum zur Verfiugung,
in dem sie sich auch informell ausprobieren kénnen. So haben Kinder, die
ithre Freizeit Giberwiegend mit anderen Kindern aus Deutschland verbrach-
ten, auch seltener ihr eigenes sprachliches Bezugssystem verlassen und ha-
ben hiufiger Deutsch gesprochen, wenn sie nicht verstanden wurden. Sie
haben auch seltener andere Sprachen verwendet oder nonverbal kommuni-
ziert, um sich zu verstindigen und 6fter die Kommunikation abgebrochen
als Kinder, die auch informelle Kontakte zu den Gastkindern hatten.

Ob es gelingt, die Kinder aus unterschiedlichen Lindern miteinander in
einen Dialog zu bringen, der Uber die angeleiteten Aktivititen hinausgeht,
ist wesentlich von der Programmgestaltung und ihrer Umsetzung abhingig.
Forderlich sind Aktivititen, in denen den Kindern zusitzliche Kommunika-
tionsmittel zu den vorhandenen Sprachkenntnissen aufgezeigt und diese im
Austausch eingelibt werden. Angebote, in denen die Kinder im interkultu-
rellen Team miteinander Aufgaben 16sen und sich dabei absprechen miis-
sen, sind vor allem dann wichtig, wenn Kinder nicht von sich aus aktiv
werden, iber weniger Erfahrung verfiigen oder ihre persénlichen Ressour-
cen nicht ausreichend zur Geltung bringen koénnen. Gleichzeitig ist es er-
forderlich, den Kindern gentigend Raum fiir informelle Interaktionen zu
geben, in denen die erlernten Kommunikationsstrategien ausprobiert wer-
den kénnen.

In dem fir eine interkulturelle Kommunikation férderlichen Bedin-
gungsgefiige spielen die Betreuer/innen eine zentrale Rolle. Sie haben die
verantwortungsvolle Aufgabe, den Kindern ein Gefithl der Wertschitzung
und Vertrautheit zu vermitteln. Durch ihr Verhalten kénnen sie Erfolgser-



lebnisse bei den Teilnehmenden férdern und diese unterstitzen, an positive
Erfahrungen anzuknipfen. Im ungiinstigen Fall konnen sie dazu beitragen,
dass die Kinder sich unwohl fiihlen, z.B. wenn eine konsequente Uberset-
zung bei der Anleitung von Aktivitdten fehlt und eine Gruppe der Teilneh-
menden die Aufgabenstellung nicht versteht. Daraus kénnen Unzufrieden-
heit und das Gefihl, ungerecht behandelt zu werden, resultieren, die sich
gegen die Betreuer/innen oder gegen die Kinder aus dem Ausland richten.
Insbesondere bei Kindern, die ohnehin iber wenig Selbstvertrauen verfi-
gen und cher zurtuckhaltend sind, kann dies zu Selbstzweifeln und Rickzug
fihren.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen somit, dass Verstindigung zwi-
schen Kindern aus unterschiedlichen Lindern nicht per se reibungslos funkti-
oniert und nicht alle Teilnehmenden iiber ein vielseitiges Repertoire an Kom-
munikationsmitteln und Problemlsungsstrategien verfigen, die es ihnen er-
moglichen, alle autkommenden Verstindigungsschwierigkeiten so zu 16sen,
dass es nicht zum Abbruch von Interaktionen, zu Rickztugen oder Enttiu-
schungen kommt. Die in der Vorstudie dieser Untersuchung gedullerte An-
nahme der Experten und Expertinnen, dass unterschiedliche Sprachen,
Sprachkenntnisse und das Fehlen einer gemeinsamen Sprache unproblema-
tisch fur gemeinsame Aktivititen und kein Hindernis fur interkulturelle
Lernprozesse seien, kann demnach in dieser Allgemeinheit nicht bestitigt
werden.

Die Ergebnisse zur Kommunikation in internationalen Kinderbegegnungen
sind als Herausforderung zu verstehen, sowohl organisatorische als auch pada-
gogische Ma3nahmen (weiter) zu entwickeln. Im Mittelpunkt steht die Aufga-
be, Teilnehmende in der Kommunikation mit Kindern aus anderen Lindern
gezielt zu unterstiitzen und zu fordern sowie Kontaktgelegenheiten zu schaffen
und Kompetenzen der Projektdurchftihrenden zu stirken. Dadurch kénnen
Interaktionsabbriiche und Missverstindnisse vermieden sowie moglicherweise
damit einhergehenden frustrierenden Erfahrungen, negativen Interpretationen
sowie der Ethnisierung von Problemen vorgebeugt werden.

Vor dem Hintergrund des Beitrags internationaler Kinderbegegnungen
fir den Erwerb von interkultureller Kompetenz und mit Blick auf die for-
mulierten Annahmen, dass Kinder in diesen Begegnungen lernen kénnen,
miteinander zu kommunizieren, wird die Férderung flexibler Kommunika-
tionsmethoden zu einer wichtigen Gelingensbedingung. Daher gilt es, in
Kinderbegegnungen Méoglichkeiten zu schaffen, die Kindern mit unter-
schiedlichen kommunikativen und personalen Ressourcenausstattungen
gleiche Chancen zur interkulturellen Interaktion er6ffnen.
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8.3 Die Lernerfahrungen der Kinder

Der Lernprozess in einer internationalen Kinderbegegnung ist handlungs-
bezogen. Durch Spiel und Bewegung sollen die Teilnehmenden einander
niher kommen, um miteinander und voneinander zu lernen. Lernen wird
dabei als Prozess betrachtet, der auf Erfahrungen aufbaut und auf Verdnde-
rungen des Verhaltens, des Denkens und Fihlens abzielt (vgl. Ellis 2008).
Die in die Untersuchung einbezogenen Projekte differenzieren interkultu-
relles Lernen in unterschiedlichem MaBe:®® Zum Teil wird ein sehr komple-
xer und anspruchsvoller Prozess angestrebt, dessen Lernziele neben Kom-
munikationsfihigkeiten und dem Kennenlernen von Kulturen, Sitten und
Gebriuchen anderer Linder auch das Erkennen von Gemeinsamkeiten mit
Menschen anderen Ausschens, anderer Glaubenstberzeugungen und Spra-
che sowie Toleranz, Weltoffenheit und Konfliktlésungsfihigkeit integrieren.
Teilweise wird der Schwerpunkt auf einzelne, nicht weiter erliduterte Ziele
gelegt, nach denen die Kinder aus Deutschland und den Gastlindern sich in
alltidglichen interkulturellen Interaktionen besser kennenlernen und ihre
Kenntnisse tber andere Kulturen erweitern sollen. Damit werden mehr
oder weniger umfassende Dimensionen des interkulturellen Lernens ange-
sprochen, die — auf der Grundlage der Diskussion theoretischer Ansitze —
auch in der vorliegenden Untersuchung als Ausgangspunkte fir die Unter-
suchung der Entwicklung interkultureller Kompetenz konstatiert wurden
(vgl. Punkt 4.2).

In den quantitativen und qualitativen Analysen wurde herausgearbeitet,
welches Wissen die Kinder im Hinblick auf das Leben in den Lindern der
Gastkinder erworben haben, wie sie die Kinder aus den anderen Lindern
wahrnehmen, d.h. ob sie aufgrund des Zusammenlebens in der Begegnung
eher Differenzen oder eher Gemeinsamkeiten entdeckt haben, und inwie-
weit sie gelernt haben, sich mit Kindern aus anderen Lindern auch uber
vorhandene Sprachbarrieren hinweg zu verstindigen und zu ithnen Kontakt
aufzunehmen. Um diese Dimensionen zu erfassen, wurden zunichst die
Selbsteinschitzungen der Kinder zu ihren Lernerfahrungen in der internati-
onalen Kinderbegegnung quantitativ erhoben. Erginzt durch Beobach-
tungsdaten und qualitative Interviews — und somit anhand offener Frage-
stellungen — konnten weitere Lernerfahrungen zutage geférdert und bedeu-
tende Hintergrundinformationen fiir anschlieBende Interpretationen ge-
sammelt werden. Um Verinderungen entlang dieser Dimensionen zu be-
schreiben, wurden zudem die Aussagen der Kinder in den drei Wellen der
Fragebogenerhebung miteinander verglichen. Welcher Einfluss personen-
bezogenen Faktoren und Kontextbedingungen in diesem Zusammenhang
zukommt, wird anhand der Analyse individueller sowie projektspezifischer
Unterschiede tiberprift.

Im Folgenden kommen zunichst die Kinder zu Wort (Punkt 8.3.1): Wel-
che Lernerfahrungen sind ihnen bewusst und wie schitzen sie diese ein? Im

85 Hierzu geben die einzelnen Projektprofile sowie die Befragung der Projektdurchfihrenden
am Ende der Begegnung Auskunft (vgl. Punkt 5.1.2).



ersten Abschnitt wird danach gefragt, ob die Kinder iiberhaupt den Ein-
druck haben, in der Kinderbegegnung etwas gelernt zu haben (Punkt
8.3.1.1). An diese globale Perspektive schlieBen Ergebnisse zu den interkul-
turellen Lernerfahrungen an (Punkt 8.3.1.2), die sich auf den Einblick in die
Lebenswelt und Lebensweisen in anderen Lindern, auf die Wahrnehmung
der ,,Anderen und Fihigkeiten der Perspektiventibernahme sowie Kom-
munikationsstrategien beziechen. Der zweite Abschnitt (Punkt 8.3.2) widmet
sich den Verdnderungen von Aussagen der Kinder tiber drei Erhebungs-
zeitpunkte in drei Dimensionen interkultureller Kompetenz: (1) Fahigkeit
zur Kontaktaufnahme, (2) Kommunikationstechniken, (3) Wahrnehmung
von Ahnlichkeit und Differenz. Durch den Vergleich der drei Untersu-
chungszeitpunkte wird erwartet, Anhaltspunkte zum Einfluss von Kinder-
begegnungen auf die Lernerfahrungen sowie zur Nachhaltigkeit von Lern-
prozessen zu gewinnen.

8.3.1 Die selbst wahrgenommenen Lernerfahrungen der Kinder
8.3.1.1 ,lch habe hier eine Menge gelernt*

Der GrofBteil der befragten Kinder hat das Gefthl, in der Kinderbegegnung
»eine Menge gelernt zu haben (79%)86, 21% der Kinder schitzen ihre Let-
nerfahrungen cher gering ein: Fir sie stimmt es ,,nur ein bisschen®, dass sie
viel gelernt haben. Keines der Kinder verneint die Aussage.

Midchen und Jungen unterscheiden sich in ihrer Einschitzung nicht
voneinander. Ebenso ist die AuBerung der Kinder zum Lernen in der Kin-
derbegegnung nicht vom Alter abhingig. Lediglich die jiingsten, die acht-
jahrigen Teilnehmenden, stimmen entschiedener als alle anderen Kinder zu,
insgesamt ,,eine Menge* gelernt zu haben (70%).87

Hingegen scheinen die Erwartungen und Haltungen der Kinder zu Be-
ginn der Begegnung die Einschitzung der Kinder zu beeinflussen. Kinder,
die sich zu Anfang selbst als neugierig und zuversichtlich beschreiben,
stimmen héufiger zu, eine Menge gelernt zu haben (83%), als weniger neu-
gierige und zuversichtliche Kinder (65%).

Die Selbsteinschatzungen der Kinder unterscheiden sich zudem danach,
ob die Kinder auch informelle Kontakte zu den Kindern aus dem Ausland
hatten — in der Freizeit bzw. durch eine gemeinsame Unterbringung im
Zimmer bzw. Zelt. Kinder, die ihre freie Zeit in der Begegnung auch mit
Kindern aus einem anderen Land verbracht haben, schitzen ihre Lernerfah-
rungen héher ein als Kinder, die keine interkulturellen Freizeitkontakte hat-
ten. Je hédufiger die Kinder die Aussage ,,In meiner freien Zeit war ich nur

86 Die Aussage ,Ich habe hier eine Menge gelernt* wurde von den Kindern auf einer vierstufi-
gen Antwortskala eingeschéatzt: ,stimmt genau/stimmt ziemlich/stimmt nur ein bisschen/
stimmt gar nicht®. N=75.

87  Anteile in der Antwortkategorie ,stimmt genau“: Neunjahrige: 31%, Zehnjahrige: 42%, Elfjah-
rige: 53%, Zwédlfjahrige: 43%.
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mit Kindern aus Deutschland zusammen® ablehnen, desto 6fter stimmen
sie auch zu, eine Menge gelernt zu haben (vgl. Abbildung 20).

Abbildung 20: ,,Ich habe hier eine Menge gelernt.“ — nach interkulturellen
Freizeitkontakten in der Begegnung (in %)

stimmt gar nicht

stimmtnur ein
bisschen

stimmt ziemlich

stimmtgenau

In der freien Zeit nur mit Kindern
aus Deutschland zusammen

Ich habe hier eine Menge gelernt.

m stimmt ziemlich/stimmt genau m stimmt nur ein bisschen

N=75. Quelle: eigene Berechnungen.

Auch haben Kinder, die in der Begegnung kulturell gemischt untergebracht
waren, hdufiger ,,viel gelernt® (88% stimmen ,,genau® oder ,,ziemlich® zu,
12% ,,nur ein bisschen®) als Kinder, die sich nur mit anderen Kindern aus
Deutschland das Zimmer oder Zelt geteilt haben. 72% von ihnen stimmen
zu, ,viel gelernt zu haben, anndhernd ein Drittel (28%) stimmt jedoch
,,nur ein bisschen® zu.

Auf der Grundlage dieser Ergebnisse wird vermutet, dass neben der Un-
terbringung und der Freizeit vielfiltige Kontakte zu Teilnehmenden aus
einem anderen Land insgesamt einen Einfluss auf die Lernerfahrungen der
Kinder haben koénnen — ob bewusst initiiert innerhalb geplanter Pro-
grammpunkte oder im Rahmen informeller Situationen (z.B. Essen, Auf-
raum- und Reinigungsaufgaben). Da insgesamt jedoch nicht geklirt werden
kann, worauf sich die Kinder bei der Aussage ,,Ich habe hier eine Menge
gelernt®™ jeweils beziehen — es konnen interkulturelle, aber auch allgemeine
Erfahrungen dahinterstehen —, sind die Interpretationsmoglichkeiten fir
Differenzen eingeschrinkt. Daher wird an dieser Stelle auf eine weitere Ver-
tiefung durch einen Projektvergleich verzichtet. Die nachfolgenden Darstel-
lungen zu ausgewihlten Lernerfahrungen liefern jedoch einen detaillierteren
Einblick. Sie férdern Unterschiede zwischen den Kindern und den Projek-
ten zutage und liefern gleichzeitig Erklirungsmoglichkeiten.



8.3.1.2 Interkulturelle Lernerfahrungen

Die insgesamt positiven Einschitzungen der Kinder zu ihren Lernerfahrun-
gen sagen noch nichts tber die Art und den Inhalt des erworbenen Wissens
aus. Sie wurden dariiber hinaus gebeten, zu verschiedenen Aussagen in zwei
Bereichen Stellung zu nehmen. Insgesamt wurden die nachfolgenden finf
Aussagen ausgewertet8 :

Einblick in die Lebenswelt und Lebensweisen in anderen Lindern:
,»1ch habe gelernt,

* wie Menschen in einem anderen Land leben,

* was Kinder in einem anderen Land diirfen und was nicht,

* welche Sorgen Kinder haben, die in einem anderen Land wohnen.*

Fremdwahrnehmung und Perspektiveniibernahme:

,Ich habe gelernt,

* was Kinder aus Deutschland mit Kindern aus einem anderen Land ge-
meinsam haben,

* was Kinder aus anderen Lindern tber Deutschland denken.

Einblick in die Lebenswelt und die 1 _ebensweisen in anderen 1.dndern

Innerhalb dieses Themenfeldes haben die Kinder aus ihrer Sicht am meisten
dartiber erfahren, wie Menschen in einem anderen Land leben (vgl.
Abbildung 21). 39% der Kinder haben hiertiber ,,viel*“ gelernt, weitere 52%
,»ein bisschen®. Nur 9% geben an, dazu ,,nichts* erfahren zu haben.

Abbildung 21: Einblick in die Lebenswelt und Lebensweisen in anderen
Landern (in %)

Ich habe gelernt, ...

...welche Sorgen Kinder
haben, die in einem 49 27
anderen Land wohnen.

...was die Kinder aus
einem anderen Land 57 24
dirfen und was nicht.
...wie Menschen in
einem anderen Land 52 9
leben.
mviel ein bisschen nichts

N=75. Quelle: eigene Berechnungen.

Den Interviews mit ausgewihlten Kindern ist zu entnehmen, dass derartige
Informationen sowohl Thema im informellen Austausch mit Gastkindern
als auch Gegenstand im Rahmen einzelner Angebote waren, die explizit das
Ziel verfolgten, entsprechendes Wissen zu vermitteln. Hierzu gehorten bei-

88 Die Frage ,Worlber hast Du in der Kinderbegegnung etwas gelernt?* konnten die Kinder
durch die Antwortkategorien ,viel/ein bisschen/nichts* bewerten.
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spielsweise Veranstaltungen, in denen die Kinder ihr Land auf unterschied-
liche Weise prisentierten. Die Interviewausziige verdeutlichen weiterhin,
dass solche Darstellungen einen nachhaltigen Eindruck auf die Kinder ha-
ben kénnen:

»(...) zum Beispiel die aus dem Ausland, als sie den Tanz vorgefithrt
haben, haben die da so, ich denke mal, traditionelle Sachen ange-
habt, weil so was hab’ ich noch nie gesehen gehabt.” (Beatrix, 11
Jahre, Abs. 4406)

Solche Prisentationen wurden zum Teil durch spezielle Materialien beglei-
tet:

»(...) Und das war halt so ein Buch, das wurde (...) verteilt an alle
Leute. Und da stand auch, da standen halt zum Beispiel vielleicht
auch bekannte Bands oder so drin oder irgendwelche bestimmten
Essen. (...) Und bei denen stand auch drin, dass sie da irgendwie so
ein riesiges Wasserfallgelinde haben, so wie ein Naturschutzgebiet.
Und da hab ich auch letztens einen Film driber gesehen. Und ja, das
ist irgendwie der groBte Wasserfall der Welt oder so.” (David, 11
Jahre, Abs. 343)

Das Alltagsleben in der Kinderbegegnung vermittelte den Kindern ebenfalls
Eindriicke vom Leben, von Gewohnheiten und Sitten eines anderen Lan-
des:

»Man hat auch ganz viele (...) Gebriauche von ithnen gelernt. Also ich
hitte nie so die Milch aus der Schiissel so weggetrunken. (...) Also
zum Beispiel die Menschen in dem Land essen Frithstick, glaube ich,
ohne Teller. (...) Und dann haben die Menschen in dem Land die Art,
sich die Bettdecke irgendwie unters Bett zu stopfen. (Marcel, 12
Jahre, Abs. 119, 121)

Uber die Sorgen von Kindern, die in einem anderen Land wohnen, haben
etwa ein Viertel der Kinder ,viel“ und die Hilfte ,,ein bisschen® gelernt
(vgl. Abbildung 21). 27% der Kinder sagen, dass sie ,,nichts* tiber die Sor-
gen von Kindern aus anderen Lindern erfahren haben.

Was Kinder in einem anderen Land ditfen und was nicht, hat die Hilfte
der Kinder ,,ein bisschen® gelernt, 19% haben ,,viel“ dariiber erfahren. Et-
wa ein Viertel der Kinder sagt aus, dass es dazu ,,nichts* gelernt hat.

In den Interviews wurden Sorgen von Kindern aus einem anderen Land
ebenso wie Ge- bzw. Verbote kaum erwihnt. Hinweise hierauf kamen vor
allem aus einem Projekt, in dem neben Essen, Gebrduchen und allgemei-
nem landeskundlichen Wissen auch soziale Probleme von Lindern und —
mit Gelegenheit der Kinder, ihre eigene Situation darzustellen — die Rechte
von Kindern thematisiert wurden. Vereinzelt bezogen sich auch Kinder aus
anderen Begegnungen auf soziale Unterschiede zwischen dem eigenen und



einem anderen Land, ohne dass diese jedoch als Probleme der Gastkinder
thematisiert wurden. So hat Batman in der Kinderbegegnung gelernt,

,,dass sie halt im Aus/and nicht so viel Geld haben, dass es da auch

Arme gibt. Dass es da auch nicht so schone Schulen gibt wie bei uns
hier.” (Batman, 11 Jahre, Abs. 326)

Gegenstand des interkulturellen Austauschs scheinen viel hdufiger Freizeit-
interessen, die Art sich zu kleiden, Informationen uber die Familie oder
Wohnbedingungen u.d. zu sein, wie die folgenden Beispiele illustrieren:

,Der wohnt im Ausland, (ndmlich) in X-Stadt. Hat ein Haus dort.”
(Remo, 11 Jahre, Abs. 260)

»(...) dann hab‘ ich gelernt, (...) also was andere Kinder gerne ma-

chen. (...) also Bogenschielen mochten Paloma und Sylvie gerne.*
(Tina, 10 Jahre, Abs. 653, 659)

»Also die das Mddchen ans dem Aunsland, fast alle Middchen mogen ger-
ne, wie heil3t es, mit kurzer Hose, also im Sommer mit kurzen Ho-
sen rumlaufen (...), also so im Frithling, Herbst auch so mit kurzen
Hosen und am meisten mit, ehm, wie heilen die, Flip-Flops. (...)
Und die Jungs mégen Fuf3ball und so, aus dem eznen Land. Und aus
dem anderen Land, ehm, die mogen gerne Sportschuhe, also die
Jungs, Sportschuhe, T-Shirts, Hemden, (...), wo man immer raus ge-
hen kann, so schwarz und so.*“ (Maylin, 9 Jahre, Abs. 645, 650)

Fremdwabrnehmung und Perspektiveniibernahme

In diesem Themenfeld wurde gefragt, inwieweit die Kinder sich damit aus-
einandersetzen, wie das eigene Herkunftsland von Menschen aus anderen
Lindern gesehen wird und ob die Kinder eher Gemeinsamkeiten oder Dif-
ferenzen zwischen den Teilnehmenden aus den unterschiedlichen Lindern
wahrnehmen. Es wird vermutet, dass dieses Wissen iberwiegend durch
Kontakt und im Austausch mit den Kindern aus dem Ausland erworben
wird.

Viele Kinder haben Gemeinsamkeiten entdeckt: 40% sagen ,,viel”, 52%
»ein bisschen® dariiber gelernt zu haben, was Kinder aus Deutschland mit
Kindern aus anderen Lindern gemeinsam haben. Nur wenige Kinder (8%)
haben ,,nichts* iiber Gemeinsamkeiten gelernt (vgl. Abbildung 22). Dari-
ber, wie Kinder aus anderen Lindern iber Deutschland denken, wurde et-
was weniger gelernt: 20% der Befragten haben ,,viel®, 49% ,,ein bisschen®
und 31% ,,nichts* dariiber erfahren. Diese selbst berichteten Lernerfolge
lassen darauf schliefen, dass gemeinsame Aktivititen und die Alltagserfah-
rungen in der Kinderbegegnung dazu beitragen, vor allem Ahnlichkeiten —
in den Interessen, Verhaltensweisen und Einstellungen — wahrzunehmen.
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Abbildung 22: Fremdwahrnehmung und Perspektiveniibernahme (in %)

Ich habe gelernt, ...

...was Kinder aus
Deutschland mit

Kindern aus anderen 40 52 8
Landern gemeinsam

haben.
...wie Kinder aus
anderen Landern
Uber Deutschland 49 3L
denken.

mviel ein bisschen nichts

N= 75. Quelle: eigene Berechnungen.

Kinder, die sich als eher schiichtern und zuriickhaltend, gleichzeitig jedoch
als kognitiv hoch aufgeschlossen beschreiben, schitzen ihre Lernerfahrun-
gen in beiden Bereichen hoher ein als Kinder, die sich selbst als wenig oder
nicht internalisiert wahrnehmen. Dies kann als Hinweis darauf verstanden
werden, dass die aktive Kontaktaufnahme nicht allein Bedingung fiir inter-
kulturelle Lernprozesse ist. Kinder, die aufmerksam gegentber ihrer Um-
welt sind und die in ihren Lernprozessen durch informative Angebote un-
terstiitzt werden, kénnen trotz einer zuriickhaltenden Haltung Wissen tber
die Gastkinder und deren Linder erlangen. Die anfingliche Vermutung,
dass fiir die Meinungsbildung tiber die anderen Kinder Kontakte und Aus-
tausch eine Voraussetzung sind, kann somit nicht ohne Weiteres bestatigt
werden.

Die Feldbeobachtungen haben gezeigt, dass es in allen Projekten Kinder
gibt, die eher am Rande des Geschehens bleiben und seltener in Interaktio-
nen involviert sind. Philipp gehért zu diesen Kindern. Der Junge berichtet
davon, generell wenig Kontakt zu den Kindern gehabt zu haben und die
meiste Zeit alleine gewesen zu sein. Er scheint vor allem durch Beobach-
tung gelernt zu haben:

»(...) die sind eigentlich nett. Aber die Jungs haben (...) manchmal
auf die Erde gespuckt. Das hab ich nicht so toll gefunden. Sonst wa-
ren sie ganz okay.” (Philipp, 8 Jahre, Abs. 125)

Der Junge hat durch Beobachtung eine Verhaltensweise seitens der Kinder
aus dem Ausland wahrgenommen, die ihm missfiel. Er verallgemeinert diese
jedoch nicht, sondern differenziert in seiner Aussage nach Geschlecht und
lisst sich in seinem generell positiven Eindruck nicht beeinflussen.
Zwischen den Selbsteinschitzungen in den beiden Themenfeldern zeigen
sich keine weiteren Zusammenhinge zu individuellen Merkmalen, Haltun-
gen sowie Erfahrungen der Kinder. Da zwischen den einzelnen Begegnun-
gen jedoch Unterschiede deutlich werden, wird angenommen, dass es pro-
jektspezifische Bedingungen sind, die die Selbsteinschitzung der Lernerfah-
rungen in den Themenfeldern ,Lebenswelt und Lebensweise® und
,Fremdwahrnehmungen und Perspektiveniibernahme® bedingen.



Wie Abbildung 23 verdeutlicht, gibt es zwei Projekte, in denen alle Kinder
das Gefuhl haben, zumindest ,.ein bisschen* zum Thema ,,Lebenswelt und
Lebensweise® gelernt zu haben (,,gelb® und ,,blau®), in einer Begegnun%
(,,blau®) geben sogar 75% der Kinder an, viel dazu erfahren zu haben.®
Orientiert an der Polarisierung unterschiedlicher Projekttypen (vgl. Punkt
8.1, Abschnitt ,,Verhiltnis von interkulturellen Kontakttypen und Projekt-
spezifik®), geh6ren diese beiden Projekte jenen an, die sich durch eine kon-
tinuierliche Schaffung von interkulturellen Kontaktgelegenheiten, der steti-
gen gezielten Initilerung interkulturellen Erlebens sowie der Betonung
interkultureller Lerninhalte auszeichnen. In beiden Projekten war es den
Kindern auBlerdem méglich, wenn auch nicht immer flissig, sprachlich mit-
einander zu kommunizieren. Uberdies konnten in beiden Fillen Aktivititen
beobachtet werden, die das Ziel hatten, Informationen zur eigenen Person
auszutauschen und so dazu beitrugen, dass die Kinder sich besser kennen-
lernten.

Auch im Projekt ,turkis®, in dem ein Viertel der Kinder angibt, nichts
tber die Lebenswelten und Lebensweisen der anderen Kinder dazugelernt
zu haben, hatten die Kinder Gelegenheit, sich und ihre Linder vorzustellen.
In anderen Bereichen des Begegnungsalltags weist das Projekt jedoch tiber-
wiegend Merkmale des entgegengesetzten Pols der Projekttypisierung auf
(vgl. Punkt 8.1). Das heif3t, es wurden vergleichsweise wenige interkulturelle
Lernanreize und Kontaktgelegenheiten angeboten. Die Beobachtungsdaten
zeigen zudem, dass die Kinder ihre Freizeit und teilweise auch die angebo-
tenen Aktivititen iberwiegend in national homogenen Gruppen verbrach-
ten.

Abbildung 23: Lernerfahrungen im Bereich ,Einblick in die Lebenswelt
und Lebensweise in anderen Landern® (in %)

rot 78
grin 60

£ tirkis 63
koA _
2 lila 90
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gelb 100

H pichts ein bisschen viel

N=75. Quelle: eigene Berechnungen.

89 Um Gruppenvergleiche zu den Lernerfahrungen der Kinder im Bereich ,Lebenswelt und
Lebensweisen® durchfiihren zu kénnen, wurde ein Summenindikator gebildet. Dazu wurden
die Werte der Antworten zu den Aussagen miteinander addiert und mittels Division durch die
Anzahl der Aussagen (drei Items) ein Durchschnittswert gebildet, durch den das AusmaR der
Lernerfahrungen in dem Bereich abgebildet wird. Die Werte wurden im né&chsten Schritt
gruppiert zu ,nichts* (Werte 0 bis 0,49), ,ein bisschen* (Werte 0,5 bis 1,49) und ,viel* (Werte
1,5 bis 2). Die beiden Items im Bereich ,Fremdwahrnehmung und Perspektivenibernahme®
wurden nicht zusammengefasst, da sie unterschiedliche Dimensionen abbilden und Wissen
in den Bereichen jeweils auf unterschiedlichen Wegen erworben wird.
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Beim Vergleich der Aussagen im Themenfeld , Fremdwahrnehmung und
Perspektiventibernahme® zeigt sich im Projekt ,tiirkis der gréte Anteil
von Kindern, die ,nichts“ zu Gemeinsamkeiten und der Sichtweise der
Kinder aus dem Ausland gelernt haben. ,,Viel” gelernt haben vor allem die
Kinder im Projekt ,,blau“. Die Interpretation dieser Befunde fillt schwer,
da kaum vertiefende Informationen aus den Interviews vorliegen, die Auf-
schluss tber Kontexte eines solchen Austauschs geben konnten. In den
Interviews berichtet ausschlief3lich ein Junge tber eine Aktivitit, in der die
Gastkinder ihre Sicht auf Deutschland schildern, und tber seine eigene
Wahrnehmung dieses Prozesses:

,uUnd dann (...) saBen wir alle so in einem Kreis (...) und dann haben
alle verschiedene Plakate gekriegt und dann wurde aufgeschrieben,
was den Leuten zu unserem Land einfillt. Bei uns wurde einmal Hit-
ler geschrieben, also das konnt..., das war, es war richtig, weil klar,
man, gut, man regt sich nicht driiber auf, aber es ist halt nicht schon,
dass alle Leute wissen, dass Hitler so aus Deutschland kam und so.
Und dann stand uberraschend oft Bratwurst da. Und Autos und
Mercedes und Opel und was weil3 ich nicht was. Also ich hitte nicht
gedacht, dass die anderen Linder so viel tber Deutschland und die
Autos und so was wissen. Das hat mich ziemlich uUberrascht.
(David, 11 Jahre, Abs. 450)

Dieses Zitat verdeutlicht, dass durch den Einsatz geeigneter Lernangebote
ein Kennenlernen der Perspektiven der Kinder aus den Gastlindern gezielt
gefordert werden kann. Aktivititen dieser Art konnen zugleich genutzt
werden, um auftretende Vorurteile und Stereotypsierungen aufzugreifen
und miteinander zu besprechen. Einschrinkend ist jedoch zu erwihnen,
dass der Einsatz einer solchen Methode nicht in jedem Alter angebracht ist.
Ob er zu den gewiinschten Resultaten fithren kann, ist unter entwicklungs-
spezifischen Gesichtspunkten abzuwigen.

Wie wichtig es ist, Kindern in internationalen Begegnungen die Perspek-
tive und Handlungsmotive der Teilnehmenden aus dem Ausland nahe zu
bringen, und welche Konsequenzen es hat, wenn derartige Aspekte ver-
nachlissigt werden, zeigt das folgende Beispiel: Maylin (neun Jahre) berich-
tet im Interview von einer Aktivitit, die in der gesamten Gruppe durchge-
fihrt wurde. Sie schildert, dass mehrere kulturell gemischte Teams gebildet
wurden, die in einem Wettbewerb gegeneinander antraten, dass einige Kin-
der aus dem Ausland sich jedoch nicht an dieser Aktivitit beteiligten. Die-
ses Verhalten erklirt Maylin damit, dass diese Kinder Angst davor gehabt
hitten, zu verlieren.

Die beschriebene Situation ist auch Teil der Beobachtungsdaten: Nach-
dem die Kinder die Teilnahme verweigert hatten, wurden sie von einer Be-
treuungsperson aus Deutschland nach den Grinden gefragt. Zunichst gab
eines der Kinder an, dass sie keine Lust hitten, an dem Spiel teilzunehmen.
Nachdem die Betreuungsperson die Kinder daraufhin mehrfach zu einer
Teilnahme aufforderte, deutete das Kind an, dass das Spiel ein Verhalten
erfordere, dass gegen ihre kulturellen Werte und Praxis verstoBe. Auf diese



Aussage ging die Betreuungsperson nicht ein und wandte sich wieder der
GroBgruppe zu. Die Kinder aus dem anderen Land entfernten sich darauf-
hin von der Gruppe.90

Maylin hat eine eigene Erklirung fur das Verhalten der Kinder aus dem
anderen Land gefunden, die den ihr zur Verfugung stehenden Interpretati-
onsmoéglichkeiten entsprach. Dies wird als Hinweis darauf betrachtet, dass
die Situation auch zu einem spiteren Zeitpunkt aullerhalb der Beobach-
tungssequenzen nicht aufgeklirt wurde.

Maylins Aussagen zeigen, dass kulturell bedingte und als fremd empfun-
dene Verhaltensweisen sehr schnell fehlinterpretiert werden kénnen. Erleb-
nisse dieser Art kdnnen zu negativen Haltungen gegentiber den betroffenen
Kindern fuhren, die sich hemmend auf die weiteren Kontakte auswirken
und auch iber die Begegnung hinaus andauern kénnen.

Die von Maylin beschriebene Situation stellt eine gunstige Gelegenheit
fur interkulturelles Lernen dar. Eine Moglichkeit béte zunichst ein gemein-
sames Gesprich von Betreuenden aller beteiligten Linder und moglicher-
weise auch mit den Kindern, die die Teilnahme verweigerten, um die Moti-
ve fur deren Verhalten zu kliren. In einem anschlieBenden Gesprich in der
jeweiligen nationalen Gruppe koénnten die Beweggriinde dann mit den an-
deren Kindern besprochen und reflektiert werden. Wie in Kapitel 4 darge-
legt, kann bei Kindern in diesem Alter ein Verstindnis von kulturell beein-
flusstem Handeln nicht vorausgesetzt werden. Durch eine gemeinsame
Aufarbeitung kénnen sie jedoch die Chance erhalten, ihre eigenen Interpre-
tationen zu Uberdenken. Fehlt ein solcher Austausch, so werden die Teil-
nehmenden mit ihren eigenen kindlichen Deutungsmustern allein gelassen.
Gleichzeitig verdeutlicht das Beispiel die hohen Anforderungen an die
(interkulturelle) Sensibilitit der Durchfiihrenden einer Kinderbegegnung
sowie die Notwendigkeit eines kontinuierlichen Austauschs der Betreuerin-
nen und Betreuer aller Teilnehmerlinder.

SchlieBlich kénnen Schilderungen der Interviewten Uber die Interessen
der Gastkinder — eine wesentliche Quelle fir Gemeinsamkeiten — ebenfalls
als Anhaltspunkt dafiir gewertet werden, dass die Gestaltung von Projekten
Lernprozesse im Bereich ,,Fremdwahrnehmung und Perspektiveniibernah-
me* beeinflussen kann. So hat sich gezeigt, dass es den Kindern eher ge-
lingt, Ahnlichkeiten mit Kindern aus anderen Lindern zu entdecken, wenn
thnen in der Begegnung viele Gelegenheiten fiir gemeinsame Aktivititen
und interkulturellen Austausch geboten werden.

90 Zu einem spateren Zeitpunkt erlduterten die Kinder den Wissenschaftlerinnen auf Nachfrage
ihr Verhalten und nannten kulturelle Grinde fur ihre Verweigerung, an dem Spiel teilzuneh-
men.
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Lernerfabrungen im Bereich Kommunikation

Internationale Kinderbegegnungen bieten einen Raum zur Forderung
kommunikativer Kompetenzen (vgl. Punkt 4.2). Dazu zihlen ebenso non-
verbale Fihigkeiten wie auch der Erwerb fremder Sprachen bzw. die Erwei-
terung bereits vorhandener Sprachkenntnisse. Die untersuchten Begegnun-
gen mallen diesen Kompetenzen in ihren Konzeptionen einen unterschied-
lichen Stellenwert bei. In einigen Projekten war die Verbesserung oder die
Grundlegung von Fremdsprachenkompetenzen, wenn auch nur teilweise
und punktuell, konzeptioneller Bestandteil und wurde in das Programm
integriert. In anderen Projekten spielte das Sprachenlernen keine explizite
Rolle.

Wie in Punkt 8.2 ,,Die Kommunikation in den Kinderbegegnungen® be-
schrieben, verfigt zumindest ein Teil der Kinder Gber ecin vielseitiges Re-
pertoire an Kommunikationsmdoglichkeiten, das auch tber die sprachliche
Verstindigung hinausgeht. Jedoch trifft das nicht auf alle Kinder zu — teil-
weise weil sie die ithnen zur Verfiigung stehenden Mittel aus Unsicherheit
nicht nutzen.

Im Folgenden werden Formen der nonverbalen und der sprachlichen
Kommunikation in den Mittelpunkt gestellt, wenn danach gefragt wird, wie
Kinder ihre Lernfortschritte einschitzen.

Formen der nonverbalen Verstindigung hat annihernd die Hilfte der Be-
fragten ausbauen kénnen. 48% der Kinder geben an, ,,viel dariiber gelernt
zu haben, wie man sich auch ohne Worte miteinander verstindigen kann. %t
41% haben sich in dieser Kommunikationsart ,ein bisschen® angeeignet,
11% ,,nichts®.

Der Anteil der Midchen, die das Gefiihl haben, im nonverbalen Bereich
,»nichts® gelernt zu haben, ist hoher (15%) als bei den Jungen (3%).92 Es
handelt sich hierbei um Maidchen, die in der Begegnung selten oder nie
nonverbal kommuniziert haben. Ein ausgeprigtes positives Selbstbild
scheint dem Sammeln von Erfahrungen im Bereich nonverbaler Kommuni-
kation zutriglich zu sein. Kinder mit einem hohen positiven Selbstbild
schitzen ihre Lernerfahrungen etwas hoher ein als Kinder, deren Selbstbild
weniger positiv ist.?

Im Bereich des Sprachenlernens ahneln sich die Lernerfahrungen der Kin-
der weitgehend: Sie geben zum groBten Teil an, zumindest einzelne Worter
in einer anderen Sprache gelernt zu haben (71%).94 21% verneinen die Fra-
ge nach sprachlichen Lernerfolgen, 8% wissen es nicht. Die Kinder geben
sowohl neu erlernte Sprachen an als auch solche, in denen sie vor der Kin-

91 ,lch habe gelernt, wie man sich ohne Worte verstehen kann.“ Antwortkategorien: ,viel/ein
bisschen/nichts®.

92  Jungen: N=29 ,Madchen: N=46. ,Nichts“: Jungen 3%, Madchen 15%; ,ein bisschen®: Jungen
48%, Madchen 37%; ,viel*: Jungen 48%, Madchen 48%.

93  Hohes positives Selbstbild (N=42): ,viel* 55%; ,ein bisschen“ 33%, ,nichts“ 12%; kein hohes
positives Selbstbild (N=31): ,viel* 39%; ,ein bisschen* 52%; ,nichts* 10%.

94  Frage: ,Hast Du in der Kinderbegegnung etwas in einer anderen Sprache gelernt?*.



derbegegnung bereits Grundkenntnisse besaBen.”® Das Sprachenlernen
konzentriert sich vor allem auf BegriBungen und auf einzelne Worter. Nach
der Begegnung haben die Kinder das Gefiihl, dass sie in einer fur sie neuen
Sprache ,,sehr gut” oder ,,gut® ...

* ...jemanden begrifien kénnen (65%),

e ...einzelne Worter sagen konnen (57%),

e ...verstehen konnen, was andere sagen (20%),
* ...sich unterhalten kénnen (17%),

* ...ganze Sitze sagen kénnen (13%).

Midchen (76%) berichten am Ende der Begegnung hiufiger als Jungen
(62%) von erworbenen Sprachkenntnissen. Wie in Punkt 8.2 bereits darge-
legt, gingen Midchen in der Begegnung etwas vielseitiger mit ihren Kom-
munikationsmethoden um, Jungen versuchten hiufiger, sich in Deutsch zu
verstindigen. Dies deutet darauf hin, dass Midchen durch diese Ubung
gelernt haben.%®
Drei bis vier Monate nach der Begegnung hat sich die Einschitzung der
Kinder nicht verandert. Zuriick in ihrem Alltag, bejahen 79% der Kinder
die Frage nach erworbenen Sprachkenntnissen.97 Von Bedeutung koénnte
dabei sein, dass etliche Kinder zu dieser Zeit in eine hohere Klasse, teilwei-
se an einer weiterfihrenden Schule, tibergetreten sind und einige von ihnen
eine Fremdsprache neu erlernten, die in der Kinderbegegnung eine Rolle
spielte. Mehrere Kinder berichten in den Interviewaussagen tiber eine Ver-
besserung ihrer fremdsprachlichen Leistungen in der Schule. Zu ihnen ge-
hort auch Janine, die ihre Erfolge im Fremdsprachenunterricht unter ande-
rem darauf zurtckfuhrt, dass sie diese in der Kinderbegegnung tiben konn-
te:
»(...) aber ich komme in der Fremdsprache ganz gut voran. Ich hab°
jetzt in den ersten Tests nur Einsen geschrieben.” (Janine, 11 Jahre,
Abs. 331)

Zum Teil haben die Kinder die Sprachkenntnisse im Rahmen eines Sprach-
unterrichts erworben, der in einigen Progekten — mal mehr, mal weniger
ausfihrlich gestaltet — angeboten wurde.® Dariiber hinaus spielte ein Aus-

95  Zu Beginn der Begegnung wurden die Kinder gefragt, ob sie neben Deutsch noch weitere
Sprachen sprechen.

96 Die Forschungsergebnisse zu geschlechtsspezifischen Unterschieden in der Affinitat zu und
im Lernen von Fremdsprachen sind nicht einheitlich. Lange Zeit herrschte der Tenor, dass
Madchen sprachaffiner seien und ihnen das Fremdsprachenlernen leichter falle. Mittlerweile
wird dies jedoch angezweifelt (vgl. dazu Schmenk 2002).

97 Bei Vergleichen zwischen der zweiten und dritten Erhebungswelle werden nur die 63 Kinder
herangezogen, die an allen drei Wellen teilgenommen haben. Unter diesen 63 Kindern ha-
ben in der zweiten Welle 76% angeben, etwas in einer andern Sprache gelernt zu haben —
ein etwas hoéherer Anteil als in der Gesamtgruppe der 75 Kinder (71%).

98 Sprachunterricht war nicht in allen Begegnungen fester Prorammbestandteil. Wahrend in
einem Projekt der Spracherwerb im Mittelpunkt stand und kontinuierlich durchgefiihrt wurde,
fand in anderen Projekten einmaliger Unterricht statt. Die Ausgestaltung der Sprachlernein-
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tausch der Kinder in informellen Situationen eine wichtige Rolle im sprach-
lichen Lernprozess. Dabei erwies es sich als férderlich, wenn kontinuierlich
eine Drittsprache als Arbeits- und Begegnungssprache angewendet werden
konnte. Kinder aus Begegnungen, die mit den Gastkindern in einer solchen
gemeinsamen Sprache kommunizierten, konnten in besonderem Mal3e von
der alltdglichen Sprachpraxis in der Begegnung profitieren:

,»Das war eigentlich fast nach der ersten Woche war es dann genau-
so, mussten wir uns nicht mehr halt drauf konzentrieren die Dritt-
sprache zu sprechen. Da haben wir einfach die Drittsprache gesprochen
(..) Ich habe eine Menge neue Worter kennengelernt, also ich bin
jetzt deutlich besser im Fremdsprachenunterricht als vorher. Ja. Das
hat auf jeden Fall wirklich was gebracht.” (David, 11 Jahre, Abs.
215)

Neben dem Stellenwert der Sprache in den einzelnen Begegnungen schei-
nen Kontaktgelegenheiten in den Projekten Einfluss auf den Spracherwerb
zu nehmen. Darauf deutet hin, dass von den nur mit Kindern aus Deutsch-
land untergebrachten Kindern knapp die Hilfte (58%) etwas in einer ande-
ren Sprache gelernt hat. Von den kulturell gemischt untergebrachten Kin-
dern stimmen weit mehr Kinder zu (88%). Eine gemischte Unterbringung
scheint die Kommunikation nicht zuletzt wegen der rdumlichen Nihe zu
fordern, mit der einhergeht, dass die Kinder sich tber Fragen des alltigli-
chen Lebens austauschen sowie auf die Festlegung und Einhaltung von
Regeln einigen mussen.

Ein Teil der Kinder hat auch die freie Zeit in der Begegnung genutzt, um
sich gegenseitig Worter beizubringen. Davon berichten einige Kinder in den
Interviews:

»(...) manchmal haben wir auch schon versucht, denen Worter von
uns beizubringen und haben die dann auf Deutsch und dann danach
auf Englisch gesagt. Und die haben’s dann auch probiert, uns das
beizubringen.* (Beatrix, 11 Jahre, Abs. 91)

»Auf dem Weg hin oder zuriick haben wir oft gequatscht und haben
den Kindern aus dew Ausland irgendwelche Worter gesagt. Also
manchmal waren es auch schlimme. (...) Und die Kinder aus dew
Ausland haben uns auch irgendwelche Worter diktiert und dann ha-
ben wir die nachgesprochen und dann haben sie sich halb tot ge-
lacht.“ (Til, 10 Jahre, Abs. 125)

Das Sprachenlernen in informellen Situationen kann durch glinstige person-
liche Voraussetzungen der Kinder geférdert werden. Zunichst unterschei-
den sich Kinder mit interkulturellen Freizeitkontakten im Sprachenlernen

heiten reichte von einem interaktiv angelegten Sprachenlernen in der gemischten GrofR3grup-
pe, in Kleingruppen bzw. in Zweiergruppen bis hin zu nach Nationen getrenntem Frontalun-
terricht.



nicht von Befragten, die in ihrer Freizeit nur mit Kindern aus Deutschland
zusammen waren. Bringen die Kinder jedoch bestimmte individuelle Vo-
raussetzungen mit — eine hohe Neugierde und Zuversicht in Bezug auf die
Kinder aus dem Gastland sowie eine hohe Aufgeschlossenheit gegentiber
neuen kognitiven Inhalten —, so gehen sie auch eher auf die Kinder aus dem
anderen Land zu und treten immer wieder mit ihnen in Interaktion (vgl.
auch Punkt 8.1 ,Kontakte®). Drei Viertel der neugierigen und zuversichtli-
chen Kinder (75%) geben am Ende der Begegnung an, etwas in einer ande-
ren Sprache gelernt zu haben. Unter den Kindern, die eher zurtickhaltende
Erwartungen hatten, ist es knapp die Hilfte (53%).99 Auch Kinder, die sich
selbst als kognitiv auf§eschlossen begreifen, berichten hiufiger von sprach-
10 Das Gleiche gilt fir Kinder, die sich nicht als
schiichtern und zurtickhaltend (internalisiert), sondern als aufgeweckt und
aktiv beschreiben.

Gunstige personliche Faktoren in Zusammenhang mit férderlichen Be-

lichen Lernerfolgen.

dingungen in der Begegnung fihrten dazu, dass ein Teil der Kinder sich
hiufig und immer wieder mit den Kindern aus dem Ausland auseinanderge-
setzt hat, zum Teil mit unterschiedlichen Methoden (vgl. Punkt 8.2). Dieje-
nigen Kinder, die in der Begegnung viel sprachlich kommunizierten, hatten
am Ende auch hiufiger das Gefthl, etwas in einer anderen Sprache gelernt
zu haben. Unter den vier beschriebenen Kommunikationstypen fillt insbe-
sondere die Gruppe der ,,Bi-Optionalen® ins Auge: 90% von ihnen haben
etwas in einer anderen Sprache gelernt, unter den anderen drei Typen sind
es jeweils etwa drei Viertel der Kinder. Allerdings ist hierbei zu beachten,
dass die sprachliche Kommunikation mitunter mit der Projektkonzeption
zusammenhingt. In Projekten, in denen Wert darauf gelegt wird, dass alle
Kinder und Betreuer/innen zumindest in Grundzlgen eine gemeinsame
Sprache sprechen, kommunizieren die Teilnehmer/innen cher sprachlich
miteinander als in Projekten, in denen dies nicht vorausgesetzt wird.

Der Eindruck, dass die Anlage und Gestaltung der Projekte einen bedeu-
tenden Einfluss auf die von den Kindern berichteten kommunikativen
Lerneffekte hat, bestitigt sich im Projektvergleich sowohl hinsichtlich des
Erwerbs nonverbaler als auch sprachlicher Fahigkeiten.

In drei der sechs Projekte geben alle Kinder an, mindestens ,ein biss-
chen® gelernt zu haben, wie man sich ohne Worte verstehen kann. In den
anderen Projekten hat zwar auch die Mehrheit ,ein bisschen oder ,,viel
gelernt, es gibt aber auch Kinder, die ,,nichts® gelernt haben — in einem
Projekt sind dies mehr als ein Drittel (vgl. Abbildung 24). Unterschiede
nach der (inter-)nationalen Zusammensetzung der Gruppen in den Schlaf-
raumen und somit nach den interkulturellen Kontaktgelegenheiten in der
Unterbringung erkliren die Projektdifferenzen nicht. Auch die Alterszu-
sammensetzung in den Projekten trigt nicht zur Erklirung bei. Anzuneh-
men ist, dass weitere Kontaktgelegenheiten, aber auch tatsichliche Interak-

99  Mittlere/lhohe Zuversicht: N=59; niedrige Zuversicht: N=16.

100 Kinder mit einer hohen oder mittleren kognitiven Aufgeschlossenheit geben zu 81% an,
etwas in einer anderen Sprache gelernt zu haben, unter den Kindern mit einer niedrigen
Aufgeschlossenheit sind es 55%.
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tionen, die Selbsteinschitzung beeinflussen. Kinder aus unterschiedlichen
Lindern, die hdufig miteinander interagierten, z.B. beim Essen, in informel-
len Situationen oder bei Aktivititen, die die Kommunikation der Kinder
untereinander anregen, dirften mehr Chancen gehabt haben, nonverbale
Kommunikationsformen einzuiiben — insbesondere, wenn es keine gemein-
same Sprache gab, welche die Kinder aus den unterschiedlichen Teilneh-
metlindern zumindest ansatzweise beherrschten. In diesem Fall ist es waht-
scheinlicher, dass die Kinder bei Verstindigungsschwierigkeiten auf non-
verbale Mittel zurtickgreifen.

Abbildung 24: ,lch habe gelernt, wie man sich ohne Worte verstehen
kann.“ — Projektvergleich (in %)

50 38 30 31 67 61
60 31
50
50
39
33
Projekte:  gelb blau lila turkis grin rot

Enichts © ein bisschen = viel

N=75. Quelle: eigene Berechnungen.

Projektdifferenzen zeigen sich auch bei den Selbsteinschitzungen der Kin-
der zum Sprachenlernen. Die Antworttendenzen variieren stark (vgl. Abbil-
dung 25): In zwei Projekten geben alle Kinder an, etwas in einer anderen
Sprache gelernt zu haben, in einem anderen Projekt sagt die Hailfte der
Kinder, dass sie nichts in einer anderen Sprache gelernt haben.

Abbildung 25: ,,Hast Du in der Kinderbegegnung etwas in einer anderen
Sprache gelernt?" — Projektvergleich (in %)

6 7
22
100 100 70 a4 73
67
Projekte: gelb blau lila turkis grin rot

Enein ~ja =weild nicht

N=75. Quelle: eigene Berechnungen.



Unter Ruckgriff auf die Analyseergebnisse der Daten aus den Projektprofi-
len, der Befragung der Projektdurchfiihrenden nach der Begegnung, der
Feldbeobachtungen und der Interviews mit ausgewihlten Kindern zeigen
sich deutliche Zusammenhinge zwischen einerseits projektdifferenzierten
Aussagen und andererseits der unterschiedlichen Berticksichtigung des
Sprachenlernens in den Begegnungen, der unterschiedlichen Sprachpraxis
und den fremdsprachlichen Voraussetzungen der Kinder, die teilweise bei
der Projektplanung mal3geblich sind oder berticksichtigt wurden. War Spra-
chenlernen ein zentraler Programmschwerpunkt oder wurde eine Drittspra-
che als gemeinsame ,,Arbeits- und Begegnungssprache® verwendet, so zei-
gen sich mehr sprachliche Lerneffekte als bei keinem bzw. einmaligem
Sprachunterricht. Kinder berichten auch dann von sprachlichen Lernerfol-
gen, wenn diese Bedingungen nicht gegeben waren, sie sich jedoch mit den
Kindern aus dem Ausland zumindest in Grundztgen in einer gemeinsamen
Sprache verstindigen konnten.

Riickgreifend auf die oben ausgearbeiteten individuellen Unterschiede
sowie die projektspezifischen Differenzen in den Kontaktgelegenheiten
ergibt der Projektvergleich jedoch gleichzeitig, dass Sprachkenntnisse allein
nicht zu Lernerfolgen fuhren. Unter den in Abbildung 25 dargestellten Be-
gegnungen, die einen nicht unerheblichen Anteil an Kindern ohne sprachli-
che Lernerfolge aufweisen, befinden sich auch Projekte, in denen die Kin-
der zumindest in Grundzigen tber gemeinsame Sprachkenntnisse verfiug-
ten. Im Falle eines Projekts (,tlrkis®) ist der Anteil der Kinder, die weder
im sprachlichen noch im nonverbalen Bereich etwas gelernt haben, am
hochsten. Diese Begegnung fillt unter diejenigen Projekttypen, in deren
Programmaktivititen kein roter Faden bezuglich interkulturellen Erlebens
erkennbar war. Hier findet sich unter allen Projekten zudem der grofite An-
teil von Kindern, die in der Freizeit nur mit Kindern aus Deutschland zu-
sammen gewesen sind (vgl. Punkt 8.1 ,Kontakte®). Der Projektvergleich
verdeutlicht, dass interkulturelles Lernen im Bereich der Kommunikation
im Austausch zwischen den Kindern aus unterschiedlichen Lindern erfolgt
und somit durch vielseitige Kontaktgelegenheiten angeregt und gefordert
werden kann.

SchlieBllich ist bei der Interpretation der Ergebnisse zu berticksichtigen,
dass fremdsprachliche Voraussetzungen der teilnehmenden Kinder in der
Sprache der Gastkinder einen ambivalenten Einfluss auf die Einschitzung
der sprachlichen Lernerfahrungen ausiiben kénnen. Bei guten Sprachkennt-
nissen durfte der Lerneffekt von den Kindern eher als gering eingeschatzt
werden, wiahrend bereits geringe Lernfortschritte bei geringen Sprach-
kenntnissen als Erfolg bewertet werden kénnten.

Lernerfabrungen — der Blick auf die Aussagen der interviewten Kinder

Die qualitativen Interviews er6ffnen die Chance, zusitzliche Informationen
tber die Erfahrungen der Kinder und das von ihnen erworbene Wissen zu
erhalten. Dabei kann davon ausgegangen werden, dass es sich um beson-
ders einprigsame Erlebnisse und Kenntnisse handelt, da sich die Kinder
noch zwei bis drei Monate nach der Kinderbegegnung daran erinnern. Im
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Folgenden wird die Aufmerksamkeit auf die Breite und Qualitit sowie die
Kontextbedingungen der kindlichen Lernerfahrungen gerichtet.

Die in den Begegnungen angeeigneten Erfahrungen und Kenntnisse der
Kinder sind in ihrer Bandbreite und ihrer Bedeutung fir interkulturelles
Lernen sehr unterschiedlich: Sie reichen vom Erwerb von Woértern in einer
Fremdsprache iber die Auflésung von kulturellen Stereotypen bis zum
Umgang mit fremden Kulturen. Neben Kindern, deren explizites Wissen
sich auf einzelne Elemente bezieht, gibt es Kinder, die vielfiltige Erfahrun-
gen beschreiben und eine Fille neuer Kenntnisse benennen. Ebenso unter-
scheiden sich die benannten Lerninhalte zum Teil erheblich voneinander.
Aus dem Interviewmaterial lassen sich folgende Kategorien gewinnen, die
einen Uberblick iiber die Vielfalt des erworbenen Wissens liefern:

(1) personenbezogenes Wissen (iber die teilnehmenden Kinder aus dem
Ausland),

(2) landeskundliche Informationen (z.B. Gber die Existenz eines bisher
unbekannten Landes oder seine Hauptstadt, geographische Aspekte
wie Klima, Vegetation oder geographische Verortung sowie iber
landesspezifische Briuche),

(3) gesellschaftliche Gesichtspunkte (Probleme, Bevélkerungszusam-
mensetzung),

(4) Kommunikation (Sprache, nonverbale Kommunikationsmittel, Stra-
tegien der Kommunikation),

(5) Umgang mit anderen Kulturen,

(6) alltagsweltliche Aspekte sowie Lebensweisen (Architektur/Baustil,
Kleidungsstil, Kulinarisches, Alltagspraxis wie z.B. Begriflungsfor-
men, Betten machen, Essgewohnheiten).

In ein- und demselben Themenfeld kann das angeeignete Wissen unter-
schiedlich vertieft sein und sich zwischen wenig hinterfragten und punktuel-
len Informationen auf der einen sowie reflektierten und differenzierten
Kenntnissen auf der anderen Seite bewegen.

Wie in den Ergebnissen der quantitativen Erhebungen wird auch in den
Interviews die Bedeutung der projektspezifischen Lernkontexte deutlich,
z.B. wenn die Kinder berichten, wodurch interkulturelle Lernprozesse ange-
regt wurden. In interaktiven, Gemeinschaft stiftenden Aktivititen werden
die Kinder einander nihergebracht, in Alltagssituationen — bei den Mahlzei-
ten oder in den Schlafriumen — sowie in der freien Zeit kénnen sie eben-
falls gemeinsame Interessen entdecken und zugleich erkennen, dass Kinder
aus anderen Landern sich zum Teil anders verhalten, z.B. in Bezug auf Ess-
gewohnheiten (vgl. auch Punkt 8.3.1.2 ,Interkulturelle Lernerfahrungen ).
Durch gemeinsam verbrachte Zeit in der Unterkunft oder in der Freizeit
konnen die Kinder lernen, mit kulturellen Differenzen umzugehen. Da sich
Aktivititen in der freien Zeit jedoch oftmals der Aufmerksamkeit der Be-
treuer/innen entziehen, kénnen diesen wichtige Gelegenheiten entgehen,
Spannungen und Konflikte im interkulturellen Miteinander zu erkennen
und zu thematisieren, um interkulturelles Lernen anzustofen und proble-
matische Entwicklungen zu verhindern.



So erzihlen einige Kinder in den Interviews beispielsweise, dass ihre Mit-
bewohner/innen aus dem Gastland ,,ziemlich unordentlich® oder ,,unsau-
ber” gewesen seien. Diese Wahrnehmung fihrte in einem Fall zu einer
,, Lerritorialisierung®, d.h. der Aufteilung des Schlafraums in einen ,deut-
schen und einen ,,auslindischen® Bereich mit festgelegten Grenzen. Die
Situation wurde von den Kindern gegentiber den Betreuern bzw. Betreue-
rinnen nicht angesprochen und wurde von diesen anscheinend auch nicht
wahrgenommen. Somit blieb das Thema unbehandelt. Ein Hinweis auf Un-
terschiede in den Lebenswelten und eine Reflexion dieser durch die Betreu-
enden hitte die Situation méglicherweise aufkliren und dadurch zu einer
hoheren Akzeptanz ungewohnter Verhaltensweisen beitragen kénnen. Das
Beispiel zeigt, wie wichtig es ist, dass die Betreuenden in einer Kinderbe-
gegnung aktiv auf die Kinder zugehen und regelmiBige Gespriche mit ih-
nen suchen, zum Beispiel abends in den Zimmern oder in nationalen Ge-
sprachsrunden in der Gruppe, um auch solche schwer zuginglichen Situati-
onen erkennen und rechtzeitig intervenieren zu kénnen.

Die Aussagen der Kinder weisen zudem darauf hin, dass sich wihrend
der Mahlzeiten Méglichkeiten fir interkulturelles Lernen ergeben kénnen,
z.B. wenn unterschiedliche Sitten von Kindern aus Deutschland als ,,eklig®
oder ,komisch® wahrgenommen werden. Auch dies kdnnte Anlass sein,
kulturelle Besonderheiten zu thematisieren und Reflexionsprozesse tber die
eigenen kulturellen Charakteristika, Gewohnheiten oder Briauche anzuspre-
chen. In Kinderbegegnungen mit dem Ziel des interkulturellen Lernens
scheint daher eine erhéhte Aufmerksamkeit auch fiir die Beziehungen der
Kinder in der freien Zeit von besonderer Bedeutung zu sein. Was bei mo-
nonationalen Freizeiten moglicherweise unter die Rubrik ,,das sollen sie
unter sich regeln® fillt, kann bei internationalen Begegnungen bedeuten,
dass wichtige Lernanlisse nicht genutzt und interkulturelle Missverstindnis-
se begriindet werden.

Die Interviews geben gleichzeitig Hinweise auf die Bedeutung der Pro-
grammaktivititen fiir interkulturelles Lernen. Dabei lassen sich deutliche
Unterschiede zwischen den Projekten herausarbeiten, die im Folgenden an
zwei Fallbeispielen dargestellt werden. Die Kinder ,,Ronaldo* und ,,Angeli-
na“ sind beide elf Jahre alt und haben an unterschiedlichen Projekten teil-
genommen. Thre Aussagen differieren sowohl in Bezug auf die genannten
Lerninhalte als auch Lernquellen.

Aus dem Interview mit Ronaldo geht hervor, dass er sich ca. zwei Mona-
te nach der Kinderbegegnung sowohl hinsichtlich der Fille als auch der
Breite des erworbenen Wissens auf einem relativ niedrigen Niveau befindet.
Das von Ronaldo benannte interkulturelle Wissen beschrinkt sich auf ein-
zelne Worter in der Landessprache der Gastkinder. Einen Nutzen der Kin-
derbegegnung fur seinen Alltag kann er nach der Begegnung nicht erken-
nen.

Uber das Land, aus dem die Gastkinder kommen, gibt Ronaldo an, in
der Kinderbegegnung nichts erfahren zu haben:

»1: (...) Und hast du auch mal, hast du auch ein bisschen tber das Aus-
land gelernt in der Kinderbegegnung?
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K: Mm, nee, eigentlich nicht.“ (Ronaldo, 11 Jahre, Abs. 314, 315)

Bei den von ihm genannten angeleiteten Aktivititen handelt es sich vor
allem um Ausflige zu Sehenswiirdigkeiten und Freizeitangeboten sowie um
sportliche Wettkimpfe, bei denen die Kinder in der Regel in ihren eigenen
nationalen Gruppen blieben. Die meisten Kontakte zu den Kindern aus
dem Gastland ergaben sich in der Freizeit. Von den Gastkindern hat sich
Ronaldo tiber Beobachtungen sein eigenes Bild gemacht:

»I: Hast du eigentlich in der Kinderbegegnung irgendwas tber die
Kinder aus dem Ausland erfahren?

K: Mm, ja, wie sie so sprechen, so komisch. (...) also das hab’ ich
dann so einigermaflen mitgekriegt, wie die immer so geredet haben.*
(Ronaldo, 11 Jahre, Abs. 310-311, 313)

Ronaldo fillt sein Urteil aus der Perspektive eines Deutsch sprechenden
Kindes, ohne zu reflektieren, dass auch die deutsche Sprache von auslindi-
schen Kindern mdoglicherweise als ,komisch® wahrgenommen werden
koénnte. Dennoch war die Sprache durchaus ein Thema in der Kinderbe-
gegnung;101

,»K: Dann haben wir eine Fremdsprachen- und die Auslinder haben ’ne
Deutschstunde gekriegt. (...) Also die Kinder aus dem Ausland ha-
ben von unserer Frau X ein paar Arbeitsblitter gekriegt. Und da
konnten die tben, Deutsch. Und wir waren im Freizeitraum neben-
an und haben, mm, in der Fremdsprache Buchstaben und Zahlen
geiibt.

I:  Okay. Kannst du dich noch an irgendwas erinnern, was ihr da ge-
lernt habt?

K: Mm, (wic) das Wort ,,oder*, Wors%.«

(Ronaldo, 11 Jahre, Abs. 128-129)

Bei Angelina stellt sich die Situation anders dar. Sie nennt im Interview
Kenntnisse in fiinf der o.g. sechs Wissensbereiche: in Landeskunde, Gesell-
schaft, Alltagswelt, Kommunikation und im Umgang mit anderen Kulturen.
Unter allen Kindern, mit denen Gespriche gefithrt wurden, zihlt sie zu
jenen, die die meisten Lernerfahrungen schildern. Auflerdem gelingt es An-
gelina teilweise, das in der Kinderbegegnung erworbene Wissen in ihr All-
tagsleben zu Ubertragen: Sie weil3 jetzt mehr Gber das Herkunftsland einer
engen Freundin mit Migrationshintergrund, kann sich vorstellen, wie diese
leben wirde, wire sie dort, und hat ein Bild davon, wie die Familie dieses
Midchens in diesem Land lebt. Angelina ist unter den interviewten Kindern
die Einzige, die an Beispielen pidagogisch angeleiteter Aktivititen explizit
den Umgang mit fremden Kulturen und damit einen zentralen Aspekt kul-

101 Die Kinder wurden in der Landessprache der aus dem Ausland kommenden Teilnehmenden
unterrichtet.
102 Der Junge nennt ein Wort in einer anderen Sprache.



turtibergreifender interkultureller Kompetenz benennt (vgl. Punkt 4.1 ,,Eine
Annidherung an den Begriff ,interkulturelle Kompetenz* ©):

,»K: (...) Also bei dem einen, da war zum Beispiel, da sah es so aus, als

K:

K:

wenn die Frauen den Minnern unterworfen waren. Aber am Ende
kam raus, dass, also die Frauen lagen auf dem Boden und haben
schwarz getragen. Und dann sah es halt so aus, weil die Manner die
Frauen auch immer runter gedriickt haben. Und wir mussten, also
die Midchen mussten die Schuhe ausziechen und dann sah das so
aus, als wenn die Frauen weniger Rechte hatten als die Manner. Am
Ende kam aber raus, dass die Frauen schwarz trugen, weil Schwarz,
weil es Schwarz in der Erde gibt halt. Und sie durften nur den Bo-
den berihren und die Minner durften nicht den Boden beriihren.
Und, und wir mussten eben die Schuhe ausziehen, weil wir halt den
Boden bertihren durften. Und die Jungs, die durften halt nicht den
Boden bertihren. Und die Jungs mussten auch auf Stithlen sitzen
und wir mussten auf den Boden sitzen. Ja, also. Das war immer am
Anfang irgendwie doof. Aber am Ende war, kam halt raus, dass was
ganz anderes (...) gemeint worden ist. Dass man manche Kulturen
halt ganz falsch versteht.

Und warst du da iiberrascht?

[lacht] Ja.

(...) Hast du denn fur dich, du hast gesagt, da kam am Ende ir-
gendwie was ganz anderes raus, als du erwartet hittest. Hast du denn
tir dich da ein bisschen was gelernt, oder?

Ja, man soll Leute oder auch Linder nicht oberflichlich, man sollte
mit thnen sprechen oder man sollte also das, man sollte erst richtig
herausfinden, was die machen und nicht gleich sagen: Das ist doof
oder die Kultur ist doof und ja.“ (Angelina, 11 Jahre, Abs. 162—-163
und 176-177)

Bei der von Angelina beschriebenen Ubung handelt es sich um ein Ab-
wandlung des Rollenspiels ,,Die kulturelle Brille — Besuch auf der Insel Al-

batros*

<103 7iel ist es, den Teilnehmenden aufzuzeigen, dass fremde Verhal-

tensweisen und Gewohnheiten, wenn sie durch die eigene ,kulturelle Brille*
gesehen werden, zu vorschnellen Urteilen und Fehleinschitzungen fithren
koénnen. Den Teilnehmenden soll somit vermittelt werden, sich intensiv mit

103 Bei der Ubung fiihren eine mannliche und eine weibliche Betreuungsperson den Teilneh-
menden in einer Szene vor, wie die Bewohner der Insel ,Albatros” leben. Dabei legen sie
Verhaltensweisen an den Tag, die fur die Kinder aus ihrem (anderen) kulturellen Referenz-

system heraus ungewohnt sind und als Unterdriickung der Frau gedeutet werden kénnen. Im
Anschluss an eine Diskussionsrunde, in der alle Teilnehmenden ihre Beobachtungen be-
schreiben, werden ihnen die Kultur und die Verhaltensweisen der Inselbewohner erklart. Es
stellt sich heraus, dass die Frauen diejenigen sind, die eine privilegierte Stellung auf der In-
sel ,Albatros” inne haben (vgl. Osterreichische Kinder- und Jugendvertretung 0.J., S. 29ff.).
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Verhaltensweisen anderer Menschen zu beschiftigen und diese zu hinter-

fragen. In diesem Lernprozess werden vor allem Gefiihle der Wertschit-

zung und Gerechtigkeit angesprochen.

Emotionale Empfindungen und — stirker noch als im vorherigen Rollen-

spiel — soziale Erfahrungen beeinflussen den interkulturellen Lernprozess in

der folgenden, von Angelina geschilderten Aktivitit:

3

K:

K:

K:

K:

K:

I:

Okay und gab’s denn was, was dir nicht so gut gefallen hat in der
Begegnung?

[...] da haben wir eine Stadt gebaut. Ehm also wieder in Gruppen,
die eingeteilt wurden. Und dann haben wir eine Stadt gebaut, zum
Beispiel mit Schule, mit allem moglichen. Und dann ja, jede Gruppe
hat halt irgendwo einen Standort gehabt. Und das mussten wir aus
Materialien zusammenbauen, die wir gekriegt haben und ja, die ist
ganz schon geworden. Und dann sind wir zum Beispiel zu einer an-
deren Gruppe geschickt worden und diese Gruppe wurde dann wie-
der irgendwo anders hingeschickt. Ja und dann konnte man die sich
angucken und ja, und dann: Unsere Stadt wurde kaputt gemacht.
Ganz viel andere auch, ja.

Okay. (2) Und dann, was habt ihr dann gemacht, als die kaputt ge-
gangen ist, gemacht wurde.

Ja, wir haben driiber gesprochen, wie das ist fiir die Leute in armen
Lindern.

Mh. Und was hast du da fir dich so rausgezogen, oder?

Also wir salen da zwei Stunden dran oder so. Und ja, ich fand das
ziemlich gemein, weil, wir haben die ja auch nicht kaputt gemacht,
die Stadt.

Mh. Das stimmt. Und wie habt ihr dann danach weiter gemacht? Al-
so weil irgendwer hat eure Stadt kaputt gemacht und ihr wart da na-
turlich irgendwie enttduscht.

Wir haben da driiber gesprochen und ja also. Man konnte dazu was
sagen, ob man es halt gut fand oder man konnte halt ja, man hat halt
miteinander geredet also dariiber und dass es nicht gut ist, wenn
man so was macht. Und dass es ja, manchen in anderen Lindern so
geht. Und dass es jeden Tag so ist, dass irgendetwas von ihnen zer-
stort wird. Ja, und.

Und du hast jetzt gesagt, du fandest das nicht so gut. Fandest du
das, was ihr gemacht habt, nicht so gut, oder fandest du dieses Zer-
storen nicht so gut. Also hittest du lieber dieses Ganze gar nicht
gemacht?

Es ist schon doch, das Thema war schon spannend, aber ich fand
das doof von den anderen, also ich fand das so von den anderen,
dass die das einfach zerstort haben. Also die haben da zum Beispiel
rote Farbe rauf gemacht. Und sie haben das zertrampelt. Ja. Und wir
haben ja zum Beispiel ihre Stadt ja nicht zertrampelt. Und hm.*
(Angelina, 11 Jahre alt, Abs. 152—-161)



Da die beiden von Angelina beschriebenen Aktivititen unterschiedliche
Ebenen der Wahrnehmung und der innerpsychischen Verarbeitung neuer
Erfahrungen ansprechen — kognitiv, sozial und emotional —, kann von einer
tiefergehenderen Aneignung des Erlebten ausgegangen werden als bei ledig-
lich kognitiv orientierten Lernanreizen. Zusitzlich bietet die Nachbereitung
der Spiele die Moglichkeit, die Erfahrungen im Austausch mit anderen und
mit Unterstutzung der Betreuer/innen zu reflektieren — eine Voraussetzung,
die grundlegend ist, um die eigene Perspektive wie auch fremde Sichtweisen
zu erfassen.

Die in den Interviews deutlich werdenden Differenzen in den Lernerfah-
rungen spiegeln sich auch in den Fragebogendaten wider. Bei Betrachtung
der Veranderungen in den Lernbereichen, die in den Fragebdgen zu Beginn
und am Schluss der Kinderbegegnung erhoben wurden, zeichnet sich bei
Angelina zum Ende der Begegnung eine positive Entwicklung bei einem
vergleichsweise hohen Ausgangsniveau ab. Ronaldo geht mit einem ver-
gleichsweise niedrigen Ausgangsniveau in die Begegnung und weist am En-
de der Begegnung kaum Verdnderungen auf.

Anzunehmen ist, dass auch unterschiedliche persdnliche Ressourcen der
Kinder eine Rolle fir das interkulturelle Lernen spielen. So befindet sich
Angelina, die sich als kognitiv hoch aufgeschlossen beschreibt, insgesamt in
einer glunstigeren Ausgangslage als Ronaldo, der sich auch in diesem Be-
reich eher niedrig einschitzt. Wenngleich diese individuellen Differenzen
existieren, erscheint die Spanne zwischen den von den Kindern geschilder-
ten Lernerfahrungen relativ grof3, insbesondere da die beiden Kinder
durchaus auch tbereinstimmende Eigenschaften mitbringen: Beide Kinder
sind elf Jahre alt und beschreiben sich in den Fragebogen als eher nicht
internalisiert (vgl. Punkt 6.3.1). Sie sind beide mit einer hohen Neugierde
und Zuversicht in die Begegnung gegangen. Doch ist Angelina zu jenen
Kindern zu zihlen, fir die interkulturelle Kontakte in der Begegnung zur
Alltaglichkeit geworden sind. Ronaldo hingegen befindet sich in jener
Gruppe, die interkulturelle Kontakte tberwiegend auflerhalb der Pro-
grammabktivititen lebten. Dies ldsst auf den Einfluss der Rahmenbedingun-
gen im Projekt schlieBen. Die Projekte, an denen die beiden Kinder teilge-
nommen haben, unterscheiden sich deutlich in ihrer Konzeption und Um-
setzung voneinander: Wihrend Angelina an einem Projekt teilgenommen
hat, in welchem sich die Schaffung von interkulturellem Erleben als roter
Faden der Projektumsetzung herauskristallisiert hat (vgl. Punkt 8.1 , Kon-
takte®), stand dies in der von Ronaldo besuchten Begegnung weniger im
Vordergrund.

In den Interviews finden sich viele weitere Beispiele fur die Verschie-
denheit der Lernkontexte, die die Kinder in den Begegnungen vorfinden
und welche die kindlichen Potenziale und personlichen Ressourcen in sehr
unterschiedlicher Weise berticksichtigen und fordern.’® Aus ihnen wird
deutlich, dass es zur Forderung interkulturellen Lernens auf der projektbe-

104 Angelina gehdort zu einem knappen Drittel der interviewten Kinder, das diverse Kenntnisse im
Bereich interkulturellen Lernens erworben hat und sich diesbeziglich deutlich von den Ubri-
gen Kindern unterscheidet.
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zogenen Ebene der Schaffung von Lernméglichkeiten bedarf, die allen
Kindern unabhingig ihrer individuellen Merkmale gleiche Lernmdoglichkei-
ten bieten.

Zusammentassung und Interpretation

Interkulturelles Lernen in internationalen Kinderbegegnungen kann in un-
terschiedlichsten Bereichen und auf der Basis vielseitiger Lernquellen erfol-
gen. Bezogen auf das bewusste, von den Kindern gedullerte Lernen, ldsst
sich festhalten, dass insgesamt tiber drei Viertel der Kinder am Ende der
Begegnung das Geftihl haben, ,,eine Menge gelernt zu haben. Auch dullern
die Kinder, Kenntnisse beztglich des Lebens und der Lebensweise in ande-
ren Lindern erworben zu haben. Der Grofteil der Kinder hat gelernt, wie
Menschen in anderen Lindern leben oder was Kinder aus unterschiedlichen
Lindern gemeinsam haben. Drei Viertel sagen, dass sie nun mehr iiber Sozr-
gen von Kindern aus anderen Lindern sowie Ge- und Verbote wissen. Der
Lernzuwachs im Bereich der Sprache zeigt sich auch noch drei Monate
nach der Kinderbegegnung und zum Teil profitieren die Kinder davon in
der Schule: In Interviews berichten Kinder tber Erfolge im Fremdspra-
chenunterricht. Etwa die Hilfte der Befragten gibt zudem an, viel im Be-
reich der nonverbalen Verstindigung gelernt zu haben.

Ein tberaus positives Ergebnis ist, dass Kinder jeglichen Alters glei-
chermallen das Gefthl haben, in der Kinderbegegnung gelernt zu haben —
in allen der beschriebenen Bereiche. Dieses Ergebnis zeigt das Potenzial
auf, das Kinderbegegnungen auch schon fir jingere Teilnehmende hat.

Lernerfolge traten vor allem dann auf, wenn die Kinder vielseitige Kon-
takte zu Kindern aus dem Gastland hatten. Dies lisst darauf schliefen, dass
die Kinder durch Handeln und Ausprobieren lernen. Dass dies nicht allen
Kindern gleichermallen gelingt, zeigen Unterschiede nach individuellen
Merkmalen.

Midchen, die in der Kinderbegegnung insgesamt vielseitiger mit den
Kindern aus dem Ausland kommunizierten, lernten auch haufiger etwas in
einer anderen Sprache als Jungen, die sich in der Begegnung Ofter mit
Deutsch behalfen, wenn sie nicht verstanden wurden. Auf der anderen Seite
schitzen die Midchen ihr erworbenes Handlungswissen im Bereich non-
verbaler Methoden als geringer ein als die Jungen. Moglicherweise ist es fiir
die Jungen neu, sich auf diese Art und Weise zu verstindigen und sie haben
daher schneller den Eindruck, etwas gelernt zu haben als Madchen, die et-
was mutiger und selbstverstindlicher gestisch und mimisch kommunizier-
ten.

Neugierige und zuversichtliche Kinder hatten in der Begegnung haufiger
interkulturelle Freizeitkontakte und probierten auch mehr als eher ver-
schlossene Kinder vielseitige Methoden aus, um sich mit den Kindern aus
dem Ausland zu verstindigen. Dass diese Erfahrungen eine Grundlage fur
interkulturelles Lernen bilden, zeigt sich darin, dass die neugierigen und
zuversichtlichen Kinder insgesamt hdufiger angeben, eine Menge gelernt zu
haben. Durch die aktive Kontaktaufnahme mit Kindern aus dem Ausland
scheinen sie sich auch sprachlich getibt zu haben, denn sie geben hiufiger



an, etwas in einer anderen Sprache gelernt zu haben, als wenig neugierige
und zuversichtliche Kinder. Eine Chance, den Kindern schon vor der Be-
gegnung Bedenken und Sorgen zu nehmen und Fragen hinsichtlich des Zu-
sammentreffens mit den Kinder aus dem Ausland zu beantworten, konnte
eine fundierte Vorbereitung aller Teilnehmenden durch die Projektverant-
worttlichen und -durchfihrenden bieten.

Teilnehmende, die weniger aktiv Kontakte zu anderen Kindern aufnah-
men — schiichterne und zuriickhaltende (internalisierte) Kinder —, geben
haufiger als alle anderen an, viel iiber das Leben und die Lebensweisen in
anderen Lindern gelernt zu haben — vor allem, wenn sie offen sind gegen-
tber neuen kognitiven Inhalten. Dies zeigt, dass auch Kinder, die sich eher
im Hintergrund aufhalten, bedeutende Kenntnisse in einer Kinderbegeg-
nung erwerben koénnen. Durch informative Aktivititen, wie z.B. nationale
Abende, lernen diese Kinder, ohne selbst in Aktion treten zu mussen. Die
Aneignung kommunikativer Fihigkeiten hingegen erfordert interkulturellen
Austausch und Ubung in informellen Situationen. Dass zuriickhaltende
Kinder weniger informelle Kontakte in der Begegnung und somit weniger
informelle Lerngelegenheiten hatten, spiegelt sich darin wider, dass sie sel-
tener von sprachlichen Lernfortschritten berichten als aktivere und weniger
schiichterne Kinder. Doch gerade sprachliche Lernerfolge kénnen sich
nachhaltig auswirken, zum Beispiel im Schulunterricht. Eine Moglichkeit
fir passivere Kinder, trotz ihrer Zurtickhaltung Kinder aus dem anderen
Land niher kennenzulernen und verschiedene Kommunikationsformen
einzutben, bieten entsprechende Lernarrangements, z.B. die Zusammenar-
beit in Klein- bzw. Zweiergruppen.

Die Projektvergleiche zeigen, dass in Begegnungen, in denen der inter-
kulturelle Austausch sich wie ein roter Faden durchzog — beginnend beim
Kennenlernen, Gber die Schaffung informeller Kontaktgelegenheiten beim
Essen, durch gemischte Unterbringung oder gemeinsame Haushaltsdienste
—, die Kinder insgesamt haufiger von vielseitigen Lernerfolgen berichten als
in Mallnahmen, in denen es weniger gelungen ist, aus den Teilnehmenden
unterschiedlicher Linder e/ne Gemeinschaft zu formen. Dabei waren ge-
meinschaftsstiftende Aktivititen unterstitzend, in denen die Kinder mitei-
nander auf gleicher Augenhohe lernen und die interkulturelle Lernanreize
bieten. Angebote, die nicht zum interkulturellen Austausch zwischen den
Teilnehmenden beitragen — z.B. Ausfliige und individuelle, interessenbezo-
gene Aktivititen — erscheinen fiir das Zusammenwachsen einer Gruppe und
den Aufbau positiver Beziehungen hingegen weniger giinstig.

Positive Beziehungen erwiesen sich als besonders forderlich dafir, dass
die Kinder sich ohne Initiierung von au3en miteinander auseinandersetzten
und kommunizierten — verbal oder nonverbal. Sie sind eine Basis fur den
Erwerb kommunikativer Kompetenzen und grundlegend fir das Kennen-
lernen und die Ubernahme anderer (kulturell beeinflusster) Perspektiven.
Dies kann allein durch Beobachtung oder Informationsaufnahme nicht er-
reicht werden. Denn entspricht das Verhalten der Kinder aus einem ande-
ren Land nicht den Erwartungen der Teilnehmenden aus Deutschland, so
bedarf es einer Erklirung und Reflexion dieses Verhaltens — anderenfalls
besteht die Gefahr, dass eigens konstruierte Erklirungen der Kinder sich
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verfestigen und zu Stereotypisierungen und Vorurteilen fuhren. Eine sol-
chen Unterstiitzung durch die Betreuer/innen bendétigen alle Kinder — ins-
besondere jedoch jungere, die aufgrund ihrer Entwicklung noch nicht in der
Lage sind, Verhalten und Herkunft aufeinander zu beziehen, sowie Kinder,
die wenig interkulturelle Vorerfahrungen haben.

Neben Kontaktgelegenheiten bieten interkulturelle Lernanreize Méglich-
keiten, eigene kulturell beeinflusste Denkmuster sichtbar zu machen (Brei-
tenbach 1979). Durch entwicklungsgerechte interaktive Methoden kdénnen
auch jungere Kinder schon lernen, dass Denken und Verhalten kulturell
beeinflusst sein kénnen. Da Kinder ab zehn bzw. elf Jahren bereits in der
Lage sind, komplexere Zusammenhinge zu reflektieren, kénnen sie von
Aktivititen profitieren, die hohere Abstraktionsfihigkeiten erfordern. Sol-
che Aktivititen konnen auch iber die Kinderbegegnung hinaus wirken.

Damit auch Situationen thematisiert werden konnen, die fir die Betreu-
enden in der Regel schwer zuginglich sind, z.B. Vorkommnisse in den
Zimmern oder wihrend der freien Zeit, kann es hilfreich sein, schon in der
Vorbereitung einer Kinderbegegnung Zeit und Raum fir regelmiBige Ge-
spriache in der nationalen Gruppe einzuplanen, in denen die Kinder Erleb-
nisse, Gedanken und Sorgen duBlern kénnen. Dies erfordert eine hohe Sen-
sibilitit und Aufmerksamkeit der Betreuenden und setzt gleichzeitig ein
vertrauensvolles Verhiltnis zwischen Kindern und Betreuerinnen bzw. Be-
treuern voraus — und kann ein solches zugleich stirken.

8.3.2 Interkulturelle Lernerfahrungen — Panelanalysen
8.3.2.1 Kontaktaufnahme zu einem fremden Kind aus einem anderen Land

Fir viele der Kinder war es das erste Mal, dass sie eine lingere Zeit ohne
Anwesenheit der Eltern von zu Hause weg waren und diese Zeit mit frem-
den Kindern verbrachten, die zudem noch aus einem anderen Land bzw.
aus anderen Lindern kamen. 44% der Befragten sind zum ersten Mal bei
einer Kinderbegegnung oder Kinderfreizeit, bei der sie auch tbernachten,
fur 83% der Kinder war dies die erste Teilnahme an einer internationalen
Begegnung bzw. Freizeit. Die Daten der Fragebogenerhebung zeigen aller-
dings, dass ein groBBer Teil der Kinder nicht ohne Vorerfahrungen im Um-
gang mit Kindern war, die selbst oder deren Familien aus anderen Lindern
kommen: Uber die Hilfte der Befragten haben in ihrem Alltag interkulturel-
le Kontakte. Solche Vorerfahrungen kénnen es den Kindern unter Umstin-
den erleichtern, zu Kindern aus anderen Lindern Kontakt aufzunehmen
und mit thnen zu interagieren.

Unter der Annahme, dass auch der alltigliche Kontakt zu Kindern aus
anderen Lindern wihrend der Kinderbegegnung dazu fithren kann, dass
Kinder ihre Moglichkeiten und ihr Geschick neu bewerten, Interaktionen
zu Kindern aus anderen Lindern aufzunehmen, wurde den Kindern zu Be-
ginn, am Ende und drei bis vier Monate nach der Begegnung die folgende



Situation beschrieben®: ,Stell Dir vor, Du triffst ein Kind, das Du noch
nicht kennst. Es kommt aus einem fremden Land und lebt noch nicht lange
in Deutschland.“ Auf diese Situation bezogen sollten die Kinder eine
Selbsteinschitzung geben: ,,Wie gut oder schlecht bist Du darin,

e das Kind zu fragen, ob Ihr etwas zusammen machen wollt?

e mit dem Kind etwas zu spielen, das Euch beiden Spal3 macht?
e Dich mit dem Kind zu verabreden?

¢ mit dem Kind zu reden?*'®

Bereits vor der Kinderbegegnung sind die Kinder tberwiegend zuversicht-
lich, was die Kontaktaufnahme zu einem unbekannten Kind betrifft, das aus
einem anderen Land kommt. Den Kontakt mit einem Kind aufzunehmen,
um etwas mit thm zu spielen (89%) oder mit dem Kind zu reden (92%),
trauen sich annihernd alle Kinder zu (vgl. Abbildung 26, W1). Die Aufgabe,
das Kind anzusprechen und es zu fragen, ob es etwas ,,machen méchte®
(73%) sowie sich mit ihm zu verabreden (62%), glaubt die Mechrzahl der
Kinder ,,gut” bzw. ,,sehr gut” 16sen zu kénnen. Gleichzeitig zeigt sich, dass
doch immerhin mehr als einem Viertel der Kinder (27%) das Selbstvertrau-
en fehlt, ein Kind anzusprechen, um etwas mit ihm zu ,,machen®, und iber
ein Drittel (38%) der Kinder glaubt, ,,schlecht” bzw. ,,sehr schlecht” darin
zu sein, sich zu verabreden.

Abbildung 26: ,,Stell Dir vor, Du triffst ein Kind, das Du noch nicht kennst.
Es kommt aus einem fremden Land und lebt noch nicht lange
in Deutschland. Wie gut oder schlecht bist Du darin,...“ (in %)

73 84 84 89 86 87 62 54 57 92 81 79

wi w2 W3 | Wl W2 W3] wil w2 W3| Wl W2 W3

...das Kind zu fragen|...mitdem Kind etwas] ...Dich mitdem Kind | ...mitdem Kind zu
ob Ihr zusammen | zu spielen, was Euch zu verabreden? reden?
etwas machen wollt? | beiden Spal® macht?

m schlecht/sehr schlecht sehr gut/gut

N=63. Die Panelanalysen beziehen sich auf die 63 Kinder, die an allen drei Erhebungswellen teilge-
nommen haben. W1= Erhebungswelle 1, W2=Erhebungswelle 2, W 3= Erhebungswelle 3. Quelle: eige-
ne Berechnungen.

105 Dazu wurde eine Skala zur interpersonalen Kompetenz, die im DJI-Kinderpanel (Alt 2005)
Anwendung gefunden hat (angelehnt an Buhrmester u.a. 1988), an eine interkulturelle
Fremdheitssituation angepasst.

106 Vierstufige Antwortskala: ,sehr gut/gut/schlecht/sehr schlecht".
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Am Ende der Kinderbegegnung duflern die befragten Kinder nach wie vor
tberwiegend ein groBles Vertrauen in ihre Fihigkeit zur Kontaktaufnahme
(vgl. Abbildung 26, W2). Ihr Selbstbewusstsein hat allerdings nur in einem
Bereich zugenommen — bei der Vorstellung, ein Kind danach zu fragen, ob
beide etwas zusammen machen wollen (+11%). In drei der vier Antwortka-
tegorien wihlen die Kinder in der zweiten Befragung hiufiger die Antwor-
ten ,,schlecht und ,,sehr schlecht: Mehr Kinder denken nach der Begeg-
nung, dass es ithnen schwer fallen wiirde, mit dem Kind zu reden und sich
mit ihm zu verabreden — der Anteil der Kinder, die sich bei Verabredungen
wenig zutrauen, liegt bei fast der Halfte (46%). Mit einem fremden Kind aus
einem anderen Land Kontakt aufzunehmen, um mit ihm zu spielen, kénnen
sich die Kinder hingegen weiterhin gut vorstellen: Der Anstieg um 3% in
den Kategorien ,,schlecht/sehr schlecht” ist vernachlissigbar gering.

In der dritten Erhebungswelle zeichnen sich keine bedeutsamen Verdn-
derungen gegeniiber den Antworttendenzen in der zweiten Befragung ab. In
keinem der vier Bereiche verindern sich die Selbsteinschitzungen der Kin-
der nennenswert. Die Erfahrungen in der Begegnung scheinen auch drei bis
vier Monate danach wirksam zu sein.

Um die Bezichung zwischen dem Antwortverhalten der Kinder und in-
dividuellen sowie projektspezifischen Merkmalen herauszuarbeiten, wurde
aus den vier Variablen, die unterschiedliche Kontaktinteressen beschreiben,
ein dreistufiger Indikator gebildet, der das Niveau der selbst eingeschitzten
Fihigkeit zur Kontaktaufnahme zu fremden Kindern beschreibt. Er nimmt
die Auspragungen ,,hoch®, ,mittel und ,niedrig* an.'% Ein Anstieg der
Selbsteinschitzung nach der Begegnung in den Bereichen mittel und/oder
hoch, kann als Hinweis darauf gedeutet werden, dass die Kinder durch das
Aufeinandertreffen mit Kindern aus anderen Lindern in der Kinderbegeg-
nung mehr Selbstvertrauen in ihre Fihigkeiten entwickelt haben, mit frem-
den Kindern Kontakt aufzunehmen.

In der ersten Erhebungswelle weisen 54% der Kinder eine hohe Kon-
taktaufnahmefihigkeit auf (Welle 2: 49%, Welle 3: 46%). Ein Drittel (37%)
befindet sich vor der Kinderbegegnung im mittleren Bereich (Welle 2: 35%,
Welle 3: 46%) und 10% im niedrigen (Welle 2: 16%, Welle 3: 8%).

Doch obwohl die Anteile der niedrigen Kontaktaufnahmefihigkeit insge-
samt steigen, schitzen nicht alle Kinder ihre Fihigkeit nach der Begegnung
schlechter ein: Uber die Hilfte der Befragten (60%) stuft sich vor und nach
der Begegnung gleich ein, unabhingig davon, ob es um eine hohe, eine
mittlere oder eine niedrige Fihigkeit zur Kontaktaufnahme geht. Die we-
nigsten Kinder bewerten ihre Fahigkeiten in diesem Bereich am Ende der
MaBnahme jedoch héher ein als zu Beginn (13%). Annihernd ein Drittel
(27%) traut sich am Ende der Begegnung weniger zu als noch in der ersten
Erhebungswelle.

107 Die Auspragung richtet sich nach der Anzahl der Items, die die Kinder mit ,schlecht” oder
,sehr schlecht* bewerten: trifft dies auf keines der vier Iltems zu: ,hoch®, sind es ein bis zwei
Items: ,mittel“, sind es drei bis vier Items: ,niedrig“. Der Indikator ist in allen drei Wellen kon-
sistent: Cronbach’s Alpha betragt in der ersten und zweiten Welle 0,8, in der dritten Welle
0,7.



Differenzierung nach individuellen Merkmalen und Erfahrungen der Kinder™®

Unterschiede in der Selbsteinschitzung der Fahigkeiten zur Kontaktauf-
nahme zeigen sich bei der Beriicksichtigung des Geschlechts und des Mig-
rationshintergrunds der befragten Kinder sowie der (inter-)nationalen Zu-
sammensetzung ihrer Freizeitgruppen in der Begegnung.

Die Jungen schitzen ihre Fihigkeiten zur Kontaktaufnahme vor der
Kinderbegegnung etwas schlechter ein als die Madchen. Sie schreiben sich
seltener eine ,,hohe®, hiufiger eine ,,mittlere” und geringfigig hiufiger eine
wniedrige” Kompetenz zu (vgl. Abbildung 27). Nach der Begegnung steigt
der Anteil der Jungen im Bereich ,,niedrig® etwas stirker an (auf 21%) als
jener der Midchen (auf 11%). Bei den Einschitzungen, ,,gut und ,,sehr
gut” Kontakt zu Kindern aus einem anderen Land aufzunehmen (hohes
Niveau der Selbsteinschitzung), unterscheiden sich die Geschlechtergrup-
pen zum zweiten Erhebungszeitpunkt jedoch nicht mehr.

Die jungsten (Acht- bis Neunjihrige) und die dltesten Befragten (Zwolf-
jahrige) duflern vor der Kinderbegegnung keine Zweifel an ihrer Kontakt-
aufnahmefihigkeit: Keines dieser Kinder hat hier ,,niedrige* Werte. Obwohl
das Selbstbewusstsein auch bei diesen Kindern nach Ende der Kinderbe-
gegnung gesunken ist, ist doch das Potenzial der jingeren Altersgruppe
hervorzuheben, die relativ zuversichtlich ist, ein fremdes Kind aus einem
anderen Land ansprechen zu kénnen, mit ihm zu spielen oder zu reden.

Auch Kinder mit Migrationshintergrund bewerten ihre Fihigkeiten, mit
fremden Kindern aus einem anderen Land Kontakt aufzunehmen, vor der
Begegnung hoher als die Kinder ohne Migrationshintergrund (vgl. Abbil-
dung 27). Keines der Kinder mit Migrationshintergrund verortet sich in der
ersten Untersuchungswelle auf niedrigem Niveau, drei Viertel (75%) dullern
eine hohe Selbsteinschitzung. Nach der Begegnung nihern sich die beiden
Gruppen einander an. Ein Teil der Kinder mit Migrationshintergrund (15%)
tindet sich jetzt auch unter jenen Kindern, die ihre Fahigkeit zur Kontakt-
aufnahme zu einem unbekannten Kind aus einem anderen Land hiufiger
auf einem niedrigen Niveau einschitzen. Bei den Kindern ohne Migrations-
hintergrund vergroBert sich die Gruppe mit einer niedrigen Selbsteinschit-
zung nur geringfiigig. Sowohl bei den Kindern mit als auch ohne Migra-
tionshintergrund verringert sich der Anteil der Kinder, die eine hohe
Selbsteinschitzung dullern zwischen der ersten und der zweiten Befragung.
Nach wie vor zeigen Kinder mit Migrationshintergrund (60%) jedoch auch
am Ende der Kinderbegegnung ein héheres Selbstvertrauen in ihre Fihig-
keit, Kontakte aufzunehmen, als Kinder ohne Migrationshintergrund (50%).

Insgesamt wird deutlich, dass es vor allem Midchen, die jingeren und
die iltesten Befragten sowie Kinder mit Migrationshintergrund sind, die
sich zu Beginn der Begegnung als kompetenter einstufen. Jungen und Kin-
der mit Migrationshintergrund halten sich am Ende der Begegnung fiir we-
niger kompetent, Kontakte aufzunehmen, als noch zu Beginn.

108 Zunachst werden auffallige Unterschiede nach individuellen und projektbezogenen Merkma-
len dargestellt. Unter dem Punkt ,Zusammenfassung und Interpretation® werden im An-
schluss Verbindungen zwischen den Einzelbefunden hergestellt und Erklarungsmaéglichkei-
ten aufgezeigt. Analog wird das Vorgehen in den Punkten 8.3.3.2 und 8.3.3.3 beibehalten.
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Abbildung 27: Selbst eingeschitzte Fahigkeit zur Kontaktaufnahme nach
Geschlecht und Migrationshintergrund (in %)
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N=75; Jungen: N=29, Madchen: N=46; Kinder mit MH: N=20, Kinder ohne MH: N=54, keine Angabe
zum Migrationshintergrund: N=1. Quelle: eigene Berechnungen.

Neben individuellen Merkmalen spielen auch Interaktionen in der freien
Zeit eine Rolle fir die Verdinderung der Selbsteinschitzung. Kinder, die ihre
Freizeit iberwiegend mit Kindern aus Deutschland verbracht haben, schit-
zen ihre Kontaktaufnahmefihigkeit nach der Begegnung hiufiger niedriger
ein (24%) als zu Beginn (7%) (vgl. Abbildung 28). Der Anteil der Kinder,
die in ihrer Freizeit nicht nur mit Kindern aus Deutschland zusammen wa-
ren, bleibt auf dem niedrigen Niveau hingegen konstant. Unter jenen, die
ein hohes Vertrauen in ihre Fihigkeiten zur Kontaktaufnahme dullern, ver-
ringern sich die Anteile zwar, aber in etwas geringerem Ausmal3 als bei den
Kindern, die ihre freie Zeit iberwiegend mit Kindern aus Deutschland ver-
bracht haben.

Abbildung 28: Selbst eingeschitzte Fahigkeit zur Kontaktaufnahme nach
interkulturellen Freizeitkontakten in der Begegnung (in %)
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N=63. Freizeit meist mit Kindern aus D: N=29, Freizeit auch mit Kindern aus dem Ausland: N=46.
Quelle: eigene Berechnungen.
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Differenzierung nach projetbezogenen Merkmalen

Auf den Einfluss projektbezogener Merkmale fiir die Entwicklung der
Selbsteinschitzung zwischen der ersten und zweiten Untersuchungswelle
weisen zunichst die unterschiedlichen Befunde bei der Berticksichtigung
der Ubernachtungssituation in der Begegnung hin (vgl. Abbildung 29). Kin-
der, die in der Begegnung nur mit Kindern aus Deutschland untergebracht
waren, verandern ihre Selbsteinschitzung zwischen der ersten und der zwei-
ten Untersuchungswelle nicht. Unter den Befragten, die auch mit Kindern
aus einem anderen Land den Schlafraum geteilt haben, nimmt der Anteil im
Bereich der hohen Kontaktaufnahmekompetenz ab und im Bereich der
niedrigen zu.

Abbildung 29: Selbst eingeschatzte Fahigkeit zur Kontaktaufnahme nach
Unterbringung in der Begegnung (in %)
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N=75. Unterbringung: nur mit Kindern aus Deutschland (D): N=42, nicht nur mit Kindern aus D: N=33.
Quelle: eigene Berechnungen.

In der Gegentiberstellung der Projekte lassen sich zu den unterschiedlichen
Erhebungszeitpunkten ebenfalls Unterschiede in den Antworttendenzen
feststellen (vgl. Abbildung 30). AusschliefSlich im Projekt ,,blau® schreiben
sich die Kinder zu keinem Zeitpunkt niedrige Fahigkeiten zur Kontaktauf-
nahme zu. Zwischen der ersten und zweiten Befragung nimmt lediglich eine
hohe Selbsteinschitzung — der héchsten unter allen Projekten zu Beginn
der Kinderbegegnung — zugunsten eines mittleren Niveaus ab. Im Projekt
Hlila®, in dem die Kinder ebenfalls anfangs ein relativ hohes Vertrauen in
thre Kompetenzen ausdrickten, Kontakte zu Kindern aus einem fremden
Land aufzunehmen, zeigt sich zum zweiten Erhebungszeitpunkt eine Ver-
ringerung dieses hohen Niveaus und ein Zuwachs beim niedrigsten Niveau.
Eine solche Tendenz — die Zunahme von Kindern, die am Ende der Begeg-
nung ihre Fihigkeit zur Kontaktaufnahme als ,schlecht oder ,;sehr
schlecht beschreiben — findet sich ebenfalls bei den Projekten ,,gelb* — bei
einer deutlichen Abnahme hoher Selbsteinschitzung —, ,,tirkis* und ,,rot®,
bei denen eine Verringerung mittlerer Selbsteinschitzung feststellbar ist.
Einzig im Projekt ,,griin“ sind die Kinder am Ende der Begegnung hiufiger
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als am Anfang davon uberzeugt, dass sie ,,gut” oder ,,sehr gut™ imstande
sind, Kontakte aufzunehmen.

Drei bis vier Monate nach der Begegnung, also zwischen dem zweiten
und dritten Befragungszeitpunkt, verindern sich die Selbstbewertungen der
Kinder hinsichtlich ihrer Befihigung zur Kontaktaufnahme in den unter-
suchten sechs Projekten. Es gibt nur ein Projekt (,,blau®), in dem die
Selbsteinschitzungen konstant bleiben. In drei anderen Projekten (,,gelb®,
Hlila®, | tirkis®) wandelt sich die Selbstbewertung der Kinder dahingehend,
dass es keine Kinder mehr gibt, die ihre Fihigkeit zur Kontaktaufnahme
»niedrig® einschitzen. In einem weiteren Projekt (,,rot®) hat sich der Kin-
deranteil mit zuvor ,niedriger Selbsteinschitzung reduziert und zwar zu-
gunsten eines Anstiegs der ,,mittleren® und zu Lasten einer ,,hohen Selbst-
einschiatzung. Lediglich in einem Projekt (,,grtin®) ist ein leichter Anstieg
der ,niedrigen Selbsteinschitzung, aber auch ecine leichte Zunahme der
,mittleren Selbsteinschitzung festzustellen.

Abbildung 30: Fahigkeit zur Kontaktaufnahme Wellen 1 bis 3 nach Projek-
ten (in %)
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N=63. Abweichungen von 100% beruhen auf Auf- und Abrundungen Quelle: eigene Berechnungen.

Zusammengassung und Interpretation

Zu Beginn der Begegnung zeigen die befragten Kinder iberwiegend ein
grof3es Selbstvertrauen in ihre Fihigkeiten zur Kontaktaufnahme in Fremd-
heitssituationen. Wihrend der Kinderbegegnung verindert sich diese
Selbstschitzung nur geringfiigig. Ein Teil der Kinder scheint in der Kinder-
begegnung allerdings festgestellt zu haben, dass es schwerer fillt als erwar-
tet, zu Kindern aus anderen Lindern Kontakte herzustellen. Kinderbegeg-
nungen tragen demnach nicht unausweichlich dazu bei, dass die teilneh-
menden Kinder mehr Selbstvertrauen in ithre Kompetenzen zur Kontakt-
aufnahme entwickeln. Eher scheint es so zu sein, dass ein hohes Selbstvet-
trauen in solche Fihigkeiten in Kinderbegegnungen erniichtert wird und
dass die ,, Konfrontation mit der Realitit” dazu fiihrt, dass sehr selbstbe-
wusste Kinder bis zum Ende der Begegnung ein niedrigeres Selbstvertrauen



entwickeln. Dass Kinderbegegnungen méglicherweise zu einer realistische-
ren Einschitzung der eigenen Potenziale fihren, kann aber durchaus als
positive Wirkung gewertet werden.

Vor dem Hintergrund der dargestellten Entwicklungstendenzen erstaunt
es nicht, dass auch die anfangs recht selbstbewussten Madchen und Kinder
mit Migrationshintergrund, am Ende der Kinderbegegnung weniger Selbst-
vertrauen in ihre Kontaktaufnahmefahigkeiten zeigen. Auf dem hochsten
Kompetenzniveau gibt es am Ende der Kinderbegegnung keine Unterschie-
de mehr zwischen Jungen und Midchen. Kinder mit Migrationshintergrund
bewerten sich hingegen auch bei der zweiten Befragung zu einem héheren
Prozentanteil als hoch kompetent als die Kinder ohne Migrationshinterg-
rund, wenn auch der Abstand zwischen den beiden Gruppen etwas geringer
geworden ist als er vor der Kinderbegegnung war. Dass die Kinder mit Mig-
rationshintergrund 6fter ein groBes Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten
dullern, mit fremden Kindern Kontakt aufzunehmen, kann durch ihre Vor-
erfahrungen im interkulturellen Umgang beeinflusst sein. Diese Annahme
wird durch die Angaben der Kinder zu ihren Kontakten auf3erhalb der Kin-
derbegegnung bestitigt, nach denen der Allta% der Kinder mit Migrations-
hintergrund héufiger interkulturell geprigt ist. 1%

Interaktionen mit Kindern aus einem anderen Land wahrend der freien
Zeit in der Begegnung stellen die positive Selbsteinschitzung der Befragten
nicht in Frage. Dies scheint auf den ersten Blick der Annahme zu wider-
sprechen, dass Kinder, die ihre (angenommenen) Potenziale im konkreten
Umgang mit anderen Kindern uberprifen missen, hiufiger ihr hohes
Selbstvertrauen nach unten korrigieren. Zu berilicksichtigen ist allerdings,
dass Freizeitkontakte selbst gewiahlt sind, d.h. Kinder interagieren in dieser
Situation vermutlich eher mit Kindern, mit denen sich die Kontaktaufnah-
me leicht gestaltet. In fremdbestimmten Gruppen- bzw. Partnerzusammen-
setzungen konnen die Hurden fiir eine Kontaktaufnahme hingegen héher
sein. Hinzukommt, dass sich die Aktivititen mit Kindern aus einem ande-
ren Land in der freien Zeit von denen in angeleiteten Angeboten unter-
scheiden. In der Freizeit gehen die Kinder vor allem gemeinsamen Interes-
sen nach, z.B. FuBlball- oder Kartenspielen, nicht hingegen Aufgaben mit
hoheren Anforderungen. Vor diesem Hintergrund durfte die Kontaktauf-
nahme insgesamt leichter fallen als im Rahmen der Programmaktivititen.

Dies konnte auch erkliren, dass Kinder, die in der Freizeit nur mit Kin-
dern aus Deutschland kommunizieren, am Ende der Kinderbegegnung
noch hiufiger als zu Beginn ein niedriges Antwortniveau zeigen: Kinder, die
nicht iber den informellen Austausch mit Kindern aus einem anderen Land
verfiigen, sind unter Umstinden eher an ihre Grenzen gestoflen, wenn sie
mit ihnen in einem anderen Rahmen, z.B. bei Programmaktivititen, Kon-
takt aufnehmen mussten.

Derartige Erfahrungen kénnen auch der Grund sein, dass Kinder, die ihr
Zimmer nicht nur mit Kindern aus Deutschland geteilt haben, zu einem

109 80% der Kinder mit und 67% der Kinder ohne Migrationshintergrund haben in ihrem Alltag
interkulturelle Kontakte zu Kindern, mit denen sie regelmaRig etwas unternehmen.
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grofleren Anteil ihr hohes Selbstvertrauen in die Fahigkeit zur Kontaktauf-
nahme verloren haben als jene, die ausschlieflich mit Kindern aus Deutsch-
land untergebracht waren. Vorstellbar — und durch Schilderungen der Kin-
der in den Interviews belegt — ist, dass die gemischt untergebrachten Kinder
haufiger und intensiver mit Situationen konfrontiert waren, in denen sie mit
den Kindern aus dem anderen L.and/den anderen Lindern aktiv Kontakt
aufgenommen haben bzw. aufnehmen mussten und dabei u.U. Probleme
hatten. Dies bestatigt wiederum Interpretationen, nach denen die Erfahrun-
gen in der konkreten Auseinandersetzung mit Kindern aus einem anderen
Land dazu beitragen, dass die Kinder aus Deutschland ihre eigenen Poten-
ziale zur Kontaktaufnahme im Alltag prifen und gegebenenfalls frihere
Selbstein- bzw. -iberschitzungen infrage stellen mussen.

Die projektspezifischen Differenzen lassen zunichst keine einheitlichen
Tendenzen im Zusammenhang mit den verdnderten Antworten der Kinder
erkennen. Die funf Projekte, in denen sich — mehr oder weniger moderat —
hohere Selbsteinschitzungen der Kinder verringern und mittlere oder nied-
rige erhhen, unterscheiden sich nicht eindeutig hinsichtlich der miteinan-
der verbrachten Freizeit und/oder Faktoren wie (inter-)nationaler Unter-
bringung bzw. Tischordnungen. Eine moégliche Erklirung fur die unter-
schiedlichen Entwicklungen bietet die Intensitit der interkulturellen Kon-
takte in der Begegnung. Projekte, in denen die Kinder aus unterschiedlichen
Lindern hdufiger gefordert waren, sich miteinander auszutauschen, z.B.
beim Erledigen von Diensten, beim Ldsen von Aufgaben im gemischten
Team wihrend der Aktivititen und in der gemischten Unterkunft, stellten
hohere Anforderungen an die Kommunikation. Dies kann schneller dazu
tihren, dass Kinder ihre Grenzen erkennen, als in Begegnungen, in denen
das interkulturelle Miteinander weniger eingefordert wird. Wie die Kinder
mit diesen Anforderungen umgehen und ob sie dabei an ihre Grenzen sto-
Ben, kann dadurch beeinflusst werden, ob sie sich mit den Kindern aus dem
Ausland sprachlich verstindigen kénnen. Ist dies nicht der Fall, so erken-
nen sie ihre Grenzen moglicherweise schneller, insbesondere, wenn sie von
den Betreuenden bei Verstindigungsproblemen nicht unterstiitzt werden.
Fungieren diese jedoch als Sprachmittler, so konnen Kinder, die sich vor
der Begegnung eher weniger zugetraut haben, an Selbstvertrauen gewinnen.
Kommen die Kinder schlieBlich kaum in intensiven Kontakt miteinander
und sind sie somit nie gefordert, sprachlich zu kommunizieren, so sinkt ihre
Selbsteinschitzung nach der Begegnung nicht.



8.3.2.2 ,Wenn ein Kind Dich nicht versteht...“ — Strategien der Kommunikation

Die Kommunikation zwischen den Kindern aus Deutschland und den
Gastkindern ist der Dreh- und Angelpunkt fiir Anniherungen und interkul-
turelle Lernprozesse in den Kinderbegegnungen. Nachdem davon ausge-
gangen werden kann, dass die Kinder tiberwiegend nicht die Sprache der
anderen beherrschen, kann es in Interaktionen schnell zu Irritationen
kommen, die eine Verstindigung erschweren. Kinder mit der Fahigkeit,
unterschiedliche Kommunikationsstrategien variabel und flexibel einzuset-
zen, werden trotz sprachlicher Hindernisse Kontakte zu Kindern aus ande-
ren Lindern aufbauen koénnen. Gleichzeitig ist zu erwarten, dass Kinder in
der Kinderbegegnung — sei es im Rahmen von Angeboten, sei es im Rah-
men des alltiglichen informellen Austauschs — kommunikative Kompeten-
zen erwerben. Diese Kompetenzen erdffnen nicht nur Interaktionschancen
wihrend der Begegnung, sondern kénnen Kinder zudem anregen, ihre Fa-
higkeiten in interkulturellen Kontakten auch nach der Kinderbegegnung
anzuwenden.

Welchen Beitrag die Kinderbegegnungen fir die Erweiterung und Ver-
inderung kommunikativer Kompetenzen leisten (kénnen), wird durch den
Vergleich der Antworten der Kinder auf die Frage, welche Kommunikati-
onsstrategien sie bei Verstindigungsschwierigkeiten mit einem andersspra-
chigen Kind anwenden wiirden, in den drei Erhebungswellen herausgear-
beitet. Die Differenzierung nach individuellen und projektbezogenen
Merkmalen weist zudem auf forderliche und hinderliche Rahmenbedingun-
gen fir das Lernen im Bereich interkultureller Kommunikation hin. Dabei
werden die Ergebnisse stets auch auf das tatsichliche Kommunikationsver-
halten der Kinder in der Begegnung (vgl. Punkt 8.2) bezogen. Daraus wer-
den Hinweise erwartet, ob und inwiefern die Kinder durch tatsidchlich an-
gewendete Verstindigungsstrategien lernen.

Die Kinder wurden — analog zur Frage, wie sie tatsichlich in der Kin-
derbegegnung kommuniziert haben (vgl. Punkt 8.2) — zu den drei Erhe-
bungszeitpunkten gefragt: ,,Wenn ein Kind Dich nicht versteht, weil Ihr
nicht die gleiche Sprache sprecht, was tust Dup<°

Der Vergleich der ersten und der zweiten Erhebungswelle zeigt, dass
sich die kommunikativen Methoden der Kinder nach der Begegnung nicht
gravierend veriandern (vgl. Abbildung 31).

Nach der Begegnung ziahlen nach wie vor zu den haufigsten Kommuni-
kationsstrategien die Verwendung einer anderen Sprache (87%), die non-
verbale Verstindigung (79%) sowie die Bitte um Unterstiitzung durch ein
anderes Kind (70%). Deutlich seltener entscheiden sich die Kinder dafir,
einfach Deutsch zu sprechen oder Bilder zu malen (38% bzw. 37%). Der
Abbruch der Kommunikation ist lediglich fur 5% der Kinder eine Alterna-
tive.

110 Die Kinder schatzten sich auf der Skala ,ja, ganz sicher/wahrscheinlich/wahrscheinlich
nicht/sicher nicht ein.
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Abbildung 31: ,,Wenn ein Kind Dich nicht versteht, weil Ihr nicht die glei-
che Sprache sprecht, was tust Du?“ (in %)
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e=gm» |ch probiere aus, ob es mich in einer anderen Sprache versteht, die ich auch spreche.
e=g@== |ch zeige, was ich meine, z.B. mit den Handen oder indem ich das Gesicht verziehe.
==0==|ch frage ein anderes Kind um Hilfe.

==@==|ch male Bilder, damit es versteht, was ich meine.

==@==|ch spreche einfach Deutsch mit dem Kind.

==0=="|ch gehe weg.

Dargestellt sind die Anteile in der zusammengefassten Antwortkategorie ,ganz sicher/wahrscheinlich®.
N=63. Quelle: eigene Berechnungen.

Die Hiaufigkeit, mit der die einzelnen kommunikativen Strategien gewahlt
werden, verringert sich zwischen dem Beginn und dem Ende der Kinderbe-
gegnung bei drei (andere Sprache, Kind um Hilfe fragen, Bilder malen) und
erhoht sich bei zwei (Gestik und Mimik, Deutsch sprechen) der sechs
Handlungsmoglichkeiten. In einem Fall zeigen sich in dieser Zeit keine Ver-
inderungen. Die Werte bewegen sich dabei zwischen —6 (Bilder malen) und
+5 Prozentpunkten (Deutsch sprechen). Bei der dritten Befragung, drei bis
vier Monate nach der Kinderbegegnung, hat sich gegentiber der zweiten
Befragung nur wenig verindert. Lediglich die Mdéglichkeit, bei Nichtverste-
hen Bilder zu malen, fassen deutlich mehr Kinder ins Auge (+15%), wih-
rend das Ausweichen auf die deutsche Sprache an Zustimmung verliert
(=10%) (vgl. Abbildung 31).

Konzentriert man sich nicht auf generelle Antworttendenzen tber alle
Kinder, sondern darauf, wie sich das Antwortverhalten der einzelnen Kin-
der Uber die Zeit hinweg veridndert, so zeigt sich ein relativ stabiles Ant-
wortmuster wihrend der ersten und zweiten Befragung (vgl. Tabelle 11).
Nur wenige Kinder dndern ihr Antwortverhalten zwischen der ersten und
der zweiten Untersuchungswelle — sie stimmen nach wie vor den einmal
gewihlten Kommunikationswegen zu oder lehnen sie nach wie vor ab. Der
Anteil der Kinder, der anfangs eine bestimmte Kommunikationsstrategie
ablehnte, am Ende der Kinderbegegnung in ihr jedoch eine neue Verhal-
tensoption entdeckt hat, ist relativ gering. Am hochsten zeigt sich ein sol-
cher Wechsel bei den nonverbalen Strategien und beim ,,einfach Deutsch*
sprechen, die 10% bzw. 9% der Kinder als neue Verstindigungsméglichkei-
ten ausprobieren wollten. Eine ,,Abwendung® von einer zu Beginn der Be-



gegnung genannten Kommunikationsstrategie ist am hédufigsten beim Bil-
dermalen und bei der Hilfe durch ein anderes Kind zu beobachten. In bei-
den Bereichen stimmten, anders als in der ersten Befragung, in der zweiten
Erhebung 13% der Kinder nicht mehr zu.

Tabelle 11: Kommunikation in einer interkulturellen Situation: Verédnde-
rung im Antwortverhalten zwischen der ersten und der zweiten
Untersuchungswelle

Zustimmung Ablehnung Zustimmung  Ablehnung

inWlund inW1und Ilgh\::ljthti’r; slinmvrvnlu'nzgui-n
w2 W2 W2 W2

Ich probiere aus, ob
es mich in einer ande- 84% 5% 8% 3%
ren Sprache versteht.
Ich zeige, was ich

. 69% 16% 5% 10%
meine.
Ich male Bilder. 32% 51% 13% 5%
Ich spreche einfach 0 0 0 0
Deutsch mit dem Kind. 29% 59% 3% 9%
Ic_h frage e_ln anderes 62% 18% 13% 8%
Kind um Hilfe.
Ich gehe weg. 3% 92% 2% 2%

W1: Erhebungswelle 1, W2: Erhebungswelle 2. Datengrundlagen bilden die 63 Kinder, die an allen drei
Untersuchungswellen teilgenommen haben. Quelle: eigene Berechnungen.

Eine nihere Analyse des Antwortverhaltens der Kinder zeigt, dass es so-
wohl nach individuellen Merkmalen der Kinder als auch nach deren Erleb-
nissen in der Begegnung sowie nach Projektbesonderheiten differiert.

Differenzierung nach individuellen Merkmalen der Kinder

Inwieweit die Kinder ihr eigenes Verhalten in interkulturellen Situationen
vor und nach der Kinderbegegnung anders einschitzen, ob sie anders
kommunizieren wiirden als noch zu Beginn, scheint insgesamt eng damit
verbunden zu sein, wie sie in der Kinderbegegnung tatsichlich mit den
Kindern aus dem Ausland kommuniziert haben. Daher werden bei der Dar-
stellung der Lernunterschiede nach individuellen Merkmalen der Kinder
auch stets Bezlige zur Kommunikation in der Kinderbegegnung hergestellt.
Jungen und Midchen schitzen ihre Reaktion in einer interkulturellen Si-
tuation vor und nach der Begegnung unterschiedlich ein. Madchen stimmen
einer nonverbalen Kommunikation generell hiufiger zu als Jungen. Sie
kénnen sich zu Beginn und am Ende der Begegnung hiufiger als Jungen
vorstellen, Bilder zu malen, wenn sie nicht verstanden werden, bzw. mi-
misch und gestisch zu kommunizieren. Am Ende der Begegnung lehnen
beide Geschlechter das Malen von Bildern stirker ab als zu Beginn. Bei den
Jungen geht die Zustimmung jedoch stirker zuriick (—13%) als bei den
Midchen (-5%). Mit gestischer und mimischer Kommunikation scheinen
Midchen wie Jungen jedoch gute Erfahrungen gemacht zu haben: Sie stei-
gern ihre Zustimmung nach der Begegnung in etwa genauso stark. Auf die
deutsche Sprache setzen vor allem Jungen am Ende der Begegnung, wenn
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ein Kind sie nicht versteht (+13%). Midchen édndern ihre Einschitzung
diesbeztglich kaum (+3%). Hier werden Parallelen zu den in der Kinderbe-
gegnung angewandten Kommunikationsmethoden deutlich: Mddchen haben
haufiger vielseitig kommuniziert, Jungen sind hingegen etwas hadufiger unter
dem Kommunikationstyp ,,Germanisten® zu finden (vgl. Punkt 8.2).

Auch das Alter spielt fur die Art der Kommunikation eine Rolle. In der
Kinderbegegnung kommunizierten die élteren Kinder zwischen elf und
zwoOlf Jahren hiufiger vielseitig, jungere sprachen eher Deutsch und reagier-
ten manchmal auch unsicher (vgl. Punkt 8.2 ,,Kommunikation®). Dies spie-
gelt sich auch in der Veridnderung der Verstindigungsstrategien wider: Kin-
der zwischen acht und zehn Jahren kénnen es sich nach der Begegnung
noch weniger vorstellen, eine dritte Sprache anzuwenden, als sie es vor der
Begegnung getan haben (acht bis neun Jahre: —11%, zehn Jahre: —14%).
Gleichzeitig wiirden die Acht- bis Neunjihrigen die deutsche Sprache stir-
ker als noch in der ersten Welle anwenden. Thr Repertoire im Bereich der
gestischen und mimischen Kommunikation konnten alle Kinder gleicher-
mallen erweitern, obwohl die élteren Kinder in der Begegnung hiufiger als
Jungere nonverbal kommuniziert haben. Die dlteren Kinder wiirden zudem
am Ende der Begegnung hiufiger als am Anfang eine dritte Sprache benut-
zen (+9%).

Wie schon bei der Analyse der Kontakte (vgl. Punkt 8.2) und der Ver-
stindigungsformen in der Kinderbegegnung (vgl. Punkt 8.3) erwiesen sich
die Personlichkeitsmerkmale der Kinder auch bei der Aneignung von Kommu-
nikationsstrategien als bedeutsam. Kinder, die sich von Beginn an als eher
schiichtern und zurlickhaltend (internalisiert) beschreiben, stimmen bei der
zweiten Befragung noch haufiger als bei der ersten zu, dass sie bei sprachli-
chen Verstindigungsproblemen ,einfach Deutsch sprechen® wiirden
(+12%)).

Auch die anfinglichen Erwartungen der Kinder iiber die vor ihnen lie-
gende Zeit beeinflussen das Erleben in der Kinderbegegnung: So hatten
wenig neugierige und zuversichtliche Kinder seltener interkulturelle Kon-
takte in der Freizeit und gehoren hiufiger zum Kommunikationstypus des
»Germanisten®, weniger zum Kommunikationstyp der ,,Vielseitigen® als
Kinder, die neugierig und zuversichtlich in die Kinderbegegnung gehen
(vgl. Punkte 8.1 und 8.2). Diese Kopplung von Erwartungen und Erlebnis-
sen wird auch in den kommunikativen Lernerfahrungen deutlich: Kinder,
die zu Beginn der Begegnung eine geringe Neugierde und Zuversicht an
den Tag legten, wiirden nach der Begegnung seltener als noch zu Beginn
eine andere, von ihnen ebenfalls gesprochene Sprache anwenden, um sich
verstandlich zu machen (—14%). Ebenso halten sie weniger davon, andere
Kinder um Hilfe zu bitten (—15%). Neugierige und zuversichtliche Kinder
bleiben auch nach der Begegnung bei ihrer anfinglichen Einschitzung. Sie
wurden hingegen hiaufiger gestisch und mimisch kommunizieren (+6%).
Dies trauten sie sich schon zu Beginn der Begegnung hiufiger zu (78%) als
Kinder, die mit einer weniger zuversichtlichen Einstellung in die Begegnung
gehen (64%).

Die informellen Kontakte sind eine wichtige Moglichkeit zur Ubung inter-
kultureller Kommunikation: Kinder, die in der Begegnung interkulturelle



Freizeitkontakte hatten, sind seltener unter den , Germanisten und den
,»Resignativ-Unentschlossenen® zu finden (vgl. Punkt 8.2). Nach der Be-
gegnung befiirworten sie gestische und mimische Kommunikation stirker
als zuvor (+19%), im Gegensatz zu Befragten ohne interkulturelle Freizeit-
kontakte (—4%). Letztere scheinen auch mit der Anwendung einer Dritt-
sprache weniger gute Erfahrungen gemacht zu haben (-11%) als Kinder,
die ihre freie Zeit kulturell gemischt verbracht haben. In der Begegnung
haben die Kinder ohne interkulturelle Freizeitkontakte hdufiger mit den
Kindern aus dem Ausland Deutsch gesprochen (vgl. Punkt 8.2) und kénnen
sich danach auch haufiger vorstellen, diese Methode auBlerhalb der Begeg-
nung anzuwenden (+12%), wenn ein Kind sie nicht versteht.

Differenzierung nach projektbezogenen Merkmalen

Kinder, die in einer Begegnung zusammen mit Gastkindern untergebracht
sind, haben die Gelegenheit, das gemeinsame Zimmer als Ubungsraum fiir
interkulturelle Interaktion und fir die Aneignung neuer Kommunikations-
methoden zu nutzen. Wie wichtig dies ist, belegen Zusammenhinge zwi-
schen kommunikativen Lernerfahrungen und der nationalen Zusammenset-
zung der Gruppen in den Schlafriumen.

Kinder, die auch mit Kindern aus dem Ausland einen Raum geteilt ha-
ben, bleiben in ihren einmal gewihlten Kommunikationsstrategien héufig
konstant (eine andere Sprache ausprobieren, Mimik und Gestik) bzw. ver-
ringern ihre Zustimmung zu diesen nur in geringem Umfang (Bilder malen:
—3%). Ein positiver Lerneffekt zeigt sich bei ithnen bei der Entscheidung,
ein anderes Kind um Hilfe zu fragen, wenn sie sich in interkulturellen Situa-
tionen nicht ausreichend verstindigen konnen (+7%). Nach Nationen ge-
trennt untergebrachte Kinder stimmen in relativ vielen Bereichen am Ende
der Begegnung nicht mehr in dem Ausmal} zu wie noch anfangs. Wenn ein
Kind sie nicht versteht, wiirden sie seltener ein anderes Kind um Hilfe fra-
gen (—16%), Bilder malen (—12%) und eine andere Sprache benutzen (—8%).
Die einzig positive Entwicklung bei den Kindern in Zimmern mit national
homogener Belegung bezieht sich auf nonverbale Kommunikationsformen:
Sie wiirden bei Verstindigungsschwierigkeiten haufiger mimisch und ges-
tisch agieren (+9%). Mit einem Kind, das sie nicht versteht, Deutsch spre-
chen, wiirden sowohl getrennt als auch gemischt untergebrachte Kinder
nach der Begegnung hiufiger (+6% bzw. +7%).

Demnach schrinken Kinder, die ihre Zimmer ausschlieBlich mit Kindern
aus Deutschland teilten, ihr anfangs priasentiertes Spektrum an Kommuni-
kationsmoglichkeiten am Ende der Kinderbegegnung stiarker ein. Lediglich
gestische und mimische Ausdrucksformen haben fiir sie im Laufe der Kin-
derbegegnung an Bedeutung gewonnen. Demgegeniiber lehnen die Kinder,
die auch mit Kindern aus dem Ausland untergebracht sind, ihre am Anfang
der Kinderbegegnung genannten Kommunikationsstrategien seltener und
wenn, dann in geringerem Ausmal3 ab. Sie scheinen diese auch am Ende der
Kinderbegegnungen noch fiir angebracht zu halten. Nur die Hinzuziehung
eines anderen Kindes, wenn es Verstindigungsprobleme gibt, haben sie in
der Kinderbegegnung anscheinend mehr schitzen gelernt. Dies bestitigt die
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Annahme, dass die Unterbringung der Kinder in internationalen Gruppen
den Kindern nicht nur die Moglichkeit gibt, thr Wissen tiber andere Kinder
zu erweitern, sondern auch ihre Kommunikationsfihigkeiten schult.
Gleichwohl zeigt der Lerneffekt der getrennt national untergebrachten Kin-
dern in der nonverbalen Verstindigung, dass nicht nur in Schlafriumen die
Gelegenheit besteht, kommunikative Lernerfolge zu erzielen, auch wenn sie
als wichtige zusitzliche Gelegenheiten betrachtet werden kénnen.

Ein Vergleich der Projefte bestitigt zunichst, dass die Wahl der Kommuni-
kationsmittel sowohl mit den individuellen Merkmalen der Kinder als auch
mit ihren Erfahrungen in der Begegnung zusammenhéingt.111 Gleichzeitig
wird deutlich, dass diese Faktoren allein nicht austreichen, um die untet-
schiedlichen Lernerfolge zu verstehen. Auch bei dhnlichen Voraussetzun-
gen der Kinder, wie bei bereits vorhandenen Fremdsprachenkenntnissen
sowie bei vergleichbaren interkulturellen Kontakten und Kontaktgelegen-
heiten in der Begegnung, zeigen sich Unterschiede nach Projekten.

Diese Differenzen ergeben sich zum Teil aus der Alterszusammenset-
zung der Teilnehmenden. In zwei Begegnungen, an denen tberwiegend
jungere Kinder teilnahmen, lehnen die Kinder nach der Begegnung hiufiger
als noch zu Beginn die Verwendung einer dritten Sprache ab (—23% bzw.
—13%) und wiirden stattdessen mit einem Kind, das sie nicht versteht,
Deutsch sprechen (in einem Projekt +29%, im anderen Projekt stimmen
annihernd alle Kinder in Welle 1 und 2 zu). Doch das Alter allein erklirt
die unterschiedlichen Lernerfahrungen in den Begegnungen nicht. In Pro-
jekten, an denen sowohl jingere als auch iltere Kinder teilgenommen ha-
ben, sind es nicht in jedem Fall die jingeren Kinder, die sich am Ende der
Begegnung verstirkt auf Deutsch verstindigen wiirden.

Ein Angebot an interaktiven Lernanreizen scheint die Aneignung vielfal-
tiger Kommunikationsstrategien férdern zu konnen. Kinder mit sprachli-
chen Vorkenntnissen, die an Begegnungen teilnahmen, in denen dieses Po-
tenzial zusitzlich durch interaktive Angebote und entsprechende Rahmen-
bedingungen gefordert wurde, weisen besonders viele positive Entwicklun-
gen auf — auch im Bereich nonverbaler Methoden. In anderen Mal3nahmen
hingegen, in denen die Kinder dhnliche sprachliche Voraussetzungen mit-
brachten (z.B. alle Kinder sprachen zumindest ein wenig Englisch), kam es
nicht zu vergleichbaren Lernerfolgen, vielmehr wiirden die Kinder dort
verstarkt Deutsch sprechen und noch seltener eine andere Sprache anwen-
den oder nonverbal kommunizieren. In solchen Begegnungen war Interkul-
turalitit eher diffus oder sporadisch, nicht aber als ,,roter Faden* erkennbar
(vgl. Punkt 8.1).

111 Um zu verhindern, dass durch die im Folgenden genannten, fur die Projekte charakteristi-
schen Merkmale die jeweiligen MaRnahmen identifiziert werden kénnten, wird an dieser Stel-
le auf eine anonymisierte Nennung der Projekte verzichtet.



ZLusammenfassung und Interpretation

Die Verinderungen in den einzelnen Bereichen der interkulturellen Kom-
munikation wihrend der Zeit der Kinderbegegnung sind zwar insgesamt
gering, jedoch zeigen die differenzierten Analysen, dass nicht alle Kinder
die Kinderbegegnung mit einem Kompetenzzugewinn in diesem Bereich
verlassen. Ob sie etwas gelernt haben, hingt zunichst von ihren individuel-
len Potenzialen, ihren Vorerfahrungen und Einstellungen ab. Dementspre-
chend, und beeinflusst von den jeweiligen Rahmenbedingungen in der Kin-
derbegegnung, wihlen sie mehr oder weniger aktiv ihre Kontaktpart-
ner/innen (vgl. Punkt 8.1) und wenden unterschiedliche Kommunikations-
methoden an, wenn sie sich mit Kindern aus einem anderen Land verstin-
digen méchten (vgl. Punkt 8.2).

Die Ergebnisse zeigen dartiber hinaus, dass die Kinder gréftenteils bei
den Verstindigungsmitteln bleiben, fir die sie sich bereits am Anfang der
Kinderbegegnung entschieden hatten, um schwierige interkulturelle Kom-
munikationen fithren zu kénnen: In annihernd allen Bereichen wiirden 80%
bis 90% der Kinder mit einem Kind, das sie nicht versteht, vor und nach
der Begegnung dhnlich kommunizieren.

Dabei ergeben sich Parallelen zu den in der Begegnung angewandten
Kommunikationsmethoden. Wie dort erweisen sich auch fiir kommunikati-
ve Lernerfahrungen individuelle Merkmale der Kinder, ihre Einstellungen
und Erfahrungen in der Begegnung sowie projektspezifische Gegebenheiten
als wichtig. Dies wird in der differenzierten Betrachtung der Lernerfahrun-
gen deutlich:

* Die gestiegene Bereitschaft, sich in einer interkulturellen Situation auf
Deutsch zu verstindigen, liegt vor allem bei jingeren und schiichternen
Kindern sowie bei Befragten vor, die in der Begegnung kaum bzw. keine
interkulturellen Kontakte in ihrer Freizeit hatten und die in der Begeg-
nung mit Kindern aus dem Ausland auch haufiger Deutsch gesprochen
haben.

* Die Anwendung einer Drittsprache priferieren vor allem iltere Kinder
zwischen elf und zwolf Jahren. Sie haben auch in der Kinderbegegnung
haufiger in einer anderen Sprache kommuniziert. Bei jingeren Befragten
zwischen acht und zehn Jahren sinkt die Bereitschaft dazu.

* Die Bereitwilligkeit, ein anderes Kind um Hilfe zu bitten, verringert sich
nur bei Kindern, die zu Beginn der Begegnung eine niedrige Neugierde
und Zuversicht gegeniiber den Kindern aus dem Gastland an den Tag
legen. Wenig zuversichtliche Kinder lehnen auch mimische und gestische
Kommunikation sowie die Anwendung einer Drittsprache am Ende der
Begegnung stirker ab als noch zu Beginn.

Die Parallelen, die sich zwischen den tatsiachlich verwendeten Kommunika-
tionsmethoden und der erhéhten Bereitschaft in der zweiten Erhebungs-
welle ergeben, diese in einer schwierigen Verstindigungssituation einzuset-
zen, deuten auf Lernerfahrungen hin. In der Kommunikation wihrend der
Kinderbegegnung haben die Kinder gelernt, ihre Kommunikationsstrategien

151



152

zu verindern und der interkulturellen Situation anzupassen. Es ist anzu-
nehmen, dass Kinder Methoden, mit denen sie in der Begegnung Erfolg
hatten, verstarkt auch in anderen Situationen anwenden werden.

Eine national gemischte Unterbringung kann die Eintibung neuer Kom-
munikationswege unterstiitzen. Hier bietet sich den Kindern ein Raum, in
dem sie in alltdglichen Situationen miteinander konfrontiert sind und viel-
seitige. Kommunikationsmethoden entwickeln miissen und kénnen. Kin-
dern, die nur mit Gleichaltrigen aus Deutschland ein Zimmer teilen, fehlt
ein solcher informeller Raum. Verbringen sie zudem auch ihre Freizeit nicht
mit Kindern aus anderen Lindern, so lernen sie seltener alternative Wege
der Kommunikation kennen.

Um allen Kindern Lernchancen im Bereich der Kommunikation zu et-
Offnen, ist es notwendig, die personlichkeits- und entwicklungsbezogenen
Bedirfnisse der Teilnehmenden in der Umsetzung der Programmpunkte zu
berticksichtigen. Wihrend sich z.B. iltere Kinder haufiger verbal verstindi-
gen (kdnnen), ist es erforderlich, jingeren Kindern Alternativen aufzuzei-
gen, mit denen sie diesen Lernvorsprung der Alteren kompensieren kénnen,
z.B. durch nonverbale Methoden. Um die Potenziale aller Kinder zu f61-
dern, erscheint es ginstig, geeignete Methoden als festen Bestandteil der
Programmgestaltung einzuplanen. Interaktive Spiele in kleinen Gruppen
konnen eine Grundlage fir das Erlernen nonverbaler Methoden darstellen.
Ebenso sind Sprachlerneinheiten denkbar, in denen die Kinder sich im ge-
meinschaftlichen Lernen, z.B. in Zweier-Teams, Grundlagen und Begriffe
der anderen Sprache aneignen. Einmalige, nach Gruppen getrennte Sprach-
einheiten haben sich hingegen als wenig nachhaltig erwiesen. Die Kinder
hatten in solchen Fillen Schwierigkeiten, die gelernten Worte anzuwenden,
insbesondere wenn es sich dabei um eine schwierige, im Alltag der Kinder
nicht gingige Sprache handelte. Das Peer-to-Peer-Lernen bietet hierfiir eine
wertvolle Chance, zumal die Kinder aus dem Gastland sich in der Regel in
einer dhnlichen Situation befinden — sie sprechen kaum oder kein Deutsch.
Um das Gelernte zu iben und zu vertiefen, erscheinen informelle Kontakt-
gelegenheiten wichtig — in der Freizeit, durch eine Mischung der nationalen
Gruppen wihrend der Mahlzeiten und in den Schlafriumen. Die Ergebnisse
aus den Beobachtungen in den Kinderbegegnungen bestitigen, dass die
Kinder gelernte Worter und Sitze bei solchen Gelegenheiten auch anwen-
den.

Die Betreuenden koénnen diesen Prozess unterstiitzen, beispielsweise in-
dem sie die Kinder bei Verstindigungsschwierigkeiten ermutigen, unter-
schiedliche Kommunikationsformen auszuprobieren, statt thnen diese Mog-
lichkeit durch vorschnelle Ubersetzungsangebote zu nehmen.

Kinder verfiigen je nach Herkunft, Alter und Erfahrungen iber einen
gewissen Fundus, um sich in interkulturellen Situationen zu verstindigen.
Dieser kann, das zeigen die Ergebnisse, insbesondere durch Ubung und
Anwendung erweitert oder stabilisiert werden. Mangelt es an Anregungen
und Ubungsgelegenheiten, so fehlt den Kindern der notwendige Anstol3,
um diesen Fundus zu erweitern und neue Fihigkeiten zu entwickeln.



8.3.2.3 Die anderen Kinder: Gemeinsamkeiten und Differenzen

Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Teilnehmenden aus dem
eigenen Herkunftsland und Kindern anderer Linder zu erkennen, ist ein
zentrales Ziel internationaler Kinderbegegnungen. Einerseits sollen die
Kinder lernen, Differenzen zu akzeptieren und mit ithnen umzugehen. An-
dererseits kann die Wahrnehmung von Ahnlichkeiten zu Kindern, die einer
anderen nationalen Gruppe angehéren, die Bereitschaft férdern, miteinan-
der in Kontakt zu treten. Gemeinsamkeiten in den lebensphasenspezifi-
schen Bedirfnissen und Interessen, Gefithlen sowie Verpflichtungen kén-
nen den Aufbau von interkulturellen Beziehungen férdern, da vor ihrem
Hintergrund Kategorisierungen nach Nation und Ethnie an Bedeutung ver-
lieren (Reinders 2003). Um zu uberprifen, ob der alltigliche Umgang mit
Kindern aus einem anderen Land wihrend der Kinderbegegnung dazu fih-
ren kann, dass die Kinder im Laufe dieser Zeit mehr Ahnlichkeiten oder
mehr Differenzen zwischen sich und den Gastkindern entdecken, wurden
die Kinder zu allen drei Untersuchungszeigpunkten gefragt, wie sie die Kin-
der aus dem anderen Land wahrnehmen.™

Schon bevor sie die Kinder aus dem anderen Land kennenlernen, diffe-
renzieren die befragten Kinder ihre Vorstellungen (vgl. Abbildung 32, Welle
1): Vor der Kinderbegegnung gehen jeweils zwei Drittel der Kinder davon
aus, dass die Gastkinder dhnliche Freizeitaktivitaten ausuben und uber ahn-
liche Dinge lachen wie sie selbst. In diesen beiden Bereichen erwarten Kin-
der die groBten Ahnlichkeiten. Die groBten Differenzen erwarten sie hin-
sichtlich des Essens, der Lebenswelt und in Bezug auf die Winsche der
Kinder.

Am Ende der Begegnung sehen die Befragten — Midchen und Jungen
gleichermaBen — in allen Bereichen mehr Ahnlichkeiten als noch zu Beginn.
Am hochsten ist der Anstieg in den Bereichen, die alltagsweltliche Fragen
bertihren. An erster Stelle steht mit einer Erhohung um 22% das dullere
Erscheinungsbild, die Kleidung, welche die Kinder aus dem anderen Land
tragen. Auch hinsichtlich der Wiinsche der Kinder und des Lebens in der
Familie entdecken die Kinder aus Deutschland mehr Gemeinsamkeiten
(+19%).

Drei bis vier Monate nach der Begegnung bleibt die gré3ere Wahrneh-
mung von Ahnlichkeiten erhalten. Dies deutet darauf hin, dass das in der
Kinderbegegnung Erlebte den Kindern auch lingerfristig in Erinnerung
bleibt.

112 Die Kinder beantworteten die Frage ,Wenn Du die Kinder aus dem anderen Land mit den
Kindern vergleichst, die in Deutschland wohnen: Was denkst du ist bei ihnen gleich, was ist
ahnlich, was ist etwas anders und was ist ganz anders?“ auf der Antwortskala:
,gleich/ahnlich/etwas anders/ganz anders®. Handelte es sich um eine tri- oder multinationale
Begegnung, so wurde zur besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse ein Land vorgegeben,
auf das sich die Kinder bei der Beantwortung der Frage in allen drei Untersuchungszeitpunk-
ten bezogen.
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Abbildung 32: Wahrnehmung von Ahnlichkeiten in den drei Erhebungs-
phasen (in %)
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Dargestellt ist die zusammengefasste Antwortkategorie ,gleich/ahnlich®. N=63. Quelle: eigene Berech-
nungen.

Differenzierung nach individuellen Merkmalen der Kinder

In der ersten Erhebungswelle spielen individuelle Merkmale fiir die Ein-
schitzung von Ahnlichkeiten und Differenzen kaum eine Rolle. Bei den
vorgegebenen Kategorien vergeben die Kinder das Attribut ,,gleich® oder
»ahnlich® unabhingig von ihrem Alter, Geschlecht oder ihren Einstellun-
gen gegentiber den Kindern aus dem Ausland. Am Ende der Begegnung
dullern die Kinder verschiedener Altersstufen jedoch unterschiedliche Ein-
schitzungen: Es sind vor allem die Zehn- bis Zwolfjahrigen, die im Durch-
schnitt mehr Ahnlichkeiten wahrnehmen als zum ersten Befragungszeit-
punkt. Die jingeren Kinder dndern ihr Antwortverhalten hingegen kaum,
zehnjahrige Befragte befinden sich dazwischen: Sie erkennen nach der Be-
gegnung mehr Ahnlichkeiten als die Jiingeren, aber weniger als die Alteren.
Mit zunehmenden Alter stimmen die Kinder in ihren Antworten haufiger
tberein: Die Kinder der jingsten Altersgruppe antworten nicht einheitlich,
sie unterscheiden sich in der ersten und der zweiten Welle relativ stark in
der Anzahl der Bereiche, die sie als ,,ahnlich® oder ,,gleich® erwarten bzw.
wahrnehmen — manche benennen nur wenige, andere viele dhnliche Berei-
che. Unter den Zehnjihrigen nimmt die Homogenitit nach der Begegnung
stirker zu und am grofB3ten ist die Einigkeit in der Altersgruppe der Elf- und
Zwolfjahrigen. Sie unterscheiden sich nicht mehr erheblich darin, bei wie
vielen Themen sie Ahnlichkeiten wahrnehmen. Die Altersdifferenzen deu-
ten auf die unterschiedlichen Entwicklungsstufen der Kinder hin, in denen
sie sich befinden: Jiingeren Kindern fillt es zum Teil noch schwer, Ahn-
lichkeiten und Differenzen anderer Personen bzw. Personengruppen unter
der Perspektive von nationaler Herkunft und Kultur wahrzunehmen und zu



reflektieren.

Die Kinder dndern ihre Einschitzung jedoch nicht in jedem Bereich
gleichermaBlen. Die ilteren Kinder, insbesondere zwischen elf und zwolf
Jahren, betrachten die Gastkinder bei emotionalen Aspekten — ,;was sie
mogen®, ,,welche Wiinsche sie haben® und ,,wortiber sie lachen® — stirker
und Ubereinstimmend als ,,4hnlich® und ,,gleich“.ll3 Unter den jungeren
Kindern zwischen acht und neun Jahren gibt es bei diesen Aspekten unter-
schiedliche Gruppen: Etwa gleich viele Kinder nehmen nach der Begeg-
nung mehr Ahnlichkeiten oder Differenzen wahr oder bleiben bei ihrer
anfinglichen Einschdtzung. Analoge altersbedingte Antworttendenzen fin-
den sich auch in den lebensweltlichen Bereichen Freizeit, Schule und Woh-
nen.

Differenzierung nach projektbezogenen Merkmalen

Der Vergleich der Projekte zeigt bereits in der ersten Untersuchungswelle
Unterschiede zwischen den Erwartungen der Kinder auf. Die Unterschiede
bestehen auch zwischen Kindern aus verschiedenen Begegnungen mit dem-
selben Gastland. Am Ende der Kinderbegegnung sind unter den funf be-
riicksichtigten Begegnungen114 in zwei Projekten vergleichsweise viele An-
niherungen an die Kinder aus dem anderen Land zu beobachten — hier
wurden bereits am Anfang viele Ahnlichkeiten erwartet. In zwei weiteren
Begegnungen steigt die Zahl der wahrgenommenen Ahnlichkeiten nur mo-
derat. In einem dieser Projekte gingen die Kinder bereits anfangs von vielen
Differenzen aus, im anderen sahen die Kinder vor und nach der Begegnung
etwa gleich viele Ahnlichkeiten wie Unterschiede. In einem Projekt verin-
dern die Kinder ihre Wahrnehmung zwischen dem Beginn und dem Ende
der Begegnung insgesamt nicht.

Die unterschiedlichen Erwartungen schon vor der Begegnung spiegeln
zunachst die unterschiedlichen Vorerfahrungen der Kinder wider, mit de-
nen sie in die Kinderbegegnung gehen: Haben sie das jeweilige L.and be-
sucht oder dartiber etwas im Fernsehen gesehen, so kénnen sie ihre Vor-
stellungen moglicherweise niher konkretisieren. Sind sie schon mit den
Kindern aus dem anderen Land in Berithrung gekommen, was z.B. in
grenznahen Regionen eher der Fall ist ist, so sind relativ stabile Bilder von

113 Es wurden die Antworten der Kinder in den beiden Untersuchungswellen miteinander vergli-
chen. Dabei zeigten sich folgende Antworttypen: a) Kinder, die in Bezug auf den jeweiligen
Bereich in der ersten Welle mehr Ahnlichkeiten erwarten als in der zweiten Welle, b) Kinder,
die in der zweiten Welle mehr Ahnlichkeiten sehen als noch zu Beginn der Begegnung und
schlieRlich c) Kinder, die in beiden Wellen identisch antworten, d.h. deren Erwartung vor der
Begegnung sich mit ihrer Einschatzung nach der Begegnung deckt.

114 In den Projektvergleich werden statt aller sechs Projekte lediglich funf einbezogen. In einem
Fall unterschied sich die Nationalitdtengruppe, die den Kindern in der Befragung — mit Riick-
sicht auf tri- und multinational zusammengesetzte Kindergruppen — fur ihre Vergleiche vor-
gegeben wurde (vgl. FuRnote 112), zu stark von den nationalen Bezugsgruppen in den an-
deren Projekten. Um die Anonymitat der Projekte zu sichern, wurde auf eine grafische Dar-
stellung verzichtet und die beobachteten Tendenzen unter Verzicht auf die Projektsynonyme
(,blau®, ,lila“ usw.) nur allgemein dargestellt.
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den anderen Kindern wahrscheinlicher. Veridnderungen durch die Erfah-
rungen und Erlebnisse in der Kinderbegegnung kénnten in diesem Fall auf
groflere Hiirden stoBen als bei eher vagen und flichtigen Vorstellungen. In
einem der Projekte, in dem keine Verinderungen sichtbar wurden, ist der
Einfluss solcher Vorerfahrungen mit Kindern des Herkunftslandes zu ver-
muten. Zusitzlich durfte es hier aber auch eine Rolle gespielt haben, dass
die Kinder wihrend der Programmaktivititen und der Mahlzeiten Gelegen-
heit hatten, sich immer wieder in ihre nationalen Gruppen zurtickzuzichen.

Die Erwartungen von Unterschieden und Gemeinsamkeiten vor der Be-
gegnung kénnen ebenfalls mit der Vorbereitung der Kinder auf die Kinder-
begegnung zusammenhingen. In den beiden Projekten, in denen die meis-
ten Kinder ,,gleiche® oder ,,dhnliche® Eigenschaften, Verhaltensweisen und
Lebenssituationen erwarteten, wurden die Kinder auf die Begegnung vorbe-
reitet, indem sie und ihre Eltern sowohl iiber organisatorische als auch in-
haltliche Fragen informiert wurden.

Verinderungen in den Einschitzungen der Kinder sind zum einen von
den Kindern selbst und ihren Eigenschaften abhingig, zum anderen werden
sie durch mehr oder weniger kontaktférdernde Rahmenbedingungen des
Projekts beeinflusst.

Kinder, die interkulturelle Freizeitkontakte hatten, nehmen nach der Be-
gegnung insgesamt mehr Ahnlichkeiten wahr als noch zu Beginn. Insbe-
sondere in den Bereichen ,,wie sie sich anziehen‘ und ,,was sie essen‘ sehen
sie mehr Parallelen als Befragte, die ihre freie Zeit nur mit Teilnehmenden
aus Deutschland verbrachten. Kinder ohne interkulturelle Freizeitkontakte
stellen nach der Begegnung mehr Differenzen in den Bereichen Freizeitin-
teressen, Essen sowie Angst fest. Fragen des alltiglichen Lebens — wie die
anderen Kinder wohnen, wie sie in ihren Familien leben sowie auf welche
Schule sie gehen — differieren jedoch kaum danach, ob die Kinder die Frei-
zeit mit Kindern aus Deutschland oder einem anderen Land verbracht ha-
ben.

Dass Kinder, die in der Begegnung national gemischt untergebracht wa-
ren, in der zweiten Befragung mehr Ahnlichkeiten entdecken als getrennt
untergebrachte Kinder, unterstreicht die Bedeutung interkultureller Kontak-
te. Kinder, die ihre Schlafrdume ausschlieBlich mit Kindern aus Deutsch-
land teilten, geben hingegen am Ende der Kinderbegegnung hiufiger und in
mehr Bereichen die Kategorien ,,etwas anders® oder ,,ganz anders* an.

Zusitzlich werden Einflisse durch die Planung von Kontaktgelegenhei-
ten sichtbar: In Projekten mit vielen Moglichkeiten zur Kontaktaufnahme
sehen die Kinder am Ende der Begegnung — aus einer ohnehin hohen
Ahnlichkeitserwartung heraus — die meisten Ahnlichkeiten mit Kindern aus
dem anderen Land. Dass sie sich auch fremdsprachlich — zumindest in
Grundziigen — miteinander austauschen konnten, durfte die Kontaktmog-
lichkeiten erweitert und dazu beigetragen haben, dass in diesen Projekten
ein grofler Anteil der Kinder auch die Freizeit mit den Gastkindern ver-
bracht hat.

In einem Projekt, in dem die Wahrnehmung von Ahnlichkeiten ebenfalls
anstieg, erwarteten die Kinder zu Beginn noch relativ viele Differenzen. In
dieser Kinderbegegnung gab es relativ wenige Programmangebote, die auf



interkulturelle Interaktionen ausgerichtet waren, auch beim Essen und bei
der Ubernachtung bildeten die Kinder fast ausschlieBlich nationale Grup-
pen. Allerdings hatten die Kinder in ihrer freien Zeit bei unterschiedlichen
selbstorganisierten Spielen viel Kontakt zueinander, und zwar vor allem
Gruppenkontakte. Hier schlieBt die Vermutung an, dass es vor allem diese
Freizeitkontakte waren, die dazu beitrugen, dass Gemeinsamkeiten in den
Interessen und Gefiihlen entdeckt wurden. Dass die Kinder hier im Ver-
haltnis zu jenen in den anderen Projekten dennoch, d.h. trotz eines relativ
hohen Anstiegs der Ahnlichkeitswahrnehmung, auch am Ende der Begeg-
nung relativ wenig Ubereinstimmendes feststellten, koénnte auf eine man-
gelnde Unterstitzung interaktiver Beziehungen zwischen den Kindern
durch die Programmgestaltung zuriickzufiihren sein.

Die Gegeniiberstellung der Projekte verdeutlicht neben unterschiedli-
chen Erwartungen vor der Begegnung und verschiedenen Verinderungen
im Antwortverhalten der Kinder weitere Differenzen: Die Projekte unter-
scheiden sich danach, inwieweit die Aussagen der Kinder innerhalb einer
Begegnung bezogen auf die vorgegebenen Themen Lstreuen®.™™® Unter den
untersuchten Projekten findet sich nur ein Projekt, in dem die Kinder in
ihrem Antwortverhalten am Ende der Kinderbegegnung deutlich stirker
Ubereinstimmen (geringere Streuung) als vor der Begegnung.

Eine groflere Einigkeit zwischen den Kindern am Ende als am Anfang
der Begegnung, zeigt sich, wenn im Projekt alle Kinder gleiche Chancen
hatten, miteinander in Kontakt zu kommen, also relativ dhnliche Erfahrun-
gen mit den Kindern aus dem Ausland machen konnten. In Projekten, in
denen die Kontakte der Teilnehmenden weniger durch das Programm und
die konzeptionellen Rahmenbedingungen gelenkt wurden und somit stirker
von der Eigeninitiative der Kinder abhingen, tritt der Einfluss des Alters
und der Vorerfahrungen auf die Wahrnehmung von Ahnlichkeiten und Dif-
ferenzen stirker zutage: Die Einschatzung der Befragten ist weniger einheit-
lich. Kinder, die aufgrund ihrer Merkmale und Ressourcen mehr Kontakte
hatten, sehen mehr Ahnlichkeiten, Kinder mit weniger Verbindungen zu
Teilnehmenden aus dem Gastland nehmen mehr Differenzen wahr.

Um allen Kindern dhnliche Erfahrungen zu ermdglichen, erscheint es
giinstig, ihnen zunichst vielseitige Kontaktmoglichkeiten zu bieten. Indem
die Kinder sich in alltdglichen Dingen miteinander auseinandersetzen, kon-
nen sie entdecken, wie die Teilnehmenden aus dem Ausland sich verhalten,
welche Gewohnheiten sie haben und wie sie denken und fithlen. Aktivititen
mit einem hohen Informationsgrad bzw. mit der Moéglichkeit einer intensi-
ven Auseinandersetzung mit einem Thema koénnen dieses Kennenlernen
unterstutzen.

115 Mit dem Begriff ,Streuung” wird ausgedrickt, dass es Projekte gibt, in denen die Kinder
Uberwiegend bei den gleichen Themen ,ahnlich/gleich® ankreuzen (geringe Streuung), und
Projekte, in denen die Kinder unterschiedliche Themen ankreuzen, sich also in ihren Einzel-
antworten stark unterscheiden (groRe Streuung).
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ZLusammenfassung und Interpretation

Die Auswertungsergebnisse der quantitativen Analyse zeigen, dass die Kin-
der — am Ende der Kinderbegegnung stirker noch als zu Beginn — tiberwie-
gend die Meinung vertreten, dass die Gastkinder ihnen in vielen Bereichen
des Alltagslebens, der Interessen, der Lebensformen und in ihren Gefiihlen
gleich oder dhnlich sind. In Kinderbegegnungen scheint es demnach zu
gelingen, die Basis fur den Aufbau von interkulturellen Beziechungen zu
verbreitern. Die Kinder erhalten hier die Méglichkeit, Kinder aus dem an-
deren Land nicht vorrangig unter der Perspektive einer nationalen oder
ethnischen Zugehorigkeit kennenzulernen, sondern sich in erster Linie als
Kinder aufeinander zu beziehen, also als Personen in der gleichen Phase des
Aufwachsens — mit dhnlichen Emotionen, Interessen und Lebensbedingun-
gen.

Dass die Kinder nach der Kinderbegegnung am hiufigsten Ahnlichkeiten
in Bezug auf das Anziehen, die Freizeitaktivititen sowie darauf, wortiber die
Teilnehmenden aus dem Gastland lachen 4uBlern, kann vermutlich auch
darauf zuriickgefiihrt werden, dass sie diese Bereiche im Miteinander in der
Kinderbegegnung beobachten oder erleben konnten. Daftr spricht auch,
dass vor allem die Kinder, die ihre freie Zeit auch mit den Gastkindern ver-
bracht haben, bei diesen Themen hiufiger Gemeinsamkeiten entdecken.
Themen wie Familie, Wohnen und Schule scheinen in den Freizeitkontak-
ten eine geringe Rolle zu spielen. Hier kénnten die Programmaktivititen
einen Beitrag zum Anstieg der Ahnlichkeitswahrnehmung geleistet haben.
Nur in Bezug auf das Essen sehen die Kinder nach der Begegnung mehr
Differenzen als Ahnlichkeiten: Vermutlich spielen hier eigene Erfahrungen
und Eindriicke in der Kinderbegegnung eine Rolle — sei es im Rahmen von
Programmaktivititen mit Informationen tber die Heimatlinder der Gast-
kinder, in der die Landesgerichte immer eine Rolle spielten und 6fter auch
probiert wurden, sei es durch AuBerungen zu den gemeinsamen ,,deut-
schen“ Mahlzeiten oder im Verhalten der Kinder wihrend der Mahlzeiten.
Mit Blick auf die relativ geringen Verinderungen zwischen der zweiten und
dritten Befragung, kann die These formuliert werden, dass die Erfahrungen
und Erlebnisse in der Kinderbegegnung bei den Kindern einen relativ
nachhaltigen Eindruck tber die Ahnlichkeiten und Verschiedenheiten zwi-
schen den ,,Begegnungskindern® hinterlassen haben.

Obwohl, so scheint es, jungere Kinder aufgrund ihrer kognitiven Ent-
wicklung noch nicht in der Lage sind, die von ihnen wahrgenommenen
Ahnlichkeiten und Differenzen in Bezug zur nationaler Herkunft der Kin-
der aus dem Ausland zu setzen, kénnen sie in der Kinderbegegnung erle-
ben, dass Kinder aus einem anderen Land nicht einfach ,,anders® sind, son-
dern beispielsweise dhnliche Interessen und Winsche usw. wie sie selbst
haben. Altersspezifische Unterschiede in den Aussagen tiber lebensweltliche
Dinge, wie das alltigliche Lebensumfeld im Herkunftsland, und zu den Ge-
fihlen der Kinder kénnen darauf zuriickgefuhrt werden, dass altere Kinder
bereits besser in der Lage sind, ihr eigenes und das Empfinden der anderen
Kinder zu reflektieren und dartiber zu sprechen. Fir die jungeren Kinder
scheint demnach stirker das Erleben im Hier und Jetzt, also im konkreten
Umgang, bedeutsam zu sein. In der Gestaltung der Kinderbegegnung ist es



daher férderlich, entwicklungsspezifische Bedingungen zu berticksichtigen,
indem die Angebote fir jungere und idltere Kinder den jeweiligen kognitiven
Fahigkeiten der Kinder entsprechend konzipiert werden.

Die Projektunterschiede in den Angaben der befragten Kinder zu Diffe-
renzen und Gemeinsamkeiten zwischen Kindern aus Deutschland und den
Gastkindern durften auf vielen verschiedenen Einflussen basieren. Als for-
derlich erweisen sich vor allem noch nicht stabilisierte Vorerfahrungen der
Kinder, eine gute inhaltliche Vorbereitung, viele Gelegenheiten zu Kontak-
ten im alltdglichen Umgang, bei der Freizeitgestaltung und in den Angebo-
ten, in denen Kinder sich mit Unterschieden und Gemeinsamkeiten ausei-
nandersetzen konnen.

8.3.3 Die Lernerfahrungen der Kinder — ein Resiimee

Die Lernerfahrungen der Kinder wurden in dem gesamten Kapitel auf zwei
Ebenen beleuchtet: zum einen aus der Kinderperspektive, zum anderen
bilden Verinderungen tber die drei Erhebungswellen die Lernerfolge auf
mehreren Ebenen interkulturellen Lernens — Kontaktaufnahme, Kommuni-
kationsstrategien sowie Wahrnehmung von Ahnlichkeiten und Differenzen
— ab.

Die Analysen haben gezeigt, dass Kinder zwischen acht und zwolf Jah-
ren in Kinderbegegnungen vielfiltige Lernerfahrungen machen kénnen. Sie
kénnen Informationen erhalten, z.B. im Bereich der Landeskunde, zu Le-
bensweisen, Sitten und Briauchen in anderen Lindern, konnen Erfahrungen
im Bereich der verbalen und nonverbalen Kommunikation sammeln und
neue Formen der Verstindigung kennenlernen. Sie haben die Méglichkeit,
zu entdecken, dass Kinder aus anderen Lindern ganz dhnliche Interessen
haben wie sie selbst, und sie konnen lernen, Denk- und Verhaltensweisen
von Menschen aus anderen Lindern als kulturspezifisch zu erkennen.

Ob die Kinder das Gefiihl haben, in der Kinderbegegnung etwas gelernt
zu haben, hingt nicht von ithrem Alter ab. Dies ist ein tberaus positiver
Befund, der unterstreicht, dass interkulturelles Lernen in internationalen
Kinderbegegnungen unabhingig vom Entwicklungsstand der Kinder auf
verschiedenen Ebenen stattfinden kann. Dabei sind die von den Kindern
wahrgenommenen Lernerfolge stets auf dem Hintergrund ihrer Entwick-
lung, Herkunft und Vorerfahrungen zu sehen. So kann es fir ein Kind ein
grof3er Erfolg sein, einige Worter in einer neuen Sprache zu lernen, wenn es
zuvor nie mit anderen Lindern und Kulturen in Berthrung gekommen ist
oder sich in ungewohnten Situationen eher gehemmt und unsicher fihlt.

Dass die Kinder sich durchaus in ihren Erfahrungen unterscheiden, zei-
gen die lingsschnittlichen Analysen. Dabei wurde deutlich, dass der Lern-
zuwachs der Kinder das Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels vieler
Faktoren ist: Die Kinder sind unterschiedlich und die Projekte vielfaltig.
Mit individuellen Merkmalen, Erfahrungen und Einstellungen der Kinder
hingt auch zusammen, wie diese andere Teilnehmenden, die Betreu-
er/innen und die Aktivititen in der Kinderbegegnung etrleben. Dies beein-
flusst wiederum, ob und wie sie Kontakt- und Lerngelegenheiten wahrneh-
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men und nutzen. Je mehr Eigeninitiative der Kinder bei der Kontaktauf-
nahme zu Teilnehmenden aus dem Ausland gefragt ist, desto unterschiedli-
cher sind die Erfahrungen und damit auch die Lerneffekte. Durch eine Pro-
jektkonzeption, die zu jeder Zeit darauf abzielt, durch Programmaktivititen
und Alltagskontakte interkulturellen Austausch anzuregen, konnen alle
Kinder die Chance bekommen, ihre Potenziale auszuschépfen. Solch man-
nigfaltige Kontakte férdern einen Austausch zwischen den Kindern unter-
schiedlicher Herkunft und schaffen eine Basis fur Lernerfahrungen in vielen
Bereichen. Findet der interkulturelle Austausch in den Programmaktivititen
hingegen kaum oder nur sporadisch statt, so liegt es an den Kindern, den
Kontakt zu den Teilnehmenden aus dem Ausland zu suchen — das fillt
nicht allen Kindern gleichermallen leicht und kann sogar, wenn die einzige
intensive Konfrontation der Kinder aus unterschiedlichen Lindern diejeni-
ge innerhalb der gemeinsamen Unterbringung ist, zu Missverstindnissen
und Stereotypisierungen fuhren. Indem eine Reflexion des Erlebten ange-
stoBen und unterstiitzt wird, kénnen unerwiinschte Entwicklungen vermie-
den und interkulturelles Lernen geférdert werden.

9 Gelingensbedingungen und Empfehlungen
far internationale Kinderbegegnungen

Organisatorinnen und Organisatoren sowie Durchfithrende internationaler
Kinderbegegnungen schreiben Kindern zwischen acht und zwolf Jahren
spezifische Voraussetzungen und Ressourcen zu, die sie als besonders ge-
eignete Zielgruppe fur interkulturelle Lernprozesse in internationalen Be-
gegnungen erscheinen lassen. Mit internationalen Kinderbegegnungen kann
aus ihrer Sicht eine Basis fur den Erwerb interkultureller Kompetenz ge-
schaffen werden (vgl. Rink/Alternihr 2008). Die vorliegende Untersuchung
stellt die teilnehmenden Kinder in den Mittelpunkt und fragt nach den Ler-
nerfahrungen der Acht- bis Zwolfjahrigen im Rahmen von internationalen
Kinderbegegnungen, d.h. danach, inwiefern bereits Kinder in diesem Alter
bedeutsame Fahigkeiten und Fertigkeiten im Bereich interkultureller Kom-
petenz erwerben.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass Kinder in internationalen
Begegnungen vielfiltige Erfahrungen machen und auf unterschiedlichen
Ebenen lernen. Die Bandbreite der Lernerfahrungen reicht von Informati-
onen Uber das Leben und die Sitten in anderen Lindern, tiber die Denk-
und Sichtweisen der Kinder aus dem Ausland bis hin zu verbalen und non-
verbalen Kommunikationsmethoden sowie dem Umgang mit kulturell un-
terschiedlichem Denken und Verhalten. In angeleiteten Gruppenangeboten,
im Spiel oder bei anderen Freizeitaktivititen kénnen Kinder lernen, Diffe-
renzen zu erkennen und sie zu akzeptieren. Sie kénnen aber auch entde-
cken, wie dhnlich sie sich sind. Riicken gemeinsame Interessen in den Vor-
dergrund, so verlieren die nationale Herkunft sowie sprachliche Unterschie-



de an Bedeutung und die Kinder kénnen vorurteilsfrei positive Beziehun-
gen aufbauen und sich fir interkulturelle Lernprozesse 6ffnen. Im Kontakt
zueinander haben sie die Chance, verschiedene Kommunikationsstrategien
einzutiben und die jeweilige Herkunftskultur kennenzulernen. Hierfir brin-
gen viele Kinder wertvolle Ressourcen mit: Der GroBteil hat interkulturelle
Vorerfahrungen, ist neugierig und geht offen auf die Begegnung mit ande-
ren Kindern zu. Derartige Voraussetzungen kénnen durch vielfiltige Kon-
takt- und Kommunikationsgelegenheiten im Begegnungsalltag genutzt und
gefordert werden. Doch auch Kinder mit geringeren Ressourcen kénnen
von den Begegnungen profitieren. Die Untersuchungsbefunde zeigen, dass
nicht allein das Alter der Kinder, ihre Personlichkeit, ihre Erfahrungen und
Herkunft sowie ihre Haltungen und Erwartungen einen Einfluss darauf
haben, ob sie Kontakte zu Kindern aus einem anderen Land kntpfen, mit
ihnen kommunizieren sowie mit und von ihnen lernen. Die Programmfor-
mate und ihre Durchfihrung beeinflussen ebenfalls die Férderung vorhan-
dener Potenziale. Durch gezielt initiierte interkulturelle Kontakte kénnen
die Kinder ihre Stirken erfahren und im interkulturellen Lernen unterstiitzt
werden.

Insbesondere kommunikative Fihigkeiten und Fertigkeiten, welche die
Kinder sich in der Begegnung angeeignet haben, konnen auch tber diese
Zeit hinaus erhalten bleiben und — auch das zeigen die Daten — den Kin-
dern im Alltag nttzen. Dass dies nicht bei allen Lernerfahrungen der Fall
ist, bestitigt zum einen, dass interkulturelles Lernen ein langwieriger Pro-
zess ist, und weist zum anderen darauf hin, dass nachhaltige Lernerfolge
zusitzliche interkulturelle Anreize im alltiglichen Lebensumfeld der Kinder
erfordern.

In diesem Abschlusskapitel werden auf der Grundlage der Studienergeb-
nisse zunachst zusammenfassend zentrale projektspezifische Bedingungen
benannt, die interkulturelles Lernen in internationalen Kinderbegegnungen
tordern (Punkt 9.1). AnschlieBend wird der Blick auf die Altersgruppe der
Acht- bis Zwolfjahrigen gerichtet (Punkt 9.2). In den Analysen kristallisier-
ten sich Unterschiede im interkulturellen Erleben innerhalb dieser Gruppe
heraus, die einer besonderen Aufmerksamkeit bedurfen. Auf der Basis der
herausgearbeiteten Gelingensbedingungen werden schlie8lich Empfehlun-
gen fur die Praxis internationaler Kinderbegegnungen formuliert (Punkt
9.3), die dazu beitragen konnen, interkulturelles Lernen in internationalen
Kinderbegegnungen anzuregen. Ziel ist es, Impulse fiir die Planung und
Durchfihrung von Begegnungsprojekten sowie AnstoBe fur Qualifizie-
rungsangebote fiir Projektverantwortliche und -durchfithrende zu geben.
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9.1 Gelingensbedingungen flr die Konzeption und
Umsetzung internationaler Kinderbegegnungen

Mit Blick auf die vorliegenden Untersuchungsergebnisse riuckt folgende
Fragestellung in den Vordergrund von Projektkonzipierung, -gestaltung und
-umsetzung:

Wie konnen interkulturelle Erfahrungen in internationalen Kinderbegegnungen fiir alle
Teilnehmenden zur Alltiglichkeit werden?

Auf der Grundlage theoretischer Uberlegungen werden Kontakte zu Kin-
dern aus dem Ausland als Grundlage fur interkulturelle Lernprozesse und
damit auch fiir den Erwerb von Fihigkeiten und Fertigkeiten im Bereich
interkultureller Kompetenz erachtet. Die Ergebnisse der Studie bestitigen
die Relevanz von Gelegenheiten zur Kontaktaufnahme und von Méglich-
keiten, intensive Beziechungen zu den Kindern aus dem Gastland entwickeln
zu kénnen. Damit attestieren sie zugleich Einzelergebnissen élterer renom-
mierter Studien weiterhin Aktualitit (vgl. Breitenbach 1979, Umbach 1974).
So erwiesen sich Kontakte zu den Kindern aus dem Ausland wiederholt als
bedeutende Lernquelle fir den Umgang mit interkulturellen Situationen und
fir die dazu notwendigen Kommunikationsstrategien.

Ein Grofiteil der befragten Kinder hatte auch aullerhalb der Programm-
aktivititen haufig Kontakte zu Kindern aus dem Ausland und wiinschte
sich auch, diese tber die Begegnung hinaus weiterzufithren. Gleichzeitig
wurden jedoch auch Unterschiede in der Qualitit der Interaktionen sicht-
bar. In einigen Projekten ist es gelungen, internationale Kontakte alltdglich
werden zu lassen. Kinder aus diesen Begegnungen benennen sowohl Teil-
nehmende aus dem Ausland als auch aus dem Gastgeberland als Bezugsper-
sonen, sprechen meist von freundschaftlichen Beziehungen und schildern
vielfiltige gemeinsame Aktivitdten innerhalb und auflerhalb der Programm-
angebote. In anderen Projekten berichten Kinder demgegeniiber, dass sie
innerhalb der Programmangebote keine oder kaum interkulturelle Kontakte
hatten. Ein Teil von ihnen initiierte in der freien Zeit — wenn auch cher
selten — selbst Kontakte, andere Kinder interagierten lediglich in der ge-
meinsamen Unterkunft mit den Kindern aus dem Ausland. Die Projektver-
gleiche geben Hinweise auf Bedingungen, die begiinstigen, dass interkultu-
relle Kontakte im Laufe der Begegnung fiir die Kinder selbstverstindlich
werden. Insgesamt scheint eine Projektkonzeption und -umsetzung férder-
lich zu sein, in der sich interkulturelles Erleben wie ein roter Faden durch
verschiedene Ebenen — die organisatorische, inhaltliche, methodische sowie
padagogische Ebene — zieht. Als mal3geblich fiir entsprechende Qualititen
von Kinderbegegnungen erweisen sich

¢ die Vorbereitung und Planung der Begegnung,
* Gelegenheiten fir Kontakte zwischen den Kindern unterschiedlicher
Herkunft,

* die Befihigung der Kinder zur Kommunikation sowie



¢ das Team und seine Struktur.

Gezielte inhaltliche 1 orbereitung

Gunstige Voraussetzungen fir interkulturelles Lernen kénnen bereits vor
Beginn einer Kinderbegegnung geschaffen werden. In Projekten, die eine
gezielte, auch inhaltliche Vorbereitung anboten, waren die Kinder von Be-
ginn an neugieriger und zuversichtlicher als Kinder, die keine Vorberei-
tungsveranstaltung besucht bzw. vorab ausschlieSlich Informationen zu
organisatorischen Aspekten und zum Programmablauf erhalten haben. Eine
gut strukturierte und intensive Vorbereitung bietet nicht nur die Gelegen-
heit, dass sich die Teilnehmer/innen und Betreuer/innen kennenlernen
sowie Eltern und Kinder dartiber aufgeklirt werden, was sie erwartet — so-
wohl in Bezug auf die Kinder aus dem Ausland als auch auf den Ablauf der
Begegnung. Sie erlaubt es den Kindern dariiber hinaus, ihre Angste, Unsi-
cherheiten und Bedenken zu dullern, was insbesondere fiir jene wichtig ist,
fir die die bevorstehende Begegnung ein ginzlich neues Erlebnis darstellt.
Die Projektdurchfithrenden haben so die Méglichkeit, bereits im Vorfeld
Befurchtungen zu zerstreuen und den Kindern Orientierungen zu geben.
Dadurch kénnen schon vorab Distanzen zwischen den Kindern unter-
schiedlicher Linder reduziert und der Weg fir positive interkulturelle Be-
ziehungen bereitet werden.

Kontaktgelegenheiten als Basis fiir interkulturelle Lernerfabrungen

Fir das Gelingen von Begegnungen ist es forderlich, den Kindern aus un-
terschiedlichen Lindern Gelegenheiten zu bieten, miteinander in Kontakt
zu treten. Insbesondere schiichterne und introvertierte Kinder bendtigen
interkulturelle Erfahrungsriume, die ihnen die Kontaktaufnahme und -
gestaltung erleichtern. Doch ebenfalls die selbstbewussten, mutigen und
offenen Kinder, die auch ohne Initilerung durch die Betreuer/innen und
das Programm auf die Kinder aus dem Ausland zugehen und mit ihnen in
der freien Zeit Kontakt aufnehmen, brauchen Unterstiitzung, damit aus
Kontaktaufnahmen positive Beziehungen entstehen. Denn Verstindigungs-
schwierigkeiten kénnen Missverstindnisse, Frustrationen und Interaktions-
abbriiche bedingen.

Auf der organisatorischen Ebene kann auf interkulturelle Kontakte
durch die Gestaltung von Begegnungsriumen und -mdoglichkeiten im Rah-
men der Unterkunft, der gemeinsamen Mahlzeiten und ggf. von Ordnungs-
diensten, wie Putzen, Abwaschen und Abtrocknen, Einfluss genommen
werden.

Die gemeinsame Unterbringung von Kindern aus Deutschland mit Kindern
aus dem Ausland ermoglicht es ihnen, gemeinsamen Freizeitaktivititen
nachzugehen, sich zu unterhalten und auszutauschen oder sich gegenseitig
Worter in der fremden Sprache beizubringen. Sie verlangt von den Kindern
auflerdem, sich miteinander abzustimmen und Regeln fiir einen reibungslo-
sen Alltagsablauf auszuhandeln. Dies lief nicht immer ohne Konflikte und
Spannungen ab, die vereinzelt zu einer Distanzierung und zur Herausbil-
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dung von ethnisierenden Stereotypen bzw. zu Vorurteilen fihrten. Konflik-
te sind jedoch nicht unbedingt problematisch, sondern kénnen sich auch als
fruchtbar fir interkulturelle Lernprozesse erweisen — vorausgesetzt sie wer-
den reflektiert und bearbeitet (vgl. Umbach 2005). Eine wichtige Grundlage
hierfur sind eine kontinuietliche Aufmerksamkeit und Sensibilitit der Be-
treuer/innen sowie eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Teilnehmen-
den und Projektdurchfihrenden (vgl. ,,Team und Teamstruktur® an spiterer
Stelle).

Die Unterbringung als Ort des Riickzugs und der Freizeitverbringung
er6ffnet einer gemischt nationalen Gruppe die Chance zum lockeren inter-
nationalen Austausch. Sind die Kinder hingegen nach Nationen getrennt
untergebracht, so miussen sie bei der Kontaktaufnahme in der Unterkunft
groflere Hurden tberwinden. Hilfreich ist hierbei die raumliche Nihe der Un-
terkiinfte. Die Chance, sich zu begegnen und miteinander zu kommunizieren,
ist hoher, wenn die Zimmer sich in einem Gebiude sowie auf demselben
Flur bzw. Stockwerk befinden.

Auch die Einnahme von Mahlzeiten an national gemischt besetzten Ti-
schen ist eine Gelegenheit, Kontakte zu kniipfen und die Kinder aus dem
Ausland im informellen Austausch kennenzulernen. Wihrend des gemein-
samen Essens tauschten sich die Kinder uber ihre Hobbies, ihre nationale
Herkunft und die Erlebnisse in der Kinderbegegnung aus oder informierten
sich gegenseitig tiber das anstehende Programm.

Fur die interkulturelle Kontaktaufnahme erwies sich desweiteren eine
ausgewogene Zusammensetzung der Kinder aus den Begegnungslindern nach
Alter und Geschlecht als forderlich.

Die Kinder verbrachten ihre Freizeit tendenziell hdufiger mit Kindern
des gleichen Geschlechts und die zentralen Bezugspersonen in der Begeg-
nung waren fiir die Madchen meist andere Midchen und fiir die Jungen
andere Jungen — sowohl im nationalen als auch internationalen Kontext. In
gleichgeschlechtlichen Gruppen fanden sich die Kinder nicht nur in ihren
Schlafraumen, sondern vorzugsweise auch wihrend der Mahlzeiten oder bei
Serviceaufgaben, wie z.B. Abriumen, zusammen. Geschlechterheterogene
Kontakte zu Kindern aus dem Ausland kamen vor allem tiber gemeinsame
Spiele wie FulB3ball oder Fangen zustande, in seltenen Fillen auch durch
gezielte Kontaktaufnahme.

Eine ungleiche Anzahl von Madchen und Jungen in der Begegnung kann
daher interkulturelle Kontaktaufnahmen von vornherein einschrinken.
Steht beispielsweise einer geringen Zahl von Midchen aus Deutschland eine
deutlich groflere Zahl von Midchen aus einem anderen Land gegentber, so
bieten sich fiir Letztere weniger Gelegenheiten fir den Aufbau individueller
Beziehungen. Dass eine solche Verteilung dariiber hinaus eine ausgegliche-
ne, nach Nationen gemischte Unterbringung erschwert, kann ein zusitzli-
ches Kontakthindernis fiir jene Kinder darstellen, die ihren Schlafraum
nicht mit Kindern aus einem anderen Land teilen kénnen. Sie miissen héhe-
re Kontaktbarrieren tiberwinden als Kinder in einer gemischten Unterbrin-
gung, denn sie sind gefordert, gezielt den Kontakt zu suchen und sich még-
licherweise in bereits in der Unterkunft gebildete Gruppen zu integrieren.



Neben einer nach Geschlecht und Nationen ausgeglichenen Gesamtgrup-
penstruktur kann eine ausgewogene internationale Zusammensetzung von
Gruppen im Rabmen von Aktivititen den Aufbau von Kontakten beglinstigen.
In Projekten, in denen das interkulturelle Erleben im Mittelpunkt stand,
fanden die Aktivititen in der Regel in internationalen Gruppen statt. Dabei
wurde zwischen der international gemischten GroBgruppe und immer wie-
der neu zusammengesetzten Kleingruppen gewechselt. Daher wurde es fur
die Kinder selbstverstindlich, tiglich Verbindung zu unterschiedlichen
Kindern aus anderen Lindern aufzunehmen. Gleichzeitig wurde dadurch
einer Verfestigung von Gruppenstrukturen vorgebeugt, so dass auch Kinder
vielfiltige Kontaktméglichkeiten erhielten, die sonst eher im Hintergrund
stehen, seltener aktiv auf andere Kinder zugehen und Schwierigkeiten ha-
ben, sich in einer gréBeren Gruppe zu etablieren. In kleinen Gruppen und
Zweier-Teams bekommen sie eine Chance, sich als Person einzubringen
und ihre kommunikativen sowie sozialen Fahigkeiten zu entwickeln.
Gleichzeitig verringern flexible Gruppenzusammensetzungen die Gefahr,
dass sich Cliquen gegeneinander abgrenzen und einzelne Kinder ausge-
grenzt werden.

Um den Kindern zu ermdglichen, auf gleicher Augenhéhe interkulturell
zu interagieren und voneinander zu lernen, bedarf es zudem einer ausgegli-
chenen Altersverteilung, denn derartige Fahigkeiten kénnen je nach Ent-
wicklungsstand innerhalb der Altersgruppe der Acht- bis Zwoélfjdhrigen
divergieren. Bei GroB3gruppenaktivititen bzw. in der informellen Zeit kén-
nen Jingere von Alteren lernen, wihrend altershomogene Gruppen, in de-
nen Kinder ahnliche Voraussetzungen mitbringen, glinstig sind, um Peer-
to-Peer-Lernen anzuregen und Ahnlichkeiten zu entdecken.

Die freie Zeit in einer Kinderbegegnung ist eine wichtige Basis fiir den
Aufbau von Kontakten und die Gestaltung von Beziehungen zwischen den
Teilnehmenden aus unterschiedlichen Lindern. Projekte, die den Teilneh-
menden Anregungen fiir die Gestaltung der freien Zeit unterbreiteten, boten zu-
siatzliche unverbindliche Kontaktgelegenheiten, die von den Kindern ent-
sprechend ihrer Interessen in Anspruch genommen werden konnten. Auch
solche Angebote konnen jene Teilnehmenden unterstiitzen, die sonst eher
Schwierigkeiten haben, sich mit Kindern zu gemeinsamen informellen Akti-
vititen zusammenzuschlieBen.

Fir die Gestaltung der freien Zeit durch die Kinder selbst erwies sich
dariiber hinaus eine interessenorientierte Freizeitausstattung des Begegnungsorts
als forderlich fir gemeinsame Aktivititen. Kinder, die iberwiegend aufler-
halb der Programmangebote von Unternehmungen mit Kindern aus dem
Ausland berichten, fanden den Zugang zueinander hiufig tiber gemeinsame
Hobbies und die gemeinschaftliche Nutzung der Freizeitausstattung. Ein
Fuf3ballplatz, Aufenthaltsraume mit einem Billard- oder Kickertisch, einer
Dartscheibe o.4. konnen die Begegnung der Kinder aus den unterschiedli-
chen Lindern unterstiitzen. Dabei erscheint es besonders wichtig, Riume
zur Verfiigung zu stellen, die nur den Teilnehmenden der Begegnung zu-
ginglich sind und ausschlieflich durch sie genutzt werden kénnen. Wenn
auch andere Giste der Einrichtung Zugang zu diesen Angeboten haben,
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konnen internationale Kontakte zwischen den Kindern der Begegnung be-
hindert werden.

Eine forderliche Bedingung fiir die Initiierung von Kontakten und die
Anregungen interkulturellen Lernens bilden Rituale und gemeinschaftsstiftende
Aktivitaten. Sie konnen dazu beitragen, dass die Kinder ein Zusammengeh6-
rigkeitsgefithl entwickeln, das tber die eigene nationale Gruppe hinausgeht.
In einigen Begegnungen waren solche Angebote feste Bestandteile des Pro-
gramms: in Form von gemeinsamen Gruppenspielen, z.B. als erste gemein-
same Aktivitit des Tages oder zu Beginn jeder neuen Programmeinheit, in
Form gemeinsamen Singens als Abschluss des Tages und/oder als sich tig-
lich wiederholende Gruppenrituale.

Ein wichtiges Mittel, um Gemeinschaft herzustellen, sind dartiber hinaus
interaktive Lernarrangements. Angeleitete Angebote, die die Kinder dazu anre-
gen, miteinander Aufgaben zu 16sen oder gemeinsam etwas zu produzieren,
kénnen zur Entwicklung von Gemeinschaft und interkulturellen Beziehun-
gen beitragen. Aktivititen hingegen, die das Individuum in den Vorder-
grund stellen, z.B. Wettbewerbe, an denen die Kinder nicht als Team, son-
dern als Individuen teilnehmen, oder interessenbezogene Angebote mit
Einzelaufgaben, haben sich — auch wenn sie in der gemischten GroB3gruppe
stattfanden — nicht als tauglich erwiesen, die Kinder miteinander in Kontakt
zu bringen und sie zu ermutigen, gemeinsam und voneinander zu lernen.

Vielseitige Kommunikationsstrategien als Lernchance

Der Kontakt zwischen Kindern unterschiedlicher Herkunft setzt voraus,
dass die Teilnehmenden Wege finden, sich miteinander zu verstindigen.
Experten und Expertinnen internationaler Kinderbegegnungen schreiben
Teilnehmenden zwischen acht und zwolf Jahren einen besonders flexiblen
Umgang in der Verstindigung mit Kindern aus anderen Lindern zu
(Rink/Altendhr 2008). Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass die
Kommunikation mit Kindern aus einem anderen Land, die eine andere
Sprachen sprechen und mit denen auch nicht in einer gemeinsamen Dritt-
sprache kommuniziert werden kann, nicht allen Kindern leicht fillt. Einige
Kinder haben in der Begegnung vielseitig und flexibel kommuniziert, ande-
re haben versucht, sich auf Deutsch zu verstindigen oder waren unsicher.
Kommunikationsschwierigkeiten wurden nicht immer erfolgreich bewail-
tigt. Zum Teil fithrten sie zum Interaktionsabbruch, zu Missverstindnissen
und Fehlinterpretationen, die mitunter mit einem Gefiihl des Ausgegrenzt-
seins einhergingen, und/oder zu Spannungen zwischen den Kindern. Wur-
den den Kindern jedoch Wege der Verstindigung aufgezeigt, zum Beispiel
durch die Anleitung einer betreuenden Person, welche die Kinder bei Ver-
staindigungsschwierigkeiten dazu ermunterte, andere Kommunikationsmittel
auszuprobieren, so haben die Kinder dies auch genutzt. Die Kommunikati-
onsfihigkeiten der Kinder wurden in manchen Projekten auch durch geziel-
te Ubungen und Aufgaben geschult, z.B. wenn die Kinder in national ge-
mischten Zweiter-Teams Gegenstinde in der jeweiligen Sprache beschrifte-
ten. Die Ergebnisse zeigen somit, dass durch eine aktive Unterstiitzung der



Kinder sowie durch austeichend Freirdiume zur Ubung des Gelernten eine
flexible Kommunikation begtinstigt werden kann.

Freiraume zur Erprobung des Gelernten — z.B. in der freien Zeit, in den
Zimmern, wihrend der Mahlzeiten oder bei gemeinsamen Haushaltsdiens-
ten — haben sich dabei als eine glnstige Gelegenheiten erwiesen, die eigene
Handlungswirksamkeit zu erfahren und mégliche Hemmungen abzubauen,
sich in Interaktion mit Kindern aus einem anderen Land zu begeben — auch
ohne gemeinsame Verkehrssprache.

Anfordernngen an Team und Teamstruktur

Insgesamt bewerteten die Kinder die Begegnung und die Betreuer sehr po-
sitiv. Lediglich ein geringer Teil der Kinder duBlerte Unzufriedenheit auf-
grund von Konflikten oder weil sie sich ungerecht behandelt fithlten. Das
Empfinden, benachteiligt zu sein, schilderten Kinder beispielsweise, wenn
Anleitungen nicht fir alle verstindlich tbersetzt wurden und sie sich da-
durch von den Betreuern bzw. Betreuerinnen unzureichend informiert fihl-
ten. Eine fehlende bzw. liickenhafte Ubersetzung kann somit zu ungleichen
Voraussetzungen bei den Teilnehmenden und zur Verzégerung von Aktivi-
titen fithren. Dies hemmt die Partizipation der Kinder an den Angeboten
und begtinstigt Frustrationen bei den Kindern, die in Spannungen zwischen
den Teilnehmenden aus den unterschiedlichen Lindern munden sowie
interkulturelles Lernen behindern kénnen. Durch eine fir alle Teilnehmen-
den verstindliche Anleitung sowie eine gleichberechtigte Weitergabe von
Informationen, u.a. bezlglich des Tagesablaufs und organisatorischer As-
pekte, lassen sich Unstimmigkeiten dieser Art vermeiden. Wo dies der Fall
war, kommunizierten die Betreuenden — eine Person oder ein Team — kon-
tinuierlich in allen vertretenen Sprachen bzw. in einer gemeinsamen Dritt-
sprache mit den Kindern oder wurde zunichst in der einen, dann in
der/einer anderen Sprache gesprochen. Eine gleichberechtigte Kommunikati-
on zwischen den Projektdurchfiibrenden und den Kindern aus unterschiedlichen
Lindern fihrt nicht nur zu einer hoheren Zufriedenheit der Kinder, son-
dern fordert auch das Gemeinschaftsgefiihl und dadurch die Bereitschaft
zur interkulturellen Kommunikation.

Das Zusammenspiel des Betrenungsteams erwies sich nicht allein bei Kommu-
nikationen mit den Kindern als relevant fiir die Schaffung gleicher Voraus-
setzungen fir interkulturelles Lernen und die Herstellung einer gleichbe-
rechtigten Gemeinschaft. Internationale Teams, deren Mitglieder in einem
kontinuierlichen Austausch miteinander standen und Uber die fiir die Be-
gegnung relevanten Sprachkenntnisse verfiigten, waren unabhingig vom
Herkunftsland Ansprechpartner/innen fiir alle Teilnehmenden, lebten
durch gemeinsames Agieren den Kindern Interkulturalitit vor und fungier-
ten auf diese Weise als Vorbild. Auch eindeutige Funktions- und Aufgaben-
verteilungen innerhalb des Teams erwiesen sich als forderlich fur den Ab-
lauf der Begegnung. Sie boten den Kindern klare Orientierungen und Si-
cherheit. War die Teamstruktur hingegen aufgrund diffuser Zustindigkeiten
eher unklar und fehlten tberdies Absprachen unter den Durchfithrenden,
Begleitpersonen und Betreuenden, so konnte dies zu Orientierungslosigkeit

167



168

und zu Unzufriedenheit nicht nur bei den Kindern, sondern bei allen Betei-
ligten beitragen.

Eine offene Kommunikation zwischen den Betreuenden und Begleitper-
sonen aus allen beteiligten Lindern einerseits und mit den Kindern anderer-
seits ist eine wichtige Voraussetzung, um kulturbedingte Problematiken und
Missverstindnisse zu erkennen sowie Stereotype und Vorurteile zu bearbei-
ten. Sie trdgt — neben einschligigen Fortbildungen und Erfahrungen im
Vorfeld der Kinderbegegnung — wesentlich zur interkulturellen Sensibilisie-
rung der Betreuenden und der Begleiter/innen bei. Auf ihrer Basis konnen
irritierende Situationen als Gelegenheiten genutzt werden, um interkulturel-
les Lernen zu initiieren, z.B. durch eine gemeinsame Besprechung der jewei-
ligen Situation und der Erérterung der dahinterliegenden Beweggriinde mit
den Teilnehmenden und/oder Begleitpersonen aus dem Gastland. Auch
Begleitpersonen, die nicht aktiv an der Durchfihrung der Begegnung betei-
ligt sind, stellen fiir die Kinder hiufig Bezugspersonen dar, die Gefiihle und
Sorgen der Kinder wahrnehmen und somit eine wichtige Rolle bei der Re-
flexion interkultureller Aspekte einnehmen konnen.

In internationalen Kinderbegegnungen sind die Betreuer/innen aufgrund
des Alters der Kinder mit besonderen Herausforderungen konfrontiert. Sie
nehmen fir die Zeit der MaBnahme — insbesondere fur jingere und uner-
fahrene Kinder — quasi die Rolle der Eltern ein und sie treffen in jeder Be-
gegnung auf Kinder, die Heimweh haben oder sich einsam fihlen. Gelingt
es den Betreuern und Betreuerinnen, eine vertrauensvolle Beziehung zu den
Kindern aufzubauen, die es diesen ermoglicht und sie dazu ermutigt, auf
das Team zurlckzugreifen, wenn sie Unterstitzung brauchen oder Sorgen
haben, so kann dies das Wohlbefinden der Kinder in der Begegnung stei-
gern.

Die dargestellten Aspekte umfassen lediglich einen Teil des Spektrums
der Einflisse, die bei der Planung und Durchfiihrung von internationalen
Kinderbegegnungen zu berticksichtigen sind. Zu den in der Untersuchung
nicht erfassten Bedingungen fiir deren Gelingen gehéren u.a. Elternarbeit,
Vorbereitung und Qualifizierung von Betreuungspersonen, Partnerarbeit,
Nachbereitung und Nachhaltigkeit, Ressourcenausstattung etc..

9.2 Besonderheiten der Altersgruppe der Acht- bis
Zwolfjahrigen

Kinder im Alter zwischen acht und zwolf Jahren stellen grundsitzlich eine
geeignete Zielgruppe fiir internationale Begegnungen dar. Darauf weisen
sowohl entwicklungspsychologische Erkenntnisse als auch die Untersu-
chungsergebnisse der vorliegenden Studie hin. Gleichzeitig bedirfen sie
jedoch einer besonderen Aufmerksamkeit und, da sich in dieser Altersspan-
ne erhebliche Differenzen im Entwicklungsstand abzeichnen, angemessener
Lernanreize.

Ab etwa acht Jahren treten Kinder in eine Entwicklungsphase ein, in der
sich Chancen fir interkulturelle Lernprozesse eroffnen, da sich die bei



Finf- bis Siebenjahrigen ausgeprigte kulturelle bzw. ethnische Identifikati-
ons- und Abgrenzungsphase abschwicht (Ganter 1997). Daher erscheint es
giinstig, internationale Begegnungen fir Kinder diesen Alters zu initiieren.
Achtjihrige verfiigen bereits tiber die fiir eine Perspektiveniibernahme und
damit fir interkulturelles Lernen fundamentale ,,Theory of Mind®, aller-
dings konnen sie meist noch nicht auf die Kategorie ,Kultur® als Erkla-
rungsmuster zurickgreifen. Dies gelingt ihnen nach Hany u.a. (2000) erst
im Alter zwischen neun und zehn Jahren. Das bedeutet jedoch nicht, dass
Jungere per se nicht interkulturell lernen und somit fur eine Teilnahme an
internationalen Kinderbegegnungen ungeeignet sind. Das interkulturelle
Verstindnis kann in jeder Altersstufe von aullen angeregt werden, jedoch
stets unter Beachtung der jeweiligen Entwicklungsphase (Hany/Grosch
20006). Interkulturelle Erfahrungen spielen sich bei ca. Acht- bis Neunjihri-
gen somit auf einer anderen Ebene ab als bei ilteren Kindern. So kénnen
abstrahierende Reflexionen und Transferleistungen jingere Kinder z.B.
tberfordern. Nehmen also an Kinderbegegnungen sowohl jungere als auch
dltere Kinder teil, so sind, um interkulturelle Lernprozesse anzuregen, al-
tersspezifische Lernanreize erforderlich, die den unterschiedlichen Bedirf-
nissen und Fihigkeiten innerhalb dieser Altersgruppe gentigen.

Die Untersuchungsergebnisse bestitigen die entwicklungspsychologi-
schen Unterschiede innerhalb der Altersgruppe. Die Teilnehmenden sind
insgesamt neugierig und gehen zuversichtlich in die Begegnung, jedoch sind
die Acht- und Neunjihrigen etwas unsicherer, was die bevorstehende Zeit
mit den Kindern aus dem Ausland betrifft, als Befragte zwischen zehn und
zwoOlf Jahren. Auch befiirchten sie etwas haufiger, Heimweh zu bekommen.
Letztlich zeigten sich jedoch keine altersspezifischen Zusammenhinge beim
Wohlfiihlen und im Hinblick auf Einsamkeits- und Heimwehgefiihle. Eine
groflere Rolle als das Alter spielten die Personlichkeit der Kinder und die
Gegebenheiten in der Begegnung: Vor allem eher schiichterne und zurtick-
gezogene Kinder fithlten sich weniger wohl und hatten Heimweh. Damit
gehen — wie dargestellt — hohe Herausforderungen an die piadagogischen
Fihigkeiten der Betreuer/innen einher, die — quasi als Elternersatz — daftr
verantwortlich sind, dass die Kinder sich angenommen und geborgen fiih-
len. Gelingt es ihnen, eine positive Beziehung zu den Kindern aufzubauen,
konnen Einsamkeit und Sorgen beiseitegeschoben und positiven Erlebnis-
sen der Weg geebnet werden.

Alle Kinder waren relativ zuversichtlich, dass sie keine Probleme haben
wurden, mit Kindern aus anderen Liandern zu spielen oder mit ihnen zu
reden. Dass die jingeren sogar am wenigsten Unsicherheit zeigten, kann als
ein wertvolles Potenzial fur die Teilnahme an einer internationalen Kinder-
begegnung betrachtet werden. Das Alter ist demnach kein Hindernis dafir,
mit den Kindern aus dem Ausland zu kommunizieren und die Zeit zu ver-
bringen — wenn vielfiltige Kontaktmoglichkeiten geboten waren und die
Kinder durch eine entsprechende Programmgestaltung und eine hinrei-
chende Zuwendung durch die Betreuer/innen dabei unterstiitzt wurden.

Generell kann eine eigeninitiierte Aufnahme und Pflege von Kontakten
bei Kindern im Alter von acht bis zwdlf Jahren noch nicht vorausgesetzt
werden. Je junger sie sind, desto stirker sind sie daher auf Angebote und
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Unterstitzung durch die Betreuenden angewiesen — insbesondere wenn sie
ohnehin eher zurtickhaltend sind. Um Kontaktaufnahmen und linger anhal-
tende Kontakte zu Kindern aus dem Gastland durch Kinderbegegnungen
auch bei jungeren Kindern zu férdern — diese duflern seltener Kontaktwiin-

sche als dltere —, ist es notwendig, solche Bezichungen zu thematisieren

>
sowie Mittel und Wege aufzuzeigen, sie zu erhalten — ggf. kann hier die Zu-
sammenarbeit mit den Eltern hilfreich sein.

Bei den jingeren Kindern bis zu etwa zehn Jahren ist dartiber hinaus zu
berticksichtigen, dass die verbale Verstindigung cher eine Kontakthtrde
darstellt als bei alteren Kindern, die in der Schule bereits eine erste Fremd-
sprache lernen. Dies zeigte sich in den Begegnungen u.a. darin, dass jingere
Kinder in den untersuchten Projekten — meist ohne Erfolg — haufiger auf
die deutsche Sprache zurtickgriffen. Alternative Kommunikationsmethoden,
die sie gemeinsam mit den anderen Kindern und unterstiitzt durch die Be-
treuenden eintiben, erscheinen in der jungeren Altersklasse daher in beson-
derem Malle notwendig. Kommunikative Aktivititen in Zweiergruppen mit
in etwa gleichaltrigen Kindern kénnen eine Chance bieten, dass Teilneh-
mende mit dhnlichen Ausgangsvoraussetzungen sich auf gleicher Augen-
hohe begegnen und unabhingig von ihrem Alter lernen, vielseitig zu kom-
munizieren.

Die Lernerfahrungen der jungeren und dlteren Befragten unterscheiden
sich aber nicht nur im Bereich der Kommunikation voneinander. Zwar
schitzen alle Kinder ihre Lernerfahrungen unabhingig von ihrem Alter
gleich hoch ein, doch konnten die ilteren Kinder zwischen elf und zwolf
Jahren mehr Gemeinsamkeiten mit den Kindern aus dem Ausland entde-
cken als die jingeren Kinder — eine wichtige Basis fiir vorurteilsfreie inter-
kulturelle Beziehungen. Jingere Teilnehmende bendétigen demnach mehr
noch als altere Kinder Unterstitzungen durch angeleitete Aktivititen, um
sich mit Gleichaltrigen auseinanderzusetzen und sie — auf einem ihrer Ent-
wicklung angemessenen Niveau — kennenzulernen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Kinder im Alter von acht bis
zwolf Jahren durch internationale Kinderbegegnungen wichtige Erfahrun-
gen fir die Entwicklung interkultureller Kompetenz sammeln kénnen. Sie
konnen unabhingig von ithrem Alter, Geschlecht oder ihrer Personlichkeit
interkulturelle Kontakte kniipfen, angebotene Aktivititen nutzen und wert-
volle Lernerfahrungen machen. Eine genaue Planung, eine erhéhte Auf-
merksamkeit und (interkulturelle) Sensibilitit der Betreuenden sowie alters-
gerechte Methoden konnen sie darin unterstiitzen. Die sensible Phase, in
der sich die Kinder dieses Alters befinden, beeinflusst ihre Offenheit und
ihre Interessen gegentber anderen Lindern und den Menschen, die hier
leben. Durch giinstige Voraussetzungen in internationalen Kinderbegeg-
nungen kann diese Phase genutzt werden, um interkulturelle Lernerfahrun-
gen anzustofBen.



9.3 Empfehlungen fur die Durchfihrung
internationaler Kinderbegegnungen

Die Untersuchungsergebnisse geben Hinweise auf férderliche Bedingungen
tir interkulturelles Lernen von Kindern zwischen acht und zwolf Jahren in
internationalen Kinderbegegnungen. Sie werden im Folgenden strukturiert
dargestellt und erhalten im Sinne von anzustrebenden Standards den Cha-
rakter von Empfehlungen fiir die Planung und Durchfihrung internationa-
ler Begegnungen, die u.a. Impulse fir die Qualifikation von organisatorisch
und pidagogisch Titigen geben kénnen. Sie beziehen sich auf die Konzep-
tion und Programmgestaltung sowie auf die Durchfihrung einer Kinderbe-
gegnung und geben Hinweise auf wichtige Kompetenzen der Betreuen-
den:

1. Planung und Vorbereitung

* Ausgewogene Teilnehmerzahl nach Nationen, Geschlecht und Alter

* Vorbereitungstreffen, an denen Kinder und Eltern die Betreuenden ken-
nenlernen und inhaltlich auf die Begegnung vorbereitet werden

2. Informelle Situationen

* Gemischt nationale Unterbringung und/oder rdumliche Nihe der Zim-
mer

* Gemeinsame Mahlzeiten an national gemischten Tischen

* National gemischte Haushaltsdienste (z.B. Tisch-, Abwasch-, Putzdienst)

* Zusitzliche Anregungen fiir die Gestaltung der freien Zeit zur Erleichte-
rung der Kontaktaufnahme

3. Programmstruktur und Programmaktivititen

* RegelmiBigkeiten und Rituale, die Orientierung schaffen und Gemein-
samkeit/Gemeinschaft symbolisieren

* Angebote mit interkulturellen Lernanreizen in der Gruppe

* Interaktive Angebote mit gemeinsamer Aufgabe

* Wechsel zwischen Aktivititen in der Grof3gruppe und in Kleingruppen
bzw. Zweier-Teams

* Altersspezifische Lernanreize und Methoden

* Aufzeigen alternativer Verstindigungsmethoden

* Raum und Zeit fir regelmillige Reflexion mit Betreuenden in der Eigen-

gruppe

4. Raumlichkeiten und Ausstattung
* Orientierungs- und Rickzugsmdéglichkeiten fiir regelmiflige Begegnung,
die ausschlieB3lich fur die Teilnehmenden des Projekts zugianglich sind

116 Die dargestellten Empfehlungen erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit
(vgl. Punkt 9.1).
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* Freizeitausstattung des Begegnungsortes zur eigenstindigen Initiierung
gemeinsamer Aktivititen

5. Team und Teamstruktur

* Interkulturelles Team mit klaten Verantwortlichkeiten und Rollenstruk-
turen, das Interkulturalitit vorlebt und deren Mitglieder — unabhingig
von ihrer nationalen Herkunft — fir alle Kinder der Begegnung An-
sprechpartner/-innen darstellen

* Fremdsprachkenntnisse aller Betreuenden

* Sensibilitit der Betreuer/innen gegenuber kindlichen Bedurfnissen, Sot-
gen und Heimweh, Vermittlung von Geborgenheit

* Interkulturelle Sensibilitit und kontinuietlicher Austausch aller Be-
treuungs- und Begleitpersonen

¢ Kontinuierliche Absprachen wihrend der Begegnung

e Klare, fir alle Beteiligten verstindliche Weitergabe von Informationen
und Anleitung von Aktivitdten

* Kontinuierliche Ubersetzung in allen relevanten Sprachen bzw. Anwen-
dung einer Drittsprache

* Aufzeigen alternativer Kommunikationsmethoden vor Ubersetzungen
bei Verstindigungsschwierigkeiten der Kinder

* Aufmerksamkeit gegeniiber Konflikten und Spannungen

* Aufzeigen von Méglichkeiten, Kontakte auch iiber die Begegnung hinaus
zu erhalten

9.4 Ausblick

Die vorliegende Studie liefert zahlreiche Impulse fiir die Gestaltung und
Umsetzung internationaler Kinderbegegnungen.

Deutlich wurde, dass die Erfahrungen, die Kinder in einer internationa-
len Kinderbegegnung machen, und die Lernerfolge, die sie erzielen kénnen,
Ergebnis eines komplexen Bedingungsgefiiges sind, in dem die Personlich-
keit der Kinder, ihre interkulturellen Vorerfahrungen und individuellen Res-
sourcen sowie die Projektgestaltung und -umsetzung eng miteinander ver-
kntipft sind. Gleichwohl ldsst sich herausarbeiten, dass projektspezifische
Bedingungen eine bedeutende Rolle dafiir spielen, ob interkulturelles Ler-
nen und Erleben fiir alle Teilnehmenden zur Alltdglichkeit und dartber eine
Basis fur den Erwerb interkultureller Kompetenz geschaffen wird.

Die Untersuchung bietet Anregungen fiir weitere Forschungsvorhaben
im Praxisfeld internationaler Begegnungen. Die Motivation der Kinder zur
Teilnahme an der Begegnung, die Rolle der Eltern und der Elternarbeit so-
wie eine vertiefte Fokussierung in Bezug auf die Vorerfahrungen fiir inter-
kulturelles Lernen in internationalen Kinderbegegnungen eréffnen ebenso
Forschungsperspektiven wie die Frage nach der Nachhaltigkeit interkultu-
rellen Lernens in Begegnungen wie den untersuchten.



Die Studie liefert zudem als Teil des Strategievorhabens, das Praxisfeld der
internationalen Kinderbegegnung weiterzuentwickeln, wertvolle Hinweise
tir die Konzeption zukinftiger Projekte und die Entwicklung einer Qualifi-
kationsstrategie fir Projekttriger und -durchfthrende.

Auf dem Hintergrund einer multikulturellen Gesellschaft und einer stei-
genden Aktualitit des Themas ,interkulturelle Kompetenz® weisen die
Untersuchungsergebnisse schlieBlich auf politischen Handlungsbedarf hin.
Die Befunde bieten Anregungen, um fur Kinder in der Altersgruppe ab acht
Jahren, unabhingig von ihrer sozioOkonomischen Herkunft, durch politi-
sche Forderung die Méglichkeit zu schaffen, interkulturelles Lernen in in-
ternationalen Begegnungen zu erfahren.
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