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VORWORT

Die Idee, personliche Erfahrungen von Auslandsaufenthalten zu untersuchen, ent-
stand durch eine reflektierende Betrachtung meiner eigenen Auslandserfahrungen,
die ich im Verlauf meines Studiums machen konnte. Rickblickend kann ich sagen,
dass die Erlebnisse dieser Auslandsaufenthalte meinen Charakter und auch meine
beruliche Orientierung mindestens genauso pragten, wie das gesamte Studium an
sich. Dariiberhinaus motivierten mich diese Studien- und Praxisaufenthalte, mich fir
entwicklungspolitische Themen zu engagieren und Uber fremde Kulturen und Spra-
chen zu lernen. Ausgehend von der Uberzeugung, dass ein Auslandsaufenthalt
auch noch nach der Ruckkehr einen spannenden Aspekt im Leben eines Individu-
ums darstellt, beschloss ich, diesen Erfahrungs-,Schatz“, den jede/r Riickkehrer/in
in sich tragt, tiefgreifender zu untersuchen. Der Rahmen eines entwicklungspoliti-
schen Bildungsprogramms schien mir hierbei nicht nur auf Grund des personlichen
Interesses geeignet, sondern bietet auch eine hervorragende Moglichkeit, Ausland-

serfahrungen mit einem erziehungswissenschaftlichen Konzept zu verbinden.
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| EINLEITUNG

Seit den 1990er Jahren ist die immer dichter werdende weltweite Vernetzung auf
wirtschaftlicher, gesellschaftlicher und politischer Ebene schlagwortartig als ,Globa-
lisierung® in aller Munde." Doch die Verdnderungen sind nicht nur auf
wirtschaftlicher und politischer Ebene zu beobachten, sondern nehmen auch im
Alltag der Individuen Einzug — zum Beispiel durch die wachsende Mobilitat der
Weltgesellschaft oder des Teils der Gesellschaft, der zu den ,Gewinnern“ (Nusche-
ler 2005, S. 62f) der Globalisierung zahlt. Moderne Transport- und Kommunikations-
mdglichkeiten sind die Antwort auf die Notwendigkeit einer verflochtenen Gesell-
schaft, in welcher der Wirkungsradius von Individuen langst Uber das unmittelbare
geographische Umfeld hinausgeht. Reisen wurde somit zu einem Alltagsph&nomen,
das nicht mehr nur dem Zweck der Erholung dient. Langere Aufenthalte im Ausland,
die der beruflichen oder personlichen Weiterbildung dienen, scheinen nicht nur eine
Mode der heutigen Gesellschaft zu sein, sondern sich im Lebenszyklus der Indivi-

duen des 21. Jahrhunderts fest zu etablieren.?

Die Anzahl und Vielfalt der Programme, die solche Auslandsaufenthalte organisie-
ren und finanzieren, ist in den letzten Jahren exponentiell gestiegen. So ermdglicht
selbst das starre deutsche Bildungssystem® Schiilern einen langeren Aufenthalt an
auslandischen Schulen, von den zahlreichen Austauschmoéglichkeiten fir Studie-
rende ganz abzusehen. Auch Berufstatigen wird zunehmend ermdglicht, praktische
Erfahrungen in einem fremdkulturellen Umfeld zu machen oder sich im Rahmen von
Studienreisen weiterzubilden. Gemeinsames Ziel dieser Auslandsaufenthalte ist
eine Weiterbildung auf personlicher, praktischer oder wissenschaftlicher Ebene. Im
Sinne der weiterbildenden Funktion von Auslandsaufenthalten kann der Wandel
unserer Weltgesellschaft, der Alltagserfahrungen in fremden Landern ermdglicht,
auch dazu dienen, auf die negativen Folgen der Globalisierung aufmerksam zu ma-
chen. Dieser Aufgabe widmen sich entwicklungspolitische Bildungsprogramme, die

durch die Vermittlung von praxisbezogenen Auslandsaufenthalten eine unmittelbare

1 Eine ausfihrliche Erlauterung des Globalisierungsphanomens lasst sich zum Beispiel bei
Nuscheler (2005, Kapitel 11) nachlesen.

2 Obwohl langerfristige Auslandsaufenthalte immer beliebter werden (vgl. Bloomers 2004, S.
off), verzeichnet die Tourismusbranche einen Riickgang der Reisedauer und einen Trend
zu Kurztrips insbesondere durch Stadtereisen (vgl. F.U.R. 2006, S. 7). Das Motiv fir lan-
gere Auslandsreisen ist daher abnehmend touristischer Art. Es lasst sich daher vermuten,
dass langere Auslandsreisen der Weiterbildung oder beruflichen Tatigkeit dienen.

3 Eine umfassende Einflhrung in das Deutsche Bildungssystem bietet z.B. Cortina et. al.
(2003). Uber die Unflexibilitat des deutschen Bildungssystems kann man in Kapitel 2.5.4
naheres erfahren (vgl. ebd. S. 89ff).



Verbindung zwischen Teilnehmenden® und globalen Problemfeldern schafft und
somit zu verantwortungsvollerem Handeln im eigenen lokalen Umfeld anregen. In-
wiefern solche Programme wirkungsvoll sind, kann im Anschluss mit Hilfe von
Indikatoren gemessen werden. Bei einem entwicklungspolitischen Aufenthalt kbnnte
dies zum Beispiel anhand von Engagement fiir die entwicklungspolitische Bildungs-

arbeit festgehalten werden.

Dieses explizit padagogische Erkenntnisinteresses begriindet auch das methodi-
sche Vorgehen der vorliegenden Forschung. So wurden vier Interviews mit
ehemaligen Teilnehmenden eines entwicklungsbezogenen Projektaufenthaltes ge-
fuhrt und in einer inhalts- und kontextbezogenen Analyse auf subjektive
Bedeutungszuschreibungen hin untersucht. Als Leitfaden dienen drei Aspekte der
Bildungsbiographie: die Entwicklung der Persénlichkeit, der berufliche Werdegang
und die multiplikative Funktion der eigenen Erfahrungen. Letzteres begriindet sich
durch die spezifische und explizite padagogische Zielsetzung einer spateren Multi-
plikatorfunktion des Programms, welches den organisatorischen Rahmen der
Auslandsentsendung der befragten Teilnehmenden bildet. In der vorliegenden Un-
tersuchung wurde auf das Konzept und auf die Strukturen des entwicklungs-
politischen Bildungsprogramms ,ASA* (Arbeits- und Studienaufenthalte) zurlickge-
griffen.> Mit der Darstellung personlicher Erfolgserlebnisse in diesen Bereichen im
empirischen Teil dieser Arbeit soll verdeutlicht werden, dass die Erfolgswirkung ei-
nes solchen Bildungsprogramms nicht nur an objektiv messbaren Indikatoren zu
bewerten ist, sondern sich auch in der individuellen Bildungsbiographie der einzel-

nen Teilnehmenden widerspiegelt.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich wie folgt:

Kapitel 1 schafft eine gemeinsame Arbeitsgrundlage durch die Definition zentraler
Begriffe im Forschungsfeld. So werden Auslandsaufenthalte im Rahmen von Bil-
dungsprogrammen von touristischen Aufenthalten abgegrenzt, die Besonderheiten
entwicklungspolitischer Bildungsprogramme erlautert sowie die Bildungsbiographie

als Bezugspunkt fir die untersuchten Auslandserfahrungen definiert.

* Geschlechtsneutrale Formulierung der Pluralform ,Teilnehmer®. Aus Grinden der Leser-
lichkeit verwende ich jedoch nicht an allen Stellen dieser Arbeit eine geschlechtsneutrale
Formulierung.

® Eine ausfiihrliche Beschreibung des ASA-Programms erfolgt in Kapitel 2.



ASA als Organisation und Beispiel eines Bildungsprogramms, welches aufgrund
seines Selbstverstandnisses und seiner Struktur einen erheblichen Einfluss auf jene

Erfahrungen hat, wird in Kapitel 2 erlautert.

Kapitel 3 greift das padagogische Konzept Globales Lernen® im Rahmen der ent-
wicklungspolitischen Bildung auf, beschreibt seinen gemeinsamen Ansatz und
schliel3t daraus auf die Unmdglichkeit einer allumfassenden Definition. Globales
Lernen wird innerhalb der vergangenen und aktuellen erziehungswissenschaftlichen
Diskussion betrachtet und kritisch in Zusammenhang mit den erziehungswissen-
schaftlichen Konzepten ,Interkulturellen Lernens“ und ,Bildung fir nachhaltige

Entwicklung“ gesetzt.

Das ASA-Programmkonzept, wie es in Kapitel 2 dargestellt, wird dient schlief3lich in
Verbindung mit den Darstellungen aus Kapitel 3 der Entwicklung eines padagogi-
schen Konzeptes Globalen Lernens fur das ASA-Programm in Kapitel 4. Im Zentrum
der theoretischen Uberlegungen stehen hierbei zwei padagogische Ansatze Globa-
len Lernens: die des Schweizer Forums ,Schule fir eine Welt* (vgl. Graf-Zumsteg
1995) und des kanadisch-deutschen Duos David Selbys und Hanns-
Fred/Rathenows (2003). Anhand dieser Ansatze erlautert Kapitel 4 das dem ASA-
Programm zugrunde liegende Programmziel, die Ausbildung ,Multiplikatoren Globa-
len Lernens®, welches eine zentrale Rolle in der empirischen Untersuchung dieser

Arbeit einnimmt.

Die Beschreibung des Untersuchungsfeldes, die den Forschungsgegenstand durch
die Einbettung in einen theoretischen Kontext charakterisiert, schliet mit der Dar-
stellung vorhandener Forschungsergebnisse zur Bedeutung von Auslandser-
fahrungen auf die weitere Bildungsbiographie in Kapitel 5. Hierbei wird an den oben
genannten Aspekten festgehalten, anhand welcher die Bildungsbiographie auch in
der eigenen Forschung untersucht werden soll: die Entwicklung der Personlichkeit,
die berufliche Weiterentwicklung und das ASA-spezifische Ziel einer spateren Multi-
plikatorfunktion. Bezugspunkte der  Ausflhrungen lieRen sich in
Forschungsergebnissen der Psychologie und Soziologie sowie in ASA-intern verof-
fentlichten Wirkungsstudien finden. Die flir wissenschaftliche Arbeiten eher

ungewohnliche Positionierung vorhandener Forschungsergebnisse als letzten As-

¢ Globales Lernen* wird im Rahmen dieser Arbeit als feststehender Ausdruck verwendet
und nur in AnfUhrungsstrichen gesetzt, wenn auf den Begriff ,Globales Lernen” Bezug ge-
nommen wird, und nicht auf das padagogische Konzept.



pekt theoretischer Uberlegungen’ begriindet sich im leichteren Verstandnis ASA-
interner Wirkungsstudien, da das Konzept des ASA-Programms bereits im Vorfeld
dargelegt wurde. Zum anderen bilden die Feststellungen in Kapitel 5 den Aus-
gangspunkt fur die Herleitung, Begrundung und Legitimierung der Fragestellung im

darauf folgenden Kapitel 6.

Im Anschluss an theoretische Aspekte beginnt der empirische Forschungsteil der
Arbeit mit einer Heranflihrung an den qualitativen Forschungsansatz in Kapitel 7,
der in Kapitel 8 anhand der angewandten Forschungsmethoden detailliert dargelegt
wird und mit der Beschreibung des Forschungsverlaufs in Kapitel 9 abschlieft.
Schwerpunkt dieser Darstellungen ist die Begrindung und Durchfiihrung des einzel-
fallanalytischen Ansatzes durch problemzentrierte Interviews sowie die Material-
auswertung anhand eines induktiv-deduktiv erarbeiteten Kategoriensystems in An-

lehnung an die qualitative Inhaltsanalyse.

In einem weiteren, inhaltlich abgetrennten Teilabschnitt der Arbeit werden schliel3-
lich die Ergebnisse der Datenauswertung sowohl fallbezogen (Kapitel 10) als auch
kategorienbezogen (Kapitel 11) dargelegt. In der fallbezogenen Darstellung wird
jeder Fall einzeln dargestellt. Dazu beschreibt zuerst ein einflihrendes Unterkapitel
den jeweiligen Kontext des Einzelfalls, bevor im Anschluss die jeweiligen Erfahrun-
gen im Hinblick auf Persénlichkeitsentwicklung, berufliche Entwicklung und
Multiplikatorfunktion — entsprechend den erarbeiteten Hauptkategorien — dargestellt
werden. Die anschlieRende Queranalyse (Kapitel 11) fasst die Vielfalt der Erfahrun-
gen fur die Haupt- und Unterkategorien zusammen. So werden in dieser Darstellung
bedeutsame Erfahrungen der untersuchten Falle beziglich persdnlicher Weiterent-
wicklung, beruflichem Werdegang und einer Multiplikatorfunktion zusammen
getragen und in Zusammenhang mit den erlauterten Forschungsergebnissen aus

Kapitel 5 gestellt.

Das anschlielliende Fazit interpretiert die dargestellten Forschungsergebnisse im
Hinblick auf wissenschaftliche und Relevanz und die Gestaltung entwicklungspoliti-

scher Bildungsprogramme mit Auslandsbezug, die dazu beitragen sollen, zuktinftige

" Fur gewodhnlich lassen sich vorhandene Forschungsergebnisse in empirischen Arbeiten zu
Beginn des Theorieteils finden.
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.globale Generationen* fahig zu machen, nachhaltig auf die veranderten Strukturen

unserer mit Risiko behafteten Weltgesellschaft (vgl. Beck 1986, 2007) zu reagieren.

® Ulrich Beck und Elisabeth Beck-Gernsheim beschreiben jene nachkommende Generation
als ,Generation Global“, da sie nach der ,Generation Europa“ von einem neuen Internatio-
nalismus auf globaler Ebene gepragt ist (vgl. Beck/Beck-Gernsheim 2007, S. 258).



I BESCHREIBUNG DES UNTERSUCHUNGSFELDES

1 Definition zentraler Begriffe im Forschungsfeld

1.1  Auslandsaufenthalte im Rahmen von Bildungsprogrammen

Ob Workcamp in Afrika, Au Pair in den USA, Erasmusstudium in Frankreich oder
Backpacking in Lateinamerika: Die verschiedenen Maoglichkeiten eines Auslands-
aufenthaltes kénnen die unterschiedlichsten Erfahrungen mit sich bringen. In dieser
Arbeit muss jedoch ein Grofteil der Mdglichkeiten eines Auslandsaufenthaltes un-
bertcksichtigt bleiben. Der untersuchte Gegenstandsbereich beschrankt sich auf
Auslandsaufenthalte im Rahmen von Bildungsprogrammen, die ein politisches, so-
ziales oder berufsbezogenes Engagement der Teilnehmenden im Gastland
erfordern. Ein Aufenthalt in diesem Sinne grenzt sich somit deutlich von touristi-
schen Reisen oder auch langerfristigen Aufenthalten im Ausland, die mit einer
dauerhaften beruflichen Tatigkeit verbunden sind, ab. Auch Sprach- und Studienrei-
sen werden an dieser Stelle nicht berlcksichtigt, sofern die Aktivitdten, die zur
Bildung der Teilnehmenden beitragt, durch eine vermittelnde Person (z.B. den
Sprachlehrer oder Reiseleiter) geleistet werden. Bei einem Auslandsaufenthalt im
Rahmen eines Bildungsprogramms sind die Teilnehmenden nicht nur passive Zuho-
rer, sondern erwerben Wissen und Fertigkeiten durch Alltagserfahrungen im
Gastland. Dies geschieht zum Beispiel bei akademischen Austausch-programmen,
Freiwilligeneinsatzen oder Berufsférderungsprogrammen im Ausland. Organisatio-
nen und Institute, die diese Art von Auslandsaufenthalte férdern, haben in den
letzten Jahren deutlich an Zulauf gewonnen (vgl. z.B. DAAD 2006, S.25). Dies deu-
tet auf ein steigendes Interesse an internationalen Themen und verstarkter
internationaler Berufsorientierung. Eine Sondierung unterschiedlicher Programme
zeigt, dass diese sich in akademische und praxisbezogene Auslandsaufenthalte
unterteilen lassen. Akademische Auslandsaufenthalte unterstitzen die universitare
Weiterbildung an einer auslandischen Universitat, wogegen praxisbezogene Aus-
landsaufenthalte praktische Erfahrungen zu potentiellen Berufsfeldern vermitteln

sollen.

Aufgrund der Einschrankung des Untersuchungsgegenstandes auf Erfahrungen
durch Auslandsaufenthalte im Rahmen von Bildungsprogrammen bezieht sich der
Begriff ,Auslandsaufenthalt im Folgenden immer auf einen Auslandsaufenthalt im

Rahmen eines sochen Bildungsprogrammes.



1.2 Entwicklungspolitische Bildungsprogramme

Der spezielle Charakter der im empirischen Teil dieser Arbeit untersuchten Aus-
landsaufenthalte zeichnet sich dadurch aus, dass diese zwar Uberwiegend an
praktischen Erfahrungen orientiert sind, jedoch aufgrund der intensiven Vor- und
Nachbereitung der Teilnehmenden auch einen theoretischen Hintergrund aufwei-
sen. Neben dieser konzeptionellen Besonderheit lassen sich die analysierten
Auslandsaufenthalte durch ihre inhaltliche Schwerpunktsetzung auf entwicklungspo-
litische Themen von anderen Auslandsaufenthalten abgrenzen. Im Rahmen eines
entwicklungspolitischen Bildungsprogramms sollen Teilnehmende durch einen Aus-
landsaufenthalt in einem Entwicklungsland® globale Zusammenhange und deren
Folgen erkennen und durch die unterstlitzende Vor- und Nachbereitung im Heimat-
land Fahigkeiten erwerben, um einen persénlichen Beitrag zur Lésung globaler
Probleme leisten zu kdnnen. Ein entwicklungspolitisches Bildungsprogramm lasst
sich somit sowohl durch den inhaltlichen Bezug auf globale Themen als auch durch
den padagogischen Ansatz beschreiben, der Wissensvermittlung mit persénlicher
Erfahrung verbindet. Ziel entwicklungspolitischer Bildungsprogramme ist es, eine
Gesellschaft zu erschaffen, die nachhaltig und zukunftsbedacht handelt (vgl. z.B.
ASA 2004).

Die Einbettung von Auslandserfahrungen in ein entwicklungspolitisches Bildungs-
programm hat zur Folge, dass diese Erfahrungen nicht unabhangig von den Vor-
und Nachbereitungsseminaren im Heimatland betrachtet werden kdnnen. Die Erleb-
nisse der Teilnehmenden im Ausland und die Bewertung dieser Erlebnisse hangen
oft eng mit Erfahrungen wahrend der Vor- und Nachbereitung zusammen. Notwen-
digerweise flieRen deshalb auch diese in den Auswertungsteil der vorliegenden

Arbeit ein.

9 Unter ,Entwicklungslander® lassen sich umgangssprachlich alle Lander zusammenfassen,
die sich aus Sicht westlich-industrialisierter Lander auf wirtschaftlicher, sozialer oder politi-
scher Ebene auf einem niedrigen Entwicklungsstand befinden. Die Definition der UN,
welche diese Lander anhand bestimmter Indikatoren bestimmt und gemaf ihrem Entwick-
lungsstand in Landergruppen aufteilt (vgl. Nuscheler 2005, S. 98ff), bleibt im Rahmen
dieser Arbeit weitgehend unberucksichtigt, ebenso kritische Sichtweisen des Begriffes (vgl.
z.B. Myrdal 1959).
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1.3 Bildungsbiographie im Kontext veranderter Umweltbedingungen

Die Bildungsbiographie in der vorliegenden Arbeit stutzt sich auf den Bildungsbegriff
von Koller (1999), der unter Einbezug der Gegenwartsdiagnose Lyotards'®, den Bil-
dungsbegriff flr die postmoderne Gesellschaft neu formuliert. Grundlegend fir sein
Bildungsverstandnis ist die humanistische Auffassung von Bildung in Anlehnung an
Humboldt, der unter Bildung ,die moglichst vielseitige Entfaltung der Krafte des
Menschen in dessen ebenfalls mdglichst vielseitiger Auseinandersetzung mit der
Welt“ (Koller 1999, S. 143) versteht. "' Zwar bezieht sich Koller in seiner grundsatzli-
chen Argumentation auf die sprachliche Ebene, wenn er die zwei Dimensionen
seines Bildungsansatzes beschreibt, der zum einen von einer ,skeptischen Akzep-
tanz des veranderten Diskurses ausgeht, jedoch von einem innovativen Charakter
als Reaktion auf diese Veranderungen gepragt ist® (Koller 1999, S.152ff). Eine
Ubertragung dieses Bildungsverstandnisses auf die gesellschaftliche Ebene kann
jedoch m. E. vollzogen werden, wenn wir den von Koller herangezogenen sprachli-
chen Diskurs in einer erweiterten Sicht als veranderte Verhaltensweisen unserer
Umwelt interpretieren. Demnach akzeptieren wir einerseits diese Veranderungen
(gemal der ,skeptischen Dimension®), stellen uns ihnen aber auch ,innovativ* ent-
gegen indem wir zum Beispiel neue Sicht- und Handlungsweisen (vgl. ebd. S. 155)
entwickeln. Der Bildungsprozess liegt somit genau in jenem innovativen Aspekt, der
als eine individuelle Reaktion auf duflere Umstande zu verstehen ist und den Entfal-

tungsvorgang eines Individuums unterstutzt, wie ihn Humboldt beschreibt.

Auch die Biographie orientiert sich als ,Lebens(be)schreibung” (griechisch bios: das
Leben; graphein: (be-)schreiben) sowohl an inneren als auch an dul3eren Kompo-
nenten: Sie beschreibt nicht nur den objektiv greifbaren Lebenslauf, der berufliche
und private Eckpunkte des Lebens betont, sondern erfasst immer auch die subjektiv

gepragte Erzahlung jener Ereignisse (vgl. Kriiger/Grunert 2004, S. 90).

Im Bezug auf Auslandserfahrungen beschreibt eine Bildungsbiographie demnach
diejenigen Prozesse im Laufe des Auslandsaufenthaltes, in welchen die veranderte,
fremdkulturelle Umwelt daflir verantwortlich gemacht wird, dass ,innovative Krafte®
wie z.B. neue Handlungskompetenzen oder veranderte Einstellungen entfaltet wer-

den konnen und so zu einer Weiterentwicklung der Personlichkeit beitragen.

10 Vgl. dazu Lyotard (2000): Postmodernes Wissen. Lyotard beschreibt in diesem Hauptwerk
den Wandel vom Umgang mit Wissen durch Verstaatlichung und Kapitalisierung in der
postmodernen Gesellschaft.

" Ahnliche Definitionen des Bildungsbegriffs lassen sich auch in einschligigen Nachschla-
gewerken finden (vgl. z.B. Keller/Novak 1998; Lenzen 1998).
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2 ASA als Beispiel eines entwicklungspolitischen

Bildungsprogramms

LASA® steht fur Arbeits- und Studienaufenthalte in Asien, Afrika, Lateinamerika und
Siudosteuropa. Das ASA-Programm ermdglicht Studierenden und Berufstatigen mit
abgeschlossener, nicht akademischer Berufsausbildung einen dreimonatigen Ar-
beits- und Studienaufenthalt in einem Entwicklungsland innerhalb eines Projektes
der Entwicklungszusammenarbeit. Die Stipendiaten erhalten neben finanzieller Un-
terstiitzung nicht nur eine intensive Vorbereitung auf den Projektaufenthalt sowie
eine zur Reflexion anregende Nachbereitung im Rahmen von Seminaren, sondern
auch die Moglichkeit, Gber ein ASA-internes Alumninetzwerk den Kontakt mit ehe-

maligen Teilnehmenden zu pflegen.

2.1 Programmprofil

Das ASA-Programm entstand 1960 aus studentischer Initiative und befindet sich
seit 1982 in der Tragerschaft der Carl Duisburg Gesellschaft e.V., die im Jahr 2002
zusammen mit der Deutschen Stiftung fur internationale Entwicklung (DSE) zur
INWEnt gGmbH (Internationale Weiterbildung und Entwicklung gemeinnutzige
GmbH) fusionierte.

Zwar hat sich ASA im Laufe der Jahre immer mehr institutionalisiert und professio-
nalisiert, der Kerncharakter des ASA-Programms blieb jedoch immer bestehen. Die
Mitbestimmung der Teilnehmenden an der Programmgestaltung ist auch heute noch
das wichtigste Kennzeichen des ASA-Programms. Unter verschiedenen Trager-
schaften und Programmleitern war dies jedoch nicht immer selbstverstandlich. Ruiz
Ramalho (1986) beschreibt Konflikte Gber Inhalte und Ziele zwischen Studentenini-
tiativen und Tragern, welchen das ASA-Programm in den ersten 25 Jahren
standhalten musste. Die daraus entstandenen ,organisatorischen Umstrukturierun-
gen“ und ,inhaltlichen Veranderungen® waren ,,0oft [...] mit einer Uberlebenskrise des
Programms verbunden® (ebd. S. 118). Ein ehemaliger Teilnehmer erzahlt, dass es
auch zu Beginn der 1990er Jahre zu Konflikten zwischen Studierenden und der
Programmleitung unter der Carl Duisburg Gesellschaft und dessen Geldgeber, dem
Bundesministerium fur wirtschaftliche Entwicklung und Zusammenarbeit (BMZ) kam:

» [.--] da musste man da immer politisch sehr geschickt vorgehen, damit die das

Programm nicht Uberstilpen mit anderen Inhalten, und dieser eigenstandige
Charakter, das war immer so ne Basisinitiative von ASA. Das versuchte man
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dann immer noch so aufrecht zu erhalten, wobei man das dann unter BMZ-
Finanzierung nicht so gut machen kann.“ (Christoph 199-204)

,Also da musste man also doch als ASA, als TV'?, Bundesverband und so, fiir

die Betreuung von ASA, das Gleichgewicht wieder herstellen. Das war, ja, das

war ne spannende Zeit. Da ist viel in die Wege gekommen.” (Christoph247-250)
Im Jahr 2007 baut das ASA-Programm immer noch auf das Engagement und die
Mitwirkung ehemaliger Stipendiaten, ohne die eine standige Weiterentwicklung des
Programms nicht mdglich ware. Die kritische Diskussion Uber mangelnde Mitbe-
stimmungsrechte seitens der Studierenden ist mit dem Amtsantritt eines neuen
Programmleiters Mitte der 90er abgeklungen: ,[...] dann kam der Bertelson®, der hat
ein bisschen mehr Ruhe reingebracht, und macht das ganz gut“ (Christoph 253f).
Die Mitbestimmung der Teilnehmenden und ihr Engagement flr entwicklungspoliti-
sches Lernen und globale Gerechtigkeit sind von ASA gewollt und gefordert. Sie
gestalten das Programm auf verschiedenen Ebenen mit, indem sie Projekte vor-
schlagen, als Tutoren fir neue Teilnehmende eingesetzt werden und in ASA-
Gremien als so genannte Teilnehmenden-Vertreter (TV) agieren und bei inhaltlichen

und organisatorischen Fragen mitentscheiden.

Finanziell wird das ASA-Programm hauptsachlich vom BMZ getragen', doch in den
letzten Jahren beteiligten sich aufgrund des Wachstums und der Erweiterung des
Programms weitere Akteure an der Finanzierung. Dazu zahlen mehrere Bundeslan-
der der BRD, die schweizerische Direktion fur Entwicklung und Zusammenarbeit
(DEZA) und europaweit agierende Nichtregierungsorganisationen (vgl. ASA 2004b,
S.13)™.

ASA lasst sich zusammenfassend als ein gemeinnitziges, partizipatives und poli-
tisch unabhangiges Bildungsprogramm beschreiben, das globale Vernetzungen mit
einbezieht und sich fir eine nachhaltige Entwicklung sowohl in Deutschland als

auch weltweit einsetzt.

12 Teilnehmenden Vertreter, spater: ,Ehrenamtliche Vertreter® (EV): Bezeichnung flr ehe
malige ASA-Teilnehmer, die sich in der ASA-Programmkommission fir die weitere Pro-
grammagestaltung engagieren.

®Alle Namens- und Ortsangaben in den Interviews wurden aus Grinden des Personen-
schutzes geandert.

' Die Tendenz der letzten Jahre zeigt jedoch eine Abnahme der BMZ-Beteiligung: im Jahr
2006 stammte lediglich die Halfte des Budgets vom BMZ.

' Die Beteiligung der Bundeslander variiert je nach Projektangebot jahrlich. Im Projektzyklus
2006 waren die Bundeslander Baden-Wrttemberg, Bayern, Berlin, Brandenburg, Bremen,
Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen, Sachsen-Anhalt an der
Finanzierung einzelner Projekte beteiligt (vgl. http://www.asa-programm.de/uerberasa
[partner.html (letzter Abruf: 01.09.2007).
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2.2 Programmziele

Die Bezeichnung ,Arbeits- und Studienaufenthalte®, die sowohl akademische als
auch praktische Betatigung impliziert, erklart sich mit dem Zweck des Programms zu
Grinderzeiten, wahrend eines Arbeitsaufenthaltes wissenschaftliche Studien durch-
zufihren (vgl. Ramalho 1986, S. 273). An der Programmbezeichnung wurde zwar
festgehalten, doch die Schwerpunkte hinsichtlich des Zwecks des Auslandsaufent-
haltes und den damit verbundenen Lernzielen verschoben sich im Laufe der Jahre.
Wissenschaftliche Studien wahrend der ASA-Teilnahme sind nicht mehr die Regel.
Einige Studierende nutzen den Aufenthalt zwar fir ihre wissenschaftliche Ab-
schlussarbeit (vgl. z.B. Putschbach 2005), doch ASA unterstltzt die Teilnehmenden
bei wissenschaftlichen Arbeiten nicht - es sei denn, eine Forschungsstudie ist expli-
zit Teil eines Projektes. Die Umorientierung im Programmschwerpunkt wird auch im
Rickgang der Veroffentlichungen in der Bandreihe ,ASA-Studien® deutlich, in der
vor allem zwischen 1984 und 1997 ausgewahlte Projektberichte verdffentlicht wur-
den.” In den vergangenen Jahren kam es lediglich zur Verdffentlichung von zwei

weiteren Banden in den Jahren 2000 und 2001. "

Eine weitere Veranderung im ASA-Programmkonzept ist eine neue Lernzielsetzung
bei den Teilnehmenden. Wahrend das Hauptziel von ASA bis Ende der 90er Jahre
explizit die Ausbildung von Nachwuchskraften fir die deutsche Entwicklungszu-
sammenarbeit war (vgl. Ramalho 1986, S. 379),"® kam es in den vergangenen
Jahren zu einem Profilwechsel (vgl. Berger'® 2007): Der Schwerpunkt der Pro-
grammarbeit bei ASA liegt nicht mehr auf der Unterstitzung von Entwicklungs-
hilfeprojekten und dem Studium entwicklungspolitisch brisanter Themen in Landern
der ,Dritten Welt“, sondern auf entwicklungspolitisches Bildungsengagement der
Stipendiaten nach ihrer Rickkehr. ASA will als ,entwicklungspolitisches Bildungs-
programm dazu beitragen, dass mehr junge Menschen sich mit globalen Problemen
befassen, Kompetenzen erlangen und diese praktisch umsetzen“ (ASA 2004, S. 3).
ASA setzt dabei auf drei Wirkungsebenen an: bei den Teilnehmenden selbst, deren

unmmittelbaren Umfeld der Gesellschaft als Ganzes (vgl. Buttner/Storm 2005, S. 4).

16Vg|. http://www.verlag-entwicklungspolitik.de/asa.htm (letzter Abruf: 01.09.2007).

7 Vgl. http://www.lit-verlag.de/reihe/asast (letzter Abruf: 01.09.2007).

*Die explizite Nachwuchsarbeit fir die Entwicklungszusammenarbeit liegt inzwischen in der
Hand anderer Institute, wie z.B. dem Seminar fir Iandliche Entwicklung (SLE) der FU Ber-
lin, dem Deutschen Institut fir Entwicklungspolitik (DIE) oder zwischenstaatlicher
Organisationen wie dem Deutschen Entwicklungsdienst (DED) oder der Gesellschaft fir
technische Zusammenarbeit (GTZ).

"% Annette Berger ist hauptamtlich fur das ASA-Programm tatig und Ansprechpartnerin fir
das padagogische Konzept Globalen Lernens (vgl.: http://www.asa-programm.de
[uerberasal/team.html (letzter Abruf: 01.09.2007).
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Die Teilnehmenden sollen durch ihre Erfahrungen mit ASA motiviert werden, sich fir
entwicklungspolitische Themen einzusetzen und mit ihren erworbenen Kompeten-
zen im Idealfall in einem ,multiplikativen Prozess® (ebd.) auf ihr Umfeld und somit im
weiteren Sinne auf die Gesellschaft als Ganzes wirken. Das Hauptziel des ASA-
Programms ist daher die Ausbildung von Multiplikatoren, die ihr Umfeld fiir globa-
le Themen sensibilisieren. Ein Wissens- und Bewusstseinstransfer globaler
Zusammenhange und Probleme muss jedoch nicht ausschliefdlich durch Engage-
ment in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit erfolgen, sondern kann auch
durch Gesprache, verandertes Konsumverhalten oder das Einbeziehen fremdkultu-
reller Besonderheiten in den Alltag geschehen. Die Multiplikation der Erfahrungen
und Einstellungs-veranderungen der Teilnehmenden kénnen somit nicht nur be-
wusst durch geplante Bildungsaktionen, sondern auch unbewusst durch bestimmte

Verhaltensweisen in der Gesellschaft erfolgen.?

2.3 Programmablauf

Die Ausschreibungen fir die Stipendien erfolgen projektbezogen, so dass sich Inte-
ressierte nicht fir das Programm allgemein, sondern auf ein spezifisches Projekt
bewerben, welches zwei bis vier Stipendiaten aufnimmt. Die Projekte finden in un-
terschiedlichen Landern in Afrika, Asien, Lateinamerika und Sidosteuropa statt und
sind hinsichtlich fachlicher Anforderungen sehr breit gefachert — ob Tischler, Geo-
graph oder Sozialarbeiter: fur fast jede Fach- und Studienrichtung gibt es Angebote.
Bewerben kdénnen sich Studierende und Berufstatige mit abgeschlossener, nichtak-
ademischer Berufsausbildung zwischen 21 und 30 Jahren oder Bachelor-
absolventen, deren Abschluss nicht langer als eineinhalb Jahre zurtickliegt. Fir eine
erfolgreiche Bewerbung sind neben dem fachlich passenden Profil auch politisches,
gesellschaftliches und soziales Engagement von grofier Bedeutung. ASA sucht of-
fene, engagierte Menschen, die bereit sind, Neues zu lernen und das Gelernte auch
nach ihrer Riickkehr im Sinne der angestrebten Multiplikatorfunktion weiterzugeben.
Die Teilnehmerauswahl erfolgte bis 2005 lediglich anhand schriftlicher Bewerbun-
gen, seit 2006 ladt ASA drei Bewerber pro Projektplatz zu einem Auswahlworkshop
ein, um soziale und kommunikative Fahigkeiten zu testen und die Tandempartner,
die in Teamwork das Projekt durchfuhren sollen, aufeinander abgestimmt auszu-
wahlen (vgl. ASA 2006). >

2 v/gl. hierzu Kapitel 4.3.
21Vgl. hierzu: http://www.asa-programm.de/teilnahme/projekt-ablauf.html (letzter Abruf:
01.09.2007).
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Der Programmablauf erfolgt in einem einjahrigen Projektzyklus, der sich in drei Pha-
sen gliedern lasst: der Vorbereitungshase, der Projektphase und einer Nach-
bereitungsphase. In der ersten Phase werden die Stipendiaten in mehrtagigen Se-
minaren auf ihren Auslandsaufenthalt im Projekt vorbereitet. Ziele dieser Seminare,
die seit seiner Grindung einen elementaren Bestandteil des Programms bilden,
sind zum einen die Vermittlung von Hintergrundinformationen zu den einzelnen
Landern und Kulturen, zum anderen kommunikative und interkulturelle Kompeten-
zen, so dass sich die Teilnehmenden in fremden Kulturen zurecht finden kénnen.
Darlber hinaus werden globale Zusammenhange verdeutlicht und diese speziell auf
ihr Gastland bezogen untersucht. Eine weitere Funktion der Vorbereitungsseminare
ist das Zusammenfihrung der Teampartner, die spater im Projekt gemeinsam arbei-
ten sollen und das Kennen lernen anderer Teilnehmer. Die Stipendiaten haben auf
den mehrtagigen nicht nur die Moéglichkeit, sich auszutauschen sondern auch ber
Schwerpunkte und Themen der internationalen Entwicklungszusammenarbeit zu
lernen. Die zweite Projektphase besteht schlielllich aus dem Kern des Programms,
einem dreimonatigen Auslandsaufenthalt in einem Entwicklungsland, in welchem
die Stipendiaten den Alltag erleben und in Kooperation mit einer Partnerorganisation
an einer Aufgabe in einem Projekt arbeiten. Die Nachbereitungsphase beginnt nach
der Projektriickkehr mit einem viertagigen Nachbereitungsseminar, das zur Reflexi-
on und zum Austausch der personlichen Erfahrungen sowie zur
Kontaktintensivierung der zuriickgekehrten Teilnehmer dienen soll. Zu dieser dritten
Phase zahlt auch das bewusste oder unbewusste Wirken als Multiplikator, z.B.
durch anschlieRendes Engagement bei ASA, in anderen Organisationen oder im
Alltag. Seit entwicklungspolitisches Lernen bei ASA als Konzept Globalen Lernens
beschrieben wird, sind die Teilnehmenden dazu verpflichtet, nach ihrer Rickkehr
eine ,Aktion Globalen Lernens” durchzufihren, indem sie tber ihr Projekt berichten
und somit andere Menschen fiir globale Probleme sensibilisieren.?? Da sich viele
Alumni auch noch Jahre nach ihrem Projektaufenthalt in der entwicklungspolitischen
Bildungsarbeit engagieren oder in irgendeiner Form als Multiplikatoren fur globale
Probleme agieren, Iasst sich ein konkreter Zeitpunkt des Abschlusses dieser dritten
Phase nicht bestimmen. Auch die personliche Reflexion des Erlebten zahlt zur
Nachbereitungsphase, die manchmal auch Jahre nach der Rickkehr noch nicht
abgeschlossen sein kann, wie ein Zitat einer Teilnehmerin verdeutlicht: ,[...] die

Nachbereitung halt fast immer noch an* (Melanie 652).%

2 Vgl. hierzu: http://www.asa-programm.de/themen/globaleslernen.html (letzter Abruf:
01.09.2007).
% Zum Zeitpunkt dieser Aussage war Melanie bereits seit drei Jahren zurtickgekehrt.
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2.4 ASA-Projekttypen

Selbst wenn der Projektzyklus, wie er im vorigen Kapitel beschrieben wurde, fur alle
Teilnehmenden gleich ist, sind die Projekte hinsichtlich Konzept und Inhalt sehr un-
terschiedlich. Neben dem klassischen ASA-Projekt mit zwei deutschen
Teilnehmenden bietet ASA seit einigen Jahren weitere Projekttypen an, in welchen
deutsche Stipendiaten zusammen mit Teilnehmenden aus Mittel- und Osteuropa
oder Frankreich in einem Projekt arbeiten. Die Kooperation mit elf anderen europai-
schen Landern geschieht Gber das von ASA 2003 initiierte ,Global Education
Network for Young Europeans” (GLEN),?* das Partnerorganisationen aus den betei-
ligten Landern verbindet. Ein weiterer Projekttyp sind die Sid-Nord
Austauschprojekte, im Rahmen derer nicht nur deutsche ASA-Stipendiaten in Ent-
wicklungslander fahren, sondern auch Teilnehmende der Partnerorganisation eines
Siudlandes fur einen zwei- bis dreimonatigen Aufenthalt nach Deutschland kommen
und gemeinsam in einem Projekt arbeiten. Die Aufgabe des internationalen Teams
erstreckt sich Uber zwei Projektphasen: der Nordphase, die in Deutschland stattfin-
det sowie der SUdphase im Partnerland. Das Ergebnis der Projektarbeit soll der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit in Nord und Sud dienen. Ziel dieser etwas
aufwendigeren und zeitintensiveren Projektform ist es, mit den Partnern aus Ent-

«25

wicklungslandern ,auf gleicher Augenhdhe“” zu arbeiten und von der entwick-

lungspolitischen Einbahnstrasse abzukommen.?®

2 Vgl. hierzu: www.glen-europe.org (letzter Abruf: 01.09.2007).

% Titel einer Werbepostkarte des ASA-Programms.

%vVgl. hierzu: http://www.asa-programm.de/teilnahme/uebersicht/b00856.html (letzter Abruf:
01.09.2007).
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3 Globales Lernen als padagogisches Konzept in der ent-

wicklungspolitischen Bildungsarbeit

3.1 Die Entwicklung padagogischer Konzepte in der

entwicklungspolitischen Bildungsarbeit

Ansatze einer international ausgerichteten Erziehungswissenschaft kénnen bereits
auf die Zeit vor dem zweiten Weltkrieg zurlickdatiert werden. Einzelne Veroéffentli-
chungen weltpadagogischer Konzepte in den dreildiger Jahren differenzieren und
verfestigen sich nach dem zweiten Weltkrieg in einer Padagogik der Volkerverstan-
digung in staatlichen und nichtstaatlichen Bildungsinstitutionen (vgl. Seitz 1993, S.
43). Eine international orientierte Erziehungswissenschaft hinsichtlich entwicklungs-
politischer Themen in Deutschland etablierte sich erst Anfang der sechziger Jahre.
Ursache dafur waren die Grindung kirchlicher Hilfswerke (1958 Misereor, 1959 Brot
fiir die Welt) und der Deutschen Stiftung fiir internationale Entwicklung (DSE?)) die
Spendengelder und Hilfsguter fur die Not leidende Bevdlkerung sammelten und so-
mit eine breite Masse der Wohlstandsbevdlkerung auf Missstande und Ungerech-
tigkeiten in der Welt aufmerksam machte. Nach der Institutionalisierung der Entwick-
lungshilfe durch das BMZ im Jahr 1961 und des Deutschen Entwicklungsdienstes
(DED) fanden entwicklungspolitische Themen auch in der schulischen und aufder-
schulischen Bildung Beachtung (vgl. Scheunpflug/Schréock 2000, S.11). Diese
,Dritte-Welt-Padagogik“ stiel eine entwicklungspolitische Debatte an, die dem Bil-
dungssystem vorwarf, seine Strukturen wirden sich nur an ,herrschende
Interessen“ orientieren und somit eine ,laufende Selbstaufklarung verhinder[n]®
(Schade 1960, S.9, zit. in Scheunpflug/Schrock 2000, S. 11). Eine Weiterentwick-
lung didaktischer Ansatze entwicklungspolitischer Bildungsarbeit hinsichtlich der
Implementierung affektiver und handlungsorientierter Methoden flhrte Mitte der
siebziger Jahre, die Seitz (1993, S. 59) als eine ,Alltagswende” in der Geschichte
entwicklungspolitischer Bildung bezeichnet, zu einer Verankerung entwicklungspa-

dagogischer Ansétze in schulischer und aulRerschulischer Bildung.

Parallel dazu entstand der Begriff ,Entwicklungspadagogik®, der nach einer Eintei-
lung verschiedener entwicklungsbezogener Padagogiken von Alfred K. Treml im

Gegensatz zur ,Dritte-Welt-Padagogik® nicht die ,Dritte Welt® an sich betrachtet,

%" Die DSE wurde 1959 gegriindet und ging 2001 in einer Fusion mit der CDG zur InWEnt
gGmbH Uber.
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sondern sich auf die zu ,Uberlebensproblemen ausgewachsenen Entwicklungs-
probleme der Industrienationen konzentriert (vgl. Treml 1993b). Die Entwicklungs-
padagogik nimmt somit ,den strukturellen Zusammenhang zwischen Uber- und Un-
terentwicklung zum Ausgangspunkt [ihrer] Uberlegungen® (Scheunpflug/Schréck
2000, S. 11) und ist daher wegweisend flir die Entwicklung spaterer didaktischer
Konzepte entwicklungspolitischer Bildungsarbeit, die seit 1977 in der Zeitschrift flr

Entwicklungspadagogik (ZEP) diskutiert werden.?®

In der ersten Halfte der 80er Jahre fanden weitere padagogische Stromungen Zu-
spruch: Friedenspadagogische und umweltpadagogische Ansatze entstanden als
Teildisziplinen entwicklungspolitischer Bildung und formten rasch ein eigenstandiges
Profil. Parallel dazu entwickelte sich ein neuer interkultureller’® Denkansatz, der sich
als Abgrenzung zur Auslédnderpéddagogik verstand und nicht nur ein Anpassen ,der
Anderen* propagiert, sondern sich fir ein gegenseitiges Akzeptieren und Integration
von ,kulturellen Fremdlingen“ ausspricht (vgl. Auernheimer 2005, S. 34f; Kriger-
Potratz 1994, S. 3; S. 37ff). Dies flhrte auch bei den entwicklungspolitischen Bil-
dungstheorien zu einem Umdenken: Ende der 80er Jahre wird die Bevolkerung der
Dritten Welt nicht mehr nur als arm und Not leidend betrachtet, die auf die Grol3zU-
gigkeit der Industrienationen angewiesen ist sondern als — im Idealfall gleichwertiger
— Kommunikationspartner akzeptiert, von dem auch die so genannte ,Erste Welt*
etwas lernen kann (vgl. Scheunpflug/Schrock 2000, S.11). Um diese Gleichstellung
und das Einheitsgefuhl auch begrifflich deutlich zu machen, wurde aus der ,Dritte-
Welt“-P&dagogik” die ,Eine-Welt“-Padagogik“ (vgl. Seitz 1993, S. 68).*° Der Begriff
setzte sich jedoch bis heute in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion nicht
durch — vermutlich, weil es den Menschen leichter fallt, von einer ,sich entwickeln-
den Welt* im Rahmen von Entwicklungspddagogik zu sprechen, als sich selbst mit
jener ,Dritten Welt“ gleichzusetzen. Ein anderer Grund kdonnte das Auftreten eines
neuen Begriffes sein, der ein Entwicklungsphanomen der Weltgesellschaft in einen
padagogischen Kontext stellt: ,Globales Lernen®. Die immer weiter fortschreitende
Globalisierung, die seit den 90ern eine Debatte in fast allen Disziplinen ausldste,
fuhrte zu diesem neuen Begriff innerhalb der entwicklungspolitischen Bildung, der

sich zu Beginn seiner Entstehung ausschlieBlich auf ein in GroR3britannien und Ka-

8 Die Zeitschrift fur Entwicklungspadagogik wurde 1977 von Alfred K. Treml gegriindet und
spater in ,Zeitschrift fur internationale Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik*
umbenannt.

®Die Kursivsetzung einzelner Ausdriicke dient der Betonung, insbesondere bei der Erstnen-
nung feststehender padagogischer Begriffe oder Bezeichnungen.

% Menzel (1992) beschreibt die Begriffsumwandlung von der ,Dritten Welt* zur ,Einen Welt*
auf den unterschiedlichsten Ebenen (,Dritte-Welt“-Laden wurden beispielsweise in ,Eine-
Welt‘-Laden umbenannt) als ein ,Scheitern“ einer ,groflen Theorie* (ebd.).
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nada entwickeltes Konzept stiitzt, das Graham Pike und David Selby bereits in den
80zigern entwickelten (vgl. Pike/Selby 1988). Gemall deren Ansatz einer ,Global
Education“ verbreitete sich demnach auch im deutschen Sprachraum der Begriff
,Globales Lernen®. Unter diesem Begriff lassen sich samtliche, in den Folgejahren
entstandenen Ansatze, die sich mit den Auswirkungen der Globalisierung auseinan-
dersetzen, subsumieren. Das erste aussagekraftige Konzept Globalen Lernens im
deutschsprachigen Raum schlagt das Forum ,Schule fir eine Welt” (1995) vor. Die-
ser Dachverband entwicklungspadagogisch tatiger Organisationen in der Schweiz
fuhrt Bestands- und Bedurfnisstudien zu entwicklungs-politischer Bildungsarbeit
durch und versucht, dazu beizutragen, Globales Lernen in schweizerischen Bil-
dungsinstitutionen zu verankern (vgl. ebd.). Das Forum versteht sich als Antwort auf
Berichte des 1968 gegriindeten Club of Rome,*' und der Verabschiedung der
Agenda 21 auf der Konferenz flir Umwelt und Entwicklung in Rio 1992 (vgl. BMU
1993). Das deutsche Bildungsministerium reagiert auf diese Forderungen mit einem
Beschluss zum Lernbereich ,Eine Welt/Dritte Welt“ auf der Kultusministerkonferenz
1997 (vgl. KMK 1997), jedoch wurde die ,Chance auf einen integrierenden Blick der
Globalen Herausforderungen nicht ergriffen (Scheunpflug/ Schréck 2000, S. 12).

Die in Rio beschlossenen und in Johannesburg® bekréftigten Bildungsziele fiir eine
gerechtere Zukunft werden in Deutschland im Rahmen der Bildungsdekade ,Bildung

fir nachhaltige Entwicklung*®

anhand nationaler und regionaler Aktionsplane (vgl.
NAP 2005) umgesetzt, die sich auf padagogische Konzepte Globalen Lernens beru-

fen.

3.2 Die Globalisierung als Herausforderung fiir die entwicklungspoli-

tische Bildungsarbeit

Auch wenn die Globalisierung im 21. Jahrhundert kein neues Phdnomen mehr dar-
stellt hat die Aktualitdt globaler Vernetzungen und die daraus entstehender
Probleme seither keinesfalls abgenommen — im Gegenteil: Die Protestaktionen wah-

rend des G8-Gipfels in Heiligendamm im Juni diesen Jahres zeigen deutlich, dass

31Vereinigung, die sich dafur einsetzt, ,das geistige und intellektuelle Potential der Mensch-
heit fiur die Schaffung einer friedlichen und nachhaltigen Welt zu mobilisieren®
(www.clubofrome.de; letzter Abruf 01.09.2007). Seit 1977 veroffentlichte der Club of Rome
funf Berichte zum Themenschwerpunkt ,Lernen, Erziehung, Arbeitswelt®. Das Forum
»Schule fir eine Welt* (Graf-Zumsteg 1995) bezieht sich in seinem Ansatz auf die Verdf-
fentlichung des Club of Rome von Botkin/Elmandijira/Malitza (1979): Das menschliche
Dilemma - Zukunft und Lernen (vgl. IKUD 1996).

32Weltgipfel fur Nachhaltige Entwicklung; Johannesburg 2002: http://www.johannesburg
summit.org (letzter Abruf: 01.09.2007).

% vgl. www.dekade.org (letzter Abruf: 01.09.2007).

20


http://www.clubofrome.de/
http://www.dekade.org/
http://www.johannesburg

die negativen Folgen und Risiken der Globalisierung — verursacht durch die neolibe-
rale Politik der acht groRten Industriestaaten — aktueller sind als je zuvor. Diese
Aktualitat begrindet sich in der steigenden Gefahr fur die Menschheit: Der extrem
unterschiedliche Entwicklungsstand von Nord- und Siidstaaten** und die daraus
folgende Ungerechtigkeit sowie gravierende Umwelt- und Klimaprobleme bedrohen
unsere Existenz, wenn sich das Verhalten der machtigen Industriestaaten nicht

grundsatzlich verandert.*

Scheunpflug/Hirsch (2000) betrachten die Probleme aus drei Perspektiven: Die
sachliche Perspektive betont tatsachlich vorhandene Probleme, wie sie auf den UN-
Konferenzen in Rio und Johannesburg besprochen wurden und im World- und Hu-
man Development Report (vgl. WDR & UNDP 2006) Jahr fir Jahr neu analysiert
werden (z.B. exponentielles Bevolkerungswachstum in den Landern des Sidens
oder wachsender Ressourcenverbrauch im Norden). Die soziale Perspektive be-
trachtet Probleme sozialer Interaktionen unter dem Aspekt der immer naher
riickenden kulturellen Fremdheit (z.B. Rechtsextremismus in Deutschland) und der
zeitlichen Perspektive ordnen sie Probleme zu, die durch den sich immer schneller
vollziehenden sozialen Wandel auftreten (z.B.: schnellere Verfallszeit des Wis-

sens).*®

Dennoch lassen politische Entscheidungen, die eine Verbesserung dieser Probleme
anstreben, trotz des Bewusstseins der Lebensbedrohlichkeit auf sich warten. Die
Menschheit scheint nicht ausreichend flr global vernetzte Probleme sensibilisiert zu

sein.

Scheunpflug/Schréck (2000) sehen diese Entwicklung in der Entwicklungsgeschich-
te der Menschheit begrindet: Zum einen sind die Menschen evolutionsbedingt in
ihrer ,spontanen Problemldsefahigkeit auf Erfahrungen im Nahbereich spezialisiert*
(ebd. S. 7), zum anderen beschrankt sich die Erkenntnis im ,Tat-Folge-Zusammen-
hang“ auf ,lineare Ursachen und Wirkungen® (ebd.). Diese Fahigkeiten reichen nicht
aus, vor dem Hintergrund immer komplexer werdender Zusammenhange sinnvolle
Entscheidungen zu treffen. An dieser Stelle wird deutlich, dass jene ,Uberlebens-

probleme“ des 21. Jahrhunderts nicht nur eine politische, sondern auch eine

* Genauere Ausfilhrungen hierzu lassen sich zum Beispiel bei Nuscheler (2005) in Teil 1
nachlesen.

*® Ebenso kritisch wird die Globalisierung zum Beispiel in den Bestsellern von Beck (1986),
Ziegler (2003) und Martin/Schumann (1996) betrachtet.

*Der Ansatz von Annette Scheunpflug kann anhand folgender Verdffentlichungen vertieft
werden: Scheunpflug/Treml 1993, Scheunpflug/Seitz 1995, Scheunpflug 2000; 2003;
Scheunpflug/ Schréck 2000; Scheunpflug/Hirsch 2000.
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padagogische Herausforderung sind. Genau dies ist der gemeinsame Ansatz aller
Konzepte Globalen Lernens: Globales Lernen wird in Anlehnung an ein Diktum von
Siegried Bernfeld® als ,padagogische Reaktion auf die Entwicklungstatsache der
Weltgesellschaft® (Scheunpflug/Schréck 2000, S. 10; Treml 1993b, S. 129) verstan-
den. Doch wie kann Globales Lernen mit den Zielen wirtschaftlicher Globalisierung
in Einklang gebracht werden? Wintersteiner (2001) postuliert die Unmdglichkeit der
Vereinbarung beider Interessen. Theorien Globalen Lernens sollen eine kritische
Haltung einnehmen und sich nicht durch eine Verkiindung vermeintlicher Gemein-
samkeiten den Zielen einer neoliberalen Wirtschaftspolitik ndhern (vgl. Wintersteiner
2001). Besonders wenn sich negative Auswirkungen in fachinternen Arbeitsberei-
chen andeuten, wie z.B. die Privatisierung des Bildungssystems, sollte sich gerade
die Erziehungswissenschaft deutlich von neoliberaler Globalisierung distanzieren.
Auch Nestvogel (2002) warnt vor einer Legitimierung der Globalisierung durch The-
orien Globalen Lernens, die lediglich fordern, dass Globales Lernen Kompetenzen
vermitteln sollte, um sich in der Weltgesellschaft bewegen zu kénnen (vgl. Scheun-
pflug/Schréck 2000, S. 16). Auf die Globalisierungswelle bezogen kann dies auch

als ,unkritisch und profitorientiert* (Nestvogel 2002, S. 39) verstanden werden.

Eine genauere Betrachtung der Lernherausforderungen Globalen Lernens verdeut-
licht jedoch, dass Globales Lernen weder die Globalisierung gutheit noch die

neoliberalen Ziele einiger weltweit aktiver Wirtschaftsakteure unterstitzt.

Huber (2005) tragt die Lernherausforderungen aller Autoren, die sich zwischen 1995
und 2005 explizit zu ,Globalen Lernen“ aufierten, zusammen und kommt zu drei
grundlegenden Herausforderungen flr die Erziehungswissenschaft: Zum einen
nennt er den ,Umgang mit Komplexitat“ und die ,Férderung von vernetzte[m] Den-
ken“ (ebd. S.11), die fur sich gesehen nicht kritisch der globalen Wirtschaftspolitik
gegenuber stehen. Jedoch ist die Einsicht in globale Zusammenhange und deren
Verstandnis grundlegend flr die zweite von Huber angefihrte Lernherausforderung,
die Zukunftsbewusstsein und verantwortungsvolles Handeln im Bewusstsein der

Menschen verankern soll.

Die dritte Lernherausforderung, die bei allen untersuchten Autoren nachgewiesen
werden konnte, richtet sich am ehesten gegen die ausbeutende Wirtschaftspolitik,
die im Kreuzfeuer der Kritik von Globalisierungsgegnern steht: Globales Lernen soll

zu einer weltweiten Solidaritat und globaler Gerechtigkeit verhelfen (vgl. ebd.).

3 Siegried Bernfeld (1994) definiert Erziehung als Reaktion der Gesellschaft auf die Entwick-
lungstatsache des Menschen.

22



Globales Lernen, so lasst sich zusammenfassend sagen, stellt sich nicht der Globa-
lisierung im Allgemeinen entgegen. Sehr wohl richtet es sich jedoch gegen die
ungerechte Politik machtiger Industriestaaten, die das Risiko ihrer Entscheidungen
auf globaler Ebene nicht erkennen oder erkennen wollen und somit verantwortungs-
los den Lebensraum fur zukinftige Generationen zerstéren und humanitére
Katastrophen verursachen. Naturlich darf die Erziehungswissenschaft ,nicht blind
daflir sein, was die Globalisierung dem Bildungswesen selbst antut” (Wintersteiner
2001, S. 3). Wenn die Padagogik jedoch eine Antihaltung gegentiber der Globalisie-
rung deutlich macht und nicht erkennt, dass wir in einer ,Spannung zwischen
notwendigem Wettbewerb einerseits und der Sorge fir Chancengleichheit anderer-
seits” (Wulf/Merkel 2003, S. 16) leben und die ,antagonistischen Krafte Wettbewerb,
Kooperation und Solidaritdt nach Mdglichkeit in Gleichgewicht [...] bringen [missen]*
(ebd. Hrvh. i. O.), besteht die Gefahr, dass padagogische Empfehlungen in unserer
bereits globalisierten Welt an Bedeutung verlieren. Die Erziehungswissenschaft darf
den Fortschritt durch die Globalisierung nicht ignorieren, sondern muss adaquat
reagieren, um negative Folgen flr nachfolgende Generationen so gering wie mog-

lich zu halten.

3.3 Die Unmodglichkeit einer allumfassenden Theorie

Globalen Lernens

Seit die Grundidee Globalen Lernens, mit einem erziehungswissenschaftlichen
Konzept auf die fortschreitende Globalisierung zu reagieren, sich im deutschspra-
chigen Raum verbreitete, kam es zur Veroffentlichung einer Reihe unterschiedlicher
padagogischer Ansatze. Diese formulieren verschiedene Entwurfe zu theoretischen
und praxisbezogenen Konzepten Globalen Lernens. Der Unterschied dieser Kon-
zepte liegt meist in der Problembeschreibung sowie im Umfang der theoretischen
Grundlage didaktischer Vorschlage (vgl. Seitz 2002, S. 366ff).® Konzepte, die einen
ausgearbeiteten praxisorientierten Entwurf bieten, unterscheiden sich bezlglich
ihrer Zielgruppe, die jedoch flexibel gehandhabt werden kann (vgl. Berger/Schilling
2006). Die padagogischen Konzepte Globalen Lernens, auf die sich ASA stutzt, sind

zum Beispiel fur die schulische Bildung entwickelt worden — kdnnen aber in ihrem

%8 Eine ausfiihrliche theoretische Grundlagenbeschreibung Globalen Lernens lasst sich z.B.
bei Seitz (2002), Scheunpflug/Schréck (2000), Treml (1993a, 1993b) oder Huber (2005)
finden. Die Mehrzahl der Ansatze legt ihren Schwerpunkt jedoch auf didaktische Vorschla-
ge fir die Unterrichtspraxis (vgl.: Pike/Selby 1988, Graf-Zumsteg 1995; Bihler 1996,
Fountain 1996, Fuhring 1996, Selby/Rathenow 2003).
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theoretischen Ansatz auch auf auferschulische Bildungsprogramme Ubertragen

werden (vgl. ebd.).

Die Vielzahl der padagogischen Ansatze Globalen Lernens allein im deutschspra-
chigen Raum kann beim ersten Sichten der Literatur erschlagend wirken, da eine
Kategorisierung der Konzepte aufgrund der unterschiedlich ausgepragten Ausarbei-
tung unmdoglich erscheint. Die Vielzahl und Unterschiedlichkeit der Ansatze
Globalen Lernens begriindet sich in der unterschiedlichen Reaktion auf die Veran-
derungen in der Weltgesellschaft. Da diese Veranderungen, wie sie in Kapitel 3.2
ausfuhrlich erlautert werden, aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden
konnen, ist auch die padagogische Antwort auf die Globalisierung von unterschiedli-
chen Sichtweisen gepragt. Die Beschreibung der ,Weltgesellschaft’ ist somit
standortabhangig und kann nicht allumfassend sein, ebenso wenig kann ,eine all-
umfassende Theorie des Globalen Lernens [...] angestrebt werden, sie wirde sich
selbst ad absurdum flihren“ (Rathenow 2000, S. 337).

3.4 Einordnung des Begriffs in die aktuelle padagogische Theo-
riediskussion — Globales Lernen, Interkulturelles Lernen und

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Der Abriss der entwicklungspadagogischen Theoriediskussion innerhalb der ent-
wicklungspolitischen Bildung in Kapitel 3.1 verdeutlicht bereits die zeitlich versetzte
Verwendung einiger Begriffe und die Entstehung einzelner Ansatze, die in der Ge-
schichte entwicklungspolitischer Bildung von Bedeutung sind. Die ,Dritte-Welt*-
Padagogik, ,Eine-Welt“-Padagogik und Entwicklungspadagogik sind Vorlaufer Glo-
balen Lernens und trotz inhaltlicher Uberschneidungen nicht mit einem Konzept
Globalen Lernens gleichzusetzen. Doch wie steht Globales Lernen zu anderen Be-
griffen der aktuellen Diskussion entwicklungspolitischer Bildungstheorien, wie
»interkulturelles Lernen® und ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung“? Da, wie aufge-
zeigt wurde, trotz des gemeinsamen Ansatzes kein einheitliches Konzept Globalen
Lernens existiert,* ist auch eine klarstellende Einordnung in den aktuellen wissen-
schaftlichen Diskurs schwierig. Aus diesem Grund begriRen nicht alle
Erziehungswissenschaftler jene neue, modern klingende Bezeichnung ,Globales
Lernen®. Nestvogel (2002) kritisiert die standige EinflUhrung neuer Begriffe, da sie
Verwirrung durch Verwendung eines Begriffes in unterschiedlichen Kontexten be-

furchtet (vgl. ebd. S. 32). Sie versteht Globales Lernen lediglich als Teilbereich

% vgl. hierzu Kapitel 3.2. und 3.3.
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Interkulturellen Lernens, das als eigenstandiges Konzept keine neuen Erkenntnisse
formuliert (vgl. ebd. S. 38). Interkulturelles Lernen beschreibt sie auf drei Ebenen:
Zum einen auf nationaler Ebene, die sich innerdeutscher Immigrationsprobleme
widmet, zum anderen auf europdischer Ebene unter dem Leitgedanken ,Lernen flr
Europa“. Schliel3lich fokussiert sie die globale Ebene, auf welcher sie Interkulturelles
Lernen als Antwort auf die durch die Globalisierung herangetragenen Probleme
sieht, wie es der gemeinsame Denkansatz aller Konzepte Globalen Lernens ist,
denn ,[E]ine Definition von interkulturellem Lernen, die die Globalisierung [...] aus-

klammert* ist ,verkiirzt und unwissenschaftlich* (Nestvogel 2003, S. 37).%°

Aus dem Begriffsverstandnis von Nestvogel lasst sich somit schlussfolgern, dass sie
Globales Lernen als dem Interkulturellen Lernen untergeordneten Begriff determi-
niert. Auch den Bezug Globalen Lernens innerhalb des Konzeptes Bildung flr
nachhaltige Entwicklung kann sie nicht nachvollziehen. Die Begriffsneuschdpfung in
diesem Zusammenhang legitimiert Nestvogel jedoch, weil das Konzept Bildung flr
nachhaltige Entwicklung ,die aus-

drickliche Zukunfts- oder [...]

okologische Dimension“ (ebd. S. Bildung £7;,

41) beschreibt und ihrer Auffas-
sung nach als Erweiterung des
von Interkulturellem Lernen be-

trachtet werden kann.

Das Konzept fur eine solche ,Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung®
bindet Globales Lernen mit ein.
Abbildung 1 verdeutlicht, dass die
padagogischen Teildisziplinen

Interkulturelles Lernen und Globa-

les Lernen den &uBeren Rahmen des
Bildungskonzeptes darstellen, Frie- Abbildung 1: Bildung fir Nachhaltige Ent-
) wicklung als Integrationshorizont
dens- und Umwelterziehung dagegen  (schreiber 2005, S. 23)
innerhalb dieses Rahmens angeord-
net sind. Alle Teildisziplinen tragen zu einem Bildungshorizont bei, um zuklnftige
Generationen fir nachhaltiges Handeln zu bilden. In einem Diskussionspapier des

Vereins entwicklungspolitischer Nichtregierungsorganisationen (VENRO) verweist

““Weitere Definitionen von Interkulturellem Lernen finden sich u.a. bei den bereits erwahnten
Autoren Auernheimer (2005) und Kriiger-Potratz (1994).
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Jorg-Robert Schreiber zusammen mit Klaus Seitz ausdricklich auf das interdiszipli-
nare Profil Globalen Lernens, das integrativ mit anderen Teildisziplinen vernetzt sein
soll und somit dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung gerecht wird (vgl. VENRO
2005, S.12ff; Schreiber 2005 S. 21ff).

Im Rahmen dieser Arbeit soll Globales Lernen im Vergleich zu Interkulturellem Ler-
nen als interdisziplindre Strategie verstanden werden, die durch eine Verankerung
global denkender Prinzipien in allen Bereichen einen Beitrag fir eine nachhaltige
Entwicklung leisten soll. In breiter gefassten Definitionen Interkulturellen Lernens
kommt es sicherlich zu inhaltlichen Uberschneidungen mit Globalem Lernen, jedoch
kann eine Lerntheorie, welche die Verbesserung einer kulturellen Verstandigung
impliziert (,inter-kulturell®), nicht mit einem Konzept, welches globale Zusammen-
hange als Ausgangspunkt flr eine padagogischen Theorie definiert, gleichgesetzt
werden. Der Begriff ,Globales Lernen® ist somit als neuer, interdisziplinarer Begriff
gerechtfertigt, der an die Erziehungswissenschaft appelliert, die Missstande der glo-
balen Ungerechtigkeit zu thematisieren. So verwirrend die unterschiedlichen und
immer neu auftretenden Begriffe auch sind, so beweisen sie doch eine Weiterent-
wicklung padagogischer Theorien, die auf aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen

reagieren.
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4 Das padagogische Konzept ,,Globales Lernen* bei ASA

Im Folgenden soll eine inhaltliche Konkretisierung des programminternen Ansatzes
Globalen Lernens im Hinblick auf das Ziel der Ausbildung von Multiplikatoren, wie
es in Kapitel 2.2 erlautert wurde, erfolgen. Obgleich im Anschluss auf wichtige Auto-
ren im Zusammenhang Globalen Lernens Bezug genommen wird, hat der hier
beschriebene Ansatz weder den Anspruch, diese gemaR ihrer Relevanz zu beriick-
sichtigen, noch die Fiille unterschiedlicher Theorien darzustellen.*' Es werden nur
Ansatze berlcksichtigt, auf die sich das ASA-Programm explizit bezieht und somit
relevant fir die weitere Bildungsbiographie ehemaliger ASA-Stipendiaten sein

konnen.

4.1 Stand des Entwicklungsprozesses eines

padagogischen Konzeptes

Wie bereits in Kapitel 2.2 erlautert wurde, kam es in den 90er Jahren zu einer Um-
orientierung der ASA-Programmziele weg vom Charakter eines Nachwuchs-
forderungsprogrammes flr die deutsche Entwicklungszusammenarbeit hin zur For-
derungung entwicklungspolitischer Bildungsarbeit in den Heimatlandern der
Teilnehmenden (vgl. Berger 2007). Die Ausbildung von Multiplikatoren entwick-
lungspolitischer Themen, die sich — im Idealfall — in der entwicklungspolitischen
Bildungsarbeit engagieren, ist daher explizites Programmziel von ASA (vgl. ebd.).
Seit 2005 versucht das Programm, seine Ziele mit dem padagogischen Konzept
Globalen Lernens theoretisch zu untermauern und hat seither einen Ansatz (vgl.
Berger/Schilling 2006) entworfen, der im Herbst 2007 in einem ASA-Strategiepapier
intern verdffentlicht werden soll (vgl. Wilke 2007). Aufgrund einer a&hnlichen Pro-
grammgestaltung auch vor 2005 kann jedoch nicht von einer plétzlichen Wende der
Programmziele gesprochen werden. Auch ein aktiver ASAt*? beschreibt das Kon-
zept Globales Lernen bei ASA lediglich als nachtraglich aufgesetzten theoretischen
Rahmen:
»[--- ] und dann ist irgendwie irgend jemand wohl mal beim Lesen auf diesen
Begriff [Globales Lernen] gestolden, und dachte ach, das passt ja super zu dem,
was wir hier so machen, und deswegen muss das jetzt hier so Gberall hinge-
schrieben werden. Also, das ist jedenfalls mein Eindruck. Also vorher hiel® es

vielleicht noch entwicklungspolitische Bildung, jetzt ist ein bisschen mehr dabei
gedacht, es gibt auch dieses Konzept” (Tobias 798-809)

*"'vgl. hierzu ausfiihrlicher: Huber 2005; Trisch 2005.
2 Kurzbezeichnung fur ehemaligen ASA-Teilnehmer.
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In der praktischen Konkretisierung verandert das Konzept wiederum die Programm-
gestalt, wie es zum Beispiel anhand der Einfilhrung der ,Aktion Globalen Lernens**
zu beobachten ist. Der Strategiefindungsprozess kann somit als wechselseitiger
Vorgang betrachtet werden, in dem sich theoretische Konzepte und vorhandene

Programmestrukturen langsam annahern.

4.2 Konzeptbeschreibung ,,Globales Lernen“ bei ASA unter Riickbezug auf

Begriffsdefinitionen padagogischer Ansitze

ASA bezieht sich in seiner Definition Globalen Lernens auf zwei erziehungswissen-
schaftliche Ansatze, die maligeblich zur Verbreitung eines Konzeptes Globalen
Lernens im deutschsprachigen Raum beigetragen haben. Eine wichtige Rolle spiel-
te dabei das deutsch-englische Duo David Selby und Hanns-Fred Rathenow, die

Globales Lernen als

»ransformatorisches, das heif3t auf persénliche und gesellschaftliche Verande-
rungen gerichtetes Lernen, das sich explizit gegen wirtschaftliche, politische
und gesellschaftliche Asymmetrien und strukturelle Gewaltverhaltnisse auf nati-

onaler und internationaler Ebene wendet” (Selby/Rathenow 2003, S. 10),

definieren. David Selby entwickelte bereits in den 80er Jahren zusammen mit Gra-
ham Pike den ,Global Education® - Ansatz (vgl. Pike/Selby 1988), der seither von
verschiedenen Autoren im deutschsprachigen Raum rezitiert wurde und auf dessen
Grundsatze sich auch das Forum ,Schule fur Eine Welt* bezieht. Dieses versteht

unter Globalem Lernen

»die Vermittlung einer globalen Perspektive und die Hinflhrung zum personli-
chen Urteilen und Handeln in globaler Perspektive auf allen Stufen der
Bildungsarbeit. Die Fahigkeit, Sachlagen und Probleme in einen weltweiten und
ganzheitlichen Zusammenhang zu sehen, bezieht sich nicht auf einzelne The-
menbereiche. Sie ist vielmehr eine Perspektive des Denkens, Urteilens,
Fuhlens und Handelns, eine Beschreibung wichtiger sozialer Fahigkeiten fiir die
Zukunft® (Graf-Zumsteg 1995, S. 9).

Anhand dieser — zum Teil allgemeinen, zum Teil konkreten — Definitionen und dem
theoretischen Hintergrund jener Ansatze wird nachfolgend das Konzept Globales
Lernen bei ASA beziglich seiner padagogischen Zielsetzung und seiner metho-

dischen Umsetzung erlautert.

3 Vgl. hierzu Ausfirhungen in Kapitel 2.3.
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4.2.1 Ziele Globalen Lernens

Aus den angefuhrten Definitionen lassen sich drei Unterziele Globalen Lernens er-
kennen, die auch Forghani (2001) mit Rickbezug auf den gemeinsamen
Ausgangspunkt der Globalisierung der Weltgesellschaft beschreibt. Globales Ler-
nen soll ein Verstandnis der globalen Dimension vermitteln, die Personlichkeit
eines Individuums starken und nachhaltig ausgerichtete Handlungskompetenz
verbessern (vgl. ebd. S. 120). Diese Lernziele sollen im Folgenden unter Einbezug
der unter 4.2 genannten padagogischen Konzepte, auf die sich ASA beruft, genauer

erortert werden.

Verstehen der Globalen Dimension

Das grundlegendste Ziel Globalen Lernens ist, die Welt in ihrer global vernetzten
Dimension zu erkennen und zu verstehen (vgl. ebd.; Graf-Zumsteg 1995, S. 9;
Selby/Rathenow 2003 S. 10). Selby/Rathenow (2003) beziehen sich in ihrer theore-
tischen Erklarung dieser Dimension auf die Theorie der systemischen Vernetzung
der Welt Fritjof Capras (1996, 2002) und beschreiben die Welt als eine Verstrickung
atomahnlicher Elemente, die

voneinander abhangig sind

Temporal
Dimension

und nur als Ganzes eine sinn-
volle Einheit ergeben. In ihrem
biozentrischen Ansatz be-
trachten sie den Mensch als
gleichwertiges Glied in diesem
.Lebens-netz* (Capra 1996)

und stellen ihn nicht, wie es

Inner
Dimension

anthropozentrische  Ansatze |
ssues

Dimension

Spatial
Dimension

tun, in den Mittelpunkt des
Weltgeschehens
(Selby/Rathenow, S. 10). Da- \_/
vid Selby verwendet die

Theorie Capras, um die globale
Abbildung 2: Die vier Dimensionen des Global Educa-

Dimension in einem Modell zu  tion Ansatzes [eigene Darstellung nach Selby in
veranschaulichen (vgl. Abbil- Rathenow (2000, S. 333)]

dung 2), welches die Vernetzung der Welt in vier Dimensionen beschreibt. Die Di-
mension des Raumes (spatial dimension), der Themen und Inhalte (issues’

dimension), und der Zeit (temporal dimension) stellen die du3eren Dimensionen dar.
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Eine weitere, innere Dimension (inner dimension), funktioniert nur als ,interdepen-
dentes Modell* (Rathenow 2000, S. 333) und verbindet die dulReren Dimensionen.
Neben der interdimensionalen Vernetzung, die bereits im Denken der Gesellschaft
verankert ist,** wachst durch die immer weiter fortschreitende Globalisierung die
Verflechtung auch innerhalb dieser Dimensionen (intra-dimensional): Auf der raum-
lichen Ebene verbinden sich somit globale und lokale Strukturen auf einer ,glokalen®
Ebene.” Themen und Inhalte diirfen ebenfalls durch eine interdisziplindre Verbin-
dung nicht mehr ausschlielllich fachspezifisch betrachtet werden. Auch die
zeitlichen Dimensionen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft existieren nicht
mehr in ihrer traditionellen linearen Abfolge, sondern bilden eine auf die Zukunft
gerichtete Einheit (vgl. Selby/Rathenow 2003, S. 15ff). Vor dem Hintergrund dieser
Weltsicht nennen sie als erstes ihrer funf Ziele Globalen Lernens die Entwicklung
von Systembewusstsein (,system’s consciousness®) (ebd. S. 25). Auch das Forum
~Schule fir eine Welt” verfasst unter der Leitidee ,Bildungshorizont erweitern* (Graf-

Zumsteg, S. 19) das Lernziel, globale Zusammenhange zu verstehen (vgl. ebd.).

Das Ziel Globalen Lernens, diese Vernetzung der Weltgesellschaft zu erkennen,
kann als Beitrag der Erziehungswissenschaft, auf die Globalisierung der Weltgesell-
schaft zu reagieren, interpretiert werden. Dies ist beziglich der in Kapitel 3.2
erlauterten Lernherausforderung von Huber (2005) ,Umgang mit Komplexitat, For-
derung von vernetztem Denken und Einsicht in globale Zusammenhange® (ebd. S.
11) sowie der Problemanalyse von Annette Scheunpflug, die diese Komplexitats-

steigerung aus verschiedenen Perspektiven schildert, erkennbar.*
Stérkung der Persénlichkeit als Grundlage von Handlungsféhigkeit

Um ,persdnliche und gesellschaftliche Veranderung® (Graf-Zumsteg 1995, S. 9; vgl.
Selby/Rathenow 2003 S. 10) zu erreichen, muss Globales Lernen neben der Ver-
mittlung der globalen Dimension auf zwei weiteren Ebenen ansetzen. Diese zwei
Richtungen werden bereits im oben angefihrten Zitat angedeutet: Es muss eine
Veranderung sowohl auf personlicher Ebene, hinsichtlich einer Starkung der Identi-

tat, als auch auf der Handlungsebene bezlglich zukunftsorientierten, system-

*Kausale Zusammenhange auf interdimensionaler Ebene wie z.B. die Verflechtung von
Raum und Inhalt beweisen die naturwissenschaftliche Forschungen bereits seit vielen Jah-
ren.

* Seit ,Was ist Globalisierung?“ von Ulrich Beck (1997) ist der Begriff ,glokal* in aller Mun-
de. Ein Eintrag im Online-Lexikon der Bundeszentrale fir politische Bildung beschreibt ihn
als ,Kunstbegriff der beiden Adjektive ,global' und ,lokal’, der auf die Wechselwirkung zwi-
schen globalen und lokalen Handlungen und Entwicklungen, Ideen und Entscheidungen
verweist” (http://www.bpb.de/wissen/H75VXG.htm).

* Vgl. hierzu Kapitel 3.2.
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bewussten Handeln bewirken. Der ,transformatorische Ansatz“ Selby/Rathenows
(2003, S. 9) zielt auf eine Veranderung der Personlichkeit (vgl. ebd. S. 10) und for-
dert in seinem Lernzielkatalog die ,Bereitschaft, Verantwortung fur das Wohl-
ergehen des Planeten zu Ubernehmen® (ebd. S. 26). Das Forum ,Schule fir Eine
Welt* nennt in diesem Zusammenhang Lernziele, die sich an den Leitideen ,ldentitat
reflektieren - Kommunikation verbessern®, ,Lebensstil Gberdenken® und ,Verbindung
von lokal und global — Leben handelnd gestalten“ orientieren (vgl. Graf-Zumsteg
1995, S 12f.). Mit dieser zweigeteilten Ausrichtung, die sich sowohl entwicklungsori-
entiert nach innen als auch handlungsorientiert nach aulen wendet, Iasst sich in
den hier untersuchten Konzepten Globalen Lernens eine Erweiterung bis dahin be-
kannter padagogischer Konzepte erkennen, welche sich hauptsachlich auf eine

Entwicklung des ,Inneren®, der Personlichkeit eines Menschen, konzentrieren.

Das ,Leitziel padagogischer Bemuhungen®, so folgern Scheunpflug/Schréck (2000),
ist demnach ,der souverdne Mensch, der globale Entwicklungen mit lokaler Hand-

lungsfahigkeit in Ubereinstimmung bringen kann“ (ebd. S. 14, Hrvh. i.0.).
Erwerb von Gestaltungskompetenzen

Doch welche konkreten Fahigkeiten sind flr diese ,lokale Handlungsfahigkeit im
Bezug auf die globale Dimension nétig? Das ASA-Programm legt im Hinblick auf die
erwahnten Lernziele einen Kompetenzkatalog vor, der diese ,Gestaltungskompe-
tenzen“ (Harenberg/de Haan 1999, S. 59ff) konkretisiert. Der Begriff ,Gestaltungs-
kompetenz® entstand im Rahmen der Bildungsdekade ,Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung“ und bezeichnet das ,Vermdgen, die Zukunft von Sozietaten, in denen
man lebt, in aktiver Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung zu modifizieren und
modellieren zu kénnen® (ebd.; vgl. de Haan 2006, S. 5; Berger/Schilling 2006, S.
24). Mit dieser auf die Zukunft ausgerichteten Handlungskompetenz sollen Teilneh-
mende des ASA-Programms demnach ,Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen
[erlernen], die Verdnderungen im Bereich des 6konomischen, 6kologischen, politi-
schen und sozialen Handelns mdglich machen® (Harenberg/de Haan o.J. S. 3; vgl.
Berger/Schilling 2006, S. 23). Im Rahmen der Theorie der Gestaltungskompetenz
unterteilt das ASA-Lernkonzept seine Lernziele, die ebenfalls auf theoretische An-
satze des Forums ,Schule fur Eine Welt® (vgl. Graf-Zumsteg 1995) und
Selby/Rathenows (2003) zurickgehen, in drei Kompetenzkategorien: Sach- und
Methodenkompetenzen, Sozialkompetenzen und Selbstkompetenzen. Eine Konkre-
tisierung dieser Kompetenzen in einem ASA-internen Workshop ordnet den Sach-

und Methodenkompetenzen die Fahigkeit zu, lokale und globale Vernetzungen zu
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erkennen und zu verstehen sowie unterschiedliche Perspektiven einzunehmen.
Daruber hinaus zahlen Argumentations-, Dokumentations- und Evaluationskompe-
tenzen ebenfalls zur Kategorie ,Sach- und Methodenkompetenzen. (vgl.
Berger/Schilling 2006, S. 24). Teamfahigkeit, Empathievermdgen, Kooperations-
fahgikeit, Ambiguitatstoleranz und kommunikative Fahigkeiten dagegen werden als
Sozialkompetenzen, zusammengefasst (vgl. ebd.). Die Kategorie Selbst- und Hand-
lungskompetenzen beinhaltet Personlichkeitskompetenzen, die Fahigkeit zur
Selbstreflexion und -kritik sowie das Erkennen, Nutzen und Erweitern von Hand-
lungsméglichkeiten und Konfliktfahigkeit (vgl. ebd. S. 25ff). *

4.2.2 Methodische Besonderheiten Globalen Lernens

Auch der methodische Lernansatz bei ASA lasst sich, ebenso wie die im vorigen
Kapitel aufgefiihrten Lernziele, mit der Weltanschauung und dem damit verbunde-
nen padagogischen Handlungsansatz Selby/Rathenows (2003) und dem Ansatz

des Forums ,Schule fur eine Welt” (vgl. Graf-Zumsteg 1995) erklaren.

Selby/Rathenow bezeichnen ihrem Ansatz Globalen Lernens als ,padagogischen
Ausdruck eines ganzheitlichen (holistischen) Paradigmas® (Selby/Rathenow 2003,
S. 9). Sie beziehen sich dabei auf die Theorie der Welt als vernetzte Einheit, die nur
als ,Ganzes” betrachtet werden kann.*® Im Hinblick auf die didaktische Umsetzung
berufen sie sich auf reformpadagogische Ansatze, die Lernen auf allen Sinnesebe-
nen férdern. So sollen ,alle Dimensionen des Menschen — das Kognitive, Affektive,
Kdrperliche und Spirituelle® (Selby/Rathenow 2003, S. 9) in den Lernprozess mit
einbezogen werden. Diesen Ansatz betont auch das Forum ,Schule flir eine Welt”,
das auf die ,emotionale Seite des Lernens* hinweist (vgl. Graf-Zumsteg 1995, S.
13). Lernen durch eigene Erfahrung im Sinne von partizipatorischem Lernen wiirde
am ehesten eine Selbstbetroffenheit vermitteln, ohne welche keine glaubwiirdige

Verhaltensanderung stattfinden kdnne (vgl. ebd.).

Eine weitere Besonderheit Globalen Lernens ist die Vielfaltigkeit seiner Inhalte und
die darauf begriindete Interdisziplinaritédt seiner Methoden. Wie bereits die Definition
Globalen Lernens unter 4.2 besagt, ist Globales Lernen ,keine Weiterentwicklung
von entwicklungspolitischer Bildung, Umwelterziehung, Friedenserziehung, Men-
schenrechtserziehung u.s.w.” (Graf-Zumsteg 1995, S. 9), sondern muss als fach-

Ubergreifendes didaktisches Prinzip verstanden werden. Selby/Rathenow (2003)

*"'Vgl. hierzu auch: Forghani 2001, S. 105ff.
8 Vgl. hierzu auch die Ausfuihrungen in Kapitel 4.2.1.
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verweisen in diesem Zusammenhang auf den ganzheitlichen Lernansatz, der sich
ebenfalls auf die Dimension ,Themen und Inhalte“ bezieht, die wegen ihrer systemi-

schen Vernetzung nicht unabhangig voneinander existieren (vgl. ebd. S. 16).

Neben der Ganzheitlichkeit und Interdisziplinaritat der Lernansatze Globalen Ler-
nens stellt die multiperspektivische Sichtweise eine weitere Grundidee Globalen
Lernens dar. Nur wer lernt, eine neue ,Perspektive des Denkens, Urteilens, Fuhlens
und Handelns® (Graf-Zumsteg 1995, S. 9) einzunehmen, kann sich vollstandig in die
Rolle anderer hineinversetzen. Dieser Perspektivwechsel fihrt dazu, dass globale
Probleme aus der Sicht fremdkultureller, dkologischer, jedoch im ,Lebensnetz*
gleichwertiger Elemente (im Sinne des biozentrischen Ansatzes), betrachtet und
verstanden werden. Nur durch diesen partizipatorischen und situativen Lernansatz
(vgl. ebd. S. 12f) kdnnen Individuen handlungsfahig gemacht werden. Der Ansatz
von Selby/Rathenow nimmt zwar nicht explizit auf perspektivisch ausgerichtete Me-
thoden Bezug, durch das vorgeschlagene Lernziel ,Perspektivbewusstsein férdern®
(ebd. S. 25) kann jedoch auf einen multiperspektivischen Methodenansatz ge-
schlossen werden, der auch in den didaktischen Vorschlagen Selby/Rathenows zu
finden ist (vgl. dazu Kapitel 6 und 7 in Selby/Rathenow 2003).

Die Besonderheiten der methodischen Ansatze Globalen Lernens lassen sich somit
zusammenfassend als ganzheitlich, interdisziplindr und multiperspektivisch
beschreiben. Es wird deutlich, dass das hier vorgestellte Lernkonzept mit diesen
drei Ebenen einen Paradigmenwechsel im traditionellen erziehungswissenschaftli-
chen Diskurs fordert (vgl. Graf-Zumsteg, S 13). Nur durch eine Veranderung in
padagogischen Konzepten kann auch eine Veranderung in den Kopfen der Men-
schen, eine Veranderung auf personlicher und gesellschaftlicher Ebene erfolgen,
um den Lernherausforderungen einer globalisierten Weltgesellschaft mit handlungs-

fahigen Individuen begegnen zu kénnen (vgl. ebd.).

4.3 Die Ausbildung von Multiplikatoren im Sinne des padagogischen
Konzeptes Globalen Lernens

Wie bereits in Kapitel 2.2 erwahnt, ist das Hauptziel des ASA-Programms die Aus-
bildung von Multiplikatoren, die sich in ihrem direkten sozialen Umfeld bewusst oder
unbewusst fur globale Themen und Probleme einsetzen. Die Ziele des padagogi-
schen Konzeptes Globalen Lernens bei ASA beschreiben das Wissen und die
Fahigkeiten, die jene Multiplikatoren bendtigen, um erfolgreich zu sein. Das Verste-

hen der globalen Dimension stellt zusammen mit einer starken Personlichkeit eine

33



Grundvoraussetzung dar, um uber globale Probleme informieren zu kénnen. Je-
mand, der die globalen Zusammenhange nicht selbst verstanden hat, kann diese
folglich auch nicht vermitteln. Des Weiteren ist eine starke Personlichkeitsstruktur
von Vorteil, um sich in einer kapitalistisch gepragten Gesellschaft flr das Ideal der
globalen Gerechtigkeit einzusetzen. Das dritte Ziel Globalen Lernens bei ASA, die
Vermittlung zukunftsfahiger Handlungskompetenzen, ist bezuglich der aktiven Wir-
kung von Multiplikatoren ausschlaggebend, um bewusst oder unbewusst zu einer
zukunftsfahigen Gestaltung der Welt beizutragen. Der Transfer von Wissen Uber
globale Vernetzungen ist in diesem Zusammenhang eine Mdoglichkeit, auf der ge-

sellschaftlichen Ebene anzusetzen.

Ehemalige Teilnehmende, welche die globale Dimension verstanden haben, eine
gewisse Charakterstarke zeigen und dartber hinaus wissen, was der Einzelne und
die Gesellschaft fir die Losung globaler Probleme tun kann, erflllen das Idealbild

von Multiplikatoren im Sinne des padagogischen Konzeptes Globalen Lernens.

Globales Lernen bedeutet jedoch nicht nur die Vermittlung der genannten Lernziele,
sondern beschreibt auch ein padagogisches Konzept, dessen methodisches Vorge-
hen auf Ganzheitlichkeit, Interdisziplinaritdt und Multiperspektivitit basiert.*®
Multiplikatoren, die sich z.B. in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit fir globa-
le Zusammenhange einsetzen, sollen dem Paradigmenwechsel padagogischen
Denkens, den das Konzept Globalen Lernens im Bezug auf die methodische An-
wendung vorschlagt, folgen und dieses methodische Vorgehen auch in ihrer
eigenen Transfertatigkeit einbeziehen. Globales Lernen ist somit nicht nur Lernziel
sondern auch Lernkonzept — sowohl bei der Vorbereitung der ASA-Stipendiaten auf
den Auslandsaufenthalt als auch im Rahmen ihrer Multiplikatortatigkeit nach ihrer
Ruckkehr.

Da Multiplikatoren, wie sie das ASA-Programm ausbildet, demnach nicht nur ent-
wicklungspolitische Inhalte, sondern auch das padagogische Konzept Globalen
Lernens weitergeben, kénnen diese als Multiplikatoren Globalen Lernens be-
zeichnet werden. Dabei vertritt Globales Lernen sowohl die inhaltliche Komponente
(entwicklungspolitische Themen) als auch den methodischen Aspekt (ganzheitli-

ches, interdisziplinares und multiperspektivisches Lernen).

9 Vgl. hierzu die Ausflhrungen in Kapitel 4.2.2.
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5 Ausgewahlte Forschungsergebnisse zur Bedeutung von

Auslandsaufenthalten fur die weitere

Bildungsbiographie
Die Darstellung ausgewahlte Ergebnisse aus quantitativen Forschungsansatzen, die
sich mit der Wirkung von Auslandserfahrungen auseinandersetzen, runden im Fol-
genden die theoretische Darstellung des Untersuchungsgegenstandes ab. Die
anschlielenden Ausflihrungen strukturieren sich nach drei Aspekten: der personli-
chen Weiterentwicklung, dem beruflichen Weiterentwicklung und im Hinblick auf
eine anschlielende Multiplikatorfunktion ehemaliger ASA-Stipendiaten. Diese
Schwerpunktsetzung begriindet sich zum einen im Charakter einer Bildungsbiogra-
phie, die sowohl die persénliche als auch die berufliche Weiterentwicklung be-
schreibt. Zum anderen wird der dritte Aspekt durch das padagogische Konzept des
zu untersuchenden Bildungsprogramms ASA bekraftigt. Dieses will mit seiner Ziel-
setzung, der Ausbildung von Multiplikatoren Globalen Lernens, direkten Einfluss auf

die Bildungsbiographie der Teilnehmenden nehmen.

Im ersten Schritt werden Erkenntnisse aus der Psychologie aufgezeigt, welche die
Bedeutung eines fremdkulturellen Umfeldes in Alltagssituationen fur die Entwicklung
der Personlichkeit herausstellen. Im Anschluss wird die praktische Erfahrung wah-
rend des Projektaufenthaltes in den Kontext beruflicher Weiterentwicklung gestellt.
Dabei wird deutlich, dass die Wirkung von Auslandsaufenthalten im Rahmen von
Bildungsprogrammen auf die Entwicklung der Persoénlichkeit und auf die berufliche
Weiterentwicklung nicht vollig differenziert betrachtet werden kénnen. In einem drit-
ten Schritt soll die Wirkung von Auslandserfahrungen im Rahmen entwicklungs-
politischer Bildungsprogramme im Hinblick auf das Programmziel der Ausbildung

von Multiplikatoren dargestellt werden.

Die einzelnen Unterkapitel stellen jeweils Ergebnisse unterschiedlicher wissen-
schaftlicher Forschungsbereiche zur Wirkung von Auslandserfahrungen dar, welche
im Anschluss mit Erkenntnissen aus Evaluierungsstudien entwicklungspolitischer
Bildungsprogramme mit Auslandsbezug untermauert werden. Dabei wird zum einen
Bezug auf eine Studie der INWEnt gGmbH genommen, welche ein organisationsin-
ternes, auslandsbezogenes Praxisqualifizierungsprogramm evaluiert, zum anderen
werden Ergebnisse ASA-interner Verbleib- und Wirkungsstudien herangezogen, die
ebenfalls auf Basis von Teilnehmendenbefragungen erstellt wurden. Das ASA-
Programm flihrt regelmafige Evaluierungen jedoch erst seit 2004 durch und verfugt

erst seit diesem Zeitpunkt Uber ein systematisches Evaluierungssystem, welches
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Erhebungen zu funf verschiedenen Zeitpunkten des Projektzyklus vorsieht (vgl.
Klepp/Timm/Wilke 2006, S. 2). Die Ergebnisse der ASA-Wirkungsstudien, die im
Folgenden mit einbezogen werden, sind somit weder miteinander vergleichbar noch

reprasentativ fir die Gesamtheit aller ASA-Teilnehmer seit Programmgriindung.*

5.1 Die Bedeutung von Auslandsaufenthalten fiir die Entwicklung der

Personlichkeit

Ob in praxisbezogenen oder akademischen Auslandsaufenthalten — interkulturelles
Handeln in Alltagssituationen ist ein wichtiger Bestandteil fast jeder Art von Aus-
landsaufenthalt. Inwiefern interkulturelles Handeln das Verhalten und die
Einstellungen von Individuen beeinflusst, ist Gegenstand psychologischer Diszipli-
nen wie der Kulturvergleichenden Psychologie oder der Handlungspsychologie.
Thomas fasste bereits 1983 die wichtigsten Ergebnisse handlungspsychologischer
Forschung in Bezug auf interkulturelles Handeln zusammen, wobei er herausstellt,
dass kulturelle Faktoren®' eine bedeutende Rolle in der Antizipation von Handlungs-
verlauf und den daraus erwarteten Ergebnissen spielt: Kulturspezifische
Determinanten ,beeinflussen den Prozess der Identifikation von Handlungszielen
und Handlungsobjekten® (Thomas 1983, S. 36). Wenn kulturspezifische Determi-
nanten eines Individuums sich von denen der sozialen Umwelt, die Handlungsobjekt
oder Ziel ist, wesentlich unterscheiden, kommt es zu einer ,interkulturellen Uber-
schneidungssituation® (Thomas 2003, S. 436)*%, welche interkulturelle
Handlungskompetenz erfordert und somit wahrend eines Auslandsaufenthaltes er-
lernt werden muss, um Alltagssituationen erfolgreich bewaltigen zu kénnen. Diese
interkulturelle Kompetenz |6st eine Revision personlicher Einstellungen und somit
ein verandertes Verhalten aus (vgl. Thomas 1983 S. 35; 2003 S. 434). Interkulturel-
les Handeln fihrt somit zu einem weltoffenerem, vorurteilsfreieren Verhalten und
bewirkt dartber hinaus eine bessere Selbsteinschatzung und gleichzeitige Erweite-
rung von individuellen Leistungen und Handlungspotentialen (vgl. Thomas 1983, S.
35). Diese Erkenntnisse werden durch spatere Forschungen bestatigt und konkreti-

siert. Demnach bewirkt interkulturelles Lernen und Handeln die

*Dje dargestellten Forschungsergebnisse stellen nur eine kleine Auswahl vorhandener Lite-
ratur dar. Weitere relevante Forschungsergebnisse lassen sich z.B. bei Zschocke (2007),
Boomers (2004) oder Breitenbach (1974) nachlesen.

*" Faktoren der sozialen Umgebung, die ein Individuum mental programmieren (vgl. Hofste-
de (1997, S.4).

% Anlehnung an den von Lewin (1963) erstmals genannten Begriff ,Uberlappungssituation*,
der u. a. von Breitenbach (1974) in einer Analyse der Auslandsausbildung in den Sozial-
wissenschaften tUbernommen wurde.
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~Entwicklung von Verhaltensmerkmalen und Fertigkeiten wie Anerkennung und
Wertschatzung kultureller Besonderheiten, Toleranz, gegenseitiges Verstehen,
Solidaritat, Sensibilisierung fir gemeinsame Grundwerte, Normen und kulturelle
Annlichkeit, Entdeckung von Méglichkeiten gegenseitiger Erganzung und Berei-
cherung und den Aufbau eines interkulturellen Erfahrungs- und Handlungs-
wissens “ (Thomas 2003, S. 434).

Asendorpf (2005) beschreibt die Persdnlichkeit eines Menschen als ,individuelle
Besonderheit des Erlebens und Verhaltens® (ebd. S. V). Eine Veranderung in Wahr-
nehmung und Verhalten, wie sie Thomas an dieser Stelle beschreibt, lasst somit auf
eine Veranderung der Personlichkeit schlieRen — bei einer positiven Bewertung die-
ser Veranderung lasst sich von einer Weiterentwicklung der Personlichkeit
sprechen.”® Den Einfluss einer verdnderten Umgebung auf die Personlichkeitsent-
wicklung bestatigen auch Filipp/Schmidt (1995). Unter Rickbezug auf kontextuelle
Modelle postulieren sie, dass die ,Personlichkeitsentwicklung [...] in hohem Male
[...] durch die jeweiligen Situations- und Lebenskontexte, in denen Individuen agie-
ren“ beeinflusst wird (ebd. S. 473).

Die Evaluierungsstudie der INWEnt gGmbH bestatigt, dass Teilnehmende ,ihre in-
terkulturelle Kompetenz aus|..]bilde[n] bzw. verstark[en]* konnten. Die Teilnahme
habe aulerdem ,zur Auseinandersetzung mit der eigenen deutschen und europai-
schen Kultur [...] gefuhrt® (INWEnNt 2006, S. 27). Nahezu alle Befragten (99%), die
ein Praktikum in Asien absolvierten, gaben an, durch den Auslandsaufenthalt ihre
kulturelle Sensibilitdt verbessert zu haben. 97% profitierten von einer erweiterten
interkulturellen Kommunikationsfahigkeit und 96% konnten ihr Einfihlungsvermégen
schulen. Weitere Qualifikationen und Fahigkeiten, die durch den Auslandsaufenthalt
verbessert werden konnten, sind die Fahigkeit zur Reflexion der eigenen kulturellen
Herkunft (95%), Toleranz gegenuber fremden Verhalten (95%) und Selbststandig-
keit (90%) (vgl. ebd. S. 33).

Auch ASA-interne Wirkungsstudien belegen den Effekt bezliglich Einstellungs- und
Verhaltensveranderungen durch den Erwerb neuer Kompetenzen. In einer Verbleib-

1°* der

studie ehemaliger Stipendiaten aus den Jahren 1996-2000 gibt der Grolitei
Befragten an, dass sie ihr Verhalten in interkulturellen Uberschneidungssituationen

verbessern konnten (vgl. Buttner/Storm 2005, S. 7). In einer weiteren Studie geben

53Asendorpf (2005) misst Charaktereigenschaften durch Verhaltenshaufigkeiten, woraus sich
schlussfolgern lasst, dass Verhalten Charaktereigenschaften und somit einen Aspekt der
Persdnlichkeit zeigt (vgl. ebd. S. 121ff).

* Genauere Angaben liegen nicht vor.
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89% der befragten Teilnehmer an, dass sie durch den ASA-Aufenthalt interkulturelle
Kompetenz erwerben konnten. Auch soziale Kompetenzen wie teamorientiertes
Arbeiten oder die Fahigkeit, Konflikte zu 16sen, wurden durch ASA eindeutig ver-
bessert (Klepp/Timm/Wilke 2006 S. 12). Im Bezug auf ein verandertes Verhalten
geben 61% der Befragten an, dass ihr Engagement fir globale Themen gestiegen
ist und dass sie ihr erworbenes Wissen uber globale Zusammenhange in den Alltag
einbringen (ebd. S. 13).

Es kann festgehalten werden, dass Auslandsaufenthalte und die damit verbundenen
fremdkulturellen Erfahrungen die persénliche Weiterentwicklung in zwei Richtungen
beeinflussen: Zum einen kann eine innere Veranderung des Individuums hinsichtlich
Einstellungen und Denkweisen erzielt werden, welche wiederum ein verandertes
Verhalten nach auB8en hin, also der Umwelt gegenlber, bedingt. Auf der inneren
Ebene kann darlber hinaus eine neue Wertschatzung der eigenen Kultur die Frage
nach der eigenen Identitat aufwerfen. Das Handeln von Personen mit interkultureller
Erfahrung ist durch ein revidiertes Selbstverstandnis und eine verbesserte Selbst-
einschatzung bewusster, toleranter und effektiver. Das padagogische Konzept
Globalen Lernens bei ASA setzt genau an diesem Punkt an. Globales Lernen will
die Personlichkeit eines Charakters an sich starken, um diesen schliel3lich kompe-

tent fir zukunftsfahiges Handeln zu machen.*

5.2 Die Bedeutung von Auslandsaufenthalten fur die berufliche Wei-

terentwicklung

Auslandsaufenthalte im Rahmen von praxisbezogenen Bildungsprogrammen kon-
nen zum einen aufgrund der erworbenen Praxiserfahrung, zum anderen angesichts
des fremdkulturellen Umfeldes, welches Einfluss auf die Charakterbildung hat, fur
die berufliche Weiterentwicklung von Bedeutung sein. Im Folgenden werden daher
zuerst praktische Erfahrung und deren Auswirkung auf den beruflichen Werdegang

untersucht, bevor diese in den Kontext interkultureller Erfahrungen gestellt werden.

Die Wirkung praktischer Erfahrungen im Rahmen von Bildungsprogrammen® kann

anhand vorliegender Studien nur am Beispiel von Hochschulabsolventen und Stu-

*%\/gl. hierzu Kapitel 4.2.1.

*®Im weiteren Verlauf dieses Kapitels werden ,praktische Erfahrungen im Rahmen von Bil-
dungsprogrammen® als Praktika betrachtet, wohl wissend, dass sich Bildungsprogramme
mit praktischem Bezug nicht unbedingt als Praktikumsprogramm verstehen. Da jedoch je-
des Praktikum auch eine weiterbildende Komponente enthalt (bzw. enthalten sollte) ist die
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dierenden veranschaulicht werden. Nichtakademische Berufstatige verfligen bereits
im Rahmen ihrer Ausbildung uber mehrjahrige Praxiserfahrung, deren Wirkung nicht
unabhangig von zusatzlichen Praktika untersucht werden kann. Angesichts nachfol-
gender Ausflihrungen kann jedoch nur von einer positiven Auswirkung zusatzlicher
praktischer Erfahrungen auf die berufliche Weiterentwicklung von Berufstatigen

ausgegangen werden.

Fur Studierende dienen Praktika sowohl zur Berufsorientierung als auch der Erwei-
terung von Fachkenntnissen und Fahigkeiten. Umfragen bestéatigen, dass diese
aufgrund der schwierigen Situation am Arbeitsmarkt und der qualitativ schlechten
(vgl. Thomas 2006) und praxisfernen Ausbildung an deutschen Hochschulen (vgl.
Kromrey 1997, S. 63) bei einer Bewerbung gréf3ere Relevanz haben als ein akade-
misches Zeugnis (vgl. Schmidt 1997, S. 91). Darlber hinaus kénnen durch Praktika
Kontakte geknipft werden, die flr eine spatere Berufstatigkeit in der jeweiligen

Branche von Nutzen sein kdnnen (vgl. ebd.).*’

Der besondere Vorteil eines Praktikums im Ausland ist, dass die praktischen Erfah-
rungen in einem fremdkulturellen Umfeld gewonnen werden kénnen und somit, wie
in Kapitel 5.1 bereits naher erldutert, einen positiven Einfluss auf interkulturelle
Kompetenz, personliche Selbsteinschatzung und Handlungskompetenz haben. Be-
sonders der Aspekt der verbesserten Kommunikationsfahigkeit auf internationaler
Ebene kann sowonhl fur Studierende als auch fur Berufstatige positiv fur die berufli-
che Weiterentwicklung gedeutet werden, da im Rahmen der fortschreitenden
Globalisierung viele Unternehmen international tatig sind und interkulturelle Kompe-
tenzen eine Anstellung erleichtern (vgl. Busch 2007, S. 3f). Auch eine
aussagekraftige Personlichkeit, hohes Selbsteinschatzungsvermdgen und Selbst-

bewusstsein sind bei der Stellensuche von Vorteil.*®

Die Befragung von akademischen und nicht akademischen Teilnehmern eines Pra-
xisqualifizierungsprogramms der InWEnt gGmbH (2006) ergab, dass die erwor-
benen Kompetenzen der praktischen Auslandserfahrung von nahezu allen Teilneh-

menden im spateren Berufsalltag genutzt werden konnten. Die Nennungen

Grenze zwischen praxisbezogenem Bildungsprogramm und Praktikum flielend und eine
parallele Verwendung dieser Begriffe im Rahmen dieses Kapitels legitim.

57Vgl. hierzu die ausfuihrlicheren Erlduterungen der sozialwissenschaftlichen Studien in Kro-
mrey (1997, S. 63) und Schmid (1997, S. 90ff). Eine Bestatigung dieser Ergebnisse findet
sich auch in der Berufsbildungsforschung (vgl. Krawietz/MuRig-Trapp/Willige 2006, S. 3).

%% Auch eine rickkoppelnde Wirkung der beruflichen Tatigkeit auf die Personlichkeitsentwick-
lung wird in den Ausfiihrungen zur Persoénlichkeitsentwicklung im Kontext von Arbeit und
Beruf bei Filipp/Schmidt (1995, S. 473ff) deutlich.
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schlieRen neben personlichkeitspragenden Eigenschaften eine hdhere Einsatzbe-

reitschaft, Belastbarkeit und Kooperationsfahigkeit mit ein (vgl. ebd. S. 32ff).

Auch die ASA-Alumni bewerten ihre Erfahrungen im Projekt als positiv fur ihre beruf-
liche Orientierung. Die erste ausfihrliche Verbleibstudie ehemaliger Teilnehmender
der Jahre 1960-1986 untersucht vor allem den beruflichen Verbleib der Teilnehmer,
da das Hauptanliegen des ASA-Programms zum damaligen Zeitpunkt die Ausbil-
dung von Nachwuchsfuhrungskraften flir die deutsche Entwicklungs-
zusammenarbeit war.*® Dieses Ziel wurde (iberwiegend erfiillt: ,Ein groRer Teil der
Teilnehmer [hat] sich fir eine berufliche Tatigkeit im entwicklungspolitischen Bereich
entschieden [...] und auch eine entsprechende Tatigkeit gefunden® (Ramalho 1986,
S. 367). Wahrend die berufliche Orientierung in den ersten 30 Jahren noch Haupt-
thema der Wirkung des ASA-Programms war, bewerten ASA-Teilnehmer in
aktuelleren Wirkungsstudien die berufliche Weiterentwicklung durch ASA zwar im-
mer noch als wichtig, jedoch nicht so bedeutend wie die personliche
Weiterentwicklung oder die Auswirkung auf soziales Engagement (vgl.
Klepp/Timm/Wilke, S. 15). Ehemalige Teilnehmer orientieren sich nicht unbedingt
am Berufsfeld Entwicklungszusammenarbeit, vergroRern jedoch ihr Engagement im
Bereich der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit (ebd. S. 8ff). Die Personlich-
keitskompetenzen, die ehemalige Teilnehmende wahrend ihres ASA-Aufenthaltes
erwarben, wurden zudem von einem Uberwiegenden Teil als positiv fur ihre berufli-
che Weiterentwicklung bewertet (vgl. Buttner/Storm 2005, S. 12). Fast 80 % der
Befragten glaubt, dass ASA die Berufschancen durch einen ,Pluspunkt im Lebens-
lauf* (ebd. S. 15) erhoht. Eine aktuelle Studie, die den beruflichen Verbleib
ehemaliger Teilnehmender ausfuhrlicher untersucht liegt leider nicht vor — ware
aber, angesichts der veranderten Zielsetzung des ASA-Programms, interessant und

koénnte ein Anknlpfungspunkt flr eine weitere Forschungsarbeit sein.

5.3 Die Bedeutung von Auslandsaufenthalten in entwicklungspoliti-
schen Bildungsprogrammen im Hinblick auf eine spatere
Multiplikatorfunktion

In einer weiteren Betrachtungsperspektive soll die Bedeutung von Auslandsaufent-

halten im Hinblick des zugrunde liegenden Programmziels - der Ausbildung von

% Da sich jedoch der Programmablauf nie wesentlich anderte, kbnnen die Ergebnisse dieser
Studie — unter Berlcksichtigung der unterschiedlichen Zielsetzung im Laufe der Jahre —
auch auf das ASA-Programm nach 1986 ubertragen werden. Vgl. hierzu auch die Ausfih-
rungen in Kapitel 2.2.
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Multiplikatoren - untersucht werden. Da dieses Ziel eine Besonderheit des entwick-
lungspolitischen Bildungsprogramms ASA ist, wird im Folgenden Bezug auf ASA-
interne Wirkungsstudien genommen, welche diesbezlglich Ergebnisse vorweisen

konnen.

Bereits 1986 bemerkt Ramalho, das ASA-Teilnehmende zum ,besonders gut infor-
mierten und stark engagierten Teil der Studentenschaft (Ramalho 1986, S. 370)
zahlen. Aber auch nach der Teilnahme bleibt das Engagement selbst in den ersten
Jahren der Programmdurchfihrung weiter hoch und verstarkt sich sogar im Zuge
der Neugriindung vieler ,Dritte-Welt“-Gruppen® besonders in den 70er Jahren. Auch
nach dem Einstieg in den Beruf nahm das Engagement fir entwicklungspolitische
Themen nicht ab: Mehr als zwei Drittel ehemaliger ASA-Teilnehmer engagieren sich
auch auferberuflich fir globale Themen (ebd. S. 372).

In der aktuelleren Verbleibstudie von 2005 wird deutlich, dass die entwicklungspoli-
tische Handlungsmotivation ehemaliger ASA-Stipendiaten besonders hoch ist. Es
lasst sich erkennen, dass Veranderungen im Verhalten, besonders in interkulturel-
len Uberschneidungssituationen und im Bezug auf globale Auswirkungen des
eigenen Verhaltens auch mehrere Jahre nach der ASA-Teilnahme noch anhalten
(vgl. Blttner/Storm 2005, S. 13). Eine differenzierte Untersuchung der Aktivitaten
ehemaliger Teilnehmer in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit lasst sich in
dieser Studie jedoch nicht finden, obwohl ASA bereits im Jahr 2000 die Teilneh-
menden hinsichtlich entwicklungspolitischen Aktivitdten schulte. Eine genauere
Darstellung lasst sich aus der Wirkungsstudie von 2004 erkennen: Sie stellt einen
Zuwachs der Aktivitdten im entwicklungspolitischen Bereich bei 24% ehemaliger
Teilnehmender fest. Im Sinne der von ASA gewollten Multiplikatorenfunktion haben
83% Uber ihr Projekt berichtet, diese erfolgte zu 90% im beruflichen bzw. universita-
ren Umfeld, bei 55% u.a. im Rahmen von ehrenamtlichem Engagement (vgl.
Klepp/Timm/Wilke 2006, S. 8ff).

6 Ableitung der Forschungsfrage

Die herangezogenen Studien in Kapitel 5 zeigen, dass sich Auslandsaufenthalte im
Rahmen von Bildungsprogrammen auf die weitere Bildungsbiographie der Teilneh-
menden auswirken. Die Weiterentwicklung der Personlichkeit wurde in diesem
Rahmen anhand von Erkenntnissen aus der Psychologie belegt und durch Aussa-
gen von Teilnehmenden auslandsbezogener Bildungsprogramme in Evaluierungs-

studien untermauert. Eine Wirkung auf die berufliche Weiterentwicklung konnte aus
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diesen Aussagen ebenfalls erkannt werden, nachdem sozialwissenschaftliche For-
schungsergebnisse den Vorteil praktischer Erfahrungen belegen konnten. Die
Auswirkungen eines Auslandsaufenthaltes im entwicklungspolitischen Kontext wur-
den anhand interner Evaluierungsstudien des entwicklungspolitischen Bildungs-
programms ASA verdeutlicht. Diese zeigten nicht nur den positiven Einfluss der
Teilnahme am ASA-Programm auf die Entwicklung der Persdnlichkeit und der beruf-
lichen Entwicklung, sondern machte auch den Ausbildungserfolg ehemaliger

Teilnehmender zu ,Multiplikatoren Globalen Lernens® sichtbar.

In den angeflihrten Studien konnte somit bewiesen werden, dass Auslandsaufent-
halte fatsédchlich Einfluss auf die personliche und berufliche Weiterentwicklung
haben, und dass auch das padagogische Konzept eines solchen Programms zu
Erfolg fihrt. Die Wirkungsstudien dienen zum einen der Legitimation gegeniber
Geldgebern, zum anderen helfen sie der Weiterentwicklung und Verbesserung des
Programms. Diese quantitativ angelegten Studien sagen jedoch nur wenig darlber
aus, wie und in welchem Umfang sich diese Auswirkungen bei den Teilnehmenden
erkennbar machen. Es bleibt ebenfalls offen, welche Erfahrungen diese wahrend
ihres Auslandsaufenthaltes sowie im Rahmen der Vor- und Nachbereitung machen
konnten und wie sie diese in Bezug auf die drei zu untersuchenden Aspekte ihrer

weiteren Bildungsbiographie bewerten.

Auch wenn programminterne Evaluationsstudien sowie psychologische und sozio-
logische Forschungserkenntnisse beweisen, dass Auslandsaufenthalte im Rahmen
von Bildungsprogrammen eine positive Wirkung auf die Teilnehmenden, deren Um-
feld und im weiteren Sinne auf die Weltgesellschaft haben,®® sollte das Ziel der
Wirkungsforschung solcher Auslandsaufenthalte nicht nur die Legitimierung des
Programms durch den Nachweis von Erfolg auf breiter Ebene sein. Zielgruppe sind
die Teilnehmenden mit ihrer eigenen individuellen Personlichkeitsstruktur. Aus die-
sem Grund pladiere ich daflr, das Individuum als solches in den Mittelpunkt einer
Wirkungsuntersuchung zu stellen. Interessant erscheint es mir daher, herauszufin-
den, welche persoénlichen Erfahrungen die einzelnen Teilnehmenden vom
Auslandsaufenthalt mitnehmen konnten und wie diese aus subjektiver Sicht be-
wertet werden. Durch den an Fokus auf messbaren Erfolg oder Nichterfolg wird oft
die Bedeutung des Wirkungsspektrums, die Breite der einzelnen Erfahrungen, ver-
nachlassigt. Der Erfolg eines Bildungsprogramms ist m. E. jedoch nicht nur an

statistisch erhobenen Zahlen bezuglich des Programmziels zu messen, sondern

00 Vgl. hierzu die angestrebten Wirkungsebenen der Programmziele in Kapitel 2.2.
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kann und muss sich auch auf den individuellen, ganz personlichen Erfolg der Teil-
nehmenden berufen. Ein breites Spektrum dieser Erfolgserlebnisse zeichnet m. E.
ein auf Personlichkeitsentwicklung zielendes Bildungsprogramm aus. Doch Erhe-
bungen, die ,nur® subjektive Bedeutungen untersuchen, werden nicht selten als

Jhutzlos” betrachtet.

Dabei hat sogar die Werbung die veranschaulichende Wirkung individueller Erfah-
rungen durch so genannte , Testimonials® fiir sich entdeckt. Uberzeugend wirkende,
jedoch nicht immer wahrheitsgetreue Erfahrungsberichte prominenter Persdnlichkei-
ten bewerten ein Produkt oder eine Dienstleistung positiv und sollen so den Verkauf
fordern. Auch auslandsbezogene Bildungsprogramme nutzen diese Methode um
auf neue Zielgruppen zuzugehen. Kommerzielle Anbieter®' vermitteln beispielsweise
Telefonnummern ehemaliger Teilnehmer oder lassen diese auf Informationsveran-
staltungen von ihren — natirlich GUberwiegend positiven — Erfahrungen berichten.
Auch die in Kapitel 5 angeflihrten Evaluations- und Wirkungsstudien des Praxisqua-
lifizierungsprogramms der INWEnt gGmbH und des ASA-Programms verweisen auf
Erfahrungsberichte ehemaliger Teilnehmender. Auch die Broschiren, die diese
Programme vorstellen, sind mit Aussagen untermalt, in welchen pragende Erlebnis-
se und Eindrucke geschildert werden (vgl. ASA 2004; InWEnt 2006).

Die vorliegende Forschungsarbeit will genau an dieser subjektiven Darstellung von
Erfahrungen anknipfen. Diese soll jedoch nicht der positiven Bewertung eines Bil-
dungsprogrammes dienen, sondern quantitative Wirkungsergebnisse um persén-
liche Aspekte erweitern und ihnen wissenschaftliche Bedeutung zuweisen. Der aus-
druckliche erziehungswissenschaftliche Aspekt wird durch die Einbettung der
untersuchten Auslandserfahrungen in die weitere Bildungsbiographie ehemaliger
Teilnehmer deutlich.®® Dariiber hinaus begriindet sich die paddagogische Relevanz
der individuellen Erfahrungen im Konzept des Bildungsprogramms, im Rahmen

dessen die untersuchten Erfahrungen des Auslandsaufenthaltes gemacht wurden.

Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit leitet sich somit aus zwei Faktoren
ab: zum einen aus einer in Studien unzureichend dokumentierten Bedeutungszu-
schreibung individueller Erfahrungen aufgrund Uberwiegend quantitativ angelegter
Wirkungsstudien auslandsbezogener Bildungsprogramme. Zum anderen begrindet
sich die Forschungsfrage im erziehungswissenschaftlichen Interesse, wie sich diese

Erfahrungen unter Einbezug des padagogischen Konzeptes des Programms auf die

®" Diese vermitteln u.a. Au Pair-Stellen, High-School-Aufenthalte oder Praktika im Ausland.
%2 Vgl. hierzu die Definition in Kapitel 1.3.
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weitere Bildungsbiographie ehemaliger Teilnehmender auswirken. Die Forschungs-
frage lautet demnach: Welche Bedeutung haben Auslandserfahrungen im Rahmen
eines entwicklungspolitischen Bildungsprogramms fiir ehemalige Teilnehmende im

Hinblick auf ihre weitere individuelle Bildungsbiographie?

Analog der Darstellung vorhandener Forschungsergebnisse soll die Bildungsbiogra-
phie auch in der empirischen Untersuchung der vorliegenden Arbeit hinsichtlich
dreier Aspekte erfolgen. Sie begriinden sich, wie bereits im einleitenden Teil von
Kapitel 5 naher erlautert, in einer zugrunde liegenden Definition von Bildungsbio-
graphie®® und des padagogischen Konzeptes des hier untersuchten ASA-

Programms.

Die Unterfragestellungen, an denen sich die vorliegende Forschung orientiert, las-

sen sich unter Berlicksichtigung dieses Erkenntnisinteresses wie folgt formulieren:

1. Welche individuelle Bedeutung kénnen Erfahrungen eines Auslandsaufent-
haltes im Rahmen des entwicklungspolitischen Bildungsprogramms ASA fiir

die personliche Weiterentwicklung haben?

2. Welche individuelle Bedeutung kénnen Erfahrungen eines Auslandsaufent-
haltes im Rahmen des entwicklungspolitischen Bildungsprogramms ASA fur

die berufliche Weiterentwicklung haben?

3. Welche individuelle Bedeutung kénnen Erfahrungen eines Auslandsaufent-
haltes im Rahmen des entwicklungspolitischen Bildungsprogramms ASA im

Hinblick auf eine Multiplikatorfunktion Globalen Lernens haben?

Ziel der vorliegenden Forschung ist es dabei nicht nur, die Erfahrungen ehemaliger
Teilnehmer anhand dieser drei Aspekte zu untersuchen, sondern auch ihre subjekti-
ve Bedeutung darzustellen und diese dennoch, unter Einbezug des Kontextes aus
moglichst objektiver Sicht zu betrachten, wie es der Definition von Bildungsbiogra-
phie bezuglich subjektiver und objektiver Komponenten entsprache. Ein metho-
discher Ansatz zur Erreichung dieser Ziele im praktischen Forschungsvorhaben wird

im nachfolgenden Kapitel erlautert.

63 Vgl. hierzu ebenfalls die Ausfihrungen in Kapitel 1.3.
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Il METHODISCHES VORGEHEN DER EMPIRISCHEN
FORSCHUNG

7 Grundgedanken qualitativer Forschung

Der vielschichtige und deskriptive Charakter der im vorigen Kapitel néher erlduterten
Forschungsfrage fordert eine qualitative Herangehensweise, die durch gegen-
standsnahe Methoden, Einbezug unterschiedlicher Perspektiven und prozess-
orientierter Vorgehensweise (vgl. Flick 2006, S. 16) eine tiefgrindige Untersuchung
und somit detaillierte Ergebnisse ermdglicht. Nach Flick kann qualitative Forschung
als Erganzung zu quantitativen Methoden betrachtet werden (vgl. ebd. S. 13). Wie
bereits aus der Begriindung der Fragestellung hervorgeht, versteht sich auch die
vorliegende Forschungsarbeit als Erweiterung und Vertiefung vorhandener For-
schungserkenntnisse und fordert somit auch diesbezliglich einen qualitativen

Forschungsansatz.

Ein weiteres Argument fir den Einsatz qualitativer Vorgehensweisen ist das Interes-
se an der subjektiven Bedeutung des Forschungsgegenstandes flir einzelne
Individuen, die bei qualitativen Untersuchungen im Mittelpunkt der Forschung ste-
hen (vgl. Flick/Kardoff/Steinke 2003, S. 17.) Unter Riickbezug auf den Ansatz des
Symbolischen Interaktionismus (Blumer 1973), der davon ausgeht, dass ,Menschen
Dingen gegenuber auf der Grundlage von Bedeutungen handeln, die diese Dinge
fur sie besitzen® (ebd. S.81) soll der subjektive Sinn von Handlungen, die sich in der
vorliegenden Arbeit in der Bedeutungszuschreibung von Erfahrungen ausdrticken,

untersucht werden.
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Forschungsmethoden

8 Angewandte Forschungsmethoden

In der empirischen Untersuchung zur Beantwortung der Forschungsfrage stutze ich
mich auf drei methodische Ansatze der qualitativen Sozialforschung: Die Einzelfall-

analyse, das problemzentrierte Interview und die qualitative Inhaltsanalyse.

8.1 Einzelfallanalyse

Der Grundgedanke der vorliegenden Forschung bezieht sich auf wissenschaftliches
Forschen durch die Analyse einzelner Falle hinsichtlich eines bestimmten Gegen-
standsbereichs. Dieses methodische Vorgehen beschreibt Mayring (1996) als
zentralen Bezugspunkt qualitativer Forschung. Lamnek (2005) spricht von einer
Einzelfallanalyse, die den Fall als solchen unter Einbezug von Kontextinformationen
erschlieen soll (vgl. ebd. S. 298). Fir die vorliegende Forschungsarbeit bedeutet
dies, dass die Einzelfalle sowohl objektiv unter Betrachtung bildungsbiographischer
Rahmenbedingungen als auch subjektiv durch Bedeutungszuschreibungen im Inter-
viewgesprach analysiert werden.®* Der theoretische Bezug auf die Einzelfallanalyse
begriindet sich des Weiteren in der Forschungsfrage, die auf méglichst differenzier-
te Ergebnisse zielt, welche mit Hilfe einer detaillierten Fallbeschreibung gewonnen
werden kénnen (Mayring 1996, S. 28f).

8.2 Problemzentriertes Interview

Um die Bedeutung der Auslandserfahrungen der einzelnen Falle zu erfassen, wur-
den Einzelinterviews mit ehemaligen ASA-Teilnehmern durchgefiihrt,®> wobei die
theoretische Anbindung an das von Witzel (1982, 1985) entworfene Konzept des
problemzentrierten Interviews erfolgte. Dieses schlagt den Einsatz eines Kurzfrage-
bogens vor, welcher Aufschluss Uber die Rahmenbedingungen des Untersuchungs-
gegenstandes und Kontextinformationen der Gesprachspartner geben soll (vgl. Wit-
zel 1985, S. 89f).%® Ein weiterer Vorteil der problemzentrierten Interviewform ist die
Integration verschiedener methodischer Ansatze der Interviewfuhrung: Die offene

Erzahlweise eines narrativen Interviews (vgl. Schitze 1983) wird mit einem struktu-

64Vgl. hierzu den subjektiv-objektiven Charakter einer Bildungsbiographie, wie er in Kapitel
1.3 definiert ist.

®*Das Vorgehen bei der Fallauswahl wird in Kapitel 9.1 ausfuhrlicher erldutert.

®®Dies entspricht dem einzelfallanalytischen Forschungsansatz, wie er in Kapitel 8.1 be-
schrieben ist.
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rierenden Leitfaden (vgl. Witzel 1982, S. 90f) kombiniert. Die vorgegebene Struktur
grenzt das Erzahlfeld ein und orientiert sich an der hypothetischen Antwortstruktur
der im Vorfeld erarbeiteten Unterfragestellungen. Dennoch gibt die Interviewform
Raum fur Erzahlungen, die direkten Antworten auf Fragen des Leitfadens einen

subjektiven Sinn geben kénnen, wie es der qualitative Forschungsansatz postuliert.

Obwohl das problemzentrierte Interview fir die Erforschung gesellschaftlich oder
biographisch relevanter Probleme konzipiert wurde (vgl. Witzel 1982, S. 68), ist eine
Anlehnung an Witzels Methode m. E. dennoch sinnvoll, da in der vorliegenden Ar-
beit statt eines biographisch relevanten Problems ein bestimmter Aspekt der
Biographie eines Individuums in den Mittelpunkt der Untersuchung rickt. Um diesen
Aspekt — in der vorliegenden Arbeit die Auslandserfahrungen mit ASA — aus ande-
ren Komponenten der Bildungsbiographie herauszufiltern, ist eine Eingrenzung des
Forschungsbereichs durch die Erhebungsmethode erforderlich. Diese Eingrenzung
schafft das problemzentrierte Interview mit dem nicht zu offensichtlichen Einsatz
eines Leitfadens, der Platz fir freie Erzahlpassagen bietet. Statt problemzentriertes
Interview kdnnte man somit die Interviewmethode in der vorliegenden Anwendungs-

form auch ,ereigniszentriert* oder ,themenzentriert® nennen.®’

Neben dem Kurzfragebogen und dem induktiv-deduktiven Interviewstil ist ein weite-
res Kennzeichen des problemzentrierten Interviews das so genannte ,Postscriptum®
(vgl. Witzel 1982, S. 91f), ein direkt im Anschluss vom Interviewer angefertigtes Do-
kument, das der Reflexion der Interviewsituation dient und Aussagen im Vor- und
Nachgesprach des Interviews festhalt. Da dieses Protokoll in der vorliegenden For-
schung hauptsachlich dazu dient, den Interviewkontext aus der Sicht der Forscherin
festzuhalten, wird es im Rahmen dieser Arbeit als ,Kontextprotokoll“ bezeichnet.
Zusammen mit dem Kurzfragebogen und dem Interviewgesprach stellt das Kontext-
protokoll ein zentrales Instrument der Datenerhebung im Sinne des problem-
zentrierten Interviews dar, das unterschiedliche Perspektiven, sowohl subjektive als
auch objektive Aspekte der Bildungsbiographie der einzelnen Falle zu erfassen ver-

sucht.

Die Interviews wurden mit einem digitalen Tonbandgerat aufgezeichnet, trotz der
erzahlungshemmenden Wirkung, die allerdings nur an wenigen Stellen der vorlie-

genden Interviews zu beobachten war. Die Tonbandaufnahme war m. E. unter den

7 Witzel (1982) distanziert sich jedoch eindeutig von der Bezeichnung ,themenzentriert®, da
dieser Ausdruck bereits von Ruth Cohns (1980) gepragt wurde, deren Interviewmethode
der Erforschung latenter Sinngehalte mit tiefenhermeneutischen Methoden dienen soll
(vgl. Witzel 1982, S. 95)
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gegebenen Bedingungen die effektivste Methode, ein Interview inklusive seiner er-
zahlenden Passagen authentisch festzuhalten. Zudem kann die Hemmwirkung bei
der untersuchten Zielgruppe gering eingeschatzt werden, da ein Grol3teil ehemali-
ger ASA-Teilnehmer als weltoffen® und interviewerfahren® eingestuft werden kann.
Die Hemmschwelle wird weiterhin relativ gering gehalten, da sich das kleine, fast

unscheinbare Aufnahmegerat nicht im standigen Blickfeld der Befragten befand.

8.3 Qualitative Inhaltsanalyse

Die Auswertung der Interviews erfolgte in einem ersten Schritt anhand der
Textstrukturierungsmethode der so genannten Globalauswertung (Legewie 1994).
Mit Hilfe dieser Methode wurde das Interviewmaterial inhaltlich strukturiert und fur
die eigentliche Analyse vorbereitet (vgl. Flick 2006, S. 284). Dieser zweite Schritt
orientierte sich anhand der qualitativen Inhaltsanalyse Mayrings (1994, 2003) und
versteht sich ebenfalls als Erganzung quantitativer Methoden bzw. deren Ergebnis-
se. Die zusammenfassende und inhaltlich-strukturierende Vorgehensweise der
qualitativen Inhaltsanalyse dient der Beantwortung der Frage bezlglich der inhaltli-
chen Forderungen der drei untersuchten Aspekte der Bildungsbiographie. Der
Ansatz einer explizierenden Inhaltsanalyse, die einzelne Textstellen im Gesamtkon-
text untersucht (vgl. ebd, S. 167), entspricht der Forderung der einzelfallana-
lytischen Vorgehensweise nach einer ganzheitlichen Sicht des Falls, auf die sich die
Forschung in dieser Arbeit stitzt. Die Analysemethode der vorliegenden Arbeit er-
folgte somit mit Hilfe einer Kombination inhaltlich-strukturierender und

explizierender Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse.

68 Vgl. hierzu die Erkenntnisse aus der Kulturvergleichenden Psychologie, wie sie in Kapitel
5.1 dargestellt wurden.

% 70% der ASA-Teilnehmer kommen aus den Geisteswissenschaften (vgl. Buttner/Storm S.
14) und hatten daher mit groRer Wahrscheinlichkeit Erfahrung mit qualitativen Interviews.
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9 Der Forschungsverlauf

9.1 Fallauswahl

Die Auswahl der ,Fallgruppe” (Flick 2006, S. 97) und der in die Auswertung mitein-
bezogenen Einzelfalle erfolgte in Anlehnung an qualitative Forschungsprinzipien in
enger Abstimmung mit dem Erkenntnisinteresse des Forschungsvorhabens (vgl.
ebd.). Wie die beschriebene Forschungsfrage erkennen lasst, sollen unterschiedli-
che Bedeutungszuschreibungen der Auslandserfahrungen durch Individuen
dargestellt werden. Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll, Interviewpartner zu
wahlen, deren Auslandserfahrungen sich so weit wie moglich unterscheiden. Um
diese Erfahrungen im Nachhinein dennoch vergleichen zu kénnen, ist es wichtig,
dass alle Befragten den Auslandsaufenthalt unter gleichen oder zumindest ahnli-
chen Bedingungen erlebt haben. Eine Einbettung der Auslandsaufenthalte in ein
auslandsbezogenes Bildungsprogramm bietet gemeinsame Rahmenbedingungen
und hat auRerdem den Vorteil, durch bereits vorhandene Strukturen Kontakt zu po-

tentiellen Interviewpartnern zu finden.

Durch eine gezielte Fallauswahl potentieller Interviewpartner aus der Fallgruppe war
es bereits im Vorfeld moglich, bestimmte Parallelitaten in Interviewaussagen zu
vermeiden, um so gemall dem Erkenntnisinteresse ein breites Spektrum an Erfah-
rungen zu erhalten. Zum einen sollten die Interviewpartner so ausgewahlt werden,
dass die Zeitspanne zur Programmteilnahme mdglichst unterschiedlich grof3 ist —
ein Kriterium, dass letztendlich nicht vollstandig eingehalten werden konnte.”® Des
weiteren wurde darauf geachtet, dass sowohl ehemalige Teilnehmende mit akade-
mischem als auch mit beruflichem Hintergrund mit einbezogen werden. Ein weiteres
Auswahlkriterium der Interviewpartner stellte die raumliche Nahe der Inter-
viewpartner zu meinem Wohnort dar, welches sich ebenfalls nicht komplett

umsetzen lieR.”!

Nachdem sechs Interviews ehemaliger ASA-Teilnehmender vorlagen, wurden unter

Einbezug oben genannter Kriterien vier Interviews fur die Auswertung ausgewahlt.

"zZwar ist die Zeitspanne bei Christoph (Teilnehmer 1990) und Anna (Teilnehmerin 2005)
sehr unterschiedlich, jedoch lie® es sich nicht vermeiden zwei Interviews mit Teilnehmen-
den von 2003 (Melanie und Tobias) mit einzubeziehen.

""Anna wurde trotz weit entfernten Wohnortes aufgrund ihres nichtakademischen Hinter-
grundes interviewt (vgl. Kontextprotokoll Anna).
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Die Anzahl der fur die Auswertung relevanten Falle war nicht im Vorfeld festgelegt,
sondern ergab sich unter Bericksichtung des begrenzten Rahmens dieser Arbeit
sowie aus der prozessorientierten Vorgehensweise qualitativer Forschung, die eine
schrittweise Erhebung und Auswertung des Materials als allgemeines Prinzip quali-
tativer Forschung bezeichnet (vgl. Flick 2006, S. 98). ™

9.2 Erhebung des Materials

Uber bereits bestehende Kontakte zu ehemaligen Programmteilnehmern und zu
hauptamtlichen Mitarbeitern des ASA-Programms hatte ich Zugang zum ASA-
internen Alumni-Verteiler. In diesem Verteiler konnte ich mein Forschungsvorhaben
vorstellen und auf diese Weise nach Interviewpartnern suchen. Des Weiteren appel-
lierte ich in einem entwicklungspolitischen Internetforum an potentielle Interview-
partner, sich zur Verfligung zu stellen. Der Aufruf tber einen Email-Verteiler flhrte
mich zu meiner ersten Interviewpartnerin, Melanie, deren Interview mit in die Aus-
wertung einbezogen wurde sowie zu Sophie und Florian, deren Interviews im
Nachhinein nicht berucksichtigt wurden. Durch das Internetforum knupfte ich Kon-
takt zu zwei weiteren Interviewpartnern, Kristian und Tobias. Schlie3lich ergab sich
uber einen weiteren privaten Kontakt eine Zusage von Anna, einer ehemaligen A-
SA-Teilnehmerin mit nichtakademischem Bildungshintergrund. Sowohl das Interview
mit Kristian als auch die Gesprache mit Tobias und Anna flossen in die spatere

Auswertung mit ein.

Nach einem Probeinterview mit einer Freundin, die Uber ASA-ahnliche Erfahrungen
verfugte, konnte ich den erstellten Leitfaden Uberprifen und verbessern, so dass ich
vorbereitet das erste ,richtige” Interview mit Melanie fihren konnte. Alle Interviews

fanden zeitnah im Februar und Marz 2006 statt.

Mit Ausnahme des Gesprachs mit Christoph erfolgten alle Interviews in offentlichen
Raumen. Dies trug zu einer lockeren Gesprachsatmosphare bei, war jedoch teilwei-
se mit akustischen Problemen verbunden (vgl. Protokolle Melanie & Tobias). Der
Kurzfragebogen, der Aufschluss Gber Rahmenbedingungen des Projektaufenthaltes
und der Interviewpartner zum Zeitpunkt des Interviews geben sollte, wurde, nicht
wie von Witzel (1982) vorgeschlagen, vor dem Interview (vgl. ebd. S.90), sondern im
Anschluss an das Interviewgesprach vervollstandigt, um ein Abgleiten in ein Frage-

Antwort-Schema zu Beginn des Interviews auszuschlieRen. Eine weitere Befurch-

"?Glaser/Strauss (1965) sprechen in diesem Zusammenhang von ,theoretischem Sampling*
(ebd. S. 92f).
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tung des Einsatzes des Fragebogens vor dem Interview war, dass dieser die Inter-

viewpartner bezuglich inhaltlicher Themen zu stark beeinflussen konnte.

Wie aus den Kontextprotokollen ebenfalls zu erkennen ist, berichteten alle Inter-
viewpartner sehr offen von ihren Erfahrungen. Die Naturlichkeit der Interviewpartner
lag nicht nur am Interviewleitfaden und den Interviewpartnern an sich, die, wie be-
reits erwahnt, als besonders aufgeschlossen gelten, sondern m. E. auch daran,
dass ich als Forschende auf ahnliche Erfahrungen zurtickgreifen konnte. Diese hal-
fen mir dabei, die Aussagen meiner Interviewpartner besser verstehen und in
bestimmten Situationen angemessen reagieren zu kénnen.” Jedoch barg diese
Tatsache auch die Gefahr, zu sehr auf eine personlich-subjektive Ebene abzuglei-
ten. Interviewsequenzen, in denen subjektive Elemente das Gesprach bestimmten,

wurden nicht in die Auswertung mit einbezogen.”

Eine ausfiihrliche Reflexion der Interviews, welche Rahmenbedingungen und sub-
jektiven Einschatzungen der Interviewsituation seitens der Forscherin beschreibt,
kann in den Kontextprotokollen im Anhang dieser Arbeit nachgelesen werden. Diese
erhalten auflerdem eine zusammenfassende Aufzeichnung flr die Fragestellung
relevanter Inhalte der Gesprache, die aul3erhalb der Interviewsituation mit den Inter-

viewpartnern gefihrt wurden und auch in die Auswertung mit einflieen.

9.3 Datenaufbereitung

Nach der Niederschrift der Kontextprotokolle direkt im Anschluss an die jeweiligen
Gesprache wurden die 43 bis 55 Minuten langen Interviews ebenfalls mit einem
geringen zeitlichen Abstand, wie von Mayring (1996) vorgeschlagen, in ,normales
Schriftdeutsch” (ebd. S. 70) Ubertragen. Nach einer wortwértlichen Transkription im
ersten Schritt folgte demnach die Korrektur kleinerer Grammatikfehler und dialekt-
behafteter Worter. Sprachcharakteristika wie die Verwendung von Fullwortern
(-,Mmh*, Jaja“), lang gezogenen Woéortern (,Jaaaaa“; ,Neeee®) und Sprechpausen
versuchte ich in die Transkription einzubauen, da sie den Sprechrhythmus be-
schreiben, der bei der Interpretation dieser Textstellen in Zusammenhang mit dem

Inhalt gesetzt werden kann.

Aufgrund eines Tonbandausfalls wahrend des Interviews mit Melanie wurden deren

letzten Aussagen nicht auditiv aufgezeichnet, sondern protokollartig niedergeschrie-

e Vgl. z.B. Melanie 480 sowei Kontextprotokolle Melanie & Anna.
™ Wie zum Beispiel die Interviewszene Melanie 228ff.
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ben. Diese Notiz erscheint in der Transkription, da sie Teil des Interviews ist. Sie
darf nicht mit dem rezeptiven Protokoll, das eine eigenstéandige Quelle darstellt,

verwechselt werden (vgl. Protokoll Melanie 49ff).

9.4 Datenauswertung

Im ersten Schritt der Interviewauswertung, die sich, wie bereits in Kapitel 2 erlautert,
vor allem an theoretischen Uberlegungen der qualitativen Inhaltsanalyse in Kombi-
nation mit einer Globalauswertung orientiert, wurden die Interviewtranskriptionen in
inhaltlich zusammengehoérende Abschnitte gegliedert und pragnante Textpassagen
hervorgehoben. Die theoretisch untermauerten Teilfragen des Forschungsvorha-
bens’® bilden die Hauptkategorien fiir die erste induktive Kategorisierung dieser
Textpassagen: Personlichkeitsentwicklung, Berufliche Weiterentwicklung und Multi-
plikatorfunktion. Alle relevanten Inhalte der Interviews sowie der Kontextprotokolle
wurden einer oder mehreren Hauptkategorien zugeordnet, so dass fir jedes Inter-
view eine Sammlung an ausgewahlten Zitaten entstand. Wahrend dieses Prozesses
entwickelte sich — entsprechend dem zirkularen Vorgehensprinzip qualitativer For-
schung — eine weitere Hauptkategorie, unter welcher allgemeine Aussagen zum
gesamten Auslandsaufenthalt gesammelt wurden. In einem weiteren Schritt wurden
die gesammelten Interviewsequenzen innerhalb der Hauptkategorien thematisch
geordnet, woraus deduktiv fir jede Hauptkategorie einzelne Unterkategorien ent-
standen — mit Ausnahme der deduktiv gewonnen Hauptkategorie ,Gesamt-
bewertung des Auslandsaufenthaltes®, die nicht in Unterkategorien eingeteilt werden
kann. Ein Vergleich der von Fall zu Fall abweichenden Unterkategorien flihrte zu
deren erneuten Uberarbeitung, so dass folgendes, auf alle Einzelfalle anwendbares

Kategoriengertst entstand:

7 Vgl. hierzu die Ausfihrungen in Kapitel 6.
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Gemeinsames Kategoriensystem

Hauptkategorien Subkategorien

Personlichkeitsentwicklung | perssnliche Orientierungspunkte

Sich selbst besser kennen lernen

Erweiterung des Bildungshorizontes

Berufliche Orientierungspunkte fiir die berufliche Wei-
Weiterentwicklung terentwicklung

Praktische Berufserfahrung

Erweiterung von Wissen und Fahigkeiten
Multiplikatorfunktion Engagement bei ASA

Engagement aulRerhalb von ASA

Engagement im Rahmen einer beruflichen
Tatigkeit

Gesamtbewertung des

Auslandsaufenthaltes (Keine)

Nach der induktiv-deduktiven Kategorienbildung wurden fir jedes Interview die
wichtigsten Textpassagen den Subkategorien neu zugeordnet und inhaltlich zu-
sammengefasst. So ergab sich fir jedes Interview eine tabellenartige Ubersicht der
wichtigsten Zitate, ihrer inhaltlichen Aussagekraft - geordnet nach den gemeinsa-
men zugrunde liegenden Kategorien (vgl. Mayring 1994, S. 164ff). Diese bildeten

die Basis fiir die Ergebnisdarstellung in Kapitel 10 und 11. "

Die Kategorie ,Gesamtbewertung des Auslandsaufenthaltes®, welcher Zitate zuge-
ordnet wurden, die den Auslandsaufenthalt allgemein bewerten, taucht in der

nachfolgenden Ergebnisdarstellung nicht als gesonderter Unterpunkt auf. Diese

e Vgl. hierzu die Beispielmatrix der Auswertung des Interviews mit Melanie im Anhang.
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Interviewpassagen wurden entweder im Prozess der Ergebnisaufbereitung unter
Berufung auf das explizierende Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. May-
ring 1994, S. 167) einer Kategorie erlauternd zugeordnet oder als Untermauerung

zusammenfassender Schlussfolgerungen in die Darstellung mit einbezogen.

Parallel zur Auswertung der Interviews wurden Rahmeninformationen wie Projektda-
ten, Umfeld des Interviewers, Motivation des Auslandsaufenthaltes der Befragten zu
den einzelnen Fallen gesammelt, die schliel3lich — in Kombination mit den Informati-

onen aus dem Kurzfragebogen — der Erstellung einer Fallbeschreibung dienten.
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IV ERGEBNISSE DER AUSWERTUNG

Zur Beantwortung der Fragestellung werden die Ergebnisse sowohl nach Inter-
viewpersonen als auch nach Kategorien geordnet, dargestellt. Dabei unterstitzen in
der fallbezogenen Darstellung Zitate aus den Interviews die Aussagen zur Bedeu-
tung von Auslandserfahrungen. Die vergleichende Darstellung im Anschluss knuipft
an die Aussagen der Falluntersuchungen an und verzichtet somit auf den Beleg der

Argumentation durch Zitate aus den Interviews.

10 Die Bedeutung der Auslandserfahrungen fir die

jeweiligen Falle

Um die Bedeutung der Auslandserfahrungen fir die weitere Bildungsbiographie der
untersuchten Falle in den Kontext des jeweiligen Lebensumfeldes zu setzen, wer-
den im Folgenden zuerst die einzelnen Falle in einer Fallbeschreibung vorgestellt,
welche Rahmendaten zur Person und dessen Auslandsaufenthaltes mit ASA ent-
halt. In einem zweiten Schritt soll die subjektive Bedeutung fir die
Bildungsbiographie bezuglich personlicher und beruflicher Weiterentwicklung sowie
hinsichtlich einer Multiplikatorfunktion Globalen Lernens analysiert und in Zusam-
menhang mit dem fallspezifischen Kontext gestellt werden. Fir einen besseren
Uberblick orientiert sich diese Erérterung an dem in Kapitel 9.4 dargestellten Kate-
goriensystem, welches aus der induktiv-deduktiven Auswertung der Interviews
entstand. Die Einzelfalle werden im Folgenden entsprechend der Reihenfolge dar-

gestellt, in der die Interviews gefiihrt wurden.

10.1 Fallstudie Melanie
10.1.1 Fallbeschreibung

Melanie arbeitete im Rahmen des ASA-Programms 2003/2004 in Benin in einem
Ressourcenschutzprojekt, das die Erhaltung des natiirlichen Okosystems vor Ort
unterstutzt. |hre Aufgabe im Projekt war es, zusammen mit ihrem Projektpartner
eine Bestandsaufnahme des Okosystems zu machen und die lokale Bevélkerung
Uber das gravierende Problem der Erosion vor Ort aufzuklaren. Daflr organisierten
sie Workshops flr einheimische Bauern und Fischer, in welchen sie alternative und
schonende Mdglichkeiten zur Nutzung der vorhandenen Ressourcen zusammen mit

der Dorfbevolkerung erarbeiteten. Das Projekt verlief, obwohl Melanie die Partner-
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organisation als unzuverlassig beschreibt, erfolgreich, da Melanie und ihr Projekt-

partner Uber ausreichendes Fachwissen verfiugten und gut zusammenarbeiteten.

Trotz der positiven Projekterfahrungen war die Zeit in Benin fir Melanie nicht immer
einfach, weil sie sich, bedingt durch die fremde afrikanische Kultur und die emotio-
nale Distanz zu ihrem ASA-Projektpartner, oft einsam flihlte. Des Weiteren war sie
durch die Klima- und Nahrungsumstellung oftmals mit ihren Kdrperfunktionen be-
schaftigt, dass sie viele positive Dinge, wie z.B. die Schonheit der Natur, nicht
genielen konnte. Dies war auch der Grund, warum Melanie bereits kurz nach ihrem
Abschluss des Projektes zurlick nach Deutschland flog, obwohl sie geplant hatte,

noch ein paar Wochen durch Benin zu reisen.

Erste interkulturelle Alltagserfahrungen konnte Melanie bereits wahrend eines Prak-
tikums in Brissel machen, wo sie in einer internationalen WG lebte. Eine
schwedische Mitbewohnerin erzahlte von ihren langen Reisen und weckte so in Me-
lanie das Interesse, ebenfalls eine langere Reise anzutreten. Ermutigt von ihrer
schwedischen Freundin flog sie fir vier Wochen nach Indien, besuchte dort erst
eine Bekannte und reiste drei Wochen durchs Land. Sie kehrte nach vielen positi-
ven Erfahrungen zuriick nach Deutschland, welches sie in diesem Moment als kalt
und unfreundlich empfand, so dass sie es nicht erwarten konnte, die nachste Reise

anzutreten.

Die Idee, nach Afrika zu fahren, entstand durch eine Professorin eines Seminars an
der Universitat. Beeindruckt von deren Erzahlungen Uber ihre Zeit als Entwicklungs-
helferin in Afrika wuchs in ihr der Wunsch, dorthin zu fahren um ,den Leuten [zu]
helfen“ (Melanie 130). Wenig spater entdeckte sie durch eine Freundin den ASA-
Katalog und bewarb sich schlieBlich auf ein Ressourcenschutzprojekt in Benin. Da
sie aufgrund ihrer fachlichen Qualifizierung genau auf das Projekt passte, war sie
sich bereits vor der Zusage schon ziemlich sicher, dass sie genommen werden wur-
de. Trotzdem war sie Uber die tatsachliche Zusage Uberglicklich, besonders weil sie
sich zu jenem Zeitpunkt in Deutschland sehr unwohl fiihlte, so dass sie sich sogar
vorstellen konnte, fir immer auszuwandern. Das Kennen lernen ihres Freundes
kurze Zeit spater jedoch bewirkte, dass sich ihre Vorfreude auf Afrika abschwachte
und sie nach ihrem Aufenthalt in Benin nicht - wie von ihrer Indienreise — schweren
Herzens nach Deutschland zurtickkehrte. Nach ihrer Rickkehr beendete sie ihr
Studium der Landschaftsplanung und arbeitete im Anschluss als Regionalmanage-

rin in Schleswig-Holstein. Zum Zeitpunkt des Interviews befindet sie sich auf
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Jobsuche und absolviert wahrenddessen ein Praktikum in der Bremer Hafenverwal-

tung.
10.1.2 Auswertungsergebnisse
Entwicklung der Persénlichkeit

Durch die Erfahrungen in Afrika hat sich Melanies Verhaltnis zum Heimatland
Deutschland verandert. Als sie sich fir das ASA-Stipendium bewarb, befand sie sich
»in ‘ner Krise“ (Melanie 57), da einige Freundschaften zerbrochen waren, und ihr die
deutsche Kultur nach ihrer Indienreise als kalt und unfreundlich begegnete. Zu die-
sem Zeitpunkt konnte sie sich sogar vorstellen, ganz in ein anders Land zu ziehen
(vgl. Melanie 62-68). Die fremdkulturellen Erfahrungen in Afrika fihrten jedoch wie-
der zu einer Annaherung an ihre Heimatkultur. Melanie wurde bewusst, welcher ihr
kultureller Bezugspunkt ist und dass sie auch innerhalb dieses Kulturraumes leben
mdchte.
sch fing in Afrika richtig an, mich nach Deutschland zu sehnen. Nach Deutsch-
land und Europa, nicht unbedingt jetzt Deutschland, aber nach Europa mich zu
sehnen. Das Ganze, die ganze Art und Weise wie wir hier leben, wie wir hier
unser Leben flhren und so, das habe ich alles richtig schatzen gelernt. Und
auch so das Gefihl, ich muss unbedingt weg, ich muss unbedingt woanders
zwischenmenschliche Warme finden und anders leben und so was alles, das
war alles weg, das gab’s nicht mehr. Ich wollte nach Europa, ich wusste, ich bin
Européerin, ich wollte in Europa leben [...]* (Melanie 486-495)
Diese Identitatsfindung ist die Folge des Bewusstwerdens Melanies, dass sie mit
einem fremdkulturellen Umfeld im Alltag nicht glicklich werden kann. Problematisch
fur Melanie war zum Beispiel die unterschiedliche Auffassung von offentlichem und
privatem Raum in der afrikanischen Kultur (vgl. Melanie 663ff). Die Tatsache, dass
Melanie standig von anderen Dorfbewohnern angesprochen und besucht wurde,
hatte zur Folge, dass sie sich nicht zurlickziehen und erholen konnte:
»[---] ich hatte keinen Privatraum, wirde ich mal sagen. Es gab keinen Privat-
raum, den ich fir meine Erholung, fiir meine Regeneration ganz stark brauchte
[...]* (Melanie 476-478)
Auch die Situation, als sie Bekannte besuchte, empfand sie als unangenehm, da sie
als Europaerin mit weiler Hautfarbe immer im Mittelpunkt stand:
»[---] oder auch Leute zu besuchen und sich dann da hinzusetzten, das war im-
mer irgendwie, immer wurde man irgendwie angesprochen, es passierte nicht
das, was ich, sonst, wenn ich Leute besuche und dann da aufm Sofa sal3, was

ich erwarte was da passiert. Und das passierte irgendwie nicht. Und da gab’s
einfach schon so Unterschiede.“ (Melanie 681-686)
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Weitere kulturbedingte Verhaltensunterschiede begegneten Melanie in der Zusam-
menarbeit mit der Partnerorganisation, die Melanie als ,ziemlich schlecht* (Melanie
242) bewertete sowie bei einer afrikanischen Behdérde, als sie ihr Visum verlangern
wollte. Der zustandige Beamte verletzte ebenfalls Melanies ,Privatraum® als er sie
fragte, ob sie ihn nicht heiraten wolle (vgl. Melanie 585). Da er Melanies Pass — und
somit die Befugnis Uber ihre Aufenthaltsdauer — besal}, empfand diese die Situation
als ,bedrohlich®:
»~Ja, das war dann schon so, richtig, wo ich dachte, ok, das ist vielleicht schon
so ne bedrohliche Situation glaub ich (...).“ (Melanie 590-591)
Die interkulturellen Handlungsunterschiede sind jedoch nicht nur auf die afrikani-
sche Kultur zuriickzufihren, sondern auch auf die Tatsache, dass Melanie in
diesem Kulturkreis als Europaerin einen Sonderstatus innehatte, den sie als sehr
lastig empfand:
.ich hatte keine Lust mehr auf meine weilte Hautfarbe, dieses standige expo-
niert sein, innerhalb der Menschenmengen, standig d4hm, ja so bléd dann auch
irgendwie behandelt zu werden, so, die jungen Manner quatschen dich auch
einfach nur an, ob du sie heiraten méchtest und sie nach Deutschland bringst,
die Kinder quatschen dich an, ob du einen Stift oder Geld hast [...]* (Melanie
414-421)
Doch nicht nur mit der kulturellen Differenz zu den Beninern konnte Melanie nicht
umgehen, auch die Lebensbedingungen in Bezug auf Klima und Ernahrung bewirk-
ten, dass Melanie nach einem Monat nicht nur an ihre psychischen, sondern auch
an ihre kérperlichen Grenzen stiel}:
»L---] und nach vier Wochen in Afrika, wie gesagt, da kriegte ich ne richtige, wie
sagt man, Depression. Meine Stimmung ist total abgefallen, ich war irgendwie

an nem Punkt, wo ich total erschopft war, mental erschopft, und hab mich da-
von auch nicht mehr wieder ganz erholt, glaub ich.“ (Melanie 407-4011)

»[...] und ich war letztendlich total einsam. Da ist mir irgendwie klar geworden,
ich bin hier in Afrika, bin total einsam, und ich langweile mich teilweise zu Tode
[...] der Geist fangt an zu hungern so nach irgendwie Nahrung, und der Kérper
fangt an zu hungern nach Eiweil. Das ist also das Interessante, dass in Afrika
die Nahrung so eiweilarm ist, dass es irgendwie Kase, Milch und so was gibt’s
da ja ganz wenig und so, und das driickt schon ein bisschen rein und so.“ (Me-
lanie 429-445)
Diese schwierigen Erfahrungen arbeitete Melanie im ASA-Nachbereitungsseminar
in Reflexionseinheiten auf. Als auch andere Teilnehmer ihre Erfahrungen bewerten
sollten, wurde ihr bewusst, dass andere ASA-Stipendiaten ahnliche Stimmungstiefs
bewaltigten. Angeregt durch Impulse aus dem Nachbereitungsseminar, versuchte
sie das Geschehene besser zu verstehen (vgl. Melanie 648-659) und hat dabei ,ei-

ne Menge gelernt* (Melanie 659).
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Besonders deutlich wird ihre ,innere“ Veranderung, als sie ihre Betreuer des Vorbe-
reitungsseminars wieder trifft, und sie die scheinbar stillgestandene Entwicklung der
Menschen in Deutschland mit ihrer Personlichkeitsentwicklung wahrend ihrer Abwe-
senheit vergleicht:
.[...] du siehst erst mal deine ganzen Betreuer wieder und hast den Eindruck,
mmbh, hier hat sich ja gar nicht so viel verandert, aber in meinem Leben hat sich
furchterlich viel verandert, bei Euch offensichtlich nicht so, 8hm, ja, das war
echt so, man kommt hier in Deutschland wieder an und merkt so, ja, das Leben
geht hier irgendwie weiter und so ne, aber eben in mir selber hatte sich ja schon
eine ganze Menge getan.” (Melanie 617-624)
Nicht nur beziglich einer Identitatsfindung hat sich bei Melanie ,eine ganze Menge
getan“ (Melanie 627), sondern auch hinsichtlich einer verbesserten Selbsteinschat-
zung. Melanie hat fur sich gelernt, dass sie zwar gerne wieder ein neues Land
erkunden mochte, jedoch nicht Ianger als vier Wochen dort bleiben kann:
»l.-.] ich wirde Uberall fur vier Wochen gerne wieder hinreisen, und ich weif}
eben, dass bei mir nach vier Wochen der Einbruch kommt.“ (Melanie 903-905)
Sie unterscheidet dabei auch deutlich von Urlaubsreisen und einem langeren Auf-
enthalt im Land, im Rahmen dessen man den Alltag im Gastland hautnah erfahrt
(vgl. Melanie 907-912).

Die fur Melanie nicht immer ganz leichten Erfahrungen wahrend ihres Auslandsauf-
enthaltes bewertet sie jedoch — nach einer intensiven Reflexion des Geschehenen —
als positiv fur ihre personliche Weiterentwicklung. Die Neuorientierung bezlglich
ihres Lebensmittelpunktes und das Kennen lernen ihrer physischen und psychi-
schen Grenzen beschreibt sie zusammenfassend als ein Ankommen bei sich selbst:
.L---] da kamen dann so die weisen Spriche raus, auf Reisen findet man so-
wieso immer nur sich selbst, egal wo man hinreist und so, und ich glaube, das
ist mir tatsachlich passiert. Dass ich bei mir selbst ein bisschen angekommen
bin. (Melanie 542-544)
Dass sie die Zeit in Westafrika auBerhalb ihres Projektes, also aulRerhalb ihrer All-
tagserfahrungen mit der dortigen Kultur, sehr wohl genoss, zeigt sie im
Nachgesprach, wo sie anhand von mitgebrachten Fotos von der tollen Landschaft
schwarmt und von Menschen erzahlt, die sie wahrend ihrer Zeit in Benin unterstitz-
ten (vgl. Protokoll Melanie 70ff).

Aus den weiter oben erlduterten Aussagen Melanies geht hervor, dass die fur sie
schwierige fremdkulturelle Alltagssituation verbunden mit tropischem Klima und ei-
weillarmer Nahrung die Sehnsucht nach Deutschland ausléste und fir ihre

Entscheidung, ihren Lebensmittelpunkt in Deutschland zu behalten, verantwortlich

59



ist. Doch ein weiterer Faktor, den sie nur am Rande erwahnt, darf nicht au3er Acht
gelassen werden. Kurz vor der Abreise lernte sie ihren Freund kennen, der ihre Vor-
freude auf den Aufenthalt in Benin abschwacht:
,und dann kam leider etwas dazwischen, was es, glaub ich, alles sehr beein-
flusst hat, also das Wiederkommen, und das Hinfahren auch, ich habe dann
namlich, ah, kurze Zeit spater meinen Freund kennen gelernt. Hmmm. [...] und
dann irgendwann war das fir unsere Beziehung war das fast ein bisschen trau-
rig, dass eben klar war, ich wirde dann im Herbst eben flr drei, vier Monate,
wuirde ich weggehen. Ja, und damit ist mir vielleicht [...] ein bisschen von dem,
was ich da eigentlich wollte, namlich das ich muss unbedingt aus Deutschland
weg ich muss mein Glick woanders suchen, war in dem Moment gar nicht
mehr so zwingend n¢étig, ich bin fast in den Flieger gestiegen und dachte so
was Doofes.“ (Melanie 70-87)
Die Hoffnung, ihre kleine ,Lebenskrise” (vgl. Melanie 55ff) zu GUberwinden, hatte sie,
in Erinnerung an die positive Erfahrung durch Indien, einem neuen Auslandsaufent-
halt zugeschrieben. Das Kennen lernen ihres Freundes, mit dem sie zum Zeitpunkt
des Interviews bereits zusammenlebt, bewirkte jedoch eine vollig andere Entwick-
lung. Die neue Beziehung zu einem geliebten Menschen holt Melanie aus ihrer
Krise und erschwert ihr die Ausreise. Die Sehnsucht nach Deutschland ist daher
auch als Sehnsucht nach ihrem Freund, nach Geborgenheit, nach Vertrautheit zu
interpretieren, die sie in Benin vermisste. Die Tatsache, dass es einen Menschen in
Deutschland gibt, der ihr all das geben konnte, machte es ihr vermutlich noch
schwieriger, sich auf die fremdkulturelle Alltagssituation und die damit verbundenen
Konflikte einzugehen. Es bleibt offen, ob die Entwicklung in und nach Afrika ebenso
verlaufen ware, wenn sie ihren Freund nicht kennen gelernt hatte und sie sich zum
Zeitpunkt der Ausreise immer noch in der Krise befunden hatte, in der sie ein paar
Monate zuvor steckte. Die Erwagung anderer Verlaufsoptionen unter anderen Um-
stdnden soll lediglich verdeutlichen, dass Melanies Afrika-Aufenthalt aus ihrer Sicht
zwar einige Orientierungspunkte geben konnte, jedoch aus objektiver Sicht nicht
allein verantwortlich fir bestimmte Lebensentscheidungen Melanies gemacht wer-

den durfen.

Fur die Entwicklung der Persénlichkeit war die Teilnahme am ASA-Programm nicht
nur bedeutsam, weil sie Melanie geholfen hat, sich durch die beschriebenen Erfah-
rungen im Ausland besser kennen zu lernen und so ihrer Lebensorientierung
bewusst zu werden, sondern auch, weil sie ihren Bildungshorizont durch einen
Wechsel der Perspektive im Handeln in bestimmten Situationen im fremdkulturellen
Alltagsumfeld erweitern konnte. Auch wenn einige interkulturelle Uberschneidungs-

situationen nicht vollig konfliktfrei stattfanden, zeigt die Tatsache, dass ihr Projekt
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relativ erfolgreich verlief und es ihr gelang, sich in den meisten Alltagssituationen im
Projekt in die Denkweise ihrer afrikanischen Kollegen hineinzuversetzten. Dies wird
zum Beispiel deutlich, als sie von ihrem Workshop ber Erosionsvermeidung berich-
tet:
»(Wir) haben mit denen die ganz simplen Erosionsvermeidungsdinge bespro-
chen. Die waren glaub ich — das hort sich jetzt doof an — aber wir haben’s in der
Uni gelernt, ganz normal, gegen den Wind stellt man ein paar Blsche auf, so in
etwa, ja, das sind so Sachen, die sind fur uns klar, wenn man aus dem Land-
schaftsbereich so ein bisschen kommt, aber den Leuten sind die aber nicht
immer unbedingt klar® (Melanie 369-374)
Melanie war erstaunt, dass die afrikanischen Teilnehmer selbst die scheinbar ein-
fachsten Dinge nicht wussten. Fir die Konzeption eines erfolgreichen Workshops
musste sie sich jedoch in die Lage der Teilnehmer und deren Bildungsniveau ver-

setzen.

Dass Melanie sich in andere Denkweisen hineinversetzen kann bzw. ihre Grundein-
stellung wahrend des Aufenthaltes an die beninische Lebensweise anpasste, zeigt
eine weitere Situation, als ihr Freund in Afrika zu Besuch war und sie mit einem
Kleinbus, der sehr langsam vorankam, an einen anderen Ort reisten. Wahrend ihr
Freund, kurz zuvor aus Deutschland angereist, vollig entnervt und ungeduldig war,
zeigte Melanie Geduld und Gelassenheit, da sie in den vergangenen Monaten be-
reits mehrere ahnliche Situationen erlebt hatte. Diese Gelassenheit versucht sie
auch in den Alltag nach Deutschland mitzunehmen, so dass sie sich nicht ,uber je-
den Scheil}* aufregen muss (vgl. Melanie 966-981). Der Perspektivenwechsel, den
Melanie in ihrer Zeit in Benin in unterschiedlichen Situationen vollzog, hatte somit

Einfluss auf eine grundsatzliche Lebenshaltung Melanies.

Auf den Vor- und Nachbereitungsseminaren konnte Melanie ebenfalls durch Ge-

sprache mit anderen ASA-Stipendiaten ihren Bildungshorizont erweitern. Diese

kamen aus anderen Fachbereichen oder fuhren in andere Lander oder andere Pro-

jekte und berichteten von ihren Erfahrungen aus einer vollig anderen Perspektive:
»~Ja, das waren so Gruppen, da werden ja immer Leute zusammengeschnitten
in etwa, und war das eben so, dass sie uns mit Westafrika und Brasilien zu-
sammengesteckt haben, das hat Horizonte eréffnet, so'n bisschen, einfach zu
sehen, es gibt auch Leute, die fahren nicht nach Afrika, sondern eben nach
Brasilien, und dass die teilweise auch so’'n bisschen anders drauf sind, mit
Spanisch sprechen und so [...] “ (Melanie 212-218)

Sie assoziiert mit der Tatsache, dass die anderen Teilnehmenden andere Sprachen

sprechen auch die damit verbundene Mentalitat der jeweiligen Lander, die sich in

den einzelnen Personen widerspiegelt. Es kann somit festgehalten werden, dass

61



Melanie wahrend ihrer Zeit in Benin und durch Kontakte zu anderen ASA-
Teilnehmenden gelernt hat, Dinge aus anderen Perspektiven zu betrachten und
andere Denkweisen einzunehmen - jedoch mit der Folge, dass sie fir sich be-
schlossen hat, diese Erfahrungen nicht noch einmal machen zu wollen. Dass sie
besonders nach ihrem Auslandsaufenthalt in Benin eine europaisch gepragte
Sichtweise vertritt, wird nicht nur durch die Erfahrungen in kulturellen Uberschnei-
dungssituationen deutlich, sondern offenbart sich auch im Gesprach im Anschluss
an das Interview, als sie Fotos aus ihrer Zeit in Afrika zeigt und die europaischen
Kolonialbauten mit den afrikanischen Gebauden vergleicht (vgl. Protokoll Melanie
80ff).

Berufliche Weiterentwicklung

Der Prozess der Identitatsfindung bezlglich der Heimatkultur hatte auch Einfluss auf

die weitere Berufsorientierung Melanies. Da ihr bewusst wurde, dass sie in ihrem

vertrauten kulturellen Umfeld leben mdchte, war sie nach ihrer Rickkehr nicht mehr
motiviert, in einem Entwicklungsland zu arbeiten:

M:  Und ich kann’s dir gleich sagen, das war der Anlass, warum ich nach Afri-

ka wollte, und getrieben von diesen ,Ilch muss den Leuten helfen® [lacht

laut auf]
Ja, genau, man muss was machen

[lacht] Ja, ich muss was machen, ich muss den Leuten helfen, und ich bin
wiedergekommen und war komplett geheilt

I: Ahhja

M:  Ja, das war so, vielleicht hab ich dir jetzt schon was vorweg genommen,

aber das war so. Und das war so die wichtigste Erfahrung.
(Melanie 128-137)
Melanie zielt mit dieser Aussage jedoch nicht auf ehrenamtliches Engagement fur
entwicklungspolitische Themenfelder, sondern vor allem auf eine berufliche Tatigkeit
in der Entwicklungszusammenarbeit. Sie engagierte sich zwar weiter bei ASA,
trennte dies jedoch eindeutig von ihrem Berufswunsch, in der Entwicklungszusam-
menarbeit tatig zu werden:
»Aber ich selber kam eben aus Afrika wieder und hatte mit dem Berufswunsch
Entwicklungszusammenarbeit abgeschlossen.” (Melanie 795-797)
Die Erfahrungen des Auslandsaufenthaltes mit ASA hatten somit hinsichtlich einer
Heranflhrung an das Berufsfeld Entwicklungszusammenarbeit, wie es noch bis Mit-
te der 90er Jahre explizites Programmziel von ASA war, bei Melanie einen
gegensatzlichen Effekt. lhre spatere berufliche Tatigkeit als Regionalmanagerin auf

einer Insel in Deutschland weist jedoch inhaltliche Parallelen zur Projektarbeit in
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Benin auf (vgl. Melanie 826-833). Melanie erkennt diese Parallelen und vergleicht
ihre Tatigkeit als Regionalmanagerin mit Entwicklungshilfe in Deutschland:
»-.-] aber was ich eben letztendlich gemacht habe, ist, glaube ich, ich bin dann
ja in die regionale Entwicklung gegangen. [...] Also regionale, landliche Ent-
wicklung in Deutschland/ und hab immer so das Gefuhl, ich mach jetzt
Entwicklungspolitik in Deutschland [lacht].” (Melanie 812-817)
Die berufliche Weiterentwicklung von Melanie kann somit in Zusammenhang mit
den praktischen Erfahrungen wahrend ihres Aufenthaltes in Benin gesehen werden.
Da Melanie jedoch bereits vor der ASA-Teilnahme im Rahmen ihres Studiums und
durch Praktika Fachwissen zu Ressourcenschutz und regionaler Entwicklung er-
worben hatte, ohne welches sie flir das ASA-Stipendium wahrscheinlich nicht
angenommen worden ware, kann nicht unbedingt von einer durch das ASA-
Programm bedingten fachlichen Orientierung in Melanies beruflicher Laufbahn ge-
sprochen werden. Jedoch sind besonders bei einer akademischen Ausbildung
praktische Erfahrungen fir den Einstieg in das Berufsleben und die berufliche Wei-

terentwicklung von groRer Bedeutung.”’

Hinsichtlich der beruflichen Weiterentwicklung flihrte die Teilnahme am ASA-
Programm im Fall von Melanie somit zwar zu einer Abwendung vom Betatigungsfeld
Entwicklungszusammenarbeit, jedoch kann auf eine Intensivierung ihres Fachwis-
sens durch praktische Anwendung ihres im Studium erlernten Wissens geschlossen
werden. Bei der Vorbereitung und Durchfiihrung von Workshops Uber Bodenerosion
(vgl. Melanie 363ff) konnte sie zum Beispiel ihr theoretisches Wissen in der Praxis
anwenden. Melanie stellt jedoch im Interview keinen direkten Bezug zwischen ihren
praktischen Erfahrungen und ihrer spateren beruflichen Tatigkeit her, sondern be-
statigt lediglich, dass sie durch die Projektarbeit in Benin einen interessanteren
Lebenslauf hat und sich dadurch ihre Jobchancen vergro3ern:

l: Und meinst Du, dein ASA-Aufenthalt im Lebenslauf hat dir da irgendwie
weitergeholfen, bei der Jobsuche, mein ich? Fanden die das super?

M: [acht] ich hab erst neulich erst jemanden meine Bewerbung initiativ auf
den Tisch gelegt und gesagt, ich mochte bei Ihnen arbeiten, und der
schlagt das auf und meinte: Aah, sie waren in Benin, hochinteressant.
[lacht laut] (...) und dann denk ich dann, ja, ich war in Benin, genau. (...)
Ahhm (...) [Stimme wird nachdenklicher] und das glaube ich schon. (Me-
lanie 834-842)

Melanie selbst sieht den Vorteil fir ihre berufliche Weiterentwicklung vor allem in der
Auslandserfahrung an sich und dem in diesem Zusammenhang besuchten Sprach-

kurs, der ihrer Ansicht nach ihre Bereitschaft, fir Neues offen zu sein, bezeugt:

7 Vgl. hierzu die Erlauterungen in Kapitel 5.2.
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»Ich habe namlich im Vorfeld, habe ich noch einen kleinen Sprachkurs gemacht,
ich wusste, dass da in der Region wo ich hingehe wird Hausa gesprochen, und
ich hab also tber den IJA” hab ich einen Sprachkurs gemacht in Hausa, und
das lege ich Uberall mit bei, erst mal als Beweis dafir, dass ich erst mal mich,
ja, so ne Art Beweis daflr, dass ich bereit bin, mich auf neue Dinge einzulas-
sen, und da auch sogar bereit bin, ne neue Sprache dazuzulernen. (...) und
ahm (...) das (...) ja, ich weil} nicht, ob die Leute das dann auch so sehen, aber
ja (...) [lacht] (...) fur mich ist das so“ (Melanie 835-852)
Auch an dieser Stelle wird deutlich, dass der Auslandsaufenthalt fiir Melanie vor
allem eine Bedeutung flr die personliche Weiterentwicklung hat. Als sie nach einem
Vorteil ihrer Auslandserfahrungen fir ihre berufliche Weiterentwicklung gefragt wur-
de, nimmt sie wiederum Bezug auf ihre personliche Entwicklung. Praktische
Berufserfahrung, die sie durch die Anwendung ihres im Studium erworbenen Wis-
sens sammeln konnte und sich positiv auf den beruflichen Werdegang ausiiben’®,
lasst sie vollig aulRen vor. Daraus lasst sich schlielen, dass die Erfahrungen im

Ausland fur Melanie nicht sehr bedeutend fur ihre berufliche Weiterentwicklung sind.
Multiplikatorfunktion Globales Lernen:

Da Melanie die Erfahrungen wahrend ihres Auslandsaufenthaltes trotz aller Schwie-
rigkeiten positiv bewertet und von dem trennt, was ASA ihr als Organisation geboten
und fur sie geleistet hat (vgl. Melanie 742ff), engagierte sie sich nach ihrer Ruckkehr
bei ASA. Sie ist sich zwar sicher, dass sie beruflich nicht in der Entwicklungszu-
sammenarbeit tatig sein mochte, jedoch ist sie von dem Konzept des ASA-
Programms im Hinblick auf entwicklungspolitische Bildungsarbeit in Deutschland
Uberzeugt (vgl. Melanie 746f) und hat sich deshalb in die ASA-
Programmkommission wahlen lassen. lhre Tatigkeit im Rahmen dieses Amtes spe-
zifiziert sie nicht weiter, daflr stellt sie wiederum ihre personliche Weiterentwicklung
durch den Austausch mit anderen ehemaligen ASA-Teilnehmern in den Vorder-
grund:
»(Ich war) noch zwei Jahre lang bei ASA in der Programmkommission, d.h. in
dem entscheidenden Gremium, da war ich mit drin, und habe dann nach meiner
Vorbereitungsgruppe noch mal ganz andere Leute von ASA und lber ASA ken-
nen gelernt, denn aus meiner Vorbereitungsgruppe war ich da fast die einzige,
oder wir waren da zu zweit, ich bin als TV bin ich gewahlt worden.“(Melanie
729-735)
Dass sie sich zum Zeitpunkt des Interviews nicht mehr bei ASA engagiert, begrin-
det sie, fast entschuldigend, mit zeitlichen Engpassen (vgl. Melanie 748f). Eine

Multiplikatorfunktion Globalen Lernens geht jedoch aus ihrem Engagement bei ASA

’® Internationale Jugendaustauschorganisation.
7 Vgl. hierzu Kapitel 5.2.
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nicht hervor. Im Rahmen ihrer Tatigkeit als TV sprach sie von organisatorischen und
inhaltlichen Aufgabenbereichen, wobei sie bedauerte, dass ihre personlichen Erfah-
rungen in diesem Zusammenhang nicht mit einbezogen werden konnten. Diese
versuchte sie jedoch in Gesprachen in ihrem privaten Umfeld weiterzugeben. Nach
ihrer Rickkehr organisierte sie hierfir eine Afrika-Info-Party:
»~Jaa, also zuhause haben wir, also in Hamburg haben wir mal ein paar Leute
eingeladen, so ne kleine Nachmittagsparty gemacht, ich hab afrikanisch ge-
kocht, und wir haben eben Fotos aufgehangt auf so ner Schnur, quer den
ganzen Flur entlang, und so nach einigen Themen geordnet, und hab dann rich-
tig so mit den Leuten einen kleinen Rundgang gemacht, und hab so erzahlt,
was da so passiert ist, hab Uber AIDS gesprochen, Uber Erosion [...]* (Melanie
557-564)
Nachdem sie ihre Erfahrungen in Benin mit anderen ASA-Teilnehmern austauschen
konnte, wurde ihr im Laufe dieser Party mit Freunden, die nicht Gber ahnliche Erfah-
rungen verfligte, bewusst, dass ihre Erfahrungen etwas Besonderes sind:
.[--.] da hab ich erst gemerkt wahrend ich das so erzahlte, dass die Leute in
Deutschland das eben xxxxxx, das die das eben nicht wissen, dass ich eben
Erfahrung gesammelt habe, ahm (...) [...] Nee, ja, das fanden einige Leute glaub
ich schon ziemlich auRerordentlich, was man da so erzahlt, mmhmmm.” (Mela-
nie 564-571)
Indem sie von ihren Erfahrungen in Afrika berichtete gibt sie nicht nur Wissen und
Perspektiven der Situation in Benin im Sinne der Multiplikatorfunktion weiter, son-
dern reflektiert auch selbst die Geschehnisse ihres Auslandsaufenthaltes. An
einigen Stellen im Interview (vgl. z.B. Melanie 840f) und noch mehr im Nachge-
sprach (vgl. Protokoll Melanie 62ff) wird eine Reflexion des Erlebten, wahrend sie
von ihren Erlebnissen berichtet, durch eine nachdenkliche, reflektierende Erzahlwei-
se ersichtlich. Als sie nach ihrer Rickkehr verschiedenen Freunden und Bekannten
von ihren Erfahrungen erzahlte, stieen sie nicht tberall auf Verstandnis. Vor allem
ihre negativen Erlebnisse, die sie auf ihre Hellhautigkeit zurtck fuhrt, konnte nicht
von allen Gesprachspartnern nachvollzogen werden:
» [.-.] trotzdem war auch meine Erfahrung da mit meiner weil’en Hautfarbe da
nach Afrika zu reisen auch ganz flrchterlich, ja, aber damit kann man eben in
bestimmten Kreisen keinen Blumentopf gewinnen. (...) Weil das interessiert die
einfach nicht. Das ist denen wurscht.“ (Melanie 938-942)
Als ihr indirekt vorgeworfen wurde rassistisch zu sein, wusste sie zum damaligen
Zeitpunkt nicht, wie sie darauf reagieren sollte. Nach einer Reflexion der Erfahrun-
gen in weiteren Gesprachen fihlt sie sich zum Zeitpunkt des Interviews jedoch in

der Lage, auf eine solche Situation adaquat zu reagieren:
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.[...] vielleicht kbnnte ich das heute handeln, vielleicht muss das erst mal pas-
sieren, bis man anfangt, damit umzugehen auch, und ich kénnte [...] heute
sagen, natirlich, darum ging’s in dem Moment doch gar nicht“ (Melanie 929-
932)

Melanie beschreibt die Situation nach ihrer Rickkehr insgesamt als schwierig, weil

sie entgegen den Erwartungen ihres Umfeldes nicht ausschlieBlich positives berich-

ten konnte:
»L---] €s war fur mich natdrlich relativ schwer, wiederzukommen und nicht sagen
zu kénnen, es war alles super, es war alles supertoll und ich wirde sofort wie-
der hinfahren. Und gerade bei meinem Vater/ meine Eltern sind getrennt, und
mein Vater ist auch mit ner anderen Frau zusammen, und diese andere Frau
war auch viel in anderen Landern, und denen beiden klar zu machen, dass man
in einem so langen Zeitraum, dass man dann echt nur noch weg méchte, nur
noch zurtick méchte, das war den beiden kaum klarzumachen.” (Melanie 890-
899)

Aufgrund dieser Erfahrungen mit einigen Gesprachspartnern erzahlt Melanie selten

von ihrem Benin-Aufenthalt, obwohl es ihr sichtlich Spal® machte, ihre Erlebnisse

einer ,kompetenten®, sprich interessierten und verstandnisvollen Gesprachspartne-

rin zu erzahlen (vgl. Protokoll Melanie16ff).

In der vorangegangenen Beschreibung wurde dargestellt, wie Melanies Personlich-
keit im Hinblick auf einer bewussteren Lebensorientierung und verbesserten
Selbstkenntnis durch die Teilnahme am ASA-Programm gestarkt wurde. Es bleibt
jedoch unklar, ob sie sich der globalen Dimension, wie sie in Kapitel 3.2 erlautert
wurde, und die sich daraus ergebenden Auswirkungen individuellen Verhaltens (vgl.
Kapitel 4.2.1), bewusst geworden ist. Sowohl im Rahmen ihres Engagements bei
ASA als auch in Gesprachen Uber ihren Aufenthalt in ihrem persénlichen Umfeld
stehen nicht globale Vernetzungen sowie die daraus entstandenen Probleme und
Lésungsvorschlage im Mittelpunkt, sondern die Aufarbeitung ihrer eigenen Erlebnis-
se. Neben der indirekten Multiplikatorfunktion, die sich in ihrer Tatigkeit bei ASA und
durch Gesprache mit Freunden und Bekannten vermuten lasst, versucht sie durch
Gelassenheit in stressigen Lebenssituationen die Ruhe der afrikanischen Lebens-
weise ihrem unmittelbaren sozialen Umfeld zu vermitteln (vgl. Melanie 967ff). Sie
wirkt somit in alltaglichen Lebenssituationen als Multiplikatorin eines Hauchs afrika-

nischer Mentalitat.
10.1.3 Zusammenfassung

I: So, ja, (...) jetzt bist du ja schon fast drei Jahre wieder zurtick, und wie
wirdest du den gesamten ASA-Aufenthalt einordnen, in deinem Leben
mein ich, welchen Stellenwert hat der fir dich?
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M:  Einen ganz wichtigen. Einen ganz wichtigen, immer noch. (Melanie 944-
948)

Die bedeutendste Auswirkung der Erfahrungen in Benin beschreibt Melanie hin-

sichtlich ihrer neuen persdnlichen Lebensorientierung nach dem Auslands-

aufenthalt, die flr sie auch zum Zeitpunkt des Interviews noch grundlegend den

Alltag und Zukunftsplane bestimmt. Melanie strebt nicht mehr danach, ihr Glick im

Ausland zu finden, sondern besinnt sich durch die fremdkulturellen Erfahrungen auf

ihre eigene kulturelle Herkunft.

Sie beschreibt den Aufenthalt insgesamt als ,Meilenstein fir [ihr] Leben, um Ent-
scheidungen zu treffen“ (Melanie 551). Die Entscheidung, in Deutschland leben und
arbeiten zu wollen, stellt in diesem Zusammenhang die wichtigste Lebensorientie-

rung Melanies dar.

Diese Entscheidung hat auch, aufgrund der regionalen Orientierung nach Deutsch-
land eine berufliche Neuorientierung zur Folge, die den Berufswunsch, in der
Entwicklungszusammenarbeit tatig zu sein, ausschlie3t, denn fiir Melanie bedeutet
Entwicklungszusammenarbeit nicht ,in Europa, in nem schénen, weichen, warmen
Ledersessel zu sitzen“ (Melanie 802f), sondern praktisch in einem Hilfsprojekt in
einem Entwicklungsland tatig zu sein. Inhaltliche Parallelen ihrer spateren Arbeit zu
der Tatigkeit bei ASA lassen ebenso wenig auf eine neue berufliche Orientierung
durch die Teilnahme am ASA-Programm schlieRen, da sie bereits, um bei ASA an-

genommen zu werden, diesselben fachlichen Qualifikationen vorweisen musste.

Die Teilnahme am ASA-Programm stellt fir Melanie nur eine geringe Bedeutung im
Hinblick auf eine spatere Multiplikatorfunktion globaler Lerninhalte dar, wie es das
padagogische Konzept des Programms als Ziel hat. Sie engagiert sich zwar bei
ASA und berichtet Uber ihre Erfahrungen, jedoch stehen dabei immer ihre personli-
chen Erlebnisse, die sie im Rahmen dieses Engagements reflektiert und verarbeitet,
im Mittelpunkt. Als sie auch auf die Frage nach einem Vorteil durch ASA fur ihre
berufliche Weiterentwicklung auf verbesserte Persdnlichkeitskompetenzen hinweist,
wird deutlich, wie wichtig die Erfahrungen bei ASA fir ihre persdnliche Entwicklung
waren und auch zum Zeitpunkt des Interviews immer noch sind:

.[--.] und (ich) trage trotzdem alles, was ich erlebt habe, und alle Erfahrungen,

auch krank gewesen zu sein aber auch die ganzen schonen Dinge, die man

halt so trotzdem mitnimmt, das trage ich irgendwie alles mit mir [...].“ (Melanie
547-550)
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10.2 Fallstudie Tobias
10.2.1 Fallbeschreibung Tobias

Tobias war im Jahr 2003 ASA-Stipendiat fur ein Nord-Sid-Projekt, das einen ehe-
mals stattfindenden Jugendaustausch zwischen einem bayrischen Dorf und einem
Dorf im Norden Israels reaktivieren sollte. Von August bis Mitte Oktober 2003, wah-
rend der so genannten ,Nordphase®, arbeitete er zusammen mit einer deutschen
und zwei israelischen Projektpartnern in dem bayrischen Ort Weihenstephan, um
dort die kommunale Jugendarbeit zu unterstlitzen und die Reaktivierung des Aus-
tausches zu planen. Fur die anschlieRende Stdphase flog Tobias nach Israel, um
dort in einem Jugendzentrum in der Partnerstadt mitzuarbeiten und den Austausch
von der israelischen Seite aus zu organisieren. Jedoch gab es bei Tobias’ Projekt
einige Schwierigkeiten, so dass am Ende der Projektphase keines der Projektziele
erreicht werden konnte. Es kam weder zu einer Reaktivierung des Jugendaustau-
sches noch zu einem positiven interkulturellen Austausch innerhalb des binationalen
ASA-Teams. Dies lag zum einen an einer gravierenden Fehlplanung des Projektes
seitens der Initiatoren und zum anderen an der Wahl ungeeigneter Teampartner, die
weder auf personlicher noch auf fachlicher Ebene zu einem Konsens fanden. Als
Hauptproblem stellte sich jedoch heraus, dass es wahrend der gesamten Pro-
jektphase den ASA-Stipendiaten auf Grund unglnstiger Rahmenbedingungen nicht
mdglich war, das Projekt Gberhaupt zu beginnen. In der Nordphase mangelte es
wegen Ferienzeit nicht nur an Jugendlichen im Ort, sondern auch an Kooperation
der Projektbeauftragten der kommunalen Jugendeinrichtung. Wahrend der Stidpha-
se in Israel legte ein Streik gegen Zuwendungskirzungen samtliche Aktivitaten im
Jugendhaus lahm, in dem die ASA-Stipendiaten arbeiten sollten. Die Schwierigkei-
ten in der Zusammenarbeit mit den israelischen Projektpartnern und Diskrepanzen
mit der deutschen Tandempartnerin fihrten schlieBlich dazu, dass Tobias in der
Sldphase frihzeitig aus dem israelischen Dorf abreiste und seine verbleibende Zeit

nutzte, um ein weiteres Praktikum in Jerusalem zu machen.

Der Israel-Aufenthalt war fur Tobias nicht der erste langere Auslandsaufenthalt. Der
Islam- und Erziehungswissenschaftler studierte zuvor ein halbes Jahr in der Turkei
und absolvierte ein Praktikum bei der Friedrich-Ebert-Stiftung in Jordanien. Nach
diesen ersten praktischen Erfahrungen im Ausland konnte er sich vorstellen, auf
internationaler Ebene beruflich tatig zu werden. Vom ASA-Programm hatte er schon
langere Zeit zuvor gehort, entdeckte es jedoch erst wieder, als ihm der Projektkata-

log durch Zufall in die Hand fiel. Mit der Motivation, ein weiteres Auslandspraktikum
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zu machen, um weitere Praxiserfahrungen zu sammeln, bewarb er sich schlie3lich
bei ASA. Er freute sich zwar Uber eine Zusage fur die Aufnahme in das Programm,
fand die von ASA geforderten Vorbereitungsseminare jedoch Uberflissig, da er
glaubte, die meisten Inhalte sowieso schon zu kennen. Nach der Teilnahme am

ersten Vorbereitungsseminar revidierte er jedoch diese Einstellung.

Nach dem ASA-Aufenthalt wollte Tobias so schnell wie mdglich sein Studium been-
den, doch sein Engagement bei der Grundung einer Nichtregierungsorganisation,
die sich fur Frieden, Demokratie und Austausch von jungen Menschen in der islami-
schen Welt einsetzt, war mit einem erheblichen Arbeitsaufwand verbunden, so dass
sich sein Studienabschluss auf das Jahr 2006 verschob. Zum Zeitpunkt des Inter-
views, Anfang 2007, ist der 29-Jahrige einer von 20 Stipendiaten des
Postgraduierten-Studiengangs fir Fuhrungskrafte der Entwicklungszusammenarbeit

am Seminar fur Landliche Entwicklung der Humboldt-Universitat Berlin.

Da die Besonderheit an Tobias’ Projekt der Nord-Sid-Charakter ist und der Aus-
landsaufenthalt an sich nicht unabhangig von der Nordphase im eigenen Land
betrachtet werden kann, fliet in die Auswertung des Interviews mit Tobias sowohl
die Slidphase, also der Auslandsaufenthalt, als auch die Nordphase in Deutschland
mit ein. Die Tatsache, dass die kulturelle Umgebung wahrend der Nordphase in
einem bayrischen Dorf sich sehr von der gewohnten stadtisch gepragten Heima-
tumgebung unterscheidet, legitimiert dieses Vorgehen, ebenso wie die Teilnahme
israelischer Tandempartner im Projekt, die auch der Nordphase einen interkulturel-

len Charakter verleihen.
10.2.2 Auswertungsergebnisse

Entwicklung der Persénlichkeit

Bedeutend fir die Entwicklung der Personlichkeit von Tobias waren das Zusam-
menwohnen und Arbeiten mit den ASA-Stipendiaten in seinem Projektteam.
Besonders das Zusammenleben mit der deutschen Teampartnerin, welches trotz
der unterschiedlichen Charaktere nur mit kleineren Konflikten behaftet war, be-
schreibt Tobias als personliches Erfolgserlebnis:
.---] es gab auf jeden Fall auch viel persdnlichen [lacht] Erfolg, so, ja, auf der
psychosozialen Ebene [lacht] weil ich dann eben mit dieser Frau zusammen-

wohnte und wir eben auch echt so [...] Uberhaupt nicht zusammen passten.”
(Tobias 482-492)
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Die verschiedenen Personlichkeitseigenschaften der beiden driickte sich in Interes-
senunterschieden (Tobias wollte z.B. im Gegensatz zu ihr politisch aktiv sein (vgl.
Tobias 492ff)) und Verhaltensweisen aus, vor allem wahrend des Aufenthaltes in
dem kleinen israelischen Dorf, in dem sie — als ehemalige Teilnehmerin des zu akti-
vierenden Jugendaustausches — reichliche Mannerbekanntschaften pflegte:
.[...] sie hat sich dann irgendwie so durchs Dorf gevogelt. [lacht] Also nicht
Ubertrieben, wirklich, das war echt so. Das war eben halt ein kleines Dorf, also,
und die Leute wussten, keine Ahnung, wann wir das Licht ausmachen, und das
ist schon komisch, in nem arabischen Dorf, wenn zwei Unverheiratete zusam-
men leben in nem Haus und na ja, wenn dann halt Jungs aus diesem Dorf da
aus diesem Haus da ein- und ausgingen, dann kriegt das natuirlich jeder mit,
und das war eben schon echt so (...) na ja (...) sehr grenzwertig.“(Tobias 507-
515)
Vor dem Hintergrund dieser Unstimmigkeiten wird deutlich, dass ein psychologisch
geschicktes Sozialverhalten von Tobias gefordert war, um das Zusammenleben mit
ihr zu meistern. Indirekt wurde namlich auch er selbst von den Dorfbewohnern mit

ihrem ,grenzwertigen“ Verhalten konfrontiert.

Doch nicht nur das Leben in dem israelischen Dorf, sondern auch das dorfliche Um-
feld des bayrischen Ortes in der Nordphase stellte sich als personlichkeitspragende
Erfahrung heraus. Dieses unterschied sich namlich beztiglich Infrastruktur und Men-
talitat stark von seinem Heimatort Berlin. Tobias konnte sich aufgrund
eingeschrankter Mobilitdt nicht frei bewegen und musste auf Freizeitmdglichkeiten
verzichten. Unter Berucksichtigung der chaotischen Projektarbeit, die keine Heraus-
forderung flr Tobias darstellte und der zwischenmenschlichen Probleme - sowohl
zwischen den ASA-Stipendiaten als auch mit der Jugendbeauftragten vor Ort - kann
angenommen werden, dass nicht nur der Aufenthalt in Israel sondern auch die Er-

fahrungen in Weihenstephan Tobias an seine personliche Grenzen stol3en lielk.

Neben diesen ,grenzwertigen“ Erfahrungen Gber den gesamten Projektzyklus hin-
weg konnte Tobias seine interkulturelle Kompetenz wahrend seines Aufenthaltes in
Israel verbessern. Obwohl er glaubte, anderen Kulturen und ihren Handlungsmus-
tern gegeniber bereits ,total sensibel® (Tobias 471f) zu sein, gesteht er
rickblickend, dass er sich in seiner Selbsteinschatzung interkultureller Handlungs-
kompetenz getauscht hatte. Er begriff zum Beispiel nicht, dass das Projekt aufgrund
eines Streiks im Jugendheim auf keinen Fall stattfinden konnte, was die israelischen
Projektpartner ihm jedoch nicht direkt sagen konnten:

.[-...] da hab ich damals ziemlich viel gelernt, wo ich damals dachte, ach ich bin

ja interkulturell schon total sensibel, so, dass ich im Prinzip so das durch-
schaue, aber ne, gar nicht. Ich hab Uberhaupt nicht mitbekommen, was die mir
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sagen wollten, ich glaube, die wollten mir eigentlich, na ja, wenn wir was ge-
macht hatten, hatte das deren Streik durchbrochen, aber sie hatten uns ja
eingeladen, deswegen konnten die ja auch nicht sagen, ja, ne, ihr kénnt gar
nichts machen® (Tobias 470-477)

Nachdem ihm bewusst wurde, dass es kein Projekt geben wird, beschloss er, aus

dem Dorf abzureisen - mit der Beflirchtung, damit die israelischen Projektpartner zu

beleidigen. Als sich herausstellte, dass diese jedoch sehr erleichtert waren, als

Tobias sich entschloss, das Projekt aufzugeben, erkannte er das — kulturell geprag-

te — hofliche Verhalten der israelischen Projektpartner gegeniiber seinen Gasten:
»,Genau, ich bin dann irgendwann aus diesem Dorf dann weggegangen, weil ir-
gendwie klar war, es wird irgendwie gar nichts passieren, wo ich am Anfang
total viel Angst hatte, dass jetzt die Leute furchtbar beleidigt sind, aber im Prin-
zip war es einfach genau das, was sie wollten, na ja, sie wollten halt einfach, na
ja, sie konnten ja quasi nicht sagen, dass wir woanders hingehen sollen, aber
die waren glaub ich sehr erleichtert.” (Tobias 549-553)

Tobias lernte jedoch nicht nur in Israel fremdkulturelle Handlungsmuster kennen,

sondern musste sich bereits in Deutschland in das Denken und Handeln der israeli-

schen Projektpartner versetzten. In der Zusammenarbeit mit ihnen und den

Projektverantwortlichen vor Ort agierte er in mehreren Situationen als Vermittler:
,und dazwischen war ich dann immer so der, der vermitteln musste, zwischen
den lIsraelis, die keinen Bock hatten, was zu machen, oder es auch nichts gab,
was sie machen konnten. Und diesen Hauptamtlichen, die total frustriert waren,
weil die meinten, die hatten keine Lust irgendwas zu machen, aber auch nichts
anbieten konnten, und dann zwischen dem Araber und dem Madchen, die sich
angefeindet haben [...]“ (Tobias 311-317)

Dass Tobias diese Vermittlerposition zugeschrieben wurde, fihrt er auf seine

Sprachkenntnisse zurlick, die er zwar als nicht besonders herausragend darstellt,

jedoch besser als die der Gbrigen Beteiligten einstuft:
.[...] also eigentlich gab’s niemand in diesem ganzen Gebilde, der Uberhaupt
richtig Englisch konnte. Und mein Arabisch war nun auch nicht so gut, dass ich
das dann alles Ubersetzten konnte. Also Englisch konnte ich halt schon, aber es
war dann eben so, dass ich zwischen denen und den anderen eben kommuni-
zieren musste [...]* (Tobias 199-204)

Einen kleinen Erfolg seiner Vermittlertatigkeit, der nicht auf Tobias’ fremdsprachli-

cher Fahigkeiten beruht, beschreibt er in der Zusammenfihrung der beiden

,Streithahne” - dem Israeli und der deutschen ASAtin:
»,Am letzten Abend haben wir es dann noch geschafft, die beiden zu verséhnen
[...]¢ (Tobias 344f)

Tobias konnte nicht nur seine Fahigkeiten als Vermittler austesten, sondern auch

durch Wissenserwerb und -austausch seinen theoretischen Bildungshorizont auf
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den ASA-Vorbereitungsseminaren erweitern. Diese beschreibt er trotz seiner an-
fanglichen Skepsis als ,total super® (Tobias 112) und ,besser als das eigentliche
Projekt (Tobias 114). Besonders den Austausch mit ,Leute[n] aus so unterschiedli-
chen Studienrichtungen [...] und auch so mit so unterschiedlichen Vorerfahrungen®
(Tobias 184ff) fand er ,total spannend® (ebd. 152).

Berufliche Weiterentwicklung

Entgegen seiner Annahmen, auf den Vorbereitungsseminaren wirden Inhalte ver-
mittelt werden, die er bereits kannte, hatte er doch ,noch total viel Neues gelernt*
(Tobias 114f), besonders Uber die entwicklungspolitischen Zusammenhange einiger
Themenfelder, die auf seine spatere berufliche Orientierung Einfluss hatten:
»Ich hatte mich also schon flr so Themen interessiert, die mit der Entwicklungs-
politik zusammen hangen, aber ohne jetzt genau zu wissen, dass das jetzt in
ein spezifisches Politikfeld geht.“ (Tobias 678-681)
Bei einem vorangehenden Praktikum bei einer politischen Stiftung hatte er sich be-
reits inhaltliches Wissen angeeignet, das er schliel3lich mit Hilfe der auf den ASA-
Vorbereitungsseminaren erlernten internationalen Zusammenhange in den Kontext
Entwicklungszusammenarbeit einordnen konnte:
»AlIso ich hatt halt eben, ich hatte bei der Friedrich-Ebert-Stiftung halt ein Prakti-
kum gemacht vorher mal, in Jordanien, und das waren eben schon
entwicklungspolitische Themen, aber ich hab das nicht so verortet, also ich hab
das nicht so, keine Ahnung, ich glaube ich hatte da nur so ne grobe Vorstellung
von Entwicklungszusammenarbeit [...]“ (Tobias 664-669)
Dieser erste Kontakt zu Themen und Strukturen der Entwicklungszusammenarbeit
durch ASA, vor allem auf theoretischer Ebene durch die Vorbereitungsseminare,
beeinflusste Tobias’ berufliche Orientierung maf3geblich. Seine Entscheidung, in die
Entwicklungszusammenarbeit gehen zu wollen, beschreibt Tobias mit folgenden
Faktoren:
»Also, ich war dann irgendwie schon, also dass ich danach dann wusste, also
wir haben dann bei ASA eben auch diese entwicklungspolitischen Einheiten
gehabt, und das fand ich schon sehr interessant. Und ich hab mich schon im-
mer dafur interessiert, und ich wusste halt auch seit ich in der Turkei gewesen
bin, dass ich eben auch so in den politischen Bereich gehen wirde, wollte, und
hatte immer so Uberlegt, so, hmmm, Auswartiges Amt, oder UNO oder irgend
so was, und hab dann Uberlegt, vielleicht seh ich mich da nicht so richtig, weil
das ist mir schon zu konservativ und vielleicht doch eher viel Aktenarbeit, und
ob’s nicht doch noch so ne Schnittstelle gibt. Und das hab ich dann, glaub ich,
in der Entwicklungszusammenarbeit eben gefunden [...]“ (Tobias 696-685)
Sein Praktikum bei der politischen Stiftung, sein Studienaufenthalt in der Turkei,

waren wichtige Faktoren im Prozess der Berufswunschentwicklung von Tobias im
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Vorfeld des ASA-Aufenthaltes. Seine endglltige Entscheidung begriindet er jedoch
in der Teilnahme am ASA-Programm und durch die Arbeit selbst gegriindeten Nicht-
regierungsorganisation, die auch aus der ASA-Teilnahme heraus entstand (vgl. 656-
660). Ein weiterer Faktor, der ihn motiviert hat, entwicklungspolitisch aktiv zu wer-
den, war das Kennen lernen unterschiedlicher Projekte in Israel, die er, da sein
Projekt nicht stattfand, wahrend seines Aufenthaltes besuchen konnte:
,Das war fir mich glaub ich so ganz gut, um so unterschiedliche Projekte anzu-
gucken, die es so in Palastina gibt, hauptsachlich in der Friedensarbeit. [...] und
festzustellen, das ich die meisten Sachen nicht so ganz sinnvoll finde, die da
gemacht werden.“ (Tobias 520-524)
Ausgehend von der Erkenntnis, dass viele Projekte existieren, die Tobias fur nicht
sehr sinnvoll halt, wurde er motiviert, eine eigene NGO®® zu griinden und somit in

die Entwicklungszusammenarbeit einzusteigen.

Die Tatsache, dass Tobias’ berufliche Entscheidungsfindung nicht im direkten Zu-
sammenhang mit dem Auslandsaufenthalt steht (vgl. Tobias 656), betont die
Wichtigkeit des ASA-Rahmenprogramms. Die Vor- und Nachbereitungsseminare,
das ASA-Netzwerk und sein Engagement bei ASA stellen sich als aulierst wichtig
fur seine nachfolgende Karriere in der Entwicklungszusammenarbeit heraus:

,Was mir also glaub ich ziemlich geholfen hat, war dieses ASA-Ding an sich, in

dieses Netzwerk rein zukommen [...] “ (Tobias 655f)
Vor allem das Netzwerk half ihm, seine ehrenamtliche Arbeit aul3erhalb des ASA-
Programms in der NGO auszubauen. Diese ehrenamtliche Arbeit, die ASA-
Teilnahme an sich und weitere Auslandserfahrungen werden Tobias den Einstieg in
das Berufsfeld Entwicklungszusammenarbeit verhelfen, da er aufgrund dieser Erfah-
rungen am Seminar fur Landliche Entwicklung (SLE) angenommen wurde. Tobias
ist dadurch seinem Berufswunsch bereits sehr nahe, da im Durchschnitt 90 % der
Absolventen im Anschluss eine Anstellung in der internationalen Entwicklungszu-
sammenarbeit finden®'. Die Teilnahme am ASA-Programm an sich kann somit als

wichtiger Beitrag zur beruflichen Entwicklung von Tobias gedeutet werden.

Doch nicht nur als Referenz im Lebenslauf diente Tobias’ Teilnahme am ASA-
Programm. Auch ein gescheitertes Projekt kann als eine wichtige Erfahrung fir sei-

ne spatere Berufstatigkeit betrachtet werden:

% Non-Governmental Organisation.
81Vgl.:http://www.berIinerseminar.de/bs/index.php?option=
com_content&task=view&id=13&ltemid=19.
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»L.-.] was ich friiher auch nicht so richtig begriffen habe, so dieses Scheitern als
Chance, also ist schon, also ja, nicht bewusst angelegt, aber es wird schon auf
jeden Fall bewusst in Kauf genommen, dass die Projekte nicht wirklich funktio-
nieren. Und dass ist eben eher, dass es darum geht, sich damit auseinander
zusetzten. So wie eben auch Alltag in der Entwicklungspolitik, ja, im Entwick-
lungsland, dass eben ganz vieles nicht funktioniert, nicht so wie man das auf
den Plan geschrieben hat [...]“ (Tobias 794-802)

Tobias sieht das gescheiterte Projekt seines Auslandsaufenthaltes als positive Er-

fahrung, die ihn auf weitere Situationen in Entwicklungslandern, unter Umstanden

im Rahmen seiner spateren beruflichen Tatigkeit, vorbereiten.

Durch das Scheitern des Projektes konnte Tobias jedoch nicht viele weitere prakti-
sche Erfahrungen bezlglich seines akademischen Hintergrundes aus dem Projekt
ziehen. Er flhlte sich vor allem wahrend der Nordphase sehr unterfordert:
» [..-] €s sollte so ein bisschen so ein Ferienlager geben, aber das war natirlich
auch fur mich jetzt auch nichts Aufregendes, weil, das ist so was, was man ir-
gendwie/ ja, keine Ahnung, ich hab das schon tausend Mal gemacht, als ich
auch janger war, und ich hatte eben jetzt an eine etwas professionellere pada-
gogische Arbeit gedacht. [...]* (Tobias 276-282)
Auch in der Sudphase war sein padagogisches Geschick nicht gefordert, obwohl er
versuchte, trotz Scheitern des Projektes an die Jugendlichen vor Ort heranzukom-
men:
»[---] ich wollte halt gerne noch was mit jlidischen und arabischen Jugendlichen
machen, deswegen war ich auch noch ein paar Mal in den besetzten Gebieten
dann, ahm, ja, die wollten dann, meinten dann, ja, wenn ihr in die Schule geht,
sprecht doch lieber da tUber Studienmdglichkeiten in Deutschland.” (Tobias 457-
461)
Aufgrund des Mangels an Jugendlichen wahrend der Nordphase und der Streik-
probleme in der Stidphase waren Tobias padagogische Fahigkeiten zwar weniger
von Jugendlichen gefordert, daflr jedoch innerhalb des Projektteams, in dem er die
bereits beschriebene Vermittlerposition einnahm. Neben den inhaltlichen Schwer-
punkten, die sich meistens auf Jugendarbeit und die Region Nahost beziehen,
lassen sich Tobias’ Interessen und Fahigkeiten hinsichtlich Konfliktbearbeitung an
mehreren Stellen in seinem spateren Engagement bei ASA® oder in seiner NGO-

Arbeit wieder finden.

Die praktische Erfahrung des Auslandsaufenthaltes lasst sich im Fall Tobias somit
fur das Berufsfeld Entwicklungszusammenarbeit lediglich durch die Erfahrung des

Scheiterns eines Projektes beschreiben. Fir das padagogische Berufsfeld kann

%2 Wie z.B. im Rahmen der Grundung der Arbeitsgruppe ,Zivile Konfliktbearbeitung®.
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keine positive Auswirkung praktischer Anwendung akademischen Wissens, wie sie
in Kapitel 5.2 dargestellt wurde, nachgewiesen werden. Jedoch liel3 sich ein indirek-
ter Zusammenhang seiner Vermittlerfunktion im ASA-Projektteam zu seinem Ar-
Arbeitsschwerpunkt in mehreren Bereichen seines spateren entwicklungspolitischen

Engagements herausarbeiten.

Neben einiger weniger praktischen Erfahrungen und dem Erwerb von Wissen uber
entwicklungspolitische Strukturen lernte Tobias neue padagogische Methoden auf
den ASA-Vorbereitungsseminaren kennen:
»<Aber es gab ganz viele andere Sachen, die wir eben nicht, oder die ich eben
auch nicht kannte. Also, was ich halt total toll fand, bei diesen Seminaren, wie
die halt gemacht waren, weil die halt didaktisch super aufgebaut waren, und
auch schon die Art, wie das moderiert wurde, ganz anders war wie ich das auch
so von anderen Veranstaltungen kannte. Ah, und das fand ich schon von An-
fang an ziemlich beeindruckend” (Tobias 138-144)
Auch wenn dieses Zitat keinen direkten Lernerfolg bezilglich Tobias’ didaktischer
Vorgehensweisen nachweist, kann diese Erfahrung unter Einbezug der Tatsache,
dass er wahrend seines spateren Engagements bei ASA bei der Vor- und Nachbe-
reitung neuer Teilnehmer (vgl. Tobias 791) mitwirkte, dahingehend gedeutet
werden, dass er im Rahmen dieser Seminare angehalten wurde, sich auf didakti-
sche Methoden zu stitzen, wie sie Tutoren des ASA-Programms verwenden. Die
erste Begegnung mit diesen didaktischen Methoden, fand im Rahmen seiner eige-

nen Vorbereitung statt und beeindruckte Tobias bereits zum damaligen Zeitpunkt.

Multiplikatorfunktion

Da Tobias ASA als Organisation sehr schatzt, obwohl sein Projekt scheiterte, enga-
gierte er sich nach seiner Rickkehr aus Israel bei ASA:
»+Also ich wurde mich nicht als den Hyperaktivsten bezeichnen, aber auch nicht
so als den ASAten der gar nichts macht. Also ich geh halt so zu den meisten
Treffen und so und ich interessier mich eben fliir diese Themen.” (Tobias 763-
766)
Tobias stellt sich an dieser Stelle bescheiden, als mittelmalig aktiven ASA-
Teilnehmer dar, doch bei genauerer Analyse seines Engagements wird deutlich,
dass er in seinen Aktivitaten ein breites Themenspektrum abdeckt. Sein Engage-
ment begann als Vertreter der Teilnehmenden in der ASA-Programmkommission,
was ihm aber nicht besonders viel Spal’ bereitete, weil es ,nichts mehr mit Inhalt zu
tun® hatte (Tobias 748). Statt dessen beschaftigte er sich mit einem neuen Pro-
gramm innerhalb von ASA, das speziell fir Schiler konzipiert ist, arbeitete bei der

Vor- und Nachbereitung zuklnftiger Teilnehmer mit und grindete innerhalb des
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ASA-Alumninetzwerkes eine Arbeitsgruppe zum Thema ,Zivile Konfliktbearbeitung®,

die ein Weiterbildungsseminar zu diesem Thema durchflhrte.

Dass ihm der Kontakt zu anderen ASAten und die Aufrechterhaltung des gesamten
Aluminnetzwerkes sehr wichtig sind, wird deutlich, als er auch im Interview und im
Anschluss auf den an jenem Tag stattfindenden ASA-Ball aufmerksam machte. Die
Frage nach den personlichen Kontakten zu anderen ehemaligen ASA-Teilnehmern

bejaht er demzufolge:

T: Ja, auf jeden Fall. Also genau, einmal ja durch xxxx so wie Florian, der
gleich danach kommen wird®, ja, dann hab ich noch ne Hand voll- oder
ja, so ein paar Leute, die eben auch in der NGO noch so mitarbeiten,
dann sieht man eben auch gerade in Hamburg eben auch ganz viele
ASAten. Meine jetzige Freundin ist auch von ASA. (...) Ja, also schon. (...)
[lacht]

T: Ja, also man hangt da schon mit drin. Und ich glaube das ist auch einfach

auch das Tolle bei ASA also so ist. (Tobias 782-790)

Doch auch auRerhalb dieses ASA-Netzwerks ist Tobias sehr aktiv. Die bedeutends-
te Aktivitat, die wiederum aus der ASA-Teilnahme entstanden ist, ist die Arbeit in der
NGO, die er als wichtigsten ,Lerneffekt* darstellt:
,und das Tolle, was eben durch ASA entstanden ist, wo ich auch sagen wirde,
so, das war der Lerneffekt, und eigentlich ist es das auch, was ASA erreichen
will, ist halt diese NGO, und die gibt’'s immer noch, im Moment sind wir glaub
ich aktuell 25 Leute [...]“ (Tobias 562-566)
Im Rahmen der Arbeit in der NGO transferiert er Wissen zu den Themenbereichen
Demokratieférderung, Friedensférderung und Menschenrechtsarbeit — sowohl in
Deutschland (vgl. Tobias 574ff) als auch im Ausland. Die Aktivitdten im Ausland
beinhalten zum Beispiel Trainingseinheiten flr Multiplikatoren in der Menschen-
rechtsbildung (vgl Tobias 579ff).

Tobias setzt sich somit sowohl bei ASA als auch im Rahmen seiner selbst gegrin-
deten NGO fir entwicklungspolitische Themen in Deutschland ein, sieht sich selbst
jedoch nicht als typischen Multiplikator flr die innerdeutsche Bildungsarbeit, da er
beruflich an eine spateren Tatigkeit im Ausland interessiert ist:

l: Also, du gehst schon eher Richtung EZ im Ausland?

T. Ja.

I: Bei ASA ist das ja jetzt so eher Multiplikatoren ausbilden (...)

T:. Ja, das finde ich auch richtig und wichtig, aber es ist jetzt einfach nicht
mein Thema. (Tobias 776-780)

®Florian war ein weiterer Interviewpartner, dessen Interviewgesprach im Anschluss an das
Interview mit Tobias stattfand. Das Interview mit Florian wurde in der Auswertung jedoch
nicht bertcksichtigt (vgl. Kapitel 9.2).
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Auch wenn Tobias sich innerhalb der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit nicht
bewusst fur die Ausbildung neuer Multiplikatoren einsetzt, agiert er indirekt durch
seine Arbeit bei ASA, mit der NGO und durch sein Engagement in entwicklungspoli-

tischen Foren als Multiplikator entwicklungspolitischer Themen.

Da Tobias die Vorraussetzungen, die das padagogische Konzept des ASA-
Programms flr eine Multiplikatorfunktion erfillt und auch im Rahmen von Vorberei-
tungsseminaren neuer Teilnehmender das Konzept Globalen Lernens erklart, hat
ASA im Fall Tobias das Programmziel, Multiplikatoren Globalen Lernens auszubil-
den, erflllt.

Dass er die padagogische Zielsetzung verstanden hat, wird an seiner Antwort auf
die Frage deutlich, was er unter Globalem Lernen verstehen wirde:
»L.--] und das ware fur mich Globales Lernen, dass man eben die Zusammen-
hange bewusst macht, und dann darauf guckt, wie kann man dementsprechend
handeln (...) ja.“ (Tobias 859-862)
Er betont somit die Wichtigkeit des Erkennens der globalen Dimension und der
Vermittlung von zukunftsfahiger Handlungskompetenz. Lediglich das Unterziel der
Starkung der Personlichkeit erwahnt Tobias nicht gesondert, aufgrund seines erzie-
hungswissenschaftlichen Hintergrundes und seiner padagogischen Praxiserfahrung
(vgl. Tobias 279ff) kann man jedoch davon ausgehen, dass er die Starkung der

Personlichkeit als padagogisches Grundprinzip annimmt.

10.2.3 Zusammenfassung

»---] also ich kann nicht sagen, dass jetzt der Israel-Aufenthalt, was ja viele Leu-

te sagen, dass das jetzt so das einschneidende Ding in meinem Leben war®

(Tobias 651-653)
Den Aufenthalt in Israel, die damit verbundenen interkulturellen Erfahrungen sowie
seine Arbeit im Projekt beschreibt Tobias als nicht sehr bedeutendes Ereignis in
seinem Leben. Dies lasst sich zum einen dadurch erklaren, dass Tobias bereits vor
der ASA-Teilnahme bei langeren Aufenthalten in der Tlrkei und in Jordanien die
islamisch gepragte Kultur kennen lernte und somit das fremdkulturelle Umfeld in
Israel fur ihn keine vollig neue Erfahrung darstellte. Zum anderen kann die relative
Bedeutungslosigkeit des Israel-Aufenthaltes auf das nicht stattfindende Projektes
zurtickgeflihrt werden, so dass er auch nicht die Mdglichkeit hatte, anspruchsvolle

Praxiserfahrungen fir eine spatere berufliche Tatigkeit zu sammeln.
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Wenn auch der Auslandsaufenthalt an sich keinen bedeutsamen Einfluss auf die
weitere Bildungsbiographie Tobias hatte, so ist die Teilnahme am ASA-Programm
unter Einbezug des ASA-Rahmenprogramms dennoch als duRerst wichtig fur seine
berufliche Weiterentwicklung einzustufen. Auf den Vor- und Nachbereitungssemina-
ren erwarb er Kenntnisse zu entwicklungspolitischen Zusammenhangen, die seinen
Berufswunsch, in der Entwicklungszusammenarbeit tatig zu werden, beeinflussten.
Uber das ASA-Netzwerk, in dem Tobias sehr aktiv ist, lernte er engagierte ASA-
Teilnehmer kennen, mit denen er, angeregt durch Erfahrungen in Israel und durch
die Vorbereitungsseminare, eine eigene Nichtregierungsorganisation grindete, die
er als wichtigste ,Folge“ der ASA-Teilnahme darstellt. Die Arbeit in dieser NGO und
sein weiteres Engagement bei ASA bestarkten ihn in seinem Berufswunsch und
offneten ihm schlielich die Turen fur die Aufnahme in einen entwicklungspolitischen
Postgraduiertenstudiengang, dessen erfolgreicher Abschluss als ,Jobgarantie” unter

Nachwuchskraften der deutschen Entwicklungszusammenarbeit gilt.

Obwohl er sich mit seinem Berufsziel ,Entwicklungszusammenarbeit im Ausland”
nicht in der Funktion als typischer ,Multiplikator Globalen Lernens” sieht, wie es das
padagogische Konzept des ASA-Programms vorschlagt, engagiert er sich nicht nur
bei ASA, sondern auch im Rahmen seiner NGO-Arbeit fir entwicklungspolitische
Themen und globale Lerninhalte. Das ASA-Programm hat im Fall von Tobias so-
wohl das Programmziel, an das Berufsfeld Entwicklungszusammenarbeit

heranzuflhren, als auch ,Multiplikatoren Globalen Lernens* auszubilden, erreicht.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass fur Tobias nicht der Auslandsaufenthalt
an sich entscheidend fir die weitere persdnliche und berufliche Entwicklung war,
sondern die Aufnahme in das ASA-Alumninetzwerk, welches ihm wichtige Kontakte

ermoglichte und neue Wege eroffnete, sich zu engagieren und weiterzubilden.

10.3 Fallstudie Christoph
10.3.1 Fallbeschreibung

Christoph ist der alteste aller Interviewpartner mit der grof3ten Zeitspanne zwischen
Projektaufenthalt und Interview. Er reiste 1990 mit ASA nach Guatemala und arbei-
tete dort fur drei Monate in einem Projekt zur Beschaftigungsférderung im
informellen Sektor. Im Berufsbildenden Zentrum des Projektes hospitierte Christoph
in Werkstatten und Workshops, die Erwerbsméglichkeiten im informellen Sektor

verbessern sollten. Eine besondere Rahmenbedingung des Aufenthaltes von Chris-
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toph war, dass erfahrene ASA-Verantwortliche im gleichen Land andere Projekte
betreuten und aus diesem Grund mehrere Stipendiaten nach Guatemala holten und
diese zentral organisierten. Dieses ,ausgelagerte ASA-Netzwerk® (vgl. Christoph 79)
hatte fur Christoph den Vorteil einer intensiven Betreuung durch die Projektinitiato-

ren und der Austauschmdglichkeiten mit anderen ASA-Stipendiaten vor Ort.

Aufgrund seiner politischen Aktivitaten in den 80er Jahren, durch die ihm ehemalige
ASA-Teilnehmende und ASA-Verantwortliche bereits persénlich bekannt waren, war
ihm auch das ASA-Programm lange vor seiner Projektteilnahme ein Begriff. Ohne je
in einem Entwicklungsland gewesen zu sein, beschloss Christoph noch wahrend
seines Studiums der Politikwissenschaften, beruflich in der Entwicklungszusam-
menarbeit tatig werden zu wollen. Die daflir bendtigte Auslandserfahrung wollte er
sich bei ASA, der damals einzigen Organisation, die entwicklungspolitische Aus-
landsaufenthalte vermittelte, einholen. Seine erste Bewerbung wurde, ebenso wie
sein Projektvorschlag im Jahr darauf, abgelehnt. Ein weiteres Jahr spater reichte
Christoph wieder einen Projektvorschlag ein, der diesmal zwar angenommen wurde,
er selbst jedoch statt in das selbst vorgeschlagene Projekt* nach Ecuador in das
besagte Projekt nach Guatemala fahren sollte, das von einem ehemaligen ASA-
Teilnehmer vorgeschlagen und koordiniert wurde. Christoph bewertet den Projek-
taufenthalt insgesamt als sehr erfolgreich, nicht nur aufgrund seiner persdnlichen
Erfahrungen, sondern auch fir das ASA-Programm selbst, da die Ergebnisse seiner
Projektarbeit im Rahmen eines Sammelbandes zum informellen Sektor in Guatema-

la veroffentlicht wurden.

Nach der Riickkehr aus Guatemala beendete Christoph mit einer Examensarbeit bei
der interamerikanischen Entwicklungsbank in den USA sein Studium der Politikwis-
senschaften und Lateinamerikawissenschaften. Da er bereits zwei
Auslandsaufenthalte im entwicklungspolitischen Kontext vorweisen konnte und sich
intensiv mit entwicklungspolitischen Themenbereichen beschaftigte, wurde er am
Postgraduiertenkurs des Deutschen Instituts fir Entwicklungspolitik (DIE) ange-
nommen. Im Rahmen dieser Ausbildung arbeitete er an einer Finanzsektorstudie in
Bolivien, die einen weiteren langeren Auslandsaufenthalt erforderte. Nach seiner
Ausbildung am DIE wurde er als Beigeordneter Sachverstandiger® fiir das United

Nation Development Program (UNDP) auf den kleinen Inselstaat Sdo Tomé und

®Damals war es bei ASA noch mdglich, einen Projektvorschlag einzureichen und sich
gleichzeitig selbst fur das fur dieses Projekt ausgeschriebene Stipendium zu bewerben.

®Das Programm ,Beigeordnete Sachverstandige* des BFIO (Biro fir Fiihrungskrafte in
internationalen Organisationen) férdert junge Nachwuchsfihrungskrafte.

79



Principe in Afrika vermittelt. Auf diese zweijahrige Stelle folgten zahlreiche Kurzzeit-
einsatze fir ein Consultingunternehmen im Bereich Entwicklungszusammenarbeit,
wobei er schwerpunktmafig zu Karibik und Lateinamerika arbeitete. Nach einer
weiteren Zweijahresstelle in der Dominikanischen Republik beschloss er, aus famili-
aren Grinden, wieder in Deutschland zu leben und machte sich mit einem kleinen
Consultingunternehmen selbststandig, das er auch zum Zeitpunkt des Interviews
erfolgreich fUhrt. Mit seinem Unternehmen bietet Christoph Beratung, Seminare und
Trainings zu verschiedenen Themen, die fir die Entwicklungszusammenarbeit rele-
vant sind, an. Er ist oft unterwegs, doch wegen seiner Tochter nimmt der 41jahrige
nur Kurzzeiteinsatze bis maximal 3 Wochen an, obwohl er einem weiteren, langeren

Auslandsaufenthalt nicht abgeneigt ware.
10.3.2 Auswertungsergebnisse

Entwicklung der Persénlichkeit

Der Auslandsaufenthalt mit ASA in Guatemala war fur Christoph die erste langere
Reise in ein fremdes Land. Da es auch in seiner Familie nicht gang und gabe war, in
fremde Lander zu reisen, hatte er wenig Kontakt zu auslandserfahrenen Menschen,
die ihm Angste und Zweifel vor der bevorstehenden Aufgabe hatten nehmen kon-
nen. Seinen Schritt, ins Ausland zu gehen, beschreibt er daher als Wagnis:
.[...] fir mich war das damals noch nicht so gewohnt, wegzugehen, ich hatte
grolte Angst, dass meine Strukturen nicht mehr da sind, dass mein Alltag hin-
terher anders ist, ja, ist ja auch so. Ich hatte mir das nie vorgestellt. In meiner
Familie war auch niemand, der irgendwie mal woanders war, so, der andere
Sprachen spricht. Das war, hmm, ja, was ziemlich Gewagtes.“ (Christoph 477-
482)
Diese erstmalige Erfahrung eines Auslandsaufenthaltes durch ASA ist insofern inte-
ressant, da sein Leben ,danach® von langeren Auslandsaufenthalten, ebenfalls mit
entwicklungspolitischem Bezug, bestimmt war. Er beschreibt das standige Umzie-
hen von einem Land ins Nachste und den damit verbundenen Verlust des
Heimatbezuges als einen bestimmten Lebensstil, den er das erste Mal bei ASA
kennen lernte und der sein weiteres Leben pragte:
»~Ja, die Szene hab ich da so kennen gelernt bei ASA. So Leute, die so ab und
zu hier sind, aber doch in anderen Landern leben und denken, und die auch so
ein bisschen hier den Boden verlieren, wie man sich einmischt, und mmh, we-
der hier noch da so richtig dazugehéren, das erleb ich ganz oft, da bin ich, das,

ja, irgendwie bin ich dann doch in diesem Bereich geblieben. Das hab ich zum
ersten Mal bei ASA erlebt.” (Christoph 167-172)
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Eine weitere wichtige Erfahrung, die Christoph das erste Mal wahrend seines ASA-
Aufenthaltes machte, war das Geflihl, vollig auf sich selbst gestellt zu sein. Nicht nur
fehlende Sprachkenntnisse, sondern auch das nicht vorhandene soziale Netzwerk
erschwerten Christoph die Integration in den neuen Kulturkreis:
,und, mmh, das wurde mir da klar, dass ich eigentlich véllig auf mich gestellt
bin, dass es keinen kimmert, was ich hier mache, wer ich hier bin, was ich da
will, sondern ich muss in dem Moment alles neu anfangen und dann wieder al-
les ausdrlcken, in dem schlechten Spanisch, dass ich hatte, um da Kontakt zu
finden. (...) Das war eher ne Erfahrung mit mir, die ich da gemacht hab, als da
jetzt mit dem Entwicklungsland® (Christoph 530-537)
Christoph erkannte, dass diese Erfahrung nicht mit der duReren Umgebung eines
Entwicklungslandes zusammenhing, in dem er sich befand, sondern eine Auseinan-
dersetzung mit seinen eigenen Fahigkeiten forderte. Durch die Abgeschnittenheit
von der Heimat konnte er weder auf die Unterstitzung von Freunden z&hlen noch
sich auf gewohnte kulturelle Handlungsmuster berufen. Auch war es ihm aufgrund
der fremdkulturellen Umgebung nicht moglich, die Auswirkungen seiner Handlungen
abzuschatzen. Diese Erfahrung wiederholte sich wahrend seiner Zeit bei der UN in
Sao Tomé, wo er das erste Mal nach seiner Ausbildung auf seine eigenen Fach-

kenntnisse angewiesen war (vgl. Christoph 582ff).

Bei seinem Aufenthalt in Guatemala empfand Christoph die erste Woche, in der er
zudem als einziger ASA-Stipendiat im Projekt arbeitete und mit das erste Mal mit
einer fremdkulturellen Umgebung im Alltag konfrontiert war, als besonders schwie-
rig:
.[-..] das war Uberhaupt nicht super flir mich, das war Uberhaupt sehr bléd fir
mich am Anfang da, ziemlich bléd (...) ah, mein Spanisch war nicht richtig gut
genug dafur (...) und es gibt naturlich so nen Kulturschock, mmh, also die erste
Woche war total doof [...] “(Christoph 508-512)
Abermals vergleicht er die Erfahrungen in Sao Tomé mit den ersten Erlebnissen bei
ASA:
»Also da wird man dann wieder so auf sich zurtickgeworfen, das hab ich auch
bei ASA erlebt. So zum ersten Mal.“ (Christoph 592-593)
In Sdo Tomé flhlte sich Christoph ,auf sich selbst zurlickgeworfen®, weil er auf
Grund mangelnder Kommunikationsmaoglichkeiten keine externen Quellen zur Hilfe
herbeiziehen konnte und auf sein eigenes Wissen angewiesen war. Wahrend des
ASA-Aufenthaltes in Guatemala dagegen waren es die Eindrucke einer fremdkultu-

rellen Umgebung, die zur Folge hatten, dass Christoph sich vollig allein und auf sich
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selbst gestellt fuhlte. Den Gewdhnungsprozess schildert er am Beispiel der Geld-
handler auf der Strasse:
,Wenn ich dann da auf die Strasse ging, da standen da dann die illegalen Geld-
handler, die immer nur Dollar, Dollar sagten, ich dachte, das sind alles nur
Tagediebe und hinterher merk ich, das ist nur mein Viertel, die stehen immer
nur da, das ist deren Standort, und nach zwei Wochen hab ich mit denen lange
Gesprache geflhrt, weil die kannten mich schon [lacht] war irgendwie ganz nett
irgendwie dann.” (Christoph 517-523)
Durch diese ersten Erfahrungen in einem fremden Land hatte Christoph die M&g-
lichkeit, interkulturelle Kompetenzen zu entwickeln, die er in vielen weiteren
Auslandsaufenthalten im Anschluss verfestigte. 17 Jahre nach dem Aufenthalt in
Guatemala mit ASA und nach zahlreichen weiteren Auslandsaufenthalten be-
schreibt er sich als jemanden, der offen fir neue Kulturen ist und sich gerne auf
Neues einlasst. Diese Eigenschaften stellte er ein weiteres Mal in Zusammenhang
mit seinen ersten Erfahrungen bei ASA:
»Ich lass mich auch gerne ein auf andere Kulturen und steig dann da richtig ein
und bin dann da auch jetzt vor Ort. Ja, das hab ich ja mit ASA gelbt, das war
schon wichtig.“ (Christoph 545-548)
Doch nicht nur Christophs Lebenslauf, der eine typische Karriere im Berufsfeld Ent-
wicklungszusammenarbeit mit Berufserfahrungen in tGber 30 Landern aufzeigt (vgl.
Christoph 557), lasst interkulturelle Kompetenzen vermuten. Auch das personliche
Gesprach im Anschluss an das Interview, in dem er von pragenden Erlebnissen aus
seinen Auslandsaufenthalten erzahlt, verdeutlicht, dass er sich gerne in andere Kul-
tur- und Denkweisen hineinversetzt (vgl. Protokoll Christoph 83ff). Die vielen
Aufenthalte in fremden Landern flhrten dazu, dass Christoph ein fremdes Land
nicht mehr ohne Kontakt zu Kultur und Alltag erkunden mdchte (vgl. Christoph
402ff). Touristische Aufenthalte zu reinen Erholungszwecken findet er daher ,ko-

misch“ und ,sehr langweilig“ (Christoph 410).

Die Fahigkeit und der Wunsch, sich in andere Denk- und Handlungsmuster hinein-
zuversetzen und sich auf andere Kulturen einzulassen wurde malfgeblich durch
seine vielen Auslandsaufenthalte gepragt. Dabei begegneten ihm interkulturelle Un-
terschiede nicht nur auf der zwischenmenschlichen Ebene, sondern auch in Bezug
auf sein Arbeitsgebiet, dem Themenfeld Entwicklungszusammenarbeit. Diesbezlg-
lich stellte er wdhrend seines Aufenthaltes in Guatemala unterschiedliche Ansatze
und Interessen im Partnerland fest, die er nicht erwartet hatte:

,Das hab ich aber auch erlebt, vor Ort, in Guatemala, das interessiert die gar

nicht, was wir so an situationskritischer Entwicklungspolitik grade machen wol-
len. Die haben ganz andere Diskussionen® (Christoph 439-441)
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Christoph musste sich somit nicht nur in alltdglichen Situationen auf ein fremdkultu-
relles Umfeld einlassen, sondern auch in seinem Arbeitsumfeld andere

Interessensgebiete der Menschen im Gastland bertcksichtigen.

Zusammenfassend kdnnen die Erfahrungen des Auslandsaufenthaltes mit ASA fir
die Personlichkeitsbildung Christophs als Schlisselerlebnis fur die Entwicklung in-
terkultureller Kompetenz gedeutet werden, auf die er in vielen weiteren
Auslandsaufenthalten im Anschluss zurlckgreifen konnte. Die Erfahrung, auf sich
alleine gestellt zu sein, trug zwar ebenfalls zu einer besseren kulturellen Anpas-
sungsfahigkeit bei, ist jedoch fur die aktuelle Lebenssituation von Christoph nicht
besonders bedeutend, da aufgrund moderner Kommunikationsmdglichkeiten fachli-
cher Austausch von jedem Ort der Welt aus moglich ist:

,und die haben irgendwie so ein Netzwerk gerichtet, das ist wichtig, dass man

da in dem Land ist, ins Internet geht, da geht das heute alles viel schneller, er-

setzt naturlich nicht viel, aber man kann auch Kontakt halten und seine andere
Welt nicht verlieren, so wo man jetzt Input kriegt“ (Christoph 576-581)

Berufliche Weiterentwicklung

Fur die berufliche Weiterentwicklung in Richtung Entwicklungszusammenarbeit wa-
ren die Erfahrungen mit ASA fliir Christoph richtungweisend. Die Teilnahme am
ASA-Programm beschreibt er als Turéffner flir den nachsten Ausbildungsschritt als
Nachwuchsfuhrungskraft in der Entwicklungszusammenarbeit, der Aufnahme in das
Postgraduiertenstudium des Deutschen Instituts fur Entwicklungspolitik (DIE):
»~Ja, der Kontakt war erst mal da. Ich war dann sozusagen da getauft, ich gehor-
te dazu, zu den ASAten. Das war wiederum der Turoffner fur das DIE, ja, das
war dann auch klar, dass ich erst mal da hinmuss und so, dann, ja, diese NGO-
Szene, und wenn man dann zum DIE geht, dann hat man schon so ne gewisse
Vorpragung, die dann erwartet wird.“ (Christoph 135-143)
Diese ,Vorpragung“ hatte Christoph u. a. durch seine Praxiserfahrung wahrend des
Auslandsaufenthaltes mit ASA erworben. Dieser war, wie gesagt, der erste Kontakt
zu einem Entwicklungsland, der zwar nicht immer so verlief, wie er aufgrund seines
theoretischen Wissens erwartete, jedoch fir spateres Arbeiten in einem Entwick-
lungsland bedeutend war:
»Aber trotzdem so ganz interessant, das war so mein erster Kontakt zu so, erst
mal zu nem Entwicklungsland. Theoretisch war mir das natirlich alles klar, aber
dann kam ich dahin und dann, die Leute wollten gar nicht mit mir Gber Entwick-

lungspolitik diskutieren, sondern Uber Essen und Uber Musik und ah sonst
welche Dinge [...] “ (Christoph 112-117)
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Die bereits erwahnte Erkenntnis, dass Menschen in Entwicklungslandern entwick-
lungspolitische Themen anders beurteilen, kann neben Christophs weiterer
interkulturellen Praxiserfahrung in Guatemala ebenfalls als bedeutend flir seinen
weiteren Berufsweg bewertet werden. Die Tatsache, dass er seinen Projektaufent-
halt auch beziglich seiner praktischen Erfahrungen erfolgreich abschloss, bestarkte
ihn in seiner Entscheidung, beruflich in der Entwicklungszusammenarbeit tatig zu
werden. Die anschlieRende Karriere vom DIE Uber die UN zur Tatigkeit als Consul-
ter fur die Entwicklungszusammenarbeit bestatigt den positiven Verlauf des
Projektaufenthaltes mit ASA und entspricht somit der Zielsetzung des ASA-
Programms in den 90er Jahren, Nachwuchskréfte fur die deutsche Entwicklungszu-

sammenarbeit auszubilden.

Die berufliche Orientierung in Richtung Ausland bedeutete jedoch auch das Ab-
schiednehmen von kommunalpolitischen Aktivitdten in Deutschland, in die Christoph
bis zum Ende seines Studiums eng involviert war:
»L---] und auch so Kommunalpolitik, also das war dann ja ganz weit weg, also to-
tal utopisch, wieso soll man so was machen, sich mit Deutschland beschaftigen
im Ausland, das ist doch langweilig, aha, ja, das war also so das Typische unter
diesen ASA-Teilnehmern.“ (Christoph 175-179)
Durch die berufliche Orientierung in Richtung Ausland verlor Christoph den Bezug
zu kommunalpolitischen Themen. Zum Zeitpunkt des Interviews distanziert er sich
deutlich von der Gruppe der noch aktiven Kommunalpolitiker und deren Aufgaben-
bereiche, obwohl er einst selbst als Kommunalpolitiker aktiv war:
»[.-.] und am Wochenende fahrt man dann rum zu Karnickelziichtern und guckt
dann, ob dann der Bus da dann wirklich halten kann oder nicht. Ahm, ja, das ist
ein abendfillender Job, ich hab da- davon bin ich weggekommen, zum Gliick,
ich weil}, die Leute, die das machen, die machen nur das, die kennen keinen
anderen, ja, das ist ne andere Gruppe.“ (Christoph 189-194)
Mit der ,anderen Gruppe“ bezeichnet Christoph Fachkrafte der internationalen Ent-
wicklungszusammenarbeit, die weit weg von ihrem Heimatland beruflich tatig sind
und sich aufgrund der Abgeschiedenheit nicht fir politische Themen innerhalb
Deutschlands interessieren. Der Wechsel in diese ,internationale Szene* hatte Ein-
fluss auf Christophs Lebensweise, die nachfolgend von zahlreichen Auslands-
aufenthalten rund um den Globus gepragt war und auch zum Zeitpunkt des Inter-

views immer noch ist.

Die inhaltlichen Parallelen der Projektarbeit bei ASA und seiner Tatigkeit zum Zeit-
punkt des Interviews lassen vermuten, dass der ASA-Aufenthalt Christoph in seiner

beruflichen Schwerpunktsetzung auf den Bereich Beschaftigungsférderung im in-
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formellen Sektor bestarkte. Wahrend seiner Arbeit in Guatemala konnte er wichtige
Kenntnisse Uber die Beschaftigungsférderung im informellen Sektor gewinnen, von
denen er auch zum Zeitpunkt des Interviews noch profitiert:
»...] die suchten nach Mdglichkeiten um Arbeit zu schaffen fur die Leute im in-
formellen Sektor. So, die sonst so keinen Zugang haben, zu Arbeitsmarkt,
Ausbildung zu machen und so. Das fand ich interessant. Da haben wir ‘ne
Menge diskutiert. Und da hab ich ne gute Lehre gekriegt, unter Anleitung gear-
beitet. Und das mach ich ja bis heute, ja. Ja, das ist nun schon ne Weile her.”
(Christoph 290-296)
Auch im Nachgesprach des Interviews bemerkt er nachdenklich, dass er erst auf
seinem vorausgegangenen Kurzzeiteinsatz genau im gleichen Themenbereich tatig
war (vgl. Protokoll Christoph 120-124). Die reflektierende Erzahlweise des oben
angeflihrten Zitates und einiger Stellen des Nachgespraches erweckt den Anschein,
dass ihm der inhaltliche Zusammenhang seiner aktuellen Tatigkeit mit seiner Arbeit

im Rahmen des ASA-Programms erst im Moment des Erzahlens bewusst wird.

Neben fachlichen und persénlichen Qualifikationen konnte Christoph in Guatemala
auch seine Spanischkenntnisse verbessern: ,ich hab ganz gut Spanisch gelernt in
dieser Zeit, das war ganz gut® (Christoph 117f). Der Erwerb dieser Kenntnisse ist fur
die weitere berufliche Entwicklung Christophs von groRRer Bedeutung, da sie ihm
ermoglichen, Projekteinsatze in den Schwerpunktregionen Lateinamerika und Kari-

bik anzunehmen.

Die Bedeutung des ASA-Aufenthaltes fur die berufliche Weiterentwicklung Chris-
tophs kann somit vor allem in der Bestarkung seiner Entscheidung,
entwicklungspolitisch tatig zu sein, festgehalten werden. Das ASA-Programm er-
moglichte ihm, praktische Erfahrungen im Ausland zu machen und war somit

Wegbereiter fur seine weitere Karriere in der Entwicklungszusammenarbeit.

Muiltiplikatorfunktion

Wie bereits erwahnt, war ASA auch 1990 stark vom Engagement ehemaliger Teil-
nehmender gepragt war. Obwohl Christoph zum damaligen Zeitpunkt in
unterschiedlichen Bereichen ehrenamtlich engagiert war, distanzierte er sich dies-
bezuglich von ASA. Als Grund nennt er den unterschiedlichen politischen Ansatz
der ASAten zum damaligen Zeitpunkt:

.[...] die hatten so 'nen bestimmten Diskussionsansatz in Berlin, und meiner
war eben ein anderer” (Christoph 20-22)
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Aufgrund dieser differenten Diskussionsansatze fuhlte er sich in bestimmten ehren-
amtlich gefuhrten Gremien nicht erwidnscht, so dass er auf ehrenamtliches
Engagement verzichtete: Dies erschwerte ihm jedoch, den Kontakt zu anderen
ehemaligen ASAten zu halten:

C:  [...]da (in den Freundeskreisverein®) filhlte ich aber auch nicht, dass da
jeder rein darf, und die TVs, die wollten da auch nicht, dass da jetzt je-
mand von ner anderen Richtung kommt und den Laden wieder
durcheinander bringt. Oah, ja, also das war nicht mein Ding. Ahm, ja, ich
hab das dann anders gemacht, den Kontakt zu halten.

l: Also personliche Kontakte?

C:. Ja.[..] Da hattich dann den Arger nicht selber. (Christoph 226-230)

Das Engagement fir ASA nach seiner Rickkehr beschrankte sich somit auf die Mit-
arbeit einer Veroffentlichung zum informellen Sektor auf Grundlage seines Berichtes
Uber das Projekt in Guatemala:

,Alfred Tapser®” wollte natiirlich, dass das alles dann verdffentlicht wird und so,

dann noch so ‘'nen Riesenbericht geschrieben, da hab ich dann auch noch so

ein Buch draus gemacht und so, da gab’s dann auch noch von der TU®® so ei-
nen Dozent mit dem haben wir dann noch so einen Sammelband gemacht zum
informellen Sektor, aber da war, ja, dann kriegte auch ASA auch was zurtick.”

(Christoph 129-135)

Bezliglich des Engagements Christophs aulerhalb des ASA-Programms nennt er
neben seinen politischen Aktivitaten wahrend seines Studiums, die allerdings nicht
in Zusammenhang mit entwicklungspolitischen Themen stehen, die Arbeit in einem
entwicklungspolitischen Informationszentrum und die Teilnahme an einem Aus-
tauschprogramm, im Rahmen dessen Kinder aus Familien mit und ohne
Migrationshintergrund einen Tag in einer anderen Familie erleben kénnen. Eine
Funktion als ,Multiplikator Globalen Lernens® wahrend seiner Tatigkeit im Entwick-
lungspolitischen Informationszentrum (EPIZ) lasst sich nur vermuten, da er seinen
Aufgabenbereich in jenem Zentrum nicht weiter spezifiziert. Da das EPIZ an sich
jedoch globale Themen und Inhalte vermittelt und sich auf das padagogische Kon-

zept Globalen Lernens bezieht®

war Christoph durch seinen Beitrag zumindest
indirekt als Multiplikator aktiv. In der weiteren Tatigkeit, die Christoph aus den Aus-
sagen des Interviews als Multiplikator auszeichnen kénnte, tragt er dazu bei, dass

seine Tochter und die anderen Kinder des Kinder-Austauschprojektes ihre eigene

%yerein ehemaliger ASA-Teilnehmer und ASA-Sympathisanten, der das Programm finanzi-
ell und ideell unterstitzt.

87Ehemaliger ASA-Teilnehmer, der zum damaligen Zeitpunkt die verschiedenen Projekte in
Guatemala koordinierte.

% Technische Universitit.

#vgl. www.epizberlin.de (letzter Abruf: 01.09.2007) - in der Annahme, dass sich das pada-
gogische Verstandnis des EPIZ seither nicht komplett verandert hat.
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kulturell gepragte Identitat erkennen und anderen Kulturen gegeniber sensibel wer-
den:

.[...] das gibt denen unheimlich Orientierung so, die missen sich selbst erst mal

definieren, so. Ja, was bin ich als deutsches Kind, oder als iranisches oder als

mexikanischer Junge, was ist das besondere daran.” (Christoph 500-503)
Das weitere Engagement Christophs flr entwicklungspolitische Themen steht in
engem Zusammenhang mit seiner beruflichen Tatigkeit als Consulter fir die interna-
tionale Entwicklungszusammenarbeit. Auf der Homepage seines Unternehmens
verweist er nicht nur auf die Angebote seiner Firma, sondern informiert in einer Ian-
der- und themenspezifischen Presseschau Uber aktuelle Ereignisse rund um die
internationale Entwicklungszusammenarbeit. Neben Links zu anderen Organisatio-
nen und Informationen Uber den Berufseinstieg besteht die Maoglichkeit, einen
monatlichen Newsletter zu abonnieren, der Uber aktuelle Entwicklungen aus der
wirtschaftlichen und politischen Zusammenarbeit Deutschlands mit Entwicklungs-
landern berichtet. Christoph ist darUber hinaus in zahlreichen
entwicklungspolitischen Organisationen aktiv und moderiert ein Internetforum zu

fachspezifischen Fragen rund um das Thema Entwicklungszusammenarbeit.

Obwohl das ASA-Programmziel zum Zeitpunkt der Teilnahme Christophs noch stark
an die Ausbildung von Nachwuchskraften fir die Entwicklungszusammenarbeit ge-
bunden war, lasst sich anhand von Christophs Bildungsbiographie auch die
Ausbildung von ,Multiplikatoren Globalen Lernens® durch das ASA-Programm er-
kennen. Christoph engagiert sich durch seine Expertenfunktion in
entwicklungspolitischen Foren, seine informative Homepage und das Verfassen
eines monatlichen Newsletters, im weiteren Sinne flir die entwicklungspolitische
Bildungsarbeit. Die Motivation dieses Engagements Iasst sich zwar sicherlich in sei-
ner beruflichen Tatigkeit als selbststandiger Consulter erklaren, der durch eine
breite Lobby moglichst viele Auftrage erhalten méchte. Der Nebeneffekt, Uber globa-
le Zusammenhange und aktuelle entwicklungspolitische Diskussionen zu

informieren, vermindert sich dadurch jedoch nicht.

Christophs Verstandnis der globalen Dimension wird nach einer kurzen Denkpause
aus der Antwort auf die Frage nach einer spontanen Definition ,Globalen Lernens
,deutlich:

,Globales Lernen. (... ... ... ... ...) (denkt nach)). Muss man dazu irgendwo hin-
fahren? (... ... ) Kann man nicht Gberall global Lernen?“ (Christoph 488-490)
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Die Welt ist bereits so stark vernetzt, dass man in Deutschland, zum Beispiel im
Rahmen des besagten Familienaustauschprogramms, welches er in diesem Zu-
sammenhang anfuhrt, global lernen kann. Es lasst sich jedoch vermuten, dass
Christoph in diesem Zusammenhang globales Lernen mit interkulturellem Lernen
gleichsetzt, welches auf Grund von Migrationsbewegungen auch in Deutschland
zum Alltag gehort. Migration kann jedoch auch auf die Auswirkungen der Globalisie-
rung zurtickgeflhrt werden und bezieht somit ebenfalls die globalen Vernetzungen

unserer Weltgesellschaft mit ein.

Neben dem Verstandnis der globalen Dimension sind eine starke Personlichkeit und
zukunftsfahige Handlungskompetenzen die Herausforderung flir erfolgreichen Wis-
senstransfer im Sinne der Multiplikatorfunktion. Die Starkung der Personlichkeit
durch die Teilnahme am ASA-Programm wurde bereits dargelegt. Ob Christoph
zukunftsfahige Handlungskompetenzen durch das ASA-Programm erwerben konn-
te, bleibt unklar, jedoch lasst sich aufgrund seiner beruflichen Laufbahn vermuten,
dass er jene ,Gestaltungskompetenzen® in mindestens einer seiner beruflichen Sta-
tionen verbessern konnte. Jedoch ist Christoph aufgrund seiner Tatigkeit im Ausland
nicht schwerpunktmaflig als Multiplikator entwicklungspolitischer Themen im Inland
tatig, wie es Ziel des padagogischen Konzeptes des ASA-Programms ist. Als Pro-
jektberater gibt er zwar Wissen und zukunftsfahige Handlungskompetenzen weiter,
jedoch nicht notwendigerweise im Sinne des padagogischen Methodenansatzes
des ganzheitlichen, interdisziplindren und multiperspektivischen Lernens.*® Ob eini-
ge seiner Tatigkeiten diesem Ansatz entsprechen, lasst sich aus dem

Interviewgesprach nicht erkennen.
10.3.3 Zusammenfassung

Die grofite Bedeutung des Auslandsaufenthaltes mit ASA liegt fur Christoph eindeu-
tig im Hinblick auf seine berufliche Weiterentwicklung. Seine Erwartung, durch die
Teilnahme am ASA-Programm den Einstieg in die Berufswelt Entwicklungszusam-
menarbeit zu schaffen, hat sich erfillt. Sein erster Kontakt mit einem
Entwicklungsland ist, dank der Vorbereitung und Unterstitzung durch ASA (vgl.
Christoph 88; 453), positiv verlaufen und ermdglichte ihm somit den nachsten Schritt
auf der entwicklungspolitischen Karriereleiter. Im Zusammenhang mit der berufli-
chen Orientierung hatte der Aufenthalt auch einen wichtigen Einfluss auf den

Lebensstil Christophs. Er wandte sich ab von politischen Tatigkeiten in Deutschland

% vgl. hierzu Kapitel 4.2.2.
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und begann das ,Nomadenleben®, wie es bei Beschaftigten internationaler Organi-
sationen Ublich ist. Dieser Lebensstil veranderte seine Lebensorientierung
grundlegend, die bis vor der ASA-Teilnahme Deutschland als Mittelpunkt hatte so-

wie einer gewissen Bestandigkeit gepragt war.

Bezuglich des Engagements fur globale Themen in Deutschland hatte der ASA-
Aufenthalt nur eine indirekte Bedeutung fur Christoph. Durch seine Tatigkeit als
Consulter setzt er sich in Entwicklungslandern fir nachhaltiges, zukunftsbewusstes
Verhalten ein und informiert in Deutschland im Rahmen seines Unternehmens Uber
aktuelles aus der Entwicklungspolitik. Durch seine berufliche Tatigkeit wirkt er somit
als Multiplikator entwicklungspolitischer Themen, transferiert jedoch nicht das pada-

gogische Konzept Globalen Lernens.

Der weitere berufliche Erfolg nach dem ASA-Aufenthalt begrindet er weniger mit
einem erfolgreichen Beitrag im Projekt als seiner persdnlichen Weiterentwicklung:
,Also so richtig fur die Partner rausgekommen ist da nichts, wir haben eher was
fur uns so gelernt. (Christoph 127f)
Die Projekterfahrung, die fur eine spatere Praxistatigkeit von Bedeutung sein kénn-
te, hatte fur Christoph weniger Bedeutung als seine personliche Erfahrung. Die
Entwicklung der Personlichkeit Christophs im Bezug auf interkulturelle Kompeten-
zen und selbststdndiges Handeln kann neben der Einstiegsfunktion in das
Berufsfeld Entwicklungszusammenarbeit als die wichtigste Auswirkung seines Aus-

landsaufenthaltes dargestellt werden.

10.4 Fallstudie Anna
10.4.1 Fallbeschreibung

Die 26jahrige Anna aus Freiburg hat ihre Ausbildung zur Erzieherin bereits im Jahr
2000 abgeschlossen. Von Oktober 2005 bis Marz 2006 reiste sie mit einem ASA-
Stipendium nach Ecuador und arbeitete dort in einem Jugendhaus fur Stralenkin-
der, wo sie Kreativworkshops anbot und Aufklarungsarbeit leistete. Letzteres setzte
sie um, indem sie eine Madchengruppe ins Leben rief, die sich regelmaRig traf, um
Uber Liebe und Sexualitadt zu sprechen. Die urspringliche Aufgabe, eine Broschire
zu entwerfen, die Uber sexuelle Themen aufklart, erwies sich nach ihrer Ankunft im

Projekt als unndétig, da eine solche Broschure bereits existierte.
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Da Anna fachlich gut fur das Projekt qualifiziert war und die Partnerorganisation
uber gute finanzielle und strukturelle Moglichkeiten verfugte, scheint das Projekt
erfolgreich verlaufen zu sein. Auch die Zusammenarbeit mit ihrem Projektpartner
Franz, einem Psychologiestudenten, funktionierte sowohl auf personlicher als auf
fachlicher Ebene hervorragend. Insgesamt war der Auslandsaufenthalt fir Anna
eine Uberwiegend positive Erfahrung, so dass sie ihren Projektaufenthalt um einen

Monat verlangerte.

Anna entwickelte den Wunsch nach einem langeren Auslandsaufenthalt in Latein-
amerika wahrend eines dreiwdchigen Urlaubs auf Kuba. Nach ihrer Rickkehr
suchte sie geeignete Mdglichkeiten und stie} auf die gemeinnttzige Organisation
,Projekt Mosaic Costa Rica“ (PMC), die ihr schlieBlich eine Freiwilligenstelle als
Lehrerin in einer Schule fur StralRenkinder in Costa Rica vermittelte. Die Koordinato-
rin von PMC war ehemalige ASA-Teilnehmerin und ermutigte Anna, sich bei ASA zu
bewerben. Anna kannte das Programm bereits und bewarb sich schlieRlich nach
ihrer Rickkehr aus Costa Rica flir ein Projekt in Ecuador. Als Nichtakademikerin
stufte sie ihre Chancen relativ niedrig ein und bewarb sich deshalb gleichzeitig auf
ein Leonardo-da-Vinci-Stipendium®' fiir Spanien, fiir das sie auch kurz darauf ange-
nommen wurde. Im Rahmen dieses Stipendiums erhielt sie einen vierwochigen
Sprachkurs und arbeitete im Anschluss auf einem Jugendhof fur Kinder mit Migrati-
onshintergrund. Wahrend sie noch in Spanien war, erhielt sie schlief3lich auch die
Zusage fur das ASA-Stipendium flr Ecuador. Anna, die zu diesem Zeitpunkt keinen
festen Job hatte, freute sich sehr Uber diese Moglichkeit, ihr Wissen und Kdnnen
abermals fir eine gute Sache einsetzen zu kénnen. Die Zeit zwischen den Vorberei-
tungsseminaren und der Ausreise Uberbrickte sie mit einer befristeten Stelle als
Kindermadchen, und auch nach ihrem Aufenthalt in Ecuador erhielt sie sofort eine
Vertretungsstelle in einem Kinderhaus, wo sie sich bereits langere Zeit vor ihrer
Ausreise beworben hatte. Auch zum Zeitpunkt des Interviews arbeitete Anna immer
noch in diesem Kinderhaus, jedoch mit Aussicht auf eine unbegrenzte Festanstel-
lung. Die Arbeit dort macht ihr viel Spal3, auch wenn sie von Anna oft als

anstrengend empfunden wird.

o Programm der EU, das Stipendien fiir Praktika im europaischen Ausland vergibt.
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10.4.2 Auswertungsergebnisse
Persénliche Weiterentwicklung

Die Auslandsaufenthalte im Rahmen unterschiedlicher entwicklungspolitischer Bil-
dungsprogramme verdeutlichten Anna Orientierungspunkte in ihrem Leben. Neben
dem ASA-ahnlichen Aufenthalt in Costa Rica und dem praxisbezogenen Aufenthalt
in Spanien war der Projektaufenthalt mit ASA in Ecuador genau ,das, was (sie) wirk-
lich machen wollte* (Anna 648). Die positiven Erfahrungen des Projektaufenthaltes
veranlassten, dass Anna dem Auslandsaufenthalt mit ASA einen hohen Stellenwert
in ihrem Leben zuschreibt:
»(Der ASA-Aufenthalt ist) das Wichtigste, was mir je passiert ist. [lacht] Doch,
echt. [lacht]. Also, so, vielleicht nicht nur ASA, der Aufenthalt in Costa Rica und
in Spanien auch noch dazu, aber der war richtungweisend, ja, auf alle Falle.”
(Anna 643-646)
Die richtungweisende Funktion der Auslandserfahrungen lasst sich im Hinblick auf
ihre persdnliche Lebenseinstellung und den damit verbundenen Grundprinzipien
interpretieren, die durch ihre Erfahrungen im Ausland im Bezug auf globale Zusam-

menhange stark gepragt wurden.

Fur die personliche Entwicklung Annas war es ebenso wichtig, Situationen zu meis-
tern, in denen Anna vollig auf sich selbst gestellt war. Sie leitete die Madchengruppe
ohne fremde Hilfe, was sich aufgrund unzureichender Sprachkenntnisse nicht immer
als einfach herausstellte:
»[.--] und ich war immer alleine, leider. (...) Und das war schon manchmal gut,
weil ich Narrenfreiheit hatte und manchmal war’s schlecht, weil mir einfach der
Hintergrund gefehlt hat, oder auch wenn die in ihrem Stra3enslang gesprochen
haben, und wenn die nicht wollten, dass ich sie versteh, hab ich sie auch nicht

verstanden. Und das war dann schon echt schon schade auch.” (Anna 253-
258)

Doch nicht der Projektaufenthalt forderte Anna in ihren Fahigkeiten. Auch die Vorbe-
reitungsseminare verlangten Engagement und Eigeninitiative:
,ES ist auch ganz viel die Eigeninitiative gefordert worden, dass du Aufgaben
bekommen hast, und du dann selber irgendwie dein Flipchartpapier hattest, und
das dann irgendwie vorstellen musstest, vor der ganzen Gruppe, ja, das auch.
(...) Ja, wo ich dann schon manchmal dachte, uuuhh, wir werden ganz schén
gefordert. [lacht laut auf] “ (Anna 172 —177)
Die Erfahrung, sich Anforderungen nicht gewachsen zu fihlen, lie® Anna die Gren-
zen ihres Konnens spuren. Sie lernte so ihre Fahigkeiten besser kennen und kann

diese daraufhin auch besser einschatzen. Die positive Erfahrung beziglich ihrer
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eigenen Fahigkeiten wahrend der Vorbereitungsseminare lasst zudem auf ein
selbstbewussteres Auftreten in spateren, ahnlichen Situationen schliel3en. Als Be-
spiel nennt sie die Erfahrung, vor einer Gruppe etwas zu prasentieren:
.[...] aber es war sehr wichtig fir mich muss ich sagen, wie ich das dann ein-
fach mal gemacht habe. So vor vielen Leuten reden und so [...]* (Anna 179-
181)
Als schwierigste Herausforderung wahrend ihrer Projektarbeit beschreibt sie ihre
Geflihlslage und die Situation im Jugendhaus, nachdem ein Jugendlicher aus dem
Projekt auf Grund unzureichender medizinischer Versorgung an den Folgen einer
Messerstecherei starb. Anna musste nicht nur das Geschehene mit den anderen
Jugendlichen besprechen, sondern auch selbst den Vorfall verarbeiten, der fir sie -
im Gegensatz zu den Jugendlichen — nicht alltaglich war:
.[--.] ja es war keiner/ also die waren schon traurig und so, aber dass es so eher
dazugehort und so [...]“ (Anna 329f)
Wahrend es fir die Jugendlichen vor Ort ,dazugehdrte”, dass mal jemand stirbt, war
es fur Anna nicht einfach, die von Gewalt und Ungerechtigkeit gepragten Lebens-
bedingungen eines Entwicklungslandes durch den direkten Kontakt zu Betroffenen
zu erleben:
»[...] und ich hab dann vor allem zu einem gréReren Jugendlichen ne recht enge
Beziehung gehabt, und das war halt der beste Freund von ihm, und das hat mir
einfach so weh getan. Zu dieser ganzen Aussichtslosigkeit, dass das jetzt so
dazukommt.“ (Anna 331-335)
Intensive Gesprache mit einem Jugendlichen verdeutlichten Anna die schwierige,
aussichtslose Situation, in der sich die von ihr betreuten Jugendlichen befanden.
Die Erfahrungen der Projektphase nach dem Tod des Jugendlichen liefien Anna an
ihre personlichen und emotionalen Grenzen stol3en.
,und da war ich dann halt auch echt so, das war dann so ne Phase, wo ich echt
gedacht habe, boah, ist ja ganz schon hart“ (Anna 343-345)
Wahrend sie die benachteiligte Position der Jugendlichen erkennt, wird ihr gleichzei-
tig ihr eigener Sonderstatus im Viertel bewusst. Durch die Beschaftigung im
Jugendheim und vermutlich auch aufgrund ihrer europaischen Herkunft war sie im
gesamten Stadtteil bekannt, so dass sie sich immer sicher flihlte. Der verstorbene
Junge dagegen konnte diesen ,Schutz®, den Anna durch die Anwesenheit eines
bestimmten Personenkreises beschreibt, nicht genielien:

.[...] obwohl das ja schon so ein bisschen Ghetto war - ich hatte nie das Gefiihl,
ich bin in Gefahr, wenn ich da laufe oder so. Weil mich das ganze Viertel ge-
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kannt hat, und mich begriiRt haben und so, und alle, ja, die ,Profe** Anna“ und
so, wo ich schon gedacht habe, ich bin da in so einem Schutz und so [...] Aber
das war schon heftig, einfach, den Schutz, den ich hab und den der Junge nicht
geniefllen konnte® (Anna 346-353)
Anna wurde bewusst, dass ihre Sonderposition als Européaerin, die sich im Viertel
engagiert, ihr viele Vorteile verschafft. Dieser Schutz, den Anna durch die Anwe-
senheit der Anwohner im Viertel spurt, lasst sich mit dem Schutz, den ihr ihre
Heimat Deutschland als reiches Industrieland verleiht, vergleichen. Sie selbst hatte
vermutlich Uberlebt, da sie als Europderin mit einer internationalen Reisekranken-
versicherung hochstwahrscheinlich in ein besser ausgestattetes Krankenhaus

gebracht worden wére, das (iber die notwendigen Blutkonserven verfiigt hatte.*

Fur die Entwicklung der Persdnlichkeit Annas bedeutend sind auch interkulturelle
Erfahrungen, die zu einer Erweiterung ihres Bildungshorizontes beitrugen. Da Anna
bereits vor der ASA-Teilnahme neben der Urlaubsreise nach Kuba Auslandserfah-
rung durch langere Aufenthalte in Costa Rica und Spanien vorweisen konnte, nennt
sie keine interkulturellen Erfahrungen, die sie speziell dem Auslandsaufenthalt mit
ASA zuschreibt.

Bei der Darstellung ihrer interkulturellen Fahigkeiten zum Zeitpunkt des Interviews
verweist sie auf eine Verbesserung sowohl durch den Auslandsaufenthalt in Costa
Rica als auch durch Aufenthalt in Ecuador:
.[...] als ich in Costa Rica war, hab ich das halt so gemacht, wie ich das von zu-
hause kenne, und hab da auch schon viel hinterfragt, und viele Gesprache
gehabt, aber das (der Aufenthalt mit ASA in Ecuador) war schon noch mal was
anderes, weil dann die Entwicklung einfach schon weiter war. hmm, und ich
wird’s heut nicht mehr so machen. Auf keinen Fall. Ich war wohl schon viel
sensibler, mit der Kultur und so weiter gewesen. Aber so geht’s vielen Leuten,
die dann sagen: Oh, im ersten Projekt, oh Gott, was war das denn. Schlecht
[lacht] [...]* (Anna 694-702)
Die interkulturellen Erfahrungen aus ihrer ersten Projektarbeit konnte sie beim spa-
teren Aufenthalt in Ecuador anwenden. Nach den Erfahrungen der ASA-Teilnahme
wurde ihr bewusst, dass sie sich in vielen Situationen ihres ersten Projektaufenthal-
tes aufgrund mangelnder interkultureller Sensibilitdt nicht adaquat verhalten hatte.
Die Verbesserung der interkulturellen Kompetenz Annas durch den ASA-Aufenthalt
kann anhand oben zitierter Aussage Annas nur allgemein formuliert werden. Diese

|asst sich aus der Tatsache, dass sie ihre kulturelle Sensibilitdt zum Zeitpunkt des

%2 Abkiirzung fiir das spanische Wort profesora (Lehrerin).
*|nternationale Krankenversicherungen decken gewohnlich die Kosten flr eine privatarztli-
che Behandlung in Landern ohne gesetzliches Krankenversicherungssystem.
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Interviews — also nach der ASA-Teilnahme - besser einschatzt als bei ihrem Projek-

taufenthalt in Costa Rica, ableiten.

Der ASA-Aufenthalt hat Anna auch verdeutlicht, dass sie sich durch Auslandserfah-
rungen von denjenigen, die diese Erfahrungen nicht machen konnten, abhebt:
» [...] ich glaub, fir Leute, die noch nie groll weg waren, es ist ganz schon
schwierig, weil die sich das einfach nicht vorstellen kénnen, und nur Infos aus
zweiter Hand, Fernsehen und so, haben. Wo ich echt denk, man hat nen gro-
Ren Vorteil, wenn man was tatsachlich schon mal geschafft hat, von der
anderen Seite so/ Wenn ich mich dann gerade so mit Leuten aus meinem alten
Dorf sag ich jetzt mal, die kdnnen da nicht mitsprechen, die sagen, mit was fang
ich denn jetzt da an, das ist zu weit weg, ja. (...) Ja, und dann echt so, hey, was
hast du da auf'm Tisch, das kommt doch auch von der andern Welt (zeigt auf
ein Glas mit biologischer Fair-Trade Schokoladencreme, das vor uns auf dem
Tisch steht) Ja, aber das wollen dann viele schon gar nicht mehr héren.“ (Anna
751-763)
Die Tatsache, dass sich Annas Bildungshorizont durch die Sicht von ,der anderen
Seite (Anna 756) erweiterte und sie diese Erfahrungen in ihren Alltag mit einflieRen
lasst, wird ihr bewusst, wenn sie sich mit anderen, die nicht diese Erfahrungen vor-
weisen konnen, vergleicht. Eine Weiterentwicklung kann somit nicht nur in Bezug
auf ihre interkulturelle Kompetenz, sondern auch in ihrem Konsumverhalten festge-
stellt werden:
,und dass ich so ein bisschen mitgekriegt hab so, wo kommen die Sachen
denn her, was ich esse, was ich kaufe, dass ich da einfach viel sensibler ge-
worden bin [...]* (Anna 587-589)
Auch die Vorbereitungsseminare erweiterten den Bildungshorizont Annas bezlglich
Wissen und Fahigkeiten. Als besonders wichtig stellt sie die Landerarbeitsgruppen
dar:
~Was ganz wichtig auch war, waren die Landerarbeitsgruppen, da waren wir
dann eben praktisch zusammengefasst, die Leute, die nach Ecuador gingen,
also einfach diese Kleingruppenarbeit war dann auch ganz wichtig, wo dann
zum Beispiel jeder ein Referat vorbereitet hat zu den Landern, was sehr gut war
[...]Y (Anna 160-167)
Innerhalb dieser Kleingruppe konnte sie sich landerspezifische Kenntnisse aneig-
nen, die wahrend ihres Projektaufenthaltes in interkulturellen Alltagssituationen
Anwendung fanden und bei erfolgreichem Ausgang dieser Situation zur Verbesse-
rung der interkulturellen Kompetenz beitrugen. Des Weiteren wurden ihr auf den
Vorbereitungsseminaren globale Zusammenhange bewusster:
»Aber ich muss sagen, dass das Vorbereitungsseminar, das erste, sehr gut war,

weil sehr viele Zusammenhange, so globale Zusammenhange, ja, drangenom-
men worden sind [...]* (Anna 126-129)
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Die Globalen Zusammenhange der Weltgesellschaft und die daraus entstandenen
Probleme unserer Welt erkennt Anna somit zuerst auf theoretischer Ebene im Rah-
men der Vorbereitung, im Ausland dann zusatzlich noch in der Praxis. Sowohl die
theoretische als auch die praktische Komponente fliihren zu Annas Verhaltensande-

rung bezuglich nachhaltigen Konsums.

Die Vorbereitungsseminare haben somit neben den Projekterfahrungen im Ausland
ebenso Auswirkung auf die Verbesserung der interkulturellen Kompetenz Annas

und auf ihr verandertes Konsumverhalten.

Berufliche Orientierung

Anna bachte aufgrund ihrer bereits abgeschlossenen Ausbildung als Erzieherin als
einzige der Interviewten Berufserfahrung in das Projekt mit. Sie konnte ihre im Beruf
erlernten Fahigkeiten im Projekt anwenden und aufgrund ihrer vorigen Auslandser-
fahrungen auch mit der fremdkulturellen Situation im Berufsalltag gut umgehen.
Dennoch gab die Arbeit im Jugendheim in Ecuador Anna neue Impulse fur eine
mdgliche berufliche Weiterbildung. Die Arbeit der Erzieher mit den Jugendlichen vor
Ort im Bezug auf Theater und Tanz beeindruckte sie sehr:
.L-..] was die drauf gehabt haben, so in Richtung Theater, Tanz und so, da ist
mir aber auch echt der Mund offen gestanden, weil die da so fit waren und die
konnten das einfach richtig gut.“ (Anna 373-376)
An spaterer Stelle erwahnt Anna, dass sie gerne eine zusatzliche theaterpadagogi-
sche Ausbildung machen wirde (vgl. Anna 512f). Auch wenn sie diesen Wunsch
nicht direkt in Verbindung mit den Erfahrungen im Projekt stellt, kann auf einen Zu-
sammenhang zwischen Annas Weiterbildungsdrang und der theaterpadagogischen
Arbeit im Jugendheim in Ecuador geschlossen werden. lhr sicheres Arbeitsverhalt-
nis, in dem sie sich befindet, erschwert ihr jedoch die Entscheidung, die Ausbildung
tatsachlich zu beginnen:
,und bin jetzt so ein bisschen am hin- und her, inwieweit ich jetzt dieses Siche-
re aufgebe, um das zu machen, was ich eigentlich will, und ja, das ist echt
schwierig, wenn man erst mal drin ist und weild was man hat auch an der Arbeit,
dann das loszulassen. Aber ich wunsch mir, dass ich das schaffe. Aber (...)
mmbh (...) das klappt schon.“ (Anna 514-519)
Auch in ihrer Antwort auf die Frage, wo sie sich in zehn oder flinfzehn Jahren sieht,
wird deutlich, dass sie sich eine berufliche Veranderung wiinscht. Sie kénnte sich
vorstellen, in einem entwicklungspolitischen Bildungsprogramm mitzuarbeiten und

ihr padagogisches Geschick bei der Vorbereitung der Teilnehmer mit einzubringen:
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,lch glaub ich hatte ganz groRRe Lust, auch so was zu machen, wie jetzt diese
ASA-Hauptamtlichen. Oder so wie dieses PMC. Und ich kénnte es mir auch im
Ausland vorstellen. Dass ich irgendwie Leuten helfe, so ne Erfahrung zu ma-
chen, was ich jetzt grad gemacht habe. [...] Oder auch ne andere Mdglichkeit in
diesem Europa da, in diesem Jugendaustausch was machen da, in die Rich-
tung, dass ich da mitarbeite. Hatt ich total Lust dazu® (Anna 811-820)

Die Motivation fur eine Tatigkeit in diesem Bereich lasst sich zum einen durch ihre

negativen Erfahrungen ihrer Teilnahme am Leonardo-da-Vinci-Programm begrun-

den®, zum anderen auf die positive Erfahrung des ASA-Programms zuriickfiihren,

welches eine intensive Vorbereitung und Betreuung der Teilnehmer bietet.

Die Aussagen Uber ihre berufliche (Wunsch-)Tatigkeit machen deutlich, dass sie auf
der einen Seite ihren Job im Kinderhaus sehr wertschatzt, weil er finanzielle Sicher-
heit bietet und ihr die Arbeit auch an sich gefallt. Auf der anderen Seite versplirt sie
jedoch einen starken Drang, etwas Neues, AullergewOhnliches, ,Verricktes® zu
machen und sich damit gleichzeitig fir ihr Ideal, ,eine gerechte Welt", einzusetzen.
Dieses Bedlrfnis wird deutlich, als sie begeistert von Eurizons erzahlt, einem von
ehemaligen ASA-Teilnehmenden ins Leben gerufenen Projekt, bei dem eine Grup-
pe junger Menschen durch Europa trampt und Uber die ,Millenium Development
Goals*® aufklart:
,Das find ich SO verrlckt, so cool! Da dachte ich echt so, Boah Ey, ich wird’
am liebsten mitmachen [lacht] weil ich das einfach toll finde, alle aufzuklaren. Im
Prinzip ist das schon ein bisschen spinnert, die Idee, schon sehr innovativ ir-
gendwo, aber ich find” das super [lacht] [...]“ (Anna 667-671)
Der Aufenthalt mit ASA gab Anna nicht nur neue Impulse flr eine berufliche Weiter-
entwicklung und entwicklungspolitisches Engagement, sondern wird ihrer Meinung
nach auch als positive Zusatzqualifikation in ihrem Lebenslauf bewertet (vgl. Anna
770ff). Ob diese Zusatzqualifikation allerdings bei der Jobsuche immer hilfreich ist,
bezweifelt sie, da in einigen Berufszweigen Auslandserfahrung mit Unstetigkeit ver-
bunden wird. Aulierdem kénnten Arbeithnehmer mit einem erweiterten Bildungs-
horizont Veranderungen im Arbeitsumfeld fordern, die in alteingesessenen Betrie-
ben vielleicht nicht unbedingt erwiinscht sind:
» [---] wenn man mal drauf3en ist, dass man sich vielleicht nicht mehr so setteln
kann. Oder wenn man dann einfach Angst hat, vor Veranderung, sag ich jetzt
mal, irgendwelche alteingediegenen Sachen, wo das dann vielleicht gar nicht

mal so gut ist, wenn man dann soviel weil} und soviel rumgekommen ist, sag
ich jetzt mal.“ (Anna 796-801)

*Aus ihren eigenen Erfahrungen kritisiert sie die schlechte Organisation des Programms
und eine mangelhafte Vorbereitung der Teilnehmenden (vgl. Anna 820ff).

% Millenium Development Goals (MDG): 8 Entwicklungsziele, die als MaRstab zur Umset-
zung der Milleniums Erklarung aus dem Jahr 2000 gelten (vgl. Nuscheler 2005, 575ff).
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Nachdem sie bei einem Vorstellungsgesprach selbst auf die geographische Unste-

tigkeit in ihrem Leben angesprochen wurde, ist ihr zum Zeitpunkt des Interviews

bewusst, dass es tatsachlich ein Problem fir sie darstellen konnte, sich auf ein fes-

tes Beschaftigungsverhaltnis einzulassen:
»2Allerdings hatte ich es auch dann in einem Einstellungsgesprach, da war eine
Mutter mit dabei, die auch in der Entwicklungshilfe gearbeitet hat, und die hat
dann gemeint: Ja, sie kennt das ja. Wenn man das dann mal gemacht hat und
draul’en war, dann will man immer wieder raus. Und ob ich es denn dann auch
schaffen wirde, tatsachlich lange in der Einrichtung zu bleiben, oder mich dann
auf eine Sache so einlassen kann und da hat sie dann letztendlich dann auch
rechtgehabt, so.“ (Anna 773-781)

Das Zitat zeigt deutlich den Konflikt zwischen Sicherheit und Risiko, der im gesam-

ten Interviewgesprach thematisiert wird.

Es wurde bereits erwahnt, dass Anna bereits vor ihrer Projekttatigkeit bei ASA reich-
lich Berufserfahrung als Erzieherin, nicht nur in Deutschland, sondern auch im
Ausland sammeln konnte. Da jeder Projektaufenthalt jedoch neue Herausforderun-
gen bringt, konnte sie auch wahrend ihrer Arbeit in Ecuador wichtige praktische
Erfahrungen machen. Als bedeutend stellen sich in diesem Zusammenhang die
Gesprache heraus, die sie nach dem Tod des Jugendlichen aus dem Projekt mit
den anderen Jugendlichen flhrte. Im Anschluss an den beschriebenen Vorfall
musste sie ihnen erklaren, warum fur sie diese Situation besonders traurig ist, und
dass dies fur sie nicht alltaglich ist:
,und ich hab ja auch heulen mussen und so, und die ganzen Kinder, ja. Franz
hat zum Beispiel nicht geheult, und die haben dann gefragt, warum heult denn
jetzt die ,Profe Anna“ ja, und dann das zu erklaren, dass ich das so schlimm
finde, dass ein junger Mensch sterben muss und so, und dass ich das von zu-
hause eher nicht gewohnt bin, das war auch dann noch mal zu sagen, ja, bei
uns ist das nicht so (...).“ (Anna 335-341)
Anna nimmt als Mitarbeiterin des Jugendhauses plétzlich die Rolle der ,Schwache-
ren“ gegenlber ihrem Tandempartner und auch gegeniber den anderen
Jugendlichen ein, da diese das Geschehene gefasster aufnehmen konnten. Dass
Anna auch in dieser Situation ihrer Rolle als ,Profe” bewusst ist und den Kindern
versucht zu erklaren, warum sie weinen musste, zeigt, dass sie auch in dieser
schwierigen Situation den Zugang zu den Jugendlichen nicht verliert und professio-

nell handeln kann.

Neben dieser aulergewohnlichen Situation, in der sich Anna in ihrer Funktion als

Erzieherin wahrend des Auslandsaufenthaltes befand, kann auch das Kennen ler-
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nen von neuen didaktischen Methoden auf den Vor- und Nachbereitungsseminaren

als bedeutsam fur die fachspezifische Weiterentwicklung genannt werden:
,Was ich glaub ich so ganz wichtig fand, oder wo ich was mitnehmen konnte,
aber das kann man wegen mit meiner beruflichen Sache zu tun, einfach so, wie
man so ein Seminar macht. Die ganzen Methoden, dass es locker ist, dass man
sich ja doch in so ne Sache reindenkt zum Beispiel. [...] Und das war eben ein-
fach so toll, so Elemente einzubauen, von denen ich also viel mehr mithnehmen
konnte, als wenn nur frontal irgendwas gewesen ware.“ (Anna 141-156)

Fir Annas berufliche Weiterentwicklung hatte die Erfahrung durch die ASA-

Teilnahme somit die Wirkung, neue Impulse innerhalb ihrer Arbeit als Padagogin

aufnehmen zu kénnen. Dies zeigt sich sowohl in ihrem Interesse an theaterpadago-

gischen Methoden als auch im Erwerb neuer didaktischer Methoden der

Seminargestaltung.

Multiplikatorfunktion

Seit ihrer Ruckkehr aus dem Projekt ist Anna hoch motiviert, sich bei ASA zu enga-
gieren. Da die Projektteilnahme jedoch erst ein Jahr zurtckliegt, hat sie zum
Zeitpunkt des Interviews nur als Beobachterin bei den Auswahlworkshops mitgear-
beitet. Fir die Zukunft winscht sie sich jedoch, bei der Vorbereitung der
Teilnehmender mitwirken zu kénnen:
.[...] ich hab leider bis jetzt nur den Auswahlworkshop gemacht, aber ich hab
mich auch flir ein Tutorium beworben bei den Vorbereitungsseminaren, und das
hat dieses Jahr nicht geklappt. Und da war’s schon, wenn das einfach mal ir-
gendwann klappen konnte. Und hoffe, dass ich in Zukunft einfach zu den
ganzen Treffen wie ASA-EASY*, ASA-Open? und so kommen kann, wenn ich
da frei haben sollte [...]* (Anna 538-544)
Ihre Verpflichtung der Arbeit gegentber bremst sie jedoch in ihrem weiteren Enga-
gement:
»2Also bei ASA wiird” ich gern mehr machen, aber das Problem ist einfach, dass
ich zuviel bei der Arbeit eingespannt bin. Das ist ne 100%-Stelle, das sind 38,5
Stunden in der Woche, das geht manchmal nicht. Und das argert mich auch, wo
dann denke, ich hatte gerne ne kleinere Stelle [...]* (Anna 533-537)
Anhand dieser Aussage wird ein weiteres Mal die Spannung deutlich, in der sich
Anna auch im Rahmen ehrenamtlichen Engagements fur ASA befindet: Durch ihren
Vollzeitjob fuhlt sie sich in ihrem Drang gebremst, Neues auszuprobieren und sich

far ihre Ideale einzusetzen.

% ASA-EASY: Seminar fiir Ehrenamtliche Vertreter (EhrenAmtlichen-Seminar).
% ASA-Open: Jahrestreffen aller ASAten.
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Im Nachgesprach erzahlt sie, dass sie flr den nachsten Projektzyklus ein Nord-Sid-
Projekt vorschlagen will, in welchem sie das Kinderhaus, in dem sie in Deutschland
arbeitet, mit einbeziehen mdochte (vgl. Anna 596ff). Dabei sollen nicht nur deutsche
Stipendiaten nach Ecuador fahren, sondern auch ecuadorianische Betreuer die
Méoglichkeit haben, nach Deutschland zu kommen. Mit dieser Projektidee kdnnte es
Anna gelingen, die beiden Spannungsfelder in ihrem Leben - Beruf und Engage-

ment - miteinander zu verknupfen.

Eine erste Annaherung in diesem Sinne gab es bereits durch die ,Globale Lernakti-
on“, die Anna im Anschluss an ihren Projektaufenthalt im Rahmen der ASA-
Teilnahme in ihrer ehemaligen Arbeitsstelle durchfuhrte:
» [---] meine globale Lernaktion, die von ASA ja gewollt war, da hab ich in dem
Jugendtreff, in dem ich vorher gearbeitet hab ne Fotoausstellung gemacht mit
dem Titel ,Basket auf der anderen Seite der Welt' also der Jugendtreff hiel}
Basket, und dann praktisch einen Vergleich gezogen zu 'nem anderen Jugend-
treff dort. Und das kam sehr gut an, weil da einfach das Interesse da war, wie
sieht’s woanders aus, das ist ja dieselbe Sache, wie machen die das. Und dann
haben die auch noch so Armbandknipfworkshops gemacht und so was Prakti-
sches eben, das halt irgendwie da verbunden.“ (Anna 554-560)
Eine solche Aktion ist von ASA seit der Erarbeitung des padagogischen Konzeptes
Globalen Lernens fir alle Teilnehmende Pflicht und soll das Programmziel, die Aus-
bildung von Multiplikatoren, unterstiitzen. Sie plant aul3erdem, ihre Erfahrungen im
Jugendheim in Ecuador auch in ihre jetzige Arbeit im Kinderhaus mit einzubringen:
»~Ja, also was ich auch/ also, das hab ich noch nicht gemacht, aber das steht in
Planung, so auch einen Vergleich dazu zu ziehen, wie die Kinder, die bei uns
leben [...] und da einfach einen Bogen zu spannen, wie geht’s Kindern woan-
ders/ also dann auch in Ecuador [...], und da dann irgendwie so was wie ne
Freundschaft, wie ne Patenschaft oder so, was aufbauen zu kénnen.“ (Anna
596-606)
Doch nicht nur bei ASA und in ihrem beruflichen Umfeld wirkt sie als Multiplikatorin
ihrer Erfahrungen, sondern auch in ihrem unmittelbaren persénlichen Umfeld. Sie
schaffte es zum Beispiel, ihre Mutter, die noch nie zuvor eine Fernreise gemacht
hat, zu einem Besuch in Ecuador zu Uberreden. Anna erzahlt im Nachgesprach,
dass die Erfahrungen und Eindriicke in Ecuador ihre Mutter sehr pragten und ihre
kulturelle Sensibilitat erheblich verbesserten. Mit einer veranderten Haltung kehrte
sie zuriick nach Deutschland und begann, ehrenamtlich in einem Dritte-Welt-Laden

zu arbeiten und Fair-Trade-Produkte zu kaufen (vgl. Protokoll Anna 60-64).

Ein weiteres Wirkungsfeld fur Annas Engagements ist neben ihrer Familie der

Freundes- und Bekanntenkreis, wo sie versucht, globale Zusammenhange und in-
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terkulturelle Sensibilitat zu vermitteln. Ein Beispiel daflir ist Annas bewusstes Kon-
sumverhalten, welches sie Freunden und Bekannten auf Nachfrage erklart. Des
Weiteren versucht sie, Bekannte, die fur langere Zeit ins Ausland gehen, zu ,coa-
chen®:
»[...] ich kenn jetzt grad einige Leute, die weggehen, wo ich so’n bisschen mich
mit denen unterhalte, und dann durch meine Fragestellung- nicht coachen, jetzt
von wegen oaah, ich zeig Euch jetzt wie’'s gemacht wird, sondern einfach so:
Was willst du da jetzt machen, und wozu? Und was denkst du dir denn dabei?
So zum Nachdenken anzuregen, dass die auch wirklich was davon haben. So,
oder auch hinterher. Nicht nur so, ja, ich war da, und ich hab das und das ge-
macht, oh wie toll, ja.“ (Anna 681-689)
Gemal ihrer padagogischen Vorgehensweise will sie dabei nicht autoritar klingen,
sondern versucht, durch geschicktes Nachfragen den Sinn des Auslandsaufenthal-
tes im Vorweg oder auch im Nachhinein gemeinsam mit den Ausreisenden zu
erarbeiten. Anna halt eine gute Vorbereitung eines Aufenthaltes fir sehr wichtig
(vgl. Anna 680f), so dass bei den Ausreisenden ebenfalls ihr Bewusstsein fur Globa-
le Zusammenhange entstehen kann. Anna liegt es sehr am Herzen, dass andere
ebenfalls die Moglichkeit bekommen, ahnliche Erfahrungen wie sie selbst machen
koénnen. Sie versucht daher, anderen Mut zu machen, sich bei ASA zu bewerben:
»Ich versuch auch immer Leute irgendwie, den Leuten Mut zu machen, [...] und
es gibt so viele Berufstatige, die einfach ihren eigenen Saft kochen und wo ich
denk” Scheil3e, ihr hattet es grad am Noétigsten so ja. Wo ich dann auch denke,
komm, bewerb” dich doch mal und so, ja, mmh. Ja, und das machen/ das ham
auch einige schon gemacht und so, und es machen auch viele. (... ...) [lacht]"
(Anna 705-717)
Anna macht anderen nicht nur Mut, Auslandserfahrungen zu sammeln und sich z.B.
bei ASA zu bewerben, sondern hat auch bereits einer Freundin ein Praktikum in
dem Jugendhaus, in welchem sie in Ecuador arbeitete und mit dem sie noch in en-
gem Kontakt steht, vermittelt (vgl. Anna 438ff). Auch ihre Kenntnisse Uber
entwicklungspolitische Themen und Zusammenhange, die sie in den ASA-
Vorbereitungsseminaren erwerben konnte, wird sie in einer Unterrichtseinheit Gber

Entwicklungszusammenarbeit anwenden kénnen (vgl. Anna 570ff).

Annas Aktivitdten als Multiplikatorin entwicklungspolitischer Themen und globaler
Zusammenhange sind somit breit gefachert. Ob bei ASA, im Freundeskreis oder in
ihrem beruflichen Umfeld — sie scheint ihre Erfahrungen in allen Lebenssituationen
weiterzugeben. ASA hat somit sein Ziel, auf verschiedenen Ebenen zu wirken (vgl.
Kapitel 2.2), erreicht. Anna selbst veranderte ihre Denk- und Verhaltensweisen in

bestimmten Situationen, bezieht ihr persdnliches Umfeld mit ein und leistet so einen
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Beitrag zur Sensibilisierung der Gesellschaft fur entwicklungspolitische Themen und

globale Probleme.

Die starke Auspragung ihrer Motivation, sich zu engagieren, 1asst sich durch Annas
Charakter erklaren. Wenn sie sich entschieden hat, eine Sache zu unterstitzen, von
der sie wirklich Uberzeugt ist, ist sie nach eigenen Aussagen sehr aktiv:
»2Auch wenn ich hier bin/ ich mein das hat jetzt auch zwei Wochen gedauert wo
ich mal endlich krankgeschrieben bin®®/ wenn es was zu tun gibt, dann will ich
dabei sein, da will ich mitmachen, und wenn ich was angefangen hab, dann
muss ich das auch zu Ende fihren [...]* (Anna 390-394)
Ein weiterer Faktor, der ihr Engagement beglnstigt, ist die Nahe zu ihrem Projek-
taufenthalt. Diese begrindet sich zum einen zeitlich, aber auch durch noch
andauernden Kontakt mit wichtigen Menschen aus ihrer Zeit in Ecuador. So hat sie
auch zu den Jugendlichen aus ihrem Projekt noch engen Kontakt (vgl. Anna 404ff)

und ist mit ihrem deutschen Projektpartner gut befreundet (vgl. Anna 628f).

Vor dem Hintergrund vorhergehender Ausfihrungen lasst sich Anna als ,ideale“
Multiplikatorin globaler Lerninhalte beschreiben, auch im Sinne des padagogischen
Konzeptes Globalen Lernens von ASA. Es wurde deutlich, dass sie auf den Vorbe-
reitungsseminaren und wahrend des Auslandsaufenthaltes sowohl globale
Zusammenhange erkannt hat als auch in ihren personlichen Idealen und ihrer
Handlungen gestarkt wurde. Die Aktivitdten Annas im Rahmen ihres Wissenstrans-
fers in unterschiedlichen Bereichen lassen ebenso auf eine Ubernahme der
padagogischen Methoden Globalen Lernens im Sinne von ganzheitlichem, interdis-
ziplinarem und multiperspektivischem Lernen schlielien. Ganzheitliches Lernen fand
beispielsweise im Rahmen ihrer ,Aktion Globalen Lernens” statt, wo die Kinder im
deutschen Jugendhaus genau solche Armbander anfertigten wie sie Kinder im ecu-
adorianischen Jugendheim kntpfen (vgl. Anna 557f). Indem die Kinder selbst aktiv
wurden, konnten sie einen Teil des ecuadorianischen Alltags im Jugendheim nach-
empfinden. Annas Multiplikatortatigkeit kann insofern als interdisziplindr bezeichnet
werden, da sie sich inhaltlich nicht auf ein bestimmtes, global relevantes Themen-
gebiet (z.B. Umweltschutz) festlegt und dartber hinaus auf unterschiedlichen
Ebenen — ob im Kinderhaus, in der Schule oder in ihrer Familie — wirkt und somit
auch nicht an eine bestimmte Zielgruppe und Lerndidaktik gebunden ist. Auch der
multiperspektivische Methodenansatz zeigt sich in Annas ,Aktion Globalen Ler-

nens”“. Indem sie zwei Jugendheime vergleicht und die Situation des Jugendheimes

% Anna hatte zum Zeitpunkt des Interviews eine Verletzung am Ful und konnte nur mit Kri-
cken gehen (vgl. Protokoll Anna 15f).
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in Ecuador nachzustellen versucht, werden die Kinder angehalten, sich in die Situa-
tion Gleichaltriger in einem anderen Land hineinzuversetzen und so eine neue

Perspektive einzunehmen.

Da Anna auch im Interview auf die Frage, was fir sie Globales Lernen bedeutet,
spontan antwortet, dass es ,Zusammenhange, die alles miteinander verknipfen*
und ,wie was miteinander zusammenspielt* erklaren und dazu auffordern soll, ,sich
in ne andere Perspektive reinversetzen [...] und dann seine eigene Rolle da zu fin-
den“ (Anna 748-750), wird deutlich, dass sie als Erzieherin dem Aufruf eines
Paradigmenwechsel der traditionellen Erziehungswissenschaft (vgl. Kapitel 4.2.2)

folgt.
10.4.3 Zusammenfassung

Nach den Darstellungen in Kapitel 10.4.2 ist die Teilnahme am ASA-Programm fir
Anna vor allem bezlglich ihres anschliefenden Engagements fur entwicklungspoli-
tische Themen bedeutsam. Es scheint, als ob die Betreuung und Ausbildung durch
ASA rund um den Auslandsaufenthalt Anna die entscheidenden Impulse gegeben
hat, sich fur Ideale einzusetzen, die ihr wirklich wichtig sind. Die Auslandsaufenthal-
te vor ASA waren zwar ebenfalls bedeutend fur ihre persoénliche Weiterentwicklung,
besonders im Hinblick auf interkulturelle Erfahrungen im Alltag, doch die positiven
Erfahrungen und Anregungen durch ASA motivierten sie, sich fir globale Themen in
ihrem persénlichen Umfeld und in der Gesellschaft einzusetzen. Obwohl bedacht
werden muss, dass Anna zum Zeitpunkt des Interviews erst ein knappes Jahr zuvor
von ihrem Auslandsaufenthalt zurtiickkehrte und der Kontakt zu ASA und zu ande-
ren ehemaligen Teilnehmern - und somit auch die Motivation sich zu engagieren -
noch sehr intensiv ist, lasst sich aufgrund Annas impulsiven Charakters annehmen,
dass sie sich auch weiterhin flir globale Themen einsetzen wird — wenn vielleicht
nicht immer in groferen Aktionen wie die der beschriebenen globalen Lernaktion.
Aufgrund ihrer Vollzeitbeschaftigung fehlt ihr oft die Zeit, sich im Rahmen des ASA-
Programms zu engagieren oder Projekte zu initiieren, die auf globale Probleme

aufmerksam machen.

Ihr Drang nach Engagement und persoénlicher Weiterentwicklung treibt Anna immer
wieder in ein Spannungsverhaltnis. Sie fuhlt sich hin— und hergerissen zwischen
dem Streben nach Sicherheit und der Sehnsucht auszubrechen und ein Risiko ein-
zugehen, sich dafur aber fur ein Ideal einzusetzen, wovon sie vollig Uberzeugt ist.

Wie sich Anna in diesem Spannungsfeld weiterentwickelt, bleibt an dieser Stelle
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offen, ware aber ein Ansatzpunkt fir eine weitere Forschungsarbeit. Eine Mdglich-
keit deutet sich bereits durch Annas Plan, ihre Erfahrungen in Ecuador in ihre
berufliche Tatigkeit in Deutschland intensiver mit einzubringen und eine Partner-
schaft der beiden Kinderhduser aufzubauen, an. Dieses Engagement ware eine
Méoglichkeit, ihre Sehnsucht nach Ferne und ihren Willen nach Engagement mit ihrer

beruflichen Tatigkeit zu verbinden.

Fur die persdnliche Weiterentwicklung stellt der Projektaufenthalt mit ASA kein ein-
schneidendes Erlebnis dar, obgleich sie die Erfahrung, den Tod eines Jugendlichen

aus dem Projekt zu verarbeiten, als ,ganz schon hart* (Anna 345) beschreibt.
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Forschungsmethoden

11 Queranalyse der Einzelfalle: unterschiedliche Bedeu-

tungszuschreibungen innerhalb der Kategorien

Anhand des in Kapitel 9.4 erlauterten Kategoriensystems lassen sich neben den
drei Hauptkategorien, die aus den Teilfragen der Fragestellung hergeleitet wurden,
jeweils drei induktiv gewonnene Unterkategorien erkennen anhand welcher die Be-
deutung der Auslandserfahrungen fir die einzelnen Falle im vorhergehenden
Kapitel dargestellt wurden. Um das Spektrum jener Bedeutungen innerhalb der
Kategorien zu verdeutlichen und diesbezigliche Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten der Einzelfdlle hervorzuheben, sollen die individuellen Bedeutungs-
zuschreibungen der Einzelfalle Nachfolgend dem Kategoriensystem entsprechend

dargestellt und verglichen werden.

11.1 Bedeutungszuschreibungen beziiglich der Entwicklung der Per-

sonlichkeit

Die Bedeutung der Auslandserfahrungen fur die Persénlichkeitsentwicklung der ein-
zelnen Falle bezient sich gemaR den Subkategorien auf personliche
Orientierungspunkte, die das weitere Leben beeinflussen, das Kennen lernen der
eigenen Grenzen und Fahigkeiten sowie der Erweiterung des Bildungshorizon-

tes der Teilnehmenden durch Perspektivenwechsel und interkulturelle Erfahrungen.

Im Vergleich mit den anderen untersuchten Einzelfalle bewertet Melanie ihre Erfah-
rungen bezlglich veranderter Orientierungspunkte im Leben am wichtigsten. Die
interkulturellen Alltagserfahrungen bewirkten, dass sie ihre Orientierungspunkte im
Leben nicht mehr im Ausland suchen will, sondern in den Wurzeln ihrer Heimat.
Obwohl auch fir Anna die Erfahrungen wahrend des Auslandsaufenthaltes mit ASA
zrichtungsweisend” (Anna 645) waren, lasst sich bei ihr keine bedeutsame Verande-
rung ihrer Lebensorientierung durch den ASA-Aufenthalt feststellen, da sie ihre
Erfahrungen mit ASA nicht von den Erfahrungen durch andere Auslandsaufenthalte
trennt. lhre Motivation, sich fur ihr Ideal - eine gerechte Welt — einzusetzen, wurde
durch die Projekterfahrung bei ASA lediglich weiter verstarkt. Im Fall Christoph da-
gegen lasst sich - ebenso wie bei Melanie - eine Veranderung des Lebensstils nach
der Teilnahme am ASA-Programm erkennen. Der erste Auslandsaufenthalt mit ASA

kann als Auftakt fur zahlreiche weitere kirzere und langere Auslandsaufenthalte
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Christophs beschrieben werden. Christoph entschied sich jedoch nicht bewusst und
aufgrund persénlicher Uberzeugung fir ein Leben und Arbeiten im Ausland, son-
dern Ubernahm diesen Lebensstil aus einer beruflichen Notwendigkeit. Im
Gegensatz dazu hat Melanie ihre Entscheidung Uber ihren Lebensstil sehr wohl be-
wusst getroffen. Wahrend personliche Lebensweisen, Prinzipien und Leitlinien
sowohl bei Melanie, Anna und Christoph mit den Erfahrungen wahrend ihres Aus-
landsaufenthaltes in Verbindung gebracht werden konnen, lasst sich aus dem
Gesprach mit Tobias keine Bedeutung des ASA-Aufenthaltes im Hinblick auf einen

Einfluss auf seine personliche Lebensorientierung erkennen.

Personliche Erfahrungen, wie sie in den Interviews dargestellt wurden, kdnnen nicht
nur zu einer Veranderung der Lebensprinzipien fuhren, sondern bewirken auch eine
verbesserte Selbstkenntnis, wenn diese Erfahrungen an personliche Grenzen sto-
Ren lassen. Die Auslandserfahrungen der in dieser Forschung untersuchten Falle
offenbaren diese in ganz unterschiedlicher Weise. Melanie geriet nicht nur an ihre
psychischen Grenzen, verursacht durch kulturelle Unterschiede, sondern wurde sich
auch, bedingt durch die Klima- und Nahrungsumstellung, ihrer kérperlichen Grenzen
bewusst. Ausgehend von diesen Erfahrungen kann sie inre Kompetenzen auf Rei-
sen besser einschatzen und begreift, dass sie nach einer bestimmten Zeit im
Ausland an einen Tiefpunkt gelangt. Diese Erkenntnis sowie die Neuorientierung
ihres Lebens lassen Melanie ihre Identitat erkennen und verhelfen zu einer besse-
ren Selbsteinschatzung. Sie beschreibt die Wirkung ihrer Erfahrungen bezlglich
ihres Selbstverstandnisses als ein ,Ankommen® bei sich selbst. Auch Christoph
stie® wahrend seines Aufenthaltes in Guatemala an personliche Grenzen, welche
ihm durch seine eingeschrankte Handlungskompetenz aufgrund unzureichender
Sprachkenntnisse und ungewohntem sozialen und kulturellen Umfeld bewusst wur-
den. Auch die Tatsache, dass er auf sich alleine gestellt war, bedeutete eine
Herausforderung seiner eigenen Fahigkeiten. Eine emotionale Herausforderung
lasst sich in der Erfahrungsbeschreibung von Anna erkennen. Der Tod eines Ju-
gendlichen aus dem Kinderhaus ging ihr sehr nahe und zeigte ihr ihre emotionalen
Grenzen. Auch die Vorbereitungsseminare forderten Annas Fahigkeiten. Die erfolg-
reiche Durchfihrung ihr bis dahin nicht bekannter Aufgaben flhrte zu einer
verbesserten Kenntnis ihrer Fahigkeiten auf theoretischer Ebene. Fur Tobias als
Akademiker mit erziehungswissenschaftlichem Hintergrund dagegen waren die Vor-
bereitungsseminare keine besondere Herausforderung. Auch wahrend des

Projektaufenthaltes flihlte sich Tobias in seinem Kénnen unterfordert, lediglich das
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Zusammenleben mit der deutschen Tandempartnerin in Israel und deren ,grenzwer-

tiges Verhalten beschrieb er als ,psychosoziale” Herausforderung.

Eine weitere Auswirkung, die neben der personlichen Orientierung und einer ver-
besserten Selbsteinschatzung den unmittelbarsten padagogischen Bezug zeigt, ist
die Erweiterung des Bildungshorizontes der Teilnehmenden durch einen Perspekti-
venwechsel in interkulturellen Erfahrungen, die evil. zu einem veranderten
Verhalten flhren. Der Perspektivenwechsel durch interkulturelle Erfahrungen lasst
sich flr die personliche Entwicklung der hier untersuchten Falle am wichtigsten fur
Christoph beschreiben. Da er von keinerlei Auslandserfahrung vor dem ASA-
Aufenthalt berichtet — auch nicht im Rahmen einer Urlaubsreise — lassen vor allem
die interkulturellen Erfahrungen eine aullerordentliche Erweiterung des Bildungsho-
rizontes erkennen. Fur Christophs weiteres Leben, das von zahlreichen weiteren
Auslandsaufenthalten gepragt ist, sind die Erfahrungen mit ASA daher besonders
hinsichtlich seiner interkulturellen Kompetenz bedeutsam. Die Erweiterung des Bil-
dungshorizontes durch interkulturelle Erfahrungen kann auch bei Melanie
festgestellt werden. Obwohl sie bereits langere Zeit in Brussel verbrachte und durch
Indien reiste, waren die Erfahrungen eines langeren, praxisbezogenen Auslands-
aufenthaltes aul3erhalb Europas flir Melanie einschneidend, da sie dort in einem
vollig anderen kulturellen Umfeld lebte, in dem sie auch den Alltag bewaltigen muss-
te. Im Gegensatz zu Christoph hatten diese Erfahrungen jedoch den Effekt, dass sie
im Anschluss keinen weiteren Auslandsaufenthalt plante. Obwohl sowohl Melanie
als auch Christoph die fremdkulturellen Alltagserfahrungen als sehr bedeutsam be-
schreiben, haben diese aufgrund der unterschiedlichen individuellen Rezeption eine

kontrare Stellung fur ihre weitere Lebensgestaltung.

Fur Anna und Tobias hingegen nehmen die interkulturellen Erfahrungen einen we-
niger wichtigen Rang in der Erweiterung ihres Bildungshorizontes ein. Beide
verfugen bereits vor der ASA-Teilnahme Uber langere Auslandsaufenthalte — auch
im Rahmen von Bildungsprogrammen. Zwar konnte Tobias seine interkulturelle
Kompetenz im Kontakt zu den israelischen Projektpartnern verfestigen und sein
Empathievermégen durch seine Vermittlerposition wahrend der Sidphase trainie-
ren, doch stellten fir ihn die kulturellen Besonderheiten des Landes nichts Neues
dar. Auch Anna beschreibt eine allgemeine Verbesserung ihrer interkulturellen

9

Kompetenz durch den weiteren Auslandsaufenthalt. Einen ,Kulturschock®*, der zu

% Die Verwendung des Begriffes ,Kulturschock” bezieht sich auf den von Kalvero Oberg
(1960) gepragten Terminus. Eine ausflhrliche Beschreibung des Kulturschockphanomens
I&sst sich auch bei Chen/Jager (2002) nachlesen.
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einer vollig neuen Sichtweise bestimmter Dinge flihrte, wie er bei Christoph und
Melanie zu beobachten war, kann weder bei Anna noch bei Tobias festgestellt wer-

den.

Bei der Betrachtung des persoénlichen Bildungshorizontes im Zusammenhang mit
Auslandsaufenthalten spielen auch die Vorbereitungsseminare von ASA eine wich-
tige Rolle. Alle Befragten betonen eine Erweiterung ihrer persdnlichen Bildung durch
die Seminare. Wahrend Melanie die Wichtigkeit des Austausches mit anderen ehe-
maligen Teilnehmenden zur Selbstreflexion betont, bewirkten bei Tobias und Anna
vor allem die Einheiten Gber entwicklungspolitische Zusammenhange eine Erweite-
rung des Wissenshorizontes. Melanie und Anna betonten dariber hinaus die
Wichtigkeit, Uber kulturspezifische Besonderheiten der Gastlander aufgeklart wor-

den zu sein.

Eine Veranderung personlicher Einstellungen und Verhaltensweisen durch die ASA-
Teilnahme kann vor allem bei Melanie und Anna erkannt werden. Bei Melanie hatte
die Erfahrung im Ausland Auswirkung auf mehr Gelassenheit im Alltag, bei Anna
I&sst sich ihr verandertes Konsumverhalten nicht nur auf die Auslandserfahrung an
sich zurlckfihren, sondern wurde auch durch die Vorbereitungsseminare bedingt,

die ihre globale Zusammenhange verdeutlichten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Erfahrungen im Ausland
besonders fur Melanie und Christoph sehr bedeutend flr die weitere Entwicklung
der Personlichkeit waren, diese sich jedoch unterschiedlich auswirken: Wahrend
Melanie sich entschied, keine weiteren Aufenthalte dieser Art zu machen, waren die
Erfahrungen mit ASA fir Christoph der Startschuss fur zahlreiche weitere Auslands-
aufenthalte. FUr Anna und Tobias, die bereits interkulturelle Alltagserfahrungen
erlebt hatten, war der Auslandsaufenthalt mit ASA weniger pragend fur die personli-
che Weiterentwicklung. Besonders fur Tobias, der bereits vor ASA Uber eine starke
Personlichkeit verfugte, stellen die Erfahrungen in Israel kein ,einschneidendes Er-
lebnis” dar. Anna hingegen fasst alle Erfahrungen ihrer Auslandsaufenthalte, die sie
zum Teil ebenfalls im Rahmen von entwicklungspolitischen Bildungsprogrammen
machen konnte, zusammen, und schreibt ihnen eine ,richtungsweisende® Funktion
zu. Die Bedeutung des ASA-Aufenthaltes fir die personliche Weiterentwicklung Me-
lanies lasst sich durch ihre Erfahrungen im Ausland und deren Aufarbeitung in den
Vor- und Nachbereitungsseminaren beschreiben. Da bei allen untersuchten Fallen
eine positive Wirkung der Erfahrungen durch ASA auf die Entwicklung der Persén-

lichkeit festgestellt wurde, lasst sich die Fallanalyse diesbezlglich als Bestatigung
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psychologischer Forschungserkenntnisse und quantitativer Wirkungs-studien'® be-
schreiben, wie es der qualitative Forschungsansatz der Einzelfallanalyse' fordert.
So konnte bei allen untersuchten Fallen eine Verbesserung der interkulturellen
Kompetenz festgestellt werden sowie bei Melanie — aber auch ansatzweise bei
Christoph und Anna — eine Auseinandersetzung mit der eigenen kulturellen Identitat
beobachtet werden. Anna und Melanie zeigen dartber hinaus eine Revision persén-
licher Einstellungen, die durch verandertes Verhalten deutlich werden. Die
Zielsetzung des ASA-Programms und sein padagogisches Konzept einer nach in-
nen gerichteten Wirkung im Hinblick auf die Entwicklung der Persoénlichkeit, und
einer nach aullen gerichteten Entwicklung aufgrund veranderter Einstellungen wur-

de somit bei den untersuchten Féllen in verschiedenen Formen erreicht.

11.2 Bedeutungszuschreibungen beziiglich der beruflichen Weiter-

entwicklung

Fir die berufliche Weiterentwicklung konnten die Bedeutungen der individuellen
Erfahrungen in allen untersuchten Fallen hinsichtlich beruflicher Orientierung,
praktischer Erfahrung, die in einer spateren beruflichen Tatigkeit angewandt wer-
den kann sowie der Erweiterung von Wissen und Fahigkeiten, die der beruflichen

Weiterentwicklung dienen, beschrieben werden.

Wenn die Erfahrungen mit ASA mit der beruflichen Orientierung in Zusammenhang
gestellt werden, sind die Erfahrungen von Tobias am pragendsten fir seinen weite-
ren beruflichen Werdegang. Nachdem ihm auf den Vorbereitungsseminaren
entwicklungspolitische Zusammenhange bewusst wurden, und er wahrend des Aus-
landsaufenthaltes Projekte kennen lernte, beschloss er, eine NGO zu griinden, die
eigene Projekte ins Leben rufen kann. Die Arbeit in der NGO gefiel ihm, so dass er
sich auch beruflich in Richtung Entwicklungszusammenarbeit orientierte, nachdem
er vorher lediglich die vage Idee hatte, im internationalen Bereich zu arbeiten. Auch
Christoph hat sich durch seine Erfahrungen bei ASA endgliltig fir das Berufsfeld
Entwicklungszusammenarbeit entschieden, wobei er — im Gegensatz zu Tobias —
sich bereits vor den ersten praktischen Erfahrung im Ausland, noch wahrend seines
Studiums, entschied, ,in die Entwicklungspolitik“ zu gehen. Da Tobias bereits positi-
ve Auslandserfahrungen machen konnte und diese in seine Berufsentscheidung mit

einflossen, kann in seinem Fall nicht die Auslandserfahrung an sich als Ausléser flr

100

o1 Vgl. hierzu Kapitel 5.1.

Vgl. hierzu Kapitel 8.1.
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die Berufsentscheidung genannt werden. Bedeutsamen Einfluss hatten fir ihn die
von ASA angebotenen Rahmenveranstaltungen (Vor- und Nachbereitungsseminare,
Alumni-Netzwerk), tGber welche er Kontakt zu anderen ASAten fand. Die Erfahrun-
gen fir Tobias mit ASA haben seine Berufsentscheidung somit hinsichtlich des
Arbeitsbereiches beeinflusst, wogegen sich bei Christoph sein Berufswunsch, in die
Entwicklungszusammenarbeit zu gehen, durch die Erfahrungen im fremdkulturellen
Umfeld eines Entwicklungslandes lediglich bestatigte. Fur beide war die Teilnahme
am ASA-Programm jedoch bedeutend bezlglich ihrer nachsten Karierreschritte im
angestrebten Berufsfeld. Christoph schaffte die Aufnahme in den Postgraduierten-
Studiengang des DIE, Tobias in den Ausbildungsgang des SLE — beides deutsch-
landweit die renommiertesten praxisbezogenen Ausbildungsgénge mit Jobgarantie

fur Nachwuchskrafte der Entwicklungszusammenarbeit.

Eine komplett gegenteilige Wirkung lasst sich bei Melanie erkennen. Sie spielte vor
ihrer Ausreise mit dem Gedanken, in der Entwicklungszusammenarbeit zu arbeiten.
Aufgrund ihrer Erfahrungen und ihrer daraus resultierenden Auffassung, dass Ent-
wicklungszusammenarbeit vor Ort geschehen muss, wandte sie sich vom Berufsfeld
Entwicklungszusammenarbeit ab. Auffallig ist, dass in allen untersuchten Fallen von
Studierenden, die ihre Berufswahl zum Zeitpunkt der Ausreise noch nicht endglltig
abgeschlossen hatten (Christoph, Melanie und Tobias), inhaltliche Parallelen zwi-
schen ihrer Projektarbeit und ihrer spateren beruflichen Tatigkeit deutlich werden.
Eine Anbindung dieser spateren beruflichen Tatigkeit kann ebenso mit dem jeweili-
gen Studienfach erkannt werden. Die praktische Anwendung theoretisch im Studium
erlernten Fachwissens wahrend der Projektarbeit ist somit bei allen drei Fallen mit
akademischen Bildungshintergrund bedeutsam flir den anschliefienden beruflichen
Werdegang. Anna als berufstatige Teilnehmerin hingegen hat sich bereits durch ihre
Ausbildung lang vor ihrer Ausreise fur einen Beruf entschieden. Dennoch lasst sich
innerhalb dieses Berufsfeldes eine Neuorientierung ihrerseits im Hinblick auf das
Ziel, sich weiterzubilden, beobachten. Da Anna bereits an ihren Beruf gebunden ist,
haben die Erfahrungen mit ASA fur sie — nicht wie fur die studierenden Teilnehmen-
den - lediglich die Folge einer neuen Wunschorientierung innerhalb ihres
Berufsfeldes, deren tatsachliche Umsetzung fir sie mit einem Risiko verbunden
ware. Eine berufliche Orientierung in Richtung Ausland und Entwicklungszusam-
menarbeit wirde eher einen Ruckschritt in ihrer beruflichen Festlegung bedeuten,
weshalb sie auch als Einzige der untersuchten Alumni an einer positiven Wirkung

durch die ASA-Teilnahme im Lebenslauf — in bestimmten Branchen — zweifelt.
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Nachdem bereits festgestellt wurde, dass bei allen untersuchten Fallen ein fachbe-
zogener Zusammenhang der Tatigkeit im Rahmen des ASA-Projektes und der
spateren Berufswahl besteht, Iasst sich diese Verbindung nicht immer auf eine her-
ausfordernde praktische Tétigkeit im Projekt zurtckflihren, wie vor allem bei Tobias
festgestellt werden konnte. In seinem Fall kann dieser Zusammenhang mit den neu
gewonnenen Kontakten durch das ASA-Netzwerk und sein eigenes Engagement
bei ASA hergestellt werden. Diese Kontakte ermutigten ihn, als Padagoge in die
Entwicklungszusammenarbeit zu gehen, wobei er im ASA-Projekt selbst jedoch fast
keine erziehungswissenschaftlich und nur wenig entwicklungspolitisch relevanten
Erfahrungen sammeln konnte. Lediglich seine Vermittlerposition und das Kennen
lernen von Negativbeispielen anderer Projekte sowie das Scheitern seines eigenen
Projektes sind fir seinen beruflichen Werdegang von Bedeutung. Anna, die bereits
Berufserfahrung ins Projekt mitbrachte und somit ihre Erfahrungen in eine gegenge-
setzte Richtung Ubertrug (vom Beruf ins Projekt und nicht vom Projekt in die spatere
berufliche Tatigkeit), berichtet lediglich von zwei konkreten Situationen, die fur sie
eine padagogische Herauforderung darstellten. Zum einen, als sie den Kindern im
Jugendheim ihre Trauer Uber den ermordeten Jungen erklaren musste sowie die
Tatsache, dass sie Kinder in einer fremden Sprache ohne Hilfestellung betreuen

musste.

Der Erwerb neuer Kenntnisse oder Fahigkeiten, die flr die spatere berufliche Ent-
wicklung von Bedeutung sind, lassen sich besonders im Falle Christophs finden.
Neben den profunden Spanischkenntnissen, die eine wichtige Voraussetzung fur
Berufseinsatze im Rahmen seiner Consultertatigkeit sind, konnte er sich Fach-
kenntnisse der beruflichen Weiterbildung im informellen Sektor aneignen, auf die er
sich auch 17 Jahre nach seiner Rickkehr aus dem Projekt beruft. Tobias konnte
dagegen aufgrund der Unterforderung keinerlei neue Fachkenntnisse wahrend sei-
nes Projektaufenthaltes erwerben. Fir ihn und in noch gréRerem Male flr
Christoph ist der Erwerb bzw. die Verbesserung interkultureller Kompetenzen wah-
rend des Auslandsaufenthaltes flr die spatere berufliche Tatigkeit in der
Entwicklungszusammenarbeit von grofRer Bedeutung, ebenso wie die Vorberei-
tungsseminare, deren Einheiten fur Tobias’ Verstandnis fur entwicklungspolitische
Zusammenhange von Bedeutung waren. Die Vorbereitungsseminare waren darlber
hinaus sowohl fiir Tobias als auch fur Anna aufgrund ihres gemeinsamen padagogi-
schen Hintergrundes relevant, da beide neue didaktische Vorgehensweisen kennen
lernten, die sie in ihr padagogisches Wirken mit einbringen. Sowohl aus dem Ge-

sprach mit Christoph als auch mit Tobias und Anna konnte auf unterschiedliche
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Weise der Neuerwerb von Wissen oder Fahigkeiten herausgestellt werden, die sich
in ihrer spateren Berufstatigkeit wieder finden lassen. Bei Melanie hingegen lasst
sich unter Einbezug inhaltlicher Parallelen ihrer spateren Tatigkeit als Regionalma-
nagerin und der Projektarbeit in Benin ein Neuerwerb berufsrelevanter Fahigkeiten

oder Wissens nur vermuten.

Zusammenfassend lasst sich bei allen analysierten Fallen eine Bedeutung der Er-
fahrungen mit ASA fur die berufliche Weiterentwicklung feststellen. Nicht nur
praktische und inhaltliche Zusammenhange konnten herausgearbeitet werden, auch
die berufliche Orientierung beeinflusste die Erfahrungen mit ASA. Bezuglich einer
Heranflhrung an das Betéatigungsfeld Entwicklungszusammenarbeit Iasst sich diese
als positiv-prdgend (Tobias), positiv-bestérkend (Christoph) oder negativ-ablehnend
(Melanie) beschreiben. Im Fall Anna kann der Einfluss auf den beruflichen Werde-
gang nur in einer rickwirkenden Weise erfolgen, die sich jedoch aufgrund ihrer
Einbindung in die bereits vorhandene berufliche Tatigkeit als schwierig herausstellt.
Eine berufliche Weiterentwicklung lasst sich somit nur als eine postiv zu bewertende
Wunschorientierung beschreiben, da diese sie auch auf beruflicher Ebene in ein

Spannungsverhaltnis zwischen Sicherheit und Risiko drangt.

Wiederum kénnen die dargestellten Ergebnisse bezlglich der Bedeutung der Erfah-
rungen flr die berufliche Weiterentwicklung als Bestatigung der in 5.3 dargestellten
Forschungsergebnisse interpretiert werden. Bei allen analysierten Fallen ist eine
positiv zu bewertende Auswirkung der Erfahrungen auf den weiteren beruflichen
Werdegang zu erkennen. Wie auch Studien praxisbezogener Bildungsprogramme
verdeutlichen, half die Teilnahme am ASA-Programm den studierenden Teilneh-
mern bezlglich ihrer Berufsfindung und wurde dementsprechend auch als positiver
Aspekt im Lebenslauf bewertet. Im Hinblick auf eine Heranfiihrung an das Berufs-
feld Entwicklungszusammenarbeit, hatte ASA ebenfalls bei Tobias und Christoph
Erfolg, obwohl dies zum Zeitpunkt, als Tobias Teilnehmer war, nicht mehr offizielles
Programmziel war. Dies ist ein Beweis dafir, dass sich trotz des veranderten pada-
gogischen Konzeptes bei gleicher Programmgestaltung die Wirkung nicht unbedingt
bei allen Teilnehmenden verandert. Des Weiteren konnte bestatigt werden, dass der
Erwerb von Personlichkeitskompetenzen positiv fur die berufliche Weiterentwicklung
seitens der Teilnehmenden bewertet wurde. Besonders fur Christoph und Tobias
stellen interkulturelle Kompetenzen eine wichtige Qualifikation fir ihre spatere beruf-

liche Tatigkeit in der internationalen Entwicklungszusammenarbeit dar.
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11.3 Bedeutungszuschreibungen im Hinblick auf eine spatere Multi-
plikatorfunktion

Der Aspekt der Multiplikatorfunktion wurde in den vorliegenden Fallen hinsichtlich
des ehrenamtlichen Engagements bei ASA, auBerhalb ASA und im Rahmen
der beruflichen Tatigkeit untersucht, wobei die Aktivitaten in den einzelnen Fallen
unterschiedlich stark ausgepragt sind und ihnen unterschiedliche Bedeutungen zu-

gewiesen werden.

Das aktivste ehrenamtliche Engagement flir das ASA-Programm im Anschluss an
den Projektaufenthalt kann bei Tobias festgestellt werden. Er war nicht nur Teilneh-
menden-Vertreter in der Programmkommission und Tutor bei den Vorbereitungs-
seminaren zukUnftiger Ausreisender, sondern griindete auch eine Arbeitsgruppe
zum Jahresthema ,Zivile Konfliktbearbeitung®. Dartber hinaus steht er in engem
Kontakt mit anderen ehemaligen ASA-Teilnehmern und setzt sich auch fir ASA in
verschiedenen entwicklungspolitischen Foren ein. Auch Melanie wirkte nach ihrer
Teilnahme bei ASA in der Programmkommission mit, ist jedoch zum Zeitpunkt des
Interviews aus Zeitknappheit nicht besonders aktiv bei ASA — im Gegensatz zu
Tobias, dessen Teilnahme fast genauso lang zuriick liegt wie die von Melanie. So-
wohl Tobias als auch Melanie machen ihren Projektaufenthalt im Ausland, der bei
beiden — aus unterschiedlichen Griinden — nicht immer positiv verlaufen ist, nicht
von einem anschlieRenden Engagement bei ASA abhangig, sondern differenzieren
genau zwischen dem, was ihnen der individuelle Projektaufenthalt geboten hat und
dem, was ihnen ASA bietet. Wie bereits erwahnt, hatte das Engagement bei ASA flr
Tobias vor allem zur Folge, dass er wichtige Kontakte knlipfen konnte, die u. a. fur
sein Engagement aul3erhalb von ASA und somit fiir seine berufliche Weiterentwick-

lung von Bedeutung sind.

Wie Melanie nennt auch Anna zeitliche Engpasse aufgrund ihrer Berufstatigkeit als
einen Faktor, der sie bei ihrem Engagement flir ASA bremst. Trotzdem zeigt sie sich
im Interview aufRerordentlich motiviert, bei ASA aktiv zu werden. Dies kann nicht nur
mit der relativ kurzen Zeitspanne zur Riickkehr aus dem Projekt'® erklart, sondern
auch auf ihre offensichtliche Begeisterungsfahigkeit zurtickgefiihrt werden. Tatsach-
lich einsetzen konnte sie sich bei ASA jedoch nur als Beobachterin bei den
Auswahlworkshops — ihre Bewerbung als Tutorin flir die Vorbereitungsseminare

wurde nicht angenommen. Als ebenfalls sehr engagiert lasst sich Christoph be-

%2 Anna war zum Zeitpunkt des Interviews erst ein knappes Jahr aus dem Projekt zuriickge-

kehrt; bei Tobias und Anna lag die Projektteilnahme bereits 4 Jahre zurlck.

112



schreiben, der auf sein Engagement bei ASA nach seiner Ruckkehr aus Guatemala
aus politischen Griinden verzichtete - obwohl er sehr motiviert war, sich bei ASA
einzubringen und er auch den Kontakt zu anderen ASA-Teilnehmern nicht verlieren
wollte. Sein ,Engagement” fir ASA beschrankte sich daher auf einen Projektbericht,
der einen Beitrag fur eine spatere Buchverdffentlichung darstellte, in der ASA als
Rahmenprogramm genannt wird. Ein Engagement bei ASA im Sinne der Multipli-
katorfunktion des in 4.2 beschriebenen padagogischen Konzeptes kann bei Melanie
und Anna nur vermutet bzw. indirekt interpretiert werden.'® Ein direkter Bezug auf
das padagogische Konzept wurde bei der Untersuchung des ASA- internen Enga-
gements nur im Fall Tobias deutlich. Sein padagogisches Vorgehen diesbeziiglich
Ubernimmt er auch in seinem Engagement unabhangig von ASA, wobei eine enge
Verbindung zwischen den Aktivitaten zu erkennen ist: Durch die Griindung einer
NGO, die sich flr Friedens- und Konfliktbewaltigung einsetzt sieht er bei sich das
Programmziel von ASA erreicht: Er engagiert sich durch die Organisation von Semi-
naren fir die entwicklungspolitische Bildungsarbeit und agiert als Multiplikator
globaler Lerninhalte. Auch in Annas Aktivitaten mit entwicklungspolitischem Bezug
aulerhalb von ASA kann eine Anlehnung an das padagogische Konzept Globalen
Lernens erkannt werden, besonders im Hinblick ihrer ,Aktion Globalen Lernens*.
DarlUber hinaus zeigt sich Anna auf zahlreichen weiteren Ebenen als Multiplikatorin
entwicklungspolitischer Themen im Sinne Globalen Lernens aktiv. Im Vergleich zu
Tobias sind ihre Aktivitaten dabei jedoch nicht von langer Hand geplant und in ei-
nem organisatorischen Rahmen miteingebunden, sondern eher auf der
interpersonalen Ebene angesiedelt. So setzt sie sich daflur ein, dass Freunde und
Familienmitglieder ahnliche Auslandserfahrungen machen konnen und ebenfalls
von der ,Botschaft® des ASA-Programms, globale Ungerechtigkeiten zu erkennen
und aktiv zu werden, Uberzeugt werden. Auch Melanie berichtet von Gesprachen
mit Familienmitgliedern, Freunden und Bekannten, wobei sie dabei im Gegensatz zu
Anna unbewusst und somit indirekt als Multiplikatorin fungiert. Zwar informierte sie
besonders im Rahmen eines Afrika-Nachmittag in ihrer Wohnung Uber die Bedin-
gungen vor Ort, ihren Erfahrungen und Eindriicken, jedoch liegt die Bedeutung
dieser Gesprache flir Melanie selbst weniger in der Informationsweitergabe im Sin-
ne der Multiplikatorfunktion Globalen Lernens als in der reflektierenden Funktion
ihrer teilweise nicht einfachen Erfahrungen. Im Rahmen solcher Gesprache stiel3
Melanie auch auf negatives Feedback, so dass sie im weiteren Verlauf ihre Erfah-

rungen nur einem bestimmten Personenkreis zuganglich macht, obwohl sie

'%Der Einsatz Melanies und Annas fiir ASA tragt im Allgemeinen zur weiteren Existenz des

Programms und somit zur Weitergabe globaler Lerninhalte bei.
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eigentlich gerne von ihrem Erlebten erzahlt. Da Christophs Motivation fir entwick-
lungspolitisches Engagement innerhalb ASA nicht befriedigt werden konnte, kénnte
man auf ein verstarktes Engagement in anderen Bereichen schlieen. Im Interview
lassen sich jedoch nur einige wenige Aspekte erkennen, wie die Teilnahme an ei-
nem Austauschprogramm auf familidarer Ebene oder die praktische Tatigkeit in
einem entwicklungspolitischen Informationszentrum. Dies kann jedoch mit dem gro-
Ren zeitlichen Abstand des Interviews zur ASA-Teilnahme begrindet werden. Es
kann nicht davon ausgegangen werden, dass sich Christoph seiner mdglichen Wir-
kung als Multiplikator Uber einen Zeitraum von 17 Jahren bewusst ist noch sich
daran erinnert. Auch im Hinblick auf das padagogische Konzept Globalen Lernens
kann bei seinen genannten Aktivitdten auflRerhalb von ASA ebenfalls nur ein indirek-

ter Bezug hergestellt werden.

Eine Multiplikatorfunktion fur entwicklungspolitische Themen und im Sinne des pa-
dagogischen Konzeptes Globalen Lernens muss nicht immer ehrenamtlich erfolgen,
sondern kann auch im beruflichen Bereich stattfinden. Die Weitergabe von Wissen
Uber entwicklungspolitische Themen und nachhaltige Handlungskompetenzen Iasst
sich vor allem bei Tobias und Christoph erkennen, die sich beide beruflich in Rich-
tung Entwicklungszusammenarbeit orientieren — wobei ihr Handlungsfeld sich ins
Ausland verlagert. Berufliche Aktivitaten wie es die entwicklungspolitische Bildungs-
arbeit in Deutschland vorschlagt, kdnnen dagegen nur bei Anna beobachtet werden,
die im Rahmen ihrer Tatigkeit als Erzieherin ihre Erfahrungen aus den Auslandsauf-
enthalten mit einbezieht bzw. im Rahmen eines Austauschprojektes plant, auf ihre
Kontakte und Wissen in Ecuador zurtuckzugreifen. Das entwicklungspolitische En-
gagement im Rahmen der beruflichen Téatigkeit bietet sich gerade bei Anna
aufgrund ihrer erzieherischen Funktion an. Melanie hingegen ftritt als einzige der
untersuchten Falle im Rahmen ihrer spateren beruflichen Tatigkeit nicht fir entwick-

lungspolitische Themen ein, auch nicht als Multiplikatorin Globalen Lernens.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine Multiplikatorfunktion ent-
wicklungspolitischer Lerninhalte durch die Erfahrungen mit ASA besonders bei
Tobias und Anna festgestellt werden kénnen. Annas (zukulnftiges) Engagement
lasst sich dabei allerdings nur durch ihre dargelegte (Wunsch-) Motivation vermuten,
wogegen Tobias von konkreten Aktivitadten berichten kann. Beide orientieren sich
jedoch in ihrer Arbeit an Zielen und Methoden Globalen Lernens im Sinne des pa-
dagogischen Konzeptes des ASA-Programms. Melanie hingegen bringt die Weiter-

gabe ihrer personlichen Erfahrungen mit ASA, die vor allem auf der persénlichen
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Ebene erfolgte, nicht direkt in Zusammenhang mit einer Multiplikatorfunktion, son-
dern nutzt das Berichten von ihren Erlebnissen fir die reflexive Verarbeitung ihrer
nicht immer einfachen Erfahrungen. Die Bedeutung der Auslandserfahrungen fir
eine multiplikative Tatigkeit ist bei Christoph, welcher ASA-Teilnehmer einer ande-
ren Generation ist, schwierig festzustellen — zum einen aufgrund des grofden
zeitlichen Abstandes, zum anderen weil Christoph Globales Lernen und eine Multi-
plikatorfunktion nicht mit ASA in Zusammenhang bringt und somit auch seine eigene
Rolle in diesem Kontext nicht definiert ist. Dass er aber trotzdem auf gewissen Ebe-
nen wie z.B. der familiaren oder beruflichen Ebene als eine Art Multiplikator
beschrieben werden kann zeigt, dass ASA trotz seines veranderten Programmziels
aufgrund seiner gleich bleibenden Programmstruktur nicht zwangsweise andere
Wirkungen bei Individuen erzielt, auch wenn diese anders wahrgenommen oder

interpretiert werden.

115



Forschungsmethoden

V FaziT

.[...] auch so beim Ruckkehrertreffen, das ist schon so interessant, was die da
in dem Land erlebt haben, vor allem, das hat ja mit denen zu tun.®
(Christoph 562-564)

Die Ergebnisdarstellungen in Kapitel 10 und 11 verdeutlichen nicht nur das breite
Spektrum an Erfahrungen, die ASA-Stipendiaten im Laufe der Programmteilnahme
machen kdnnen, sondern stellen auch die unterschiedliche Bewertung dieser Erfah-
rungen in Bezug auf die eigene Bildungsbiographie heraus. Die Analyse der
Erfahrungsstrukturen hinsichtlich dreier bildungsbiographischer Aspekte bestatigt
zwar die in Kapitel 5 erlauterten Forschungsergebnisse in ihren Aussagen, offenbart
jedoch auch die Grenzen quantitativer Vorgehensweisen. Im Fall Melanie zum Bei-
spiel hatte eine rein quantitativ ausgelegte Ergebnisstudie eine negative Bewertung
des Programms hinsichtlich seiner Wirkung ergeben, da sich Melanie nach ihrer
Ruckkehr nicht - den Erfolgsindikatoren entsprechend — fir entwicklungspolitische
Themen interessiert und auch weitere Auslandserfahrungen diesbeziglich meiden
will. Eine solche Studie wirde das ASA-Programm hinsichtlich seiner Wirkung im
Fall Melanie negativ bewerten. Die vorliegende Fallanalyse zeigt jedoch sehr wohl
eine positiv zu bewertende Wirkung des Auslandsaufenthaltes von Melanie auf der
personlichen Ebene. Diese lasst sich nur in einer tief greifenden Analyse individuel-

ler Erfahrungen und deren subjektive Bedeutungszuschreibung erfassen.

Der Erfolg von Bildungsprogrammen mit Auslandsbezug kann daher nicht nur an-
hand Ergebnisse quantitativ angelegter Studien festgemacht werden, sondern wird
auch durch eine detaillierte Analyse individueller Erfahrungen ersichtlich. Es wurde
gezeigt, dass nur die Verbindung subjektiv bewerteter Erlebnisse mit der individuel-
len Bildungsbiographie eine differenzierte Aussage zum personlichen Erfolg
einzelner Programmteilnehmer mdglich macht. Angesichts der Tatsache, dass Indi-
vidualitdt ein immer groRerer Wert zugesprochen wird und auch ein wichtiges

t,'% sollten auch wissenschaftlichen For-

Kriterium auf dem Arbeitsmarkt darstell
schungsarbeiten und Evaluationen dem Individuum und seinen persoénlichen

Erfahrungen verstarkt Bedeutung zugemessen werden.

104Entgegen der weit verbreiteten Annahme, Individualitat ware vor allem unter Geisteswis-

senschaftlern ein ,Muss®, fordert Individualitdt auch die ,employability von
Betriebswissenschaftlern (vgl. Uni 2006).
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Des Weiteren wird aus den vorliegenden Fallanalysen ersichtlich, dass eine positive
Bewertung der ASA-Teilnahme trotz unterschiedlicher ,Misserfolge® wahrend des
Auslandsaufenthaltes in den untersuchten Fallen nur durch das Rahmenangebot
der Durchflihrungsorganisation — im vorliegenden Fall ASA — erzielt werden konnte.
Dies lasst sich in den Bedeutungszuschreibungen der Erfahrungen von Melanie und
Tobias nachweisen. Diese nutzten die Rahmenstruktur des ASA-Programms, um
pragende Erfahrungen aufzuarbeiten bzw. ein Kontaktnetzwerk aufzubauen. Als
Empfehlung fir neue und bereits bestehende Bildungsprogramme mit Auslandsbe-
zug lasst sich daher eine Durchfihrung intensiver Vor- und Nachberei-

tungsangebote flr ausreisende Teilnehmende aussprechen.

Beide Aspekte, sowohl die Relevanz einer qualitativen Analyse als auch die Bedeu-
tung der Vor- und Nachbereitungsangebote kdnnen als Ansatzpunkte zur
Verbesserung von Programmen, die hinsichtlich ihrer Wirkung negativ bewertet
werden, genutzt werden. Dies wird auch im Bewertungsmuster der dargestellten
Falle Melanies und Tobias deutlich. Beide hatten vermutlich ihre ASA-Teilnahme in
einer quanitativen Wirkungsstudie nicht nur undifferenzierter sondern, wenn auch

die Betreuung mangelhalft gewesen ware, auch negativer beurteilt.

Die Vor- und Nachbereitung ist besonders bei Auslandsaufenthalten mit entwick-
lungspolitischem Bezug von grof3er Bedeutung, da kulturelle Besonderheiten und
Lebensstandards der Entsendelander in gréfierem Malie als z.B. bei einem europa-
ischen Austauschprogramm vom Heimatland der Ausreisenden differieren. Die
Gegebenheit eines kulturellen Unterschiedes bildet den Grundstein des erzie-
hungswissenschafltichen Hintergrundes solcher Bildungsprogramme. Im Rahmen
des padagogischen Konzeptes Globalen Lernens erleben die Teilnehmenden haut-
nah Lebens- und Arbeitsbedingungen von ,Verlierern® der Globalisierung —
entsprechend dem ganzheitlichen Ansatz, wie er im theoretischen Teil vorliegender

Arbeit erlautert wurde.

Die Umsetzung des padagogischen Ansatzes Globalen Lernens durch eine ortliche
Deplazierung der Teilnehmenden weist eine gewisse Paradoxie auf: Die Nutzung
moderner Verkehrsmittel, die erst durch die Globalisierung mdglich geworden ist,
soll wiederum der Sensibilisierung fur negative Auswirkungen jenes Globalisie-
rungsphanomens dienen. Doch wie bereits in Kapitel 3.3 argumentiert wurde, kann
die Erziehungswissenschaft nur einen Beitrag zu einer gerechten globalen Entwick-
lung leisten, wenn sie bereits bestehende Fortschritte in padagogische Konzepte

einbezieht und fur die Erreichung globaler Lernziele nutzt. Der Globalisierungspro-
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zess ist langst nicht mehr aufzuhalten — nur liegt es an uns, wie wir auf die Verande-

rungen reagieren.

Das vom BMZ neu ins Leben gerufene Freiwilligenprogramm ,Weltwérts* ' kénnte
als eine solche Reaktion interpretiert werden. Nachdem das ASA-Programm mit
seinem Konzept jahrzehntelang ein Monopol in der entwicklungspolitischen Bildung
innehatte, sollen seit September dieses Jahres mehr junge Menschen die Mdglich-
keit haben, einen mehrmonatigen Freiwilligendienst in einem Entwicklungsland zu
absolvieren. Bleibt offen, ob trotz der erwarteten grolen und jungen Teilnehmer-
schaft'® eine intensive Betreuung der Ausreisenden gewéhrleistet sein kann, um —
wie bei den vorliegenden Fallen — Erfolge auf unterschiedlichen Ebenen verzeich-
nen zu kénnen.'” Nur so kann entwicklungspolitische Bildung im Rahmen von
Auslandsaufenthalten erfolgreich einen Beitrag zu einer Gesellschaft leisten, in der
Individuen die Tragweite ihrer Handlungen einschatzen kénnen. Globalisierung
kann so vielleicht irgendwann von allen Seiten als positives Phanomen bewertet

werden.

105 Vgl.: www.weltwaerts.de (Letzter Abruf: 01.09.2007).

"% Nach der Einflhrungsphase sollen bis zu 10.000 Projektplatze pro Jahr vermittelt werden!
Teilnehmen kénnen darlber hinaus bereits Schulabganger im Alter von 18 Jahren.

97 Christoph zweifelt, dass die Vorbereitung einer groRen Teilnehmeschafft in der erforderli-
che Qualitat umgesetzt werden kann (vgl. Kontextprotokoll Christoph).
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