weltwarts
padagogisch
begleiten

Erfahrungen aus der Arbeit mit Freiwilligen und Anregungen
durch die Fachtagung in Bonn (18.-20. April 2011)
Diana Grundmann, Bernd Overwien (Hrsg.)

I KASSEL 1 . N

RSITAT weltwarts
Der Freiwilligendienst des Bundesministeriums fir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung

UN
V E
Mit finanzieller Unterstiitzung des

B M Z % Bundesministerium fir
wirtschaftliche Zusammenarbeit

und Entwicklung

Mr machen Zukunft.
Machen Sie mit.






weltwarts
padagogisch & 4
begleiten ~— _




Impressum

Diana Grundmann/Bernd Overwien (Hrsg.):

weltwaérts padagogisch begleiten — Erfahrungen aus

der Arbeit mit Freiwilligen und Anregungen durch die
Fachtagung in Bonn (18.-20. April 2011)

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese
Publikation in der DeutschenNationalbibliografie;
detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber
http://dnb.d-nb.de abrufbar

ISBN print 978-3-86219-198-7
ISBN online 978-3-86219-199-4
URN http://nbn-resolving.defurn:nbn:de:0002-31992

2011, kassel university press GmbH, Kassel
www.uni-kassel.defupress

Grafische Gestaltung und Reinzeichnung
www.bertramsturm.de

Druck und Verarbeitung
Unidruckerei der Universitadt Kassel

Lektorat (deutsche Texte)
Angela Bruhn

Lektorat (englisch Texte)
Mark Thomas

Fotos Titel
istockphoto, DOConnell

istockphoto, alexsl

Fotos Inhalt
Hanna Baumgarten

Printed in Germany

B M Z % Bundesministerium fir
] wirtschaftliche Zusammenarbeit

und Entwicklung

Diese Publikation wurde mit Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (BMZ) gefoérdert. Die Verantwortung fiir den
Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Herausgebern.



Inhalt

Vorwort 6
weltwarts und Globales Lernen 8
Diana Grundmann und Bernd Overwien

Planung und Gestaltung von lebendigen Seminaren in der 12
padagogischen Begleitung von weltwarts-Freiwilligen

Florin Feldmann und Nastassja Ott

Globale Zusammenhénge 16
David Wagner und Dominique Pannke

Herausforderungen im jungen Erwachsenenalter — 20
junge Menschen im Freiwilligendienst

Katharina Mangold

Rassismus- und privilegienkritische Bildungsarbeit 24
Urmila Goel

weltwérts — What‘s gender got to do with it? 32
Lucy Chebout

Belastungen und Krisen: Wie kann man vorbeugen, 36
wie unterstiitzen?

Petra Wiinsche

Verhaltenskodex zum Schutz von Kindern 40
Tanja Abubakar-Funkenberg

Religiositét und Religion 46
Peter Nilles

Cultural misunderstandings in the relations between German 52
sending organisations and their partners overseas

Maximilian Engl

The Use of Local Resources to Enrich our Seminars’ Components 56
Cecilia Gamez

Participatory Education Methodologies: An Alternative 60
for weltwérts

Maria Hamlin Zuniga

Social Cultural Integration Efforts for Volunteers - 62

A case study of the Catholic Diocese of Ndola in Zambia

Patrick Chilufya Bwalya



Vorwort

Vo 18. bis 20. April 2011 fand in Bonn eine bewusst partizi-
pativ angelegte Fachtagung zur pddagogischen Begleitung
im Rahmen des Freiwilligendienstes weltwarts statt. An der
Veranstaltung haben insgesamtknapp 100 Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter deutscher Entsendeorganisationen sowie
Stdpartner_innen teilgenommen. Die Tagung wurde von
der Universitat Kassel veranstaltet. Die vorliegende Broschii-
re dokumentiert die Ergebnisse dieser Veranstaltung.

Die Idee, die pddagogische Begleitung im Rahmen von
weltwadrts ins Zentrum einer Tagung zu stellen, wurde in
der Fachgruppe ,,Qualititssicherung und Evaluation® des
weltwarts-Programms entwickelt. Vor dem Hintergrund der
Heterogenitét der paddagogischen Begleitansétze der iiber
200 Entsendeorganisationen und der Relevanz, welche die
Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung der welt-
warts-Freiwilligen fir deren erfolgreichen Auslandsaufent-
halt hat, sollte der Raum ge6ffnet werden fiir einen gemein-
samen Austausch iiber die pddagogische Begleitung. Damit
verbunden war die Erwartung, den Erfahrungsaustausch
zwischen den beteiligten Akteuren anzuregen, Stdrken und
Herausforderungen der unterschiedlichen pddagogischen
Begleitansitze herauszuarbeiten, die Entwicklung konkre-
ter Ideen in der Arbeit mit den Freiwilligen anzustoBen und
somit insgesamt die fachliche Qualitdt der pddagogischen
Begleitung von weltwdrts zu steigern.

Um eine entsprechende Tagung realisieren zu konnen, hat
sich eine Arbeitsgruppe gebildet. Darin kamen Mitglieder
der Fachgruppe ,Qualitétssicherung und Evaluation®, Ver-
treter_innen von Entsendeorganisationen und Organisa-
tionen, die fiir die pddagogische Begleitung von weltwérts-
Freiwilligen verantwortlich sind, sowie Mitarbeiter_innen
der Universitat Kassel zusammen. Sie haben die konzep-
tionelle und inhaltliche Gestaltung der Tagung maBgeblich
mitbestimmt. Mit der Veranstaltung der Tagung wurde das
Fachgebiet , Didaktik der politischen Bildung*“ der Universi-
tdtKassel beauftragt. Dessen Forschungsschwerpunkte, u. a.
uber Felder des Globalen Lernens und den Kompetenzer-

werb durch informelles Lernen, richten sich auch auf zen-
trale Themen der pddagogischen Begleitung von weltwarts.
Zur Finanzierung der Veranstaltung konnte das Bundesmi-
nisterium fr wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung (BMZ) gewonnen werden.

Zentraler Kern der Tagung waren 13 Workshops, innerhalb
derer Weiterbildungsmaoglichkeiten in spezifischen paddago-
gischen Fragen angeboten wurden. Die Workshopthemen
reichten von Methoden zur Durchfithrung von weltwérts-
Seminaren Uiber Ansédtze einer rassismus- und privilegien-
kritischen Bildungsarbeit bis hin zur Vorbeugung von Be-
lastungen und Krisen wéhrend des Freiwilligendienstes.
In der vorliegenden Broschiire werden diese Themen von
den verantwortlichen Workshop-Referent_innen doku-
mentiert. Ein Hauptaugenmerk liegt in allen Artikeln bei
der Frage, welche Herausforderungen und Empfehlungen
fiir die pddagogische Begleitung im Rahmen von weltwarts
festzustellen sind. Davon abhéngig, in welcher Sprache die
Workshops veranstaltet wurden, haben die Autor_innen
ihre Artikel in deutscher oder englischer Sprache verfasst.
Bernd Overwien und Diana Grundmann diskutieren in ih-
rem Beitrag die Konzepte des Globalen Lernens und setzen
diese in Bezug zum weltwérts-Programm. Florin Feldmann
und Nastassja Ott stellen verschiedene Herangehensweisen
fir die Gestaltung lebendiger Seminare vor. David Wagner
und Dominique Pannke zeigen, wie Globales Lernen an-
hand des Themenkomplexes ,,Globale Zusammenhé&nge“
gefordertwerden kann. Der Beitrag von Katharina Mangold
richtet den Fokus auf die spezifischen Herausforderungen
von jungen Erwachsenen und Méglichkeiten der pddagogi-
schen Begleitung. Urmila Goel zeigt in ihrem Artikel rassis-
muskritische Analyseperspektiven und Handlungsmaoglich-
keiten fir weltwarts auf. Im Beitrag von Lucy Chebout wird
diskutiert, was Gender/Geschlecht mit weltwérts zu tun hat
und wie Ansitze einer gender-sensiblen Arbeitin weltwarts
aussehen konnen. Der Vorbeugung und der Unterstiitzung
von bzw. bei Belastungen und Krisen ist der Artikel von
Petra Wiinsche gewidmet. Tanja Funkenberg setzt sich
mit dem Thema (sexualisierte) Gewalt gegen Kinder aus-
einander und stellt dar, wie weltwérts zum Kindesschutz



beitragen kann. Der Artikel von Peter Nilles reflektiert die
Chancen und Herausforderungen, die sich aus der Konfron-
tation der Freiwilligen mitReligion und Religiositdtergeben.
Maximilian Engls Beitrag hilft zu verstehen, wie Missver-
stdndnissezwischendeutschen Entsendeorganisationenund
ihren Partnern in Ubersee entstehen kénnen. Cecilia Gamez
beschreibt, wie Seminare im Gastland durch die Nutzung
lokaler Ressourcen bereichert werden. In dem Artikel von
Maria Hamlin Zuniga werden die Potenziale einer partizipa-
tiven Pddagogik nach Paulo Freire fiir die Gestaltung leben-
diger weltwérts-Seminare analysiert. Zu guter Letzt bietet
Patrick Chilufya Bwalya mit seinem Beitrag einen Einblick
in die soziokulturelle Integration von Freiwilligen im Gast-
land.

Die Artikel setzen sich mit unterschiedlichen inhaltlichen
Perspektiven der padagogischen Begleitung auseinander,
beschreiben Herausforderungen und formulieren Empfeh-
lungen, wie diesen weltwérts-Seminare sowie die Beglei-
tung vor Ort gerecht werden kénnen. Wir hoffen, dass sie
Ihnen interessante Anregungen und neue Ideen fir Ihr En-
gagementbeider Vorbereitung, Begleitung und Nachberei-
tung der weltwaérts-Freiwilligen geben. Wir méchten uns bei
allen Teilnehmer_innen und Referent_innen fiir die aktive
Mitarbeit bei der Tagung bedanken. Ein besonderer Dank
gilt der Arbeitsgruppe, deren Engagement entscheidend
zum Erfolg der Veranstaltung beigetragen hat.

Diana Grundmann und Bernd Overwien




weltwarts und
Globales Lernen.....

Viele der im weltwérts-Kontext aktiven Organisationen
beziehen sich auf Globales Lernen als Ziel der Lernpro-
zesse innerhalb des Freiwilligenprogramms. Oftmals wird
der Begriff dabei ganz selbstverstandlich im Sinne eines
alltagssprachlichen Lernens tiber die globalen Dinge,
uber Globalisierung verstanden und genutzt. Sicher ist
auch die Ansichtverbreitet, dass Globales Lernen als eine
padagogische Grundhaltung gesehen wird, als Perspekti-
ve innerhalb schulischer und au3erschulischer Lernpro-
zesse. Der folgende Artikel diskutiert die Konzepte des
Globalen Lernens und stellt den Bezug zum weltwarts-
Programm dar.

Es gibt eine interessante Theoriediskussion zum Globalen
Lernen, in der viele Erkenntnisse aus der entwicklungspoli-
tischen Bildung, dem interkulturellen Lernen oder der Frie-
dens- und Menschenrechtspddagogik zusammenkommen.
Denverschiedenen Konzepten Globalen Lernens ist gemein-

sam, dass globale Herausforderungen hinsichtlich 6konomi-
scher und 6kologischer Entwicklungen und die Realisierung
sozialer Gerechtigkeit Ausgangspunktihrer pddagogischen
und didaktischen Arbeit sind (Asbrand 2009, S. 19 {f.). Das
Spektrum der Themen erweitert sich dabei stédndig, auch

LernkuItUr

Lernprozesse im

weltwaérts-Programm werden

untersucht (vgl. Gritschke u. a. 2011). Es geht um politische
Zusammenhdnge und Handlungsmoglichkeiten in einer
sich globalisierenden Welt, wobei besonders die Beziehun-
gen zwischen sog. Entwicklungs- und Schwellenldndern und
den Industrienationen thematisiert werden. Bis heute gibt
es kein Kompetenzmodell Globalen Lernens, das wissen-
schaftlich fundiert erarbeitet wurde. Gleichwohl kann man
die paddagogische Arbeit im Feld als kompetenzorientiert
bezeichnen. Sowerden im Globalen Lernen Kompetenzziele
formuliert, die sich insbesondere bei eher handlungsorien-
tierten Ansdtzen dem Konzept der Gestaltungskompetenz
aus der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ndhern (Mi-
chelsen/Overwien 2008). Dabei steht die Férderung solcher
Kompetenzen im Vordergrund, die Menschen empathie-
fahig, kooperations- und aushandlungsféhig, mutig fir ei-
genes Handeln auch auf neuen Wegen wie auch sensibel
im Umgang mit ethischen Fragen macht. Es geht um vor-
ausschauendes Denken, Problem losendes Verhalten und
Wissen aus nachhaltigkeitsrelevanten Bereichen (de Haan/
Harenberg 1999). Mit dem ,,Orientierungsrahmen fiir den
Lernbereich globale Entwicklung“ der Kultusministerkonfe-
renz liegt nun zusatzlich ein pragmatisches Kompetenzmo-

// Teilnehmende wéhrend
des Eréffnungsvortrags
von Bernd Overwien



dell vor, das sich am altbekannten Dreiklang von Erkennen,
Bewerten und Handeln orientiert und Stiick fiir Stiick Ein-
fluss auf die Gestaltung von Curricula erhalten wird (KMK/
BMZ?2007). Das normativ gepréagte Modell diirfte im Bereich
verschiedener Fachdidaktiken anschlussfahig sein und sich
auch auf die auBBerschulische Bildung auswirken.

Globales Lernen wird heute weitgehend als wichtiger Teil ei-
ner Bildung fiir nachhaltige Entwicklung gesehen. Insofern
ist es sinnvoll und gerade aufgrund vieler Uberschneidun-
gen naheliegend, Gestaltungskompetenz, die Kompetenz-
perspektive Globalen Lernens und auch das Modell der KMK
zusammen zu betrachten. Diese Konzepte setzen eine ,neue
Lernkultur®voraus, die sich von eine eher lehrerorientierten
Kultur des Lernens abwendet und sich als erméglichungsori-
entiertversteht.Inder

auBerschulischen Bil-

dung, die das Prinzip

der Freiwilligkeit und

der Teilnehmendeno-

rientierung kennt, ist

sie sehr viel selbstver-

standlicher als in der

Schule. Mit einer neu-

en Lernkultur ist der

Begriff der Kompetenz eng verbunden. Kompetenz ersetzt
nicht die Begriffe Féhigkeiten oder Wissen, sondern zielt
auf Ergebnisse von Lernprozessen ab, die mehr als bisher
durch selbstgesteuertes Lernen entstanden sind. Zentrales
Moment des Kompetenzansatzesist, im Lernprozess die Mo-
tivation und Befdhigung einer Person zur selbststdndigen
Weiterentwicklung von Wissen und Kénnen als Ausgangs-
punktallen pddagogischen Handelns zu bilden. Wissen lasst
sich nicht einfach tibertragen, sondern wird am besten in
konkreten Situationen vor dem Hintergrund eigener Erfah-
rungen generiert und konstruiert. Das erfordert einen Rol-
lenwandel der Lernenden und Lehrenden: Lernende sind
nicht mehr passive Rezipienten, sondern aktive Konstruk-
teure. Professionell Lehrende miissen Bedingungen fiir die
Selbstorganisation der Lernenden schaffen und Prozesse
der selbsttatigen WissenserschlieBung ermoglichen. Wenn
man sich die einzelnen Elemente der Kompetenzkonzepte
genauer anschaut, konnen Lernpotenziale bzw. konkrete
Lernmoglichkeiten des weltwérts-Programms deutlich er-
kannt werden.

Dies zeigt ein genauerer Blick etwa auf das Konzept der
Gestaltungskompetenz. Es bildet eine ,mehrdimensionale
Kompetenzstruktur, die den Menschen zur Kommunikation
und Kooperation in einem komplexen und dynamischen,
gesellschaftlichen und nattirlichen Umfeld befdhigt” (de
Haan/Seitz 2001) ab. Es geht nicht um bloB3e Reaktion auf
zuvor erzeugte Problemlagen, sondern um die Fahigkeit,

~Zukunft selbstbestimmt gestalten zu kénnen®. Die Notwen-
digkeit des Erwerbs von Gestaltungskompetenz wird dabei
sowohl aus dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung, als
auch bildungstheoretisch begriindet (de Haan/Seitz 2001,
S.60).

Das Konzept der Gestaltungskompetenz umfasst folgende

Teilkompetenzen (de Haan 2008, S. 32):

¢ Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen
aufbauen

e Vorausschauend denken und handeln

¢ Interdisziplindr Erkenntnisse gewinnen und handeln

e Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen

¢ AnEntscheidungsprozessen partizipieren kénnen

e Andere motivieren konnen, aktiv zu werden

e Dieeigenen Leitbilder und die anderer reflektieren kon-
nen

e Selbststdndig planen und handeln konnen

e Empathie und Solidaritét fiir Benachteiligte zeigen koén-
nen

e Sich motivieren kdnnen, aktivzu werden

Gestaltungskompetenz beinhaltet also Kompetenzen, die
eine zukunftsweisende und eigenverantwortliche Mitge-
staltung einer nachhaltigen Entwicklung erméglichen sol-
len. Es gehtim Sinne nachhaltiger Entwicklung um visionére
und innovative Lebensentwiirfe, die sich von bestehenden,
eingeschliffenen Gewohnheiten und Denkansétzen abhe-
ben.

Hier sollte deutlich werden, dass es um wesentliche Teile
der Allgemeinbildung in einer sich globalisierenden Welt
geht, verbunden mit dem normativen Konzept nachhaltiger
Entwicklung, als Orientierung hin zu einer grundlegenden
Bearbeitung weltweiter Problemlagen aus 6konomischer,
6kologischer und sozialer Perspektive.

Bildungsziele gehen, das zeigt der Blick auf die Gestal-
tungskompetenz, wesentlich iiber enge, zweckrationale
Betrachtungen wirtschaftlicher Kompetenzen hinaus. Bil-
dungistdabeivieldimensional und muss dies im Sinne einer
aufklarerischen Tradition, die der politischen Miindigkeit
verpflichtet ist, auch bleiben. Dennoch muss heute darauf
verwiesen werden, dass Fragen des globalen Wandels und
einer nachhaltigen Entwicklung auch fiir berufliches Han-
deln fundamental sind. Gleichzeitig aber sind Kompetenzen
im Umgang mitden Zumutungen, aber auch Chancen welt-
weiter Entwicklung, die in der politischen Partizipation in-
nerhalb der Zivilgesellschaft gebraucht werden, notwendig.
Wenn Bildung sich im umfassenden Sinne auf Persoénlich-
keitsentwicklung bezieht, darf sich die Perspektive nicht auf
berufliche Verwertbarkeitsiiberlegungen verengen, sollte
diese Ebene aber vielmehr einbeziehen und an zivilgesell-



schaftlich relevante Zusammenhénge anschlieBen. Aus der
individuellen wie gesellschaftlichen Perspektive heraus be-
statigt sich die Notwendigkeit politischer Bildung mit dem
Ziel, jungen Menschen und Erwachsenen so umfassend wie
nur moglich den Weg hin zu mehr politischer Miindigkeit,
Partizipation und sozialer Verantwortung zu ebnen.

Dabei sind allerdings Ambivalenzen auszumachen. Auf der
inhaltlichen Ebene ist es notwendig und wiinschenswert,
sich bei den Moglichkeiten der Gestaltung von Wirtschaft
und Gesellschaft, auch mitden vorherrschenden marktwirt-
schaftlichen Mechanismen intensiv auseinanderzusetzen.
Gleichzeitig muss es aber auch darum gehen, Wissensbe-
stinde und Kompetenzen zu erwerben, die geeignet sind,
diebestehenden Herrschafts-und Lebensverhéltnisse in Fra-
ge zu stellen. So kann es auch in der Auseinandersetzung
mit Globalisierung und ihren Auswirkungen nicht darum
gehen, Menschen lediglich in affirmativer Weise ,fit“ fiir
die globale Marktwirtschaft zu machen. Auch die nicht zu
iibersehenden Risiken neoklassisch/neoliberal geprégter
Marktwirtschaft miissen thematisiert, die Perspektiven ei-
ner nachhaltigen Entwicklung einbezogen werden.

Auch in diesem Sinne kann man sich an Ziele des Orientie-
rungsrahmens fiir den Lernbereich Globale Entwicklung der
KMK und des BMZ anschlie3en, der Aussagen zu Kompeten-
zen liefert, die Schiilerinnen und Schiiler in einer sich globa-
lisierenden Welt erwerben sollen ( KMK/BMZ 2007, S. 69):

»Bildung im Lernbereich Globale Entwicklung soll Schiile-

rinnen und Schiilern eine zukunftsoffene Orientierung in

der zunehmend globalisierten Welt ermoglichen, die sie

im Rahmen lebenslangen Lernens weiter ausbauen koén-

nen. Unter dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung zielt sie

insbesondere auf grundlegende Kompetenzen fiir eine ent-

sprechende

e Gestaltung des persénlichen und beruflichen Lebens,

e Mitwirkung in der eigenen Gesellschaft und

e Mitverantwortung im globalen Rahmen* (KMK/BMZ
2007,S.69).

Esliegtauf der Hand, dass Schule allein den entsprechenden
Kompetenzerwerb nicht wird leisten kénnen. Wenn es etwa
um Handlungskompetenzen zur Konfliktlésung, um Ambi-
guitatstoleranz, um Innovationsbereitschaft und auch die
Fahigkeit zur Partizipation, also zur Mitgestaltung gesell-
schaftlicher Prozesse geht, kommen auch andere Orte des
Lernens und der Erfahrung ins Spiel, wie zum Beispiel die
vielfdltigen Lernprozesse innerhalb des weltwaérts-Pro-
gramms. %

Bernd Overwien,
ist Professor an der Uni-
versitdt Kassel und leitet
das Fachgebiet Didaktik
der politischen Bildung.
Seine Promotion the-
matisiert den Kompe-
tenzerwerb im klein-
gewerblichen Sektor
Managuas/Nicaragua,
seine Habilitation die Theorie und Praxis des informellen
Lernens. Im Rahmen seiner Professur setzt er Schwerpunkte
im Feld des Globalen Lernens und der politischen Bildung
fir nachhaltige Entwicklung sowie der Verbindung von in-
formellem und formalem Lernen.

Diana Grundmann

ist Dipl. Erziehungswissenschaftlerin und wissenschaftli-
che Mitarbeiterin am Fachgebiet Didaktik der politischen
Bildung der Universitit Kassel. In Forschung und Lehre be-
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Planung und Gestaltung von
lebendigen Seminaren in der
padagogischen Begleitung

von weltwarts-Freiwilligen

Dieser Artikel befasst sich mit der konzeptionellen Basis,
auf der die Seminarplaner_innen im Kontext ihrer jeweili-
gen Entsendeorganisation ihre pddagogischen Begleitse-
minare (weiter)entwickeln koénnen. Es werden verschie-
dene Herangehensweisen vorgestellt, die zu einer qualita-
tivhochwertigen Seminarplanung verhelfen sowie Werk-
zeuge an die Hand gegeben, die die systematische Planung
und Umsetzung von Seminaren ermoglichen. Abschlie-
Bend werden beispielhaft die Planung und Gestaltung der
ASA-weltwarts-Vorbereitungsseminare vorgestellt.

Menschenbild & Leithild im Globalen Lernen

»Wenn ich nicht weil3, wohin ich will,
muss ich mich nicht wundern,

wenn ich ganz woanders ankomme.“
(Alice im Wunderland)

Grundlage der Arbeit mit den Freiwilligen ist das zugrun-
deliegende Leitbild, das eine Organisation verfolgt, sowie
das jeweilige Menschenbild der Akteure. Das Leitbild gibt
die Richtung vor, in die das Programm gehen soll. Das Men-
schenbild spiegelt sich in der Haltung, wie wir den Freiwilli-
gen begegnen. Fir die Planung der Seminararbeit ist es ein
sinnvoller erster Schritt, sich mit diesen Aspekten auseinan-
derzusetzen, um sich bewusst zu machen, was die konkreten
Ziele und Moglichkeiten der eigenen Arbeit sind.

In der weltwérts-Richtlinie (BMZ 2007) ist das Leitbild ,,Glo-
bales Lernen®“ genannt. ,Globales Lernen® versteht sich als
padagogische Antwort auf aktuelle, globale Verdnderun-
gen, die oft mit dem Begriff der Globalisierung einhergehen.
Aufgrund der vielféltigen Herausforderungen, mit denen
die Menschen heute lokal wie global konfrontiert werden,
bedarf es neuer Lernformen, in denen die Aspekte der Per-
sonlichkeitsentwicklung auf die globalen Anforderungen
ausgerichtet sind, und Kompetenzen ausgebildet werden
konnen, die den aktiv-gestaltenden Umgang mit der sich
globalisierenden Welt ermdglichen. Das weltwarts-Pro-
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7 Tipps zZur
Se”"nar.
gestaltu,,g

gramm mochte dieses

durch einen Lerndienst ermdoglichen, in

demdie Freiwilligen nicht nur in der Praxis ihrer Einsatzorte
lernen, sondern durch die pddagogische Begleitung hierauf
vorbereitet und hierin unterstiitzt werden.

Die pddagogischen Seminare des Freiwilligendienstes zie-
len demnach darauf ab, einen Beitrag zu leisten, die Teilneh-
menden zu beféhigen, im globalen Kontext verantwortlich
zu handeln und die Zukunft global nachhaltig zu gestalten.
Hierfiir ist es entscheidend, sie ganzheitlich mit Herz, Hand
und Hirn (also affektiv/femotional, psychomotorisch und
kognitiv) anzusprechen.

Um dieser Aufgabe gerecht zu werden, bedarf es einer
griindlichen, bewussten Seminarplanung, die mit der Re-
flexion der eigenen Arbeit einhergeht.

Lernbegleitende Seminare im Sinne des Globalen
Lernens

Wie wir Seminare gestalten hdngtzudem davon ab, welches
Verstdndnis von Lernen wir haben.

Jede Person Lernen kann verstan-

bringt eine eigene
Lerngeschichte
mit und steht

an einem indivi-
duellen Entwick-
lungspunkt.

den werden als die Ver-
anderung des Wissens
sowie der Fihigkeiten
und Fertigkeiten zur Be-
waltigung von Lebens-
situationen. Lernen ist
demnach eine Funktion
des Wahrnehmens, der
Kognition, der emotio-
nalen Bewertung und der Handlung. Eshandeltsich um einen
neurologisch sehr vielfdltigen Prozess, der von au3en ange-
regt werden kann, aber nicht steuerbar ist. Die Aufgabe der
Lernbegleitung in Seminaren ist es, die Lernenden maoglichst
optimal anzuregen und zu unterstiitzen. Jede Person bringt
eine eigene Lerngeschichte mit und steht an einem individu-
ellen Entwicklungspunkt.



Haltungen und Komponenten der Seminargestaltung

Lebendiges Lernen nach

Ruth Cohn

Um Lernen im Seminarkontext
optimal zu unterstiitzen, muss ein
lernfreundliches Umfeld geschaf-
fen werden. Hierdurch kénnen sich
die Teilnehmenden nicht nur kog-
nitiv Wissen aneignen, sondern sich
in ihrer Personlichkeit und ihren
Handlungsmoglichkeiten weiter-
entwickeln. Lernen kann lebendig
und positiv gestaltet werden, indem
nicht nur das zu bearbeitende The-
ma, sondern die gesamte Lernsitua-
tionin Betrachtgezogen wird. Nach
Ruth Cohn kann die Seminarsitua-
tion als Themenzentrierte Interak-
tionverstanden werden, d. h. es gibt
ein Thema, das im Kontext einer In-
teraktion der Seminarteilnehmen-
den bearbeitet wird. Wichtig ist
hierbei, sowohl das Thema als auch
die einzelnen Lernenden und eben-
falls die Gruppe mit ihren Grup-

Teamenden erfiillen eher aktivierende, gestalterische und
begleitende Aufgaben.

Dave Meier empfiehlt die Planung von Lerneinheiten iiber vier Bereiche, kurz SAVI:
S = somatisch, Bewegung

A = auditiv, Horen und sprechen

V = visuell, Sehen

| = intellektuell, eigenstandige Problemldsung und Reflexion

Zur Uberpriifung von Seminarinhalten in der Haltung des Accelerated Learnings bieten

sich folgende Fragen an

e Wie viel Bewegung lasse ich in meinen Seminareinheiten zu?

e Dominiert das Horen oder haben meine Teilnehmenden ausreichend Gelegenheit,
selbst zu sprechen und miteinander zu reden?

e Wie oft tun die Teilnehmenden etwas selbststindig?

e Arbeite ich hdufig genug mit Visualisierungen?

e Wie oft rege ich die Teilnehmenden an, sich etwas vorzustellen, ihr ,inneres Auge*
zu nutzen?

e Gibt es in meinen Seminaren ausreichend Probleme, fiir die meine Teilnehmen-
den Losungen suchen, zu denen sie planen, kooperieren und sich ausprobieren
konnen?

e Wie viel Raum gebe ich dem Nachdenken (iber die Erfahrungen aus den Akti-
vitdten, also iiber Lésungswege, Fehler, Kritik und Unterschiede zwischen den
Teilnehmenden zu reflektieren?

(vgl. Weidenmann 2008, S. 19)

pendynamiken im Blick zu haben.

Sie stellt die Situation als ein Inter-

aktionsdreieck dar, in dem das Thema (Es), das Individuum
(Ich) und die Gruppe (Wir) in Relation zueinander stehen.
Lebendiges Lernen wird hierbei unterstiitzt, indem darauf
geachtet wird, dass das Verhdltnis eines jeden Individuums
sowie auch der Gruppe zum Thema ungestort ist.

Legt man das TZI-Dreieck von Ruth Cohn zugrunde, so mis-
sen bei der Seminargestaltung immer alle Komponenten des
Dreiecksim Gleichgewicht gehalten werden, d. h. bei der Se-
minarplanung und umsetzung gehtesnichtlediglichum das
Thema, sondern auch umdas Verhéltnis, das die Teilnehmen-
den zum Thema haben, das Verhiltnis, das die Gesamtgrup-
pe zum Thema hat (vgl. Langmaack/Braune-Krickau 2000).

Accelerated Learning

Alseineweitere Haltung kanndas Accelerated Learningnach
Dave Meier (2004) genannt werden: Auch Meier empfiehlt
die breite Anlegung des Lernens und bezieht sich dabei auf
die Anregungdreier Gehirnteile im Sinne des ganzheitlichen
Ansatzes. Ausschlaggebend ist bei Meier die Aktivitat der
Teilnehmenden. Sie macht das Lernen nicht nur interessan-
ter und nachhaltiger, sie beschleunigt es auch. Bei Lernein-
heiten, die den Grundprinzipien des Accelerated Learnings
folgen, sollten die Teilnehmenden zu 70 % selbst aktiv sein
und sich selbststdndig mit den Themen beschéftigen. Die

Seminareinheiten gestalten: Die Vorgehensweise

nach ZIM

Wir befinden wir uns im strukturierenden Teil der Einhei-
tenplanung. Neben den vorangegangenen Grundlagen
geht es hier um die konkrete Ausgestaltung der einzelnen
Seminareinheiten auf der Grundlage der jeweiligen Leitbil-
der, der gewdhlten Haltungen und der unterschiedlichen
Zielgruppen.

Bewdhrt hat sich die Planung nach ,,ZIM* (Ziel, Inhalt, Me-
thode). Diese Vorgehensweise beginnt mit der Ausarbeitung
der Ziele, entwickelt daran angelehnt die Inhalte und wéhlt
erst abschliefend die Methoden aus.

Das Vorgehen tber die Planungsreihenfolge ZIM wird em-
pfohlen, um sich den Anforderungen der geplanten Einhei-
ten bewusst zu werden. Das Gesamtziel des Seminars wird
nicht aus den Augen verloren, und ein roter Faden des Ler-
nens ermdoglicht den Teilnehmenden und den Teamenden
ein Aufeinander-Aufbauen und eine Verortung der Inhalte.
Dariiber hinaus kénnen durch das Erreichen von Teilzielen
Lernerfolge festgestellt werden.

Zundachstwird Uiberlegt, welches Ziel mit der Einheit verfolgt
werden soll. Ziele enthalten dabei meist Inhalte, die in ei-



nem weiteren Schritt konkretisiert werden. AbschlieBend
werden die Werkzeuge zur Zielerreichung ausgewdhlt, die
Methoden.

Im Folgenden werden die einzelnen ZIM-Bausteine als Pla-
nungsgrundlage fiir strukturiertes und zielgerichtetes Ar-
beiten kurz erldutert.

Z wie Ziel:

Was soll erreicht wer-
den? Wozu soll diese
Einheit dienen? Wohin
wollen wir, miissen wir
mit dieser Einheit kom-
men?

Bei der Definition der
Ziele werden zugleich Fragestellungen entwickelt, die
ubertragen auf das gesamte Seminar einen roten Faden er-
geben. Lernen kann tiberpriifbar und transparent gemacht
werden. Man konzentriert sich bei der
weiteren Planung auf das Wesentliche Ziel
und lehrt nicht am eigentlichen Ziel

vorbei.
werden?

Was soll mit dieser
Einheit erreicht

sein, dabei aber auch Raum fir ausreichend Selbststéandig-
keit der Teilnehmenden lassen.

Folgende Fragen konnen bei der Suche nach der richtigen

Methode hilfreich sein:

e Wiekannich den Inhalt sinnvoll bearbeiten?

e Kannichmitder Methode dasZiel der Einheit erreichen?
(Manchmal: Wie muss ich den Fokus der Methode setzen,
um das Ziel optimal erreichen zu kénnen?)

e Wiesollen die Teilnehmenden lernen? Wie ldsst die Grup-
pe, wie lassen sich Einzelne von einem Thema begeistern?

e Habe ich die Kapazitidten, die diese Methode braucht?
(Raum, Zeit ...

Fur die konkrete Seminarplanung kann es hilfreich sein, fiir
jede Seminareinheit eine ZIM-Tabelle anzulegen, in der die
einzelnen Phasen der Einheit geplant werden.

Beispielhafte ZIM-Tabelle:

Inhalt
Mit welchen Themen ist
das Ziel zu erreichen?

Methode

Welche Mittel kann ich
einsetzen, um das Ziel zu
erreichen?

Folgende Fragen helfen bei der Uber-
prifung der Zielformulierung:
e Welches Ergebnis mdchte ich mit Lernende

dieser Einheit erreichen?

TN verstehen sich
als Gruppe und als

Teamarbeit, Kooperation Spinnennetz?

S-Bahn-Methode?®

e [stdas Zielrealistisch formuliert?
e Lissteszu,dassmitHerz, Hand und
Hirn gelernt wird?

Wahrnehmung eigener
Grenzen, Einfluss-
faktoren auf die
eigene Deutung von
Wirklichkeit erkennen

Selbstreflexion, Wahrneh-
mung und Informationswei-
tergabe

e Eigene Lebensgeschichte

| wie Inhalt:

e Erfahrungswelt/Phantasie

. . L und problematisie- e Sozialisation
Die Inhalte sollten repréasentativ sein, L
. . ren. Erfahrung von e Bilder im Kopf
um Transferleistungen' erbringen zu . .
Fettnapfchen e \orurteile

kénnen. Sie sollten so ausgewdahlt wer-

den, dass sie in das Gesamtkonzept des

Seminars passen.

e Mit welchen Themen ist das Ziel zu erreichen? Welche
Inhalte gibt das Ziel vor?

e Gibteseine logische und/oder sachliche Abfolge von In-
halten? Was missten die Teilnehmenden vorab wissen
oder gelernt haben, um diesen Inhalt zu bearbeiten?

Dieanhand der Leitfragen ausgewédhlten Inhalte bestimmen
nun die zu wéhlenden Methoden.

M wie Methode:

Das Wort ,Methode“ kommt aus dem Griechischen und
bedeutet ,der Weg zu etwas hin“. Methoden werden als
Werkzeuge verstanden, die dem Lernen eine sinnvolle Un-
terstiitzung bieten. Sie sollten (im Sinne des Globalen Ler-
nens) zielgruppengerecht, einbeziehend und aktivierend

Beispiel ASA-weltwiérts Vorbereitungsseminare

Seminargestaltung

Um den Anforderungen des Globalen Lernens gerecht zu
werden, hat ASA-weltwarts Erfolgsfaktoren fiir sich formu-
liert, die die folgenden Aspekte beinhalten:

Das Vorbereitungsseminar ...

e unterstiitzt die Teilnehmenden, sich als Lernende zu ver-
stehen.

e unterstiitzt die Teilnehmenden darin, mit einer offenen
Haltung im Gastland anzukommen.

¢ hat einen starken Fokus auf Selbstreflexion der Teilneh-
menden, die eine der Hauptkompetenzen im interkultu-
rellen Lernen darstellt.



e ist gut auf die Situation der konkreten Zielgruppe der
Freiwilligen abgestimmt.

¢ Dbeinhaltet die Perspektiven aller Akteure: der Freiwilli-
gen, der Entsendeorganisation, der Partnerorganisation
sowie des Gastlandes.

¢ ermdglicht den Teilnehmenden eine Selbstverortung in
globalen Strukturen, die wahrend des Aufenthaltes sicht-
bar werden konnen.

e vermitteltdenTeilnehmenden ein VerstandnisfiirdasZiel
des Programms iiber den Auslandsaufenthalt hinaus.

e verstehtsich als Teil eines Gesamtlernzyklus, der mit der
Auswahl beginnt, sich tiber die Vorbereitung hinaus in
die Begleitung vor Ort bis zur Nachbereitung erstreckt
und von Anbeginn das Riickkehrenden-Engagement mit
im Blick hat.

e hateinQualitdtsnanagement, das eine stdndige Weiter-
entwicklung der Seminare auf Grundlage der Riickmel-
dung aller Beteiligten ermoglicht.

Ziele, Inhalte, Methoden

Als Uberziel mochte das Programm die Teilnehmenden be-
fahigen, einen erfolgreichen Lerndienst zu absolvieren und
fur ein anschlieBendes Engagement motiviert zu sein. Dieses
Uberziel ist in Ziele unterteilt, die in vier inhaltliche Stringe
gebiindelt sind. Die Strange umfassen Interkulturelles/Di-
versitét, Einsatzplatzvorbereitung, Teamarbeit/Kommuni-
kation und Globale Zusammenhénge und ziehen sich - mit-
einander verwoben - durch die neuntégige Vorbereitung.
Auf der Grundlage der ausformulierten Ziele wurde ein
Seminarplanraster erstellt, nach dem alle Seminare durch-
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gefiihrtwerden. Welche Methoden in den jeweiligen Einhei-
ten eingesetzt werden, um die gesteckten Ziele zu erreichen,
entscheiden die jeweiligen Teamenden. Am Ende der Semi-
nare kommen alle Teams zur Evaluierung zusammen und
entwickeln das Seminarplanraster auf der Grundlage ihrer
Erfahrungen und der Riickmeldungen der Teilnehmenden
und der Partnerorganisationen weiter.

Der folgende Artikel ,,Globale Zusammenhédnge® gibt Ein-
blicke in konkrete Beispiele der methodischen Umsetzung.
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! Hierwird Transfer verstanden als Ubertragung der Seminarinhalte auf den Alltag/die Realitat
nach den Seminaren (wie z. B. der weltwérts-Aufenthalt).

2 DieMethode ,Spinnennetz* ist eine Kooperationsiibung, bei der die gesamte Gruppe auf die
andere Seite eines aufgebauten Spinnennetzes muss, ohne die Seile zu berithren. Nachzule-
sen beispielsweise bei: http://sites.inka.de/W1003/kjg-philippsburg/material/spiele/koopera-
tion.html#netz.

® Die ,S-Bahn Methode* arbeitet durch freies Nacherzéhlen einer gehorten Geschichte zum
Thema Wahrnehmung und Informationsweitergabe mit stereotypen Bildern unserer Gesell-
schaft und Sozialisation. Nachzulesen bei: Bausteine zur nicht-rassistischen Bildungsarbeit
(C1, S.151) oder im Internet: http://baustein.dgb-bwt.de/PDF/Cl-Wahrnehmung.pdf



Glohale

Zusammenhange

weltwarts legt als Lernprogramm einen besonderen Fokus
auf den entwicklungspolitischen Kontext, in dem der Frei-
willigendienst stattfindet. Damit wird die Auseinanderset-
zung mit globalen Zukunftsfragen, wie z. B. nachhaltigem
Wirtschaften, sozialer Gerechtigkeit und Auswirkungen
des Klimawandels zentraler Bestandteil der Lernerfah-
rung und damit auch der pddagogischen Begleitung von
weltwarts.

Der folgende Artikel soll einen Eindruck vermitteln, mit
welcher Zielsetzung ASA - die entwicklungspolitische
Lernwerkstatt das Thema ,,Globale Zusammenhédnge* als
Oberbegriff fiir diese globalen Zukunftsthemen in der
Vorbereitung der ,,weltwérts mit der GIZ“-Freiwilligen auf-
greift, es methodisch/didaktisch behandelt, und welchen
Beitrag die pddagogische Begleitung - aus unserer Sicht

- zur Forderung von Engagement der Teilnehmenden im
Sinne des Globalen Lernens beitragen kann.
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4 Globales

Lernep anhang
9lobaje,
Th eme n

Zielsetzung

Das BMZ sieht den entwicklungspolitischen Freiwilligen-
dienst weltwadrts als Bildungsprogramin im Sinne des ,,Glo-
balen Lernens®, das u. a. zur Akzeptanz von entwicklungspo-
litischen Zukunftsfragen in unserer Gesellschaft beitrégt. So
heif3t es in den Richtlinien weiter, dass die Freiwilligen dart-
ber wichtige Kompetenzen der sozialen Verantwortung er-
lernen, die in einer zunehmend globalisierten Bildungs- und
Arbeitswelt von groBem Wert sind.!

Bei ASAleiten wirdaraus fiir die Vorbereitung der ,weltwérts
mit der GIZ“-Freiwilligen, mit der wir seit Beginn des welt-
waérts-Programms beauftragt sind, u. a. den Themenkom-
plex ,,Globale Zusammenhédnge*® als zentralen Bestandteil
der pddagogischen Begleitung ab. ,,Globale Zusammenhan-
ge“bilden einen der vier Hauptstrange der Vorbereitungs-
seminare?. Die Ubernahme von Verantwortung fiir globale
Zukunftsthemen bedarf-aus unserer Sicht-der Sensibilisie-
rung fur die Komplexitét und Interdependenz von globalen
Themen sowie dem Wissen iber solche.

// Mini-Installation zum Thema
wKonsum* im Workshop
»Globale Zusammenhange*



Begriffsklarung & Hintergrund

Mit dem Begriff ,,Globale Zusammenhéinge“ meinen wir die
vielféltigen politischen, 6konomischen, sozialen, kulturel-
len und 6kologischen Verflechtungen, die sowohl unsere
Lebenswelten in Deutschland wie auch die Lebenswelten
von Menschen im Globalen Siiden pragen. Wir verzichten
bei ASA-weltwérts bewusst auf den Begriff ,,Globalisierung*®.
Wahrend ,,die Globalisierung® als jederzeit zitierbare Meta-
kategorie schnell den Bezug zum eigenen Leben und Han-
deln verschwimmen lésst, bietet der Begriff ,,Globale Zu-
sammenhédnge” konkretere Ankniipfungspunkte und lésst
sich didaktisch und methodisch besser bearbeiten. Anhand
eines ausgewdhlten globalen Zusammenhangs - z. B. den
6konomischen, 6ko-

logischen, sozialen,

politischen und kul-

turellen Entstehungs-

bedingungen und

Auswirkungen eines

iPods -lassen sich glo-

bale Themenim Sinne

des Globalen Lernens

konkret bearbeiten.

Aufbauend auf einer

Einarbeitung und ei-

ner tiefer gehenden

Auseinandersetzung

mit den vielschichtigen Facetten und Ursachen des Pro-
blems ist die kritische Reflexion der eigenen Rolle, eigener
Verstrickungen, Werte und Haltungen maoglich. Schlief3lich
werden Optionen fiir alternatives und verantwortliches
Handeln erarbeitet und umgesetzt.

Das Thema , Globale Zusammenhé&nge“ sollte - ebenso wie
andere Themen der pddagogischen Begleitung - nicht mit
Fokus auf der Vermittlung von Wissen bearbeitet werden.
Die didaktischen Grundsétze des Globalen Lernens sollten
auch und ganz besonders fiir den Themenkomplex ,,Glo-
bale Zusammenhdnge® umgesetzt werden: lernzentrierte
und partizipative Methoden; eine Kombination von kog-
nitiven, affektiven und psychomotorischen Lernangebo-
ten; erfahrungsbasiertes Lernen und kritische Reflexion
sowie die Starkung der Handlungsmotivation und die Er-
arbeitung konkreter Handlungsoptionen. Dartiber hinaus
bemihen wir uns, bei ASA-weltwérts wesentliche Erkennt-
nisse der konstruktivistischen Didaktik in die Bearbeitung
des Themas ,Globale Zusammenhénge“ zu integrieren. So
verstehen wir das Lernen der Freiwilligen auf den Vorbe-
reitungsseminaren von ,weltwérts mit der GIZ“ als subjek-

tiven und individuellen Prozess, der von den Freiwilligen
selbst gesteuert wird. Unsere Teamenden agieren weniger
als Lehrende, die Wissen vermitteln, sondern vielmehr
als Lernbegleiter_innen, die die Freiwilligen in ihren Re-
flexions- und Lernprozessen unterstiitzen. Wir haben die
Erfahrung gemacht, dass Lernen dann besonders gut ge-
lingt, wenn die Freiwilligen neue Inhalte an vorhandene
Erfahrungen anknipfen und fiir sich einen relevanten Pra-
xisbezug herstellen konnen. Die Verkniipfung eines Themas
mitdenbisherigen Lebenswelten der Freiwilligen und ihrer
neuen Umgebung wahrend des weltwaérts-Jahres ist daher
zentral. Damit die Verkniipfung mit dem eigenen Lebens-
kontext gelingt, sollte schon wiahrend der pddagogischen
Vorbereitung von weltwarts-Freiwilligen Raum geschaffen
werden, um neue Inhalte und Handlungsoptionen konkret
anzuwenden. Ein weiteres wichtiges Thema ist die Vielfalt
und Offenheit von Lernangeboten. Menschen haben un-
terschiedliche Lernstile und verfiigen tiber verschiedene
Lernintelligenzen. Um dieser Vielfalt gerecht zu werden,
schaffen wirin der pddagogische Begleitung von weltwérts-
Freiwilligen - wo immer moglich - offene und vielféltige
Lernangebote und Lernrdume, aus denen die Freiwilligen
nach ihren Bediirfnissen und Neigungen auswéhlen kon-
nen. Einheitliche Formate fir alle Freiwilligen werden nur
einem Teil der Lernenden gerecht.

Methodisch besteht beim Thema ,,Globale Zusammenhan-
ge“die Gefahr, auf , Klassiker® der ,, Wissensvermittlung“ zu-
rickzugreifen: PowerPoint-Prasentationen, die komplexe
Zusammenhdnge verstehbar machen wollen; Workshops
mit fachlichen ,Expert_innen® zu ausgewéhlten globalen
Themen, in denen ein Thema intensiv durchdrungen wird.
Weder frontale Prasentationen noch einzelne Workshops
geniigen jedoch aus unserer Sicht den oben beschriebenen
Ansprichen einer Erméglichungsdidaktik und dem eigent-
lichen Thema - den globalen und systemischen Zusammen-
hédngen verschiedener Themenkomplexe. Im Folgenden
werden drei Methoden/Einheiten beschrieben, mit denen
wir auf Vorbereitungsseminaren das Thema ,,Globale Zu-
sammenhdnge®im Sinne der Didaktik des Globalen Lernens
bearbeiten. Die Konzepte zu den folgenden Einheiten kén-
nen bei Interesse bei ASA-weltwérts angefragt werden.

Methodik

Beispiel Sensibilisierung und Wissensvermittiung:

Interaktive Ausstellung zu Globalen Zusammenhangen
Fiir die pddagogische Vorbereitung der ,,weltwérts-mit-
der-GIZ“-Freiwilligen haben wir eine interaktive Ausstel-

1 Siehe: BMZ (Hrsg.) (2007): Richtlinie zur Umsetzung des entwicklungspolitischen Freiwilli-
gendienstes ,weltwérts'. Bonn.

2 Neben Interkulturelles/Diversitat, Einsatzplatzvorbereitung und Teamarbeit/Kommunikati-
on/eigene Ressourcen.



lung zum Thema ,,Globale Zusammenhéange“ entwickelt.
Nach einem kurzen gemeinsamen Einstieg in das Thema
»Globale Zusammenhédnge“ haben die Freiwilligen zwei
Stunden lang Zeit, alleine oder in kleinen Gruppen verschie-
dene ,Radume*dieser Ausstellung zu besuchen und tiber die
Reihenfolge und Verweildauer selbst zu entscheiden. Die
Réume sind thematisch wie methodisch vielfaltig gestaltet.
Ein stiller Leseraum zum Thema Menschenrechte in der IT-
Branche kontrastiert mit dem lauten Konsumraum voller
Werbeposter, in dem bekannte Werbevideos und songs ge-
spieltwerden und anschlieBend das konsumkritische Video
»~The Story of Stuff“® gezeigt wird. Ein PowerPoint-Vortrag
zum Thema ,,Globaler Agrarhandel — wie Dein Speiseplan
weltweit Umwelt und Gerechtigkeit beeinflussen kann*®
spricht andere Lernstile an als der ,,Wald der Verbunden-
heit®, in dem wir mit naturpddagogischen Methoden einen
personlichen und emotionalen Zugang zum Thema Nach-
haltigkeit anbieten.* Im Anschluss an den Ausstellungsbe-
such erfolgt zunéchst eine Reflexion (im Plenum oder klei-
nen Gruppen) zur Frage, ob die verschiedenen Themen und
Probleme tatséchlich gemeinsame Ursachen haben, und
wenn ja, worin diese bestehen kénnten. In einem dritten
Schritt diskutieren die Freiwilligen schlieBlich in kleinen
Gruppen alternative Handlungsansétze und erarbeiten in-
dividuelle ,,Aktionspldne” zu einem globalen Thema, mit
dem sie sich im Laufe des weltwérts-Jahres eingehender
befassen wollen.

Unsere Erfahrungen mit dieser Bearbeitung des Themas
»,Globale Zusammenhédnge*® sind sehr positiv. Zwar wird ins-
gesamtweniger ,Faktenwissen® vermittelt, aber die Freiwil-
ligen konnen einen sehr viel personlicheren und emotiona-
leren Zugang zum Thema wahlen. Nicht zuletzt ermdglicht
dasKonzeptder interaktiven Ausstellung, sich mitden syste-
mischen Zusammenhéangen zu befassen und nicht einzelne
Themen vertieft, aber isoliert zu bearbeiten.

Beispiel Bewusstwerdung der eigenen Rolle/Selbstre-
flexion: Freiwilligentourismus

Ein weiteres Thema im Bereich ,Globale Zusammenhén-
ge®, das wiederum den Fokus auf die Selbstreflexion der
Freiwilligen und ihrer Rolle legt, bearbeiten wir mit dem
Begriff , Freiwilligentourismus®. Hier werden Kritikpunkte
und auch Widerspriichlichkeiten beziiglich des weltwérts-
Programms aufgegriffen und von den Teilnehmenden bear-
beitet. Aufbauend auf dieser kritischen Auseinandersetzung
mitweltwarts setzen sich die Teilnehmenden mitihrer eige-
nen Motivation fiir das weltwérts-Jahr auseinander.

Die Einheit beginnt mit einem Theaterstiick, in dem einem
weltwérts-Freiwilligen Engelchen und Teufelchen in der
Nacht vor seiner Ausreise im Traum erscheinen. Die bei-
den streiten sich, wobei das Teufelchen Kritik und Wider-

sprichlichkeiten an weltwérts aufdeckt und das Engelchen
die positiven Seiten des Programms herausstellt.

Die Teilnehmenden werden durch das Theaterstiick mit As-
pekten konfrontiert, die ihnen bereits in ihrer individuellen
Vorbereitung begegnet sind, h&ufig aber auch mit neuen
Fragestellungen: Wenn weltwérts Engagement in Deutsch-
land férdernméchte, warumsich nichtgleich in Deutschland
engagieren? Kénnen unausgebildete, junge Deutsche wirk-
lich in Partnerorganisation vor Ort eine Unterstiitzung sein?
Welche Privilegien haben deutsche Freiwillige? Welche Un-
terschiede werden bei der Visapolitik zwischen Deutschen
und Menschen aus Landern des Globalen Siidens gemacht?
Wie ist es moglich,
dass das Taschengeld
eines weltwarts-Frei-
willigen tiber dem Ge-
halt der Kolleg_innen
von Partnerorganisa-
tionen liegt? Die im
Theaterstiick prasen-
tierten Argumente
werden anschliefend
in einer Fishbowl-Dis-
kussion aufgegriffen und vertieft, in der die Freiwilligen ver-
schiedene weltwarts-kritische und weltwérts-freundliche
Rollen einnehmen. AbschlieBend findet eine Auswertung
statt, in der die Teilnehmenden ihre personliche Haltung
reflektieren und sich mit ihrer eigenen Motivation fiir welt-
warts auseinandersetzen.

Héufig sind die Teilnehmenden tiberrascht, aber auch froh,
sich so explizit mit der Kritik an weltwérts und den zweifels-
ohne vorhandenen Widerspriichlichkeiten auseinanderzu-
setzen und eine eigene Haltung dazu zu finden. Diese Aus-
einandersetzung schérft die Ambiguitatstoleranz und die
Féahigkeit zur Selbstreflexion der Teilnehmenden.

Beispiel Handlungsmdéglichkeit: Umgang mit Bildern
und Sprache

Ein konkreter Ankniipfungspunkt fiir Handlungsmaoglich-
keiten fiir Freiwillige bereits wahrend dem Aufenthalt ist
wiederum der bewusste Umgang mit Bildern und Sprache.
In ihrem Umfeld gelten die Teilnehmenden hé&ufig von
Beginn ihrer Zeit im Ausland als authentische ,Expert_in-
nen® fur ihr jeweiliges Gastland. Jede Email nach Hause,
jeder Blog-Eintrag und jedes auf facebook hoch geladene
Bild prégen die Eindriicke von Freund_innen, Familie und
Bekannten und vermitteln bewusst oder unbewusst Bilder
von Menschen und vermeintlichen Realitdten. Wir versu-
chen, den Freiwilligen in der Vorbereitung deutlich zu ma-
chen, dass sie groBen Einfluss auf die Bilder in den Kopfen
der Menschen und damit auch auf die Einstellungen von



Zuhorer_innen und Leser_innen haben. Sie haben damit
die Chance, durch ihre Texte und Bilder bereits aus dem
Ausland heraus zu einer interkulturellen Versténdigung
beizutragen, statt Missverstdndnisse und vereinfachte, ste-
reotypisierte Sichtweisen zu férdern.

Ausdiesem Grund geben wir den Freiwilligen Leitfragen zum
Umgang mit Bildern und Sprache an die Hand. Wir méch-
ten sie ermutigen, sich immer wieder Fragen zu stellen wie
z.B.: Wie mdchtest Du selber gesehen und gezeigt werden?
Wie sollte man tiber Dich reden? Zeigst Du ausschlieBlich
Unterschiede oder auch Gemeinsamkeiten? Wirdest Du die
Begriffe, die Du nutzt, genauso fiir Deutschland und Europa
anwenden (z. B. Stamm)? Kannst Du eine Moglichkeit schaf-
fen, wie die betroffenen Personen die Art und Weise, wie sie
dargestellt werden, mit gestalten kénnen?®

Diese Leitfragen kénnen gerade im Rahmen der Zwischen-
und Nachbereitungsseminare noch einmal reflektiert wer-
den. Hier kdonnen die Freiwilligen ihre bisherigen Erfahrun-
genmitihrem individuellen Umgang mitBilder und Sprache
reflektieren, gemeinsam Herausforderungen benennen und
sich tiber ihre unterschiedlichen Strategien austauschen.

Engagement und Motivation

Die Bearbeitung des Themenkomplexes ,Globale Zusam-
menhédnge® bietet den Freiwilligen die Moglichkeit, sich
dauerhaft mit globalen Zukunftsfragen auseinanderzuset-
zen und dies nach den Vorbereitungsseminaren eigenstan-
dig fortzusetzen. Gerade die Bewusstwerdung der eigenen
Rolle und Verstrickungen bedarf jedoch Zeit und soll keinen
unhinterfragten Aktionismus hervorrufen. weltwaérts schafft

uber die Seminare und das praktische Erleben vor Ort eine
tolle Moglichkeit, in einen langfristigen Lernprozess einzu-
treten. Eine wichtige Rolle kénnen dabei die Teamenden
und alle involvierten Lernbegleiter_innen spielen. Wenn sie
den Teilnehmenden Engagement und Freude an der Uber-
nahme von Verantwortung vorleben, macht dies deutlich,
dass die Herausforderungen der Gegenwart auch mit Be-
geisterung angegangen werden konnen. Sie kbnnen zudem
die Teilnehmenden in ihrer Gestaltungs- und Selbstkompe-
tenz bestérken, Initiativen wertschatzen sowie (Selbst-)Zwei-
felbegleiten. Siekénnen die Freiwilligen dabei unterstiitzen,
Wissen zu sammeln, zu reflektieren, eigene Standpunkte
und Ideen zu entwickeln, Mitstreiter_innen zu finden und
aktiv zu werden. Somit kann weltwérts einen nachhaltigen
Einfluss auf das Engagement junger Menschen in Deutsch-
landnehmen. %

David Wagner

arbeitet seit 2008 freiberuflich als Trainer fiir das ASA-welt-
warts-Programm und hat zahlreiche Vorbereitungs- und
Weiterbildungsseminare geleitet. Er ist Kulturwissenschaft-
ler und Geschéftsfithrer von Impuls, der Agentur fiir ange-
wandte Utopien Informationen. Kontakt: www.impuls.net

Dominique Pannke

ist Politologin und leitet das ASA-weltwérts-Programm, das
die Auswahl und Vorbereitung der GIZ (vormals DED) - Ent-
sendeprogramm-weltwarts sowie Weiterbildungsseminare
fur weltwarts-Riickkehrende aller Entsendeorganisationen
durchfihrt.

3 Das Video , The Story of Stuff“ wurde produziert von der Tides Foundation und der Funders
‘Workgroup for Sustainable Production and Consumption. Das Video ist auf youtube in der
englischen Originalversion und in einer deutschen Version verfiigbar.

4 Anzahl, Thema und methodische Gestaltung der Riume sind frei wahlbar.

5 Die Leitfragen werden den Teilnehmenden im Vorbereitungsseminar mitgegeben. Voran-
gestelltist eine Einheit, die den Teilnehmenden durch verschiedene Methoden die Wirkung
von ,Bildern und Sprache* auf die eigenen Bilder im Kopf bewusst macht.



Herausforderungen

im jungen Erwachsenenalter — junge
Menschen im Freiwilligendienst

Entgrenzung der Jugendphase

Zahlen sagen wenig aus, wenn man sich mit Herausforderun-
gen von Lebensphasen auseinandersetzen mochte, dennoch
soll hier zunéchst eine schematische Abgrenzung nach Le-
bensalter vorgenommen werden: Unter Jugendlichen verste-
heich im Folgenden junge Menschen zwischen 12 und 18 Jah-
ren, unter jungen Erwachsenen Menschen zwischen 18 und 28
Jahren.'Dabeilehne ich mich an die etwas ausdifferenziertere
Abgrenzungvon Schéfer und Scherr (2005) an, die die Jugend-
phase in drei Phasen unterteilt: die friihe Jugendphase (12-17
Jahre), die mittlere Jugendphase (18-22]Jahre) und die junge Er-
wachsenenphase (22-27 Jahre). Somit haben wir es meines Er-
achtensim weltwérts-Programm mit jungen Erwachsenen zu
tun, an die gesellschaftlich andere Herausforderungen heran-
getragen werden und die mit anderen Ubergangen umgehen,
als Jugendliche.? Junge Erwachsene befinden sich in einem
»Zwischenstadium® zwischen Jugendlichen und Erwachse-
nen. Thomas Olk (1985) sprichtin diesem Zusammenhang von
der ,Entstrukturierung der Jugendphase® und meint damit,
dass die Jugendphase an Klarheit und Selbstversténdlichkeit
verloren hat. Auch fiir junge Erwachsene gelten die Prinzipi-
en der Chancen und Risiken - wie sie Beck (1986) als Heraus-
forderungen der ,Risikogesellschaft® beschreibt. So miissen
die jungen Menschen ihr Leben immer individueller planen
und bewdltigen. In diesem Zusammenhang spricht Schulze-

V/4

Kriidener (2008, S. 4) von der

enormen Erweiterung von

Moglichkeitsrdumen fiir Ju-

gendliche, so dass sie wie nie zu-

vor in die Lage versetzt werden — oder eben

auch gezwungen werden —, das eigene Leben selbstverant-
wortlich zu planen. Es eroffnen sich dadurch Chancen, aber
auch Risiken, und die jungen Menschen sind gezwungen, fiir
ihre Entscheidungen in diesen neuen Moglichkeitsrdumen
Verantwortung zu iibernehmen und sich zu positionieren.

Jugend ist nicht gleich Jugend

Als weitere zentrale Grundannahme sei hier betont, dass
es die Jugend nicht gibt und man konsequenterweise von
den Jugenden sprechen misste, will man der Heterogeni-
tat der Lebenslagen von jungen Menschen gerecht werden
(vgl. Friebertshduser 2009; Schéfer/Scherr 2005). Betrach-
ten wir nun aber die Gruppe der (weltwérts-)Freiwilligen ge-
nauer - auch hier miissten wir konsequenterweise von den
Freiwilligen sprechen, da auch hier das Prinzip der Vielfalt
und Individualitét gilt — so lasst sich doch feststellen, dass
sie — im Gegensatz zu vielen anderen Konstruktionen und
Bildern von Jugenden - viele Gemeinsamkeiten aufweisen:
Die jungen Menschen sind hédufig 19 Jahre alt, haben gerade
das Abitur gemacht, haben die deutsche Staatsbiirgerschaft
und kommen aus Mittelschichtsfamilien. Eshandeltsich da-
bei weniger um marginalisierte junge Erwachsene (weder
uber den sogenannten Migrationshintergrund, noch tiber
Zuschreibungen wie Behinderung/Krankheiten, noch um
Menschen, deren Familien von Hartz IV leben miissen). So
kannvon einem strukturellen Ausgrenzungsprozess von jun-
gen Menschen gesprochen werden, die nicht ins Programm
passen. Dies hat - meines Erachtens - Auswirkungen auf die
Uberlegungen zur pidagogischen Begleitung, auf die am
Ende des Artikels eingegangen werden soll.

In der Arbeitsgruppe fiel der Begriff des ,gefestigten Jugend-
lichen®, der fiir das weltwaérts-Programm geeignet ist—wenn
man also ein Programm fiir ,gefestigte” junge Menschen
konstruiert, hatdies andere Konsequenzen fiir die pddagogi-



sche Begleitung, alswenn man Jugendlichen in schwierigen
Lebenssituationen die Chance eines ,Lerndienstes” in soge-
nannten Landern des globalen Stidens ermoglicht. Schwie-
rig daranist-meines Erachtens -, dass junge Menschen qua
Lebensphase nicht ,,gefestigt” sind - sie sind auf der Suche:
auf der Suche nach sich selbst, nach ihrem Platz in der Ge-
sellschaft, nach ihrer Position und ihrer Meinung. Oder mit
Mecheril/Hoffarth (2009, S.240) gesprochen: ,Der Raum der
Adoleszenz zeichnet sich insofern nicht nur dadurch aus,
dassinihm Probe-und Als-ob-Handlungen mgglich sind, ein
Raum zugestandener Versuchsweisen, ein Tentamen, son-
dern dass diese Handlungen gewissermafen erforderlich
sind, um von Adoleszenz sprechen zu kénnen.“

Herausforderungen in der Jugendphase

Der Entwicklungspsychologie geht es — anders als der Sozio-
logie - umn die innerpsychischen (emotionalen, kognitiven,
motivationalen) Prozesse (vgl. Scherr 2009, S. 113). Dabei
unterscheidet die Ent-

wicklungspsychologie

zwischen ,der emotio-

nalen bzw. psychose-

xuellen Entwicklung,

der kognitiven Ent-

wicklung (Denkstruk-

turen, Wissenserwerb)

und der Entwicklung

des Moralbewusstseins bzw. der moralischen Urteilsfahig-
keit* (Scherr 2009, S.117). Aus soziologischer Perspektive las-
sen sich nach Hurrelmann (2007) vier Bereiche benennen,
die den Ubergang ins Erwachsenenalter bestimmen: (1) der
Leistungsbereich, (2) die Familienabldsung und die Griin-
dung einer eigenen tragféhigen Partnerschaft und Familie,
(3) der Konsum- und Warenmarkt und (4) die ethische und
politische Orientierung. Das bedeutet, dass beziiglich der Be-
rufsrolle der Ubergang vollzogen ist, wenn der junge Mensch
zu einem 6konomisch selbststindig Handelenden gewor-
denist, im Bereich der Partnerschaft und Familie zu einem_r
verantwortlichen Familiengriinder_in, zum_r Nutzer_inder
Medien und der Konsumgtiter und zum_r politischen Bir-
ger_in mit eigener Wertorientierung. Erwachsen sind somit
Menschen, die die schulische und berufliche Ausbildung ver-
lassen haben und in den Erwerbssektor tibergetreten sind.
Im privaten Bereich hingegen ist erwachsen, wer sich von
seinen Eltern gelost hat und eine feste Partnerschaft und eine
eigene Familie gegriindet hat. ,,Erwachsen ist demnach, wer
sowohl 6konomisch als auch biologisch die bestehende Ge-

sellschaft weiterfithren (,reproduzieren‘) kann. [...] Alle vier
Verselbststindigungsprozesse sind Markierungspunkte fir
den Ubergang vom Jugendlichen zum Erwachsenen® (Hur-
relmann 2007, S. 36). Diese lineare Idee des Ubergangs ins
Erwachsenensein kann nichtaufrecht erhalten werden, und
so fiihren Walther u. a. (2008) das Bild des ,, Yoyo“-Ubergangs
ein’®. Damitist gemeint, dass die Ubergange nicht alle gleich-
zeitig stattfinden miissen und dass sie riickgdngig gemacht
werden kénnen. So ist beispielsweise auch der Ubergang
ins selbststindige Wohnen zunéchst iiber den Freiwilligen-
dienst im Ausland gewdhrleistet: die Freiwilligen verlassen
das Elternhaus und leben in einer Wohngemeinschaft oder
Gastfamilie, nach dem Freiwilligendienst leben sie teilweise
wieder bei ihren Eltern. Oder bei einem Studium sind junge
Menschen zwar in ihrer alltdglichen Lebensfithrung mog-
licherweise selbststdndig und unabhéngig, aber finanziell
sind sie nach wie vor von ihren Eltern abhangig.

Herausforderungen fiir junge Menschen im internatio-
nalen Freiwilligendienst

Im Freiwilligendienst kénnen vielfiltige Ubergangsthemen
beobachtetwerden-der Umgang mit der eigenen Sexualitit
(inder pddagogischen Begleitung von Freiwilligen wie auch
invielen anderen pddagogischen Feldern nach wie vor eher
tabuisiert), die Abnabelung von den Eltern (bzw. die neue
Vernabelung), das erste Mal selbststéndig zu arbeiten oder
alleine zu wohnen. Die Herausforderungen verorten sich in
unterschiedlichen Bereichen und sind nicht ,lediglich® auf
die Arbeitssituation begrenzt.* Dabei werden die jugendspe-
zifischen Herausforderungen durch die Situation, im Aus-
land zu leben, verdndert und intensiviert. Junge Menschen
haben es also qua Lebensphase mit Suchprozessen zu tun,
sie missen und wollen sich verorten und ihren Standpunkt
finden. Die Situation in einem ihnen unbekannten Land zu
leben und zu arbeiten, bringt weitere Herausforderungen
mitsich, wie beispielsweise der Umgang mit Armut bzw. mit
dem eigenen Status. Auch erleben sich die jungen Menschen
héufig das erste Mal als Minderheit, wenn sie in einem Land
wohnen, in dem vor allem Menschen mit schwarzer Hautfar-
be leben und sie aufgrund ihres ,,WeiBseins“ auffallen und
positioniertwerden. Als zentral kann also ein stdndiges ,,Rin-
gen“festgehalten werden, eine Spannung zwischen Abgren-
zung und dem Versuch, Zugehorigkeiten herzustellen. Esist
ein Suchprozess der jungen Menschen, der mit dem Begriff
des ,In-Betweens® umschrieben werden kann -zwischen ju-
gendlich und erwachsen, zwischen ,hier* und , dort®, zwi-
schen Vertrautes herstellen und sich auf Neues einlassen,

! Die gesamte Phase ist als Jugendphase zu verstehen.

2 Sie sind aufgefordert, den Schritt ins Erwachsensein zu wagen, miissen dafiir fiir ihre Ent-
scheidungen und Handlungen Verantwortungen iibernehmen, und zwar in gréerem Um-
fang, als dies von Jugendlichen erwartet wird.

3 Die Yoyo-Metapher wurde von dem europdischen Forschungsnetzwerk EGRIS entwickelt.

4 Es kann also nicht davon ausgegangen werden, dass die jungen Menschen im Freiwilligen-
dienstlediglich die neue Arbeitssituation als herausfordernd erleben, auch wenn dies haufig
Thema der Zwischenseminare ist. Begleitet man junge Menschen in ihrem Alltag, so werden
vielfaltigere Herausforderungen sichtbar, die haufig gerade nichts mit der Arbeitssituation
zu tun haben.



zwischen ,Verzicht“ und ,sich etwas gonnen®, zwischen
Auszeit/Orientierungsphase und Ernsthaftigkeit.

Umgang mit Herausforderungen

Im empirischen Material des Forschungsprojektes® lassen

sich zwei zentrale Strategien des Umgangs mit Herausfor-

derungen der Unsicherheit und Fremdheit der Freiwilligen
rekonstruieren:

1. Konstruktion von Bi-Polaritidten - so wird ,,Neues“ und
»~Unbekanntes®in ein bi-polares Ordnungssystem einge-
ordnet

2. Communitybildung-hier wird Sicherheit, Halt und Ver-
trautheit hergestellt

Zur Konstruktion von Bi-Polaritdten als Ordnungssystem: Die
jungen Menschenversuchen, durch diese Konstruktionendie
Weltzu verstehen und das Neue in das ihnen Bekannte einzu-
ordnen. Dabei konstruieren sie Differenzen wie ,,hier*/“dort*
oder ,schwarz®/“weiB3“. Dieses Ordnungssystem, das iiber die
Konstruktion von Gegensatzen funktioniert, haben sie nicht
nur im deutschen Schulsystem (richtig - falsch) gelernt, son-
dernauchinderinterkulturellen Pddagogikistdies angelegt,
da hier ,,Zuschreibungen® zu Kulturen stattfinden und das
LInter® auf die Beziehung zwischen mindestens zwei Kultu-
ren aufmerksam macht. Mit einem Ansatz von Diversity und
Intersektionalitdt hingegen wird auf die Vielféltigkeiten hin-
gewiesen, und so arbeitet die rassismuskritische Bildungs-
arbeit mit diesen Konzepten (vgl. Artikel von Urmila Goel).
Hierbei geht es darum, gewachsene Kategorien aufzuwei-
chen und zu hinterfragen, Zuschreibungen und Stereotype
infrage zu stellen (vgl. auch Anti-Bias-Arbeit). Warum sollten
Frauen besser Fiirsorgearbeit leisten als Mdnner, und Manner
besser Fahrrader reparieren - um es an einem Beispiel einer
Openspacediskussion der Tagung deutlich zu machen. Den-
noch muss dieser bipolare Ordnungsversuch zunéchst als
Umgangsform der Freiwilligen auf die Herausforderungen
der Fremdheit aufgefasst werden und darf nicht dahinge-
hend missverstanden werden, dass jegliche Konstruktion von
Gegensatzen und Kategorien negativ wére. Kategorien sind
notig, da sie Ordnung und somit Sicherheit geben. Die Kate-
gorien sind aber dann gefédhrlich, wenn sie zu unreflektier-
ten Zuschreibungen fiihren, die Wahrheiten erzeugen und
somit Stereotypen verfestigen (z. B. ,,die Ugander sind alle
sehrreligios“). Oder um es erneut an einem Beispiel deutlich
zu machen: Warum sollten Menschen mit schwarzer Haut-
farbe Afrikaner_innen sein? Wer sagt denn, dass ein Mensch
mit schwarzer Hautfarbe nicht auch in Bayern geboren sein
kann oder breitestes Schwaébisch spricht? Wir miissen mit
den ,schnellen® Zuschreibungen also vorsichtig sein.

Beziiglich der (Freiwilligen-)Community lasstsich festhalten,
dass sie Sicherheitund Halt erzeugt, hier wird gemeinsam(e)
Heimat hergestellt und es entsteht eine Art ,,Schutzraum®.

Dabei lassen sich unterschiedliche Konstellationen von
»,Gruppe“ erkennen und die Konstruktion von ,Zweisam-
keit” ist von zentraler Bedeutung, da hierbei ein grof3es MaB
an Verlésslichkeit erzeugt wird. Aber die Grenzen der Com-
munity sind nicht ausschlieBlich durch den Status Freiwil-
lig-Sein bestimmt (auch wenn dies zunéchst ein wichtiges
Zugehorigkeitskriterium darstellt), sondern die Community
offnet sich Européer_innen/“weien“ Menschen verschie-
dener Generationen und daneben - und dies scheint mog-
licherweise zentral und auch fiir die padagogische Arbeit
nutzbar - spielt das Zugehorigkeitskriterium ,,beide Wel-
ten kennen® eine entscheidende Rolle. Hierbei sind also
Bildungshintergrund und Kenntnis von anderen Landern
bedeutender als Herkunft und Hautfarbe der jeweiligen
Personen. So wird beispielsweise George, ein ugandischer
Sozialarbeiter, der in Deutschland studiert hat, aktivnachge-
fragt, um sich tiber kulturelle Fragen auszutauschen. Diese
Personen kénnen als ,,Vermittlungspersonen® verstanden
werden und werden meines Erachtens in die pddagogische
Arbeitzu wenig miteinbezogen. Dabei wére hier das Potenzi-
alzubetonen, dass sie nicht nur als ,Vermittler_innen“agie-
ren konnten, sondern auch das bi-polare Denken und die
darin liegenden Zuschreibungen und Stereotypenbildun-
gen aufbrechen kénnten, da durch George beispielsweise
deutlich wird, dass nichtalle Ugander_innen so oder so sind,
dass nicht alle Mdnner so oder so sind, dass nicht alle junge
Menschen so oder so sind. So erweitert sich die Community
als Schutzraum zu einem Experimentierraum, da hier Anna-
herungen an neue Phidnomene unternommen werden.

Magliche Konsequenzen fiir die pddagogische

Begleitung

Fur die padagogische Begleitung kénnen aus der Diskussion

der Arbeitsgruppe meines Erachtens folgende vier Punkte

festgehalten werden:

1. Die Community kdnnte als Schutz- und Experimentier-
raum genutztwerden. Dabeischeinen die ,,Vermittlungs-
personen®im Umfeld der Freiwilligen, die mit dem Zuge-
horigkeitskriterium ,,beide Welten kennen“umschrieben
werden, Moglichkeiten der Auseinandersetzung und Ver-
mittlung bereitzuhalten, die auch in der pddagogischen
Begleitung von Bedeutung sein kdénnten.

2. So stellt sich beispielsweise die Frage, warum Zwischen-
seminare von Menschen aus Deutschland durchgefiihrt
werden, und nichtvermehrtaufdas Wissen der Menschen
vor Ortgesetzt wird. Die enge Zusammenarbeit mit Orga-
nisationen in den jeweiligen Aufnahmeldndern - meist
als Partnerorganisationen bezeichnet - ist hier meines
Erachtens der Schliissel zum Erfolg. Dabei geht es nicht
nur darum, eine gute Kooperation zu gestalten, sondern
darum, eine gemeinsame Idee zu entwickeln. weltwérts
darfdannnicht mehr ein nationales Projekt bleiben (auch



wenn die Gelder vom deutschen Staat flieBen), sondern
muss als transnationales Projekt verstanden werden.
Als ,,Gedankenexperiment® erscheint mir sinnvoll, die
sogenannten ,reverse-Programme* im Hinblick auf die
Deutungsmacht der deutschen Organisationen zu ana-
lysieren: hier scheint es selbstversténdlich, dass die Be-
gleitung der Freiwilligen aus dem globalen Siiden von
deutschen Organisationen geleistet wird.®

3. Als weiterer zentraler Punkt der Diskussion der Arbeits-
gruppe kanndie Zielgruppenbestimmung von weltwarts
betrachtet werden. Da sich die Arbeitsgruppe ausfiihr-
lich mit Herausforderungen im jungen Erwachsenenal-
ter beschéftigt hat, muss meines Erachtens eine zentrale
Schwierigkeithervorgehoben werden: Verstehtsich welt-
wartsals ,Lerndienst® fiirjunge Menschen, soistnach wie
vordieFrage, wervondiesem ,Lerndienst®angesprochen
wird bzw. angesprochen werden soll. Wie bereits betont,
wurde in der Diskussion der Arbeitsgruppe von , gefestig-
ten” Jugendlichen gesprochen, die fiir weltwdrts als ge-
eignet erscheinen. Zundchst muss man die Frage stellen,
was mit ,,gefestigt” gemeint ist. Meines Erachtens sind
junge Menschen qua Lebensphase nicht ,,gefestigt®, sie
sind auf der Suche, sie probieren sich aus. Die Frage ist
nun, wie ein padagogisches Begleitprogramm aussehen
kann, umjungen Menschen auf der Suche eine Chance zu
geben.Dann misstsich der,Erfolg“ desFreiwilligendiens-
tes aber nicht mehr daran, ob ein Projekt aufgebaut wur-
de oder besonders gut gearbeitet wurde, sondern daran,
ob ein junger Mensch etwas fiir sich gelernt hat. Ob dazu
der Kontext der Entwicklungszusammenarbeit als Feld
angebrachtist, kann hier nichtbeantwortet werden und
wiirde uns in ein neues Diskussionsfeld fiihren. Wichtig
ist mir jedoch, nochmals explizit auf den Zusammen-
hang von Zielgruppenbestimmung und pddagogischer
Begleitung hinzuweisen. Méchte man ,nur“ jungen Men-
schen die Moglichkeit eines Freiwilligendienstes geben,
die ,,angeblich mit beiden Beinen im Leben stehen und
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gefestigt sind“, dann verlangt dies eine andere pddago-
gische Begleitung, als wenn man jungen Menschen die
Moglichkeit eines Freiwilligendienstes eroffnet, die sich
inschwierigen Lebenssituationen befinden. Ein Beispiel:
Nattrlich bendtigt ein junger Mensch mit chronischer
Krankheit eine andere Form der Unterstiitzung und Be-
gleitung im Freiwilligendienst. Aber wenn man einen
~Lerndienst” anbieten will, dann darf dies zunéchst nie-
manden ausschlieBen. Es stellt sich also die Frage nach
strukturellen Zugangsbedingungen.

4. Inhaltlichlasst sich mit der Konstruktion der Bi-Polaritéa-
ten darauf hinweisen, dass die jungen Menschen sich ein
Ordnungssystem schaffen, das bereits in ihrer Sozialisa-
tion angelegtist. Méglicherweise wird das bi-polare Den-
ken in Vorbereitungsseminaren und Begleitseminaren
uber interkulturelle Trainings u. &. weiter verstérkt. Die
bi-polaren Konstruktionen erzeugen Ordnung und Si-
cherheit, unterliegen jedoch der Gefahr, Stereotypen zu
reproduzieren, so dass in der pddagogischen Begleitung
ein besonderes Augenmerk auf die Dekonstruktion von
Zuschreibungen und Stereotypen gelegt werden muss,
und nicht mit eigenen Zuschreibungen die Situationen
vor Ort erklart werden diirfen. %
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® Eswird kein Fachpersonal aus den Herkunftslandern ,eingeflogen®, und selbst die Auswahl
der Freiwilligen erfolgt méglicherweise iber die deutschen Organisationen.



Rassismus- und
privilegienkritische

Bildungsarbeit

Das Programm weltwadrts findet in einem Kontext statt, der
von ungleichen Machtverhéltnissen und asymmetrischen
Rahmenbedingungen gepréagtist. Das Programm wird im
Wesentlichen in Deutschland konzipiert, die politische
und wirtschaftliche Macht liegt in Deutschland, die Frei-
willigen kommen nur aus Deutschland. Die Partnerorga-
nisationen konnen sich auf diesen Rahmen einlassen oder
nicht, sie konnen ihn aber nicht grundsatzlich verandern.
Unter diesen Bedingungen ist ein weitgehend gleichbe-
rechtigter Austausch mit den Partnerorganisationen im
globalen Stiden nur dann moéglich, wenn diese Ungleich-
heiten anerkannt und fiir sie Verantwortung tibernom-
men wird. Dies gilt fiir alle an weltwérts Beteiligten aus
Deutschland: fiir die Freiwilligen, die Entsendeorganisa-
tionen, das BMZ sowie die Teamenden in der pddago-
gischen Begleitung.

Aus der Perspektive der kritischen Rassismusforschung
wird in diesem Artikel zuerst dargestellt, warum rassis-
mus- und privilegienkritische Bildungsarbeit bei weltwarts
notwendig ist. Anschliefend wird darauf eingegangen,
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wer sich alles mit dem Thema

auseinandersetzen sollte, bevor auf Ansétze von
rassismuskritischer Bildungsarbeit, insbesondere Privile-
gienreflexion und Empowerment, eingegangen wird. Ziel
des Artikels ist, rassismuskritische Analyseperspektiven
und Handlungsmoéglichkeiten fiir weltwarts aufzuzeigen.
Das konkrete pddagogische Vorgehen muss dabei fiir den
jeweiligen Kontext konzipiert werden.

Begegnung als Gleiche als Bildungsziel

Die Bildungsarbeit bei weltwarts sollte davon geleitet wer-
den, dass alle Menschen auf dieser Welt gleich viel wertsind,
die gleichen Rechte haben sollten und sich im Rahmen von
weltwérts auf gleicher Augenhohe begegnen. Dieses hohe
Ziel formulieren wir aber in einer Welt, die durch die un-
gleiche Positionierung von Menschen in den unterschied-
lichsten Machtverhaltnissen (wie postkolonialer Weltord-
nung, Rassismus, Heteronormativitét, Klassismus, Ableism
etc.!) gekennzeichnet ist. Abhé&ngig davon, wo wir geboren
wurden, welcher natio-ethno-kulturellen? Gruppe wir zu-

// Gruppenfoto der Siid-
partner_innen bei der
weltwaérts-Tagung



geordnet werden, welches Geschlecht uns bei der Geburt
zugewiesen wurde, welcher sozialen Schicht wir zugewie-
sen werden, wie unsere Gesundheit eingeschatzt wird etc.
verfligen wir iiber einen besseren oder schlechteren Zu-
gang zu Rechten und Ressourcen, haben wir bessere oder
schlechtere Moglichkeiten, unser Leben zu gestalten. Diese
unterschiedlichen Ausgangspositionen verhindern, dass wir
uns alle auf gleicher Augenhthe begegnen kénnen. Manche
stehen schon mitder Geburt oben auf der Treppe, andere er-
reichen noch nichteinmal die erste Stufe. Aber nur wenn un-
sere Augen auf der gleichen Hohe sind, kénnen wir uns auf
Augenhohe begegnen. Bildungsarbeit bei weltwérts sollte
daher Gleichheit unter der Beriicksichtigung der real existie-
renden Ungleichheit férdern. Sie sollte dazu beitragen, dass
die Augen der Beteiligten auf gleiche Hohe kommen, damit
sie sich gleichberechtigt begegnen kénnen.

Die ungleichen Ausgangspositionen sind Ergebnis struk-
tureller bzw. gesellschaftlicher Machtungleichheiten, die
die einen privilegieren und die anderen marginalisieren.
Diese Privilegierungen und Marginalisierungen pragen die
Menschen, ihr Sein

und Handeln. Ob sie

wollen oder nicht,

bringen sie diese Po-

sitionierung in jede

Begegnung mit ein.

Dabei kann das Zu-

sammenspiel unter-

schiedlicher Macht-

verhéltnisse durchaus

ambivalente Positionierungen hervorbringen?. So verfiigt
zum Beispiel eine heterosexuelle Arbeiterin mit deutscher
Staatsbiirgerschaft gegeniiber einem homosexuellen
staatenlosen Akademiker sowohl tiber Privilegien wie tiber
Marginalisierungen. Beim Abbau von Ungleichheiten muss
dieses komplexe Geflecht von Ungleichheiten im Blick be-
halten werden.

Um die Grundlage fur eine Begegnung auf gleicher Au-
genhohe zu legen, ist es in einem ersten Schritt notwendig,
zuerst die real existierenden Ungleichheiten zu erkennen,
ihre strukturelle Verankerung zu verstehen und sie anzuer-

kennen, um dann daran arbeiten zu kénnen, die Ungleich-
heiten abzubauen. Dabei ist es entscheidend zu verstehen,
dass Ungleichbehandlung nicht nur durch explizite Diskri-
minierung erfolgt, sondern auch durch Gleichbehandlung
bei ungleichen Ausgangspositionen.* Wenn wir auf un-
terschiedlichen Treppenstufen stehen, dann ist die an alle
gleich gestellte Aufgabe, moéglichst schnell zur héchsten
Stufe zu laufen, keine fr alle gleiche Aufgabe. Sie ignoriert,
dass manche einen Startvorteil und andere schon beim Start
keine Chance haben. Die Gleichbehandlung Ungleicher er-
fordert daher, dass alle die gleichen Startbedingungen be-
kommen.

Disponiertheit-Kontext-Dissonanz

Zur Beschreibung von Ungleichbehandlung durch Gleich-
behandlung hat Paul Mecheril das Konzept der Disponiert-
Kontext-Dissonanz gepragt®. Kontext bezeichnet den Ort
der Ungleichbehandlung, im konkreten Fall das Programm
weltwarts. Disponiertheiten bezeichnen die Handlungsmus-
ter und -moglichkeiten von Personen, die diese durch ihre
biographischen Erfahrungen entwickelt haben. So haben
junge Menschen, die in bildungsbiirgerlichen Haushalten
aufgewachsen sind, in der Regel andere Disponiertheiten
in Bezug auf Bildung als Menschen, die in ressourcenarmen
Gesellschaftsschichten aufgewachsen sind. Zu einer Disso-
nanz, also einer Nicht-Ubereinstimmung zwischen Dispo-
niertheit und Kontext, kommt es dann, wenn der Kontext
(implizit) von bestimmten Disponiertheiten ausgeht (und
sie zur Norm erklért), ein Teil der beteiligten Personen iiber
diese aber nicht verfiigt. So kann das Programm weltwarts
(auf seinen verschiedenen Ebenen) darauf iiberpriift wer-
den, welche Disponiertheiten der Beteiligten (implizit) un-
terstellt werden und welche Ausschliisse dadurch erzeugt
werden. So kann tiberprift werden, wo das Programm auf
die Disponiertheiten von jungen Abiturient_innen® aus bil-
dungsbiirgerlichen Haushalten der Dominanzgesellschaft’
ausgerichtet ist. Daraus konnen Schliisse dariiber gezogen
werden, warum es bisher strukturell nur zu einem geringen
Grad gelingt, junge Menschen mit Berufsabschluss oder mit
sogenanntem Migrationshintergrund anzusprechen. Auch
fiir die pddagogische Begleitung gilt es zu tiberpriifen, auf
welche Disponiertheiten sie (implizit) ausgerichtet ist, und
welche Ausschliisse dadurch erfolgen.

! Mit postkolonialer Weltordnung verweise ich auf die Machtungleichheiten in der Welt, die
eine Folge des Kolonialismus und neuerer Formen der Ausbeutung des globalen Stidens
sind (vgl. Castro Varela und Dhawan 2005). Rassismus ist die Ausgrenzungspraxis auf Basis
von zugeschriebener Nicht-Zugehorigkeit zu einem natio-ethno-kulturellen Kontext (vgl.
Mecheril und Melter 2010). Heteronormativitat bezeichnet die gesellschaftliche Normierung
von Geschlecht und Begehren (vgl. Hartmann et al. 2007). Wahrend Klassismus Ausgren-
zungspraxen und Normierungen auf Basis von sozialer Schicht fokussiert (vgl. Kemper und
Weinbach 2009), geht es bei Ableism um jene, die Kérper und Gesundheit als normal oder
behindert/krank definieren (vgl. Waldschmidt und Schneider 2007). Das etc. steht fiir jene
Machtverhéltnisse, die aus dem Blick geraten.

2 Der Begriff natio-ethno-kulturell verweist auf die ungenauen und ineinander verschwim-
menden Begriffe Nation, Ethnie und Kultur (Mecheril et al. 2010, 14).

3 Die Verflechtung mehrerer Machtverhaltnisse wird in der Theorie zumeist unter dem Be-
griff Intersektionalitdt betrachtet. Die ambivalente Positionierung wird unter anderem von

Rommelspacher (1998) dargestellt. In der sozialen Arbeit und im Bildungsbereich wird auch
von Diversity, Mehrfachdiskriminierung oder Mehrdimensionalitét gesprochen (vgl. Rosen-
streich 2007 und 2009).

4 ZuFragenvon Ungleichbehandlung, insbesondere auch durch Gleichbehandlung, im pada-
gogischen Kontext siehe Dirim und Mecheril (2010).

5 Vgl. Dirim und Mecheril (2010, 128-132).
¢ Wahrend das Binnen-I darauf verweist, dass die deutsche Sprache mannlich normiertist und
damit Frauen ausschlief3t, verweist der Untenstrich (oder die Liicke) auch auf jene Geschlecht-

lichkeiten, die jenseits der zweigeschlechtlichen Norm verortet sind.

7 Dieser Begriff verweist auf den Teil der Gesellschaft, in dem Privilegien und Macht konzen-
triert sind. Er bezieht sich auf Rommelspachers (1998) Konzept der Dominanzkultur.



Rassismus und weltwérts

Ein zentrales Ungleichheitsverhéltnis im Kontext von Ent-
wicklungszusammenarbeit und entwicklungspolitischer
Bildungsarbeit sind Rassismus und die postkoloniale Welt-
ordnung. Die vom BER, EWNW, EPN Hessen und ENS her-
ausgegebene Broschiire ,Von Trommlern und Helfern - Bei-
trdge zu einer nicht-rassistischen entwicklungspolitischen
Bildungs- und Projektarbeit” arbeitet iberzeugend heraus,
wie die heutige Entwicklungszusammenarbeit Kontinuita-
ten zum Kolonialismus aufzeigt und wie sie durch asymme-
trische Machtverhaltnisse gekennzeichnet ist, die sich zum
Beispiel im Gegensatzpaar entwickelt/ unterentwickelt aus-
driicken. Sie zeigt auch auf, wie sowohl in den entwicklungs-
politischen Projekten als auch in der Bildungsarbeit immer
wieder Rassismen reproduziert werden. Da weltwarts in
diesem Kontext angesiedelt ist, miissen sich die Beteiligten
mit Rassismus und ihrer eigenen Verstrickung in Rassismus
auseinandersetzen.®

Wenn ich hier von Rassismus spreche, meine ich damitnicht
primaér die Gewalttaten von Rechtsextremist_innen am Ran-
de der Gesellschaft. Mit der kritischen Rassismusforschung?®
spreche ich vielmehr von jenem Machtverhéltnis, das unse-
re Gesellschaft und alle, die wir in dieser Gesellschaft leben,
pragt und das durch uns alle immer wieder reproduziert
wird. Paul Mecheril benennt dabei vier Kennzeichen von
Rassismus'®:

1. Grundlage von Rassismus ist eine Unterscheidungspra-
xis, die auch Rassifizierung (also die Herstellung von
rassistischen Unterscheidungen) genannt werden kann:
In ihr werden Menschen auf Basis bestimmter (physio-
gnomischer und/oder sozialer) Merkmale unterschieden,
die in Verbindung mit natio-ethno-kultureller Zugeho-
rigkeit gebrachtwerden. Es gehthier also um eine Unter-
scheidungspraxis, die aufgrund bestimmter Merkmale
bestimmt, wer zu einem bestimmten Ort zugehorig ist
und wer nicht. Sie unterscheidet sich damit zum Beispiel
von der Unterscheidungspraxis, die bestimmt, wer als
Frau und wer als Mann gilt.

Durch die Unterscheidungspraxis werden die Gruppen
,Wir“ und die ,Anderen” konstruiert. Kennzeichnend
fiir das konstruierte, rassifizierte ,Wir“ ist, dass ,, Wir“ als
rechtméBig hierher gehodrend, und fiir die konstruier-
tenrassifizierten ,Anderen®, dass ihre Zugehorigkeit als
fragwiirdig dargestellt wird.

2. Denkonstruierten ,Anderen” wird eine einheitliche kol-
lektive Mentalitdt unterstellt, die als direkt mit den Un-
terscheidungsmerkmalen verbunden konstruiert wird.
Ihre Disponiertheit wird als einheitlich und anders als
»,Unsere“ dargestellt. Wahrend das ,,Wir* als vielfaltig,

individuell und nicht generalisierbar konstruiert wird,
werden die ,Anderen” als alle gleich und gemeinsam
agierend dargestellt.

3. Des Weiteren zeichnet sich der Rassismus durch eine
Hierarchisierung von dem konstruierten , Wir“ und den
~Anderen® aus. Diejenigen, die als ,Andere* konstruiert
werden, werden abgewertet, wahrend die als ,, Wir“ Kon-
struierten als tiberlegen bestétigt werden. Dabei erfolgt
diese Hierarchisierung nicht unbedingt offensichtlich.
Somussbeider Analyse immer genau betrachtet werden,
welche Beschreibungen im deutschen Kontext ideenge-
schichtlichmitwelchen Bewertungenverbundensind. So
gibteseinelange Tradition, den Geisthoher zu bewerten
als den Kérper und Vernunft héher als Sinnlichkeit. Vor
diesem Hintergrund ist zum Beispiel die Zuschreibung
firdie konstruierten ,Anderen*®, dass sie gute Tanzer_in-
nenseien, nur eine scheinbar positive. In dieser Zuschrei-
bung steckt implizit, dass die ,,Anderen® eher kérperlich
und sinnlich seien, und ihnen damit die Ausrichtung auf
Geistund Vernunft fehle. Kérperlichkeit und Sinnlichkeit
mag mit Begehren und Sehnsucht belegt sein, wird aber
trotzdem weniger wertgeschétzt als Geist und Vernunft.
Vor diesem ideengeschichtlichen Hintergrund ist die
kollektive Zuschreibung ,,gute Tanzer_innen*® fiir die als
~Andere® Konstruierten eine abwertende.

4. Entscheidend fiir die Ansédtze der kritischen Rassismus-
forschung ist, dass nur dann von Rassismus gesprochen
wird, wenn die beschriebenen Ausgrenzungspraxen
gesellschaftlich durchsetzbar sind, wenn sie in der Ge-
sellschaft legitim sind und gerechtfertigt werden, wenn

sie die Gesellschaft
strukturieren und in
Wissen und Institu-
tionen verankert sind.
Der Fokus dieses Ras-
sismusverstandnisses
zielt bewusst auf die
Mitte der Gesellschaft
und nicht nur auf Ge-
walt an deren Peri-
pherie. Es geht darum zu erkennen, wie die Gesellschaft
aufrassistischen Ausgrenzungspraxen aufgebautistund
allein ihrsozialisierten Menschen, indem sie die Normen
erfiillen, die rassistische Struktur permanent reprodu-
zieren. Rassismusreproduktionen erfordern dabei kei-
ne willentliche Entscheidung der Einzelnen. Gerade das
macht den Rassismus so stabil.

Aus diesem Verstandnis von Rassismus, der die ganze Ge-
sellschaft pragt und von allen Mitgliedern der Gesellschaft
reproduziertwird, entspringt eine besondere Schwierigkeit



fur rassismuskritische Bildungsarbeit. Es geht dabei
nicht primér darum, bewusste rassistische Handlun-
gen zu problematisieren oder Vorurteile abzubauen.
Es geht darum, das Machtverhéltnis Rassismus und
die eigene Verstrickung in ihm zu verstehen. Es geht
nicht darum, individuelle Schuld zu thematisieren,
sondern darum, die individuelle Verantwortung fir
das eigene Handeln zu férdern.

Rassismus in der Beschreibung von Mecheril ist ein
Machtverhaltnis, dasimmer tiber diese vier Kennzei-
chenverfigtund immer gewaltvoll ist, das sich aber
kontextspezifisch (Zeit, Ort, Differenzierung von
,Wir“und die ,Anderen” etc.) unterscheidet. Da so-

wohl physiognomische (Aussehen) wie soziale (zum
Beispiel Name, Religion oder Familienbiographie)
Merkmale Grundlage fiir die Unterscheidungspra-

xis sein konnen, fallen unter dieses Verstdndnis von
Rassismus neben dem kolonialen Rassismus auch
antimuslimischer Rassismus, Antiziganismus, anti-
slawischer Rassismus, Antisemitismus etc." mitihren

jeweils spezifischen Ausprdgungen. Esgibtauch The-
orieansédtze innerhalb der kritischen Rassismusforschung,
die einen engeren Rassismusbegriff haben, insbesondere
solche, die den Begriff Rassismus auf kolonialen Rassismus
und seine gegenwadrtigen Erscheinungsformen begrenzen.
Ich arbeite mit dem Mecherilschen Rassismusbegriff, weil er
fir meine Beobachtung der Welt und meine Fragestellung
am produktivsten ist. Fiir andere konnen andere Begriffe
besser passen. Wichtig ist aber, dass rassismuskritische Bil-
dungsarbeit und Handeln nur dann konsequent erfolgen
kann, wenn die Akteur_innen sich Giber ihren eigenen Ras-
sismusbegriff klar sind.

Aus dem Rassismusbegriff von Mecheril folgen einige Kon-
sequenzen fiir den Kontext weltwdrts: Da die deutsche
Gesellschaft und ihre Institutionen durch Rassismus struk-
turiert sind, sind alle Beteiligten an weltwérts (nicht nur
die Freiwilligen) in ihrem Wissen, ihrem Handeln und ih-
ren Erfahrungen durch Rassismus geprdgt. Menschen aus
Deutschland verfiigen zudem aufgrund der postkolonialen
Weltordnung in den Ldndern des Stidens tiber rassistische
Privilegien. Aufgrund der strukturellen Verankerung von
Rassismus in unserer Gesellschaft kommt es innerhalb des
weltwérts-Programmes (inklusive der Bildungsarbeit) not-
wendigerweise zu Reproduktionen von Rassismus in ver-
schiedenen Auspragungen, auch wenn alle Beteiligten sich
gegenRassismusaussprechen. Den Teamenden und den Ver-

// Informeller Austausch wéhrend der
weltwaérts-Tagung

treter_innen der Entsendeorganisationen kommtdabeieine
besondere Verantwortung im Umgang mit Rassismus zu, da
sie den Rahmen fiir das Lernen der Freiwilligen gestalten.
Im Rahmen des Globalen Lernens miissen sie strukturelle
Machtungleichheiten thematisieren. Dabei ist es wichtig zu
erkennen, dass eskeinen einenrichtigen Weg der rassismus-
kritischen Bildungsarbeit gibt, und trotzdem die Bildungsar-
beit rassismuskritisch ausgerichtet sein muss.

Im Hinblick auf die postkoloniale Weltordnung und Ras-
sismus sind die Beteiligten am weltwérts-Programin aus
Deutschland gegeniiber den Beteiligten aus den Projekt-
landern im globalen Siiden privilegiert (in anderen Macht-
verhaltnissen konnen Marginalisierung und Privilegierung
auch anders verteilt sein). Zudem sind viele der deutschen
Beteiligten auch innerhalb der deutschen Gesellschaftin Hin-
blick auf diverse Machtverhéltnisse (Rassismus, Heteronor-
mativtat, Klassismus, Ableism etc.) privilegiert. Daher sollte
die rassismuskritische Bildungsarbeit im Kontext von welt-
warts einen besonderen Fokus auf Privilegienkritik richten.

Zielgruppen rassismus- und privilegienkritischer
Bildungsarbeit bei weltwérts

Im Fokus der pédagogischen Begleitung im weltwarts-
Programm stehen in der Regel die Freiwilligen. Fur diese
isteine rassismus- und privilegienkritische Auseinanderset-

8 Vgl.Rosen (2009).

9 Vgl Réthzel (2000), Melter und Mecheril (2009) sowie Kilomba (2008). Fiir einen nicht akade-
mischen Zugang vgl. Sow (2009).

10 vgl. Mecheril und Melter (2010, 156).

" Antimuslimischer Rassismus wendet sich gegen jene, die als Muslim_a konstruiert werden,
Antiziganismus gegen jene, die als Roma und Sinti wahrgenommen werden, antislawischer
Rassismus gegen Menschen, die Osteuropa zugeschrieben werden, Antisemitismus gegen
solche, die als Jid_innen konstruiert werden.
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zung Uber den gesamten Zyklus von der Vorbereitung tiber
den Projekteinsatz bis zur Nachbereitung notwendig. Dabei
miissen unterschiedliche Angebote fiir jene Freiwilligen, die
in Deutschland durch Rassismus privilegiert werden (Ange-
horige der Dominanzgesellschaft), und jene, die in Deutsch-
land negative Rassismuserfahrung machen (zum Beispiel
jene mit dem sogenannten Migrationshintergrund), konzi-
piert werden. Durch ihre unterschiedliche Positionierung
im Rassismus miissen sie sich auch unterschiedlich mitihrer
Verstrickung in Rassismus auseinandersetzen (privilegien-
kritisch bzw. Empowerment).

Daaber die Freiwilligen nur ein Teil des Programms sind, und
andere Beteiligte (die Teamenden in der pddagogischen Be-
gleitung, die Vertreter_innen der Entsendeorganisationen,
die Vertreter_innen des BMZ) den Rahmen des weltwarts-
Programmes und die Form der pddagogischen Begleitung
gestalten, brauchen auch diese Beteiligten eine rassismus-
und privilegienkritische Weiterbildung. Denn nur wenn
die Gestaltenden sich mit Rassismus, ihrer eigenen Verstri-
ckung in Rassismus und den Rassismusreproduktionen im
weltwaérts-Programm kritisch auseinandergesetzt haben,
konnen sie das Programm rassismuskritisch gestalten und
die Freiwilligen in der Auseinandersetzung mit Rassismus
und Privilegien kompetent begleiten. Aus diesem Grund
richtet sich dieser Artikel auf das weltwérts-Programm all-
gemein und nicht nur auf die pddagogische Begleitung der
Freiwilligen im engeren Sinne.

Dieser Artikel richtet sich zudem nur auf die Beteiligten im
weltwérts-Programm aus Deutschland. Fiir ein wirklich auf
Augenhohe angelegtes Programimn sollten dartiber hinaus
auch Empowerment-Angebote fiir die und Powersharing
(siehe unten) mitden Partnerorganisationen und Beteiligten
imglobalen Siiden ermdglicht werden. Meine Kompetenzin
diesem Bereich ist allerdings sehr begrenzt, daher belasse
ich es bei diesem Verweis auf die Notwendigkeit.

Formen und Rahmen der rassismuskritischen Bil-
dungsarbeit

Die meisten Menschen in Deutschland sind nicht mit den
Ansédtzen der kritischen Rassismusforschung vertraut. Zu-
meist haben sie ein Rassismusverstandnis, das Rassismus
mitrechten Gewalttdtern am Rande der Gesellschaft gleich-
setzt. Ziel von rassismuskritischer Bildungsarbeit’ sollte es
sein, die Teilnehmenden mit der Analyseperspektive der
kritischen Rassismusforschung bekannt zu machen, ihnen
so zu ermoglichen, Rassismus neu zu denken, ihre eigene
Verstrickung zu hinterfragen und dadurch Handlungs-
optionen zu entwickeln. Fiir Menschen, die im Rassismus
privilegiert werden und fiir jene, die vom Rassismus in
Deutschland marginalisiert werden, sollten unterschied-
liche Angebote gemacht werden. Fir die einen sollte Pri-

vilegienreflexion zentral sein, fiir die anderen sollte Em-
powerment im deutschen Kontext mit der Reflexion von
moglichen Privilegien und Marginalisierungen im globa-
len Stiden verbunden werden.

Privilegienreflexion
Fir Freiwillige, Teamende, Vertreter_innen der Entsende-
organisationen und des BMZ, die natio-ethno-kulturell als
zugehorig zur Dominanzgesellschaft angesehen werden
und damit im Rassismus privilegiert werden, sollten die
rassismuskritischen
Bildungsangebote
insbesondere eine
Reflexion der eigenen
Privilegien im Ras-
sismus anregen, die
eigene (ungewollte)
Verstrickung in Ras-
sismus herausarbei-
ten, aufzeigen wie
das eigene Handeln
hierdurch geprégt ist und dazu ermutigen, Verantwortung
fiir diese Privilegien und das aus ihnen folgende Handeln zu
tuibernehmen.

Menschen, die strukturell durch Rassismus privilegiert wer-
den, nehmen diese Privilegiertheit in der Regel nicht wahr.
Sie erfahren sich zumeist als ,normale® Mitglieder der Ge-
sellschaft, die nur das machen, was ,normal® ist, oder, wenn
sie sich selber als antirassistisch verstehen, als Menschen,
die sich schon aktiv gegen Rassismus einsetzen. Hierin be-
steht die besondere Herausforderung von Bildungsange-
boten zur Privilegienreflexion: den Teilnehmenden soll die
Analyseperspektive erdffnet werden, dass sie durch Rassis-
mus (ob sie es wollen oder nicht) privilegiert werden. Fir
viele Teilnehmende ist dies ein schmerzhafter Prozess, in
dem sie sich beschuldigt fithlen, und der haufig mit massi-
ver Abwehr verbunden ist. Die Bildungsangebote miissen
mitdieser Abwehrreaktion umgehen und sie thematisieren.
Im Kontext von weltwérts kommt die zusétzliche Aufgabe
hinzu, die eigenen Erfahrungen im Projektland bzw. mit
den Projektpartner_innnen aus rassismuskritischer Pers-
pektive zu betrachten. So ist es notwendig, die Erfahrung,
im globalen Siiden als Weif3e kategorisiert zu werden und
mit bestimmten Zuschreibungen (sowohl auf- wie abwer-
tend) konfrontiert zu werden, rassismuskritisch und vor
dem Hintergrund der postkolonialen Machtverhéltnisse
zu reflektieren.

Auf Basis meines theoretischen Verstdndnisses und meiner
praktischen Erfahrung sind fiir einen rassismuskritischen
Umgang mit den eigenen Privilegien mehrere Schritte not-
wendig:



1. Zuerstmuss ermoglicht werden, die Analyseperspektive
derkritischen Rassismusforschung kennenzulernen und
sie zu verstehen.

2. Ineinem zweiten Schrittist es dann notwendig, die eige-
ne Wahrnehmung zu schulen, um Rassismusreproduk-
tionen erkennen zu kénnen und die Analyseperspektive
aufdasselbst Erlebte und das eigene Handeln anwenden
zu konnen.

3. Auf dieser Basis kann dann Verantwortung fiir eigene
Privilegien tibernommen werden, indem die eigene Ver-
strickung in Rassismus erkannt und akzeptiert wird und
ein verantwortungsvoller Umgang damit entwickelt
wird.

4. Wenn ein fundiertes Verstandnis von Rassismus entwi-
ckeltwurde, Rassismusreproduktionen wahrgenommen
werden konnen und die eigene Verstrickung reflektiert
wurde, konnen Handlungen rassismus- und privilegien-
kritisch gestaltet werden.

Dabei gehe ich davon aus, dass Privilegien, die uns mit der
Geburtzugeteilt wurden und die unsere Disponiertheit pra-
gen, nicht abgelegt werden konnen. Es ist aber moglich, fur
die Privilegien Verantwortung zu tibernehmen und sie aktiv
zu nutzen, um gegen die strukturellen Machtungleichhei-
tenvorzugehen.

Powersharing

Privilegienreflexion ist nur dann wirklich rassismuskritisch,
wen sie zu einem Abbau von Ausgrenzungen und einer
Umverteilung von Macht fiithrt. Hierzu dient der von Gabri-
ele Rosenstreich beschriebene Ansatz des Powersharings®.
Auch wenn es nicht méglich ist, seine Macht ganz abzuge-
ben, kann sie unter bestimmten Voraussetzungen geteilt
werden. Dazu ist es notig, dass die Méachtigeren sich ihrer
eigenen Machtposition, ihrer Privilegien und ihrem Zugang
zu Ressourcen bewusst sind und genau hinhoéren, welche
Bediirfnisse die weniger Médchtigen benennen. Wenn die
Maéchtigeren alleine entscheiden, was die weniger Machti-
gen brauchen, und ihnen Ressourcen unter Bedingungen
zur Verfiigung stellen, ist das kein Teilen der Macht. Denn
dann behalten die Méchtigeren die Definitions- und Verfi-
gungsmacht. Die weniger Mdchtigen werden zu Objekten
von Zuwendung degradiert und bekommen die Ressour-
ce nur, solange sie sich in der Perspektive der Méachtigeren
angemessen verhalten. Fiir ein wirkliches Teilen der Macht
miissen die weniger Méichtigen die zur Verfiigung gestell-
ten Ressourcen vollig selbstbestimmt nutzen kénnen, auch

gegen die Interessen der Mdchtigeren. Rosenstreich (2009,
200) schreibt dazu:

,Eine Herausforderung von Powersharing be-
steht darin, zu respektieren, dass minorisierte
Menschen andere Interessen haben und andere
Entscheidungen treffen konnen, als es aus einer
privilegierten Perspektive als,richtig‘ erscheint.
Dazu gehort auch, das Recht von Menschen zu
unterstiitzen, eigene Rdume zu haben (zu de-
nen man/frau selber keinen Zugang hat), eigene
,JFehler‘ zu machen und witend, fordernd und
kritisch statt dankbar zu sein.“

Ein solches Powersharing erfordert die Uberzeugung, dass
rassismuskritisches Handeln nétig ist und dass ein Aus-
gleich der Machtungleichheiten angestrebt werden muss.
Im Rahmen des weltwérts-Programims wére aus der Pers-
pektive von Rassismuskritik Powersharing zum einen mit
den Projektpartner_innenim globalen Siiden notig und zum
anderen mit jenen, die in der deutschen Gesellschaft durch
Rassismus marginalisiert werden. Dariiber hinaus wére Pow-
ersharing auch im Kontext von anderen Machtverhdltnissen
(wie Heteronormativitét, Klassismus, Ableism etc.) sinnvoll.
Aus der Perspektive von Rassismuskritik und verflochtenen
Machtverhdltnissen ist Powersharing notwendig, aber nicht
einfach. Ich schlief3e mich da Rosenstreichs (2009, 195) Ein-
schitzung an:

,Die Umsetzung von Empowerment und Pow-
ersharing in der Bildungsarbeit geht nicht ohne
Widerspriiche und Ambivalenzen vonstatten.
Mein Anliegen ist nicht, diese aufzulésen, denn
ich glaube nicht, dass dies mdoglich ist. Vom
genaueren Hinschauen und Ernstnehmen der
mehrschichtigen Dilemmata erhoffe ich mir,
mehr Handlungsfdhigkeit fir die komplexe -
und durchaus briichige - gesellschaftliche Re-
alitat zu gewinnen. Meine Ausfithrungen sind
somit als Pladoyer fir kritische Selbstreflexion
und mehrdimensionales Denken in der Bil-
dungsarbeit zu verstehen.”

Empowerment und Privilegienreflexion

Fur Freiwillige, Teamende, Vertreter_innen der Entsende-
organisationen und des BMZ, die natio-ethno-kulturell als
nicht fraglos zugehorig zur Dominanzgesellschaft angese-
hen werden und deshalb negative Rassismuserfahrungen
in Deutschland machen, reicht eine Privilegienreflexion

2 Vgl. Elverich et al. (2009) sowie Scharathow und Leiprecht (2009).

s Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf Rosenstreich (2009).



im Kontext von weltwérts nicht aus. Sie miissen sich zwar
auch damit auseinandersetzen, welche Privilegien sie als
aus Deutschland kommend in den Projektlandern haben,
sie brauchen aber auch die Moglichkeit, sich aktiv mit ih-
ren Rassismuserfahrungen in Deutschland und potenziell
auch im Projektland auseinanderzusetzen. Empowerment-
angebote! ermoglichen es ihnen, ihre Positionierung im
Rassismus zu hinterfragen, ihre Analyseperspektive (weiter)
zu entwickeln und in ihrem Umgang mit Rassismuserfah-
rungen gestarkt zu werden. Dabei sollten Empowermentan-
gebote immer von Menschen angeboten werden, die selber
Rassismuserfahrungen machen, und jene, die im Rassismus
privilegiert sind, sollten im Sinne eines echten Powersha-
rings Freiraum fiir Empowerment schaffen. Uber explizite
Bildungsangebote hinaus wirkt auch die Beschéftigung von
Menschen mit Rassismuserfahrungen auf allen Ebenen er-
madachtigend.

Auf der Basis eines Empowerments in Bezug auf den deut-
schen Kontext kann fiir weltwérts-Beteiligte mit Rassis-
muserfahrungen auch eine Auseinandersetzung mit den
eigenen Privilegien im weltwarts-Programm angeregt
werden. So verfiigen zum Beispiel auch deutsche Staats-
biirger_innen mit Rassismuserfahrungen wiber Privilegien
eben dieser Staatsbiirger_innenschaft. Auch Menschen mit
Rassismuserfahrungen in Deutschland werden in den Pro-
jektlandern potenziell als Deutsche kategorisiert, erhalten
dhnliche Zuschreibungen wie im Rassismus Privilegierte
und haben so Anteil an deren Privilegien. Hier gilt es zum
einen, fiir die eigenen Privilegien zu sensibilisieren, und
zum anderen einen Umgang mit dem Wechsel in der Zu-
schreibung zu erarbeiten. In manchen Féllen werden sich
Menschen mit Rassismuserfahrungen in Deutschland auch
erhoffen, dass sie in den Projektldndern keine Rassismuser-
fahrungen mehr machen und dort eine Zugehorigkeit er-
leben, die ihnen in Deutschland verwehrt wird. Hier miis-
sen sie auf die Moglichkeit vorbereitet werden, dass ihre
Hoffnungen nicht erfiillt werden. Zum Beispiel darauf, dass
sie zum einen von den Menschen in den Projektlandern als
deutsch wahrgenommen werden, zum anderen aber von
deutschen Vertreter_innen vor Ort weiter als nicht-deutsch
angesprochen werden.

Da die Positionierung, die Fragestellung und die Hand-
lungsnotwendigkeiten fiir vom Rassismus marginalisierte
Personen anders sind als fiir die im Rassismus Privilegier-
ten, sind eigene Bildungsangebote notwendig. Zusatzlich
ermoglichen getrennte Angebote bessere Lernkontexte fiir
Menschen mit Rassismuserfahrungen. In gemischten Grup-
penmitim Rassismus Privilegierten besteht die Gefahr, dass
jene mit Rassismuserfahrungen exponiert werden, sie den
Privilegierten erkldren miissen, was Rassismuserfahrungen
sind, und ihre Erfahrungen in Frage gestellt werden. In Rau-

men, in denen ausschlieBlich Menschen mit Rassismuserfah-
rungen sind, ist diese Gefahr aufgrund des gemeinsamen
Erfahrungshintergrundes geringer (aber nicht abwesend).
Zudem ermoglichen solche getrennten Rdume auch, die he-
terogenen Erfahrungen unter den als gleich Kategorisierten
zu erfahren und zu diskutieren. Erfolgreich kann ein solcher
Empowerment-Raum allerdings nur sein, wenn er von allen
akzeptiert wird, und kein Erkldrungsdruck gegentiber den
Privilegierten besteht.

Transkulturelle Teams
In der rassismus- und privilegienkritischen Bildungsarbeit
ist es thematisch und methodisch sinnvoll, mit Teamer_in-
nen mit Rassismuserfahrungen oder aber mit sogenann-
ten transkulturellen
Teams'™ zu arbeiten.
Der Begriff transkul-
turelle Teamns hat sich
etabliert fiir Teamns, in
denendie Teamenden
in Bezug auf Rassis-
mus unterschiedlich
positioniert sind. Sie
verfiigen in der Regel
iber einen weiteren
Erfahrungshinter-
grund als Teams von
Menschen in der glei-
chen Position. In transkulturellen Teams kommen allerdings
auch unterschiedliche soziale Verletzlichkeiten zusammen.
Dies erfordert eine gute Vorbereitung solcher Teams, um die
Teamenden mit Rassismuserfahrungen so weit wie moglich
vor wiederholten Rassismuserfahrungen zu schiitzen. Dazu
istesnotwendig, schon vor der Durchfiihrung des Bildungs-
angebotes zu iiberlegen, welche spezifischen Schwierigkei-
ten in einem transkulturellen Team auftreten kénnen und
wie mitdiesen umgegangen werden kann. Dies giltauch fir
den Fall, wenn die Auftraggeber_innen im Rassismus privi-
legiert sind und die Auftragnehmer_innen (insbesondere
Teamer_innen) Rassismuserfahrungen in Deutschland ma-
chen. In beiden Féllen ist es fiir die imn Rassismus Privilegier-
ten notwendig, die eigenen Privilegien zu reflektieren und
deren Konsequenzen fiir die Zusammenarbeit zu hinterfra-
gen. Die ungleichen Ausgangspositionen sind zu beachten
und aktiv eine gleiche Augenhdhe herzustellen, damit ein
solches Team respektvoll miteinander umgehen kann, Ras-
sismusreproduktionen bearbeitet werden kénnen'® und das
Bildungsangebot fiir alle produktiv sein kann.

Ausblick

Wer im Rahmen des weltwéarts-Programms von der Gleich-
heit der Menschen ausgeht und die Einschétzung teilt, dass
die Welt durch ungleiche Machtverhéaltnisse gepréagt ist,



sollte seine Beteiligung an weltwdrts und vor allem die pé-
dagogische Begleitung rassismuskritisch iiberdenken und
Angebote zur rassismuskritischen Weiterbildung anbieten.
Real existierende Ungleichheiten miissen erkanntund aner-
kanntwerden, um Gleichheit herstellen zu kénnen. Der Weg
dahin ist nicht einfach, voll von Widerspriichen und (Un-)
Maoglichkeiten, aber notwendig. Da es keinen richtigen ge-
waltfreien Weg gibt, ist es notwendig, sich tiber die Gewalt-
tatigkeit des eigenen Handelns bewusst zu werden und ein
Umfeld zu schaffen, in dem die Reproduktionen von Gewalt
moglichst abgemildert werden konnen und es Umgangs-
weisen mit erfolgten Reproduktionen gibt. Zudem miissen
konstruktive Umgangsweisen mit Ambivalenzen und Wi-
dersprichen entwickelt werden, da sie sich in vielen Fallen
nicht auflésen lassen und léhmend wirken kénnen. Dazu
gehort auch, dass eine rein rassismuskritische Bildungsar-
beitnichtreicht. Andere Machtverhéltnisse (wie Heteronor-
mativitdt, Klassismus oder Ableism) miissen (eigentlich)
auchimmer mitberticksichtigt werden, um weniger gewalt-
vollzuhandeln. %
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weltwarts —

fodo

Was hat weltwérts mit Gender/Geschlecht zu tun? Diese
Frage steht im Mittelpunkt des folgenden Artikels. Dabei
geht es zundchst darum, zu klédren, was Gender eigentlich
ist: Geschlecht? Geschlechtsmerkmale? Méanner und
Frauen, oder nur Frauen? Sexualitdt? Des Weiteren geht

es um die Benennung und Analyse ausgewdhlter Arbeits-
bereiche von weltwérts im Hinblick auf die Dimension
Gender. Wann ist Gender wie fir wen wichtig? Welche
Dynamiken werden sichtbar unter einer gender-sensiblen
Betrachtung und Analyse? Welche Herausforderungen
sind damit verkniipft und wie gehen verschiedene Akteu-
re in weltwérts damit um? Welche Strategien gibt es und
welche braucht es, um potenziell ungleichheitsgenerie-
renden, exkludierenden und gewaltvollen Wirkweisen von
Geschlecht entgegenzuwirken? Im Folgenden werden Aus-
schnitte der Diskussion dargestellt, Ansitze von Antworten
prasentiert sowie dartiber hinausreichende Impulse fiir
eine gender-sensible Arbeit in weltwarts gesetzt.
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eine gengey-.
Sensiple Arbeijt

Gender - (k)ein Thema

bei weltwarts?

»Warum bewerben sich bei weltwarts mehr weibliche als
mannliche Teilnehmer_innen?*

»Wiesollen und konnen schwule oder lesbische Teilnehmer_
innen ihre Sexualitédt thematisieren, wenn das Einsatzland
als homophob gilt?“

»-Wie wird in weltwérts mit Fallen von sexualisierter Gewalt
umgegangen?“

Solche Fragen beschreiben Gender-Aspekte, die in der Ar-
beitvon weltwarts in ganz unterschiedlicher Weise relevant
sind. Bereits die Bewusstmachung und das Formulieren der-
artiger Fragen ist ein wichtiger Schritt, eine wichtige Grund-
voraussetzung, um in der eigenen Arbeit im Rahmen von
weltwarts nicht diskriminierend zu sein, und um Inklusion
sowie Geschlechtergerechtigkeit aktiv zu unterstiitzen.

// Eréffnung des Open Space
zum Thema ,,Wir rocken die
padagogische Begleitung von
weltwérts“



Die Vielfaltder moglichen Fragen, die Gender thematisieren
konnen, verdeutlicht, dass Gender weitmehrist als,,der klei-
ne Unterschied“zwischen Médnnern und Frauen. Gender be-
zeichnetvielmehr eine Dimension sozialer Ungleichheiten,
die an Geschlecht, Sexualitédt, Korpernormen und Begeh-
rensformen gekniipft

ist und mit weiteren

Ungleichheitskatego-

risierungen wie Race,

Class, Dis_Ability, Al-

ter und Religion zu-

sammenwirkt.!

Dabei gibt es nicht

-die eine® Definiti-

on von Geschlecht,

sondern es ist jeweils

kontextbezogen zu

klaren, welche Dimensionen von Gender wann wie relevant
sind. So kann Gender bedeuten, spezifische Bediirfnisse von
weiblichen und ménnlichen Teilnehmer_innen in weltwarts
zuthematisieren, beispielsweise in Bezug auf die Gestaltung
der Vorbereitungsseminare (Was sind Fragen, die relevant
sind zu kldren? Welche geschiitzten Rdume braucht es, um
sensible Themen ansprechen zu kénnen?) oder im Hinblick
auf mogliche Ansprechpersonen wahrend des Aufenthalts
(Wer ist fiir wen wie vertrauenswiirdig? Welche Herausfor-
derungen erfordern welche Unterstiitzung?).

Gender kann aber auch bedeuten, wirkmaéchtige ,Norm(al)
vorstellungen® von Geschlecht und Sexualitét kritisch zu
reflektieren, das heif3t, Vorstellungen von Frauen und Méan-
nern grundsatzlicher zu hinterfragen. Diese Normvorstel-
lungen sind auch in der Arbeit von Programmen wie welt-
warts wirkmaéchtig, und es lohnt sich, einen kritischen Blick
daraufzu werfen. Dabei beginnen diese Normvorstellungen
nicht erst, wenn es beispielsweise Teilnehmer_innen gibt,
die offen lesbisch, schwul oder trans* leben, oder wenn es
zu herausfordernden Situationen wéahrend des Auslandsauf-
enthaltes kommt, weil die Geschlechtsverkorperung eines_r
Teilnehmers_in als unzuldssig empfunden wird. Hiufig
werden diese Vorstellungen von Gender-Normalitdten aber
erst dann bewusst, wenn sie irritiert werden, beispielswei-
se durch Lebensweisen, die sich nicht eindeutig der kons-
truierten Bipolaritidt zuordnen lassen oder sich einordnen
wollen.

Gender verweisthier auf eine grundsétzlich kritische Perspek-

tive auf vermeintlich selbstverstdndliche Annahmen, wie:

* esgabegenauzweibiologische Geschlechter (ménnlich,
weiblich), die eindeutig bestimmbar sind;

® es gdbe genau zwei Formen der Geschlechtsidentitét
(Mann, Frau);

® esgdbe genau zwei Moglichkeiten der Geschlechtsver-
koérperung (Maskulinitdt, Femininitét);

* esgdbe genau eine ,normale® Form des Begehrens (He-
terosexualitat).

Konkret meint eine kritische Perspektive in diesem Zusam-
menhang, derartige Annahmen in Frage zu stellen, denn
was ist beispielsweise ein ,biologisches Geschlecht“? Ein
Blick in die Medizin macht deutlich, dass neben den prima-
ren und sekundéren Geschlechtsmerkmalen einer Person
auch Aspekte wie Chromosomensatz und Hormone eine
Rolle spielen. Aber: Haben Sie schon einmal Thren Chromo-
somensatz daraufhin tiberpriifen lassen, ob er mit dem Ge-
schlecht, dasinIhrem Pass steht, ibereinstimmt? Doch auch
die Frage der Geschlechtsidentitat ist bei Weitem nicht ein-
deutig in zwei komplementér gegentiiberliegenden Polen
denkbar. Sich selbst ,als Frau® oder ,,als Mann® zu verstehen,
mag fur verschiedene Menschen jeweils sehr Unterschied-
lichesbedeuten undistnichtnotwendigerweise ein stabiles,
das ganze Leben in gleicher Weise definiertes Verstdndnis.
Manche Menschen kénnen sich schlicht gar nicht mit dem
Konstrukt ,Frau® oder ,Mann“ identifizieren und finden
eigene Selbstverstédndnisse, beispielsweise als trans* oder
genderqueer.? Zudem miissen Geschlechtsidentitdt und
biologisches oder zugeschriebenes Geschlecht nicht not-
wendigerweise Ubereinstimmen, nicht zu jeder Zeit gleich
sein - sie sind verdnderbar. Und Geschlechtsidentitaten
konnen vielféltig sein, ambivalent oder bewusst ,anders®.
Wenn wir nun die Ebene der Geschlechtsverkorperung hin-
zunehmen, wird deutlich, dass sich eine ganze Palette an
Moglichkeiten und damit verbundenen Uneindeutigkeiten
auftut, die unseren Alltag bestimmt und die Geschlecht fun-
damental ausmacht, die aber selten bewusst gemacht wird
und zur Infragestellung der zweigeschlechtlichen Norm
dient. Maskulinitdt und Femininitit sind nicht an ménn-
liche oder weibliche Genitalien gekniipft, sie sind Moglich-
keiten einer Gender-Performanz, die vielféltig, tagtéglich
wechselnd, nuanciert und individuell ist.

In Anbetracht dieser Vieldimensionalitdt von Geschlecht/
Gender werden Alltagsvorstellungen einer zweigeschlecht-
lichen, komplementar begehrenden Norm briichig und

1 Indeutschsprachigen Diskussionen wird mitunter auf englische Begriffe zuriickgegriffen, um
kenntlich zu machen, dass biologische Unterschiede nicht die Grundlage all dieser Kategori-
sierungen sind, sondern ein Teil der Konstruktion davon. Sprich: nicht Rasse begriindet Rassis-
mus, sondern Rassismus bringt Rasse hervor; nicht Geschlecht begriindet Sexismus, sondern
Sexismus produziert wirkméchtige Normvorstellungen von Geschlecht und Sexualitat.

2 Dabei handelt es sich um selbst gewéhlte Bezeichnungsformen und nicht um das Ergebnis
gewaltvoller Zuschreibungen von auf3en.



fragwiirdig. Geschlecht zeigt sich als variabel, zeitlich ver-
dnderbar und nicht normierbar. Ebenso sind Sexualitdt und
Begehrensformen vielfdltig und nicht notwendigerweise
fur immer eindeutig. Die Vorstellung von Heterosexualitit
als ,Normalitdt“ und damit verbunden Homosexualitét als
»~Abweichung” erscheint vor diesem Hintergrund einmal
mehr als ungerechtfertigt und nicht haltbar, mehr noch als
zu problematisierend.

Fiir eine Arbeit, die wie das Programm weltwérts mit dem
Anspruch der Nicht-Diskriminierung antritt, gilt es, diese
Vorstellungen zu hinterfragen, da sie problematische Ef-
fekte der Exklusion, Unterdriickung und gewaltvollen Nor-
mierung hervorbringen und perpetuieren. Fir die tatsich-
liche, flichendeckende Umsetzung gender-sensibler Arbeit
wdre eine umfassende Bestandsaufnahme notwendig, die
alle Ebenen und Bereiche der Organisation einschlieBt und
Grundlage fiir die Entwicklung konkreter gleichstellungs-
politischer Strategien ist. Ein dreistiindiger Workshop, wie
er am 19.4. in Bonn stattfand, ist dafiir ein wichtiges Forum
zum Austausch verschiedener Akteure, kann aber nicht den
Prozess der gender-gerechten Organisationsanalyse und
Strategie-Entwicklung sowie Personal-Weiterbildung er-
setzen. Es deutete sich bereits in dem Workshop an, dass ein
enormer Bedarf der intensiveren Thematisierung besteht,
dass es Unsicherheiten und konkret benennbare Wissens-
liicken bei allen Beteiligten gibt, die zu schlieBen sind. Aus-
blickend seien einige Anregungen dafiir gegeben, welche
Aspekte dies betreffen konnte und welche konkreten Schrit-
te moglich sind, um in dieser Richtung weiterzuarbeiten.

In ihrem Handbuch ,,Gender und Gender Mainstreaming
in der Entwicklungszusammenarbeit® (2009) unterscheidet
Regina Frey drei Ebenen, die im Hinblick auf Gender als re-
levant zu betrachten und zu adressieren sind: die Organi-
sationsstrukturen, die Inhalte und die Personalangelegen-
heiten.

In Bezug auf die Organisationsstrukturen in weltwéarts wére
zu fragen, inwiefern Gender-Gerechtigkeit und Inklusion
explizite Ziele sind, die von der Leitung Uiber alle Ebenen der
Organisation gewollt sind und kompetent adressiert und
umgesetzt werden. Dazu gehort auch die Frage, welche Da-
ten zu Gender vorhanden sind und wie sie in der Planung
berticksichtigt werden. Welches Gender-Wissen steht den
Mitarbeitenden zur Verfiigung und welche Verantwortlich-
keitsstrukturen bestehen fiir die Umsetzung von geschlech-
tergerechten MaBnahmen? Welche Gender-Programme
gibt esin der Palette der Projektauswahl? Wer sind die Part-
nerorganisationen? Sind beispielsweise lokale feministische
Organisationen beteiligt? Teilnehmende des Workshops
haben verdeutlicht, dass hierfiir auch lokale Akteure in den
Empfangerldndernin den Blick genommen werden miissen,

wie Frauenbewegungen oder um Geschlechtergerechtigkeit
bemihte Organisationen, Verbdnde und Einzelpersonen. In
der Erfahrung der Stidpartner werden diese selten als Akteu-
re gesehen, was mit problematischen Projektionen auf die
Empféngerldnder als ,,riickstdndig” oder ,,frauenfeindlich
und homophob® einhergeht. In dieser Projektion, die auf-
grund rassistischer Komponenten zu Recht kritisiert wird,
erscheintdann ,das Eigene* als fortschrittlich, patriarchale
Strukturen, Sexismus und Homophobie werden als Proble-
me ausgelagertund nur bei ,den Anderen® gesehen. Unter-
driickung von Frauen, Trans*-Menschen und sexuellen Min-
derheiten ist aber eben nicht nur ein potenzielles Problem
bestimmter Lander, sondern ist - bezogen auf den Kontext
von weltwérts - bereits in der internen Organisationsstruk-
tur in Deutschland zu problematisieren.

Im Hinblick auf die Dimension , Inhalte“kénnten Fragen ge-
stellt werden wie: Wo ist Gender in den Arbeitsergebnissen
wie relevant? Wie wird Gender berticksichtigt? Inwiefern
sind die Programme und MaBnahmen nach spezifischen,
durch Geschlecht determinierten Bediirfnissen ausgerich-
tet? Inwiefern tradgt weltwérts dazu bei, Geschlechterstereo-
type und Heteronormativitdt zu iiberwinden? Wie sind 6f-
fentlichkeitswirksame Auftritte (Internetseiten, Broschiiren,
Materialien)gestaltet? Welche Vorstellungenvon Geschlecht
und Sexualitdt werden darin reprasentiert? Wen sprechen
sie an und wer wird eben auch nicht adressiert? Auch diese
Fragen werden nicht erst dann relevant, wenn Teilnehmen-
de beispielsweise wihrend ihres Auslandsaufenthaltes von
sexualisierter Gewaltbetroffen sind oder mit bestimmten Er-
wartungen an ihre Geschlechterrolle konfrontiert werden -
wenngleich diese Bei-
spiele im Workshop
einen hohen Diskus-
sionsbedarf zeigten.
Zu berticksichtigen
sind auch die Inhalte,
die in Deutschland
weitergetragen wer-
den, beispielsweise in
den Vorbereitungsse-
minaren durch Tea-
mer_innen und Be-
treuer_innen. Wenn
beispielsweise ,selbst-
verstdndlich“ davon ausgegangen wird, dass alle Teilneh-
menden ,natirlich® entweder ,Frauen® oder ,Méanner*sind,
Homosexualitét als ,,Ausnahme® behandelt, tendenziell ta-
buisiert oder als problematisch fiir das Vorhaben des Freiwil-
ligendienstes dargestellt wird, dann sind dies Indikatoren
fir eine inhaltliche Ausrichtung, die potenziell exkludie-
rend und fiir eine heteronormative Zweigeschlechtlichkeit
perpetuierend wirken kann.



SchlieBlich sei an dieser Stelle noch die personelle Ebene an-
gesprochen, auf der beispielsweise zu fragen ist, wer in wel-
chem Bereich von weltwarts wie reprasentiert ist. Wer sind
die Angestellten? Wer arbeitet auf welchen Hierarchieebe-
nen? Wer sind die Teilnehmenden? Wie sind Personalstruk-
turen in den Entsende- und Empfanger-Organisationen?
Wer trifft welche Entscheidungen? Aber auch: Wer wird im
Fortbildungsangebot repréasentiert und adressiert? Ist Gen-
der ein Kriterium in der Personalauswahl? Werden margina-
lisierte Personen besonders gefordert, beispielsweise durch
spezifische FordermafBnahmen fiir Frauen, Trans*-Menschen
oder Schwule und Lesben?

Die Reihe von Fragen in Bezug auf Organisationsstruktu-
ren, Inhalte und Personal lieB3e sich um ein Vielfaches fort-
setzen und sei hier wie gesagt nur angedeutet. Was damit
verdeutlicht wird, ist die multiple Relevanz von Gender in
weltwadrts, die bereits wirkmaéachtig ist, wenn Ausschreibun-
genverschickt, Programme konzipiert, Kommunikation mit
Partnerorganisationen etabliert, Personalentscheidungen
getroffen werden und wenn die Verteilung von Ressourcen
entschieden wird.

Dabei ist immer zu berticksichtigen, dass Gender nicht los-
geldst von anderen Ungleichheitsdimensionen betrachtet
werden kann. Eine Thematisierung von Geschlechterge-
rechtigkeit, die gleichzeitig nichtauch rassismus-kritischist,
lauft Gefahr, Geschlecht und Sexualitét als Themen

fur rassistische Argumente zu instrumentalisieren,

die Geschlechterungleichheiten als ausschlieB8liches
Problem ,der Anderen® verstehen. Ebenso sind Un-
gleichheiten kein individuelles Problem einzelner
Teilnehmer_innen und deren Erfahrungen, sondern
strukturell verfestigte Dynamiken, die daher auch

nur mit Hilfe einer gesamt-organisationalen Thema-
tisierung adressiert und verdandert werden kénnen.

Hier ist ein Dialog gefragt, der kritische Fragen auf-

wirft und nicht tabuisiert, der von hochster Ebene
gewollt ist und tiber alle Ebenen der Organisation
umgdesetzt wird und der sich dem Ziel der Bekdmp-
fungvon jeder Form der Unterdriickung verpflichtet

fihlt. Daneben braucht es Anreize fir diejenigen,

die sich dafir einsetzen, tradierte Geschlechtervor-
stellungen zu unterwandern und Geschlechterste-
reotype zu durchbrechen. Immer miissen dabei die
verschiedenen Zielgruppen und deren spezifische
Bediirfnisse im Mittelpunkt stehen und die Entschei-
dungskriterien darstellen.

Als Ausgangspunkt einer solchen Unternehmung,
die kein einmaliges Unterfangen, sondern ein ,,on-
going struggle® ist, steht die selbstreflexive und kri-
tische Bestandsaufnahme ,,des Eigenen®, der eige-

nen Organisationskultur und Programmgestaltung. Gender
ist ein multidimensionales, vielschichtiges Konzept - eben-
so multidimensionale und vielschichtige Wege der Adres-
sierung und gerechtigkeitsférdernde MaSnahmen braucht
es fiir die Auseinandersetzung damit. %

Lucy Chebout

(M. A. Gender Studies und Islamwissenschaft, Berlin) ist Wis-
senschaftlerin und freiberufliche Trainerin im Feld von Anti-
diskriminierungsarbeit und Diversity. Derzeit erarbeitet sie
im Auftrag der Dreilinden gGmbH und dem Deutschen Ins-
titut fiir Menschenrechte eine Studie zur Férderung lesbisch,
schwauler, bi-, trans- und intersexueller (LSBTI) Menschen-
rechtsarbeit im Globalen Siiden und Osten durch Akteure
in Deutschland. Von 2007 bis 2011 war sie Mitarbeiterin am
Lehrstuhl fiir Offentliches Recht und Geschlechterstudien
(Prof. Dr. Susanne Baer, LL. M.) im EU-Forschungsprojekt
QUING (Quality in Gender+ Equality Policies in Europe).

// Teilnehmende im Workshop ,,weltwérts -
What‘s gender got to to with it?*

35



Belastungen und .

Krisen:

Wie kann man vorbeugen,

wie unterstutzen?

Es gibt unterschiedliche Arten von Belastungen, mit denen
Freiwillige bei einem ldngeren Arbeitsaufenthalt im Aus-
land konfrontiert sind bzw. sein kénnen. So ziemlich alle
trifft der normale Ausreise- und Akkulturationsstress, die
Anpassung an die verschiedenen Ungewohntheiten der
neuen Umgebung, worunter auch Belastung durch gewalt-
férmige Verkehrsformen einer Gastkultur, z. B. Rassismus
oder Frauenfeindlichkeit, féllt. Einige leiden dariiber hinaus
an Schwierigkeiten im Partnerprojekt, Uber- ebenso wie Un-
terforderung und Sinnfragen kénnen eintreten, auerdem
personliche Krisen (meist Familidres oder Gesundheitliches).
Individuelle traumatische Erlebnisse sowie kollektive Katas-
trophen stellen den hdchsten Belastungsgrad dar.

Die Auswirkungen hédngen vom Grad der Belastung ab, von
personlichen Ressourcen und der verfiigbaren Unterstiit-
zung. Der Akkulturationsstress fithrt in der Regel nach an-
fédnglicher Euphorie, die nach Erfahrung der Workshopteil-
nehmenden 2-3 Monate anhélt, zu einem Stimmungstief
durch Verunsicherungen, erste Frustrationen und Selbst-
zweifel hinsichtlich der vorgefundenen Herausforderungen.
Das ist normal und wird meist nach einiger Zeit bei zuneh-

mender Vertrautheit mit der neuen Umgebung tiberwun-
den. Diese erhdhte Anstrengung stellt jedoch eine Art Ba-
sisstress dar, der die Belastbarkeit insgesamt etwas mindert.
Esreichen kleinere Tropfen, um das Fass zum Uberlaufen zu
bringen.

Wenn es zu keiner gelungen Anpassung kommt, kann sich
daraus ein Grad der Belastung entwickeln, der den Anzei-
chen einer Anpassungsstorung dhnlich sein kann, wie Ge-
fihle von Angst, Sorge, Hilflosigkeit, Depressivitit, Verdn-
derungen des Sozialverhaltens (meist Riickzug, aber auch
Aggressivitdt) und in schweren Féllen auch verstarkter Al-
koholkonsum oder Suizidalitédt. Auch Stress durch langer
anhaltende, schwer zu bewiltigende Probleme im Projekt
oder familidre Schwierigkeiten kénnen zu den genannten
Symptomen fithren. Sollten diese Probleme akkumulieren,
oder alsbesonders schwierig empfundene Lebensereignisse
eintreten und eine Bewdltigung durch das gewohnte Verhal-
tensrepertoire nicht méglich sein, kann dies als véllige Uber-
forderung erlebt werden und zur akuten Krise mit emotiona-
lem Zusammenbruch und Handlungsunféhigkeit fithren.

Individuelle traumatische Erlebnisse sowie das Miterleben
von Katastrophen rufen normalerweise eine akute, bis zu
ca. drei Wochen anhaltende, Belastungsreaktion hervor, in
schweren Féallen und bei schlechten Bewéltigungsbedingun-
gen auch eine Posttraumatischen Belastungsstorung (PTBS)
sowie andere Traumafolgen, u. a. selbstgefdhrdendes und
selbstverletzendes Verhalten, Alkohol- und Medikamenten-
missbrauch, Angst und Depressionen.

Was kann eine Vorbereitung auf den Umgang mit Belas-
tungen leisten? Entscheidend fiir erfolgreiche Stressbewdl-
tigung sind Kenntnisse tiber moégliche Belastungsfaktoren
und verfiigbare Ressourcen (z. B. auch Unterstiitzung), ein
moglichst groBes Repertoire an Bewéltigungsstrategien und
ein gut funktionierendes soziales Netzwerk. Sich im Vorfeld
schon damit auseinanderzusetzen, was auf einen zukom-



men, und was dann helfen kann, hat sich in dieser Hinsicht
als forderlich erwiesen.

Ich habe mich fiir eine tabellarische Darstellung der spezifi-
scheren Informationen zur Vorbereitung und Betreuung in
den einzelnen Belas-

tungskategorien ent-

schieden, da wir mit

dieser Systematik im

Workshop gearbeitet

haben, und somehrIn-

formation auf weniger

Raum abbildbar ist.

In der ersten Tabelle
sind fiir die jeweiligen
Belastungsgrade verschiedene Mdoglichkeiten der Vorberei-
tung aufgefiihrt. Zum einen kann durch Kompetenzerwerb

Empfehlungen fiir die Vorbereitung der Freiwilligen

die Belastung als solche schon reduziert werden, zum Bei-
spiel durch das Erlernen der Sprache oder von Problemlose-
fdhigkeiten. Zum anderen kann auch durch gezieltes Trai-
ning das Bewéltigungsrepertoire erweitert werden. Es wird
inden Stresstheorien unterschieden zwischen problemlésen-
den Bewadltigungsstrategien (Verdnderung der Situation)
und solchen, die sich um die Verbesserung der eigenen Be-
findlichkeit drehen: Wie kann ich dafiir sorgen, dass es mir
gut geht, auch wenn ich an der Situation erst mal nichts &n-
dern kann. Auf letzteres bezieht sich der Terminus Stressma-
nagement in der zweiten Tabelle zur Betreuung. In dieser
Tabelle sind Empfehlungen zur Betreuung hinsichtlich der
jeweiligen Belastungsgrade aufgefiihrt. Je groB3er die Belas-
tung, desto mehr aktive Unterstiitzung und Entlastung durch
praktische Hilfe ist gefordert. In beiden Tabellen finden sich
in der letzten Spalte die Ergebnisse der Diskussion unter den
Teilnehmenden (TN) tiber Bewdhrtes und Verbesserungsbe-
darfin Bezug auf die jeweiligen Themen. %

Belastungs- Vorbereitung durch Kompetenzer- Direkte Vorbereitung fiir Umgang mit Belastung:  Von TN: Bewéhrtes und
faktoren werb und Information (z. B. 1-2 tigiger Workshop)
Verbesserungshedarf
1. Akkulturations- e |nformation Giber Land und Kultur e Aufklarung, Normalisierung des Kulturschocks e Mitarbeit ehemaliger FW
und Anpassungs- ® Sprachkurse e Auseinandersetzung mit mdglichen Belastungen e Methoden wie Selbsterfahrung, Rollen- und
stress e Interkulturelles Lernen (Wie geht es mir damit, was kann ich tun?) Planspiele

2. Projektbezogene
Belastungen

3. Personliche
Krisen

4. Individuelle,
traumatisierende
Ereignisse

5. Betroffensein
oder Miterleben
von Katastro-
phen

Information iiber Erwartung des Tragers
hinsichtlich selbststandiger Bewéltigung

Peer-Netzwerke aufbauen

e Umgang mit Konflikten

e Sicherheitsmanagement

o Reflexion der Rolle als Freiwillige/r
Information Giber Erwartung der EO
hinsichtlich selbststandiger Bewdltigung
und Kriterien fiir mogliche Unterstiitzung

e |nformation {iber Unterstiitzung
seitens Trager und Hilfsmoglichkei-
ten vor Ort

e Sicherheitsmanagement

e Information iiber Hilfe vor Ort

¢ |nformation {iber Unterstiitzung
seitens Trager bzw. Vermittlung

e Ggf. Information iiber Krisen- und
Evakuierungsplane

e Reflexion eigener Ressourcen (Was kann ich
gut, was hilft mir...)

¢ Notfallkoffer (Was brauche ich/hilft mir, wenn es
mir richtig schlecht geht?)

e Soziales Netz

¢ Eigene Fahigkeiten und Ressourcen beziiglich
derartiger Situationen

e Bewaltigung: Problemldsungsstrategien

e Umgang mit Frustration und Angst

e Soziales Netz
e Ressourcen
¢ Notfallkoffer

o Aufklarung tiber mdgliche Folgen (Belastungsre-
aktion und PTBS)
o Aufklarung liber Bewaltigungsstrategien und
mogliche Hilfe:
Objektive und subjektive Sicherheit her-
stellen
Entlastung, Ruhe, Entspannung
Unterstiitzung durch vertraute Personen
Riickkehr zur Normalitat (Alltagsroutinen)
Ggf. professionelle Hilfe

Vorbereitung auf Frustration und Desillu-
sionierung

Landerspezifische Handblicher von FW
fiir FW

Hospitation in Projekten hier
Orientierungsseminar im Gastland

Sensibilisierung der Partnerorganisation
(P0)
Bessere Einflihrung in das Projekt

Methoden: Rollenspiele, Lebensfluss-Tag
= Exploration von Ressourcen und Bewalti-
gungsstrategien

Notfalltelefonnummern

mitgeben

Sensibilisierung der PO
Kommunikation FW — EO — Mentor

Leitlinien und Notfallnummern fiir FW
Sicherheitstraining
Kontakt mit AA

Aktualisierte Notfallplane fiir EO und PO



Empfehlungen fiir die Betreuung der Freiwilligen

Belastung

Betreuung: Empfehlungen

Erstversorgung

Weitere Beratung/Unterstiit-
zung

Durch

TN: Bewdhrtes

Verbesserungsbhedarf

1. Akkulturations-
u. Anpassungsstress

2. Projektbezogene
Belastungen

3. Personliche Krisen

4. Individuelle traumati-
sierende Ereignisse

5. Katastrophen

E-Mail o. Telefon-Kontakt mit

Mentor:

—> Normalisieren,
Ressourcen

Peer-Netzwerk

E-Mail o. Telefon mit Betreuenden:

Fokus auf Problemlésung durch

Freiwilligen selbst:

-> Normalisieren,
Ressourcen

- Coaching zur Problemldsung
(Konfliktlosung mit Partner,
Maglichkeiten fiir Eigeninitiative,
Motivationsstérkung)

-> ggf. SicherheitsmaBnahmen

Peer-Netzwerk (kollegiale Beratung)

Telefonkontakt mit Betreuenden:

-> Abklérung Befinden und Bedarf
an Unterstiitzung

-> Medizinische Versorgung nétig?

-> Ressourcen, Notfallkoffer, Be-
zugspersonen

-> Ggf. Krisenintervention, Beglei-
tung organisieren

-> Unterstiitzung vor Ort (Beratung
etc.)?

-> Urlaub/Rickkehr?

Zeitnaher Kontakt mit Betreuenden:

- Medizinische Versorgung notig?

-> Sicherheit und Entlastung/Ruhe

-> Ressourcen, Notfallkoffer, Be-
zugspersonen

- Krisenintervention, Begleitung
organisieren

-> Professionelle Unterstiitzung vor
Ort (Beratung, Therapie etc.)?

-> Riickkehr?

Professionelle Unterstiitzung vor

Ort organisieren, ggf. jemanden

einfliegen!

-> Medizinische Versorgung notig?

-> Fir Sicherheit und Entlastung/
Ruhe sorgen

Zeitnahe Gesprache anbieten (Ein-

zeln/Gruppe)

Krisenplan, Evakuierung?

Fokus:
Stressmanagement +
Problemlésung’

Ggf. praktische Hilfe bzgl. Unter-
kunft, Sprachkurs, Kontakten etc.

Fokus:

Begleitung zur Problemldsung
durch FW, ggf. Stressmanage-
ment

Wenn FW Problem nicht selbst
losen kann:

Mediation zwischen PO und FW,
Unterstiitzung bei Projektwech-
sel

Weitere Begleitung (telefonisch
oder vor Ort), Fokus: Krisenin-
tervention

Praktische Hilfe zur Entlastung
anbieten: Reiseorganisation,
Gespréach mit PO, medizinische
Versorgung etc.

Evtl. professionelle Hilfe und
Riickkehr (begrenzt oder
definitiv)

Trauma/Krisen-Beratung vor Ort
Zeitweilige Riickkehr evil.
angeraten

Entlastung durch praktische Hilfe
wie Reisorganisation, Gespréch
mit Partner, med. Versorgung etc.

Professionelle Hilfe (Trauma-
therapie)

Trauma-/Krisen-Beratung vor Ort
(Einzeln oder in der Gruppe)
Zeitweilige oder ganzliche Riick-
kehr evtl. angeraten

Praktische Hilfe anbieten
(Reiseorganisation, Gesprach mit
Partner, med. Versorgung etc.)
zur Entlastung

Professionelle Hilfe (Trauma-
therapie)

Freiwillige selbst
Peers

PO

Betreuende EO

Freiwillige selbst
Betreuende EO

PO

Peers

Externer Coach/ Mediator?

Betreuende EO
Nahestehende Peers
In Absprache mit FW:
Freunde, Familie

Hiesige Krisendienste,
Telefonseelsorge

Professionelle Hilfe?

Betreuende EO

Professionelle Hilfe vor Ort
oder Skype

In Absprache mit FW:
Freunde hier oder Familie
einbeziehen

Traumatherapeuten

Betreuende EO

PO

Professionelle Hilfe vor Ort
In Absprache mit FW:
Freunde hier oder Familie
einbeziehen

Traumatherapie

Botschaft, Krisenbeauf-
tragte?

Vertrauensvoller, personlicher
Kontakt mit EO/Mentor
Tagebuch

Transparenz Inhalte Vorbe-
reitung

Kollegialer Austausch/Be-
ratung

Landesmentoren

Mentoren-Schulung

Zeit flir pddagogische
Begleitung

Férderung des Incoming-
Programms
Austausch-Workshop EO —
FE - PO

Zwischenseminare
Bestehende Netzwerke und
Absprachen fiir Krisensitu-
ationen

Sensibilisierung der EQ

Supervision fiir Betreuende
Deutschsprachige (evt. auch
englisch) professionelle Hilfe
im Land



Petra Wiinsche

ist Diplom-Psychologin und seit 1990 in humanitiren Kon-
texten tétig: Sechs Jahre Entwicklungszusammenarbeitin E1
Salvador, von 2005-2009 Einsétze als psychosoziale Fachkraft
mit Arzte ohne Grenzen und mit medica mondiale in Afgha-
nistan. In Berlin freiberuflich tatig als Consultant, Trainer
und Coach fir verschiedene Entwicklungs- und Friedens-
dienste zu Themen wie Trauma-Arbeit, Stressbewdltigung,
Selbstfiirsorge, sexualisierte Gewalt, psychosoziale Arbeitin
Krisenregionen und als Gestalt- und Traumatherapeutin.

1 Stressmanagement bezieht sich hier auf das, was in der Vorbereitung erarbeitet wurde an
Bewaéltigungsstrategien und eigenen Ressourcen. In der Betreuung kann darauf Bezug ge-
nommen werden mit Fragen wie: Was kannst Du gut? Was hilft Dir sonst in solchen Situatio-
nen, damit es Dir besser geht? Was brauchst Du jetzt? Wer kdnnte Dir jetzt zur Seite stehen,
gut tun (Mobilisierung des sozialen Netzes)?
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2 AlsKriterien fiir Bedarf an professioneller psychologischer Hilfe gelten gemeinhin:

Ereignisse wie: Symptome wie:

* Gewalterfahrungen, * PTBSlanger 6 Wochen
Vergewaltigung * Emotionale Abstumpfung

* TodvonKindern und * Umwelt wird kaum wahrgenommen

Jugendlichen
* Vermisste Personen

Ungliick wird ldngere Zeit nicht realisiert (so tun,
als ware nichts)

= Verursachung des « Schwere psychische Probleme wie Angststérung,
Todes einer anderen Panikattacken, schwere Depression, Suizidalitéat,
Person Essstorungen, Alkohol, Drogen

* Auf Wunsch der * selbstgefahrdendes oder selbstverletzendes Verhalten
Betroffenen * Suizidgefahrdung
|
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// Ablaufplan des Workshops
wBelastungen und Krisen*
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Verhaltenskodex
zum Schutz ...

von Kindern

In der Entwicklungszusammenarbeit und der humanita-
ren Hilfe sind Kinder die Gruppe von Menschen, die am
starksten verletzbar ist, und gleichzeitig die gro3te Anzahl
der Menschen, die Unterstiitzung erfahren. Demnach sind
sie einem erhohten Risiko ausgesetzt, korperliche, geistige
und sexuelle Gewalt zu erfahren und sexuell ausgebeutet
zuwerden. Das geschieht iiberall auf der Welt und in jeder
Gesellschaft. Korperliche, geistige und sexualisierte Gewalt
gegen Kinder versto3t gegen die Menschenrechte und
insbesondere die in der Kinderrechtskonvention (KRK) der
Vereinten Nationen verankerten Kinderrechte. Laut Artikel
19 und 34 der KRK ist es eine Pflicht aller Vertragsstaaten,
Kinder vor Gewalt und Misshandlung zu schiitzen sowie
MafBnahmen zur Aufdeckung, Meldung und Behandlung
einzuleiten. Organisationen der Entwicklungszusammen-
arbeit sollten daher eine zentrale Rolle einnehmen, die
Rechte der Kinder zu stérken, ihre Entwicklungschancen
zu verbessern und sie vor moglichen Gefdhrdungen zu
schutzen.
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Sexualisierte,
Gewalt
Schiitzep

Definitionen und internationaler Rahmen

In verschiedenen Definitionen zu Gewalt gegen Kinder, ins-
besondere sexualisierter Gewalt, ist ein zentrales Element
das Vertrauens- und Machtverhéltnis des Taters gegentiber
dem Kind. Dabei sagen Form und Intensitdt der Gewalt we-
nig uber die Auswirkungen und Folgen fir das Kind aus.
Diese sind sehr individuell und hdngen von verschiedenen
Faktoren ab. AuBBerdem istdie Absichtder Handlung wesent-
lich, und der Ubergang von Schmusen oder fiirsorglicher
Zartlichkeit zu sexualisierter Gewalt flieBend.

In einer Definition zu Gewalt gegen Kinder der Weltgesund-
heitsorganisation, WHO 1999, hei3t es:

~Gewalt gegen Kinder umfasst alle Formen von
physischer, emotionaler und sexueller Hand-
lung sowie Vernachléssigung, die tatsachlich
oder potenziell der Gesundheit und Entwick-
lung des Kindes oder seiner Wirde schaden
und im Zusammenhang mit Personen stehen,
die Verantwortung fiir das Kind tibernehmen
und in einer Vertrauens- und Machtposition zu
dem Kind sind.*

// Austausch im World Café iiber
die Workshops



Eine Definition nach Bange, Deegener (1996) beschreibt

sexuelle Gewalt so:

~Sexueller Missbrauch anKindernistjede sexuel-
le Handlung, die an oder vor einem Kind entwe-
der gegen den Willen des Kindes vorgenommen
wurde oder der das Kind aufgrund korperlicher,
psychischer, kognitiver oder sprachlicher Unter-
legenheit nicht wissentlich zustimmen kann.
Der Tater nutzt seine Macht- und Autoritéts-
position aus, um seine eigenen Bediirfnisse auf
Kosten des Kindes zu befriedigen.“

In der von den Vereinten Nationen 1989 verabschiedeten Kinder-
rechtskonvention verpflichten sich die Vertragsstaaten in § 34
(Schutz vor sexuellem Missbrauch), MaBnahmen zu treffen, um zu
verhindern, dass Kinder

e zur Beteiligung an rechtswidrigen sexuellen Handlungen verlei-
tet oder gezwungen werden;

e fiir die Prostitution oder andere rechtswidrige Praktiken ausge-
beutet werden;

e fiir pornographische Darbietungen und Darstellungen ausge-
beutet werden.

Das Zusatzprotokoll beziiglich des Verkaufs von Kindern, der Kinder-
prostitution und der Kinderpornographie wurde 2002 verabschiedet

Formen und Folgen sexualisierter Gewalt
Nach Bange, Deegener (1996) beginnt sexualisierte Gewalt

bereits auch ohne Korperkontakt:

ohne Korperkontakt: Blicke und AuBerungen iiber den
Korper, Beobachtung des Opfers z. B. beim Baden, Exhi-
bitionismus, Opfer muss sich Pornos anschauen

mit Korperkontakt: unerwiinschte Berithrungen an in-
timen Stellen, das Kind wird aufgefordert, den Téter zur
sexuellen Erreqgung zu beriihren, sexuelle No6tigung
mit intensivem Korperkontakt: Madchen oder Jungen
werden zu Geschlechtsverkehr gezwungen, Kinderpor-
nographie

Félle von sexualisierter Gewalt ereignen sich haufig

in Heimen, Erziehungseinrichtungen, es besteht ein Ab-
héangigkeitsverhaltnis zwischen den Kindern und den
Bezugspersonen

im h&uslichen Kontext

durch Ausnutzung von Armut wie Verkauf von Kindern,
Kinderhandel, Kinderprostitution

Auswirkungen sexueller Gewalt hdngen haufig ab von

dem individuellen Entwicklungsstand des Kindes
der eigenen Widerstandsfahigkeit

der Dauer des Missbrauchs
dem Grad des Zwangs zur Geheimhaltung
der Intensitédt der Beziehung zum Téater

Es gibt keine eindeutigen Anzeichen, die ursdchlich auf

sexuellen Missbrauch hinweisen! Kinder und Jugendliche

entwickeln Uberlebensstrategien, die als soziale und psychi-

sche Verhaltensauffalligkeiten sichtbar werden.

Magliche Reaktionen auf sexuelle Gewalt sind:
Bei kleinen Kindern:

wieder einndssen

Alptrdume

distanzloses Verhalten gegentiber Erwachsenen
sexuell aggressiv gegentiber anderen Kindern
frihreifes Verhalten, sexuelle Neugier

aber auch

iiberangepasstes, willfadhriges Verhalten

das Kind wirkt verschlossen, innerer Riickzug
verdndertes Spielverhalten

Meidung bestimmter Orte oder Personen

es zieht viele Kleidungsstiicke iibereinander an
ungewohnliches Waschverhalten (ganz viel oder gar
nicht)

vorsétzliche Selbstverletzung

Bei Kindern im Schulalter:

korperliche Verletzungen (Blutergiisse, Abschiirfungen
u.a.)

Angst, Scham, Schuldgefiihle

Wut

Misstrauen

ambivalente Gefiihle Erwachsenen gegeniiber

Verhaltensebene:

das Verhalten des Kindes &ndert sich schlagartig (z. B. viel
weinen, aber auch lachen, wechselnde Gefiihle, von Me-
lancholie bis zu Aggressivitat)

sozialer Riickzug bis hin zu Depressionen
psychosomatische Storungen: Kopfschmerzen, Bauch-
schmerzen, Schlaf-, Ess- (starke Unter- oder Uberernih-
rung) und Sprachstérungen

Suchtverhalten: Drogen- oder Alkoholkonsum
psychische und soziale Folgen, z. B. zwanghaftes Verhal-
ten, Probleme, Grenzen einzuhalten, Isolation, Depres-
sionen, Lernstérungen bis hin zu Schule schwénzen,
Kontakt-Beziehungsschwierigkeiten, extremes Macht-
streben, aggressives Verhalten

plotzliche und oft wiederkehrende Krankheiten wie Aus-
schlag oder Infekte

Autoaggressionen (Selbstverletzungen oder Kauen an
Négeln)



¢ Folgen fiir Sexualitat: sexualisiertes, altersunangemesse-
nes Verhalten bis zu sexuellem Missbrauch von jiingeren
Kindern, Negation sexueller Bediirfnisse

Tatermerkmale und -strategien

Ein wesentliches Merkmal ist, dass sich Tater und Opfer ken-
nen und ein Vertrauensverhdltnis besteht, z. B. Verwandte
oderausdem sozialen Umfeld der Kinder (Freunde, Nachbarn,
Lehrer, Erzieher, Babysitter etc.). Dasistin Deutschland ebenso
der Fall wie in Afrika,

Asien und Lateiname- Der Geheim-

haltungsdruck
ist eine zentrale
Phase, haufig
wird das Kind
durch den Tater
eingeschiichtert.

rika. Das Vertrauen ist
eine wichtige Grund-
lage fiir das Mitma-
chen, das Schweigen
und die schweren Fol-
gen. Diemeisten Taten
werden von Mannern
begangen, der Anteil
der Frauen schwankt
zwischen 10 und 25 %.

42

Tétermerkmale

e Tater suchen in der Regel das Umfeld des Kindes, erler-
nen ggf. einen padagogischen Beruf

e Kaum ein Taterist, Triebtater” oder krank

¢ Ofthabensie alsKinder oder Jugendliche mit Ubergriffen
begonnen und wurden nicht gestoppt

¢ Emotionale Bedurftigkeit nach Aufmerksamkeit, Zuwen-
dung und Zértlichkeit von Kindern wird ausgenutzt

e Durch Drohungen oder Erpressungen oder durch kor-
perliche Uberlegenheit wie Schlagen wird das Kind ge-
fiigig gemacht

e Tateristhdufig manipulativ, bringtdas Kind zum Schwei-
genund stelltden Missbrauch als gemeinsames Geheim-
nis dar (Geheimhaltungsdruck)

e Téater fuhrt initiativ Situationen herbeli, es liegt die Ab-
sicht vor, eigene Bediirfnisse zu befriedigen - sexuelle
Gewalt passiert nicht aus Versehen

e Tater geben nur das zu, was man ihnen beweisen kann

e Meistens bleibt es nicht bei einem einmaligen Ubergriff,
sondern der Tater setzt seine Tat iber ldngere Zeit fort.

Taterstrategien

¢ Der sexuelle Ubergriff ist eine geplante Handlung. Man
kann folgende zentrale Phasen unterscheiden:

e Phase der Vorbereitung: Vertrauen gewinnen

¢ Phase des sexuellen Kontaktes

e Wahrung der Geheimhaltung

e Phase der Unterdriickung

Der Geheimhaltungsdruck ist eine zentrale Phase, hdufig
wird das Kind durch den Téter eingeschiichtert. Fiihlt der
Téater sich nicht mehr sicher, kommt es zu erneuter Gewalt-
anwendung.

// Teilnehmende bringen ihre
Anliegen fiir den Open Space
ein



Ein bestimmtes Umfeld begiinstigt sexuelle Gewalt,
man spricht von strukturell begtinstigenden Fakto-
ren wie:

Patriarchalisches System

Autoritérer Erziehungsstil, der auf Disziplin und
Gehorsam ausgerichtet ist

Geschlechterrollen: Dominanz und Aggression
als ménnlich und Unterordnung als weiblich
Emotional vernachléssigte Kinder: Bedirfnis
nach Zuwendung

Zerbrechende soziale und 6konomische Struktu-
ren, Kriege und Biirgerkriege begiinstigen diese
Kinderrechtsverletzung

Wachsende Armut, Fehlen von Einkommensal-
ternativen treiben mehr Kinder in die Prostitu-
tion

Aus Unwissenheit und Armut verkaufen Eltern
ihre Kinder an Héndler, die sie zum Zwecke der
sexuellen Ausbeutung weiterverkaufen.

Verhaltenskodex fiir Freiwillige

Der Verhaltenskodex ist ein wesentliches Instrument
einer umfassenden Kinderschutzpolitik. Der Verhal-
tenskodex ist eine klare, knappe Anleitung dazu, was
bei der Arbeit mit Kindern akzeptables Verhalten ist

und was nicht.

Vor einer Ausreise sollen Freiwillige informiert und
gestarkt werden tiber:

1.

Wie verhalte ich mich gegentiber Kindern und Jugendli-
chen?

Wie verhalte ich mich bei Beobachtung eines Verdacht-
falls?

Wie verhalte ich mich gegenitiber einem Téter, der mir
gegeniiber sexuell ibergriffig wird?

zul.
Schriftliche Richtlinien sollten konkrete Verhaltensregeln
aufzeigen, die folgende Punkte umfassen:

Alle Kinder mit Respekt behandeln.

Gute Praxisund kulturell angemessener Umgang bei kor-
perlichem Kontakt.

Niemals die eigene Macht oder den Einfluss auf das Kind
missbrauchen.

~-Zwei-Erwachsenen-Regel“: Ein Erwachsener sollte sich
nicht alleine mit einem Kind an einem Ort aufhalten.
Es sollte moglichst ein zweiter Erwachsener anwesend
sein, falls es gar nicht moglich ist, sollte ein offentlicher
Ort gewdhlt werden oder z. B. die Biirotiir offen gelassen
werden.

Projektbesuche ankiindigen oder eine_n Mitarbeiter_in
mitnehmen

// Informeller Austausch zwischen den
Siidpartnern

Beim Fotografieren, Filmen oder Berichten in der Offent-
lichkeitsarbeit die Menschenwiirde und das Schutzbe-
dirfnis von Kindern achten.

Unterzeichnung einer Verpflichtungserkldrung.

zu 2.
Bei Verhaltensregeln im Verdachtsfall ist ein gutes Fallma-
nagement wichtig.

Dos:

Ruhe bewahren.

Den Vorfall dokumentieren: Datum, Uhrzeit, Ortlichkeit,
Name des betroffenen Kindes, Name der verddchtigen
Person, Beschreibung der Situation (Fakten von Vermu-
tungen und Emotionen trennen), Name vonZeug_innen,
wortgetreue Zitate.

Mit einer vertrauten Person austauschen, hat er/sie 4hn-
liche Verdachtsmomente? Hat mir die/der Betroffene
schon mal etwas erzihlt?

Ggf. vorsichtig mitder/dem Betroffenen Kontakt aufneh-
men und das Mddchen/den Jungen ermutigen, tiber Pro-
bleme und Gefiihle zu sprechen, aber keine Befragung
zum Vorfall mit dem Kind durchfiihren!
Gespréchsbereitschaft fiir die/den Betroffene_n zeigen.
Die Entsendeorganisation informieren (Ombudsstelle).
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e Wenn es sicher erscheint, die Leitung der Institution in-
formieren, die weitere Schritte einleiten sollte.

e Wenn moglich, die/den Verdédchtige_n von der/dem be-
troffenen Kind/Jugendlichen trennen.

¢ Eine Fachberatungsstelle vor Ort kontaktieren (sofern
vorhanden) und den Fall abgeben!

® Ggf. die Polizei kontaktieren.

e Diskretion zur Offentlichkeit bewahren, solange nur ein
Verdacht besteht.

e Presseanfragen nicht beantworten, sondern auf die zu-
stdndigen Stellen verweisen.

Don’ts:

e Die/den Verddchtige_n nicht direkt konfrontieren.

¢ Den Verdachtnicht 6ffentlich machen, erst wenn die Tat
bewiesen ist.

e DEN FALL NICHT SELBER AUFKLAREN!

zu 3.

Empfehlungen fir Betroffene:

e Préaventive MaBnahmen: Workshop vor der Ausreise zum
Thema, den Freiwilligen starken und Botschaften ver-
mitteln wie ,Dein Korper gehort dir” ,,Vertraue deinem
Gefuhl®, ,Unterscheide angenehme und unangenehme
Beriihrungen®, ,, Komische Situationen erkennen®, ,,Das
Recht Nein zu sagen® ,,Unterscheide gute und schlechte
Geheimnisse®, ,Recht auf Hilfe®, ,Kinder und Jugendli-
che haben keine Schuld!“

e Die/Der Freiwillige soll sich klar gegeniiber der/dem Ta-
ter_in distanzieren, klar Stellung beziehen ihr/ihm deut-
lich sagen, dass siefer diese Annaherungen/Ubergriffe
unterlassen soll.

e Nach Moglichkeit sich einer vertrauten Person zuwen-
den.

¢ Die Entsendeorganisation und eine Vertrauensperson
der einheimischen Institution informieren (Fallmanage-
ment)

e Sofernvorhanden, vor Orteine Fachberatungsstelle oder
andere Einrichtung informieren.

* Ggf. eine Anzeige bei der Polizei erstatten.

Elemente eines institutionellen Kindesschutzes
Kindesschutzliegtin der Verantwortung des Managements
und sollte von allen Mitarbeiter_innen getragen werden.
Daher sollte eine Kinderschutzpolitik méglichst partizipa-
tiv erstellt werden. Sind verschiedene Elemente einer Kin-
derschutzpolitik erstellt, wirken diese bereits praventiv und
kénnen mogliche Vorfédlle abwenden.

Eine Kinderschutzpolitik sollte folgende Elemente enthal-

ten:

e Verfahren zur Rekrutierung von Personal auf Kindes-
schutz ausrichten, z. B. in der Stellenausschreibung, Re-
ferenzen einholen, Fiihrungszeugnis verlangen.

e Verhaltenskodex fiir alle Mitarbeiter_innen und Freiwil-
lige erstellen und unterzeichnen lassen.

e Fallmanagement festlegen (Gespréchsleitfaden, Form-
blatt fiir Meldungen).

e Intern fachliche Zustédndigkeit festlegen und einen Kin-
derschutzausschuss berufen sowie eine externe Fachper-
son hinzuziehen.

e RegelmaiBige Fortbildungen fiir Mitarbeiter_innen, Frei-
willige durch einen Workshop vor Ausreise starken und
informieren.

e Risikoabschdtzung des Projektes vor Ort.

e Zusammenarbeit mit Partnern klaren.

Bei der Zusammenar-
beit mit Partnern soll-
ten Kindesschutz zum
Thema gemacht und
Minimumstandards
schriftlich vereinbart
werden. Wichtig ist
es, die soziale, gesund-
heitliche und recht-
liche Situation von
Kindern in den Ent-
sendeldndern zu ken-
nen sowie ein Netzwerk aus Einrichtungen zum Schutz, zur
medizinischen Versorgung und zur Unterstiitzung in Fillen
sexueller Gewalt aufzubauen.

Empfehlungen fiir das weltwarts-Programm

¢ DasThema sollte in die Vorbereitung fiir weltwérts-Frei-
willige verbindlich aufgenommen werden.

e Dasweltwarts-Programm sollte eine Kinderschutzpolitik
haben und sie von den Entsendorganisationen ebenfalls
erwarten, sogar zur Bedingung machen. Sofern eine Ent-
sendeorganisation noch keine Kinderschutzpolitik hat,
sollte sie als ersten Schritt den Verhaltenskodex des welt-
warts-Programms unterschreiben. %



Tanja Abubakar-Funkenberg

istseit2005 Referentin fiirKinderrechte beiterredeshommes
Deutschland e.V. Ihre thematischen Schwerpunkte sind Kin-
dergesundheitund der institutionelle Kindesschutz. In ihrer
Arbeitverbindetsie die Projektarbeit von terre des hommes-
Partnern in Afrika, Asien, Lateinamerika und Deutschland
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hommes. Schweiz. www.keepchildrensafe.org.

Terre des hommes Schweiz (2002): Kinderschutzpolitik. www.tdh.ch.
VENRO (Hrsg.) (2011): VENRO-Kodex zu Kinderrechten: Schutz von Kindern vor Missbrauch

und Ausbeutung in der Entwicklungszusammenarbeit und Humanitédren Hilfe. Bonn, www.
Venro.org.

// Teilnehmerinnen wihrend
des offiziellen GruBworts von
Achim Mortier (BMZ2)
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Religiosita
und Religi

Junge Menschen in internationalen Freiwilligendiens-

ten sind auf vielfdltige Weise mit dem Thema Religion
konfrontiert. Gerade in den Landern der Stidhalbkugel
gehoren Glaube und Religion mit einer Selbstverstdandlich-
keit zum Leben, die die Freiwilligen aus der sakularisierten
westlichen Gesellschaft 1angst nicht mehr kennen. In den
Gastldandern begegnen sie fremden Religionen mitihren
Riten und Weltdeutungsmustern, die sie mit ihren eigenen
in Einklang bringen miissen. In den oft kirchlich geprag-
ten Einsatzstellen der Partnerorganisationen werden sie
mit Glaubensformen konfrontiert, die ihnen bisweilen
nichtvertraut sind, denen sich anzupassen aber von ihnen
erwartet wird. Aus alle dem sollen sie schlie3lich einen
Lebensentwurf fur sich erstellen, der den Herausforde-
rungen der modernen, globalisierten und pluralen Welt
gewachsen ist.
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/7 B?gegnu,,ge n
Mit Religionep,

im Frej Willigen-
dienst

Vor diesem Hintergrund ist es auch im Rahmen des welt-
warts-Programms - dem Férderprogramm eines weltan-
schaulich neutralen Staates — aus zwei Grinden notwendig,
Religion und Religiositédt in der fachlich-pddagogischen Be-
gleitung aufzugreifen. Zum einenist die Begegnung von Re-
ligionen und Glaubensformen ein Thema der interkulturel-
len Arbeit; wie konnen Freiwillige einen Zugang zu fremden
Religionen finden, sie verstehen und damit umgehen? Zum
anderen ist die Beschéftigung mit Religion und Glaube ein
Thema, das die eigene Suche der Freiwilligen nach Sinn und
Horizont in einer Lebensphase bertiihrt, in der die personale
Identitat wesentlich gepréagt wird.

Religion und Glaube gehoren auch in einer sékularen und
pluralen Gesellschaft zum Menschen dazu. Sie sind nicht
nur als interkulturelle Phdnomene Objekt menschlichen
Erkundungsinteresses, sondern beriihren den Menschen in
seinem Innersten. Glaube und Religion sind Voraussetzung
dafir, dass die Identitdtsfindung des Menschen, also auch
der Freiwilligen, gelingen kann.

// Plenumsrunde zur
Veranstaltungseréffnung



Identitédtsbildung erfolgtin dem Dreischritt Ausdruck - Deu-
tung-Integration. Die Erfahrungen mitder eigenen und im
Kontext des Freiwilligendienstes mit der fremden Lebens-
weltbrauchen Orte und Formen des Ausdrucks, der Deutung
und der Integration.

Spétestens, wenn es

um die Deutung des

im Freiwilligendienst

Erfahrenen geht,

hilft weltanschauli-

che Neutralitit nicht

mehr weiter. Freiwilli-

gemiussen,sich einen

Reim aufdasmachen®

konnen, was sie erlebt

haben, damit aus Er-

lebnis Erfahrung und

aus Erfahrung Er-

kenntnis wird.

Dabei konnen fremde Religionen nur in dem MaBe hilfreich
und versténdlich sein, wie die eigene Religion vertraut ist.
Nurwer den Lebensentwurf und die Werte der eigenen Reli-
gion kennt, kann eine Wertschétzung fiir die Werte und den
Lebensentwurf anderer Religionen entwickeln.

SchlieBlich — und das ist das Wesen von Religion - weist das
Thema tber die (utilitaristischen) Zielsetzungen des welt-
warts-Programms hinaus. Die sozialen und interkulturellen
Kompetenzen sind nicht nur fir die ,zunehmend globali-
sierte Bildungs- und Arbeitswelt von groem Wert® (BMZ
2007,8S.3), sondern Grundlage fiir ein friedvolles Zusammen-
und Uberleben der Menschheit in Gerechtigkeit auf der Basis
einer nicht-exklusiven Ethik.!

Die unterschiedlichen Facetten des Workshop-Themas spie-

gelten sich in den von den Teilnehmenden genannten Fra-

gen und Anliegen wider:

¢ Glauben und seine Auswirkungen auf den Freiwilligen-
dienst

e Lernprozesse der Freiwilligen mit Kirche und Glauben

e Coachingder Partner als inter-religioser Dialog

e Friedvolles Zusammenleben verschiedener Religionen

¢ ThemaReligion (nichtdie eigene, sondern die vor Ort) im
Vorbereitungsseminar

e Umgang mit nichtchristlichen Religionen vor Ort

e OrtdesThemasim pddagogischen Konzept

e Mangelnde Sprachfdahigkeit der Freiwilligen in Sachen
Religion und Religiositat

Um sich den Antworten auf die aufgeworfenen Fragen zu
ndhern, wurden in dem Workshop sowohl Inhalte als auch
Orteund Methoden der Thematisierungin der Vorbereitung
und Begleitung der Freiwilligen und der Einsatzstellen eror-
tert. Inhaltlich sind zur grundlegenden Orientierung eine
religions-geschichtliche Verortung, die Vergewisserung
uber einen spirituellen Lebensentwurf sowie die Identi-
fizierung von Eckpunkten fiir den inter-religiésen Dialog
vorzunehmen.

A Inhalte

1. Religionsgeschichtliche Verortung als Horizont der
eigenen Verortung der Freiwilligen im Umgang mit
der eigenen und fremden Religionen

Nur wer weiB3, wo er herkommt, weif3 auch, wo er hin geht.

Deshalb ist fiir die Freiwilligen eine religionsgeschichtliche

Verortung erforderlich, um eine eigene Zukunftsperspekti-

ve zu gewinnen.

Im Folgenden wird diese fiir den eurasischen Raum beispiel-
haft skizziert. Entsprechendes wére fiir andere Weltregio-
nen und Religionskontexte zu leisten.

Angesichts der globalen Herausforderungen unserer Zeit
kommt Carl Friedrich von Weizsédcker (1986) zu dem Er-
gebnis, dass die heutigen Weltprobleme der sozialen Un-
gerechtigkeit, der gewaltsamen kriegerischen Auseinan-
dersetzungen und der Umweltzerstérung ihre Herkunft im
Werdegang der Hochkultur haben. Er identifiziert ein Lu-
xurieren der Macht tiber die Grenze des ZweckmaéBigen hi-
naus (ebd.S. 64). ,Das Luxurieren des Reichtums]...] fiihrt]...]
zum Elend der Armen. Das Luxurieren der Machtkonkurrenz
fihrtzum nichtendenden Elend der Kriege. Das Luxurieren
menschlicher Verfiigung tiber Mittel fiithrt zur Zerstérung
ihrer nattirlichen Basis. Hier sind wir an der Quelle der Prob-
leme, die wir zuvor beschrieben haben® (ebd. S. 66).

Eine Gegenbewegung gegen das Luxurieren der Machtiden-
tifiziert er im ersten vorchristlichen Jahrtausend. ,,Wohl die
grofte Wandlung des menschlichen Selbstverstdndnisses
vor der europdischen Neuzeit geschah vor der Mitte des
ersten vorchristlichen Jahrtausends. Ihr verdanken wir die
religidse Erfahrung der judischen Propheten und der grie-
chischen Philosophie, Zarathustras, der Upanischaden und
Buddhas, des Taoismus, und die Staatsmoral des Konfuzi-
us. [...] Gegen die luxurierende Macht tritt in ihnen allen
das Ethos auf. Man kann von einem Gegenluxurieren des
Ethos gegen den Luxus der Macht sprechen® (ebd. S. 66f.).
Die grof3en Religionen der Welt haben in dieser Phase der

! “Nicht-exklusiv [bedeutet], dass eine Ethik niemanden von der Gewéahrung von Achtung,
Schutz und Wiirde ausschlieBt” (Schnell zit. nach Kértner 2011, S. 49).



Weltgeschichte ihren Ursprung. Nachdem sie bis ins 20.
Jahrhundert in ihren jeweiligen Weltregionen mehr oder
weniger voneinander getrennt existiert haben, stehen sie
heute vor der Herausforderung, in der sich mehr und mehr
globalisierenden Welt aufeinander zuzugehen. Darin steckt
eine grof3e Chance. So kommtRaimon Panikkar mit Blick auf
die Begegnung von Christentum und Hinduismus zu folgen-
der Einschédtzung: ,Das Verhaltnis zwischen Christentum
und Hinduismus ist heute ein Verhéltnis von Geschwistern,
die sich nach Jahrtausenden wieder treffen, die sich ihre
Erfahrungen mitzuteilen versuchen und zusammen in die
gegenwadrtige Situation des Menschen treten. Die Christen
werden es vielleicht die Zukunft nennen - die Hindus die
Anwesenheit, beide den wahren und vollen Menschen“ (Pa-
nikkar 1999, S. 28).

Freiwillige in internationalen Freiwilligendiensten brau-
chen einen religionsgeschichtlichen Orientierungsrahmen
in der Begegnung mit fremden Kulturen und Religionen,
damit die Erlebnisse des Freiwilligendienstes zu Erfahrun-
genwerden. Dazu brauchen sie in der Begleitung Menschen,
die es ihnen ermoglichen, ihre Erlebnisse auszudriicken, zu
interpretieren und zu integrieren. Nur wenn das gelingt,
konnen sie einen Sinnhorizont 6ffnen, in den sie die Erfah-

rungen aus dem Freiwilligendienst einbringen kénnen.

// Die Moderatorin, llona Béttger,
gemeinsam mit Prof. Bernd Overwien
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2. Angebot eines christlichen Lebensentwurfes

Um den Weqg in die Zukunft gehen zu kénnen, bedarf es
nicht nur des wissenschaftlichen und technischen Fort-
schritts. Ausreichend ist auch nicht die Vernunft, die die
gesellschaftserhaltenden Verhaltensweisen der Menschen
objektiviert. Notwendig ist ein zukunftsfdhiger Lebensent-
wurf, wie die groen Religionen ihn lehren.

Die Freiwilligen haben in ihrem Freiwilligendienst die
Chance, einen solchen Lebensentwurf kennenzulernen.
Er fuBt auf elementaren Grunderfahrungen, die Freiwilli-
ge im Freiwilligendienst machen kénnen und die im Fol-
genden aus christlich-theologischer Sicht aufgeschlisselt
werden.

Eshandeltsich um die vier jesuanischen Grunderfahrungen,
wie sie sich aus den Evangelien herleiten lassen - die Erfah-
rungen der Unterbrechung, der Einladung, der Berithrung
und der Sendung. Die vier Erfahrungen bauen aufeinander
auf und stellen eine Lebenshaltung dar.

Unterbrechung ist die kiirzeste Definition von Religion, so

der Theologe Johann B. Metz. Jesus ist fiir seine Zeitgenos-

sen eine Unterbrechung bzw. eine Stérung. Sein Programin,

das den Gefangenen Freiheit verhei3t und den Blinden das
Augenlicht, ist Storung fiir die Mdchtigen seiner Zeit
(Lk4). Vor dem o6ffentlichen Auftreten Jesu steht eine
40-tagige Zeit der Unterbrechung in der Wiiste. Am
Ende seines Lebens ist die extremste Form der Unter-
brechung der gewaltsame Tod.

Freiwillige in internationalen Freiwilligendiensten
machen in vielfaltiger Weise die Erfahrung der Un-
terbrechung. Bereits die Entscheidung fiir einen in-
ternationalen Freiwilligendienst ist Unterbrechung
der Karrierelaufbahn. Die meisten Unterbrechungs-
erfahrungen machen Freiwillige jedoch nicht durch
eigene Entscheidungen, sondern weil diese von
auBen auf sie zukommen: Kulturschock, Isolation
aufgrund fremder Sprache, nicht gefragt bzw. ge-
braucht zu werden, die Konfrontation mit einer vol-
lig fremden Kultur und Mentalitit. Internationaler
Freiwilligendienst ist ein Lernen an Briichen, Unter-
brechungen und Stérungen. Die westliche Gesell-
schaft ist es gewohnt, Storungen zu beheben oder
-wenndasnichtgeht-Unterbrechungen beiseite zu
schieben. Es kommt jedoch darauf an, die Unterbre-
chungen anzunehmen. Lernen an den Briichen des
Lebens kann nur gelingen, wenn sie angenommen
werden. Ein ,glatter und reibungsloser® Freiwilli-
gendienst ohne Storungen ist kein guter Freiwilli-
gendienst. Nur wer die Chance hat, Erfahrungen der
Unterbrechung zu machen, wird die Gelegenheit



haben, zu erfahren, dass in jeder Unterbrechung auch eine
Einladung steckt.

Unterbrechungen sind produktiv. Wer sich aus dem alltag-
lichen Getriebe herausholen lasst, bekommt die Gelegen-
heit, sich und seine

Welt von aufBlen zu

betrachten. Der Blick

auf die eigene Welt

andert sich. Die ande-

re Weltdes Gastlandes

ist nicht nur storend,

sondern 6ffnet unend-

liche Chancen.

Jesu Botschaft bleibt

nicht bei der Erfah-

rung der Unterbre-

chung stehen. Wahrend sie fir die Etablierten eher storend
ist, ist seine Botschaft fiir die Marginalisierten eher eine will-
kommene Unterbrechung, die aufhorchen lésst. Die Unter-
brechung des Hergebrachten ist die Voraussetzung fiir die
Einladung zu einem anderen, alternativen Lebensentwurf.
Am augenscheinlichsten wird das im Neuen Testament in
den Méhlern mit den Stindern.

Dabei ist Jesus weniger der Einladende als vielmehr der Ein-
geladene. Dabei zeigt sich, dass die Marginalisierten seiner
Zeit, die sogenannten Stinder ihm bisweilen mehr geben
konnen als er ihnen.

Das sind auch die Erfahrungen der Freiwilligen in den Aus-
landsdiensten. Hinter den Menschen,

die nicht so funktionieren wie die Welt

es erwartet, tun sich neue Welten auf.

Freiwillige konnen erfahren, dass mar-
ginalisierte Menschen ihnen mehr ge-

ben, als sie selbst diesen. Zeit zu haben
fiir andere und sich nicht tiber seine Ar-
beit zu definieren, kann zu einer wert-
vollen Erfahrung werden, wenn man

Einladung

Blinden damitbestreicht. Es sind die Erfahrungen heilender
Beriihrung (Joh 9,6).

Das sind auch die Erfahrungen von Freiwilligen im Ausland,
wenn sie sich darauf einlassen. Der kleine Junge, der sich an
das Bein eines Freiwilligen klammert, ist Unterbrechung -
»Was fang ich denn mit dem Kleinen nun an?“, Einladung
und vor allem intensive kérperliche und seelische Beriih-
rung. Freiwillige, die sich einladen lassen, werden vom Le-
ben der Menschen beriihrt, von Freud und Leid, von Angsten
und Hoffnungen. Oft stellen Freiwillige fest, dass Menschen
inarmen Lebensverhdltnissen mehr Lebensfreude haben als
satte Westeuropéer. Eine Lebensfreude, die ansteckt.

Damit ist schlieBlich die vierte Grunderfahrung der Sen-
dung moglich. Es ist die Erfahrung der Emmaus-Jiinger,
die feststellen: Brannte uns nicht das Herz in der Brust, als
er (Jesus) unterwegs mit uns redete und uns den Sinn der
Schrift erschloss? (Lk 24,32). Nach all den Erfahrungen der
Unterbrechung, Einladung und Beriithrung, die die Jiinger
uber Jahre mit Jesus gemacht haben, bleibt ihr Leben nicht
so, wie es war. Die Beriihrung des Herzens bleibt nicht ohne
Wirkung. Ihr Leben bekommt eine Korrektur, eine neue Aus-
richtung.

Das ist die Erfahrung der Freiwilligen, wenn sie zurtick aus
dem Ausland kommen und merken, dass ihr Leben nicht so
und da weitergeht, wo sie vorher waren. Dafiir ist zu viel pas-
siert. Eines der haufigsten Ergebnisse bei internationalen
Freiwilligen ist, dass sie statt Indifferenz klare Positionen zu
gesellschaftlichen und politischen Fragen haben und diese
auch beziehen.

Unterbrechung

e Sendung/

Neuorientierung

bereit ist, die eigenen Wertigkeiten

hinterfragen zu lassen.

\

Sich einzulassen auf die Einladungen,
die von der anderen Welt ausgehen,
birgt die Chance, eine dritte Grunder-
fahrung zu machen. Das ist die Erfahrung der Berithrung.

Die Evangelien sind voll von Beriihrungsgeschichten. Die
ganzen Heilungsgeschichten sind Berithrungsgeschichten.
Oft sind es ganz elementare Berithrungen - bis hinunter
in den Staub der Erde. Etwa dann, wenn Jesus mit seinem
Speichelund der Erde einen Teig anriihrt und die Augen des

Beriihrungen

Kennzeichnend fiir alle vier Grunderfahrungen ist, dass sie
nicht aktiv erarbeitet, sondern nur erfahren werden kon-
nen. Die Erfahrungen sind jedoch nicht rein passiv, sondern
setzen die Bereitschaft voraus, sich auf diese Erfahrungen
einzulassen, sie also nicht zu verdréngen. Schliefllich geht
es darum, diese Erfahrungen als Chance zu begreifen und
zu gestalten, anstatt sich daran aufzureiben.



3. Interreligiéser Dialog

Junge Freiwillige erleben und erfahren im Ausland eine Viel-
faltvon Religionen. Eine Abschottung auf die eine eigene Re-
ligion ist heute - in einer zunehmend globalisierten Welt -
nicht mehr moglich.

»Jede Religion kann sich heute nicht mehr selbst gentigen,
sondern braucht den Anstof3 von au3en, um ihren eigenen
Kern zu vertiefen und den heutigen Umstdnden gerecht zu
werden® (Panikkar 1999,S. 25). ,,Die Wahrheit einer Religion
bedeutet nicht die Unwahrheit der anderen® (ebd., S. 25).
»,Die Unvertraglichkeit der Lehren schliet die Wahrheit
der Religionen nicht aus® (ebd., S. 26). ,,Die Religionen sind
weder Konkurrenten, noch Feinde. Sie sind eher wie zwei
Sprachen, die alle sagen, was sie sagen wollen” (ebd. S. 26).
Speziell mit Blick auf das Verhaltnis von Hinduismus und
Christentum schreibt Panikkar weiter (ebd. S. 26):

Was der Hinduismus vom Christentum lernen kénnte:

¢ Dieraumzeitlichen Strukturen der Welt ernster zu neh-
men, so dass das politische auch fiir das religiése Leben
seine Bedeutung erhilt.

e Diesoziale Ordnung der menschlichen Gesellschaft muss
sichnach einerimmanenten und unmittelbaren Gerech-
tigkeit richten und nicht nur nach einem transzenden-
ten Grund und langfristiger Gerechtigkeit als Folge der
Geburten.

e DieGeschichtlichkeitistauchein Bestandteildes mensch-
lichen Bemiihens um Erlésung.
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Was das Christentum vom Hinduismus lernen kénnte:

¢ Der Sinn des Lebens besitzt einen Faktor, der von politi-
schen und sozialen Begebenheiten unabhéngig ist, so
dass das menschliche Heil nicht von solchen geschichtli-
chen Tatsachen allein abhéngt. Auch in einer ungerech-
ten gesellschaftlichen Ordnung kann man gliicklich
sein.

e Die Wirklichkeit hat Schichten und Grade, die das ge-
wohnliche Bewusstsein iibersteigen, so dass Konzentra-
tion, Meditation oder wieimmer dieses Eindringen in die
unsichtbare Sphére der Wirklichkeit genannt wird, wich-
tiger ist als die Féhigkeit, zu lesen und zu schreiben.

e DerMenschistmehrals Geschichte, eristauch kosmische
Wandlung. Er ist mehr, nicht weniger als ein Individu-
um. Er ist ein Bestandteil der kosmischen Entfaltung der
Wirklichkeit, Mitglied des Ganzen.

Freiwillige erfahren im internationalen Freiwilligendienst
oft genau das, was Raimon Panikkar exemplarisch vom Ver-
héltnis zwischen Hinduismus und Christentum sagt. Vieles
davon lasst sich auf andere Religionen tibertragen.

B Orte und Methoden

Im Workshop wurden ohne Anspruch auf Vollstandigkeit

die nachfolgenden Aspekte fiir die pddagogische Arbeit mit

den Freiwilligen erortert.

e Ausreichende Sachinformation ist erforderlich. Man-
gelnde Informationen tiber religitse Riten und Gebréu-
che (z. B. Voodoo) kénnen Freiwillige vor Ort in geféahrli-
che Lagen bringen.

// Die Siidpartner_innen
stellen sich vor



e Methodisch konnte die Vorbereitung in der Weise er-
folgen, dass die Freiwilligen zuerst ihre eigenen Werte
kennenlernen, um so wahrzunehmen, dass auch andere
Kulturen und Menschen ihre Werte haben.

e Derbevorzugte Ort fiir die Bearbeitung des Thermas soll-
te nach dem Freiwilligendienst in der Riickkehrerarbeit
liegen. Voraussetzung fiir den Ausdruck, die Deutung
und Integration von Erfahrungen ist, dass diese schon
gemachtwurden. Dabeibesteht die Rolle der PAdagogen
darin, nicht selbst Ausdruck, Deutung und Integration
vorzunehmen, sondern den Freiwilligen Hilfestellung zu
geben, dieses selbst zu tun.

¢ Inder Einen - mehr und mehr globalisierten - Welt sind
zunehmend eine gemeinsame Wertebasis und eine Le-
benshaltung erforderlich, die mit den Uberlebensbe-
dingungen der Erde kompatibel sind. Die Bedingungen
fiir das Zusammen- und Uberleben auf der Erde lassen
sich nicht nur durch technischen und wissenschaftli-
chen Fortschritt schaffen. Ein kontroverser Diskurs iiber
Werte und Lebensentwiirfe scheint daher im Zuge der
Beschéftigung mitdem Thema Religion notwendig. Wel-
che Werte sind wichtig? Fiir welche Werte stehe ich? Im
Rahmen des weltwaérts-Programms wére es notwendig,
diese Werte religionsoffen zu beschreiben.

e Reversedienste ausldndischer Freiwilliger sind mit Blick
auf das Thema Religion und Religiositdt notwendig.
Wenn es darum geht, im Aufeinanderzugehen Werte
und Lebensentwiirfe voneinander zu lernen, dirfen
nicht nur deutsche Freiwillige die Méglichkeit haben,
diese von anderen zu erlernen, sondern missen auch
auslandische Freiwillige die Chance haben, Werte und
Lebensentwiirfe der deutschen Gesellschaft kennenzu-
lernen und die eigenen daran zu messen.

Insgesamt wurde deutlich, dass dieses Thema in der pddago-
gischen Arbeit mit den Freiwilligen bisher zu kurz kommt.
SowohlInhalte als auch Methoden sind trotz hohen Bedarfes
nur sehr rudimentar entwickelt. Insbesondere mangelt es
vielfach an der Sprachfahigkeit, wenn es um das Thema Re-
ligiongeht. %
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Cultural misunderstandings
in the relations between German
sending organisations and their

partners overseas

Intercultural training, a necessary element in prepa-
ration and support of international voluntary services:
you suffer OR you benefit

Intercultural encounter generates a variety of dynamics
and can be made a source of power, as the Greek origin

of the word already shows: dynamics means power. This
article focuses on the vital and inevitable dynamics of inter-
cultural encounter in the cooperation between host- and
sending organizations. Cross-cultural encounter affects
everybody involved: both the sending and the host organ-
ization, the volunteer and, of course, the local people in

the projects and, from the volunteer’s private background,
his family and friends back home. They all suffer or benefit
from these dynamics, depending on whether they manage
toreflect on their experiences - including the misunder-
standings in their communication - or not. One aspect of
intercultural encounter is ,,culture shock®. This is usually
expected for the one going abroad but only during a period
of settling in. Culture shock exists to a greater or lesser
degree but all volunteers live an intercultural encounter
and they draw their conclusions from what they hear or see
during their visit and what they read in emails or blogs. In
eightyears of professional pedagogical assistance in long-
term international voluntary services, I have witnessed far
too many cases in which prejudices became reinforced.
The volunteers need to be supported in their intercultural
competence in order to enable as many people involved

as possible to benefit from the encounter. The following
explains how appropriate training concentrates on the per-
sons in their individual and intercultural learning process,
rather than trying to explain foreign cultures or listing do’s
and don’ts.
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/4 Intercuyty
training

The workshop: Irritation,

Concepts of Sovereignty,

Culture Theories and Culture Shock

Twenty participants, residents of ten different countries on
four continents interacted in this workshop on Intercultur-
al Communication. This made it visually colorful and gave
a good impression of
how present cultural
dynamics can be in a
workshop or training.

The volunteers
need to be
supported

in their inter-
cultural compe-

Interaction between
20 persons also takes
time, but this is espe-
cially the case if the

tence in order to
enable as many
people involved
as possible to
benefit from the
encounter.

lingua franca is not
the mother tongue for
most of them. A set-
ting like thisisan open
space of intercultural
encounter and pro-
vides a live experience

of the difficulties in-

volved in communica-
tion, giving the chance to develop an understanding of the
dynamics causing these difficulties and to try out concepts
to overcome them.

A simple irritation, provoked by the trainer, was the begin-
ning of the workshop. It showed how the participants inter-
preted the constellation of authority, age and hierarchy in
the actual situation of the workshop. The question was: who
was to start the workshop? It was not clear to everybody who
was the trainer. The setting did not allow any visible order in
hierarchy of power or responsibility. In a situation like this,
everybody starts looking for the solution which is thought
to be the most appropriate. In the resulting reflection, par-
ticipants were found to have experienced differing emotions
when realizing the irritation. It emerged that emotions had
been pushing for a solution or explanation. Rational con-



sideration came quite a lot later. In its place an extremely
fast, instinctive solution-finding process had occurred which
impacted severely on the trainer. Through only nonverbal
communication and within a couple of moments the trainer
had been found guilty, and the group almost entirely agreed
on this judgement, forming a group identity. The effect on
theindividual in the group is highly positive at first: it returns
sovereignty and defeats the initial irritation by stating: I'm
o.k.,because the others were alsoirritated - the reason is not
my lack of understanding, but the trainer’s behavior. This is
nothingless than the basic dynamic of intercultural encoun-
ter. Once this is understood, intercultural training can try to
elaborate strategies to deal with it and to find explanations
and solutions for intercultural conflicts. When the partici-
pants explained what kind of expectations they had regard-
ing what they would
have called a normal
start-a-workshop-situa-
tion, it emerged that

Intercultural
encounter does
not start with a
clash of cultures
but in living a
day-to-day
situation you
never thought
much about.

everybody had certain
rules they expected to
be followed. But as the
situation did not fol-
low these rules, every-
one came up with a
reaction, which was
instinctive, and also
followed certain rules.
But where do all these
rules come from?

Explanations for onerule or another can be found in the per-
sonal biography, in the history of the family, the village, the
region, the people, the state, or the country. They emerge
from situations where problems have been solved, where
lessons have been learnt and have become personal or even
collective knowledge. These solutions continued to work
whenever the problem turned up so that the original prob-
lem and its corresponding solution became unconscious.

At that point we started learning about the intercultural
process. Intercultural encounter does not start with a clash
of cultures but in living a day-to-day situation you never
thought much about and finding out that there is a totally
logical alternative or even contradiction to the way of acting
or behaviour you have (seemingly) always been used to.

This is of course, because the rules we talked about above, are
the set of norms and values a person follows and they have
been automated along with the experience of daily life. The
rules we follow become conscious only when our expecta-
tionis suddenly disappointed, when a situation does not fol-
low our rules and our solution does not apply to a problem.
In a group of participants we find individuals who agree on
very similar expectations in certain situations and disagree
on others. Now, what does this tell us about culture and in-
tercultural communication?

The first steps of western scientific investigation into how
culture determines behavior started as theories which de-
veloped against a background of a history of colonialism

// Maximilian Engl (on the right)
in the workshop ”Cultural
misunderstandings*
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and struggle for economic, political and military power.
Much of the western literature about differences in culture
was written in a style of description of the other, the stran-
ger. Anthropology especially took notice of the most repul-
sive and outstanding observations. It was rare to ask about
the reason for behavior, but it was even rarer to question
the perspective of the observer and the role the observer
played in the judgment.! Believing oneself to be superior,
confirmed by economic, scientific and political success, is an
additional obstacle in the intercultural learning processes.
Some authors of culture theories then started to relate the
irritations on both sides of a cross cultural encounter to each
other and increasingly discovered logical explanations.?
This is of increasing importance, since a growing number
of former developing countries have managed to recover
more economic and political power using the toolkit of their
own cultural resources.

We can see thatrealizing how misunderstandings can occur
in cross-cultural cooperation acquires a certain historical
interest and a background knowledge of the social environ-
ment of the individuals involved. Plus it requires the sen-

sibility of one’s own emotional condition in the situations
of encounter experienced. In the workshop some of the ba-
sic concepts of Fons Trompenaars’ and Charles Hampden-

// Innocent Sanga (Tanzania) and
Katharina Schieich (University of
Kassel)
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Turner’s (1997) culture theories were introduced and the
importance of group dynamics, human perception of the
environment and the consequences of culture shock were
dealt with accordingly.

In order to
manage cultural
differences, we
need to concen-
trate on the
individual and
his or her point
of view and his
or her personal
history of
perception.

The last part of the
workshop was dedi-
cated to a practical
situation. Participants
had the chance to ap-
ply the theory in a case
study. This described a
conflict in between a
German volunteer in
a West-African coun-
try and the local proj-
ect representative re-
sponsible for incom-
ing volunteers. The
volunteer’s initiative

to find an agreement
concerning contractually guaranteed holidays met with the
representative’s concern regarding the volunteer’s traveling
plans. This was seen by the volunteer to be a private matter
and nota matter for discussion with the representative. When
the conflict heightened, the volunteer contacted his
sending organization in Germany for help as he saw
himself as being treated in a demeaning way. Looking
forsolutions to the problem in the case study highligh-
ted once more the differences and concordances in
the points of views and in the solution finding process

of the participants of the workshop.

In order to manage cultural differences, we need to
concentrate on the individual and his or her point of
view and his or her personal history of perception.
Here we can begin to understand how misunder-
standings can occur and how the individual reacts to
them. We saw in the workshop that cultureis a frame,
partly abstract, of which its representatives are only
partly conscious, and which by no means necessarily
matches the individual’s own behavior. Culture is a
topic worthy of discussion as it forms part of our his-
torical and biographical background and that of our
counterparts. Up to this point, the learning process
had made important steps, which are often forgotten
by ,,dos and don’ts concepts® of intercultural train-
ing. We are not studying a manual of a foreign cul-
ture. The process of realizing how misunderstand-
ings can occur leads us to our own perceptions, to
their background and to our own ways of dealing
with sensitive situations such as a simple misunder-
standing or an irritation. %



Maximilian Engl
After four years of living and working in countries on four

continents and several years of intercultural training, suc-
cessful intercultural cooperation revealed itself to me to be
more than a win-win-situation. The strengths of two or more
different cultures together diminish the weaknesses of each
culture by integrating solutions which the other cultures
provide.
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The Use of Local
Resources to Enrich

our Seminars’
Components

In the understanding that educational content in seminars
should not only ,teach® the bare facts about a country but
should help participants to develop critical and human
skills by understanding the needs, hopes and efforts of the
common citizens of their host country, this articles ex-
plains ways that help to facilitate the recognition of useful
slocal sources® for the seminars in which weltwarts takes
part. Considering the profiles of local projects and what
isneeded to be taught to the participants, seminars can

be enriched with activities that help volunteers to get to
know the people or common reference places that will give
a broader glimpse of the country in which they will live.
These are tools that will assistin a better understanding of
foreign cultures, as well as ease the integration of welt-
warts participants into their host societies.

Whether we are teachers, mentors, supervisors or interna-
tional travelers, we all know that the success of the experi-
ence of a person taking part in any intercultural exchange
program definitely lies in their being well-prepared to face
up to, to understand and to work among cultural and social
differences.

Any organization around the world that promotes inter-
cultural exchange will proudly make use of guidelines or
handbooks that explain in great detail these topics or edu-
cational components that will help an individual to analyze
accurately a situation based on previous knowledge. The
history of a country, the structure of its society, the drama
of its politics, the characteristics of gender roles, the use of
language and the influence of its religion, as well as its eco-
nomic development or socio cultural background are ,hot*
topics to be dealt with.
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# Improving e
understand,-ng

Any organization
around the world
that promotes

This comprehensive
knowledge can be
taught in lectures
or workshops that

intercultural
exchange will
proudly make use
of guidelines or
handbooks that
explain in great
detail these topics
or educational
components that
will help an
individual to
analyze accurately
a situation based
on previous
knowledge.

take place in sessions
which receive differ-
ent names according
to the moment they
occur during the ex-
perience of the trav-
eler. Then we end up
with a long list: pre
departure sessions,
orientation programs,
evaluation meetings,
training gatherings,
re-entry meetings,
and so on.

Trainers have also
identified the skills
that are needed to
live through the pro-
cess of experiencing
life abroad in a successful manner. Simply to read, to hear, to
think, to memorize, to solve problems, to understand situa-
tions and to plan ahead is nowadays not enough. A modern
person has to develop intercultural competences to com-
municate and to understand different points of view and to
negotiate meanings and to show empathy when the situa-
tion requires. In a more complex perspective, individuals
have to develop and integrate competencesin a context that
comprises the acquisition of information, skills, values and
attitudes through a foreign language.



In the XXI Century we know that long lectures do not mo-
tivate young people or engage them. Placing students in a
real-world context using a holistic approach makes old or
young participants’ interest grow and enhances their ability
to comprehend and retain ideas. In a non-formal education
context an individual becomes ,,connected® with a new com-
munity by exploring it

through arranged ac

tivities, hands-on work-

shops and fieldtrips.

Thus, the challenge

for those involved in

the organization of

weltwdrts-seminars is

to put these ideas together in relatively short seminars. In
addition to the challenge concerning the construction and
implementation of pedagogical seminars, itis also necessary
to teach participants how to deal with local issues.

If it is considered that the best way to teach an individual
to solve local issues is to use local expertise, then elements
such as local culture, history, strategies to protect the envi-
ronment, groups of social participation and various types
of artistic expression should be acknowledged as ,,local re-
sources”. Achieving a holistic approach by discovering and
using local resources becomes a matter which requires not
only a good knowledge of the features of the project

in question butalso a good knowledge of the features

of the community in which it is based.

Whathas more meaning for an individual: hearing a
lecture on the proper use of water or visiting an eco-
logical parkand taking partinahands-onactivity that
canbereproduced in the host community later? Will
an individual better understand the phenomenon
of immigration or discrimination by listening to a
conference, than by watching a film on the theme
and taking part in a short debate afterwards? When
we talk about community support, would it not be
interesting to visitalocal NGO and learn about what
is done there to support indigenous minorities?

An easy way to identify local resources includes the
use of daily newspapers. The designer of a seminar
oratrainer can start by flipping their pages and find-
ing the topics that affect his or her country. After a
quick assessment it should be easy to recognize if
these topics are related to the needs of the projects
in which the volunteers will take part, such as the
abuse of drugs, the emotional impact of bullying or
sexting, the consequences of long term unemploy-
ment, discrimination against minorities or indig-

enous groups, violence against children and deforestation
and immigration. There might be some topics that a trainer
would find important such as party politics but that for the
purposes of a project are not necessary so these might be
omitted.

Newspapers also provide useful information about poten-
tial ,local resources® in their social, arts or entertainment
pages. A theatre play that deals with the effects of bullying as
experienced by the victims could provide an impetus for an
interesting debate about how this phenomenon could affect
the population which the volunteer will encounter. Theatre
also provides a good opportunity to analyze the body lan-
guage of ,locals®, their particular use of verbal language, the
moral background of a social group and its socio-historical
background.

If an individual experiences a situation similar to the target-
ed population the experience mightfacilitate a better under-
standing of the locals’ approach to life. Joining a group of
deaf kids in a drums workshop, or taking part in classes for
illiterate adults (in a local language that they themselves
might not yet manage well) can help individuals to realize
how this particular culture has learnt to deal with life facts.

A good insight into the hopes and perspectives of the popu-

lation of a country is given by local volunteer groups. Taking
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care of the elderly, spending play time with street children,
bringing smiles to the sick, taking food to isolated areas, join-
ing local volunteers for at least a day gives a glimpse of how
the country supports itself. And it can help the individual to
also understand the complicated social network that some
countries have developed.

Most museums (another simple way to find ,local resource®)
nowadays offer short workshops related to the topics of their
exhibitions. This becomes an opportunity not only to assess
the artistic skills of an individual but also to evaluate the so-
cial skills shown during the process.

Can a trip in alocal bus can be considered a ,local resource®
to be exploited? It depends on the creativity of the trainer!
What can be perceived during this experience? Social and
demographic differences? Artistic tendencies? Moderniza-
tion tendencies? A sense of direction of the individual? A bus
ride can provide a full mosaic of life in a community.

Trainers must bear in mind that a holistic approach also
includes the analysis of situations, problem solving tech-
niques and promotion of creativity. These are tools that
should help individuals to become confident and self-

Every community
has a whole
series of ,,Jlocal
resources®,
including
museums, movie
and drama
theatres, theme
parks, NGOs, art
galleries and
citizen and artistic
groups which can
be a rich source of
inspiration for
experiential
learning activities.

sufficient in their new
environment. Trainers
should not forget what
slocal sources“do toim-
prove the understand-
ing of a country.

Once trainers appreciate
the rich potential of ,lo-
cal resources®, the ten-
dencyincreases tomatch
~touch+do+reflect” ac-
tivities with important
topics in weltwaérts-
seminars instead of just
~seetlisten® activities.
It becomes clear that
in the same way as it is
difficult to bring a lan-
guage to life in a purely
academic context, it is
impossible to gain inter-

cultural competence and surviv-al skills without the use of

touch+do+reflect activities.
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Every community has a whole series of ,Jocal resources®, in-
cluding museums, movie and drama theatres, theme parks,
NGOs, artgalleries and citizen and artistic groups which can
be arich source of inspiration for experiential learning activ-
ities. These can often be undertaken on low budgets but can
be particularly effective when encountering a new culture,
anew country and in adapting to a new language. Many ac-
tivities can be easily found using simple research tools and it
istheresponsibility of the organizer or trainer to identify the
activities that are most feasible or practical in the context of
the future work of the volunteers.

The argument presented is that this holisticapproach, which
includes local resources, produces much greater learning

outcomes than a purely academic or classroom type ap-
proach. %
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// ”Newspapers provide useful
information about potential
”local resources* in their social,
arts or entertainment pages*.
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Participatory Educa-
tion Methodologies:

An Alternative for weltwarts .

The theory and practice of the Brazilian educator, Paulo Frei-
re have influenced participatory education and have been
applied widely, not only in Latin America but also in other
countries where struggles for social change and liberation
have taken place. Freire made a number of important theo-
retical innovations that have had a considerable impact on
the development of educational practice - and on popular
education and informal education in particular.

In our experience in Central America, these methodologies
have been applied widely. The term popular education is
usually associated with political processes and involves
people who are excluded from full political participation.
Popular education has been important in literacy training
and, in our experience, in terms of health promotion and
education.

A number of elements are usually present in popular educa-
tion: horizontal relationships between facilitators and par-
ticipants, response to a need expressed by an organized
group, group involvement in planning training and politi-
cal action and acknowledgement that the community is the
source of knowledge (Hamilton/Cunningham 1989, p. 443).

This type of education is often initiated from outside and
requires an external agent such as a facilitator, popular edu-
cator, or social mediator. Programs begin with an attempt to
identify the problems, expectations and daily needs of the
community and have a commitment to help the commu-
nity. The main goal of the popular educator should be to help
the people toreclaim their collective history so that they can
bring about the structural changes that ensure the fulfill-
ment of their needs and wishes, both in their daily lives and

on a broader cultural level.
This is the building up of pop-
ular power.

Informal education usually refers to a process of helping
people to learn. It works through, and is driven by, conver-
sation. It involves exploring and enlarging experience and
can take place in any setting.

Paulo Freire identified the ,banking® concept of education
and sets it against a ,,problem-posing“ concept. There are
three different approaches to education: 1. Conventional, 2.
Progressive and 3. Liberating. Conventional education pre-
pares people to conform, progressive education prepares
people to reform and liberating education prepares people
to transform.' Most of us, whether Germans, Americans, Lat-
in Americans or Africans, have been exposed to conventional
education in our traditional education systems.

During our workshop at the weltwaérts conference the discus-
sion was very interesting as the German participants shared
their own educational background and examined how they
feel it prepares them to be conformist and accept ,,science,
knowledge and/ or authority“. There is ,one knowledge* and
thestudentsmustbe prepared todemonstrate thattheyunder-
stand that knowledge by passing their exams. The non-Ger-
mans also recognized this bias in their own educational insti-
tutions and how it is an element of control in many societies.
Most participants are aware that their own education has not
prepared them for a transformative role at home or abroad.

Several aspects of Paulo Freire‘s work are of particular sig-
nificance for weltwérts purposes.?

First, his emphasis on dialogue has struck a very strong chord
with those concerned with popular and informal education.
Given thatinformal education has a dialogical (or conversa-
tional) formrather than a curricula form this is hardly surpris-
ing. However, Paulo Freire was able to take the discussion



on several steps with his insistence that dialogue involves
respect. It should not involve one person acting on another
butrather people working with each other. Too much educa-
tion, Paulo Freire argues, involves ,banking® - the educator
making ,deposits“ in the learner.

Second, Paulo Freire was concerned with praxis - action that
isinformed (and linked to certain values). Dialogue was not
justaboutdeepening understanding but was partof making
a difference in the world. Dialogue in itself is a co-operative
activity involving respect. The process is important and can
be seen as enhancing community and building social capi-
tal and to leading us to act in ways that enable justice and
humans to flourish. Informal and popular educators have
had a long-standing orientation to action so the emphasis
on change in the world was welcome. But there was a sting
in the tail. Paulo Freire argued for informed action and as
such provided a useful counter-balance to those who want
to diminish theory.

Third, Freire‘s attention to naming the world has been of
greatsignificance to those educators who have traditionally
worked with those who do not have a voice and who are op-
pressed. The idea of building a ,pedagogy of the oppressed*®
ora,pedagogyof hope®and how this may be carried forward
has formed a significant impetus to his work. An important
element of this was his concern with conscientization - devel-
oping consciousness, but consciousness thatis understood to
have the power to transform reality (Taylor 1993, p. 52).

Fourth, Paulo Freire‘s insistence on situating educational
activity in the lived experience of participants has opened
up a series of possibilities regarding the way informal edu-
cators can approach practice. His concern to look for words
thathave the potential to generate new ways of naming and
acting in the world when working with people is a good ex-
ample of this.

Fifth, anumber of informal educators have connected with
Paulo Freire‘s use of metaphors drawn from Christian sourc-
es.An example of thisis the way in which the divide between
teachers and learners can be transcended. In part, this is to
occur as learners develop their consciousness but it mainly
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comes through the ,class suicide® or ,Easter experience® of
the teacher.

Participatory education methodologies can contribute to
the ,global learning*® goals of the weltwérts program. Par-
ticipants in the workshop suggested that:

e People from different cultures bring together their ideas
and opinions about cultural topics and learn from one
another.

e Participants are given a chance to learn from different
approaches to problems and how they are influenced by
society, culture, education and experience.

e Learning together, where everyone is a learner and a
teacher, allows for an open mind and heart, reflection
on preconceived ideas and openness to transformation.

Participatory education methodology is applicable to welt-
warts volunteers and German sending organizations. Par-
ticipatory methods could be used for standard preparation
workshops for volunteers, for training mentors in the host
country and for sending and receiving organizations to ,,sen-
sitize“ participants on the current issues they are going to
face in the country.

The actual application of Paulo Freire’s methodology which
requires patience and a willingness to listen that character-
ize this way of working is not appreciated by programs that
are focused on short-term results. However, an understand-
ing of the approach and its application in Germany and the
host countries could result in a rich and productive experi-
ence forallinvolved. %
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Social Gultural
Integration Efforts

for Volunteers
A case study of the Catholic

Diocese of Ndola in Zambia

Working as a young volunteer in a foreign country is a
challenging undertaking. This calls for adequate prepara-

tion to help volunteers live and work among different peo-

ple in unaccustomed cultures and social living conditions.
The Catholic Diocese of Ndola has throughout the years
been able to play a supportive role to the socio-cultural
integration of the volunteers by organizing their stay with
families. Once the volunteers are in the Diocese, the whole
reality of the difference dawns on them and they have to
deal with related challenges which range from personal
adjustments, to living conditions and relationship is-

sues. The concept of living with families has, on the whole,
greatly helped the young people to quickly adjust to the
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new environment and quickly enjoy their work, creating
sustainable relationships through which they are able to
understand the new environment.

One day, a German volunteer with a nose ring and a ring in
her navel and dressed in ,,typical summer youth wear* was
innocently walking through a main market which happens
to a meeting point for many traders, marketers and street
boys. Suddenly one of the street boys started to whistle and
shoutat the girl. Therest followed hislead and began to walk
up to her brazenly. Not knowing what the whole incident
was about, the young lady became extremely afraid and did

// Participants from Germany and
India in exchange during the
conference



not know what to do. She was actually walking through the
market to proceed to the nearby institution to which she
was attached. By coincidence, one of the sisters working at
the institution was coming the same way in a vehicle. Notic
ing what was happening, she stopped the vehicle, opened
the door and invited the young lady inside. The sister was
at aloss for words as she was not sure whether to say ,sorry“
or to say ,you should have seen it coming“. The fact was, of
course, that the young lady was not fully aware of how the
community around would react to her dress. The young
lady soon organized her ticket back to Germany and within
just two weeks she left

the country and that

was the end of the vol-

unteer programine

for her and we never

heard from her again.

Theyounglady felt she
was dressed normally.
This unfortunately did
not correspond with
her new environment.

Resulting from suchan

experience and similar

other experiences, the

Catholic Diocese of

Ndola, as a hosting organization for weltwérts volunteers
has placed great emphasis on efforts tailored towards help-
ing volunteers to become socially and culturally integrated
into our communities. One way has been the idea of living
with families, as they are attached to various institutions
through their work.

The whole process of preparing volunteers starts long before
they arrive. After identifying institutions to which volunteers
will be attached, suitable and willing host families in parish
communities are also identified and approached. Ideally
these homes will be as near to the working places as possible.
We normally have to find about three to four families so that
they can share the volunteers and thus expose the volunteers
to a variety of family life. These families are mentored and
prepared for hosting volunteers.

We also organize a tutor of thelocallanguage, believing that
the language carries the ,culture of a people®. This is done
during the orientation period organised locally which en-
ables the volunteers to become familiar with the local con-
ditions and situations.

The Use of Families

Sociologically, according to Thomas', families are a basic
unit of people in a given society. They are a treasure trove
of culture which is embedded in the language. Amongst
others, the main task of a family is socialization which entails
teaching the family members about that particular society’s
norms and values. It also provides emotional and economic
security where generally parents have great responsibility
and, in our case, much closer control of the children.

It has, therefore, been our experience that through being
part of the families, the volunteers are able to participate
deeply in the way of life of the local people through sharing
their joys and sorrows. This done through joining in celebra-
tions like weddings, kitchen parties, and other marriage-re-
lated celebrations for both men and women, participating
in bereavements and sicknesses in families and the neigh-
bourhood, participating in the life of the church locally and
participating in ordinary day to day family life.

Within the families in Zambia, which could also be the case
inmany African countries, parents are very watchful of what
is going on with their children and they need to know about
L2harmful“ behaviour in order to protect their children. To a
larger extent, parents also determine the nature of activities,
kind of friends and time children can be outside atnight. Asa
result of the above socio-cultural background, families that
receive volunteers are even more careful and, due to the fact
that thevolunteersarereceived into the Church Community,
the watching eye becomes very alert, lest something should
happen to this,,child“. What a great responsibility.

In most African societies and particularly in our commu-
nities, children are the responsibility of everyone, even
though this aspect is eroding faster than we can imagine.
Parents, therefore, receive a lot of information about their
children, in the case of the volunteers even more so when it
comes to issues of girlfriends or boyfriends.

Welcome and Orientation Period

On their arrival, the volunteers are received and taken to
their host families. The host families take them from that
day onwards. The relationship created with the mentors is
now activated as the mentor would know whatis happening
before the volunteer.

The volunteers are given a theoretical induction day con-
cerning the work of the diocese, understanding its structure
and the various organizations that are available. It is during
thisday that the programme and details of their attachment

! Thomas, W. LaVerne (1995): Sociology: The Study of Human Relationships. Fifth edition.
Austin: Holt, Rinehart & Wintson.



are once again explained. They are also given tips and hints

onwhatisand whatis nothelpful during their stay. Emphasis

is made on the following;

¢ Food and the openness that is required of them to live
along with the family.

e The expectations in terms of dress which must be sensi-
tive to the local culture and expectations.

e Exposure to night clubs and the related lifestyle versus
the security concerns of our community

e Behavior of the local people towards them (calling Mu-
zungu ,meaning white people, etc.)

Thereafter, during a period lasting several weeks, they pass
through the various projects and programmes which they
had heard about during orientation, to actually see them and
make theirinitial impressions. After this period, a minireview
iscarried outduring a meeting to assess their initial reactions
to situations both at work institutions and with families.

Provision of On-Going Support

Throughout the period of their stay, the three mentors keep
a close watch on the volunteers in their families and institu-
tions of work and are always prepared to be called on to clari-
fy issues and expectations. It is our experience that during
sicknesses, the families become concerned as to how to deal
with the situation, especially as diseases like Malaria can be
fatal. We also undertake constant visits to families to learn
how they are interacting with their ,,children®. The volun-
teers are also free to confide in the mentors.

Successes

On thewhole, the use of families hasbeen successful as volun-
teers who have passed through the family experience have
been able to gain real experience of life in Zambia. The fact
that life is not so easy has enabled some of them to become
aware of the differences that exist in the two worlds, such as
resource management and the cultural environment. They
have been able to create lasting relationships with family
members and they have also been able to understand the
day-to-day aspects of the local culture. They live in homes
in Zambia with second parents and most of them have been
willing to come back to the country.

Challenges

Despite the successes, the concept is not without its difficul-
ties. These mainly stem from the cultural differences in the
environment, the places of work and from families. While
living with families, some volunteers soon discover that they
cannot freely go to pubs at night without having to answer
many questions from ,parents” as thisis perceived by them to
be dangerous. The inhibition of movement at nightis usually
understood as an infringement of rights by the young people
who feel responsible enough to handle their own lives.

In ourlocal culture, people are not usually very directin what

they say while many volunteers are brought up to speak their

minds. Usually, such ,frank talk® is considered to be ,,offen-

sive® or disrespectful by many families. Many families would

not openly discuss problems with the volunteers but would
wait for a suitable
time, or rather speak
to the mentors.

With regard to time
management, Ger-
mans are known to
be punctual, while in
Zambia people are
more relaxed and
meetings start when
everyone is there. Of
course, professional
people insist on better
time management.
Nevertheless, volun-
teers sometimes feel
frustrated.

Participation in Church Life

Belonging to a family has helped people to take part in cer-
tain practices such as church activities. We have, however,
experienced differing people; some who like church while
others do not. In families, in our experience, not going to
church has not been viewed very well.

Other shocks stem from the difference in socio-economic con-
ditions; it is true that the living standards in many homes are
quite low. Thisrelates to the issue of housing, food and the ex-
tra things families may need. One issue that presents difficul-
ties is the provision of a single room for each volunteer. Many
families avoid taking in volunteers due to this. Not many fami-
lies have more than two bedrooms. Even if they have three
bedrooms, these are usually divided between parents, girl
children and boy children. So there wouldliterally be no extra
room unless they squeezed together (although this would not
lastlong). Therefore, there are only a few families that are wil-
ling to acceptvolunteers with single rooms. At the same time,
German volunteers (from childhood) are used to having their
own room. It is, therefore, inconceivable for them that they
have to share a room with someone they do not know.

Lessons
Whatlessons can we take into consideration when we prepa-
re the volunteers for foreign voluntary service?

Firstof all, itis of utmostimportance to acknowledge the fact
that Germany and the third world countries are two different



worlds and almost everything is very different. Therefore,
there must be a general preparedness to live with this dif-
ference. It would be important to have an open mind and
approach to this environment.

The reality of the socio-economic living conditions would
require adaptation on the part of volunteers, especially
regarding having a room to oneself. If a single room is not
available volunteers should be prepared to share a room.
During the assessments, the ability to live in very different
conditions could be examined.

Security concerns are a sensitive issue, especially regarding
which places can be visited and when. Once the family takes
in a volunteer, they assume extra responsibility for his or her
health and welfare. This, at times, is percieved as restricting
the rights of the young people which basically stems from
the fact that children have more freedom in Europe when
theyreach the age of 16.

In our cultures, the issues of boy/ girl relationships are dealt
withvery sensitively and, in any case, children are not expect-
ed to spend nights with the opposite sex. It is, therefore, one
issue that requires a lot of sensitivity in approach. Besides,
alot of young people in African countries would welcome
relationships with their European counterparts and,
therefore, would easily give in to such relationships.
Normally, parents would not condone open or dis-

creet relationship for fear of influencing the other
children in their families. The reality of HIV/AIDS in
Sub-Saharan Africa has to be greatly emphasized.

The aspect of religion and its influence in the man-
ner of work is one phenomenon that cannot be ig-
nored in many African countries. Communities and
church-related social organizations are to a large
extent motivated by their religions. The demands
of working with communities and participating in
their activities can sometimes be very challenging
for young volunteers. Even though they may not be
coerced into certain practices, they are expected to
show understanding of this uniting apect among the
people. Especially when working with communities,
onemustbe prepared to accept the people while not
necessarily changing or becoming like them even
though this might be the best.

Most of the aspects discussed pertain to, and are
based on, average family life and expectations. We
are aware that there are also variations in terms of
cultural and behavioral expectations in the various
families. Some families are very understanding and
allow young people to be themselves while others are

somewhat more restrictive. Allowing volunteers to experi-
ence this diversity of family life has certainly added value to
the weltwérts programme and to the understanding of the
developmentneeds of the people. Volunteers have gathered
real experiences and are better informed aboutlife in an Af-
rican family. %

Patrick Chilufya Bwalya
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