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...Der Olivenbaum symbolisiert einerseits die ,, Hoffnung“ und andererseits
die , Weisheit”. Als Noe nach der biblischen Katastrophe eine Taube
ausschickte, um zu sehen, ob noch Leben auf der Erde existiere, kam die
Taube mit einem Olivenbaumzweig im Schnabel zuriick. Und als Athena, die
Gottin der Weisheit, der Stadt Athen ihren Namen gegeben hat, pflanzte sie
einen Olivenbaum, der den Athenern Weisheit bringen sollte; Weisheit durch
welche die Hoffnung auf ein besseres Zusammenleben begriindet werden

kann...
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1. Einleitung:
1.1 Motiv und thematischer Ausgangspunkt der Untersuchung

Vor der Inangriffnahme der vorliegenden Untersuchung erfuhr ich von
folgender Geschichte: Das Lykeio (Sekundarstufe 1II) in Nea
Michaniona/Thessaloniki war mit einem ,, Problem* konfrontiert: Der
Schiiler Odysseas T. aus Albanien brachte hervorragende Leistungen und
sollte als Erster in seinem Lykeio (Sekundarstufe 1) die griechische Flagge
am Nationalfeiertag Griechenlands am 28 Oktober halten. Doch Odysseas T.
war kein griechischer Biirger. Seine Eltern waren vor sechs Jahren als
Arbeitsmigranten aus Albanien gekommen. Odysseas hatte mit 19,7 Punkten
die besten Noten erhalten, wobei die Note 20 die Bestnote ist. Obendrein
kann nach den Bestimmungen des Gesetzes durchaus auch ein Schiiler
ausldndischer Herkunft die Flagge tragen. Angesichts dessen hatte die
Lehrerkonferenz entschieden, Odysseas diese Ehre zuteil werden zu lassen.
Aber die Biirger der Gemeinde Michaniona waren ebenso dagegen wie der
Elternbeirat und die Mitschiiler, welche die Meinung ihrer Eltern
iibernahmen. Trotz der positiven Haltung des Ministers fiir Bildung und
Religion, Petros Efthimiou, blieben die Eltern und der Biirgermeister negativ
eingestellt. Diese Angelegenheit wurde anschlieBend zum Thema der
Massenmedien. Dabei wurde iiber das Thema so berichtet, als befinde sich
Griechenland im Krieg mit Albanien. Daraufhin verzichtete der Schiiler
albanischer Herkunft auf das Tragen der Flagge. Die Reichweite dieses
Konflikts wird erkennbar, wenn man sich eine Reihe von AuBerungen dazu
vergegenwartigt, die das Entsetzen iiber derartige xenophobische und
rassistische Tendenzen ausdriicken.'

Die sich in dem oben dargestellten Sachverhalt spiegelnde Problematik ist
das Motiv fiir diese Dissertation. Die hier vorliegende Untersuchung ist von

dem Motiv geleitet, sich kritisch mit der Situation der Migrantenkinder in

1 Charis Kastanidis: Minister fiir Mazedonien und Thrakien: ,,Thessaloniki zeigt, obwohl
die Stadt ein kosmopolitisches Zentrum ist, eine xenophobische Tendenz*. (Eleftherotypia,
23.10. 2003 und 14. 10. 2003)

Giannis Antonopoulos, Rektor der Universitdt Thessaloniki: ,Das charakterisiert
Thessaloniki nicht. Rassismus muss sofort bekdmpft werden®.

Giorgos Tsiakalos, Professor fiir Padagogik an der Universitdt Thessaloniki:

,,Wir miissen angesichts solcher Situationen und Umstéinde beunruhigt sein. Der Verzicht
des Schiilers auf seine Rechte zeigt uns, dass die Biirger nicht imstande sind, in der Praxis
ihre Rechte zu behaupten®.

-12-



Griechenland auseinander zu setzen und Moglichkeiten eines
sozialpddagogischen interkulturellen Konzepts zur Verbesserung der sozialen

und schulischen Situation dieser Kinder auszuloten.

Die oben wiedergegebene Geschichte erzdhlt nicht nur von der
Fremdenfeindlichkeit ausgesetzten Schiiler, sondern zugleich iiber eine
Flagge als Symbol. Symbol ist der Begriff fiir komplexere
Verweisungsmedien. Symbole sind Zeichen, die zumeist auch die Prisenz
von etwas Abwesendem durch Verkorperung ermoglichen. Geometrisch
gesehen, mag ein Kreuz beispielsweise bloB die Uberschneidung zweier
Linien sein, fiir Christen hingegen représentiert es Opfer, Schmerz, Leiden,
aber auch die Bedeutung des eigenen Glaubens, besonders die Hoffnung auf

Erlosung.

Auch eine Nationalflagge ist ein Symbol. Jede Nationalflagge ist physisch
nichts als ein buntes Tuch, dessen Bedeutung jedoch auf nationale Grof3e
oder Schande verweisen kann. Sie kann geachtet, geliebt oder gehasst
werden als die Vergegenwirtigung einer Nation und des mit ihr verbundenen
Machtanspruchs. Auch kann sie einen besonderen Lebensstil symbolisieren.
Militdrische ~Fahnenappelle ebenso wie Fahnenverbrennungen bei
Protestaktionen gegen ein Land oder eine Regierung belegen das vielfiltig.
(vgl. Rehberg 2001, S. 76ff.). Symbole beruhen - so wie alle Zeichen -
auf Vereinbarungen. Sie miissen physisch oder ihrem Aussehen nach
keinesfalls dem gleichen, was sie repriasentieren. Manchmal allerdings gibt
es Eigenschaften eines Zeichentrigers, die ihn zum Symbol werden lassen;
etwa so wie der Lowe, der ein médchtiges Reich vergegen-wirtigen kann.
Aber selbst in diesem Fall sind die Zeichen willkiirlich, Ergebnis von
Tradition und Ubereinkunft. Deshalb haben bestimmte Zeichen in
unterschiedlichen ~ Kulturen  auch  verschiedenartige  symbolische
Bedeutungen. Schwarz beispielsweise mag in der einen Gesellschaft die
Farbe der Trauer um einen Toten sein, wihrend in anderen Kulturen Rot oder
Weill diese Verweisungsfunktion erflillen. Auch Worter kdnnen Trager
symbolischer Bedeutungen sein, kdnnen Vorstellungen reprisentieren, die

iiber die wortliche Bedeutung hinaus auf anderes verweisen. Nichts in diesen

- 13-



Wortern erzwingt jedoch eine bestimmte Bedeutung, es handelt sich eben um
willkiirliche, jeweils geschichtlich entwickelte Symbolisierungsgehalte (vgl.

Rehberg 2001, S. 771t.).

So etwas wie eine Flagge verschafft Zugang zu einer identitdtsstiftenden
kulturellen Sinnproduktion und dadurch wiederum zu bestimmten
Vergesellschaftungsformen. Das macht das Verstdndnis der jeweiligen
symbolischen =~ Verweisungssysteme  erforderlich. So  kdnnen in
unterschiedlichsten  Objekten, in H&iuserformen, im Liedgut, in
Korperhaltungen oder in  Kleidern umfassende  gesellschaftliche
Gegebenheiten, Herrschafts- und Habitusformen, Personlichkeitsideale und
Gesellschaftsstrukturen verkorpert sein. All das gilt nicht nur fiir die
ofrithen”  Gesellschaften, sondern flir alle uns bekannten sozialen
Formationen bis in die Moderne hinein (vgl. Rehberg 2001, S. 77ff.; vgl
auch Buchkremers Theorie der Identifikation § 8.3.5, 1977, S. 86).

1.2 Thematische Siulen und Ziel der Untersuchung

Griechenland war lange Zeit ein Auswanderungsland. Schon deshalb waren
Themen der interkulturellen Erziechung und Bildung ebenso wie
Fremdenfeindlichkeit bis in die 90er Jahre hinein nicht aktuell. Lediglich
Bildungsfragen wurden diskutiert. Dementsprechend beschéftigte sich das
Ministerium fiir Bildung und Religion in den 90er Jahren nur mit
Remigrantenkindern in der griechischen Diaspora. Das griechische
Schulsystem basierte stets auf sprachlicher, ethnischer, nationaler und
kultureller Homogenitét. Es ignorierte Minderheiten wie Zigeuner und
muslimische Minderheiten. Erst Anfang der 80er Jahre machte man sich
Gedanken tiber die Situation behinderter Kinder an den Schulen und priifte

Optionen einer Sondererzichung.

Da die Zahl der Auslinderkinder in Griechenland in jlingster Zeit stetig
zunimmt, ist es notwendig, das gesamte Schulsystem einer konzeptionellen

Revision zu unterziechen und den verdnderten gesellschaftlichen und
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demographischen  Verhéltnissen durch die  Formulierung neuer
bildungspolitischer und bildungsorganisatorischer Leitlinien zu begegnen.
Aus diesem Impetus ergibt sich das zentrale Ziel der vorliegenden
Untersuchung. Sie miindet in die Frage, wie interkulturelle Erziehung in
Griechenland konzeptionell definiert und organisatorisch umgesetzt werden

konnte.

Dieses Ziel birgt eine deutliche bildungspolitische Dimension, die sich in der
oben geforderten Formulierung einer neuen Bildungspolitik nachhaltig
niederschlagen miisste. Daneben ergeben sich darauf aufbauende
sozialpddagogische und didaktische Ziele, die in der vorliegenden
Untersuchung ebenfalls Gegenstand der Analyse sind. In die damit
verbundenen Uberlegungen miissen in der vorliegenden Arbeit auch
gegenwirtig sich ausdehnende Probleme des Rassismus, der Xenophobie und
der sozialen Integration einflieBen. AuBlerdem gilt es, die Rolle der Lehrer
und Eltern ebenso wie die der Gemeinden, NGO’s und der Kirche bei der
Optimierung der schulischen und gesellschaftlichen Situation der

Auslinderkinder zu definieren.

Vor dem oben dargestellten Hintergrund soll in der vorliegenden Dissertation
analysiert werden, wie die soziale und edukative Situation vor allem der
Auslanderkinder verbessert werden kann. Konkretes Ziel ist es, den Entwurf
eines Konzepts zu préasentieren, der die Situation der Ausldnderkinder in der
Schule und auBerhalb dieser Institution zu verbessern vermag. Dabei kommt
es besonders darauf an, grassierende gesellschaftliche Probleme wie
Rassismus und Xenophobie einzuddmmen und dabei die Solidaritdt und
Toleranz zwischen den griechischen Kindern und den Auslédnderkindern zu
fordern. Das betrifft allerdings nicht nur die Schule, sondern im weitesten
Sinne auch die griechischen Gemeinden und die gesamte griechische

Gesellschatft.
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1.3 Forschungsstand

Auf der europidischen Ebene wurden schon seit den 70er Jahren zahlreiche
Studien iiber interkulturelle Bildung und Erziehung sowie {iber
sozialpddagogische Losungsvorschlige im Hinblick auf die Probleme von
Auslidnderkindern vorgelegt. Zentral fiir diese Untersuchungsbereiche sind
die Analysen von Griese (1984), Auernheimer (1995, 1997 und 2003),
Kriiger-Potranz (1989 und 2005), Reich (1994), Radtke (1998), Nieke
(2000), Buchkremer/Emmerich (1987) sowie Emmerich (1991).

Des Weiteren konnte die vorliegende Untersuchung auf Arbeiten
zurlickgreifen, welche Diskussionen tiber Minderheiten, Rassismus und
Xenophobie wie auch tiber Multikulturalismus, Assimilation und Integration
von Minderheiten spiegeln. Die wichtigsten Arbeiten hierzu wurden von
Bielefeld (1998), Bukow (1988, 1996, 1998, 2000 und 2001), Rithzel
(2000), Réthzel/Kalpaka (1990) und Quehl (2000) vorgelegt.

Angaben des ,, National Centre for Social Research* (2002) zufolge gibt es
bisher nur recht wenige Studien, die sich mit den speziellen Themen
., Minorititen* und |, soziale Ausgrenzung‘ beschiftigen. Ebenso verhélt es
sich mit wissenschaftlichen Untersuchungen iiber Programme und Konzepte,
welche die Verbesserung der sozialen Situation der Minorititen (z. B.
Auslénderkinder, Zigeuner, Muslime wie auch Behinderte und Jugendliche
im Strafvollzug) zum Ziel haben. Es handelt sich um soziologische Analysen
von Marvakis, Poursanoglou und Pavlou (2001) und um die ebenfalls
sozialwissenschaftlich fundierte Arbeit von Mousourou zur Migration und
Migrationspolitik in Griechenland und in Europa (2003). Daneben ist die
Untersuchung von Bagavos und Papadopoulou aus dem Institut fiir Arbeit

des Griechischen Gewerkschaftsbundes (G.S.E.E) (2003) hervorzuheben.

Einige wenige Arbeiten iiber das griechische Staatswesen sowie
Untersuchungen zu Bildungsreformen in Griechenland entstanden
mehrheitlich innerhalb der letzten 15 Jahre. Dabei handelt es sich um jeweils
einen guten Uberblick liefernde Arbeiten von Fragoudaki (1997 und 2000)
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sowie von Tsoukalas (1992). Daneben gibt es noch eine dltere Studie von

Dimaras (1973).

Zum Themenbereich , interkulturelle Erziehung und Bildung in
Griechenland* gibt es eine Reihe vornehmlich neuerer Studien, die innerhalb
der letzten neun Jahre entstanden. Dabei handelt es sich zundchst um die
Arbeit von Damanakis (2002), der eine Einfilhrung in die interkulturelle
Erziehung wie auch in die organisatorischen Probleme der griechischen
Schulen gibt. Zuriickgegriffen werden konnte aulerdem auf die Studien von
Markou (1997, 1997a), Govaris (2001), Gotowos (1997 und 2002), Nikolau
(2000) Vakalios (1997), Zografou (2003), Kanakidou/Papagianni (1998),
Katsikas/Politou (1999) und Georgogianis (1997).

Damanakis (Universitdt Kreta) geht auf die Vorbereitungsklassen und
Klassen fiir Nachhilfeunterricht wie auch auf den Charakter der
interkulturellen ~ Schulen ein. Obendrein wird die legislative
Ausgangssituation analysiert. Diese Studie benennt iiberdies die zahlreichen
Probleme innerhalb der schulischen Praxis. Markou von der Universitit
Athen (1997) nimmt eine theoretische Analyse der interkulturellen Erziehung
und Bildung vor, indem er auf die Assimilation und Integration sowie auf
antirassistische und multikulturelle Erziehung eingeht.
Kanakidou/Papagianni (1998) behandeln in ihrer theoretischen Analyse die
interkulturelle Erziechung und Bildung auf der internationalen und
europdischen Ebene wihrend der letzten 50 Jahre. Die Studie gibt dabei eher
einen Uberblick iiber die weltweit sich vollziehenden Entwicklungen, indes
befasst sie sich nicht umfassend mit der Situation in Griechenland. Gotowos
(2002) greift in seiner theoretischen Analyse zentrale Fragen auf, die den
Ethnozentrismus und die allgemeine Kultur in der griechischen Gesellschaft
beriihren. Katsikas/Politou (1999) entfalten ein breites Spektrum der
griechischen Erziehung und Bildung. Dabei iiben sie Kritik am griechischen
Bildungssystem, nutzen diese jedoch nicht zur Unterbreitung eines
konstruktiven Vorschlags zur Behebung der zu beklagenden Defizite.
Zografou (2003) geht in seiner Analyse auf wichtige Fragen der

interkulturellen Erziehung und Bildung ein und greift dabei auch ein Konzept
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der Universitdt Kassel auf, wo interkulturelle Seminare organisiert worden
sind. Ein Konzept, das sich auf die griechische Situation iibertragen lieB3e,
prasentierte er jedoch nicht. Vakalios (1997) geht in seiner Studie um
Probleme der muslimischen Minderheit in Thrakien. Es wird hier zum ersten
Mal eine wissenschaftliche Analyse vorgelegt, welche sich mit den
schulischen Problemen der Minderheiten und der entsprechenden
Gesetzeslage dazu auseinandersetzt. Des Weiteren befasst er sich mit
organisatorischen Vorschldgen des Instituts flir Interkulturelle Studien der
Universitdt in Thrakien. Dousas (1997) widmet sich in seiner Studie der
historischen Entwicklung des gesellschaftlichen Status sowie der
gegenwirtigen Situation der Zigeuner und Zigeunerkinder in Griechenland.
Er verbindet diese Analyse mit einer scharfen Kritik am Bildungssystem, das
Zigeunerkinder  systematisch  benachteilige. = Georgogiannis  (1997)
konzentriert sich in seiner Untersuchung zunéchst auf die Modelle der
interkulturellen = Erziechung und  Bildung  (Assimilationsmodelle,
interkulturelle, multikulturelle wie auch antirassistische Modelle).
Schwerpunkt seiner Arbeit ist die Zweisprachigkeit der griechischen Kinder,
die in Landern der ehemaligen Sowjetunion leben (z. B. Russland und
Ukraine). AuBerdem spricht er die Relevanz der Mutersprache fiir die
schulische Integration der Kinder an. Auch Nikolaou (2000) beschéftigt sich
in seiner Analyse mit Assimilation, Integration sowie multikultureller und
antirassistischer Erziehung und Bildung. Dabei arbeitet er ein didaktisches
Konzept fiir die Gruppenarbeit sowie fiir Projektunterricht aus, die soziales
Lernen ermoglichen. Die wichtigen organisatorischen Aspekte der Bildung
spart er indes aus. Die vorliegende Untersuchung widmet sich angesichts der
oben genannten bisher unberiicksichtigten Fragestellungen in erster Linie der
theoretischen und praktischen Grundlegung eines bisher fehlenden Konzepts
zur dauerhaften Verbesserung sowohl der schulischen wie auch der
aullerschulischen Situation von (Re-)Migrantenkindern und beriicksichtigt
dabei auch organisatorische und gesetzliche Gesichtspunkte von Erziehungs-
und Bildungsprozessen. Zu diesem Zweck greift sie auf bereits gewonnene
Erkenntnisse der beiden folgenden Studien zuriick, die nicht nur die
schulische Situation untersuchen, sondern zudem einen Vorschlag

unterbreiten, wie die gegenwértige Lage verbessert werden konnte:
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Eine Arbeit, die sich mit Remigrantenkindern befasst, wurde 1989 von
Drakos vorgelegt. Er geht in seiner Untersuchung auf Schwierigkeiten der
griechischen Remigrantenkinder aus Deutschland ein und entwirft in seiner
Studie ein eurozentrisches Konzept. Drakos beschiftigt sich in seinem
Konzept vor allem mit der Frage, wie bestechende MaBBnahmen sowohl im
Remigrations-Zielland Griechenland wie auch in Deutschland verbessert und
auf europdischer Ebene koordiniert werden konnten, damit die
Remigrantenkinder in Griechenland besser integrierbar sind.

Einen wichtigen Ankniipfungspunkt flir die Fragestellung der vorliegenden
Untersuchung liefert auch die Arbeit von Buchkremer/Emmerich (1993), die
auf die soziale Situation der Behinderten in Griechenland eingehen. Daneben
unterbreiten sie auch Verbesserungsvorschlidge fiir schulische Curricula und
Lehrpline wie auch fiir die Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern.
Obendrein entwerfen sie ein Konzept fiir die Organisation der
Sonderpddagogik in Griechenland. Ich greife aus dieser Arbeit zwei wichtige
Punkte auf: Einerseits die konstruktive Kritik, mit deren Hilfe versucht wird,
wihrend der Untersuchung die wichtigen und schwierigen Probleme zu
identifizieren und zu erkliren und am Ende in einen Verbesserungsvorschlag
umzumiinzen. Zweitens kniipft die vorliegende Untersuchung daran an, dass
die Analyse nicht nur auf die Schule begrenzt bleiben sollte, sondern bei dem
Entwurf eines Konzepts auch auBlerschulische Initiativen mit einzuschlieBen

hat.

Angesichts des geschilderten Forschungsstandes und der sich daraus
ergebenden Forschungsliicken ldsst sich das Erkenntnisinteresse der
vorliegenden Arbeit wie folgt formulieren: Eine Untersuchung, die sich mit
der Verbesserung der sozialen und schulischen Situation der Remigranten-
Kinder in Griechenland beschéftigt und dabei sowohl die griechischen
Bildungsinstitutionen wie auch die Orthodoxe Kirche Griechenlands,
Auslidndergemeinden, auBerschulische Biirger-initiativen und
Nichtregierungsorganisationen einbezieht, gibt es bisher nicht. Ebenso fehlt
bislang ein auf einschldgige Erfahrungen im Ausland beruhender Entwurf,
der ein Konzept zur Verbesserung der schulischen und auBerschulischen

Situation der Ausldnderkinder in Griechenland unter Einbeziehung
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organisatorischer und gesetzlicher Grundlagen formuliert und begriindet. In
diesem Zusammenhang geht es dem Verfasser darum, nach mehr als
zwanzigjdhriger  Tatigkeit als Lehrer im  Ausland entstandene
reformpddagogische Konzepte aufzugreifen, um daraus ein fiir Griechenland
zu entwickelnde Konzept fiir die Losung der mannigfachen Probleme von
Remigranten-Kindern abzuleiten und dabei die Bildungssituation in
Griechenland aus einem durch Auslandsvorbilder erweiterten Blickwinkel zu

betrachten.

1.4 Methodische Orientierung der Untersuchung:

Sozialpidagogik und Kritische Erziehungswissenschaft

Methodisch basiert die vorliegende Untersuchung auf den Sidulen
., Sozialpddagogik und ., Kritische Erziehungswissenschaft .
Sozialpddagogik wird seit Anfang der 70er Jahre als Synonym fiir
,,Sozialarbeit“ benutzt. Dabei handelt es sich in der heutigen Gesellschaft
um ein sozial- und erziehungswissenschaftliches sowie zugleich um ein
praktisch-pddagogisches wie sozialpolitisch-administratives Instrument.
Sozialpddagogik wird hier als politisch praformierter Anwendungsbereich
gesellschaftlicher Praxis definiert, der Erziehung und Bildung ebenso
einschlieft wie Beratung und Fiirsorge, Integration und Evaluation. So
widmet sich Sozialpddagogik unter anderem der sozialen Integration von
Individuen und Gruppen (vgl. Buchkremer 1995, S. 8). Sozialpadagogische
Praxis fufit auf einer sozial- und erziehungswissenschaftlich fundierten
Gesellschafts- und Handlungstheorie, die stets die sich wandelnden
Lebensbedingungen im Blick haben muss. Sozialpidagogik ist darauf
ausgerichtet, bei der Bewéltigung problematischer Lebenslagen behilflich zu
sein und dabei auf pddagogische sowie psycho-soziale Methoden wie auch
auf sozialpolitische Techniken und Strategien zuriickzugreifen. Buchkremer
(1995, S. 306) zufolge zielt eine hinsichtlich Funktionen und Zielen politisch
verstandene und einem gesellschaftlichen Auftrag folgende Sozialpddagogik
unter anderem auf die Verbesserung der Lage benachteiligter Gruppen, die

Optimierung von Bedingungen des Heranwachsens und auf die Intervention
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bei der Erziehung/Ausbildung von Kindern sowie Jugendlichen. Aus dieser
Perspektive geht die vorliegende Untersuchung davon aus, dass der
Erziechung im Prozess gesellschaftlichen Wandels eine entscheidende
Funktion zukommt. Bei der Beschreibung dieser Funktion kommt der
nachfolgend zu definierenden Kritischen Erziehungswissenschaft eine

entscheidende Rolle zu.

Diese zweite methodische Sdule setzt aus erziehungssoziologischer
Perspektive bestimmte gesellschaftliche Erziehungsziele und nimmt dabei
Vermittlungsagenturen wie z. B. Kindergarten, Schule und Familie in den
Blick. Sie reflektiert dabei zugleich den stetigen Wandel gesellschaftlicher
Werte, Normen und sozialer Bestandsvoraus-setzungen. Zu diesen
Bestandsvoraussetzungen  gehdren  unter anderem  Lebens- und
Erziehungsbedingungen in Familie und Schule. Kritischer
Erziehungswissenschaft kommt zugleich die Aufgabe zu, die Entwicklung
der Erziehungsorganisationen kritisch zu begleiten. Das Bildungssystem wird
in diesem Zusammenhang als ein eigenstindiger gesellschaftlicher Bereich
definiert, der - wie am griechischen Bildungssystem zu demonstrieren sein
wird - institutionell ausdifferenziert ist und zugleich Stabilitdt und Wandel
von Gesellschaften beeinflusst. Bildung und Erziehung lassen sich zugleich
als Instrumente zur Reproduktion, aber auch zur Modernisierung bestehender
soziookonomischer Strukturen und kultureller Symbolwelten auffassen.
Dieses Verstindnis von Bildung und Erziehung ist konstitutiv flir die
vorliegende Untersuchung, zumal Erziehung, Bildung und Unterricht sich als
,,Momente gesellschaftlichen Lebens* erweisen (Schaller 1974, S. VII). In
diesem Zusammenhang ist die starke sozial-selektive Kraft des Bildungs-
und Erziehungswesens von Belang, zumal das Bildungssystem im Falle von
Benachteiligungen (Auslidnderkinder in Griechenland) als soziales

Transportmedium der Reproduktion sozialer Ungleichheit fungiert.

Methodisch ~ orientiert sich diese Arbeit an der Kritischen
Erziehungswissenschaft, weil sie Voraussetzung einer systematischen
Padagogik ist, welche MaBigaben bereitstellt, ,,an denen sich pddagogisches

Handeln im familialen, schulischen wund aufierschulischen Bereich
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orientieren kann* (Schaller 1974, S. VII). Dabei reprisentiert die Schule
neben der Familie eine bedeutsame Sozialisationsagentur. Wenn Schule als
belastende Umwelt erfahren wird, vermindert dies die potentielle
Identifikation mit der schulischen Kultur wie auch den Umfang des
individuellen Einsatzes bei der Bewiltigung der spezifischen schulischen
Anforderungen. Aus Sicht der Kritischen Erziehungswissenschaft sind diese
beiden Variablen sehr bedeutsam fiir die Ausbildung und Aufrechterhaltung
der schulischen Leistungsfahigkeit.

Die Erkenntnisse Kritischer Erziehungswissenschaft leiten die vorliegende
Untersuchung aber auch, weil sie den zu beschreibenden und zu
reflektierenden gesellschaftlichen Wandel mit einbezieht und die stetige
Besserung der Gesellschaft postuliert. Kritische Erziehungswissenschaft
formuliert damit den konkreten gesellschaftlichen Bedarf an Erziehung,
Bildung und Unterricht, wobei diese drei Elemente als , Momente
gesellschaftlicher Praxis® gelten (Schaller 1974, S. 1). Die Besserung der
gesellschaftlichen Praxis und der ,,gesellschaftlichen Verkehrsweisen* ist
zugleich ein ,, politischer Auftrag® (Schaller 1974, S. 1). Angesichts dessen
wird Erziehung in der vorliegenden Untersuchung nicht nur als blof3e
Funktion im Sinne der Herbeifilhrung eines Wandels aufgefasst, sondern als
eine kritische Funktion. Wie im Kapitel 6 noch weiter auszufiihren sein wird,
besteht diese darin, der Padagogik Perspektiven zu erdffnen, ,,in denen ihr
Mafigaben, Mafinahmen und Wege sichtbar werden, auf denen die
heranwachsende Generation so in das gesellschaftliche System einzufiihren
ist, dafs sie dieses nicht als ein notwendiges Bestehendes tibernimmt und sich
ihm anpasst, sondern dieses auf die ihm selbst noch verborgenen besseren
Moglichkeiten gesellschaftlichen Lebens hin verdndert™ (Schaller 1974, S.
4).

1.5. Aufbau der Untersuchung

Die Untersuchung beginnt mit den notwendigen Begriffserkldrungen und
differenziert im Kapitel 2 Migrationstypen, die geschichtliche Entwicklung

der Migration, ihren aktuellen globalisierungsspezifischen Hintergrund sowie
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das Migrationsgeschehen in der Europédischen Union aus. Im Anschluss an
diese definitorische Grundlegung widmet sich das Kapitel 3 der
vorliegenden Arbeit dem komplexen Migrationsgeschehen in Griechenland.
Dabei geht es erstens um die historische Skizzierung der Einwanderungs-,
Auswanderungs- und Riickwanderungsstrome. Daneben soll zweifens die
Population, welche im  Zentrum dieser  Untersuchung  steht,
gruppenspezifisch, demographisch und statistisch eingegrenzt werden.
Drittens geht es um die politische und rechtliche Dimension der Migration.
Im Kapitel 4 wird die Aufmerksamkeit auf die interkulturelle Erziehung und
Bildung in Griechenland gelenkt, zumal es die Kinder der im Kapitel 3
vorgestellten Migrantenpopulation sind, deren schulische und soziale
Situation verbessert werden soll. Deshalb gilt es, das Wesen und die Struktur
des griechischen Schulsystems, in das diese Kinder integriert sind, néher
vorzustellen. Dabei wird nicht nur generell danach gefragt, wie sich die
Erziehung und Bildung speziell von Remigrantenkindern in Griechenland
vollzieht, sondern es wird zugleich zwischen den einzelnen existierenden
Gruppen dieser Kinder und speziellen Unterrichts- und Projektangeboten zu
deren Forderung unterschieden. Am Ende dieses Kapitels vervollstindigen
zwel Arbeitsschritte die Darstellung der interkulturellen Erziehung und
Bildung in Griechenland. Erstens werden die GroBenordnungen der
einzelnen Gruppen konkretisiert und auf Schulformen sowie auf besondere
Unterrichts- und Klassentypen bezogen. Zweitens werden die dazu
relevanten Studien von Damanakis und der UNESCO sowie die Stellung der
Foderationen der Grundschullehrer zum Problem der Schulbildung von (Re-
)Migrantenkindern einbezogen. Das Kapitel 5 befasst sich im Anschluss
daran mit der Frage, wie seitens der Gesellschaft auf die in Bildung und
Erziechung von Migrantenkindern sichtbaren Probleme reagiert wird.
Nachdem im Kapitel 4 die Aktivititen des Staates auf diesem Sektor
vorgestellt wurden, geht es bei diesem Untersuchungsschritt um die
Darstellung der Migranten- und Fliichtlings- Arbeit von neun nichtstaatlichen
Organisationen, Gruppen und Institutionen. Deren Spektrum erstreckt sich
von der Griechischen Orthodoxen Kirche bis hin zu Auslédndergemeinden
und Biirgerinitiativen. Das Kapitel 6 setzt sich mit dem Stellenwert und

Wesen der Kritischen Erziehungswissenschaft auseinander, der in der
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vorliegenden  Untersuchung eine  methodische  Scharnierfunktion
zugesprochen wird. Dabei werden die von Schaller -erarbeiteten
Differenzierungsoptionen kritischer Pddagogik als analytische Instrumente
fir den weiteren Gang der Untersuchung und insbesondere fiir die
Entwicklung eines Optimierungsrahmens fiir die Verbesserung der sozialen
und schulischen Situation der Migrantenkinder prisentiert. Bevor die Arbeit
sich jedoch derartigen konzeptionellen Fragen widmet, beschiftigen sich die
beiden  folgenden  Untersuchungsschritte mit den  soziologisch,
sozialpsychologisch, anthropologisch und psychologisch aus entsprechend
unterschiedlichen ~ Analyse-perspektiven  fassbaren  Kategorien  des
Fremdseins und der Fremdenfeindlichkeit, die als wesentliche existentielle
Komponenten des Lebens von Migranten identifiziert werden koénnen.
Wihrend das Kapitel 7 sich mit Aspekten des Fremdseins in der heutigen
multikulturellen Gesellschaft und einschldgigen sozial-wissenschaftlichen
Interpretationsansidtzen auseinander setzt, wird im Kapitel 8 versucht,
Ursachen, Wesen und Erscheinungsformen der Fremdenfeindlichkeit zu
benennen. Dazu werden zentrale sozial-psychologische Erkldrungen dieses
mittlerweile  in  westlichen  Gesellschaften  weit  verbreiteten
Diskriminierungsphdnomens  présentiert, um den unterschiedlichen
Gesichtspunkten dieser Erscheinung besser auf den Grund gehen zu kdnnen.
Da es i.d.R. Minderheiten sind, die dem Gefithl des Fremdseins und der
Realitdt der Fremdenfeindlichkeit ausgesetzt sind, widmet sich das Kapitel 9
der politischen und soziologischen Definition dieser Personengruppe und
spiirt im Zuge der sich daran kniipfenden Uberlegungen den sich in ihrer
Tragweite unterscheidenden individuellen wie kollektiven AuBerungen der
Assimilation, der Akkulturation und der Integration nach. Da es sich hier um
ein explizit gesellschaftliches Geschehen handelt, wird dieses auf der
Grundlage entsprechender gesellschaftstheoretische Thesen présentiert, die
auf unterschiedlichen sozialwissenschaftlichen Ansétzen basieren. Im sich
daran anschlieBenden Analyseschritt kehrt die Untersuchung im Kapitel 10
zu ihrer zentralen Fragestellung zuriick. Das geschieht, indem konzeptionelle
Stiitzpfeiler eines reformierten griechischen Erziehungssystems vorgestellt
werden. Dabei wird besonderer Wert auf ausldnderpddagogische

Erfahrungen und Konzepte in Deutschland, Frankreich, England und Italien
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gelegt, die als Vorbilder fiir die notwendigen Reformen in Griechenland
niitzlich sein konnten. Das darauf folgende Kapitel 11 geht vor diesem
Hintergrund des Aufgreifens potentieller Vorbilder detailliert auf
sozialpddagogische und interkulturell ausgerichtete Projekte und Konzepte in
Deutschland ein, mit denen der Verfasser in Beriihrung gekommen ist.
SchlieBlich wendet sich die Untersuchung im Kapitel 12 dem Entwurf eines
sozialpolitischen und sozialpddagogischen Konzepts zu, das auf
interkultureller Basis zur Optimierung der schulischen und gesellschaftlichen

Situation der (Re-)Migrantenkinder in Griechenland entworfen wird.
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2. Migration

Zu Beginn dieses Kapitels soll zundchst definiert werden, was unter
Migration zu verstehen ist. Dabei geht es darum, sie einerseits als global
existierendes Phinomen festzumachen und andererseits ihre Ursachen und
Einflussfaktoren ihrer Verbreitung zu benennen. Obendrein gilt es, einen
Blick auf Abkommen der Europdischen Union zu werfen. Denn die
Einwanderungspolitik der EU ist eine zentrale Einflussgrofe fiir die
nationale griechische Einwanderungspolitik. Zusétzlich soll der Blick aber
auch tiber die EU hinausgehen, zumal die Einwanderungspolitik der EU alle

Léander, auch auB3erhalb Europas, beeinflusst.

2.1 Begriffserklirung

Das Phidnomen der Volkerwanderung ist in der menschlichen Geschichte
nicht neu (vgl. Szell 1972, S. 9; Bade 1994, S.7). Den Aussagen
verschiedener Wissenschaftler zufolge wird es sogar zu den quasi-
anthropologischen Eigenschaften des Menschen gezahlt (vgl. Szell, 1972, S.
9). Korner (vgl. 1990, S. 5) stellt dazu fest, dass Menschen stets wanderten,
solange sie auf dieser Welt existieren. Dass Menschen sich von Ort zu Ort
bewegen, beruht auch auf der angeborenen Fahigkeit zur Ortsverdnderung. In
den préhistorischen Anfingern der Menschheit liegt allerdings die
Notwendigkeit zur Ortsveranderung im Dunkeln. Sie kann fiir friihere Zeiten
menschlicher Entfaltung als Ausdruck ,, bewufitlosen Lebens“ (vgl. Kérner

1990, S. 5; Portmann 1956, S.19ff)) angesehen werden.

Spencer (zit. n. Treibel 1999, S. 43) zufolge ist Migration ein Zeichen ,,von
den nomadischen Vorfahren geerbter Unruhe®. Fiir Ravenstein ist
., Wanderung Leben und Fortschritt - Sefhaftigkeit ist Stagnation*
(Ravenstein 1972, S. 86). Petersen beantwortet die Frage ob der Mensch
sesshaft ist, mit der Feststellung dass einer Welt, in der kaum jemand an dem
Ort sterbe, an dem er geboren wurde, schwerlich das Merkmal der

Sesshaftigkeit innewohnen wiirde. (Petersen 1972, S. 109). Nach Treibel sind
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Wanderungen von Menschen in der heutigen Gesellschaft i. d. R. auf
okonomische, politische, soziale und personliche Griinde wie Folgen
zuriickzufithren. (vgl. Treibel 1999, S. 225). Wanderung ist eine
anthropologische Konstante und dabei immer auch Ausdruck ganz
bestimmter gesellschaftlicher Verhiltnisse und Widerspriiche (vgl. Lee 1972,
S. 32).

Das Wort Migration stammt aus dem lateinischen ,,migrare“ und bedeutet
, wandern®, ,, wegziehen“ (Meyers Lexikon, 1976; Duden, 1978) von einem
Wohnort zu einem anderen. Wenn es sich um Einzelpersonen handelt, spricht
man von Individualwanderung; sind hingegen mehrere Personen betroffen,
dann wird von Kollektivwanderung gesprochen, so dass Migration als
Massen-wanderungsphdnomen bezeichnet werden kann (vgl. Han, 2000, S.

7; Treibel, 1999,S. 20).

Als klassische Theorie der Wanderung gilt die Theorie von Ravenstein.
Ravenstein erfasste folgende Gesetze der Wanderung (Ravenstein 1972, S.

411F):

., 1. Wanderung ist abhdngig von der Entfernung.
2. Wanderung erfolgt in Stufen.
3. Es gibt Strome und Gegenstrome.
4. Land und Stadt unterscheiden sich in bezug auf
Wanderungshdufigkeit.
5. Die Zahl der Frauen iiberwiegt bei Nahwanderungen.
6. Wanderungen héingen vom technischen Fortschritt ab.

7. Das wirtschaftliche Motiv herrscht vor. *

Mit  Hilfe der drei Dimensionen ,, Raum”, L Zeit” und
., Wanderungsentscheidung“ ldsst sich der Begriff -einerseits besser
differenzieren und andererseits tiefenschirfer analysieren, wenngleich die
Uberginge sehr oft flieBend sind (vgl. Hamburger 2001, S. 1212; Treibel
1999, S. 20).
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Raum

Wenn Migration innerhalb gleicher nationalstaatlicher Grenzen stattfindet,
spricht man von Binnenmigration oder interner Wanderung, die sich zumeist
vom Land in die Stadt vollzieht (Treibel 1999, S. 20). Die Verlegung des
Wohnsitzes iiber die Nationalgrenzen hinweg wird internationale Migration
genannt. Dabei wird die Immigration (Einwanderung) von der Emigration
(Auswanderung) unterschieden. Die Riickkehr wird als Remigration
bezeichnet (vgl. Treibel, 1999, S. 20). Diese Zuordnung zeigt eine
Relativitdt, sobald nationalstaatliche Grenzen verschoben oder aufgeldst

werden. Das gilt z. B fiir die ehemalige Sowjetunion (vgl. Han 2000, S.10).

Zeit
Unter dem Aspekt der Zeit wird zwischen begrenzter Migration - z.B. im

Falle von Saisonarbeitern - und dauerhafter Migration unterschieden.
(Treibel 1999, S.20). Von dauerhaftem Aufenthalt wird bei einem Verbleib
von mehr als finf Jahren gesprochen. In mehreren Staaten wird aber der
Wohnortwechsel binnen mehr als eines Jahres statistisch als Migration
erfasst. Das gilt z.B. in Deutschland und in Griechenland (vgl. Han 2000,
S.7; Statistisches Jahrbuch Griechenlands 2001).

Wanderungsentscheidung und Wanderungsursache

Zur Erlauterung dieses Punktes greife ich auf die folgenden drei Theorien
zuriick, obwohl jede Migrationsentscheidung stets aus mehreren Griinden

gefallt wird.

Nach Everett S. Lees Theorie der Wanderung (vgl. Lee 1972, S. 115ff)
beeinflussen vier Faktoren die Wanderungsentscheidung: Faktoren in
Verbindung mit dem Herkunfisgebiet, Faktoren in Verbindung mit dem

Zielgebiet, intervenierende Hindernisse und personliche Faktoren (vgl. Lee

1972, S.118ff).

Nach William Petersen spielen seiner allgemeinen Typologie der Wanderung

zufolge drei zentrale Ursachen eine entscheidende Rolle: Okonomischer
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Druck, Wanderungspolitik und das Streben nach besseren sozialen

Lebensverhiltnissen (vgl. Petersen 1972, S. 105ff.; Treibel 1999, S. 165).

Hoffmann-Nowotny zufolge entsteht Migration als Folge eines
Entwicklungsgefilles, das sich zwischen dem Immigrations- und dem
Emigrationssystem  herausgebildet  hat. Im  Mittelpunkt der
Schichtungstheorie Hoffmann-Nowotnys stehen die sozialen Werte und der
Zugang zu ihnen. Unter sozialen Werten versteht er die in einer Gesellschaft
angestrebten materiellen Giiter, wie etwa Einkommen, sowie immaterielle
Giiter, wie z.B. Bildung.

Der Zugang zu diesen Giitern variiert je nach individuellem Status (vgl.
Hoffmann-Nowotny, 1973, S. 5). Hoffmann-Nowotny geht davon aus, dass
in Gesellschaften ,,zumindest ein partieller Konsens“ (1970, S. 28) dariiber
besteht, welche Giiter erstrebenswert sind und welche nicht. Individuelle
Macht generiert sich aus der Partizipation an zentralen sozialen Werten.
Prestige erlangt wiederum das Individuum, dessen Anspruch auf Teilhabe an
jenen zentralen Werten als legitim angesehen wird. Dabei ist Prestige die
Basis von Macht und ilibernimmt damit eine Legitimationsfunktion (vgl.
Hoffmann-Nowotny 1970, S.29).

Das Mal} der Teilhabe driickt sich dann im individuellen Status aus. Das
Problem etlicher Gesellschaften besteht darin, dass ihre Mitglieder zwar
threm Prestige nach bestimmte Giiter beanspruchen konnen (etwa
Einkommen oder Bildung), diesen Anspruch jedoch nicht durchzusetzen
vermdégen. In diesem |, Auseinanderfallen von Macht und Prestige*“
(Hoffmann-Nowotny 1973, S. 11) spiegelt sich eine als Problem
identifizierte strukturelle Spannung. Wenn diese zu stark oder verdridngt

. . . . 2 .
wird, gerdt sie zur anomischen Spannung.” (Anomie aus dem

? Emile Durkheim hat den Begriff Anomie in die Soziologie eingefiihrt. Durkheim versucht
in seiner Anomie-Theorie eine Basis fiir die Bestimmung dessen zu liefern, was als
gesellschaftlich ,,normal und was als gesellschaftliche ,,pathologisch® klassifiziert werden
kann. Von Anomie spricht Durkheim stets dann, wenn es sich um eine Storung der
Gruppenordnung bzw. um die Erschiitterung der Gruppenmoral handelt. Anomie ist in
diesem Falle ein Zustand der Gesetz- bzw. Regellosigkeit. Dieser Zustand fithrt Durkheim
zufolge regelmiBig zur Unféhigkeit, gesellschaftliche Integration zu sichern. Mit seinen

Untersuchungen zur Anomie gelang es Durkheim, gesellschaftliche Prozesse aus
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Griechischen=Avopia, Gesetzlosigkeit, Ungeregeltheit). Der Grad an
Spannungen variiert von Gesellschaft zu Gesellschaft. Bezogen auf
Migranten bedeutet dies eine Wanderung aus Gesellschaften mit héheren
Spannungen in Gesellschaften mit niedrigeren Spannungen. Dabei verlassen
die Akteure ihre Herkunfisgesellschaft, in der sich ihre Anspriiche auf
sozialen Aufstieg und mehr Einkommen nicht mehr realisieren lieBen. Durch
diesen Schritt werden dort Spannungen abgebaut. Hoffmann-Nowotny
versteht Auswanderung als Prestige-Export und Einwanderung als Prestige
Import. (Hoffmann-Nowotny 1973, S. 21). Weltweit ist eine Verstirkung der
Migrationsbereitschaft festzustellen. Das hat auch Auswirkungen auf die
Sozial- und Beschiftigungsstruktur. Diese wird dann regelméBig
., unterschichtet, wenn ,,die Einwanderer zum iiberwiegenden Teil in die
untersten Positionen des sozialen Schichtsystems eintreten und eine neue
soziale Schicht unter der Schichtstruktur des Einwanderungskontextes
bilden. “ (Hoffmann-Nowotny 1973, S.52).

Im Zuge dieses Prozesses werden bis dato von Einheimischen
eingenommene, zumeist unattraktive, weil schlecht bezahlte und mit wenig
Prestige ausgestattete Positionen aufgegeben und durch Einwanderer wieder
besetzt. Doch  diejenigen  aufgestiegenen  Einheimischen, deren
Einkommensstatus nicht ihrem Bildungs- und Qualifikationsstatus entspricht,
fiirchten sich latent, aber dauerhaft, vor dem drohenden Abstieg. Darin
spiegelt sich ein anomischer Zustand. Er ist mit dem Bediirfnis verbunden,
sich ,,nach unten* abzugrenzen. Das geschieht durch Riickgriff auf das
Kriterium der ethnischen Zugehdrigkeit. Dabei wird auf dem

zugeschriebenen Status (Herkunft, Nationalitit) statt auf dem erworbenen

individualpsychologischen Erkldrungsmustern zu losen. Durkheim sieht die einer stark
differenzierten Arbeitsteilung ausgesetzten Gesellschaften anomisch geféhrdet, ,, weil bei
ihnen die Systemvermittlung der verschiedenen Leistungsbeitrige so viele Glieder
durchlduft, daf3 Absender und Empfinger einander weitgehend fremd bleiben. (Giinter
Endruweit/Gisela Trommsdorff; Worterbuch der Soziologie, Band 1, Stuttgart 1989, S. 19.).
Das ist nachvollziehbar in seiner Theorie des Selbstmordes (Le suicides:1897); eine Studie,
die demonstriert, wie sich empirische Sozialforschung nicht nur theoretisch steuern, sondern

auch methodisch reflektieren lésst.
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Status (Qualifikation, Leistung) insistiert (Hoffmann-Nowotny 1973, S.29;
vgl. Treibel 1999, S.180ft.).

2.2 Migrationstypen

Heute wird zwischen freiwilliger und erzwungener Migration unterschieden.
Bei freiwilliger Migration handelt es sich meistens um Arbeitsmigration, bei
der erzwungenen Migration um Fluchtmigration und Vertreibung. Diese
Unterscheidung aber zeigt meistens eine grofe Relativitit, weil im
Hintergrund neben 6konomischen auch politische, juristische und moralische
Kriterien stehen (Treibel 1999, S. 20). Obwohl es Migranten gibt, die klar zu
einer bestimmten Migrationsgruppe gehoren, bleibt diese Differenzierung
haufig unklar (Han 2000, S. 78). Ein Beispiel dafiir sind die in den sechziger
Jahren nach Deutschland gekommenen Arbeitsmigranten aus Landern des
Mittelmeerraums, wie z. B. aus Griechenland und Portugal. Offenbar gab es
primir 0konomische Griinde, doch in diesen Ladndern herrschten zudem
(Militar)diktaturen, welche die politische Entscheidung fiir die Migration
verstirkt haben diirften (vgl. Riek 1995, S. 18).

Nach Galtung ( 2003, S. 11ff) ist die Entscheidung zur Migration das
Resultat von eher selten zusammentreffenden ,, Push “- und ,, Pull “-Kréften.
Der Push-Faktor (,,push away“ vom Ort des Weggangs) verweist auf einen
niedrigeren Lebensstandard und auf das Leiden der eine Migration in
Erwégung ziehenden Menschen. Indessen verweist der Pull-Faktor (;, pull*
zum Ankunftsort, der iiberall sein kann) auf einen Uberschuss an Wissen
sowie auf das Vorhandensein von Ideenreichtum und Netzwerken (vgl.

Galtung 2003, S. 11).

Dem kapitalistischen Wirtschaftssystem ist die Freiheit aller Individuen
inhdrent, ihren Besitz zu nutzen, um mehr Besitz zu erwerben. Dieses System
dringt in die Lénder der Peripherie vor, indem der dort erworbene Besitz
einfach aufgekauft wird. Das fiihrt zur stetigen Verschlechterung der

Uberlebensbedingungen der dort lebenden Menschen. Den sich so
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herausbildenden massiven Strukturen der Ungleichheit kann seitens der
Deprivilegierten kaum etwas entgegen gesetzt werden (vgl. Galtung 2003, S.
12). Héufig konstituieren sich unter diesen von Ressourcenknappheit

gepriagten Umstinden Migrationsbewegungen (vgl. Galtung 2003, S. 12).

2.2.1 Arbeitsmigration

Arbeitsmigration ist eng mit der wirtschaftlichen Entwicklung verbunden.
Die strukturellen Bedingungen der Wirtschaft und die Arbeitsmarktpolitik,
die zu erhohter Nachfrage nach Arbeitskriften fithren, sind auch historisch
gesehen vom Sklavenhandel bis in die Gegenwart verantwortlich fiir
unterschiedliche Formen der freiwilligen und erzwungenen Arbeitsmigration

(Han 2000, S. 64).

Die Mehrheit der Migranten rekrutiert sich heutzutage aus Menschen, die aus
Okonomischen Griinden ihrem Herkunftsland den Riicken kehren, um in
einem anderen Land Arbeit aufzunehmen (vgl. Heckmann 1992, S. 17).
Diese Migrationsbewegung findet sowohl als temporire Migration
(Saisonarbeiter) wie auch als dauerhafte Migration statt. Fast alle Migranten
sind unzureichend qualifiziert; nur eine kleine Minderheit ist gut oder gar

sehr gut ausgebildet. (vgl. Heckmann 1992, S. 17).

Waihrend in der ersten Migrantengeneration der Riickkehrwunsch lange ein
wesentlicher Faktor der soziokulturellen Selbstorganisation und Orientierung
im Aufnahmeland darstellt, strebt die nachfolgende Generationen hiaufig den
dauerhaften Verbleib im Aufnahmeland ihrer Eltern an (vgl. Heckmann

1992, S. 68).

2.2.2 Fliichtlinge

Fluchtbewegungen sind etwas anderes als Okonomisch motivierte

Migrationsbewegungen. Fliichtlinge flichen z. B vor Krieg oder
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Umweltkatastrophen, Hunger oder Tod (vgl. Nuscheler, 1995, S. 42;
Emmerich 1990, S. 32).

In der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte (Artikel 14) vom
Dezember 1948 heif3t es in Absatz 1:
,,Jede(r) Mensch hat das Recht, in anderen Ldndern vor Verfolgung Asyl zu

suchen und zu geniefsen *.

Des Weiteren wurde nach der Genfer Fliichtlingskonvention (GFK) vom
28.7.1951 und dem Zusatzprotokolls vom 31.1.1967 definiert, wer als

Fliichtling bezeichnet werden kann:

,Jede(r) Person, die aus begriindeter Furcht vor Verfolgung wegen ihrer
Rasse, Religion, Nationalitit, Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Gruppe
oder wegen ihrer politischen Uberzeugung sich auferhalb des Landes
befindet, dessen Staatsangehorigkeit sie besitzt, und den Schutz dieses
Landes nicht in Anspruch nehmen kann oder wegen dieser Befiirchtungen
nicht in Anspruch nehmen will; oder sich als Staatenlose infolge solcher
Ereignisse auflerhalb des Landes befindet, in welchem sie ihren
gewohnlichen Aufenthalt hatte, und nicht dorthin zuriickkehren kann oder

wegen der erwdihnten Befiirchtungen nicht dorthin zuriickkehren will. **

Daneben gibt es das noch nicht allgemein als Volkergewohnheitsrecht
anerkannte Recht des Flichtlings auf ,, non-refoulement”, d. h. auf Nicht-
Zuriickweisung (vgl. Nuscheler 1995, S. 71; Emmerich 1990, S. 32).
Demzufolge darf der Fliichtling nicht gegen seinen Willen in das Land

zurlick geschickt werden, aus dem er geflohen ist.

Der Artikel 33 Abs.1der GFK lautet dementsprechend:

., Keiner der vertagschliefsenden Staaten wird einen Fliichtling auf
irgendeine Weise iiber die Grenzen von Gebieten ausweisen oder
zuriickweisen, in denen sein Leben oder seine Freiheit wegen seiner Rasse,
Religion, Staatsangehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe oder

wegen seiner politischen Uberzeugung bedroht sein wiirde.
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Nach dieser Definition gibt es fiinf Verfolgungsgriinde (Rasse, Religion,
Nationalitdt, Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe, politische
Uberzeugung), die eine ,, begriindete Furcht vor Verfolgung “ markieren. Es
wird indes nicht der Verfolgungsbegriff definiert; auBerdem wird nichts iiber
das Mal} der Verfolgung ausgesagt, welches fiir die Gewdhrung des Asyls
entscheidend ist. Entsprechend schwierig ist es fiir Fliichtlinge, einen

entsprechenden Nachweis zu flihren (vgl. Nuscheler 1995, S. 72).

Bevor ein Asylbewerber als Fliichtling anerkannt wird, muss er ein
Anerkennungsverfahren durch die Auslandsbehorden und ggf. durch
Gerichte des Aufnahmelandes durchlaufen. Die Behorden iiberpriifen dann,
ob er die Bedingungen fiir die Anerkennung erfiillt. Asylbewerber erhalten
fiir die Dauer ihres Anerkennungsverfahrens eine Aufenthaltsgenehmigung.
Asylberechtigte erhalten eine unbefristete Aufenthaltserlaubnis. Als de facto-
Fliichtlinge werden die Personen bezeichnet, die nicht als Fliichtlinge
anerkannt wurden, aber trotzdem aus humanitiren Griinden nicht

abgeschoben wurden (vgl. Emmerich 1991, S. 41).

Das UN-Hochkommissariat (UNHCR) fiir Fliichtlinge wurde 1951 fiir die
Erfassung der Fliichtlingsprobleme des Zweiten Weltkrieges gegriindet.
Damals glaubte man, dass das Problem der Fliichtlinge bald geregelt sein
wiirde. In den folgenden 50 Jahren stiegen die Zahlen der Fliichtlinge jedoch
so stark an, dass es heutzutage mehr als 20 Millionen Fliichtlinge auf der
Erde gibt. Es handelt sich um ein Problem, das eng mit der sozialen,
politischen und demographischen Situation der sogenannten Dritten Welt
verbunden ist, die unter der Ausbeutung seitens der Ersten Welt leidet. (vgl

Nuscheler, 1995, S. 21)

2.2.3 Illegale und irregulire Migration

Der Begrift ,,illegale Migration* ist problematisch, weil er die Migranten

semantisch zu Kriminellen stempelt. Nach der Sprachregelung der Vereinten
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Nationen ist der alternative Begriff , irreguldire Migration” weniger
kriminalisierend (vgl. Nuscheler 1995, S. 30). Irreguldre Migration findet in
der jlingsten Vergangenheit immer hdufiger statt. Sie ist einerseits das
Ergebnis des wachsenden Migrationdrucks und andererseits der immer
restriktiver werdenden Migrationspolitik der Einwanderungsldnder (Han
2000, S. 96). Die Auswahl der Zielstaaten ist unabhdngig vom
Industrialisierungsgrad. Deshalb sind davon nicht nur traditionelle
Einwanderungsldnder betroffen, sondern neuerdings auch friihere
Entsendeldnder von Migranten. Dabei handelt es sich um Staaten wie etwa

Spanien, Portugal und Griechenland. (Han 2000, S. 971f).

Eine weit verbreitete Form der irreguldren Migration ist die unerlaubte
Querung der Aullengrenzen eines Staates. Mit gefdlschten Dokumenten oder
ganz ohne Identitdtsnachweise erreichen Einwanderungswillige mit Hilfe
krimineller Schlepperorganisationen ihre ,,Ziele“. Des Weiteren gibt es
zahlreiche sogenannte ,,overstayers‘. Dabei handelt es sich um Touristen,
Visabesitzer, Werkarbeiter, Saisonarbeiter, Fliichtlinge oder Studenten, deren
Aufenthaltserlaubnis mittlerweile erloschen ist (vgl. Han 2000, S. 98ff;
Straubhaar, S. 105ft.).

Illegale bzw. irregulire Migration ist mit verschirften 6konomischen und
sozialen Problemen verbunden. Sie tridgt stark zur Ausbreitung von
Schattenwirtschaften bei. Dabei wird das Leben der illegalen Migranten
durch eine grundlegende existenzielle Unsicherheit bestimmt, weil sie
jederzeit entdeckt, verhaftet und ausgewiesen werden konnen. Dadurch gibt
es fiir sie keine planbare Lebens-Perspektive. ,, Ihr Leben im Versteck wird zu
einem dauernden Provisorium, weil sie vom Staat ordnungspolitisch
bekdampft und verfolgt werden. Sie haben dennoch keine Alternative zur
lllegalitdt und werden zu menschlichem Treibgut...“ (Nuscheler 1995, S. 30;
vgl. Han 2000, S. 100ff).
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2.2.4 Kettenmigration und Migration von Familienangehorigen

im Rahmen der Familienzusammenfiihrung

Netzwerke spielen bei der Migration, von der Vorbereitung bis zum
Aufenthalt im Zielland, eine wichtige Rolle. Mit ihrer Hilfe werden
wesentliche Informationen iiber das Zielland, iiber die dort herrschende
soziale Situation sowie iiber Arbeitslosigkeit, Wohnungsangebote und
potentielle Aufenthaltsgebiete gewonnen (vgl. Treibel 1999, S. 42;
Heckmann 1992, S. 99). Die Kontinuitidt der Beziehungen zwischen den
Ausgewanderten und ihrem Herkunftsort ist ein kausal sehr wichtiger Faktor
fiir das Auftreten der Kettenmigration. Es gibt zahlreiche Beispiele fiir diese
Migrationsform. Dabei kommt es hdufig zu einer auffallenden Konzentration
von Migranten aus einer Region in einem bestimmten Aufenthaltsgebiet (vgl.

Heckmann 1992, S. 101).

Kettenmigration = wird zu  einem  groBen  Teil als eine
,, Verwandtschaftsdichte verstanden (vgl. Heckmann 1992, S. 102). Dazu
gehort auch die Familienzusammenfithrung. Die Migranten der ersten
Generation reprédsentieren die Gruppe der ,, Pioniermigranten®. Aus einer
zundchst nur als voriibergehend angesehenen Migration wird durch den
Nachzug von Familienangehorigen und durch die Investition in Wohnung

und Haushalt eine dauerhafte Niederlassung. (vgl. Han 2000, S. 72).

Die Familienzusammenfiihrung aus humanitdiren Griinden ist ein
wesentlicher Faktor der Migration. Das gilt nicht nur fir die
Arbeitsmigration, sondern auch im Falle von Fliichtlingen (vgl. Han 2000, S.
73). Das  fihrt zu einer kontinuierlichen = Zunahme  der
Migrationsbewegungen. Deshalb verfahren die Aufnahmeldnder in puncto
Auslidnder- und Einwanderungspolitik mittlerweile deutlich restriktiver,
wobei sie eine ganze Reihe rechtlicher und administrativer Barrieren

errichtet haben. (vgl. Han 2000, S. 73ft.).
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2.2.5 Migration von ethnischen Minderheiten

Als ethnische Minderheiten werden hier die im , fremden’ Staatsgebiet
wohnenden Bevolkerungsgruppen abweichender ethnischer Identitit

bezeichnet (vgl. Heckmann 1992, S. 60).

Diese Definition ist erstens als Folge der Griindung von Nationalstaaten im
19. Jahrhundert anzusehen. Zweitens ist dafiir die aus Griinden der
wirtschaftlichen ErschlieBung erfolgende Ansiedlung angeworbener
ethnischer Gruppen in einem Staatsgebiet verantwortlich. Drittens handelt es
sich um das Ergebnis der Migration von Menschen, die im Aufnahmeland
angesichts ihres fehlenden Status als vollberechtigte Bilirger zu einer

ethnischen Minderheit werden.

Dafiir gibt es zahlreiche Beispiele in der europdischen Geschichte. Dazu
gehoren die Griindung der Nationalstaaten in den Balkanldndern nach dem
Zusammenbruch des Osmanischen Reiches, die Ansiedlung deutscher
Aussiedler im Wolgagebiet durch die Zarin Katharina II und neuerdings die

Arbeitsmigranten. (vgl. Han 2000, S. 84).

Die offizielle Anerkennung der Minderheit durch die Mehrheit ist eine
wichtige Pridmisse des Minderheitenschutzes. Damit ist auch die
gleichberechtigte Partizipation am politischen Prozess und die Ausiibung der
staatsbiirgerlichen Rechte, die seitens der Mehrheit oftmals verweigert
werden, gemeint. (vgl. Han 2000, S. 84ff.). Heckmann zufolge erweist sich
die Griindung der Nationalstaaten im Zusammenhang mit der Entstehung der
nationalen Minderheiten als widerspriichlich. Das hidngt damit zusammen,
dass die versuchte Sicherstellung der Einheit von Staat und Nation angesichts
der historischen Ubereinstimmung von Staatsgebiet und sprachlich-
kultureller sowie historischer Identititen zur Herausbildung von

Minderheitenlagen fiihrte (vgl. Heckmann 1992, S. 61).

Sehr oft tritt eine Situation ein, in der einerseits die Minderheitengruppen um

ithre kulturelle Eigenstindigkeit und Anerkennung kdmpfen, wihrend die
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Mehrheitsgruppe bewusst die Existenz von Minderheitengruppen ignoriert
und eine rigide Assimilierungs- und Homogenisierungspolitik verfolgt. Folge
davon ist die Unterdriickung und Verfolgung von Minderheiten durch die
jeweilige Mehrheit (vgl. Han 2000, S. 86ff.; Heckmann 1992, S. 62ff).
Nationale Minderheiten streben zumeist intensive Beziehungen zu dem
Nationalstaat an, in dem ,ihre” ethnische Gruppe Staatsvolk ist. (vgl.

Heckmann 1992, S. 621t.).

2.2.6 Migration von Studierenden

Eine groBe Anzahl von Menschen studiert im Ausland. Zu den Ziellindern
der Studenten gehdren vor allem USA, Kanada, Australien, GroBbritannien,
Deutschland und Frankreich. Bei diesen Migrationsbewegungen von
Studierenden handelt es sich zunichst um eine temporidre Migration. In der
Regel wird erwartet, dass die Studenten nach dem Abschluss des Studiums in
ihr jeweiliges Herkunftsland zuriickkehren. Doch scheint diese Riickkehr
nicht flir alle Studenten selbstverstindlich zu sein. Viele von ihnen bleiben
fir immer im Gastland, so dass das Studium im Ausland oftmals ein Schritt

zur permanenten Migration darstellt. (vgl. Han 2000, S. 91ff).

Die Mehrheit der Studierenden stammt erfahrungsgemill  aus
unterentwickelten Lédndern. Wenn sie nicht in ihr Herkunftsland zuriick-
kehren, hat dies gravierende Konsequenzen auch fiir die Entwicklung dieser
Lander. Denn durch den Verbleib im Ausland geht wertvolles
,, Humankapital“ verloren. Mit dem Verlust des Humankapitals und dem
bekannten ,, Brain-Drain“ Phidnomen ist das flir diese Lander schmerzliche
Fehlen gut ausgebildeter Menschen, vor allem in technischen Bereichen und

in der Medizin, verbunden (vgl. Han 2000, S. 92).

2.3 Historische Entwicklung der Migration

Lydia Potts definiert den Begriff ,, Migration* in Analogie zum Weltmarkt

fiir Waren und Kapital, der vor rund 500 Jahren entstanden ist. Sie greift auf
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den Begriff ,, Weltmarkt fiir Arbeitskraft* zuriick, um damit die Ausbeutung
der Arbeitskrifte auf den Weltmérkten aufzuzeigen (Potts 1992, S.321f)).

Der von ihr so bezeichnete Weltmarkt fiir Arbeitskraft basiert einerseits auf
Gewalt und Genozid sowie auf der Ermordung ganzer Volker. Andererseits
kommt Potts Auslegung zufolge auf diesem Weltmarkt den Frauen eine
besondere Rolle zu. Sie beschreibt, wie sich der Weltmarkt fiir Arbeitskraft
in einer Vorstufe und in vier Hauptstufen herausgebildet hat. Als Vorstufe
wird die Sklaverei sowie die Zwangsarbeit der Indianer angegeben (16.-18.
Jahrhundert). Die erste Hauptstufe wird im 18. Jahrhundert und in der ersten
Hilfte des 19. Jahrhunderts angesiedelt und umfasst die Sklaverei in Afrika.
Anschliefend folgt die zweite Hauptstufe mit den sogenannten
Kuliwanderungen, die sich vom 19. Jahrhundert bis ins frithe 20. Jahrhundert
erstrecken. Herkunftsgebiete sind vor allem Indien und China sowie die
ehemaligen sklavenhaltenden Okonomien, bzw. alle kolonisierten Kontinente
einschlieBlich Australien. Im spéten 19. Jahrhundert setzen in der dritten
Hauptstufe dann die interkolonialen Arbeitskraftewanderungen ein, die bis
zur ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts andauern. Als vierte Hauptstufe wird
schlieflich die Arbeitsmigration genannt, von der die zweite Hélfte des 20.

Jahrhunderts gepragt ist (vgl. Potts 1992, S. 321f.).

Nach Stephen Castles (1998, S. 132ff.) spielte die Arbeitsmigration in der
kapitalistischen Entwicklung stets eine zentrale Rolle. In der frithen Zeit des
Kolonialismus bildeten Zwangsarbeit und Sklaverei in Afrika, Asien und in
Nord- wie Siidamerika die hauptsdchlichen Quellen fiir die westeuropdische
Kapitalakkumulation. Sie ermdglichten erst die industriellen Revolutionen,
die ihrerseits die Rekrutierung von auslédndischen Arbeitskriften - die Iren in
GroBbritannien und die Polen sowie Franzosen in Deutschland - nach sich
zog (vgl. Castles 1998, S.132ff). Zudem nahmen die Vereinigten Staaten
zwischen 1861 und 1920 fast 30 Millionen, hauptsidchlich aus Europa

kommende, Einwanderer auf.

In der Folgezeit setzte die ,, Grofe Migration* der Afroamerikaner ein. Sie

sttomten aus den ehemaligen Sklavenstaaten des Siidens in die
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Industrieregionen des Nordens und Ostens. Deshalb und auch angesichts der
spiteren Weltwirtschaftskrise wurde die Migration von Arbeitskriften aus
iiberseeischen Léndern bis 1965 stark reduziert. In Europa blieben zwischen
1918 und 1939 grofere Migrationsbe-wegungen aus. Erst im Laufe des
Zweiten Weltkrieges kam es angesichts der Zwangsrekrutierung von
Arbeitsmigranten zu massenhaften Bevdlkerungsverschiebungen. Nach 1945
gab es zwei Migrationswellen. Da gab es zunéchst die Periode von 1945 bis
etwa 1973. Sie war durch die Rekrutierung von minder qualifizierten
Arbeitsmigranten aus Westeuropa und Nordamerika konzentriert. Die darauf
folgende Phase zeichnete sich durch den Trend aus, die industrielle
Massenproduktion in neue Gebiete zu verlegen. Diese Entwicklung blieb
vorwiegend auf die hochentwickelten Linder beschrinkt. Die in beiden
Phasen sich vollziehende Migration hoch qualifizierter Krifte aus weniger
entwickelten =~ Landern  sowie  abermals  weniger  qualifizierter
Personengruppen war entscheidend fiir die Umstrukturierung des
Arbeitsprozesses und fir die Neuformierung der arbeitenden
Bevolkerungsschichten in den entwickelten Lindern. In der zweiten Phase
kam es zu einer Aufspaltung der Arbeitsmigranten: Zugleich fand eine Land-
Stadt-Wanderung und eine Ubersee-Migration statt. Dadurch wurden viele

Schwellenlidnder in den Weltmarkt aufgenommen und industrialisiert.

In den vergangenen zwei Jahrzehnten kam es auf den Arbeitsmérkten erneut
zu gravierenden Umstrukturierungen. Dabei haben sich neue
Organisationsformen entwickelt. Im Zuge der damit einhergehenden
Globalisierung haben sich Mechanismen der Produktion, Distribution,
Kontrolle und Finanzierung im Weltmafstab herausgebildet. Die
Arbeitsmigration ist ein zentraler Bestandteil dieser Entwicklung. Selbst das
in puncto Arbeitsmarkt bis dato fast autarke Japan ist neuerdings mit dem
Zustrom illegaler Arbeiterinnen und Arbeiter von den Philippinen, aus

Pakistan, Bangladesh und anderen drmeren asiatischen Léndern konfrontiert.

Da die Bevolkerungszahl in den armen Landern nach wie vor zunimmt und
zugleich in den reichen Nationen die Geburtenraten bei gleichzeitiger

Uberalterung der Bevolkerung sinken, gibt es weiterhin den Zwang zur
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Arbeitsmigration. Hinzu kommen wachsende Fliichtlingsstrome, die sich
angesichts politischer Konflikte ausbreiten. Zugleich ist es auf der
politischen Ebene dullerst schwierig, den Migrantenstrom einzuddmmen. Das
gilt vor allem fiir demokratische Lénder, in denen schon Migranten leben. So
stellt sich die Frage, welche Entwicklung in dieser Hinsicht in den néchsten
fiinfzig Jahren zu erwarten ist. Der nachfolgende Blick auf verschiedene

Regionen lésst eine Reihe von Schliissen zu.

Westeuropa
Die Arbeitsmigration nach Westeuropa vollzog sich hauptsidchlich im

Zeitraum von 1945 bis 1973; daran schloss sich in den siebziger Jahren eine
Phase der Familienzusammenfiihrung an. Der Grofteil der Migranten nahm
seine Arbeit entweder aufgrund von vertraglich geregelten Vereinbarungen
(die sogenannten Gastarbeiter) auf; andere waren Biirger ehemaliger
Kolonien (vgl. Castles 1988, S.133ff.). Seit den siebziger Jahren ebbte die
Anzahl der Migranten ab. Erst Ende der 80er Jahre nahm sie wieder zu. Die
meisten kamen in die damalige Bundesrepublik Deutschland. Wihrend es
1988 etwa 650000 waren, stieg die Zahl 1989 auf fast eine Million, darunter
ungefdhr 350000 aus der DDR. Danach kamen wieder mehr
Arbeitsmigranten  aus  Nicht-EU-Léndern. = Ehemalige  klassische
Auswanderungsldnder sind nun mit dem massenhaften Zufluss von
Einwanderern konfrontiert. So kommen Menschen aus afrikanischen und

asiatischen Landern illegal nach Italien, Griechenland und Spanien.

Zurzeit leben in Europa 15 bis 20 Millionen Menschen, die Migranten oder
Kinder von Migranten sind. Der Bevolkerungsanteil in den verschiedenen
Landern schwankt zwischen 5 und 15 Prozent der Gesamtbevdlkerung. In
GrofBbritannien, Frankreich und Deutschland leben jeweils mehr als vier
Millionen Menschen unterschiedlicher Herkunft. Ungefdhr die Hélfte von

thnen stammt aus auBereuropéischen Landern (vgl. Castles 1988, S.134).

Viele Biirger nehmen Immigranten heute als Bedrohung wahr; sie sind ihnen
fremd. Unterstellt wird ihnen hiufig, dass sie die Aufnahme in das reiche

Land erzwingen oder erschleichen wollen. Die Ziellinder fiihlen sich fiir
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diese Entwicklung nicht verantwortlich und geben vor, ihr zumindest passiv
ausgeliefert zu sein. In Wahrheit jedoch entziinden sich internationale
Wanderungsbewegungen an durchaus beeinflussbaren wirtschaftlichen und
geopolitischen Prozessen. So geht es nicht einfach um individuelle Wiinsche
von Menschen aus drmeren Ldndern, unter besseren sozialen Bedingungen
zu leben. Infolgedessen muss die Frage aufgeworfen und beantwortet
werden, in welcher Weise und in welchem Umfang die hochentwickelten
Lédnder am Entstehen von derartigen Prozessen und ihrer Ausdehnung
beteiligt sind. (vgl. Sassen 1996, S. 13). Dabei hilft auch ein Blick auf die
Geschichte der Wanderungsbewegungen.

Die enorme Zahl von Fliichtlingen und Vertriebenen und der Riickkehr aus
den Kolonien reprisentierte nach Ende des Zweiten Weltkrieges ein dringend
bendtigtes zusitzliches Arbeitskriftereservoir. Dieses war wichtig fir die
Entwicklung der im Wiederaufbau befindlichen europidischen Wirtschaft.
Entsprechend hoch war die Aufnahmefdhigkeit des Wirtschaftsystems fiir
Millionen von Menschen. Besonders Deutschland tat sich mit der Aufnahme
von 14 Millionen Fliichtlingen und Vertriebenen sowie spéter auslindischen
Arbeitern im Zeitraum zwischen 1945 und 1988 hervor. (vgl. Sassen 1996, S.
115).

In den 50er Jahren kamen die meisten der eigens angeworbenen
Arbeitskréfte aus Italien. Im Jahrzehnt darauf folgten schwerpunktmaBig
Spanier und Portugiesen, gefolgt von Griechen und Jugoslawen (vgl. Sassen

1996, S. 115).

Aber auch aus nicht-europdischen Lidndern kamen in den 50er und frithen
60er Jahren Menschen nach Westeuropa. Dabei handelte es sich
insbesondere um Algerier, Inder, Pakistani und Bewohner der Karibik. In
den 70er Jahren folgten dann speziell Tiirken, Marokkaner und Tunesier (vgl.
Sassen 1996, S. 116). Zu diesem Zeitpunkt erreichte die Immigration in
Westeuropa zahlenmifBig ihren Hohepunkt (vgl. Sassen 1996, S. 116). Folge
war der Anwerbestop von 1973/74. Mitte der 80er Jahre flammten erste

Proteste gegen die Einwanderung auf. Ende der 80er Jahre gewann die
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Problematik um Fliichtlinge, Aussiedler und Asylsuchende in Westeuropa

stark an Brisanz (vgl. Sassen 1996, S. 116).

Bei der heutigen Entwicklung der Migration wirken drei Prozesse
zusammen:

Erstens die Ausdehnung des geographischen Raumes der Migration auf
Nord- und Ostafrika sowie Osteuropa sowie die frithere Sowjetunion, die nun
neue Herkunftslinder reprasentieren. Lédnder, von denen frither die
Migrationswellen ausgingen, sind heute selbst Ziele von Migranten. Dazu
zdhlen etwa Italien, Spanien und Griechenland. Dazu gesellen sich
mittlerweile auch Staaten wie Polen, Tschechien und Ungarn (vgl. Sassen

1996, S. 116).

Zweitens ist die Entwicklung der auslindischen Bevolkerung vom blofen
Arbeitskriftereservoir der 60er und 70er Jahre hin zu den gegenwértigen
Einwanderer-Gemeinschaften mit Familienverbdanden und
Nachbarschaftsorganisationen wichtig. Denn sie treten auch als politische
Akteure mit dezidiert vorgetragenen Zielen auf. Angesichts der durch
Familienzusammenfiihrung und natiirlichen Zuwachs entstandenen Zunahme
des Anteils der niedergelassenen ausldndischen Bevolkerung ist dadurch ein
ernstzunehmender sozialer und politischer Einflussfaktor entstanden. Durch
die mittlerweile erwachsen gewordene ,,zweite Generation‘ hat sich dieser
Einfluss in Form von politischen Forderungen noch ausgedehnt (vgl. Sassen
1996, S. 117). Obwohl die Griindung von politischen Parteien durch
,,Ausldnder* nicht gestattet ist, ist die Mitgliedschaft in politischen Parteien
unter bestimmten Bedingungen prinzipiell vorgesehen. Es gibt aber noch
weitere Formen der Selbstorganisation. Dazu gehdren Vereine oder
Biirgerinitiativen, welche die Auslidnder selbst griinden koénnen (vgl.

Papamichou 2005, S.109).

Drittens gibt es eine erhohte Bewegungsfreiheit innerhalb der Européischen
Gemeinschaft seit Inkrafttreten des Vertrages von Maastricht. Diese
Entwicklung dringt zur Beantwortung einer Reihe von ungeldsten Fragen.

Das gilt insbesondere in Verbindung mit dem sichtbaren Trend zur
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Transnationalisierung wirtschaftlicher Aktivitdten und der Ergreifung von
MaBnahmen zur Minderung des anhaltenden Immigrantenstroms (vgl. Sassen

1996, S. 117).

2.4 Migration unter dem Aspekt der Globalisierung

Globalisierung markiert die weltweite Vernetzung 6konomischer Aktivitdten.
Gleichwohl handelt es sich dabei um einen mehrdeutigen Begriff. Gemeint
ist mit Globalisierung ndmlich sowohl ein Zustand wie auch ein Prozess.
Nicht ausschlieBlich Kapitalstrome sind internationalisiert und vernetzt.
Vielmehr sind auch Arbeitsmérkte, Informationen, Rohmaterial,
Management und Organisation betroffen (vgl. Friedrichs 2002, S. 202).
Mittlerweile ist die moderne Welt sogar von einer ,,globalen Migration*
gepriagt, wodurch ganze Kontinente ihr ethnisches und kulturelles Gesicht
verdndern (vgl. Nuscheler 2003, S. 23). Inzwischen haben wir es angesichts
der Revolutionierung des Verkehrswesens und der dadurch erhohten
Mobilitdt der Menschen mit einer ,, Entregionalisierung““ der Migration zu
tun (vgl. Nuscheler 2003, S.26). Infolge der mittlerweile eingetretenen
kommunikativen Vernetzung der Welt haben Menschen in drmeren Lindern
Zugang zu Bildern vom ,,besseren Leben“. Dadurch werden ungewollte

Migrationsanreize ausgeldst (vgl. Nuscheler 2003, S. 26).

Die Globalisierung der Produktions- und Arbeitsmarktstrukturen hat neben
der Formenvielfalt auch eine soziale Klassendifferenzierung der Migration
hervorgebracht. Manager und Ingenieure zirkulieren als hoch bezahlte
Beschiftigte multinationaler Unternehmen, Wissenschaftler als Angehdrige
der zunehmend internationalisierten ,,scientific community “, Diplomaten und
Beamte als Mitglieder internationaler Organisationen rund um den Globus
(Nuscheler 2003, S.26). Die Internationalisierung von Wissenschaft und
Forschung sowie das Entstehen einer globalen Wissensgesellschaft fordern
zudem die Elitenmigration (vgl. Nuscheler 2003, S. 27). Der auch dadurch
verursachte Braindrain flihrt in den Herkunfislandern regelméfig zu einem

ernsthaften Substanzverlust an ,, Humankapital *“ (vgl. Nuscheler 2003, S. 27)
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2.5 Einwanderung und Einwanderungspolitik in der

Europiischen Union (EU)

Schon bei der Griindung der Europdischen Wirtschaftsgemeinschaft (EWG)
am 25. Mirz 1957 in Rom, wurde vor dem Hintergrund des Prinzips der
Freiziigigkeit die Moglichkeit der Einwanderung flir Arbeitsmigranten und
Unternehmen geregelt (vgl. Han 2000, S. 163). Bei der Griindung der
Européischen Gemeinschaft (EG) durch die Einheitliche Européische Akte
(EEA) am 28. Februar 1986 kam es zur Schaffung eines Raumes ohne
Binnengrenzen fiir den freien Verkehr von , Waren, Personen,
Dienstleistungen und Kapital“ (Binnenmarkt) (vgl. Han 2000, S. 164). Sechs
Jahre spéter zielte der in Maastricht unterzeichnete Vertrag vom 7. Februar
1992 auf die Vollendung der Europdischen Union als Wirtschafts- und
Wihrungsunion sowie als politische Union (vgl. Han 2000, S. 164ff.).

Die Freiziigigkeit innerhalb der Europédischen Union wurde im Schengener
Regierungsiibereinkommen (1985  Schengen I), im  Schengener
Durchfiihrungsiibereinkommen (1990 Schengen II) und im Ubereinkommen
von Dublin (1990) geregelt. Durch das Schengener Abkommen I, das 1985
zunichst von Belgien, Luxemburg, den Niederlanden, Frankreich und der
Bundesrepublik Deutschland unterzeichnet wurde, sollten die bis dahin
gangigen Passkontrollen an Grenzen dieser Lénder sukzessive abgebaut
werden. Das Durchfiihrungsiibereinkommen von 1990 (Schengen II) sieht
auch die schrittweise Abschaffung der Grenzkontrolle vor dem Hintergrund
der Verstiarkung der polizeilichen und gerichtlichen Zusammenarbeit vor.
Dazu errichteten die Vertragsparteien ein gemeinsames automatisches
Schengener Informationssystem (SIS), mit dessen Hilfe die Durchsetzung
der Vertragsbestimmungen erleichtert werden sollte (vgl.
Durchfiihrungsiibereinkommen Schengen II, Titel IV, Kapitel 1, Artikel
92ff.; Han 2000, S. 164{f; Treibel 1999,S.691t.).

Im Laufe der 90er Jahre traten weitere Staaten dem Schengener

Ubereinkommen bei. Dabei handelt es sich um Italien (1990), Spanien
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(1991), Portugal (1991), Griechenland (1992), Osterreich (1995), Dianemark,
Finnland und Schweden (jeweils 1996). 1998 haben GroBbritannien,
Nordirland und Irland entschieden, das Schengener Ubereinkommen nicht zu

unterzeichnen, da sie die Durchldssigkeit der Grenzen nicht befiirworten.

Als Binnengrenzen der EU werden ,,die gemeinsamen Landgrenzen der
Vertragsparteien — sowie ihre  Flughdfen fiir die regelmdfigen
Féihrverbindungen ausschlieflich von und nach dem Gebiet der
Vertragsparteien ohne Fahrtunterbrechung in auferhalb des Gebiets
gelegenen Hifen* definiert. Als AuBengrenzen gelten , die Land- und
Seegrenzen sowie die Flug- und Seehdfen der Vertragsparteien, soweit sie
nicht Binnengrenzen sind‘. Als Drittstaat bezeichnet wird ,,ein Staat, der
nicht Vertragspartei ist“. Drittauslinder ist ,eine Person, die nicht
Staatsangehoriger eines der Mitgliedstaaten der Europdischen Gemeinschaft
ist* (Schengener Durchfiihrungs-iibereinkommen II, Artikel 1).

Bestehen bleiben bzw. ausgebaut werden die Kontrollen an den
Auflengrenzen der Schengener Vertragsparteien. Das gilt etwa zwischen
Italien und Albanien oder zwischen Griechenland und der Tiirkei. (vgl.
Treibel 1999, S. 73) Der Abbau der Personenkontrollen an den
Binnengrenzen der EU-Staaten geht mit einer Verschérfung der Maflnahmen

an den Aullengrenzen einher (vgl. Treibel 1999, S. 74).

Drittauslinder und damit Nicht-EU-Angehorige, die rechtmiBig in das
Hoheitsgebiet einer der Vertragsparteien einreisen, sind berechtigt, wihrend
der Giiltigkeitsdauer des Sichtvermerks, jedoch hochstens bis zu drei
Monaten vom Tag der ersten Einreise an durch das Hoheitsgebiet der

anderen Vertragsparteien zu reisen (Schengen II, Artikel 9, 10,11ff).

Eine weitere Mallnahme zur Harmonisierung, der Mitgliedstaaten der
Europdischen Gemeinschaft, und zwar der Asylpolitik driickt sich im
., Ubereinkommen iiber die Bestimmung des zustindigen Staates fiir die
Priifung eines in einem Mitgliedstaat der Europdischen Gemeinschaft
gestellten Asylantrages” vom 15. Juni 1990 in Dublin (Dubliner

Ubereinkommen) aus. Ziel dieses Vertrages ist die Vermeidung von
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Problemen, die im Zusammenhang mit der Freiziigigkeit des
Personenverkehrs innerhalb der Europdischen Gemeinschaft auftreten
konnten. Jedes Asylbegehren wird nur von einer zustidndigen Vertragspartei
bearbeitet, wobei die Ablehnung indes fiir alle Vertragsparteien gilt (vgl.
Han, 2000, S. 166ff.; Treibel 1999, S. 701t.).

Groenendijk (vgl. 1992, S. 515ff.) zufolge ranken sich zahlreiche Mythen um
die Idee einer ,, Festung Europa ‘. Dabei ist sowohl die Vorstellung, dass
eine im Verhiltnis zum gegenwirtigen Niveau der Grenzkontrollen
verschiirfte Uberwachung von Europas AuBengrenzen unausweichlich oder
logisch zwingend ist, wie auch diejenige, dass dieses neue

Uberwachungssystem funktionieren wird, ein Mythos.

Ein weiterer Mythos besteht darin, dass die EU sich nachhaltig bemiiht,
MaBnahmen gegen rassistische Diskriminierung zu veranlassen. Tatsédchlich
gibt es jedoch im Wesentlichen feierliche Erkldrungen der EU-Kommission
und wenig bewirkende EntschlieBungen des Europédischen Rates. Ein damit
zusammenhdngender Mythos ist zudem, dass die EU {iber keinerlei
Kompetenzen zum Erlass von Bestimmungen verfiigt, um Immigranten aus
Drittlindern wirksam zu schiitzen. Tatsdchlich scheiterte ein wirksamer
Schutz bisher an der fehlenden Ubereinstimmung beim Ausarbeiten von EU-
Einwanderungsgesetzen. Zudem diirften Angste vor einer “Flut* neuer

Einwanderer eine nicht zu unterschétzende Rolle spielen.

Das folgende Kapitel 3 wird anschlieBend einen Blick auf das
Einwanderungsgeschehen in Griechenland selbst werfen und sich ausfiihrlich
mit allen Aspekten der dort anzutreffenden Erscheinungen und

Auswirkungen von Migration beschéftigen.
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3. Migration in Griechenland

Dieses Kapitel befasst sich mit dem gegenwirtigen Zustand der griechischen
Gesellschaft und ihrem Handlungsrahmen vor dem spezifischen Hintergrund
der existierenden Migration. Dabei gehe ich zundchst auf historische
Entwicklungen nach dem Zweiten Weltkrieg ein, die das

Migrationsgeschehen stark beeinflusst haben:

- Einerseits auf die Auswanderung griechischer Staatsbiirger in den 60er
Jahren, andererseits auf die politische Situation in den 70er Jahren, die
eine wesentliche Ursache fiir die Entscheidung vieler Griechen war,
das Land zu verlassen,;

- auf die Remigration einst ausgewanderter Griechen zuriick in ihre
Heimat;

- auf die illegale Einwanderung von Fremdarbeitern als spezielles
Phianomen der 90er Jahre;

- auf die Fliichtlinge.

Fiir die Durchfiihrung der hier anzustellenden Analyse wurden die Daten von
verschiedenen Instituten gesammelt und mittels eines einfachen Protokolls
der stattgefundenen Diskussionen mit verschiedenen Beamten und Experten
niedergeschrieben. Zusétzlich herangezogen wurden die Ergebnisse eigener

Beobachtungen und zu diesem Punkt vorgenommener Lektiire.

3.1 Griechenland als Einwanderungsland

Griechenland ~war in  seiner neueren Geschichte stets ein
Auswanderungsland. Die schwierige okonomische, politische und soziale
Situation des Landes hatte zahlreiche Griechen bis zum Ende der 70er Jahre
zur Emigration gezwungen. Seit dem Ende des Zweiten Weltkriegs bis 1977
verlieBen etwa 1.236.290 Menschen Griechenland fiir eine permanente
Emigration und 1.197.601 fiir eine temporédre Emigration (vgl. Vgenopoulos

1998, S. 18). Die Demokratisierung im Jahre 1974 und die Aufnahme am 1
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Januar 1981 in die Europdische Union haben zu einer Verbesserung der
sozialen und 6konomischen Lage Griechenlands gefiihrt; das gilt besonders
im Vergleich zu den balkanischen Nachbarnldndern (vgl. Ioakeimidis 2000,
S. 427).

Griechenland gehort zur Peripherie der EU. Die Teilnahme am
Wihrungssystem der Europidischen Union wurde unter Einsatz grofBter
Bemiihungen erreicht und wird als der grofite Erfolg in den letzten Jahren
betrachtet (vgl. loakeimidis 2000, S. 427). Wenn von Immigration in
Griechenland gesprochen wird, bedeutet dies bis Ende der 80er Jahre in
erster Linie die Remigration von Griechen aus der weltweiten griechischen
Diaspora und besonders aus den vier zentralen Ziellindern der
Arbeitsmigration: Deutschland, USA, Kanada und Australien (vgl. Hassiotis
1993, S. 153f1).

Anfang der 90er Jahre setzte mit der Grenzéffnung in Osteuropa auch eine
Einwanderung von griechischen Minderheiten aus der ehemaligen
Sowjetunion und Albanien ein. Der Zusammenbruch der kommunistischen
Staaten brachte aber zusidtzlich eine illegale Einwanderung von
Fremdarbeitern aus den anderen Nachbarnldndern mit sich, besonders aus
Albanien. Dazu kommen in geringerer Anzahl illegale Einwanderer aus

verschiedenen Staaten Afrikas und Asiens (Mousourou 2003, S. 165ff).

Entsprechend den Typologien der Migration (vgl. Treibel 1999 S. 20; Han

2000, S. 7ff) nimmt die Einwanderung nach Griechenland folgende Formen

an:

1.  Remigration von Arbeitsmigranten.

2 Remigration von politischen Fliichtlingen.

3. Remigration von Studierenden und Akademikern.

4 Einwanderung von griechischen Minderheiten, besonders seit der 90er
Jahren.

5. ,1Illegale” Einwanderung von ausldndischen Arbeitskriften, besonders
seit den 90er Jahren.

6.  Fliichtlinge.

- 49 -



3.2 Die griechische Diaspora

Das griechische AuBenministerium: ,, Geniki Gramateia Apodimou
Ellinismou * versuchte in Kooperation mit dem S.A.E, dem “Rat fiir die im
Ausland lebenden Griechen®, seit den 90er Jahren, eine Registrierung der im
Ausland lebenden Griechen umzusetzen. Dabei wurden Daten von
Botschaften und Konsulaten im Ausland, von der griechischen Orthodoxen
Kirche, von griechischen Gemeinden, Vereinen, von Auslandsbehérden und
aus sich mit griechischer Emigration beschiftigenden Studien gesammelt.
Hierbei ergaben sich indes groe Schwierigkeiten, die genaue Zahl der im
Ausland lebenden Griechen zu bestimmen (vgl. Geniki Grammateia

Apodimou Ellinismou 2002, Statistisches Amt).

Nach Hassiotis erschweren folgende Griinde eine exakte Registrierung:

a) Mehrere Einwanderungsldnder registrieren nicht die
Herkunftsnationalitit oder Abstammung ihrer Biirger.

b) Andere Lander registrieren nur die erste und zweite Generation oder nur
die erste.

c) In anderen Léndern wird die Nationalitdt mit der Staatsangehorigkeit
vermischt.

d) Mischehen bringen besondere Registrierungsschwierigkeiten mit sich.

e) Die Mobilitdit der Menschen zwischen Auswanderungs- und
Einwanderungsland geht mit Unschérfen der Registrierung einher.

f) Menschen, die illegal eingewandert sind, vermeiden aus naheliegenden
Griinden eine Registrierung. Dariiber hinaus sind auch aus nationalen,
politischen oder anderen Griinden die Daten {berschitzt oder

unterschétzt worden (vgl. Hassiotis 2000, 526ff).

3.2.1 Statistische Daten

Nach Angaben des Auflenministeriums betrdgt die Zahl der im Ausland
lebenden Griechen 5.607.950 Menschen, so dass etwa ein Drittel der

Griechen im Ausland lebt. Die Mehrheit davon gehort der dritten und vierten
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Generation an. Davon betroffen sind Menschen. welche die griechische
Nationalitdt (Staatsbiirgerschaft) oder die griechische Sprache als
Muttersprache angegeben haben (vgl. Geniki Grammateia Apodimou

Ellinismou, 2002; Tabelle 1).

¢ In Amerika leben heutzutage 3.402.220 Griechen (61%), davon 3.000.000
in den USA, die seit 1880 das erste Migrationszielland waren. Ein Drittel der
in Amerika lebenden Griechen gehort zur dritten und vierten Generation. Im
Nachbarstaat Kanada leben heute 350.000 Griechen, die nach dem Zweiten
Weltkrieg dorthin emigrierten. In Siid-Amerika, vor allem in Brasilien, leben
25.000 Griechen, und in Argentinien sind es 20.000. In diese beiden Lander
begann die griechische Emigration im Jahre 1920 (vgl. Griechisches
AuBlenministerium 2002; Hasssiotis 1993, S. 106; Tabelle 1).

¢ In Europa lebt die zweite groBe Gruppe griechischer Auswanderer; dabei
handelt es sich um 1.286.740 (23%) emigrierter Griechen.

Die meisten davon, 354.500, leben in Deutschland. In anderen Landern der
EU leben heute in Frankreich 35.000, in Belgien 25.000, in Italien 21.000
und in Schweden 20.000 Griechen. In GroBbritannien leben heute 15.000
Griechen und 200.000 griechische Zyprioten (vgl. Tabelle 2).

e In Ost-Europa und in der Ukraine leben 250.000 Griechen und in Russland
150.000. In Georgien handelt es sich um 120.000 Griechen, in Bulgarien sind
es 25.000. In geringerer Anzahl sind Griechen auch in anderen Léindern

Osteuropas vertreten (vgl. Tabelle 2).

e In Ozeanien (Australien und Neuseeland) ist die griechische Emigration in
groBeren Schiiben schon seit 1920 aufgetreten. Ein besonders starker
Einwanderungsdrang nach Australien setzte nach dem Zweiten Weltkrieg
ein. So leben heute in Australien 700.000 Griechen und 10.000 in
Neuseeland; das entspricht 13% aller im Ausland lebenden Griechen (vgl.

Tabelle 2).
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e In Afrika leben heute 139.790 Griechen; dies bedeutet einen Anteil von 2%
an der Gesamtmigrationspopulation. In Siidafrika sind es 120.000, in Zaire
5.000, in Agypten ebenfalls 5.000 und in Zimbabwe leben 4.000 Griechen
(vgl. Tabelle 2).

¢ In Asien leben 69.200 Griechen und damit ein Anteil von 1%. Vor dem
politischen Hintergrund des Stalinismus leben infolge einer erzwungenen
Umsiedlung in Kasachstan 50.000 und in Usbekistan 10.500 Griechen (vgl.
Tabelle 2).

3.2.2 Charakteristika der griechischen Auswanderung

Die griechische Diaspora weist in einem beachtlichen Umfang Parallelitdten
mit anderen Lindern des Mittelmeerraumes und des Balkans auf, doch sind
zugleich einige Besonderheiten zu konstatieren, welche die Griechen von
Migranten anderer Ldnder der beiden genannten Regionen unterscheiden.
Die Auswanderung in hochentwickelte Industrielinder wie USA, Kanada,
Deutschland und Australien entspricht der Typologie einer klassischen Siid—
Nord Auswanderung. Griechenland hat im Zuge dieser Entwicklung mehrere
Vertrage nach dem Zweiten Weltkrieg unterschrieben: Mit Frankreich am 13.
3.1954, mit Belgien am 12. 7. 1957, mit Deutschland am 3. 3. 1960 und mit
den Niederlanden am 13. 9. 1966. (vgl. Moussourou 1991, S. 180ff - Tabelle
3).

Die Auswanderung wurde als Ziel des griechischen Staates in die
Wirtschaftspolitik Griechenlands integriert. Auch die Programme zur
Vorbereitung der Emigration zwischen 1952 und 1973 in die klassischen
Einwanderungsldnder Kanada, Australien und Neuseeland entsprechen dieser

Politik (vgl. Moussourou 1991, S. 180ff.).

Eine groBe Zahl der griechischen Diaspora besteht aus ethnischen
Minderheiten, die seit der Griindung des griechischen Staates 1821 immer

auflerhalb der Grenzen des Staates gelebt haben. Dieses betrifft in
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nennenswertem Umfang Griechen, die in anderen Lindern des Balkans, wie
Albanien, und in der ehemaligen Sowjetunion lebten. Fiir Griechen der
ehemaligen Sowjetunion, die weit verstreut in der Ukraine sowie in
Russland, Georgien, Armenien, Kasachstan und Usbekistan lebten, dnderte
sich mit dem Zusammenbruch des kommunistischen Systems und mit der
Grenzoffnung die Situation; es war, als hitte Griechenland seine ,, verlorenen

Kinder* wiederentdeckt (vgl. Hassiotis 1993, S. 163).

Eine andere Kategorie, welche die politische und soziale Situation
Griechenlands seit dem Ende des Biirgerkriegs (1946-1949) bis 1974
spiegelt, bilden die politisch verfolgten Fliichtlinge. Sie wurden mit dem
Ende des Biirgerkrieges zu einer Emigration in verschiedene osteuropéische
Lander gezwungen. Eine weitere erzwungene Emigration aus politischen
Griinden fand wihrend der Militdrdiktatur (1967-1974) statt. Ziel waren

diesmal aber westeuropdische Lénder.

Eine weitere Kategorie, welche die Schwichen des griechischen
Bildungssystems der Gegenwart zeigt, ist die stetig wachsende Emigration
von Studierenden; ein Faktum, das angesichts seiner offenkundigen
Bedeutung nicht unberiicksichtigt bleiben sollte (Saitis, 1991;
Psacharopoulos 2003, S. 162).

33 Die Riickwanderung seit 1974
3.3.1 Definition

In  Griechenland gilt der Begriff ,, Riickwanderer/Remigranten
(Palinostountes) fiir alle Griechen, die mindestens ein Jahr im Ausland
verbracht haben (vgl. Nationales Statistisches Amt Griechenlands, 1991). In
der Tat aber entspricht diese Definition nur den Griechen der ersten
Generation und weniger der zweiten Generation. Fiir Griechen der dritten
und vierten Generation aus den USA und anderen Léndern oder fiir
Griechen, die als Minderheiten immer im Ausland gelebt haben - etwa in der
ehemaligen Sowjetunion und Albanien - ist ihre Emigration nach

Griechenland eine Auswanderung und keine Remigration (vgl. Vergeti 1995,
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S.29). Mit dieser kritischen Anmerkung verwende ich den Begriff des

Nationalen Statistischen Amt Griechenlands unter Vorbehalt.

3.3.2 Die Remigration von Arbeitsmigranten

Die Riickwanderung nach Griechenland weist seit 1974 stindig hohere
Quoten auf als die Auswanderung aus Griechenland (vgl. Hassiotis 1993, S.
154; Papamichou 2005, S.103). Zwischen den Jahren 1975-1991 kehrten
insgesamt 393.868 Griechen in ihre Heimat zuriick (vgl. Tabelle 4).

In den Jahren 1975-1981 kehrten laut Angaben des griechischen
Statistikamtes 232.680 Personen zuriick. Die Mehrheit der Riickwanderer
kommt aus Europa 149.880 (64.41%). Ihr folgt die Riickwanderungzahl von
Amerika mit 39.250 (16.86%). Die Riickwanderer aus Ozeanien
reprisentieren einen deutlich geringeren Anteil; mit 17.210 Remigranten
waren es 7.39%. Aus Asien kehrten 13.740 Personen (5.90%) und aus Afrika
10.930 Griechen (4.90%) zuriick (vgl. Tabelle 4).

Die Mehrheit der Riickwanderer sind Arbeitsremigranten aus Deutschland.
Dabei handelt es sich um 96.970 Riickkehrer, gefolgt von den USA, aus
denen 25.640 Personen heimkehrten, Australien mit 16.910 Riickkehrern und
Kanada mit 11.450 Remigranten. Bei diesen Staaten handelt es sich zugleich
um die wichtigsten Emigrationsziellinder seit dem Zweiten Weltkrieg. In
geringerer Anzahl sind aus Siidafrika 7.150 Personen zuriickgekehrt, aus
GrofBbritannien 6.100, aus Frankreich 6.040 und aus Italien 4.660 Griechen
(vgl. Tabelle 5).

In den folgenden Jahren (1985 — 1991) wanderten 161.188 Personen zuriick.
Die meisten von ihnen - 109.126 (67.70%) — hatten in européischen Lindern
gelebt. Aus Amerika kehrten 24.025 Personen heim, die einen Anteil von
14.90% markieren; aus Asien remigrierten 12.568 Personen (7.79%), aus

Ozeanien 8.203 (5.08%) und aus Afrika 7.266 (4.50%) (vgl. Tabelle 4).
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Die Mehrheit der remigrierten Griechen kamen aus Deutschland; es waren
aber 31.444 Riickkehrer weniger als in der Periode 1975-1981. Es folgen die
Remigranten aus den USA (16.542), Australien (8.048), GroBbritannien
(5.992) und Kanada (5.693). Hinzu gesellen sich die Riickkehrer aus
Frankreich (5.473), Italien (4.496) und Siidafrika (1477) (vgl. Tabelle 5).

3.3.3 Remigration von politisch verfolgten Griechen: Politische

Fliichtlinge.

Nach dem Zweiten Weltkrieg flihrte der Konflikt zwischen den Linken
(Kommunisten) und den Rechten (Dexioi) in Griechenland zu einem
Biirgerkrieg, der von 1946 bis 1949 dauerte. Der Sieg der Rechten
veranlasste eine grofle Zahl der sich zu den linken Parteien bekennenden
Griechen zu einer unfreiwilligen Emigration in osteuropdische Lander; dazu
zahlten Bulgarien, Jugoslawien, Ruminien, die Tschechoslowakei, Polen,
Ungarn, die DDR und vor allem die Sowjetunion. Eine kleinere Gruppe

emigrierte nach Westeuropa, in die USA sowie nach Kanada und Australien.

Die Anzahl der griechischen Partisanen betrug etwa 130.000, unter ihnen
28.000 Kinder (vgl. Tsounakos 2000, S. 165; Vergeti 1999, S. 36ff). Der
Mehrheit der politischen Fliichtlinge wurde zwischen 1947 und 1963 die
griechische Staatsbiirgerschaft durch 136 Beschliisse und Anordnungen
aberkannt; ebenso wurde ihr Besitz bzw. Eigentum beschlagnahmt. Durch
Intervention der UNO konnten 1954 5.000 Kinder nach Griechenland
zuriickkehren (vgl. Vergeti 1999, S. 291Y).

Die Remigration der politischen Fliichtlinge beginnt mit dem Ende der
Militardiktatur und der anschlieBenden Demokratisierung des Landes im
Jahre 1974 (vgl. Tsounakos 2000, S. 165ff). Eine besonders grof3e
Riickwanderungswelle setzt 1983 ein, als Griechenland unter der Regierung
von Andreas Papandreou sich intensiv mit der Losung der die
Renteversicherung betreffenden Probleme befasste (vgl. Vergeti 1999, S.
36). Ende der 70er Jahre befanden sich noch 56.200 Griechen in ihren
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jeweiligen Migrationsldndern; bis 1989 remigrierten 34.000 von ihnen nach
Griechenland (vgl. Tsounakos 2000, S. 165ff; Vergeti, 1999, S. 36ff; vgl.
Tabelle 5).

3.3.4 Emigration — Remigration von Studierenden

Eine besondere Gruppe der Migranten bilden die griechischen Studierenden,
die den Schwichen des griechischen Bildungssystems zu entflichen trachten.
Dieses Phanomen gibt es bemerkenswerterweise schon seit 1960, als eine
erhebliche Anzahl von Griechen an Universitidten in den USA, in Frankreich,
England und Deutschland zu studieren begann. In den Jahren 1964-1966
waren es 18.000 Auslands-Studenten. 5.204 von ihnen studierten in
Westdeutschland, 3.581 in Italien, 3.492 in Osterreich, 2.271 in England,
1.979 in den USA und 1.465 in Frankreich (vgl. Dimaras 2000, S. 555).

Im Jahr 1980 stieg diese Zahl auf 39.786 an, das waren 50% aller
griechischen Studenten. 1982 erhohte sich die Anzahl sogar auf 44.465. In
den 80er Jahren studierten Griechen auch in Balkanstaaten wie Jugoslawien,

Ruménien und Bulgarien (vgl. Saitis 1991, S. 356).

In den 90er Jahren stieg die Anzahl der im Ausland studierenden Griechen
deutlich an. Dieser Trend setzte sich auch im neuen Jahrtausend fort. So
studierten 2001 63.000 Griechen im Ausland; davon 32.000 in
Grofbritannien, 8.000 in Deutschland, 7.500 in Ruméinien, 7.000 in Italien,
4.000 in den USA, 3.000 in Frankreich, 1.200 in Jugoslawien, 200 in
Tschechien und 200 in Spanien. Zur Zeit diirften etwa 70.000 bis 80.000
Griechen im Ausland studieren. Das ist etwa ein Viertel der insgesamt
318.000 Studenten im Inland und im Ausland. (vgl. Psacharopoulos 2003, S.
162). Die Mehrheit der Studierenden im Ausland kehrt i. d. R. nach
Griechenland zuriick (vgl. Psacharopoulos 2003, S. 162; Hasiotis 1993, S.
144). Das griechische ,, Zentrum fiir die Anerkennung der Abschliisse von

Universititen im Ausland” (DLK.A.T.S.A) nimmt jdhrlich mehrere
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Tausende von Universitdtsabschliissen zur Anerkennung entgegen (vgl.

Zentrum fiir Erziehungsforschung 2002, S.357).

3.4  Die Einwanderung der griechischen ethnischen
Minderheiten

3.4.1 Die Einwanderung der griechischen Minderheit aus der
ehemaligen Sowjetunion

Die Spuren der griechischen Minderheit in der ehemaligen Sowjetunion
reichen historisch sehr weit zuriick. Im 17 und 18 Jahrhundert hatten die
Griechen schon zahlreiche Kolonien um das Schwarze Meer herum,
., Griechen in Pontos “, gebildet (vgl. Hassiotis 1993, S. 173). Die griechische
Diaspora wurde in der Periode des Stalinismus ebenso wie andere ethnische
Minderheiten - etwa Deutsche, Juden und Armenier — zu einer Umsiedlung
in andere Lénder Asiens gezwungen, besonders nach Kasachstan (vgl.
Dornis 1996, S. 354). Bei der Volkszdhlung von 1989, die in der Epoche der
Perestroika stattfand, betrug die Zahl der Griechen 385.000 (vgl. Vishnevsky
& Zayonchkovskaya 1996, S. 372). Laut den Statistiken aus dem Jahr 1991
wanderten 23.800 Menschen nach Griechenland aus. Wahrend der letzten
zehn Jahre sind aus der ehemaligen Sowjetunion 150.000 Griechen

eingewandert (vgl. Vergeti 1999, S. 49).

3.4.2 Die Einwanderung der griechischen Minderheit aus Albanien

Seit der 1912 vollzogenen Griindung des Albanischen Staates lebt in
Albanien eine griechische Minderheit. Korrekte statistische Daten gibt es
dazu aber nicht; sie variieren zwischen 58.758 von albanischer Seite und
400.000 von Seiten der griechischen Minderheit (vgl. Pan & Pfeil, 2000, S.
41; Vergeti 1999, S. 50; Stavrou 1992, S. 68).

Mit der Grenzéffnung im Dezember 1990 begann eine Einwanderungswelle
und bis Juli 1991 wanderten nach Griechenland 24.373 Personen ein. Im Jahr

1994 stieg die Zahl auf 60.000 und 1995 sogar auf 80.000 Menschen an. Die
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gravierenden politischen und dkonomischen Probleme Albaniens zwangen
sowohl Angehorige der griechischen Minderheit als auch andere Albaner,
wihrend der letzten Jahre nach Griechenland einzuwandern (vgl. Vergeti, S.

51fF).

3.4.3 Die Griindung des Nationalen Instituts fiir riickgewanderte

Griechen (E.I.Y.A.P.O.E)

Das Nationale Institut fiir riickgewanderte Griechen (E.I.Y.A.P.O.E) wurde
im Jahr 1991 gegriindet und verfolgte das Ziel, bei der sozialen Integration
der eingewanderten Griechen aus der Sowjetunion behilflich zu sein. In einer
ersten Phase wurde Sozialhilfe zur Verfligung gestellt; auBerdem wurden
Zentren der Philoxenie und Wohnungen gemietet. Sowohl fiir die
Erwachsenen als auch fiir die Kinder wurden Kurse zum Erlernen der
griechischen Sprache eingerichtet und abgehalten. In einer zweiten Phase
wurden speziell in Nordgriechenland (Thrakien) Wohnungen gebaut und
Seminare fiir die berufliche Qualifikation und Erwachsenenbildung

durchgefiihrt (Chantzivarnava 2001, S.41{f.).

Die beklagenswerte okonomische und soziale Situation der griechischen
Minderheit im Siiden Albaniens hat zu einer Erweiterung diese
Hilfsprogramme fiir Albanien gefiihrt. Dabei wurden mehrere Programme
mit  finanzieller = Unterstitzung der EU  aufgelegt; besonders
hervorhebenswert sind die Programme ,INTERREG®“ und ,HORIZON®
(Quelle: E.I'Y.A.P.O.E, Bericht 1995 und 2001).

3.5 Demographische und statistische Daten iiber Griechenland

Griechenland leidet aus demographischer Sicht unter einer sukzessiven dlter
werdenden Bevolkerung. Die meisten Frauen bringen nur noch ein oder zwei
Kinder zur Welt, so dass die Geburtenrate stark riicklaufig ist (UNICEEF,
2004). Im Jahr 1998 iiberstieg die Anzahl der Todesfille (+2.026) die der
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Geburten (vgl. Statistisches Amt Griechenlands, 1999; Vgenopoulos 1998, S.
17). Ein Fortbestand des bisherigen Bevdlkerungsniveaus ist infolgedessen
nur Folge der Einwanderung (vgl. Dretakis 2003, S. 9, Eleftherotypia
Zeitung). Fast die Hélfte der griechischen Bevolkerung lebt in Attika, um die
Hauptstadt Athen herum. Die Arbeitslosigkeit betragt 9.6% (vgl
Statistisches Amt Griechenlands, 2001; vgl. Tabelle 6).

3.6 Einwanderung von Auslindern nach Griechenland

Die Einwanderung nach Griechenland war bis Ende der 80er Jahre sehr

gering und fiel somit kaum ins Gewicht.

In den 50er Jahren waren von den 7.632.801 in Griechenland lebenden
Menschen 7.602.230 (99,6%) Griechen und 30.571 (0.4%) Auslénder.
In den 60er Jahren bestand die Bevolkerung aus 8.388.553 Personen, von

denen 8.345.883 (99,5%) Griechen und 42.670 Auslander (0,5%) waren.

In der 70er Jahren betrug die Bevolkerungszahl 8.768.372, unter ihnen
8.675.412 Griechen (98,94%) und 92.960 Auslander (1,06%).

In den 80er Jahren waren von 9.739.589 Personen 9.558.944 (98,5%)
Griechen und 180.645 (1,85%) Auslander.

Nach dem Zensus im Jahr 1991 lebten in Griechenland damals 10.259.900
Menschen davon 10.092.624 (98,37%) Griechen und 167.276 (1,63%)

Auslinder.

Nach dem Zensus im Jahr 2001 waren von 10.964.020 in Griechenland
lebenden Menschen 10.166.929 (92,72%) Griechen und 796.713 (7,27%)
Auslédnder (vgl. Tab 6).

Nach mehreren wissenschaftlichen Vergleichen zwischen 6ffentlichen
Behorden, wie dem Innenministerium und dem Arbeitsministerium
(O.A.E.D), diirfte die Zahl der Ausldander in Griechenland etwa 1.000.000
Menschen betragen. (Georgulas, 2000, 204{f; UNHCR, 2004).
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3.6.1 Statistische Daten iiber Auslinder in Griechenland

Aus der offeziellen Gesamtzahl der 796.713 Auslinder in Griechenland

ergibt sich folgender Nationalitdtenschliissel:

Aus EU-Landern leben in Griechenland 92.781 Menschen (11.65%). Aus
Nicht EU-Landern halten sich 584.447 (73.36%) Personen auf; das ist mit
Abstand die grofle Mehrheit. Aus Afrika sind 17.140 Personen (2.16%) und
aus Amerika 32.276 (4.05%), aus Asien 60.126 (7.55%), schlieBlich aus
Ozeanien 9.943 (1.24%) Menschen (vgl. Tabelle 7).

3.6.2 Einwanderung aus den EU-Lindern, USA, Kanada und Australien

Tatsache ist, dass die Einwanderer aus den EU-Léandern, USA, Kanada und
Australien zu den ,, Eliten” unter den Einwanderern gehdren. Die Mehrzahl
unter ihnen sind Diplomaten und hochspezialisierte Arbeitskrifte, die einen
besonders hohen sozialen Status genieBen. Aus den neuen EU-Léndern sind
aus der Warte der Arbeitsmigration die Polen besonders nennenswert; sie
leben und arbeiten seit den 80er Jahren in Griechenland und erfreuen sich

eines vergleichsweise hohen sozialen Status.

Aus den 25 Liandern, die seit dem 1. Mai 2004 der EU angehoren, leben
92.781 (11.65%) Menschen in Griechenland. Sie lassen sich wie folgt

kategorisieren:

a. Einwanderung aus den alten EU-Mitgliedsldndern

Von den alten Mitgliedern der EU stellen die Englander mit 15.308 Personen
den hochsten Anteil; danach folgen die Deutschen mit 15.303 Einwohnern.
Die nachfolgenden Rénge nehmen die Italiener (7.953) und Franzosen
(6.513) ein. Deutlich weniger Personen stammen aus den Niederlanden
(2.931), Schweden (2.437), Osterreich (1.776), Belgien (1.703), Spanien
(1.308), Danemark (1.055), Finnland (828), Irland (523), Portugal (299) und
Luxemburg (40) (vgl. Tabelle 8).
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b. Einwanderung aus den neuen EU-Mitgliedsldndern

Von den neuen Mitgliedern der EU stammt die Mehrheit der Einwanderer
aus Zypern (19.084), gefolgt von Polen (13.378). In sehr kleinem Umfang
kommen Einwanderer aus acht weiteren Staaten: aus der Tschechischen
Republik (818), Ungarn (626), Slowakei (449), Litauen (188), Estland (94),
Slowenien (67), Malta (52) und Lettland (48). (Vgl. Tabelle 8)

c. Aus Amerika

Aus Amerika stammen 32.276 Einwanderer; das sind 4.05% der gesamten
Einwandererpopulation. Die Mehrheit kommt aus den USA (22.507); danach
folgen Kanada (6.909) und diverse lateinamerikanische Staaten (2.860) (Vgl.
Tabelle 9).

d. Einwanderung aus Australien und Neuseeland
Aus Australien und Neuseeland stammen 9.943 Einwanderer (1.24%). Aus

Australien sind es 9.677 und aus Neuseeland 266 (vgl. Tabelle 10).

3.6.3 Einwanderung von Arbeitsmigranten aus Europa, Nicht-EU-
Léindern, Afrika und Asien

Die Mehrheit der Arbeitsmigranten kommt aus den Nachbarldndern des
Balkans, aus Léndern der ehemaligen Sowjetunion sowie aus Afrika und
Asien.

a. Aus Europa (Nicht-EU-Ldnder) kommt die Mehrheit (584.447 bzw.
73.36%) (vgl. Tabelle 11).

Die Mehrheit reprisentieren die Albaner (443.550). Aus Bulgarien stammen
37.230, aus Georgien 23.159, aus Ruminien 23.066, aus Russland 20.488,
aus der Ukraine 14.149, aus Armenien 7.808, aus Moldawien 5.898, aus
Jugoslawien 4.051 und aus sonstigen Landern 5.048 (vgl. Tabelle 9).

b. Aus Afrika
Die Afrikaner sind mit insgesamt 17.140 Einwohnern vertreten; dies ergibt
einen Anteil von 2.16% der Gesamtauslédnderpopulation in Griechenland

(vgl. Tabelle 12) Sie teilen sich auf folgende Herkunftsnationen auf:
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Agypten (7.846), Nigeria (2.021), Athiopien (1.171), Siidafrika (1.185) und
sonstige Lander (4.917) (vgl. Tabelle 12).

c. Aus Asien

Die Asiaten sind mit 60.126 Einwohnern vertreten und reprédsentieren 7.55%
der Gesamtauslédnderpopulation (vgl. Tabelle 13).

Die Mehrheit von ihnen stammt aus Pakistan (11.192), der Tiirkei/Kurden
(8.297), Indien (7.409), Irak (7.188), von den Philippinen (6.861), aus Syrien
(5.863), Bangladesch (4.927) und aus sonstigen Lidndern (8.389) (vgl.
Tabelle 13).

3.6.4 Daten iiber Arbeitsmigranten

Von den etwa 700.000 Arbeitsmigranten leben mehr als 45% in Attika
(Athen) und 15% in Zentral Mazedonien (Thessaloniki). Die Mehrheit
befindet sich im Alter zwischen 20 und 45 Jahren. Mehr als die Halfte (50%)
haben Abitur, 9% weisen hohere Abschlisse auf und 1.8% sind
Analphabeten (vgl. Kollias & Katsoridas 1999, S. 21; Vgenopoulos, 1998, S.
171%).

Aus Albanien, Rumédnien und Polen rekrutieren sich mehr als 60 % der
Minner, bei den Migranten aus Indien, Pakistan und Agypten sind sogar
mehr als 95% ménnlichen Geschlechts. Von der Bewohnern aus der Ukraine,
Bulgarien und Georgien sind 65% Frauen. Einen noch héheren weiblichen
Anteil haben die Philippinen mit 70% Frauen (vgl. Vgenopoulos 1998, S.
18ff.). Verheiratet von ihnen sind mehr als 60%.

Auslédnder arbeiten in Griechenland vor allem in kleinen Unternchmen, was
fiir die griechische Okonomie charakteristisch ist. Als Saisonarbeiter im
Bereich Tourismus, in Restaurants, als Bauarbeiter, in der Fischerei oder in
der Landwirtschaft; Frauen werden besonders héufig als Hilfspersonal

eingesetzt (vgl. Vgenopoulos 1998, S. 18ff; losifides 2001, S. 234).
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3.7 Die griechische Migrationspolitik

3.7.1 Die Gesetze und die problematische Praxisumsetzung

Entscheidend sind hier zundchst die in den folgenden acht Punkten

genannten legislativen Grundlagen:

1. Griechenland hat das Dubliner Abkommen vom 15. 6. 1990
unterzeichnet und durch das Gesetz: 1996/16.12.1991 FEK 196
politisch umgesetzt.

2. Griechenland hat das Schengener Abkommen am 6. 11. 1992
unterzeichnet und ihm mit dem Gesetz 2514/27.6.1997 FEK A 140
eine legislative Grundlage gegeben.

3. Das alte Einwanderungsgesetz 4310/9.8.1929 (FEK 287) galt 62 Jahre
lang. Es trug den Titel: ,, Uber Einwanderung, Aufenthaltserlaubnis
und Arbeitserlaubnis von Auslindern .

4. Das neue Einwanderungsgesetz 1975/4.12.1991 (Auslédndergesetz)
(FEK 184) wurde angesichts der drastisch verdnderten Situation vor
dem Hintergrund der Remigration beschlossen. Es trug den Titel:
,, Uber Einwanderung, Aufenthaltserlaubnis, Arbeitserlaubnis “.

Eine wichtige Grundlage der griechischen Migrationspolitik ist der
Artikel 1: ,Auslinder ist jeder Mensch, der die griechische
Staatsbiirgerschaft nicht besitzt oder keine Staatsbiirgerschaft besitzt*.
Hinzu kommt erginzend Artikel 13: ,Mit Beschluss des
Innenministeriums werden spezielle polizeiliche Mannschaften gegen
illegale Einwanderung an den Grenzen des Landes durchgefiihrt*.

5. Eine weitere zentrale Regelung enthdlt die Présidial-Verordnung
358/28.11.1997 (A240); sie trigt den Titel: , Uber Voraussetzungen
und Verfahren hinsichtlich des legalen Aufenthalts und der Aufnahme
von Arbeit durch Ausldinder, die nicht aus der EU kommen *.

6.  Erginzend hinzu kommt die Prisidial-Verordnung
359/28.11.1997 (A 240): ,, Uber die befristete Aufenthalts-erlaubnis “.

7. Wichtig ist auch das neue Auslidndergesetz 2910/2.5.2001 (FEK 91)

mit dem Titel: “Uber Einwanderung und Aufenthalts-erlaubnis von
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Auslindern in das griechische Hoheitsgebiet. Uber den Erwerb der
griechischen Staatsbiirgerschaft .

8. Nennenswert ist zudem das Gesetz 3013/1.5.2002 (FEK 102): ,, Uber

die Verbesserung des politisches Schutzes und andere Anordnungen “.

Die rechtliche Situation der Migranten in Griechenland hingt eng zusammen
mit der Geschichte der Migration. Griechenland war stets ein
Auswanderungsland, so dass es seit 1929 kein neues Einwanderungsgesetz
mehr gab. Dieses Gesetz war ausgearbeitet worden fiir die damals
herrschenden Probleme der griechischen Fliichtlinge, die aus der Tiirkei
entflohen waren. Fiir die Probleme der 90er Jahre konnte es keine
legislativen Losungswege mehr beschreiben (vgl. Kurtovik 2001, S. 167,
Bagavos, C. & Papadopoulou, D. 2003, S. 92).

Uber besondere Arbeitsvertriige verfligten nur wenige Migranten aus
Pakistan und Agypten. Diese entsprachen jedoch keiner modernen
Einwanderungspolitik. Die Zahl der illegalen Arbeitsmigranten war 1990 auf
300.000 Menschen gestiegen und verdoppelte sich in den Folgejahren sogar
noch (vgl. Kurtovik 2001, S. 168). Als sich die Situation immer mehr
verschirfte und die Mehrheit der Migranten sich illegal in Griechenland
aufhielt, versuchte der Staat das Problem durch zwei zentrale Mal3inahmen zu

16sen:

a. die Migrationswellen deutlich stérker als zuvor zu kontrollieren und

b. ein neues Einwanderungsgesetz auszuarbeiten und zu verabschieden

(vgl. Papatheodorou, Th & Koulouris, N. 2000, S. 11).

Mit dem Gesetz 1975/91 FEK 184 (Auslidndergesetz) wurde versucht,
einerseits die Uberwachung der Grenzen durch starke polizeiliche Kontrollen
die von Jahr zu Jahr intensiver wurden, sicherzustellen und andererseits die
illegale Einwanderung durch die beiden Verordnungen 358/28.11.1997
(A240) und 359/28.11.1997 (A 240) im Sinne der Gewéhrung einer
begrenzten Aufenthalts -und Arbeitserlaubnis (von 1 bis 3 Jahren) zu

legalisieren. So sollten bis zum 31. 5. 1998 alle Auslidnder eine
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entsprechende Identitdts-Karte bekommen. (vgl. Bagavos, C. &
Papadopoulou, D. 2003, S. 95).

Dem Athener Gewerkschafisbund EKA zufolge kann die praktische
Umsetzung der Gesetze mit Hilfe der Begriffe ,, Chaos“ und ,, Biirokratie
illustriert werden. Die griechische Biirokratie war zum Zeitpunkt des
Anwachsens der Migrationswellen organisatorisch in einem beklagenswerten
Zustand. Die Informationen fiir die Migranten waren in griechischer Sprache
verfasst, obwohl die Mehrheit der Sprache nicht méchtig war. Sie konnten
das Griechische weder lesen noch verstehen, noch sich selbst in der fremden

Sprache versténdigen.

Die Beamten des Staatsapparats waren sich dieses Problems nicht recht
bewusst und gaben sich uninformiert, so dass es mehrfach zu Konflikten
kam. Vor den Behorden bildeten sich tdglich lange Schlagen wartender
Auslinder. Es gab zudem keine Kooperation zwischen den Behorden. Auch
wenn alles, z.B. die personlichen Papiere, in Ordnung war, bekamen die

Auslinder eine ,, Aufenthaltserlaubnis “ nicht vor Ablauf von sechs Monaten.

Dazu ein Beispiel aus ,,Athen*:

wDamit die Ausldnder von den Behorden tiberhaupt bedient werden konnten,
musste der Biirgermeister sieben neue Gebdude mieten und neue Biiros
erdffnen. Innerhalb nur weniger Wochen hatten die Behorden namlich mehr
als 55.000 Antréige auf eine Aufenthaltserlaubnis bekommen “ (Katsoridas &
Kapsalis 2003, S. 23ff.).

Von den 700.000 Arbeitsmigranten besitzen etwa 400.000 eine
Arbeitserlaubnis fiir begrenzte Zeit, und nur 20.000 verfiigen iiber die Griine
Karte, die erneuert werden kann. Dies bedeutet, dass etwa 300.000 Menschen

keine Arbeits- und Sozialversicherung haben. (vgl. Kollias & Katsoridas

1999, S. 24)
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3.7.2 Von der , Philoxenie“ zur ,, Marginalisierung*.

Bis zum Ende der 80er Jahre konnte die Haltung in der griechischen
Gesellschaft gegeniiber Fremden mit den Begriffen ,, Philoxenie” und
,, Toleranz“ bezeichnet werden. Im Laufe der 90er Jahre dnderte sich diese
Attitlide spiirbar, so dass sich allmidhlich eine negative Haltung gegeniiber
Arbeitsmigranten breit machte (vgl. Kurtovik 2001, S. 163ff.). Dazu spielten
mangelnde Vorbereitung des Staates auf das Einwanderungsgeschehen und
die Umsetzung der verabschiedeten Gesetze in der Praxis seitens der
Behorden (vgl. EKA 1996, S. 27ff) sowie die Ausweisungen durch die
Polizei die wichtigste Rolle (vgl. Kurtovik 2001, S. 171ff)). Nicht weniger
wichtig war die Rolle der Massenmedien (vgl. Pavlou 2001, S. 27ff).
Angesichts der massiven illegalen Arbeitseinwanderung war rasch die
undifferenzierte Wendung vom ,, kriminellen Arbeitseinwanderer im Spiel

(Kurtovik 2001, S.1771f).

Die griechische Gesellschaft verlangte immer stirker eine intensivere
polizeiliche Kontrolle sowie die Ausweisung von Fremdarbeitern. Diese
tatsdchlich praktizierte Vorgehensweise seitens der Polizei degenerierte mit
der Zeit zu einem negativen ,, Vorbild*“ beziiglich des Verhaltens von
Griechen gegeniiber Fremden. In einem Land, in dem Emigration bislang
historisch stets positiv besetzt war, wurde die Atmosphére fiir Auslédnder

stetig unangenehmer (vgl. Kurtovik 2001, S. 1791f.; EKA 1996, S. 27ft.).

3.8  Fliichtlinge in Griechenland

3. 8.1 Generelle Informationen

Mehrmals hat Griechenland im zwanzigsten Jahrhundert, ebenso wie
iibrigens auch die balkanischen Nachbarlidnder, Fliichtlinge aufgenommen.
Dabei handelte es sich um Opfer von Kriegen und ethnischen Sduberungen,
die mehrmals auf dem Balkan stattgefunden hatten. Anfang des zwanzigsten
Jahrhunderts, nach dem Ende des Balkanischen Krieges (1912-13), nahmen
diese Lander mehrere Tausend Fliichtlinge auf (Leontaritis1978, S. 74ft.).
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Nach dem Ende des Ersten Weltkrieges und der 1922 erlittenen Niederlage
der Griechen in Kleinasien flohen ungefdhr 1.220.000 Griechen als
Fliichtlinge aus der Tiirkei nach Griechenland. Die ersten Bemiihungen des
Volkerbundes, unter Mitwirkung des von 1921 bis 1923 als Hochkommissar
fungierenden Polarforschers und Zoologen Fridtjof Nansen, haben damals in

Griechenland begonnen (UNHCR, 2004).

Das griechische Biiro des UNHCR (United Nations High Commissioner for
Refugees) wurde 1952 erdffnet. Bis heute widmet es sich dem Schutz von
Asylsuchenden, der Aufsicht fiir die Anwendung des Gesetzes flir die
Fliichtlinge, der Hilfe fiir die Fliichtlinge und der Findung von Losungen in
fliichtlingsspezifischen Konfliktfdllen und um die Verbreitung der notigen
Informationen fiir die Fliichtlinge. Der UNHCR kooperiert in Projekten mit
anderen Organisationen; dazu gehdren beispielsweise das ,, Institut fiir
Soziale Arbeit“, das ,, Greek Comittee for Refugees“ und der ,, Internationale

Soziale Dienst (vgl. UNHCR 2002 & 2004, Report).

Wihrend der 50er Jahre hielten sich in Griechenland ungefihr 20.000
Fliichtlinge, unter anderem aus Armenien, Ruméinien, Russland und
Fliichtlinge aus unmittelbaren Nachbarldndern wie Bulgarien auf. Das erste
Projekt begann 1952; es brachte Wohnung, Erziehung und Arbeit vor allem

fiir die Fliichtlinge. Diese Projekte wurden in den 60er Jahren erweitert.

In der 70er Jahren hat der UNHCR Projekte fiir Fliichtlinge aus
osteuropdischen Landern entwickelt, die auf andere Lénder ausgeweitet
wurden. 1976 wurden aus dem Libanon 3000 Christen gebracht. Im Juli 1979

nahm Griechenland 300 Vietnamesische ,, boat-people “ auf.

Fir die 80er Jahre, besonders fiir die Jahre 1987 und 1988, war es
charakteristisch, dass die Mehrheit der um Asyl ersuchenden Menschen aus
der Tiirkei, Polen, dem Iran und Athiopien kamen, weniger hingegen aus
anderen Lidndern Asiens und Afrikas. Seit 1992 sind die meisten
Asylbewerber aus der Tiirkei (Kurden), dem Irak und Iran gekommen. Im

gleichen Jahr kamen auch Fliichtlinge aus Jugoslawien. Seit 1998/99 gab es
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eine Zunahme der Asylsuchenden aus Afghanistan, Sierra Leone und dem

Kongo.

In den letzten fiinf Jahren baten vor allem Menschen aus dem Irak, dem Iran,
der Tiirkei und Afghanistan (vgl. UNHCR, Athen, Oktober 2002) um Asyl.
Am 31 Dezember 2003 betrug die Zahl der Fliichtlinge in Griechenland,
nach Angaben des griechischen Innenministeriums, rund 7.000 Menschen.
Diese Zahl bezieht sich auf die Gruppe von Menschen, die seit 1980 als
Fliichtlinge anerkannt wurden. Wihrend des Jahres 2001 betrug der
Mittelwert der Asylsuchenden 450 Menschen monatlich. Die meisten haben
die griechisch—tiirkische Grenze iiberquert oder sind iiber das Agiische Meer

nach Griechenland gekommen (vgl. UNHCR, 2002 & 2004, Report).

3.8.2 Statistische Daten iiber Fliichtlinge in Griechenland

1996° gab es 1.572 Asylantriige; davon wurden nach der Genfer Konvention
230 anerkannt, darunter 70 aus humanitiren Griinden. Insgesamt betrug der
prozentuale Anteil der Anerkennung 19,08 %. Daraus folgt, dass vier Fiinftel
der Asylantrage abgelehnt wurden.

1997 wurden von den 4.376 Asylantrdgen nach der Genfer Konvention 220
Menschen als Fliichtlinge und 90 aus humanitdren Griinden anerkannt; das
entspricht einem Anerkennungsanteil von lediglich 7,08%.

1998 gab es 2.953 Asylantridge. Davon wurden nach der Genfer Konvention
440 und aus humanitiren Griinden 290 anerkannt; das ergibt eine
Anerkennungsquote von 24,72%.

1999 wurden 1.528 Asylantrage gestellt. Davon wurden nach der Genfer
Konvention 146 und aus humanitéren Griinden 407 anerkannt. Somit lag fiir
1999 der Anerkennungsanteil bei 36,19%.

2000 gab es 3.083 Antrdge. Davon wurden 222 nach der Genfer Konvention
und 175 aus humanitdren Griinden anerkannt, Gegeniiber 1999 ist die

Anerkennungsquote mit 12.88% um fast zwei Drittel zuriickgegangen.

' Zu den Angaben in diesem Abschnitt vgl. Tabelle 14.
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2001 wurden von den 5.499 Antragstellern 147 nach der Genfer Konvention
und 148 aus humanitdren Griinden anerkannt, woraus sich eine
Anerkennungsquote von 5.36% ergibt.

2002 stellten 5.664 Personen einen Asylantrag. Von ihnen wurden 36 nach
der Genfer Konvention und 64 aus humanitidren Griinden anerkannt, was
einen recht niedrigen Anerkennungsanteil von nur 0,76% ausmacht.

Von den 8.178 Antrdgen im Jahre 2003 wurden nur 3 nach der Genfer
Konvention von 1951 anerkannt und 25 aus humanitiren Griinden; das sind
nur 0.34% aller Antragsteller. Das ist der geringste Wert im Bereich der EU.
Fiir das Jahr 2003 weisen die Antrdge von Asylanten aus zwei Landern die
hochsten Werte auf: Aus dem Irak (2.831) und aus Afghanistan (561). 324
Antragsteller waren unter 18 Jahre alt, folglich Jugendliche und Kinder (vgl.
UNHCR 2004, Report).

3.8.3 Probleme der Fliichtlingspolitik

Griechenland hat im Jahre 1959 die Genfer Konvention von 1951
unterzeichnet und 1968 das New Yorker Zusatzprotokoll von 1967. Durch
das Gesetz N. 61/99 (FEK A63) wurden die Voraussetzungen fiir die
Inanspruchnahme von Asyl, das Asylverfahren selbst und der Verlauf des
Asylverfahrens geregelt. Mit dem Gesetz N.189/98 (FEK A140) wurden die
., Arbeitsmoglichkeiten von Fliichtlingen* geregelt; wéhrend das Gesetz
N.266/99 (FEK A217) ,,das Zentrum von Fliichtlingen in Lavrio sowie die
gesundheitliche und soziale Pflege der Fliichtlinge * beriihrte.

Ein Blick auf die Zahlen der letzten 5 Jahre zeigt, dass die Anzahl der
Asylantrige fortlaufend stieg, wéhrend zugleich die Quote der
Anerkennungen immer geringer ausfiel. Im Jahre 2002 betrug die
Anerkennungsquote nur 1.76%, wihrend der Mittelwert im Bereich der
iibrigen Europdischen Gemeinschaft mehr als zehnmal so hoch lag und 20%
betrug. Griechenland weist somit die niedrigste Anerkennungsquote auf,
wortliber sich das Biiro des UNHCR beim Innenministerium beschwerte. Ein

weiteres  Problem  bestand laut UNHCR  darin, dass das
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Anerkennungsverfahren in Griechenland regelméfig sehr lange dauert,
mitunter sogar mehrere Jahre; ein Zeitraum, in dem die Antragsteller unter

schwierigsten Bedingungen zu leben haben.

In Griechenland existieren heute sieben Zentren fiir Asylbewerber. Die
Moglichkeiten und Kapazitdten dieser Zentren sind allerdings sehr begrenzt
und reichen nur fiir 1.200 Menschen. Fiir Kinder und Jugendliche gibt es ein
eigenes Zentrum auf Kreta (Anogeia), wobei die Kapazititen fiir 20
Antragsteller ausgelegt sind; heute gibt es dort 13 Kinder aus Afghanistan.
Die Mehrheit der Asylanten lebt in Athen.

3.9 Zusammenfassung

Durch Remigration von griechischen Arbeitsmigranten nach der
Grenzoffnung der osteuropéischen Lander kam es in den 90er Jahren zu einer
Einwanderung von griechischen ethnischen Minderheiten. Hinzu gesellte
sich eine wachsende illegale Einwanderung von auslidndischen
Arbeitskraften, wobei die Zahl seit Ende der 90er Jahre immer weiter

anstieg.

Griechenland wurde dadurch de facto zu einem Einwanderungsland. Es gab
keine Anwerbevertrige mit den Herkunftsstaaten, wie es das z.B in den 60er
Jahren in Deutschland gegeben hat. Die Einwanderung vollzog sich im Laufe
weniger Jahre. Dabei waren sowohl der Staat als auch die griechische
Gesellschaft iiberrascht und absolut unvorbereitet auf diese Entwicklung.
Deshalb hatten sie Probleme, auf dieses gravierende politische und soziale
und rechtliche Problem angemessen zu reagieren (vgl. Lafazani 2000, S.
154). Zundchst glaubten alle, dass es sich um ein vorilibergehendes
Phidnomen handeln wiirde. Doch mit der Zeit stellte sich heraus, dass auch
noch zehn Jahre nach der Einreise die Mehrheit der Arbeitsmigranten sich
noch immer illegal in Griechenland aufhilt. Diese Tatsache dokumentiert die
ernsthaften Miéngel der griechischen Migrationspolitik, der es trotz aller

Bemiihungen nicht gelungen ist, besonders die entstandenen und stetig
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wachsenden sozialen Probleme dauerhaft zu l6sen (vgl. Lafazani 2000, S.

154; Kasimati 2000, S. 144).

Wie stark Migration und Migrationspolitik sich auch auf den Bildungs- und
Erziehungssektor in Griechenland auswirken, wird das folgende Kapitel 4
aufzeigen, indem es sich umfassend mit dem Erfordernis einer
interkulturellen Erziehung und Bildung und deren politischen und
sozialpddagogischen ebenso wie mit deren institutionellen und

lehrerausbildungsspezifischen Gesichtspunkten auseinander setzt.
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4. Interkulturelle Erziechung und Bildung in Griechenland

Angesichts der im Abschnitt 1.4. formulierten methodischen Vorgaben
werden im vorliegenden Kapitel die generelle Bildungssituation in
Griechenland reflektiert und die konstitutiven Elemente des griechischen
Bildungssystems definiert. So geht es um die Beschreibung der
Strukturprinzipien und Prozessfaktoren des griechischen Bildungs- und
Erziehungssystems. Dabei werden ihr Wesen beschrieben und ihre Defizite
benannt. Daneben werden anhand gesetzlicher Bestimmungen und
statistischer Daten die Bestands-voraussetzungen des griechischen
Bildungssystems offen gelegt. Schwerpunktmidig geht es um die
Qualifizierung der Bemiihungen des Staates, die unbefriedigende
Bildungssituation der Remigranten, der Minderheiten - Zigeuner und
muslimische Minderheiten in Thrakien - und der auslédndischen Kinder zu
beheben. Dabei wird zu Dbeleuchten sein, welche einzelnen
Optimierungsmafnahmen der Staat ins Auge gefasst hat und welche
erzicherischen und unterrichtsspezifischen Maflgaben und MaBnahmen er
entwickelt und ob er diese in eine systematische Pddagogik tiberfiihrt hat.
AnschlieBend wird die Frage zu beantworten sein, ob diese ausreichen, um
die staatlicherseits gesetzten Ziele liberhaupt zu erreichen. Aus dieser
Perspektive werden Aufgaben und Moglichkeiten von Bildung und
Erziehung vor dem Hintergrund eines sich in Griechenland seit einiger Zeit

deutlich vollziehenden sozialen und demographischen Wandels erortert.

Zur Beantwortung dieser Frage gehoren selbstverstidndlich auch die
Charakterisierung der griechischen Gesellschaft und deren Einstellung
gegeniiber Ausldndern und ethnischen Minorititen. In  diesem
Zusammenhang wird auch zu priifen sein, in wie weit sich die griechische
Gesellschaft als multikulturelles Gemeinwesen beschreiben lasst und ob es
auf diesem Gebiet moglicherweise auslinderfeindliche Attitiiden zu
verzeichnen gibt. Die Beantwortung dieser Frage wird als entscheidend
angesehen, weil hier ein nicht zu vernachldssigender Einfluss sozialer
Einstellungen auf die inhaltliche und materielle Ausgestaltung des

Bildungswesens unterstellt wird. Infolge dessen wird zu analysieren sein, ob
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und in welchem Umfang methodisch, didaktisch und lehr- bzw.
lernmittelspezifisch auf die sozialen und sprachlichen Bediirfnisse der
Remigranten, Ausldnderkinder und Minderheiten bei der Konzeption des
Unterrichts und der inhaltlichen Priagung der Schulbiicher Riicksicht

genommen wird.

4.1. Die Struktur und das Wesen des griechischen

Bildungssystems

Das griechische Bildungssystem unterliegt gegenwirtig einer nach dem
Baukastensystem geordneten fiinffach differenzierten Untergliederung.
Dabei verfiigen die auf der Stufenleiter der Bildung am hochsten
angesiedelten Baukastenelemente iiber weitere Einzelkomponenten bzw.

Schul-, Ausbildungs oder Hochschulzweige (vgl. Abbildung 1).

Nach dem freiwilligen Besuch einer Vorschule (Nipiagogeio) betrigt die
Schulpflicht neun Jahre. Sie umfasst sechs Schuljahre an einer Primarschule
(Dimotiko Scholeio) sowie drei Schuljahre an einer Sekundarschule I

(Gymnasio).

Das Gymnasio (Sekundarschule 1I) ist in der Unterstufe eine
allgemeinbildende Sekundarschule, deren Abschlusszeugnis (Apolytirio
Gymnasiou) zum Ubergang in die Oberstufe des Sekundarbereichs, in das
Lykeio (Sekundarschule II), berechtigt. Das Lykeio bietet einen dreijahrigen
Bildungsgang, der je nach Art der Schule allgemeinbildend, technisch-

beruflich oder eine Kombinations-Form (Eniaio Lykeio) sein kann.
Das Abschlusszeugnis (Apolytirio Lykeiou) fiihrt wiederum zum Zugang zu

den allgemeinen Priifungen (Paneladikes Exetaseis) fir die allgemeine

Hochschulzulassung.
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Die Struktur des griechischen Schulsystems

UNIVERSITAT (PANEPISTIMIO)

TECHNISCHE HOCHSCHULEN (TED)*

BERUFAUSBILDUNG (IEK)**

Uber
18
Jahre

SEKUNDARSCHULE II (Eniaio Lykeio)

SEKUNDARSCHULE II (Techniko Lykeio)

LEHRLINGAUSBILDUNG (Technikes Scholes)

15-18
Jahre

SEKUNDARSCHULE I 12-15
(Pflicht) Jahre
(Gymnasio)
PRIMARSCHULE (Pflicht) 6-12
Jahre

(Dimotiko Scholeio)

VORSCHULE 4-6

(Nipiagogeio) Jahre

* Technologiko Ekpaideutiko Idryma
** Instituto Epaggelmatikis Katartisis

Abbildung 1: Die Struktur des griechischen Schulsystems.
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Berufliche Ausbildungsginge im Anschluss an den Sekundarbereich II

werden von den Instituten flir Berufausbildung (IEK) angeboten.

An Abendschulen konnen berufstitige Personen die verschiedenen
Bildungsabschnitte nachholen. Fiir Erwachsene, die den Sekundarschule I
(Gymnasio) oder Sekundarschule II (Lykeio) nicht erfolgreich oder gar nicht
besucht haben, besteht auch eine nachholende Bildungs-Mdoglichkeit durch
die sogenannte ,,Schule der zweiten Gelegenheit (Chance)*. griechisch:

Scholeio Deuteris eukairias.

Der Hochschulbereich umfasst: 1. Hohere Technische Hochschulen:
Technologika Ekpaideutika Idrimata (TEI) und 2. Universititen:

Panepistimia.

Das griechische Erziehungs- und Bildungssystem ist ein zentral-
biirokratisches System. Durch zahlreiche Verordnungen und Beschliisse
werden auch Kleinigkeiten - wie etwa die Seitenzahlen, welche die Schiiler
lesen sollten - vom Ministerium geregelt. Biicher und Materialien werden nur
vom Péddagogischen Institut produziert und nach Genehmigung durch das
Ministerium an die Schiiler frei verteilt. Angesichts dessen kann es keinen
Pluralismus des Wissens geben (vgl. Psacharopoulos, 2003 S. 15ff; Stamelos
2002, S. 171t).

Die didaktische Methodologie basiert systematisch auf dem Frontal-
Unterricht und weniger auf der aktiven Teilnahme der Schiiler. Das gilt
besonders in Sekundarschule II  (Lykeio), wo die Vorbereitung fiir die
Aufnahme-Priifungen fiir die Universitdten den Schiilern keine Zeit fiir freie
Aktivitdten lasst. Das System wird auch nicht evaluiert. Das Gesetz N.
2525/23.9.1997 (FEK 188), das eine , Evaluation” erst nach
Demonstrationen von Lehrern, Schiilern und Eltern vorsicht, ist immer noch
nicht in die Praxis umgesetzt worden. Evaluation bedeutete wihrend der
Diktatur in Griechenland, den autoritaren Charakter des Staates zu tradieren;
sie wurde damals instrumentalisiert, damit demokratische Lehrer in der

Hierarchie nicht aufsteigen konnten (vgl. Doukas 2000, S. 46ff.). So blieb
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nach der Demokratisierung des Staates diese und zugleich jede Evaluation
des Bildungssystems bis heute aus, obwohl es heute nicht mehr um die
Behinderung demokratisch gesinnter Lehrer geht. Ein Mangel besteht
gegenwirtig vielmehr darin, dass bei Plinen, Methoden und Projekten eher
iiber Quantitét als {iber Qualitit gesprochen wird (vgl. Psacharopoulos 2003,
S. 21ff; Dimaras 2000, S. 548ff; Stamelos 2002, S. 17ff).

Ein weiteres Planungs-Problem entsteht dadurch, dass die statistischen Daten
problematisch, weil fehlerhaft sind. Aulerdem werden sie nur sehr langsam
erhoben und ausgewertet. Das erzeugt Schwierigkeiten bei der Erstellung
von Jahresplidnen durch das Ministerium, so dass der Beginn von Studien und
Projekten allzu lange offen bleibt. Um ein Bild des genannten Problems zu
gewinnen, werden zur Illustration die nachfolgenden Bemerkungen von

Dimaras herangezogen:

., Es werden Daten gesammelt, aber trotz der Bemiihungen haben wir Daten,
die nicht der heutigen Schule entsprechen. Es werden Daten gesammelt, die
dariiber Auskunft geben, ob es in der Schule eine Wasseranlage gibt, aber
keine Daten iiber die Zahl der Computer, die eine Schule hat oder iiber das

Schulleben . (Dimaras, 2002, S. 13ff).

Gut ausgestattete Bibliotheken gibt es nur wenige. Das gilt nicht nur fiir die
Schulen, sondern auch fiir Gemeinden und Stddte. Von den 2000 neu
geplanten Schulbibliotheken wurden bislang lediglich 380 wirklich erdffnet,
wihrend 120 von ihnen wegen fehlenden Fachpersonals kurzfristig wieder

geschlossen wurden (vgl. Psacharopoulos 2003, S. 129).

Obwohl nach dem griechischen Grundgesetz Artikel 16 §4 , die Erziehung
und Bildung der Griechen Pflicht des Staates ist“, erweist sich die finanzielle
Belastung der griechischen Familie durch Nachhilfe-Unterricht als sehr groB.
Schon in den letzten Schuljahren der Grundschule erhalten Kinder
nachmittags Privat-Unterricht zu Hause oder in privaten Schulen
(Frontistiria). Diese bieten eine Erginzung dessen, was die Kinder morgens
in den Offentlichen Schulen gelernt oder eben nicht gelernt haben. In
Sekundarschule 11 (Lykeio) ist der Privat-Unterricht absolut notwendig, damit
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Schiiler eine Chance haben, fiir die Aufnahme-Priifungen zu den
Universitdten zugelassen zu werden (vgl. Drakos 1989, S. 79ft;

Psacharopoulos 2003, S. 249).

Obwohl die Anzahl der Studien iiber Erziehung und Bildung in Griechenland
gering ist, Dbleiben gleichzeitig die Studien von internationalen
Organisationen wie der OECD fast unberiicksichtigt. Sie werden entweder
ignoriert oder - schlimmer noch - als der griechischen Realitdt nicht
entsprechend diffamiert, sofern sie inhaltlich seitens der griechischen
Behorden auf Kritik stolen (vgl. Psacharopoulos 2003, S. 117ff). Bei der
letzten PISA-STUDIE der OECD schnitt Griechenland nicht gut ab. Beim
Lesen hat Griechenland mit 474 Punkte nur den 25. Platz erreicht, in
Naturwissenschaften mit 461 Punkten ebenfalls lediglich den 25. Platz und in
Mathematik mit 447 Punkten gar nur den 28. Platz von insgesamt 31
Lindern, (Mittelwert 500), die an der Studie teilgenommen haben. Uber die
Ergebnisse wurde, etwa im Gegensatz zu Deutschland, erst gar nicht
offentlich diskutiert. Wie es zu derart negativen Ergebnissen kommen
konnte, wurde ebenso wenig reflektiert wie iiber die Frage, was sich
angesichts der negativen Ergebnisse und festgestellten Defizite kiinftig

andern musste.

Auch die Empfehlungen von Internationalen Organisationen, etwa seitens
der OECD im Jahr 1996, blieben unberiicksichtigt. Das gilt selbst fiir
Empfehlungen griechischer Professoren. Dabei wurden deren Ratschlige
nicht ernst genug genommen und wurden hiufig gar nicht erst realisiert (vgl.

Psacharopoulos 2002, S. 117{f).

1974 begann die Demokratisierung des Schulsystems. Das galt anschlieBend
besonders seit 1981 unter der Regierung von Andreas Papandreou. Das
fiihrte zur Auflosung des friiheren autoritiren Systems. Das wiederum zog
die Zerstorung der Hierarchie und der gesamten Struktur des Systems nach
sich. Dabei wurde allerdings nicht ausreichend definiert, was der Staat mit
der Reform iiberhaupt erreichen wollte. Ebenso wenig klar waren die

Vorstellungen dariiber, wie bestimmte Ziele zu erreichen waren. Ein
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entsprechender Konsens zwischen den Parteien und der Gesellschaft wurde
nicht erreicht. Das jedoch ist eine unabdingbare Voraussetzung fiir die
Einleitung und Ausgestaltung tiefgreifender sozialer Verdnderungen (vgl.
Dimaras 2000, S. 548ff.; Doukas, 2000, S. 100ff.;. Regierungserkldrungen
anldsslich der Parlaments-Sitzungen vom 20.3.2004 und 22.3.2004).

Der damalige Minister fiir Bildung und Religion, Apostolos Kaklamanis, der
fiir die Reformen groBtenteils verantwortlich zeichnete, gab einige Jahre

spater zu:

., Mit der Erfahrung, die ich inzwischen gewonnen habe, kann ich sagen, dass
man die Gesetzgebung zwar verdndern musste, aber nie ohne vorher ein
volles Gesamtbild der Verdnderungen zu haben, ohne die Storungen
mitgerechnet zu haben und eine gute alternative Losung gefunden zu

haben... " Dimaras 2000, S. 556 ff-).

Letztendlich verloren ging mit den Reformen die Zuverldssigkeit des
Systems. Die Tyrannei wurde nicht durch Transparenz ersetzt, sondern
teilweise durch Parteilichkeit. Dem Soziologen Georgios Tsoukalas zufolge
ist das griechische Bildungssystem mit Adornos ,, Theorie der Halbbildung *
am besten zu charakterisieren (vgl. Tsoukalas, 1992, S. 570ff)). Vor allem
gilt meiner Auffassung nach, dass “das halb Verstandene und halb
Erfahrene [...] nicht Vorstufe der Bildung sondern ihr Todfeind ist...”
(Adorno, 1979, S. 576ft.).

4.2 Interkulturelle Erzichung und Bildung in den 70er und 80er

Jahren

Bildungspolitik gegeniiber Auslidnderkindern fand in Griechenland bis
Anfang der 90er Jahre nicht statt, denn die Zahl der Auslédnderkinder in den
griechischen offentlichen Schulen war sehr gering und ihre Anwesenheit in
der Schule war kein ,, Problem . Deshalb war der Staat nicht gezwungen,

regulierende MaBBnahmen zu ergreifen. Fast ebenso unberiicksichtigt blieben
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Kinder der muslimischen Minderheit in Thrakien. Auch kaum in das
Schulsystem integriert waren die Zigeunerkinder. (vgl. Katsikas/Politou
1999, S.165ff.; Vakalios 1997, S. 33; Mourelatou 1997, S. 104ff.; Markou
1997, S. 61ff.). Auch die im Ausland lebenden griechischen Kinder wurden
in staatliche Bildungsmanahmen nicht einbezogen; lediglich einige
MaBnahmen gegeniiber Remigrantenkindern wurden getroffen (vgl. Drakos

1989, S. 81ff; Zografou 2001, S. 224ft.; Markou 1997, S. 611t.).

4.2.1 Erziehung und Bildung von Remigrantenkindern
4.2.1.1 Die Vorbereitungsklassen und die Klassen fiir

Nachhilfe- Unterricht

Eine auf Remigrantenkinder gerichtete Bildungspolitik beginnt in den 70er

Jahren durch die Inkraftsetzung mehrerer Verordnungen:

(Konigliche Verordnung 664/17.10.1969; Konigliche Verordnung 585/18-
30.9.1972 FEK 172; Prdsidial-Verordnung 417/28.4.-13.5.1977 FEK A’129;
Prisidial-Verordnung FEK 578/20.6.1977; Prdsidial-Verordnung FEK
117/8.2.1978; Prdsidial-Verordnung 155/8.3.1978 FEK A33).

Diese Verordnungen betreffen vor allem die Priifungen. Dabei hatten mit
Riicksicht auf ihre sprachliche Benachteiligung die Kinder die Priifungen
auch dann bestanden, wenn ihre Leistungen dies eigentlich nicht erlaubten.
Auflerdem wurde eine Regelung hinsichtlich der Anerkennung von
Abschliissen, die im Ausland erworben wurden, getroffen (vgl. Drakos 1989,
S. 8Iff.;; Mourelatou 1997, S. 103ff). Andere Schulprobleme der
Remigrantenkinder blieben unberiicksichtigt. Daraus ldsst sich der Schluss
ziehen, dass es das Ziel des Staates war, mit der Zeit eine Integration und
Assimilation zu erreichen (vgl. Damanakis 2002, S. 61ff.; Markou 1997, S.
611t ).

Doch diese Ziele wurden kaum realisiert und damit zusammenhéngende
Probleme allenfalls ansatzweise geldst. Stattdessen stiegen mit der Anzahl

der Remigrantenkinder auch deren Probleme. Deshalb schuf das
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Bildungsministerium Anfang der 80er Jahre die Vorbereitungsklassen
(Taxeis Upodochis) fiir diesen Personenkreis, ganz dhnlich, wie es sie in
Deutschland gab. Das geschah mit einem speziellen Beschluss (FEK 818-
2/7/4139/20.10.1980). 1983 werden mit einem weiteren Gesetz (N. 1404/24-
11-1983 FEK 173) parallel zu den Vorbereitungsklassen auch die Klassen fiir
Nachhilfe-Unterricht (Frontistiriaka Tmimata) eingerichtet. Zum ersten Mal
werden dabei auf gesetzlicher Basis auch Seminare fiir Lehrer vorgesehen,
die zur Leitung dieser Klassen eigens eingestellt werden sollten (vgl. Drakos
1989, S. 81ff.; Damankis 2002, S. 57ff.; Mourelatou 1997, S. 102ff.; Markou
1997, S. 62ft)).

Sowohl die Remigranten-Familien als auch die Remigrantenkinder hatten mit
zahlreichen Problemen zu kdmpfen: Diskriminierungen in der Schule durch
Mitschiiler, unerfahrenes Lehrerpersonal und vollends fehlende geeignete
Unterrichtsmaterialien. Unberiicksichtigt blieb obendrein die kulturelle
Herkunft dieser Kinder. So gibt es kaum eine Studie, die sich damit
auseinandersetzt, wie sie das zuvorige Schulsystem erlebt haben (vgl. Drakos
1989, S.83ff.; Markou 1997, 62ff). Ein wichtiger Punkt ist zudem, dass
Kinder sowohl in den Vorbereitungsklassen als auch in den Klassen fiir
Nachhilfe-Unterricht die normalen Klassen der Schule in Fachern wie Sport,
Musik, Kunsterziechung besuchen sollten. So sollte ein gemeinsamer
Unterricht mit anderen Kindern eine Briicke fiir die Integration der Kinder
schlagen (vgl. Damanakis 2002, S. 57ff.; Drakos 1989, S. 83ff.; Mourelatou
1997, S. 106ft)).

Mit der Présidial-Verordnung FEK 494/14-27.12.1983 wird auch in
Griechenland arbeitenden Beamten der EU die Moglichkeit eingerdumt, ihre
Kinder in diese Vorbereitungsklassen und in die Nachhilfe-Klassen zu
schicken. Doch wurde diese Regelung von den Beamten der EU kaum
genutzt. Vielmehr besuchten deren Kinder private ,, Eliteschulen”, wie die
Amerikanische Schule, die Franzosisch-Griechische Schule, die Italienische
Schule oder auch die Deutschen Schulen in Athen und Thessaloniki (vgl.
Damanakis 2002, S. 62; Markou 1997, S. 62ft.).
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4.2.1.2 Die Griindung der sogenannten , Remigrantenschulen®

Da die Zahl der Remigrantenkinder stetig anstieg erforderten die dadurch
verschirft aufiretenden Probleme, dringend eine Reaktion seitens des
Bildungsministeriums. So richtete man parallel zu den Vorbereitungsklassen
(Taxeis Ypodochis) und Klassen fiir Nachhilfe-Unterricht (Frontistiriaka
Tmimata) mit der Présidial-Verordnung 435/10.10.1984 FEK 154 A in Athen
und mit der Présidial-Verordnung FEK 369/16.7.1985 in Thessaloniki

spezielle Schulen fiir Remigrantenkinder ein.

In diese Schulen [Grundschulen (Dimotiko), Sekundarschule I (Gymnasio),
Sekundarschule II (Lykeio)] wurden nur Remigrantenkinder eingeschrieben.
Da die meisten Kinder in Athen aus dem englischsprachigen Raum
(Australien, USA, Kanada) stammten, wurde die englische Sprache als
zweite Unterrichtssprache benutzt. In Thessaloniki wurde die Deutsche
Sprache als zweite Sprache benutzt, da die Mehrheit der Kinder in
Thessaloniki aus Deutschland gekommen war (vgl. Ministerium fiir Bildung
und Religion, 2002; Mourelatou 1997, S. 98ff.; Gousis 2002, S. 170ff;
Markou 1997, S. 63ff.).

Die Griindung dieser Schulen sollte dazu fiihren, dass Kinder nach einem
tempordren Besuch dieser Einrichtungen besser auf das griechische
Schulsystem vorbereitet sein und es ihnen infolgedessen leichter fallen sollte,
sich in dieses zu integrieren. Doch in Wirklichkeit wurde der Besuch dieser
speziellen Schulen zu einer Dauereinrichtung. So wurden Kinder von
Grundschulen weiter in das Remigranten Sekundir I -System eingeschrieben
und anschlieBend ins Remigranten Sekundédr II-System. Entsprechend
wurden die Kinder nie in das griechische Schulsystem integriert. Das fiihrte
dazu, dass diese Schulen die Schiiler nur wenig erfolgreich auf das Studium
vorbereiteten. Deshalb schafften nur 3 Prozent dieser Schiiler die Aufnahme-
Priifungen fiir die Universitdten in Griechenland, wéhrend Schiiler anderer
griechischer Schulen eine Aufnahmequote von mindestens 25% erreichten
(vgl. Damankis 2002, S. 73; Mourelatou 1997, S. 134ff.; Markou 1997, S.
671t).
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4.3 Erziehung und Bildung der muslimischen Minderheit

Der Lebensraum der muslimischen Minderheit befindet sich im
nordgriechischen Thrakien. Dort leben heute 338.000 Griechen. Davon sind
226.000 griechisch-orthodoxe Christen und 112.000 Muslime. Die
muslimische Minderheit besteht aus 56.000 Osmanen/Tiirken, 38.000
Pomaken und 18.000 Zigeunern (Roma) (vgl.Tabelle 24).

Fiir Fragen der Religion und Erziehung wurde 1923 zwischen Griechenland
und der Tiirkei am Ende des Ersten Weltkrieges das Lausanne-Abkommen

geschlossen (vgl. Vakalios 1997, S. 23ff.; Markou 1997, S. 491t.).

Durch das Abkommen werden jeweils die Themen der Religion und
Erziehung fiir griechisch-orthodoxe Griechen in Istanbul, Imvros und
Tenedos in der Tiirkei geregelt. Gleiches gilt auch fiir die Muslime in
Thrakien. Diese beiden Minderheiten in Griechenland und der Tiirkei sollten
eine Briicke der Freundschaft zwischen dem griechischen und tiirkischen
Volk schlagen. So haben es damals der griechische Ministerprisident
Eleftherios Venizelos und der Griinder der modernen Tiirkei, Kemal Atatiirk,
gewollt (vgl. Alexandris 2000, 510ff.; Vakalios 1997, S.23ff.; Markou 1997,
S.491t)

Wie die Geschichte jedoch erwies, wurden beide Minderheiten diskriminiert
und unterdriickt. Von den 350.000 Griechen die damals in der Tiirkei lebten,
sind heute nur noch 5.000 verblieben; die iibrigen sind nach Griechenland
geflohen. Von der muslimischen Minderheit in Thrakien ist die Mehrheit
geblieben. Diese Region bildet heute eines der unterentwickeltsten Gebiete
Griechenlands und der EU (vgl. Vakalios 1997, S. 23ff.; Markou 1997, S.
491F).

An den Schulen in dieser Region wird in den Sprachen der beiden hier
genannten Nationalitdten unterrichtet. Dabei wird die Anzahl der
Unterrichtsstunden zwischen Griechisch und Tiirkisch aufgeteilt. Bis in die

90er Jahre hinein gab es keinen Kindergarten. Die meisten Kinder besuchten
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nur die Grundschule (Dimotiko) und gingen nicht weiter in die
Sekundarschule I (Gymnasio) und Sekundarschule II (Lykeio).
Gewissermallen spiegelten diese Schulen die Beziehungen zwischen
Griechenland und der Tiirkei: Die Kinder blieben groBtenteils Analphabeten
(vgl. Vakalios 1997, S. 23ff.; Katsikas/Politou 1999, S. 174; Markou 1997,
S. 511f).

Noch negativer aber ist die schulische Situation fiir die Pomaken. Pomaken
sind Autochthone, die glauben, aus einem antiken Volk, den ,, Agren”, zu
stammen. Sie leben zwischen Nord-Griechenland und Bulgarien. Diese
Bevdlkerungsgruppe, ihre Zahl betrdgt nach Angaben der Studie von
Vakalios 38.000 (vgl. Vakalios 1997, S. 24; Tabelle 24), wurde nach dem
Jahr 1656 islamisiert, weil es damals das Ziel des Osmanischen Reichs war,
thre Assimilation durchzusetzen. Sie sprechen ihre eigene pomakische
Sprache. Das ist ein slawischer Dialekt, in dem auch griechische, tiirkische
und vor allem bulgarische Sprach-Einfliisse zu bemerken sind. Schulisch
bleiben ihre Sprache und ihre Kultur nahezu unberiicksichtigt. Die
pomakischen Kinder sprechen zu Hause pomakisch, doch in der Schule wird
nicht Pomakisch unterrichtet. So sind sie gezwungen, in der Schule
Griechisch und Tiirkisch zu lernen und auf ihre Muttersprache zu verzichten.
Dies hat dazu gefiihrt, dass die pomakische Sprache sich mittlerweile in
Gefahr befindet, auszusterben (vgl. Vakalios 1997, S. 23ff.; Katsikas/Politou
1999, S. 174fY).

Sowohl fiir die islamisierten Zigeuner in Thrakien als auch fiir die Zigeuner
in den anderen Gebieten Griechenlands ist nicht nur die Bildungs-, sondern
die allgemeine Lebenssituation heutzutage sehr problematisch. (vgl. Vakalios

1997, S. 23ff.; Markou 1997, S. 23{f)

4.4 Erziehungs- und Bildungspolitik fiir Zigeunerkinder (Roma)

Die Zahl der in Griechenland lebenden Zigeuner ist umstritten. So betrégt sie

nach Dousias (2000) mehr als 120.000, wiahrend Puxon (vgl. Jokisch 1992,
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S. 24) von 90.000 ausgeht. Diese Zahlen beriicksichtigen auch die nicht-
nomadischen Gruppen. Ihre Geschichte in Griechenland beginnt 1322 auf
Kreta (vgl. Jokisch 1992, S. 24; Dousas, 2000, S.35ff). Fast 90% sind
Analphabeten. Sie verbreiteten sich in Ganz Griechenland. Sie arbeiten im
Sommer in der Landwirtschaft, ansonsten als kleine Hiandler oder Musiker.
Die meisten Zigeuner haben fiir kurze Zeit die Schule besucht, aber der
Schulbesuch wurde zu einem traumatischen Erlebnis fiir sie. Denn meistens
wurden sie von Mitschiilern, Lehrern, der Gemeinde und der Nachbarschaft
diskriminiert. In den 90er Jahren ermittelten das Pddagogische Institut und
das Ministerium fliir Bildung und Religion, dass ungefahr 30.000
Zigeunerkinder im Alter von 6 bis 18 Jahren auferhalb des Schulsystems
bleiben. (vgl. Dousas 2000, S. 293; Katsikas/Politou 1999, S. 88ff;
Markou 1997, S. 471t)).

Vom Ministerium fiir Soziales, vom Ministerium flir Bildung und Religion,
vom Ministerium fiir Arbeit, von der Kirche, von der Prafektur (Nomarchia)
(N.E.L.E) und von den Gemeinden (Koinotita) wurden in den 80er Jahren
mehrere Programme fiir Zigeuner entwickelt. Alle haben sich als
unrealistisch und von daher in der Konsequenz als erfolglos erwiesen. Die
meisten Programme wurden nicht gut organisiert und geplant. Sie wurden
héufig parallel entwickelt, ohne dass es zwischen den Behdrden eine
Kooperation und Koordination gab; obendrein wurden Erfahrungen nicht
untereinander ausgetauscht (vgl. Katsikas/Politou 1999, S. 88ff.; Markou
1997, S.46ft).

Es wurden Programme fiir die Einschulung der Kinder entworfen, ohne
wichtige soziale Parameter, wie z. B das Wohnen, zu beriicksiichtigen. Die
fehlende Information der Eltern der {ibrigen Kinder der Schule {iber das
Programm fiihrte sehr oft zu Konflikten und hatte zum Ergebnis, dass
Zigeunerkinder diskriminiert wurden und die Schule anschliefend verlassen
mussten. Es fehlte auch an gut ausgebildetem Personal. Aus meiner
Erfahrung in den Jahren 1990 bis 1991 versuchte ein Lehrer als

Einzelkdmpfer in einer Klasse ohne weitere Unterstiitzung zu unterrichten.
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(vgl. Dousas 2000, S. 289; Katsikas/Politou 1999, S. 213; Markou 1997, S.
46ft).

4.5 Interkulturelle Erziechung und Bildung in den 90er Jahren

Anfang der 90er Jahre erlebten die griechische Gesellschaft und das
Schulsystem einen Schock. Die Zahl der zugewanderten Kinder stieg von
Jahr zu Jahr und fast jede Schule hatte Auslédnderkinder oder
Remigrantenkinder aus den anderen Balkanldndern oder der ehemaligen
Sowijetunion. In den groBen Stddten, wie z.B in Athen und Thessaloniki,
bildeten in einigen Gebieten konzentrierte Migranten und Remigranten sogar
die Mehrheit der Grundschulkinder (vgl. Damanakis 2002, S.56; Kontogiani
2002, S. 213; Markou 1997, S. 46ff)

Das neue Gesetz N. 1894 (FEK 110/27.8.1990) und ein Beschluss des
Ministeriums (FEK 2/378/G1/1124/12.12.1994) regeln heute den Besuch der
Vorbereitungsklassen und der Klassen fiir den Nachhilfe-Unterricht dieser
Kinder. In der Folgezeit kam es vermehrt zu grolen Schwierigkeiten, da die
Lage sich stetig verkomplizierte. Darauthin wurde der Versuch einer
Dezentralisierung des politischen Systems unternommen. So gab das
Bildungsministerium den Prifekturen die Moglichkeit, vor Ort
bildungsrelevante ~ Entscheidungen zu  treffen. Die Zahl der
Vorbereitungsklassen und Klassen fiir den Nachhilfe-Unterricht wuchs vor
diesem Hintergrund stindig. Das zog einen erhohten Bedarf an finanziellen
Mitteln nach sich, welche die Prifekturen allerdings nicht aufbringen
konnten (vgl. Damanakis 2002, S. 78; Zografou 2003, S. 223ff.; Markou
1997, S. 611%)).

Da die meisten Migranten nicht registriert waren, kam es bei der
Einschreibung der Auslédnderkinder zu zahlreichen Problemen. Obendrein
waren viele Dokumente uniibersetzt oder gefilscht, so dass die Schulleiter
sich weigerten, davon betroffene Kinder in der Schule einzuschreiben,

obwohl der Staat — schon aus humanitdren Griinden — die Einschreibung der
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Kinder in der Schule nicht verweigern darf. Es gibt auch eine gesetzliche
Grundlage, die ihm das untersagt. Nach einer Présidial-Verordnung
(155/8.3.1978 FEK A33) diirfen Fliichtlings-kinder oder Auslédnderkinder in
der Schule eingeschrieben werden, auch wenn sie nur wenige oder keine
Dokumente (Reisepass, Geburtsurkunde) haben. Solche Kinder bekommen
nur eine Bestdtigung und kein Abschlusszeugnis. So wurde bei der
Einschreibung der Kinder wenigstens die notwendige gesetzliche Flexibilitit
demonstriert. Ein Abschlusszeugnis erhalten sie dann, wenn die Eltern die

fehlenden Dokumente nachreichen.

4.5.1 Der Versuch einer neuen Erziehungspolitik — interkulturelle

Erziehung seit 1995

Das Bildungsministerium entwarf nach 1995 ein vollig neues
erzichungspolitisches Konzept. Mit der Griindung der ,, Direktion (fiir
Interkulturelle Erziehung“ (DIL.P.O.D.E) versucht das Ministerium Themen
der Interkulturellen Erziehung einer besseren Koordination und Organisation
zu unterwerfen. Zu den thematischen Schwerpunkten dieses Konzepts
gehdren:

a.  Erziehung und Bildung der Kinder von Minderheiten in Griechenland,

wie der muslimischen Minderheit und die der Zigeuner
b.  Erziehung und Bildung von Ausldndern und Remigrantenkindern

c. Erziehung und Bildung Kinder von Auslandsgriechen.

Was seitens des Ministeriums mit Interkultureller Erziehung gemeint ist,
lasst sich mit Hilfe der Analyse des letzten Gesetzes (N. 2413/17.6.1996
FEK 124) und eines erginzenden Beschlusses (FEK
10/20/G1/708/28.9.1999) erschlieBen. Diese Analyse soll in Kap. 4.5.2

erfolgen.

Des Weiteren wurden folgende Maflnahmen ergriffen:
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» Projekte interkultureller Erziehung und Bildung fiir Auslénder —und
Remigrantenkinder,

» Seminare fiir Lehrer, die Remigranten und Auslidnderkinder
unterrichten,

» Projekte fiir Kinder der muslimischen Minderheit,

» Projekte flir Zigeunerkinder,

» Nachhilfeunterricht fiir Schiiler im Sekundarstufe I und Sekundarstufe
11,

» Ganztagsschulen,

» Projekte flir Erziehung und Bildung von auslandsgriechischen Kindern.

4.5.2 Von den ,,Remigranten* zu den ,interkulturellen“ Schulen.

Liest man das Gesetz zur interkulturellen Erziehung (N. 2413/17.6.1996 FEK
124), bemerkt man, dass die Philosophie des Gesetzes mehr auf die
Bildungsprobleme der im Ausland lebenden Griechen hin orientiert ist und
sich sehr wenig mit dem groB3en Problem beschiftigt, das im Inland existiert.
Nach Damanakis (1998, S. 88ff.) gibt es eine klare Differenzierung zwischen
griechischen und ausldndischen Kindern. Die multikulturelle Dimension der

Probleme wird nicht betrachtet.

Das o. g. Gesetz triagt den Titel , Die griechische Bildung im Ausland,
Interkulturelle Erziehung und andere Anordnungen®. Er besteht aus zehn
Kapiteln und umfasst 37 Artikel auf insgesamt 14 Seiten. Wahrend es der
Erziehung und Bildung der Auslandsgriechen 9 Kapitel mit 33 Artikeln
widmet, bleibt fiir die Interkulturelle Erziehung in Griechenland das zehnte
Kapitel mit 4 Artikeln (34, 35, 36, 37) auf weniger als einer Seite {ibrig. Das
deutet darauf hin, dass es zwei Malistibe gibt (vgl. Damanakis 2000, S.
88ft.).

Im ersten Kapitel werden die Ziele der Erziehung und Bildung der

Auslandsgriechen definiert. Inhaltlich betroffen sind:
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,,Die griechische Sprache, die griechische kulturelle Identitdt, die
Verbreitung der griechischen Sprache, die griechische Tradition, die
griechische Religion, die heutige multikulturelle Gesellschaft und

‘

Griechenland usw... “.

In Kapitel 10 sind im Artikel 34 die §§ 1 und 2 relevant. Dort werden die

Ziele der Interkulturellen Erziehung in Griechenland definiert:

,Ziel der Interkulturellen Erziehung ist die Griindung von Interkulturellen
Schulen in Elementar- und Sekundar-Schulen (Kindergarten, Grundschulen,
im Sek.I und Sek.II-Bereich, sowie in Ober- oder Berufsschulen) fiir die
Erziehung und Bildung von Kindern und Jugendlichen mit erzieherischen,

sozialen und kulturellen ,, Besonderheiten “.

Was mit ,, Besonderheiten (vgl. Markou 1997, S.30ff.; Gottowos 1997, S.
83ff.) gemeint ist, bleibt unklar und wird von den Behdrden individuell
geregelt. In den weiteren Artikeln des Gesetzes werden weitere Themen
genannt. Sie erstrecken sich von der Griindung dieser Schulen in Artikel 35
iiber Lehrer, die in diesen Schulen arbeiten sollen, bis zu den Artikeln 36 und

37, die sich mit der Schulleitung befassen.

Dadurch wurden die friiheren Remigranten-Schulen umbenannt  in
., Interkulturelle Schulen*. Dass diese Schulen indes keine interkulturellen
Schulen, sondern lediglich Auslidndersonderschulen sind, lisst sich aus den
Lehrplinen entnehmen. Dabei gibt es keine Beriicksichtigung der
Muttersprache der Kinder. Von den letzten Klassen der Grundschulen sowie
im Gymnasium und im Lyzeum werden als Zweitsprachen Englisch als die
dominierende Weltsprache oder Franzosisch oder Deutsch angeboten. Nicht
im Lehrplan enthalten sind die Muttersprachen der Kinder, wie z. B
Albanisch. Kinder werden somit schulerzieherisch gezwungen, auf ihre
Herkunftssprache vollig zu verzichten. Dadurch entsteht ein zentrales
Problem: Wenn die Eltern sich entschlieBen, in ihre Herkunftslinder zu
remigrieren, bedeutet dies fiir die Schiiler in der Folgezeit zumeist eine

vollige schulische Desorientierung.
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Des Weiteren ist die Griindung von besonderen Schulen keine probate
Losung. Dies flihrt nur dazu, dass Ausldnder- und Remigrantenkinder
ausgegrenzt werden. Die Erfahrungen mit den Remigrantenschulen haben
gezeigt, dass die Griindung von besonderen Schulen mehr Probleme schaftt
als 10st. Ideal wire es, die Situation in den normalen Schulen so zu
verdndern, dass Kinder relativ problemlos integriert werden konnen.
Schulen, die fiir ausldndische Kinder bestimmt sind, tragen dazu bei, dass die
Diskriminierung und Ausgrenzung dieser Kinder in der Schule beginnt.
Obwohl es Moglichkeiten gibt, Schulpsychologen oder Sozialarbeiter
einzusetzen, wird dies kaum realisiert (vgl. Zografou 2003, S. 264;
Damanakis 2002, S. 83).

Im Jahr 2004 gibt es insgesamt 25 ,, Interkulturelle Schulen in Griechenland
(vgl. Tabelle 29).

4.5.3 Vorbereitungsklassen — Klassen fiir Nachhilfe-Unterricht

Als den heutigen pddagogischen Theorien entsprechend gelten Interkulturelle
Erziehung und Bildung, sofern die Vorbereitungsklassen und die Klassen fiir
Nachhilfe-Unterricht (FEK 10/20/G1/708 /28.9.1999) richtig funktionieren.
Die Vorteile dieser Einrichtungen hingen damit zusammen, dass Kinder vor
Ort Nachhilfe bekommen und dies obendrein eine soziale Interaktion

zwischen allen Schiilern ermdglicht.

Nach dem Beschluss FEK 10/20/G1/708/28.9.1999 gibt es folgende

Moglichkeiten, nach denen die Lehrerkonferenz sich entscheiden kann:

Vorbereitungsklasse I.
Vorbereitungsklasse I1.

Klassen fiir Nachhilfe-Unterricht.

YV V V VY

Verldngerung der Schulzeit.
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Bei der Vorbereitungsklasse I handelt es sich um ein Intensiv-Programm zum
Erlernen der griechischen Sprache. Die Schiilerzahl betrdgt neun bis 17
Kinder. Wo es eine geringere Kinderzahl gibt, konnen auch Kinder aus
Nachbarschulen teilnehmen. Das Programm findet wéhrend der Schulzeit
statt. Kinder konnen auch am Unterricht in normalen Klassen mit anderen
Kindern in Féachern wie Musik, Informatik, Kunsterziehung oder Sport

teilnehmen. Dieses Programm dauert ein ganzes Schuljahr.

In der Vorbereitungsklasse II geht es um normale Klassen, wobei die Kinder
bei sprachlichen Problemen oder anderen Lernschwierigkeiten Unterstiitzung
bekommen. Das sprachliche Niveau des Kindes wird zuvor mit Hilfe eines

Tests untersucht.

In den Klassen fiir Nachhilfe-Unterricht werden Schiiler nicht-griechischer
Muttersprache bei ihren sprachlichen Problemen oder anderen
Lernschwierigkeiten unterstiitzt. Die Mindestschiilerzahl betrégt drei und die
Hochstzahl acht. Unterricht in der Herkunftssprache und -kultur ist zwar
vorgesehen, aber nicht obligatorisch. Dieser Unterricht wird unter
variierenden, d. h. uneinheitlichen Voraussetzungen abgehalten; er findet
nicht linger als vier Stunden wochentlich statt, wenn ausreichend Personal
dazu bereit steht. Wenn die Lehrerkonferenz und die Schulleitung der Schule
sich zur Abhaltung eines solchen Unterrichts entschlieen, wird anschlieBend
die Genehmigung der Préfektur und schlieBlich des griechischen
Ministeriums flir Bildung und Religion eingeholt. In einem starren und
zentral-biirokratischen System wie dem griechischen stoBen derartige

Verfahren jedoch immer wieder auf Hiirden und Probleme.

454  Probleme der Vorbereitungsklassen wund Klassen fiir

Nachhilfe-Unterricht

Es kommt gelegentlich vor, dass der Unterricht der Vorbereitungsklassen mit
zum Teil erheblicher Verzogerung einsetzt. So kann es sein, dass der

Unterricht erst drei Monate nach Beginn des Schuljahres beginnt. Jedes Jahr
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im September wird die Zahl der Kinder, die diese Programme durchlaufen
sollen, neu bestimmt. Dann entscheidet die Lehrerkonferenz. Daraufhin folgt
eine Reihe von biirokratischen Verfahren, die sich i. d. R. sehr lange
hinziehen. Dies hat zur Folge, dass die Biicher und Materialien viel zu spét

zur Verfligung stehen. (vgl. Zografou 2003, S. 265; Nikolau 2000, S. 208).

Die genannten Probleme haben auch mit der Konkurrenz zu ,, normalen*
Klassen der Schule zu tun. Das Lehrpersonal, Eltern und Schiiler beschweren
sich hdufig iiber die mit den Vorbereitungsklassen zusammenhédngenden
Probleme. In einigen Schulen verweigern Lehrer sogar die Einrichtung von
Vorbereitungsklassen, aus Sorge um einen mdglicherweise schlechten Ruf
der Schule. Griechische Eltern entscheiden sich gelegentlich, ihre Kinder die
Schule wechseln zu lassen. Diese Situation hat dazu gefiihrt, dass einige
Schulen, besonders im Zentrum der Stddte, mehrheitlich von Kindern
ausldndischer Herkunft besucht werden (vgl.Zografou 2003, S. 265ff;
Nikolau 2000, S. 208).

Lehrer, die in diesen Klassen unterrichten sollen, werden oftmals zu spét
eingestellt. Dariiber hinaus wird eine grofle Zahl von Lehrern ohne Erfahrung
jedes Jahr neu eingestellt. Die Fortbildung und Weiterbildung von Lehrern
und Schulleitern, Erziehungsberatern und Vorgesetzten wird angesichts
dessen zu einem zentralen Thema. Dabei ist aulerdem zu beriicksichtigen,
dass die Schulréte, die in Griechenland in erster Linie Berater fiir didaktische
und erzicherische Probleme sind, i. d. R. nicht imstande sind, Lehrern bei der
Erfillung_ihrer interkulturellen Aufgaben zu helfen (vgl. Zografou 2003, S.
2651f; Nikolau 2000, S. 208ff).

Auch dann, wenn eine Vorbereitungsklasse I und eine Vorbereitungsklasse 11
vorgesehen sind, kommt es nicht selten vor, dass nur eine Klasse gebildet
wird. Daraus ergibt sich eine Fiille von Schwierigkeiten sowohl fiir die
Schiiler als auch fiir die Lehrer. Tests zur Bestimmung des Sprachniveaus der
Kinder unterbleiben oftmals, so dass der Unterricht daraufhin kaum den
wirklichen Lern-bediirfnissen der Kinder entspricht (vgl. Zografou 2003, S.
2651f; Nikolaou 2000, S. 208fY).
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Uber das allgemeine Bildungsniveau der Kinder werden keine Protokolle
angefertigt oder Daten gesammelt. Des Weiteren werden auch keine
wichtigen Daten iiber die soziale und familidre Situation der Kinder
zusammengestellt. AuBerdem wird die Herkunftssprache der Kinder
ignoriert. Uberdies werden keine Aufzeichnungen iiber die Leistungen der
Kinder angefertigt, die in der Vorbereitungsklasse unterrichtet wurden. Es
gibt dariiber hinaus keine Kooperation zwischen den Klassen, Klassenlehrern
und Schiilern, obwohl die Kinder den ganzen Tag in der Vorbereitungsklasse

verbringen (vgl. Zografou 2003, S. 265ff; Nikolau 2000, S. 208ff).

Die zentrale didaktische Methode ist der Frontal-Unterricht. Kooperatives
Lernen ist sehr selten. Der Lehrer gibt sein Wissen und seine Erfahrungen an
die Schiiler weiter, ohne dass eine soziale Interaktion im Unterricht entsteht.
Soziales Lernen und die Offnung der Schule zur Gemeinde hin finden nicht
statt. Die Infrastruktur der meisten Schulen ist sehr defizitir. Es mangelt
dabei zumeist an Gebduden und Klassenzimmern. Deshalb wurden Zimmer
angemietet, die hdufig weit entfernt von der Schule und dem Biiro des
Schulleiters liegen. AuBerdem kommt es vor, dass Lehrerzimmer als
Klassenzimmer benutzt werden. In einigen Schulen werden sogar der Gang
oder das Material-Lager als Klassenzimmer benutzt (vgl. Kontogianni 2000,
S. 239). In einigen Schulen findet zudem morgens und nachmittags mit
Tagesintervallen Unterricht statt, da die Zahl der Schiiler fiir eine

gleichzeitige Unterrichtung zu grofB ist.

Auch wenn es genug Platz gibt, fehlt es i.d.R. an Bibliotheken oder
Werkstétten. Kossivaki charakterisiert die technische Ausstattung in einer
kleinen Schule (Pogoniani, Ipiros) mit albanischen und griechischen Kindern

folgendermal3en:
., Was die neuen Technologien betrifft, so gibt es ein Kopiergeridit, das ein

Einwohner des Dorfes der Schule geschenkt hat... * (Kossivaki, 2002, S.
239).
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4.6 Projekte und Seminare der interkulturellen Erziechung und

Bildung

Es wurden einige Professuren an den Universititen eingerichtet, die in
Kooperation mit dem Ministerium flir Bildung und Religion (DI.P.O.D.E)
und dem Pédagogischen Institut mehrere Seminare filir interkulturelle
Erziehung und Bildung durchgefiihrt und Pilotprojekte aufgebaut haben. Das
trifft auf folgende Hochschulen zu:

» Universitit loannina mit Schwerpunkt ,, Zigeuner “.

» Universitit ~ Athen mit  Schwerpunkt  Remigranten = —und
Auslinderkinder.

» Universitdt Thrakien mit Schwerpunkt muslimische Minderheit in
Thrakien.

» Universitit Kreta mit Schwerpunkt Auslandsgriechen.

» Universitét Patras mit Schwerpunkt Schulentwicklung.

4.6.1 Seminare  fiir Remigranten und  Auslinderkinder
unterrichtende Lehrer und Projekte interkultureller

Erziehung.

Im Rahmen des Programms ,, Erziehung fiir Remigranten und
Ausldnderkinder, das unter Fihrung des Ministeriums fiir Bildung und
Religion, dem ,, Institut fiir Interkulturelle Erziehung *“ und unter Kooperation
mit der Universitdt Athen (Prof. Markou) entwickelt wurde, wurden 64
Seminare durchgefiihrt, an denen 2.500 Lehrer teilgenommen haben. Diese
Seminare wurden in mehreren Stddten Griechenlands abgehalten, in
besonderem Mal3e in Stéddten, in denen es eine grofle Anzahl von Auslénder -

und Remigrantenkindern gibt (vgl. Tabelle 28).
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4.6.2 Projekt: Interkulturelle Erziechung und Bildung fiir

Auslianderkinder

Das Projekt wurde vom ,,Zentrum fiir Interkulturelle Erziehung und

Bildung“ der Universitdt Athen durchgefiihrt und hatte folgende Ziele:

» Erziehungspolitischer Entwurf eines Konzeptes der Interkulturellen
Erziechung und Bildung. Es sollte ein Bericht erstattet und mit
rechtlichen Vorschldgen erarbeitet werden, die den Bereich der
Interkulturellen Erziehung regeln und die Einfithrung von Methoden
der Interkulturellen Erziehung in das griechische Schulsystem

thematisieren.

» Entwicklung bestimmter Unterrichtsmaterialien fiir Griechisch als
zweite  Sprache und MaBnahmen zur Bekdmpfung von
Lernschwierigkeiten der Kinder ausldndischer Herkunft. AuBerdem
sollte die Unterstiitzung der Muttersprache der Kinder und die

Vorbereitung im Kindergarten fiir den Schulbesuch gefordert werden.

» Ursachen, Probleme und Bediirfnisse von Auslidnderkindern sollten
erforscht werden, um ihre Schulsituation besser zu bewiltigen. Dabei
sollten Lehrer und Schulpsychologen informiert und weitergebildet
werden, um den Kindern anschlieBend psychosoziale Unterstiitzung
zukommen zu lassen. Daneben galt es, MaBBnahmen gegen schulischen
Misserfolg von Auslidnderkindern zu ergreifen und Familie, Schule und

Gemeinde einander ndher zu bringen.

> Sensibilisieren, Informieren und  Weiterbilden wurden als
entscheidende Mallnahmen betrachtet. Weiterbildung von Lehrern und
Fihrungskriften der Erziehung im Bereich der Interkulturellen
Erziehung und Bildung und vor Ort sollten im Vordergrund stehen.
Zudem sollte es Informationen von Lehrern iiber Themen der

Interkulturellen Erziehung und Bildung geben. Die Ausstattung der
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schulischen Bibliotheken mit Biichern 1ilber Themen der

Interkulturellen Erziehung und Bildung sollte verbessert werden.

Im Rahmen des Projekts wurden folgende Materialien entwickelt:

» Fiir Kindergirten und erste Grundschulklassen: Gesellschaftsspiele und
Identifikationsspiele. Illustriertes Worterbuch fiir Kinder.

» Handbilicher und Lexika fiir den Unterricht von Griechisch,
Geschichte, Physik und Fremdsprachen (Englisch, Albanisch,
Russisch) fiir die 5. und 6. Klasse in der Grundschule wie auch Physik,
Chemie, Biologie, Geographie und Homer fiir den Sek. I — Bereich in
Albanisch und Russisch.

» Handbiicher fiir Lehrer. CD mit interkultureller Musik einschlieBlich
Begleit-Heft (Zentrum fiir Erziehungsforschung 2002, S. 173).

4.6.3 Projekte fiir Kinder der muslimischen Minderheit

Unter der Fiihrung der Fakultit fir ,, Erziehung und Bildung in der
Vorschule der Universitdt Athen (Prof. A. Fragoudaki) wurden Seminare
fiir solche Lehrer, Christen und Moslems, durchgefiihrt, die muslimische
Kinder unterrichten. Es wurden daneben in Kooperation mit dem
., Pddagogischen Institut” Handbiicher fiir Lehrer und Materialien

entwickelt.
» Das Projekt sollte 750 Lehrer allgemein informieren und fortbilden.
Auflerdem ging es darum, ein Training flir Lehrer in kleinen Gruppen
anzubieten (vgl. Zentrum fiir Erziehungsforschung 2002, S. 171).

4.6.4 Projekte fiir Zigeunerkinder

Dieses Programm wurde an der Universitit loannia (Prof. Dr. A. Gotowos)

durchgefiihrt. Es stand unter dem Titel ,, Erziehung von Zigeunerkindern*
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und war zunéchst auf drei Jahre (1997-2000) begrenzt; anschliefend wurde

es erweitert.

Um die soziale Integration von Zigeunerkindern zu fordern, galt es, einen
regelmdBigen Schulbesuch dieser Kinder sicherzustellen. Es sollten
Bausteine gebildet werden fiir die Einschreibung der Zigeunerkinder, fiir ihre
Eltern und fiir die Schule, um mdglichst rasch eine neue Situation auf diesem
Gebiet zu schaffen. Dariiber hinaus galt es, Schwierigkeiten zu iiberwinden,
die direkt oder indirekt mit der Ausgrenzung der Zigeuner zu tun haben. Zu

diesem Zweck wurden folgende Maflnahmen entwickelt:

o Prisentation allgemeinen Wissens iiber die Zigeuner in Griechenland,
damit sich die schulische und soziale Integration auf einer realistischen
Basis entwickeln kann. Es sollte eine solide Literaturbasis liber die
Zigeuner und ihre soziale Situation in Griechenland geschaffen
werden, um die gesteckten Ziele zu erreichen.

o Entwicklung geeigneter Unterrichtsmaterialien fiir die Fécher:
Griechische Sprache, Geschichte, Geographie, Mathematik und
Gesundheit sowie zwei Lexika fiir (1) die Sprache der Roma und (2)
die Geschichte der Roma; hinzu kommt die Griindung einer Werkstatt
fiir Musik.

o Fort- und Weiterbildung von Lehrern, die Zigeuner (Roma)
unterrichten {iber Themen wie Analphabetismus, Zweisprachigkeit und
Kultur der Zigeuner, Interkulturelle Erziehung und Zigeuner, Gesetze,
Rassismus, Didaktik, Methodologie, soziales Lernen, Stereotypen und
Vorurteile gegen Zigeuner, die jahrelang existierten, und schlielich
Unterstiitzung der Zigeunerkinder wihrend ihres Schulbesuchs, damit
sie auch den Sek. I — Bereich und spdter den Sek. II — Bereich

besuchen koénnen.

» Insgesamt sollten in 59 Seminaren 4.000 Lehrer ausgebildet werden.

(vgl. (Zentrum fiir Erziehungsforschung 2002, S. 174; vgl. Tabelle 28)
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4.6.5 Projekte fiir Erzichung und Bildung von auslandsgriechischen

Kindern

» Das Programm ,, Bildung von Auslandsgriechen‘ wurde von 1997 bis

4.7

2001 von der Universitdt Kreta (E.DIA.M.ME) unter Prof. Damanakis
durchgefiihrt. Vor allem konzentrierte sich das Programm darauf, die
griechische Sprache im Ausland und die griechische Kultur zu pflegen.
Ziel war auch die Fortbildung von Lehrern, die im Ausland
unterrichten werden. Des Weiteren ging es um die Bildung eines
Netzes griechischer Schulen und Gemeinden im Ausland. Dariiber
hinaus sollten Studien iiber Interkulturelle Erziehung und Bildung mit
dem Ziel der Schaffung einer addquaten Informationsbasis
durchgefiihrt werden (vgl. Zentrum fiir Erziehungsforschung 2002, S.
81).

Die Ganztagsschulen und Nachhilfe-Unterricht fiir Schiiler in der

Sekundarstufe I (Gymnasio) und in der Sekundarstufe I (Lykeio)

Als Ganztagsschulen werden laut Gesetz N. 2525/23.9.1997 FEK 188
die Vorschulen, Grundschulen und Gymnasien bezeichnet, die eine
lange, sich bis weit in den Nachmittag erstreckende Unterrichtszeit
haben. Kindergérten sind bis um 15:45 Uhr gedffnet und Grundschulen
bis 16:00 Uhr. Dieses Programm der Schulen wurde einerseits als eine
grofle Hilfe fiir berufstitige Eltern erkannt, wihrend andererseits die
Kinder die Moglichkeit erhielten, kreativ zu arbeiten und ein besseres
soziales Lernen in der Schule einzuiiben. Dabei rdumte die spezielle
Gestaltung der Lehrerpline sowohl der Schule wie auch den Eltern
einen groferen Grad an Freiheit ein. Als Pilot-Projekt wurden im Jahr
2001 1.142 Grundschulen und 686 Kindergirten in dieses Programm
aufgenommen. Obwohl das Projekt sehr groBen Erfolg gehabt hat und
erweitert wurde, ist dessen organisatorische Problematik an den
Schulen noch immer nicht ganz geldst. In den Unterrichtstunden der

Ganztagsschulen wurden unter anderem folgende Programmpunkte
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umgesetzt:  Allgemeine  Bildung und  Nachhilfe-Unterricht,
Kunsterziehung, = Musikerziehung, = Volksmusik und Tanzen,
Umwelterziehung, neue Technologien und Fremdsprachen (Zentrum

fiir Erziehungsforschung 2002, S. 81).

» Das Programm flir Nachhilfe-Unterricht in der Schule verfolgt das
Ziel, allen Schiilern zu helfen. Es wurde als ein Ausgleich fiir den
Privat-Unterricht (Frontistirio) initiiert, der die Eltern i. d. R. viel Geld
kostet. Nachhilfe-Unterricht findet nachmittags statt und richtet sich an
Schiiler der Sekundarstufe [ (Gymnasio) und Sekundarstufe II (Lykeio).
Dabei sollen vor allem Kenntnisliicken und Lernschwéchen in
Mathematik, Physik, Neugriechisch und Altgriechisch behoben werden
(Zentrum fiir Erziehungsforschung 2002, S. 81).

4.8 Statistische Daten
4.8.1 Allgemeine statistische Daten iiber griechische und zugewanderte

Schiiler

Daten iiber Auslidnder- und Remigrantenkinder werden im Bildungssystem
Griechenlands seit 1996 gesammelt. Wirklich aussagekriftige statistische
Daten existieren aber erst seit 2003, unterstiitzt durch das

Bildungsministerium (DI.P.O.D.E) und Universitéten.

Laut Statistik des Schuljahres 2002-2003 gibt es 1.322.160 Schiiler in allen
Schulformen. In der Grundschule sind es 633.235, in der Sekundarstufe I
(Gymnasio) 328.309 und in der Sekundarstufe II (allgemeinbildendes Eniaio
Lykeio) sowie in der Sekundarstufe Il Techniko Lykeio - T.E.E) betrdgt die
Anzahl der Schiiler 360.616. Fast die Halfte der Schiiler befindet sich in zwei
groBBen Gebieten und zwar in Attika um Athen und in Zentral-Mazedonien

um Thessaloniki herum (vgl. Tabelle 15).
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Von den 633.235 Schiilern in der Grundschule sind 67149 (10,6%)
zugewanderte Schiiler; davon sind 54570 (8,61%) ausldndischer Herkunft,
wiahrend 12579 (1,98%) Remigranten-Schiiler sind (vgl. Tabelle 16 & 18).

Von den 328.309 Schiilern, die die Sekundastufe 1 (Gymnasio)_besuchen,
gehoren 33385 (10,16%) zu den Zugewanderten; davon sind 22.693 (6,91%)
auslandischer Herkunft, wéahrend 10.692 (3,25%) zum Kreis der
Remigranten-Schiiler zdhlen (vgl. Tabelle 16 & 19).

Der Anteil der zugewanderten Schiiler unter den 360.616 Schiilern in der
Sekundarstufe Il (Eniaio Lykeio und Techniko Lykeio-TEE) betragt 18.497
(5,12%). Davon sind 11.475 (3,18%) ausldndischer Herkunft, und 7.022
(1,94%) sind Remigranten-Schiiler. (vgl. Tabelle 16 & 20)

Der Vergleich zwischen allen Schulstufen zeigt, dass sich die geringere
Anzahl der zugewanderten Schiiler in der Sekundarstufe Il (Eniaio Lykeio
und Techniko Lykeio-TEE) befindet. Dies ist auf eine Reihe von Griinden
zurlickzufithren. Die Zuwanderung nach Griechenland nahm in den 90er
Jahren zu, und die Mehrheit der Migranten war im Alter zwischen 20 und 45
Jahren. Das ist ein Alter, in dem ihre Kinder in die Grundschule (Dimotiko)
und/oder in die Sekundarschule 1 (Gymnasio) gehen. Es ist ndmlich
ausschlielich Pflicht, die Grundschule (Dimotiko) und die Sekundarschule I
(Gymnasio) zu besuchen. Auffallend ist, dass eine grofle Zahl der Migranten-
Schiiler ihre schulische Ausbildung nicht in der Sekundarschule II (Eniaio
Lykeio und Techniko Lykeio-TEE) fortsetzt (vgl. Tabelle 16 & 17).

Wihrend die Zahl der Remigranten-Kinder in der Grundschule (Dimotiko)
kleiner als in der Sekundarschule 1 (Gymnasio) ist, bleibt die Zahl der
Auslénder in der Grundschule (Dimotiko) hoher als in der Sekundarschule I
(Gymnasio). Es ist folglich eine Erhohung der Ausldnderkinder in der
Sekundarschule 1 (Gymnasio) und Sekundarschule II (Eniaio Lykeio und
Techniko Lykeio-TEE) in den nichsten Jahren zu erwarten. Indes wird die

Anzahl der Remigranten-Schiiler konstant bleiben, weil die Remigration am

Ende der 90er Jahre eher stabil blieb (vgl. Tabelle 16).
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SchlieBlich zeigt der Vergleich zwischen den Schuljahren 1996-1997, 1999-
2000 und 2002-2003, dass insgesamt die Zahl der Schiiler abnimmt, obwohl
die Zahl der zugewanderten Schiiler steigt. Dies ist auf demographische
Indikatoren zuriickzufiihren. Dazu zihlen die Geburtenraten (1,2 Kinder pro
Frau). Wihrend im Schuljahr 1996-1997 1.411.598 Schiiler alle Schulstufen
besuchten, waren das im Schuljahr 1.381.518 Schiiler und im Schuljahr
2002-2003 1.322.160 Schiiler. Innerhalb von sieben Jahren befanden sich
89.438 (6.33%) Schiiler weniger in allen Schulformen. Von den 54.709
(3.87%) der zugewanderten Schiiler im Schuljahr 1996-1997 ist die Zahl auf
98.005 (7.09%) im Schuljahr 1999-2000 gestiegen - im Schuljahr 2002-2003
mit 119.031 (9.00 %) war die Quote noch hoher. Es ist somit innerhalb der
letzten sieben Jahren mehr als eine Verdoppelung der zugewanderten Schiiler

zu konstatieren. (vgl. Tabelle 17)

4.8.2 Die Verteilung der Auslinderschiiler in allen Schulformen

Im Schuljahr 2002-2003 besuchten 88.738 auslédndische Schiiler die
griechischen Schulen in allen Schulformen. Von den 1.322.160 Schiilern in
allen Schulformen waren 119.031 (9.00%) Zugewanderte. 88.738 (6.71%)
sind auslédndische Schiiler und 30.293 (2.29%) sind Remigranten-Schiiler.
Fast zwei Drittel der zugewanderten Schiiler sind ausldndische Schiiler (vgl.
Tabelle 16).

Von den auslédndischen Schiilern bilden mit groBem Abstand Schiiler aus
Albanien 69.578 (78.4%) in allen Schulformen die Mehrheit; in der
Grundschule (Dimotiko) 43.669 (80.02%), in der Sekundarschule I
(Gymnasio) 17.279 (76.14%) und 8.630 (75.2%) in der Sekundarschule II
(Eniaio Lykeio und Techniko Lykeio-TEE) (vgl. Tabelle 21).

Es folgen Schiiler aus Bulgarien 2.690 (3.03%) in allen Schulformen. Die
Grundschule (Dimotiko) besuchen 1.916 (3.51%), die Sekundarschule I
(Gymnasio) 597 (2.63%) und die Sekundarschule Il (Eniaio Lykeio und
Techniko Lykeio-TEE) 177 (1.54%) (vgl. Tabelle 21).
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Aus Georgien stammen 1.978 (2.22%) Schiiler in allen Schulformen. In der
Grundschule (Dimotiko) sind es 993 (1.81%), in der Sekundarschule I
(Gymnasio) 765 (3.37%) und in der Sekundarschule Il (Eniaio Lykeio und
Techniko Lykeio-TEE) sind es 220 (1.91%) Schiiler (vgl. Tabelle 21).

Aus Russland stammen 1.810 (2.03%) Schiiler in allen Schulformen. Davon
besuchen die Grundschule (Dimotiko) 963 (1.76%), die Sekundarschule I
(Gymnasio) 623 (2.74%) und die Sekundarschule Il (Eniaio Lykeio und
Techniko Lykeio-TEE) 224 (1.95%) Schiiler (vgl. Tabelle 21).

Aus der Ukraine stammen 1270 (1.43%) Schiiler in allen Schulformen. Die
Grundschule (Dimotiko) besuchen 751 (1.37%) von ihnen, die
Sekundarschule 1 (Gymnasio) 344 (1.51%) und die Sekundarschule II
(Eniaio Lykeio und Techniko Lykeio-TEE) 175 (1.52%) Schiiler (vgl. Tabelle
21).

Aus Ruménien stammen 1.041 (1.17%) Schiiler in allen Schulformen. Die
Grundschule (Dimotiko) besuchen 723 (1.32%) von ihnen, die
Sekundarschule 1 (Gymnasio) 233 (1.02%) und die Sekundarschule II
(Eniaio Lykeio und Techniko Lykeio-TEE) 85 (0.74%) Schiiler (vgl. Tabelle
21).

Aus Polen stammen 678 (0.76%) Schiiler in allen Schulformen. Unter ihnen
befinden sich 380 (0.69%) in der Grundschule (Dimotiko), 183 (0.8%) in der
Sekundarschule 1 (Gymnasio) und 115 (1.00%) in der Sekundarschule II
(Eniaio Lykeio und Techniko Lykeio-TEE) (vgl. Tabelle 21).

Aus Moldawien stammen 591 (0.66%) Schiiler in allen Schulformen. In der
Grundschule (Dimotiko) sind es 387 (0.7%) von ihnen, in der
Sekundarschule 1 (Gymnasio) 146 (0.64%) und in der Sekundarschule II
(Eniaio Lykeio und Techniko Lykeio-TEE) sind es 58 (0.5%) Schiiler (vgl.
Tabelle 21).
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SchlieBlich  gibt es 9.102 (10.25%) Schiiller mit sonstigen
Herkunftshintergriinden in allen Schulformen. In der Grundschule
(Dimotiko) sind es 4.788 (8.77%), in der Sekundarschule I (Gymnasio) 2.523
(11.11%) und in Sekundarschule II (Eniaio Lykeio und Techniko Lykeio-
TEE) sind es 1.791 (15.6%) Schiiler (vgl. Tabelle 21).

4.8.3Die  Anzahl der zugewanderten Schiiller in  den
Vorbereitungsklassen I (Vr Kl I) und II (Vr Kl II) sowie in den
Klassen fiir Nachhilfe-Unterricht (KI Nh Unt)

Eine  begrenzte @ Zahl  zugewanderter = Schiiler  besucht  die

Vorbereitungsklassen I und II sowie die Klassen flir Nachhilfe-Unterricht.

Laut einer Reihe von Statistiken gab es im Schuljahr 1996-1997 324
Vorbereitungsklassen I und II sowie 1.059 Klassen fiir Nachhilfe-Unterricht.
Davon betroffen waren 13.887 (25.38%) der insgesamt 54.709
zugewanderten Schiiler. Im  Schuljahr 1999-2000 gab es 500
Vorbereitungsklassen I und II sowie 701 Klassen fiir Nachhilfe-Unterricht.
Davon betroffen waren 14.865 (15,16%) der insgesamt 98.005

zugewanderten Schiiler.

Im Schuljahr 2002-2003 gab es in Griechenland 675 Vorbereitungsklassen I
und II sowie 525 Klassen fiir Nachhilfe-Unterricht, in denen 13.214
(11.10%) Schiiler der insgesamt 11.9031 zugewanderten Schiiler unterrichtet
wurden (vgl. Tabelle 22 & 23).

Bei einem Blick auf diese Zahlen féllt auf, dass trotz des Ansteigens der Zahl
der zugewanderten Schiiler die Zahl der Schiiler, welche am Nachhilfe-

Unterricht teilnechmen, sinkt.
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4.9 Die Damanakis-Studie (1997)

Damanakis und Mitarbeiter fiihrten 1997 eine Studie mit 540 Lehrern durch,
die in vielen Gebieten Griechenlands an Seminaren teilgenommen hatten
(Damanakis, 2002). Diese Lehrer hatten Erfahrungen mit Auslidnderschiilern,
denn sie unterrichteten in Vorbereitungsklassen, in Klassen flir Nachhilfe-
Unterricht oder in normalen Klassen mit einer groen Anzahl von

Auslinderschiilern.

Die meisten Lehrer (85%) hatten frither fast keine Weiterbildung auf dem
Sektor der interkulturellen Erziehung und Bildung. Wenig informiert waren
die Lehrerinnen und Lehrer zudem iiber die familidre und die soziale
Situation ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Ebenso wenig wussten sie iiber die
schulische und soziale Situation ihrer Herkunftsldnder. Sehr gering waren
auch die Kenntnisse iliber die Didaktik der griechischen Sprache als
Zweitsprache und tiber Themen der Zweisprachigkeit generell. Entsprechend
gaben Lehrer an, Schwierigkeiten bei der Kommunikation in der Schule mit
Auslinderschiilern wie auch mit Auslindereltern zu haben. Durch diese
Studie wurde herausgefunden, dass es in griechischen Schulen insgesamt
mehr als 20 Herkunftssprachen und 34 Nationalititen gibt.

Nach Angaben der Lehrer hatten die Schiiler Schwierigkeiten nicht nur beim
Lesen und Schreiben des Griechischen, sondern auch in anderen
Unterrichtsfichern. Kinder gingen nicht regelmiBig zur Schule; etliche von
ihnen arbeiteten bereits hdufig. Zudem war das Bildungsinteresse ihrer Eltern

nicht selten nur schwach ausgeprigt.

Hinsichtlich der sozialen Interaktion in der Schule bilden ausldndische
Schiiler gemischte Gruppen mit griechischen Schiilern in der Schule,
wihrend auBerhalb der Schule nach Angaben der Lehrer (71,6%) dies nicht
der Fall ist. Die soziale Interaktion vollzieht sich deshalb nach Angaben der
Lehrer in der Schule allenfalls zufdllig, wahrend auferhalb der Schule
Gruppengrenzen zwischen Autochthonen und Allochthonen die Regel sind.
Konflikte zwischen einheimischen und auslédndischen Schiiler werden von

18% der Lehrer erwéahnt.
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Wihrend ausldndische Schiiler in der Schule die griechische Sprache
benutzen, wird die Herkunftssprache der Schiiler von einem groflen Teil
(59,6%) auBlerhalb der Schule benutzt. SchlieBlich wird die dominante
griechische Sprache in der Schule von der Mehrheit der Lehrer gefordert.
22% der Lehrer erlauben es nie, die Herkunfissprache der Schiiler in der
Schule zu benutzen. 47% erlauben es sehr selten. Auf die Fragen, ob die
Remigranten-, Auslidnder- und Zigeuner-Schiiler zweisprachig unterrichtet
werden sollten und ob dies die sprachliche Entwicklung der Kinder
beeinflussen wiirde, gaben 75% der Lehrer die Antwort, dass dies eher

negative Einfliisse nach sich ziehen wiirde.

4.10 Die UNESCO-Studie

Die Studie wurde von der UNICEF im Jahr 2001 in Kooperation mit der
,,KAPA REASEARCH-Gesellschaft fiir Demoskopie* durchgefiihrt und
betrifft drei Bereiche des griechischen Bildungssystems: Diskriminierungen,
Rassismus und Xenophobie gegeniiber auslidndischen Kindern. Dabei wurden

die Meinungen der griechischen Eltern, Lehrer und Schiiler untersucht.

Eltern

Die Mehrheit der Eltern zeigte iiberwiegend eine negative Tendenz und
Xenophobie gegeniiber Auslidndern. 51,7% der Eltern waren der Meinung,
dass Ausldnder Unruhe in die griechische Gesellschaft brichten und 16,2%
empfanden ihre Anwesenheit als storend. Nur 11,6% der Befragten fand die
neue Realitét in der griechischen Gesellschaft interessant. Die Anwesenheit
auslédndischer Schiiler im Schulsystem Griechenlands wurde von 43.6% der
Eltern als normales Phdnomen betrachtet, wiahrend 42% der Eltern dies als

negativ und nur 11% als positiv ansahen.

Nur vier von zehn Eltern waren der Meinung, dass auslédndische Schiiler in

allen Schulen eingeschrieben werden sollten, die Mehrheit der Eltern
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glaubte, dass besondere Klassen fiir diese Kinder eingerichtet werden sollten.
50,5 % der Eltern empfanden es als storend flir die griechischen Schiiler,
dass sich eine Vielzahl ausldndischer Schiiler in der gleichen Schule befindet

wie ihre Kinder.

Lehrer

Grundschullehrer (Dimotiko) und Lehrer in der Sekundarschule I (Gymnasio)
und Sekundarschule Il (Eniaio Lykeio und Techniko Lykeio-TEE) iibten
Selbstkritik und flihrten eine Selbstevaluation durch. Dabei vertraten sie die
Auffassung, dass sie nicht ausreichend vorbereitet seien, auslidndische
Schiiler zu unterrichten. Die Lehrer glaubten, dass einerseits die Zahl der
auslidndischen Schiiler und andererseits ihre Probleme in den nidchsten Jahren
zunehmen wiirden. Nach den Erfahrungen der Lehrer (74%) werden
ausldndische Schiiler in der Schule diskriminiert, wobei sie in solchen

Situationen oftmals zu intervenieren versuchen.

Nur 38,1% der befragten Lehrer glaubten, dass ausldndische Schiiler frei
zugelassen werden diirften, um in allen Schulen eingeschrieben werden zu
konnen. Die Mehrheit war der Meinung, dass sie nur in bestimmten Schulen
eingeschrieben werden sollten. SchlieBlich empfand die Mehrheit der Lehrer
die Anwesenheit ausldndischer Schiiler in der Schule als normales

Phianomen, wihrend 30% dies als negativ ansahen.

Schiiler

Am offensten und tolerantesten zeigten sich Schiiler in allen Schulformen.
71,8% hatte eine positive Meinung gegeniiber ausldndischen Mitschiilern.
59,5% empfand die Anwesenheit ausldndischer Mitschiiler in ihrer Klasse als
normales Phdnomen. Die positivsten Meinungen duflerten Schiiler aus der
Grundschule (Dimotiko). 46,2% der Schiiller waren der Meinung, dass
ausldndische Schiiler in jeder Schule eingeschrieben werden sollten. 24,5%
glaubten, dass sie in besonderen Klassen eingeschrieben werden sollten und

20,6% befurworteten die Aufnahme in besondere Schulen fir ausldndische
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Schiiler. Die Mehrheit der Schiiler antwortete, dass sie einen Freund oder
eine Freundin hitten, der/die Ausldnder(in) sei. Die positiven Meinungen zu
Auslidndern nahmen mit der jeweils ndchsthoheren Schulstufe ab. Mehr als
die Hailfte der Schiiler setzte sich in der Klasse mit einer/m auslédndischen
Klassenkameraden/in zusammen. Das Ausbildungsniveau der Eltern wurde
als ein wichtiger Einflussfaktor fiir Xenophobie identifiziert. So hatten
Kinder, deren Eltern besser ausgebildet sind, zumeist eine bessere

Einstellung gegeniiber auslindischen Mitschiilern.

4.11 Die problemspezifische Position der gewerkschaftlichen
Lehrerverbinde in der Grundschule (DOE) und der
Sekundarstufe I und II (OLME)

Die Lehrerverbédnde hatten schon recht frithzeitig das Bildungsministerium
iiber die Brisanz und Relevanz des Problems informiert. Dabei verlangten sie
mehr Geld fiir Lehrer, Schulen und fiir Bildung (PAIDEIA) allgemein.
Konkret haben sie mehrere Seminare und Tagungen iiber interkulturelle
Erziehung und Bildung veranstaltet. Die Lehrerverbidnde artikulierten dabei
eine positive Meinung gegeniiber ausléndischen Eltern und Schiilern.

Die Lehrerverbinde der Sekundarstufe I und II (OLME) entwickelten mit
Hilfe des Zentrums fiir Studien (KE.ME.TE) und des Pddagogischen Instituts
ein Projekt gegen Rassismus. Das Projekt hiel ,, Philoxenie®. Ziel des
Projekts war es, im Bereich der Sekundarstufe I Methoden der
antirassistischen Erziehung einzufiihren und anzuwenden. Ein Handbuch soll
den Lehrern Informationen, Vorschlige und Hinweise geben, damit sie in der
Schule fachiibergreifenden Unterricht mit Themen der Interkulturellen
Erziehung durchfiihren konnten. Ein zweites Buch soll Schiiler

sensibilisieren und informieren tiber:

Migranten und Menschenrechte.
Fliichtlinge und Menschenrechte.
Rassismus und Menschenrechte.

Menschenrechte fir ALLE.

YV V VYV VY
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An dem Projekt haben 22 Schulen der Sekundarstufe I und Sekundarstufe 11

teilgenommen und untereinander kooperiert.

Um fiir befasste Wissenschaftler, Lehrer —und andere Erziehungspraktiker,
dariiber hinaus auch fiir Politiker, eine Ubersicht zu geben, liste ich die
Gesetze und Verordnungen, die flir den erdrterten Bereich mafigebend sind,

mit ihren griechischen Titeln und in deutschen Ubersetzung auf:

Boaotukd Aldtaypa 664/17.10.1969 ®EK 204: «lepi eyypoaong kot eEeTdoemv HonTdV ANPOTIKNG
kot Méong Exnadedoemg Zévav Zyoreiwv €16 avTioToiyovs TaEes Tmv ev EALGST ZyoAeiwvy.
Konigliche Verordnung 664/17.10.1969 FEK 204: ,.Uber Einschreibung und Aufnahmepriifungen der
Schiiler, die aus dem Ausland gekommen sind*.

Boaouuko Adtaypa 585/18-30.9.1972 ®EK 172: «Ilepi eyypagns kot e€etdoemv pobntdv Anpotikig
kot Méong Exnadedoemg Zévav Zyoreiwv €1G avTioToiyovs TaEels Tmv ev EALGST ZyoAeiwvy.
Kénigliche Verordnung 585/18-30.9.1972 FEK 172: ,,Uber Einschreibung in die griechischen Schulen
der aus dem Ausland kommenden Schiiler®.

Ipoedpucd Awdraypo 417 g 28.4/13.5.1977 ®EK A’'129: «lepl katataemg pnodntdv oyoieiov
I'evicnc Exmodevoemg g AAMOSOmNG otepodpevev TitAov HoONTIKAG KOTOGTACEWG ouvemeia
TOAELKDV YEYOVOTOV».

Prisidial-Verordnung 417/28.4/13.5.1977 FEK A’129: “Uber Einschreibung in die griechischen
Schulen der aus dem Ausland kommenden Schiiler die wegen eines Krieges keine Abschliisse und
Zeugnisse mitgebracht haben®.

[poedpucd Atdtaypa DPEK 117/8.2.1978: «Ilepl eyypapng pobntav Eévav oyoreinv €1G EAANVIKA
Avkeln g nuedomo».

Prisidial-Verordnung FEK 117/8.2.1978: ,,Uber Einschreibung in griechische Schulen der aus dem
Ausland kommenden Schiiler. Anerkennung ihrer Abschliisse, die sie im Ausland erworben haben®.
[poedpucd Adtaypa 155/8.3.1978 ®EK A33 10 onoio katapynOnke S tov [Ipoedpikod Awotdrypotog
201/13.7.1978: «llepl eyypopdv, HeTEYYPOQ®V Kol €EeTdocmv padntdv Anpotikng kot péong
ekmaidevong EEvav Zyoheiwv Tng AAROSATG Kol GAA®V CUVOQ®V Lo TIKOVY BEpdTmv».
Présidial-Verordnung 155/8.3.1978 FEK A33 ausgeldst durch Présidential-Verordnung 201/13.7.1998:
,.Uber Einschreibungen, Umschreibungen und Priifungen von Remigrantenkindern in der Grundschule
und in der Sekundarstufe [ und I1“.

Yrovpywn Amndpaon O. 818.2/7/4139: «llepi ¥pHoemg TdEemV LITOSOXNG YO TOAVVOGTOVVTES
pabntéc oe Zyoleio Anpotikng kot Méong Exmoidevoewe g [N'eviknig Exmondevoemg. Qpoidyto ko
OVOADTIKO TTPOYPOULLLO».

Beschluss des Ministeriums fiir Bildung und Religion: FEK 818.2/Z/4139/20.10.1980: ,,Uber die
Griindung von Vorbereitungsklassen in der Grundschule und in der Sekundarstufe I und IL
Analytischer Wochenplan und Stundenzahl®.

[poedpucd Adraypo 494/14/27.12.83: «'Idpvon ta&ewv vmOJOXNAG Ylo. TNV EKTOIOELOT] TEKVMV
VINKOWV HEADY 1| Kot [ peddv tov Evponaikdv Kowvotntovy.

Présidial-Verordnung 494/14/27.12.83: ,,Griindung von Vorbereitungsklassen fiir Kinder von Biirgern

der Europdischen Gemeinschaft®.
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Noépog 1404, ®EK 173/24-11-1983, o omolog katapynbnke pe to Nopo 1894, ®EK 110/27-8-1990:
«IIepi 13pvoemg THEEDY VTTOSOYNG KOl PPOVTIGTNPLOKADY TUNUATOVH.

Gesetz N. 1404, FEK 173/24-11-1983, wurde ausgelost durch Gesetz N. 1894, FEK 110/27-8-1990:
,Uber die Griindung von Vorbereitungsklassen und Klassen fiir Nachhilfe-Unterricht fiir
Remigrantenkinder und Ausldnderkinder*.

[poedpucd Awdtoypa ®EK 154 A 435/10.10.1984: «'Idpvon kor Aettovpylo oyoAeiwv omodfumv
eEAMANVoraidwVv.

Prisidial-Verordnung FEK 154 A 435/10.10.1984: ,Uber die Griindung von Schulen fiir
Remigrantenkinder in Athen®.

[poedpucd Awdtaypa OEK  369/16.7.1985: «Idpvon kot  Aettovpylo  oyxoreimv  amodnpov
EXMnvonaidwv otn ®eccaiovikny.

Prisidial-Verordnung FEK 369/16.7.1985: , Uber die Griindung von Schulen fiir Remigrantenkinder in
Thessaloniki*.

NOMOZ YII” API®. 1566/30.9.1985 ®EK 167: «Aoun kot Aertovpyio tng mpwtoPfdOinog won
devtepoPabuiog exmaidevong Kot GAAES StaTdEeioy.

Gesetz N 1566/30.9.1985 FEK 167: ,,Struktur und Funktion der Elementarstufe und Sekundarstufe I
und II Schulwesens*.

Bemerkung: Das Gesetz gilt als Basis fiir das griechische Schulsystem.

Yrovpywy Amdépacn . 2/378/T'1/1124/12.12.1994: «Ilepl 18pvoewg thEewv vmodoyng Kot
PPOVTIGTNPLOK®V TUNUATOVY.

Beschluss des Ministeriums fiir Bildung und Religion: FEK 2/378/G1/1124/12.12.1994: ,Uber die
Griindung von Vorbereitungsklassen und Klassen fiir Nachhilfe-Unterricht®.

NOMOZ YII" API®. 2413/17.6.1996 ®EK 124: «H eAinvikn mondeio 610 £EOTEPIKO, 1) SIOTOMTIGHIKY
eKTaidELoT Kol GALES SLOTAEEGY.

Gesetz N. 2413/17.6.1996 FEK 124: ,Die griechische Bildung und Erzichung im Ausland,
Interkulturelle Erziehung und Bildung und andere Anordnungen®.

NOMOZ YII' API®.2525/23.9.1997 ®EK 188: «Evwiio Avkewo, mpdécfocn amopoitwv otnv
Tpurropdbuio Exnaidevon kot GAkeg Statd&eioy.

Gesetz N. 2525/23.9.1997 FEK 188: , Uber Evaluation des Schulsystems, Ganztagsschulen, Schulen
der zweiten Chance*.

Yrovpywny Amoéeaon @. 10/20/T'1/708/28.9.1999: «Awamolticpukn exmoidevon. Néeg dotdéelg yio
™V idpvon Kot Aerrovpyio TAEEMV VTOSOYNG KO PPOVTIGTN PLOUKDV TN LATOV.

Beschluss des Ministeriums fiir Bildung und Religion: FEK 10/20/G1/708/28.9.1999: “Interkulturelle
Erziehung. Neue Ordnungen fiir die Griindung von Vorbereitungsklassen und Klassen fiir Nachhilfe-
Unterricht. Voraussetzungen fiir ihre Funktion®.

BOYAH TQON EAAHNQN. TA" [TEPIOAOX (ITPOEAPEYOMENHX AHMOKPATIAY).
YYNOAOZX A'. Ilpoktikd ¢ BovAng. Xvvedpiaon A’. Zappoato 20 Maptiov 2004 o
Yvvedpioon ZT . Asvtépa 22.3.2004.

PARLAMENT DER GRIECHEN. Periode IA’ der PRASIDIAL DEMOKRATIE. PROTOKOLLE.
Sitzung IV am Samstag 20.3.1994 und Sitzung VI am Montag 22.3.1994.
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4. 12 Zusammenfassung:

Das bis heute auf rein monokultureller Basis basierende griechische
Bildungssystem muss angesichts der beschriebenen Probleme und der sich
stark gewandelten Bevdlkerungszusammensetzung eine  erweiterte
interkulturelle Betrachtung der Probleme als Ansatz zu deren Ldsung
pflegen. Dabei sollten alle MaBnahmen dieser Perspektive untergeordnet und
die daraus folgenden Ziele dem eingangs der vorliegenden Untersuchung
definierten emanzipatorischen Interesse entsprechend definiert werden.
Obendrein geht es darum, organisatorische Themen als wichtige
Einflussfaktoren fiir die Implementierung einer solcherart konzeptionell
verdnderten Politik in die Praxis von Bildung und Erziehung zu begreifen.
Erst dann kann es gelingen, den Handlungsrahmen wie gewlinscht zu
erweitern und dabei neue Prozessfaktoren zu konstituieren.

Das folgende Kapitel 5 wird den Blickwinkel der vorliegenden Untersuchung
erweitern und den engeren Rahmen der erlduterten Themenstellung
verlassen. So soll beschrieben werden, inwieweit und in welcher Form
nichtstaatliche Organisationen in Griechenland versuchen, nicht nur durch
Defizite im  Bildungs- und  Erziehungssystem  hervorgerufene
Migrationskonflikte innerhalb der griechischen Gesellschaft besser zu
beherrschen und auf der Basis unterschiedlicher Projekt- und Sozialarbeits-

Ansitze praktisch helfend tétig zu werden.
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Die  Migranten- und  Flichtlings-Arbeit nichtstaatlicher
Organisationen in Griechenland

In diesem Kapitel gehe ich auf die sich an Migranten, Remigranten und
Fliichtlinge richtende Arbeit der Diakonie der Griechischen Orthodoxen
Kirche, von Biirgerinitiativen, Ausldandergemeinden und
Nichtregierungsorganisationen, in engl. Non-Government-Organisations-
NGO’s ein. Bei letzteren handelt es sich um wichtige gesellschaftliche
Institutionen, welche die Arbeit des griechischen Staates nicht nur sinnvoll
erginzen, sondern aus  gesellschaftspolitischer = Perspektive eine
unverzichtbare Erweiterung politisch und religidés motivierter sozialer Arbeit
verkOrpern. Diese  Aktivititen sind heute als wichtige innere
Stabilisierungsfunktionen der griechischen Gesellschaft weitgehend
anerkannt und zentrale strukturelle Sédulen des in dieser Arbeit

vorzustellenden gesellschaftlichen Handlungsrahmens.

5.1 Die Griechische Orthodoxe Kirche und der Staat

Die Bedeutung der Griechischen Orthodoxe Kirche ist sehr groB3. Sie hat
wihrend des Osmanischen Reichs 400 Jahre lang die griechische Sprache
und Kultur (Griechentum — Hellenismus) erhalten. Sie ist dadurch das
Bindeglied, das Griechenland heute mit der Antike verbindet.

Seit der Befreiung Griechenlands aus dem Osmanischen Reich und der
Griindung des griechischen Nationalstaates im Jahre 1821 hat die
Griechische Orthodoxe Kirche sich mehrfach in ihrer neuen Geschichte in
die Politik des Staates eingemischt. Dies wurde von Politikern,
Sozialwissenschaftlern und auch Theologen oftmals heftig kritisiert; so
zuletzt auch von dem ehemaligen Ministerprasidenten Griechenlands Kostas
Simitis (von 1996 bis 2004), der in seinem letzten Buch diese seiner
Auffassung zufolge unzuldssigen Interventionen bemingelte (vgl. Simitis

2005, S. 3871t).

Die Rolle und Aktivititen der Griechischen Orthodoxen Kirche reichten

deutlich iiber den religiosen Charakter der ,, Diakonie‘ hinaus. So agiert sie
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auch in Bereichen, die ausschlieBlich in das Aufgabenspektrum des
demokratischen Staates gehoren. Doch die Griechische Orthodoxe Kirche
versteht ihre Rolle nun einmal als explizit politisch und behilt sich deshalb
vor, sich auch zu politischen Themen zu duflern oder gar entsprechend aktiv
zu werden. So weigerte sie sich beispielsweise, die standesamtliche Trauung
anzuerkennen und Kinder, deren Eltern sich standesamtlich trauen lielen, zu
taufen. Ebenso wollte sie dariiber entscheiden, wo und ob eine Moschee
gebaut werden soll und damit muslimische Biirger in Griechenland
bevormunden. Selbst in aulenpolitischen Angelegenheiten versuchte sie sich
einzumischen. Insgesamt geht es der Griechischen Orthodoxen Kirche
darum, fur sich eine zentrale Rolle fiir das ,, Griechentum‘ zu reklamieren.
Dies erwies sich besonders im Jahr 2000 im sogenannten ,,Ausweisstreit“.
Damals beschloss die griechische Regierung, EU-Richtlinien geméB auf die
Angabe der Religion im Personalausweis zu verzichten. Dagegen wehrte sich
die Kirche vehement und wollte diesen Beschluss mit Hilfe einer
Volksabstimmung und Demonstrationen zu Fall bringen, um das
vermeintliche Umschreiben der griechischen Geschichte zu verhindern und
die traditionell starke Rolle der Orthodoxie nicht untergraben zu lassen.
Diese Intervention blieb am Ende indes erfolglos, nachdem der Beschluss
ohne Volksabstimmung in Kraft getreten war. Damit wurde eine liber den
Ausweis transportierte Trennung zwischen Orthodoxen und Nichtorthodoxen
verhindert und demonstriert, dass in der griechischen Demokratie andere
Glaubensrichtungen bzw. religiose Minderheiten ebenfalls respektiert

werden (vgl. Simitis 2005, S. 3871f.).

5.1.1 Die Diakonie der Griechischen Orthodoxen Kirche gegeniiber
Remigranten, Migranten und Fliichtlingen

Es besteht Einstimmigkeit iiber alle christlichen Konfessionen hinweg, dass
der christliche Auftrag iiber die christliche Lehre und iiber die Liturgie
hinweg in der Diakonie ihre Vollendung findet. Auch die Griechisch
Orthodoxie befindet sich in diesem Konsens.

Diakonie ist das griechische Wort fiir die tdtige Nachstenhilfe, die Menschen

ohne Niitzlichkeitserwdgungen anderen Menschen in Notlagen leisten. In der
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Apostelgeschichte 6, 1-6 wird berichtet, wie die Apostel die ersten 7 Diakone
beauftragen, die freiwilligen Gaben der frithen Christen wirksam und gerecht
unter die Bediirftigen zu verteilen.

Der Kerngedanke der Diakonie ist jedoch zutiefst in dem Evangelium
grundgelegt. In der Bergpredigt setzt Jesus sich in den Armen, Verfolgten,
Gefangenen identisch und bedankt sich personlich fiir die Hilfe, die die
Wohltéter seinen Briidern getanen haben. Wortlich heiflit es bei Matthéus, 25,
34-45.

Soviel zum christlichen Selbstverstindnis der Diakonie, dem Griechisch
Orthodoxie entspricht. Wahrend noch 1993 Buchkremer und Emmerich nach
Gespriachen mit dem Metropoliten fiir Deutschland, Bischof Augustinos zu
der Meinung kamen die Orthodoxe Kirche akzentuiere mehr die Aufgaben
der Liturgie und Lehre, ldsst sich heute im Bereich der Migrantenbetreuung

ein erhebliches diakonisches Engagement feststellen.

Seit den 70er Jahren, als die riickgewanderten Griechen in groBer Zahl nach
Griechenland heimkehrten, erhdlt die griechische Orthodoxe Kirche
zahlreiche Briefe oder begegnet Menschen, die existentiell in Griechenland

nicht wieder richtig FuB3 zu fassen vermochten.

Fiir nicht wenige Remigranten war ihre einstige Emigration nicht erfolgreich.
So bedeutet ihre Remigration das Schliefen eines Kreises, das Ende einer
Tragddie. Sie wandten sich an die Griechische Orthodoxe Kirche, nachdem
sie - mehrfach und ganz auf sich allein gestellt- versucht hatten, ihre

existenziellen Probleme zu 16sen.

Die Griechische Orthodoxe Kirche antwortet und reagierte auf dieses

Ersuchen und dehnte ihre Hilfe {iber den Kreis der Remigranten hinaus und

damit auch auf Fliichtlinge und Migranten. Aus organisatorischen Griinden

wird im Rahmen der Unterstiitzung zwischen zwei Gruppen unterschieden:

1. Remigrierte Griechen, die schon seit den 70er Jahren Hilfe angeboten
bekommen.

2. Fliichtlinge und Migranten, die verstirkt seit den 90er Jahren betreut

werden.
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Die Kirche nutzt fiir diese Unterstiitzung drei Abteilungen:

a.  Die Wissenschaftliche Abteilung (Forschung, Planung und Evaluation
von Programmen).

b.  Die Abteilung fiir Rechtliche Beratung.

c.  Die Abteilung fiir Soziale Hilfe.

Die wissenschaftliche Untersuchung der Probleme der Migration und
Remigration und die Kooperation mit &dhnlichen wissenschaftlichen
Einrichtungen und mit Universitdten in Griechenland sowie im Ausland ist in
den letzten Jahren von groBer Bedeutung gewesen. Dazu gehorte auch das
Studium und die Auswertung aktueller wissenschaftlicher Literatur und die
Durchfiihrung einiger empirischer Studien. Dariiber hinaus sind auch die
vergleichenden Studien relevant, die sich mit rechtlichen Themen
auseinandersetzen. Obendrein gibt es Rechtsanwilte und erfahrene
Fachleute, die Remigranten zu Renten -und Sozialversicherungsfragen
beraten. Dabei ist die soziale Hilfe eine groBangelegte Aktion, die von den

Pfarrgemeinden ihren Ausgang nimmt.

5.1.2 Fiirsorge fiir Remigranten

Die Griechische Orthodoxe Kirche hat in Athen und in Thessaloniki zwei
Zentren gegriindet. Mit dem Programm ,, Soziale Intervention* werden jedes
Jahr ungefihr 6000 bis 7000 Menschen betreut. Es wird mit Landern
kooperiert, aus denen die Griechen remigrierten. Dazu gehort z. B.
Deutschland. Da es eine Fiille von Problemen mit der Rentenversicherung
gibt, wird viel Wert darauf gelegt, in der Kooperation mit diesen Lédndern die
Schwerpunkte ,, Rente” und ,,Sozialversicherung“ besonders sorgfiltig zu
beachten. Eine sehr gute Kooperation gab bisher mit der Evangelischen
Kirche in Deutschland, wobei Bundesprésident Johannes Rau am 5. April
2000 die Biiros des Beratungszentrums in Thessaloniki besucht hat. Es
wurden mittlerweile 1.581 Rentenantrdge in Deutschland gestellt und

deutsche Behorden um Unterstiitzung gebeten.
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Mit Hilfe mehrerer Tagungen, Referate und Kampagnen in den
Massenmedien wurden einerseits die Remigranten informiert und
andererseits die griechische offentliche Meinung hinsichtlich anstehender
Probleme der Remigration sensibilisiert. Die tdgliche Beratung sowie die
Integration der remigrierten Bevolkerungskreise wurde mit groBen
Bemiihungen seitens der Medien unterstiitzt. Eine Orientierung fiir die zweite
Generation der Heimkehrer wurde als sehr wichtig angesehen. Es wurde in
der Tat nachgewiesen, dass die Remigration auch eine Migration ist. Die
psychosozialen Folgen der Remigration sowie die existenzielle Unsicherheit
waren unverkennbar. Deshalb hat die griechische Orthodoxe Kirche eine
enge Kooperation mit Psychologen, Psychiatern und mit mehreren
Krankenhdusern und psychiatrischen Kliniken, besonders in Athen und in

Thessaloniki, arrangiert.

Die griechische Orthodoxe Kirche arbeitet mit dem Arbeitsministerium, dem
Ministerium flir Erziehung und Religion und auch direkt mit den Schulen
zusammen, in denen die remigrierten Kinder anfangs gravierende Probleme
haben. SchlieBlich nimmt die Kirche auflerdem an Programmen der

Européischen Union (EU) teil wie z.B. das ,, Netz gegen Armut “.

5.1.3 Programme fiir Fliichtlinge und Migranten

Die Griechische Orthodoxe Kirche bietet auch fiir Fliichtlinge und Migranten
einerseits materielle und andererseits psychologische und rechtliche
Unterstiitzung. Nicht nur in Athen ist das der Fall. Dort bekommen die
Migranten und Fliichtlinge das Notigste zum Leben, wie beispielsweise
Essen und Wohnungen fiir Familien. Das gilt auch fiir andere grofe Stadte
Griechenlands und insbesondere an den Grenzen und auf vielen Inseln, wo
regelmdfig  Flichtlinge aus asiatischen Léndern stranden und sich

anschlielend in groen Schwierigkeiten befinden.

Des Weiteren nimmt die Griechische Orthodoxe Kirche am weltweiten
Programm der Kirchen (Ecumenical Refugee Programme, ERP) teil, das

1990 gegriindet wurde. Dieses Programm bietet professionelle Unterstiitzung
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fiir Flichtlinge und Migranten. Dabei geht es um eine gute Aufnahme,
soziale Beratung und erste Orientierung; dariiber hinaus um rechtliche Hilfe,
tempordre Betreuung und die Beschaffung von Wohngelegenheiten.

Besondere Unterstiitzung erfahren Frauen und Kinder.

Seit 1998 ist man auch am ,, Europdischen Programm INTO-Athens*“
beteiligt. Ziel dieses Programms ist vor allem, die Fliichtlinge und Migranten
in die griechische Gesellschaft zu integrieren. Obendrein birgt das Programm
auch die Gewihrung rechtlicher Hilfe fiir Fliichtlinge wéhrend des
Asylverfahrens. Das gilt sowohl fiir diejenigen, die als Fliichtlinge anerkannt

wurden, als auch fiir die Personengruppen, denen kein Asyl gewihrt wurde.

Im Programm enthalten ist auch die Gewéhrung von Hilfe im Zuge der
Anmeldung bei den griechischen Behorden. Erfahrene Rechtsanwilte helfen
bei der Beschaffung der ndtigen Papiere und Dokumente. Die Rechtsanwilte
stehen den Asylbewerbern auch anlésslich des Asylverfahrens stattfindender
Gespriche mit der Polizei und beim Innenministerium bei. SchlieSlich ist die
Vorbereitung der Fliichtlinge fiir die Priifung des Asylverfahrens besonders
wichtig. Bis das Asylverfahren abgeschlossen ist, bleiben die Fliichtlinge in
Wohnungen und Hotels, welche die griechische Kirche bezahlt. Die
Zusammenfiihrung von Fliichtlingsfamilien ist ebenfalls ein wichtiges Ziel
der Kirche. Als auflerordentlich bedeutsam erwiesen sich bisher auch die
soziale und die psychosoziale Unterstiitzung fiir alle Betroffenen und
besonders fiir Migrantenfamilien, fiir sexuell misshandelte Frauen und
Kinder und schlieBlich fiir allein erziehende Frauen. Unter besonders
schwierigen Umstdnden leben solche Familien, die ,,i/legal“ in Griechenland
bleiben und Probleme mit den staatlichen Behdrden und der Polizei haben.
Auch ihrer nimmt sich die Kirche an.

Finanzielle Unterstiitzung im Falle auergewdhnlich schwieriger Umsténde
wird in Kooperation mit dem Arbeitsministerium, aber auch tiber die direkte
Zusammenarbeit mit verschiedenen Firmen gewidhrt, um eine Arbeit fiir

Migranten zu finden.
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Das ,,INTO-Athens “-Programm bietet Hilfe fiir Fliichtlinge und Migranten
aus 34 Lindern. Dazu zihlen vor allem Pakistan, Athiopien, Irak, Sierra
Leone, Algerien, Bangladesh, Iran und Nigeria. Dieses Programm hat
mittlerweile 160 Familien geholfen, die aus 16 verschiedenen Léandern
gekommen sind; auerdem erfasste es 45 Einzelpersonen (16 Ménner, 10

Frauen und 19 Kinder) aus zehn verschiedenen Nationen.

Die Programme der Griechischen Orthodoxen Kirche sind offen fiir alle, die
in Not sind, gleich, ob es sich um Griechen oder Auslidnder handelt. Die
Forderung der Interkulturalitdt ist eine weitere Aufgabe der Kirche. Die
damit verbundenen Ziele werden mit Hilfe von Programmen fiir Jugendliche
aus aller Welt, wie Camping im Sommer an verschiedenen Kiisten
Griechenlands, zu erreichen versucht. Das Erlernen des Umgangs mit einem
Musikinstrument, Theaterspielen, Schachspielen und andere Aktivitdten
werden iblicherweise in den Pfarrgemeinden angeboten. Grosse
Pfarrgemeinden geben auch taglich Essen fiir bediirftige Menschen aus. Die
Unterstiitzung von Jugendlichen in Beratungszentren von Psychologen,
Sozialarbeitern und Theologen ist ebenso Bestandteil mehrerer Programme.
Als sehr wichtig hat sich auBlerdem die fruchtbare Kooperation mit
Gemeinden und Nichtregierungsorganisationen (NGQO’s) erwiesen (Quelle:

Griechische Orthodoxe Kirche 2001, S.64{t.).

5.1.4 Resiimee

Ich wihle zum Schluss die Samariter-Parabel wie sie C. Wolfgang Miiller in
seinem Buch ,, Wie Helfen zum Beruf wurde* anfiihrt, womit er zeigen
konnte, dass Nachstenliebe und Barmherzigkeit ,, nicht zuverldssig von denen
erwartet werden konnte, die dem Hilfsbediirftigen rdumlich am ndchsten
waren (vom Leviten), auch nicht von denen, die beruflich zu ihr verpflichtet
waren (vom Priester), sondern von Menschen, die ein Mitleidendes Wesen
haben, obwohl sie das — vom Standpunkt der Zustdndigkeit aus betrachtet —
eigentlich gar nichts damit zu tun haben (vom reisenden Samariter)*. (vgl.

Miiller 1999, S.10).
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Im Lukas-Evangelium (Lukas § 25-37) wird iiberliefert, ein Gesetzeslehrer
habe eines Tages Jesus auf die Probe gestellt und ihn gefragt, wer denn mit
dem Néchsten in dem Gebot gemeint sei. ,, Du sollst den Herrn deinen Gott
lieben mit deinem ganzen Herzen, mit deiner ganzen Seele, mit allen deinen
Kriften und mit deinem ganzen Gemiite, und deinen Ndchsten wie dich
selbst . Darauf antwortete Jesus mit der Samariter-Parabel:

[Ein Mann ging von Jerusalem hinab nach Jericho und fiel unter die Rduber.
Die pliinderten ihn aus, schlugen ihn wund, lieffen ihn halbtot liegen und
gingen davon.

Zufillig zog ein Priester denselben Weg hinab. Er sah ihn und ging voriiber.
Ebenso kam ein Levit dorthin, sah ihn und ging voriiber.

Auch ein Samariter kam auf seiner Reise in seine Ndihe. Als er ihn sah, ward
er von Mitleid geriihrt.

Er trat zu ihm hin, goss Ol und Wein auf seine Wunden und verband sie.
Dann hob er ihn auf sein Lasttier, brachte ihn in seine Herberge und sorgte
fiir ihn. Am anderen Tage zog er zwei Denare heraus und gab sie dem Wirt
mit den Worten:

., Sorge fiir ihn. Was du noch dariiber aufwendest, werde ich dir bezahlen,
wenn ich zuriickkomme “.

,, Wer von den Dreien hat wohl als Ndchster gehandelt an dem, der unter die
Rdéuber gefallen war? “

Jener antwortete: ,, Der ihm Barmherzigkeit erwiesen hat “.

Und Jesus sprach zu ihm: ,, Geh hin und tu desgleichen .|

(vgl. Miiller 1999, S. 9; Lukas-Evangelium § 25-37 aus dem Griechischen).
Man kann fiir die Griechisch Kirche konstatieren, dass sie in entscheidenden
Ansitzen ihrer Migrantenhilfe die Parabel vom Samariter ins Werk zu setzen
versucht. Dass die Botschaft Jesu wie im Beispiel des Samariters auch von
Menschen verstanden wird, die sich nicht im engeren Sinne als christlich

verstehen, werden die folgenden Kapitel zeigen.
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5.2 Auslindergemeinden, Biirgerinitiativen und Non Goverment
Organisations in Griechenland
5.2.1 Auslindergemeinden

Einige Auslidnder in Griechenland versuchen sich selbst in Gemeinden zu
organisieren, soweit die soziale, rechtliche und politische Situation das
erlaubt. Die Schwierigkeiten ergeben sich erstens aus dem Status der
Illegalitdt ™, zweitens aus der Tatsache, dass diese Menschen sehr oft den
Wohn -und Arbeitsort wechseln. Auf der anderen Seite betrachtet die
griechische Gesellschaft das Phdnomen der Migration mit Verlegenheit oder
Apathie, in einigen Féllen sogar mit Feindseligkeit. Meistens haben die
kleinen Gemeinden keine speziellen eigenen Treffpunkte bzw.
Raumlichkeiten, so dass ihre Mitglieder am Sonntag sich zumeist im

., Kaffeneio “ treffen.

Die Zahl der Mitglieder der einzelnen Gemeinden ist auf relativ wenige
Menschen begrenzt. Charakteristisch ist, dass in Griechenland von den
497.000 Albanern nur 30 dem ,, Forum der Albaner” als Mitglieder
angehoren (vgl. Kouka, S. 359). Die Ausnahme von dieser Regel stellt der
Verein der , Polen” dar, der sehr mitgliederstark ist. Zu den
mitgliederstarkeren Vereinigungen gehort auch ,, KASAPI“, eine Gruppe, in
der sich die Migranten aus den Philippinen versammeln. Die Mehrheit der
Mitglieder dieser beiden Vereine verfiigt iiber die Voraussetzungen zur

Erlangung der ,, Griinen Karte “ und von daher {iber einen besseren ,,Status “.

Weitere Vereine haben Migranten aus folgenden Léander gebildet:
Bangladesch, Kurdistan, Irak, Eritrea, Sudan, Athiopien, Ghana, Sierra
Leone, sowie die ,, Maghreb “-Staaten Libyen, Marokko, Tunesien, Algerien
und Mauretanien; hinzu kommen Nigeria und Kongo-Zaire (vgl

Auslidndergemeinden 2001, S. 331fY).

Die zentralen Felder, mit denen sich die Vereine beschiftigen, sind
Legalisierung, Aufenthaltserlaubnis sowie Arbeits und Sozialversicherung.

Es werden zudem Informationen iiber Berufsfelder, Arbeitsstitten und
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Wohnungen ausgetauscht. In Kooperation mit griechischen Biirgerinitiativen,
Vereinen, Linksparteien und  spezialisierten = Berufskriaften  wie
Rechtsanwilten werden ihre Papiere und Dokumente ins Griechische
iibersetzt und korrekt formuliert, so dass sie in Form von Antragsunterlagen
den griechischen Behorden in der gewiinschten Form prisentiert werden

konnen.

5.2.2 Die antirassistischen Bewegungen

Die schwierige Lage, in der sich Auslidnder seit Mitte der 90er Jahre
befinden, hatte im Laufe der Zeit auch eine antirassistische Bewegung
hervorgebracht. Engagierte Biirger, aulerparlamentarische Linksparteien und
NGO’s wie ,, Amnesty International“ (Aie6vng Auvyortia), ,,ARSIS - Soziale
Organisation fiir Jugendhilfe” (APXIY — Kowwviky Opydvwen yia v
Ponbeia kar v kowvwviky vroothpiln Néwv, ,,Jugendliche gegen Rassismus
in Europa* (Neolaio xata tov Patoiouod atnv Evpory), ,,SOS-Rassismus “
(SOS Pazoioudg), ,,Netz sozialer Hilfe fiir Fliichtlinge und Migranten*
(Alktvo Kowwvikng Ymoompigng Ilpocedywv kot Metavaoctov) und
., Freiwillige Soziale Arbeit Athen* (Efshovtikn Epyacia AOnvag), wollten
das Thema an die Offentlichkeit bringen. Das geschah, um die &ffentliche
Meinung zu sensibilisieren und um politische Parteien und Massenmedien
auf das Thema aufmerksam zu machen. Um offentliche Reaktionen von

dieser Seite zu erhalten, haben sie folgende Forderungen aufgestellt:

1.  Legalisierung aller Migranten.

2. Asyl fiir Fliichtlinge.

3. Gesetzgebung hinsichtlich der Rechte der Ausldnder in Bildung und
Sozialversicherung.

4.  Interkulturelle Erziehung und Bildung.

5. Optimierung des Zentrums der Philoxenie fiir Fliichtlinge.

6.  Unterstiitzung der Auslédnder bei der Bewiltigung ihrer alltdglichen

Probleme.
7. Malinahmen gegen die erzwungene Prostitution ausldndischer Frauen.

8. Wohnungsvermittlung auch fiir illegale Migranten.
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9.  Politische Rechte fiir Migranten und Fliichtlinge (vgl. NGO 2001, S.
441f1Y).

Es wurde schlieflich im Jahr 1995 ein , Netz Sozialer Unterstiitzung fiir
Fliichtlinge und Migranten“ (Aixtvo Kowovikng Yrootpiéng [Ipocpvymv
kot Metavaotmv) gegriindet. Das geschah mit dem Ziel der praktischen Hilfe
und Solidaritit. Damit das Netz auch ,als Hilfe zur Selbsthilfe*
funktionieren kann, wurden von Anfang an 22 Gemeinden von Migranten
einbezogen und 28 Biirger -und Antirassismus-Initiativen integriert. Die
Koordinierung und die Kooperation zwischen diesen sozialen Bewegungen
brachte eine Fiille von politischen Aktionen hervor. Dazu gehdrten Proteste
im ,, Arbeits und Sozialministerium* gegen die Arbeitssituation der
Migranten, im ,, Nationalen Radio -und Fernsehrat” (N.E.T) gegen die
Kriminalisierung der Auslander und bei der Polizei gegen die unmenschliche
Behandlung der illegalen Migranten. Schlieflich sollten sich mit Hilfe
mehrerer Festivals Griechen und Ausldnder ndher kommen (vgl. Aiktvo
Kowovikrig Ymoompiéng Ilpocedywv kor Metovaoctmv. Netz Sozialer

Unterstiitzung fiir Fliichtlinge und Migranten 2001, S. 407ff).

5.2.3 Greek Committee for Refugees

Das ,,Greek Committee for Refugees” (G.C.R) gehdort zu den “Non
Goverment Organisations (NGO's) und betitigt sich zusammen mit dem
UNHCR in Form der Durchfihrung von Programmen der drei
Interkulturellen Zentren ,,Pyxides* in Athen, Dafni und Peristeri. Das

geschieht mit dem Ziel, Fliichtlingen und Migranten zu helfen.

Die Ziele der drei Interkulturellen Zentren fiir das Jahr 2001 sollten den
Umstinden und den Bediirfnissen der Fliichtlinge und denen der
griechischen Gesellschaft entsprechen. Sie basierten auf unterschiedlichen

Konzepten:

. Sozialhilfe fiir Fliichtlinge, damit sie leichter in die griechische

Gesellschaft integriert werden kdnnen.
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Information und Sensibilisierung der Offentlichkeit mit dem Ziel, dass
auch Fliichtlinge eine Arbeit finden und Rassismus ebenso wie
Xenophobie vermieden werden.
Erhohung der Zahl der Freiwilligen in den Programmen des “Greek
Committee for Refugees “.

Aktive Teilnahme der Fliichtlinge.
Diese Ziele sollten durch folgende Aktivititen und Programme

verwirklicht werden:

Erlernen der griechischen Sprache fiir Kinder, Anfinger und
Fortgeschrittene. Dabei gab es auch Nachhilfe-Unterricht fiir Kinder,
die die griechische Schule besuchten.

Griechisch fiir Erwachsene

Abhaltung von Unterricht in englischer und franzdsischer Sprache, da
einige Flichtlinge und Migranten Englisch bwz. Franzosisch
(Asylanten aus Afrika) sprechen.

Nachhilfeunterricht in Mathematik, Physik und Chemie fiir
Schulkinder. Dartiber hinaus fanden auch Computerkurse statt.
Angebote wie Puppentheater fiir Kinder und Kinderhorte.
Psychosoziale Beratung und Hilfe im Bereich der medizinischen
Versorgung fiir Erwachsene und Kinder, z.B. Impfungen in
Zusammenarbeit mit griechischen Krankenhdusern und Arzten.
Organisation eigener kultureller Angebote in eigener Regie und
Beteiligung.

Sensibilisierung der Offentlichen Meinung durch Plakate und
Broschiiren. Offentliche Diskussion durch mehrere Pressemeldungen
in Zeitungen und anderen Massenmedien, wodurch die Probleme

Offentlich diskutiert und beschrieben wurden.

Eine Ubersicht hierzu gibt die Tabelle auf der folgenden Seite:
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Tabelle 30: Programme von “Greek Committee for Refugees “.

Interkulturelles Zentrum
Athen:
Solomou 5, Exarchia,

Tel: 210-3814710

Interkulturelles Zentrum
Peristeriou
(Athen)
Persteri:
Parnassou 14,

Tel: 210-9712084

Interkulturelles Zentrum
Dafnis
(Athen)

Miltiadou 5, Exarchia,

Tel: 210-3814710

Kinderhort - -
Nachhilfe-Unterricht fiir | Nachhilfe-Unterricht fiir | Nachhilfe-Unterricht fiir
Grundschulkinder Grundschulkinder Grundschulkinder
Nachhilfe-Unterricht in | Nachhilfe-Unterricht in | Nachhilfe-Unterricht fiir Kinder
Mathematik fiir Kinder, die das | Mathematik fiir | der Grundschule/

Gymnasium  und  Lyzeum | Grundschulkinder Gymnasium/ Lyzeum
besuchen
Griechisch fiir Kinder Griechisch fiir Kinder Griechisch fiir Kinder
Griechisch fiir Anfinger Griechisch fiir Anfinger Griechisch fiir Anfinger
Griechisch fiir Fortgeschrittene | Griechisch fiir Fortgeschrittene | Griechisch fiir Fortgeschrittene

- Englisch fiir Kinder Englisch fiir Kinder
Englisch fiir Anfénger Englisch fiir Anfénger Englisch fiir Anfénger
Englisch fiir Fortgeschrittene Englisch fiir Fortgeschrittene Englisch fiir Fortgeschrittene
Computerkurse in_Griechisch - -
Computerkurse in Englisch - -
Kreative Freizeitbeschiftigung - Kreative Freizeitbeschiftigung
fiir Frauen fiir Frauen
Kreative Freizeitbeschiftigung | Kreative Freizeitbeschéftigung | Kreative  Freizeitbeschiftigung
fiir Kinder fiir Kinder fiir Kinder
Kinder spielen Theater Kinder Tanzen Kinder- und Puppentheater
Kulturelle Angebote Kulturelle Angebote Kulturelle Angebote
Sporttraining - -
Beratung Beratung Beratung
Psychologische ~ Unterstiitzung - Psychologische ~ Unterstiitzung

und Beratung

und Beratung

Franzosisch

Arbeitsberatung fiir Jugendliche

An den Programmen der drei Zentren haben 1050 Menschen teilgenomen.
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Tabelle 31: Programme von “Greek Committee for Refugees “

Interkulturelles Zentrum Teilnehmer
Interkulturelles Zentrum Athen 456
Interkulturelles Zentrum 350

Peristeriou (Athen)

Interkulturelles Zentrum 244
Dafnis (Athen)

SUMME 1050

Quelle: “Greek Committee for Refugees”. (2001). EAAnviko Zopfodrio yuo
toug [Ipdoeuyeg. Zoiwpold 5, E&apyewn, AOMva. Solomou 5, Exarchia.

Athen: Report. http://www.gcr.gr.

5.2.4 Medécins Sans Frontiéres Greéce

., Medécins Sans Frontiéres Gréce* (Arzte ohne Grenzen) haben parallel zu
ihren internationalen Programmen auch vielfdltige Programme fiir
Fliichtlinge und Migranten in Griechenland, flir Strassenkinder und Griechen
in Not entwickelt. Es handelt sich um Programme, die sich von erster
medizinischer Hilfe bis zur Beratung in verschiedenen Problemsituationen

befassen.

1. Das Programm ,, Nichste Tiir*
Es dauert bereits sechs Jahre und hat fir mehr als 150.000 Migranten,
Fliichtlinge, Remigranten, Aussiedler und auch fiir arme Griechen Hilfe

geleistet. Zusammenfassend waren folgende Ziele des Programms zentral:

o Erste Hilfe - Medizinische Versorgung und Untersuchung.

. Beforderung von Kranken auch in staatliche griechische
Krankenhiuser.

o Sensibilisierung der griechischen Gesellschaft iiber Probleme, die

Fliichtlinge und Migranten in Griechenland haben.
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http://www.gcr.gr/

In zwei Zentren in Athen und Thessaloniki gibt es folgende vier

Abteilungen:
a. Frauenirzte b. Zahnirzte c. Apotheke d. Sozialdienst.
2. Das Programm ,, Strafienkinder in Thessaloniki.

1999 und 2001 wurden die Rahmenbedingungen fiir dieses Programm
geschaffen. Es wurde ein Zentrum flir die Unterbringung dieser Kinder
organisiert und ein spezielles Programm fiir das Leben und die Unterhaltung
dieser Kinder ins Leben gerufen. Das Programm integrierte 85 Kinder und

wies 985 Familienbesuche auf

3. Das Programm ,, Soziale Unterstiitzung *.

Es ist bekannt, dass Ausldnder viele Schwierigkeiten mit Behdrden bei der
Prisentation ihrer Papiere haben. AuBlerdem treten gravierende Probleme bei
der Suche nach Arbeit und bei der Information iiber individuelle biirgerliche
Rechte auf. Dieses Programm wurde speziell entwickelt, um Ausldnder bei
der Bewiltigung derartiger Schwierigkeiten zu unterstiitzen. So kamen im

Jahr 2002 mehr als 4.000 Auslinder in den Genuss dieser Hilfsleistungen.

4. Eine ,,CD-Rom * fiir die Schulen.

Es wurde ein Heft entwickelt mit Spielen und Broschiiren sowie eine CD-
Rom fiir die Sensibilisierung der Kinder gegeniiber dem Fremden. So sollten
Kinder iiber Themen wie Migration, Fliichtlinge und Krieg informiert
werden; auBerdem dariiber, wie wichtig Solidaritdt und Néchstenliebe filir die
gesamte Menschheit ist: Dieser Teil des Programms fand unter dem Motto
,, Unser Kosmos unter einem Dach“ statt.

Wihrend Kinder in den westlichen Lindern regelméBig zur Schule gehen,
gibt es anderswo Kinder, die nichts zum Essen haben oder gezwungen sind,
zu arbeiten.

Dieses Programm wurde in 1.100 Schulen umgesetzt.”

* Quelle: «Medécins Sans Frontiéres Gréce». Report, 2002. http://www.msf.gr.
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5.2.5 Social Work Foundation

Seit 1997 hilft in Agaleo und Neos Kosmos in Athen die ,,Social Work
Foundation” mit zwei Zentren auch im Bereich der Betreuung von

Fliichtlingen und Migranten. Zum Hilfsgangebot gehoren:

° Beratung.

. Kooperation mit Gemeinden und Kirchen.

o Kooperation mit dem lokalen Gesundheitssystem.

o Information und Sensibilisierung der Eltern und Schiiler in der
Umgebung.

° Programme zum Erlernen der griechischen Sprache fiir Kinder und
Erwachsene.

° Nachhilfe-Unterricht fiir Kinder
. Verschiedene Programme fiir Kinder und Erwachsene, z. B
Exkursionen, Theaterspielen und kulturelle Angebote.

. Programme fiir das Erlernen der Muttersprache fiir Kinder.

An dem Programm in Neos Kosmos haben 56 Kinder im Alter zwischen 6
und 12 Jahren sowie 92 Erwachsene teilgenommen; in Egaleo waren es 100

Kinder im Alter zwischen 6 und 12 Jahren und 170 Erwachsene.’

5.2.6 International Social Service

Der ,,International Social Service* arbeitet seit 1924 in Griechenland. Schon
zwei Jahre zuvor, 1922, half man den ersten Fliichtlingen. Das Hilfsangebot
dieser Institution ist mittlerweile sehr umfangreich und konzentriert sich
stark auf Probleme der internationalen Sozialarbeit. Seit 1960 geschieht das
in Kooperation mit der UNO; dafiir ist auch das Zentrum der Asylsuchenden
in Lavrio verantwortlich. In diesem Zentrum kommen verschiedene

Programme zum Tragen:

: Quelle: Social Work Foundation. Topvpa Kowovikng Epyociog. Plateia Viktorias 11,
Athen. Tel. 210-8224037, 210-8210917. http://speech.di.uoa.gr.
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° Psychologische Unterstiitzung fiir neuangekommene Fliichtlinge.

° Information {iber die Regeln des Zentrums.
. Information und Beratung zum Asylverfahren
. Beratung hinsichtlich familidrer Probleme sowie zum Familienrecht in

Griechenland; hinzu kommen Informationen iiber Elternrechte und
Kinderschutz.

o Besondere Hilfe und Unterstiitzung bei Kriegs- und Folteropfern.

. Unterstiitzung und Informationen fiir Menschen, die das Zentrum
wieder verlassen haben

. Unterstiitzung und Informationen fiir Fliichtlinge, die Arbeit suchen.
Hinzu kommen Beratungs- und Informationsleistungen iiber

griechische Schulen, das griechische Schulsystem und iiber

Erwachsenenbildung.
. Unterstiitzung fiir alleinerziehende Viter und Miitter.
. Kurse fiir Erwachsene und Kinder in Griechisch, Englisch und

muttersprachlicher Unterricht fiir Kinder.
o Unterstiitzung der Kinder beim Besuch der griechischen Schulen.

. Kulturelle Angebote und Unterhaltung.

Im Jahr 2001 nutzten 1.053 Menschen die Leistungen des Zentrums in
Lavrio. In Kooperation mit Government- und Non Government-
Organisationen wurde versucht, sich der Probleme der Migranten und

Fliichtlinge in Griechenland anzunehmen und sie zu bewiltigen.°

5.2.7 Griechisches Rotes Kreuz

Unter anderem ist auch das ,, Griechische Rote Kreuz“ mit Programmen vor

allem fiir Fliichtlinge, aber auch fiir Migranten in den Vordergrund getreten.

Dabei kamen folgende Programme zum Tragen:

o Das Programm |, Zentrum fiir die Soziale Unterstiitzung und
Integration von Fliichtlingen* (Kévtpo Kowwviking Ymoommpiéng kot

"Evtogng IIpoceiywv) ist mit finanzieller Hilfe des Sozialfonds der

6 Quelle: International Social Service. Awiebvig Kowoviky Epyocia. Mavidpov 6,
KoAwvdxkt. ABMva. Manzarou 6, Kolonaki. Athen. Tel. : 210-3617710. http://www.iss.gt.
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Europdischen Union und des Ministeriums fiir Gesundheit und
Soziales in Griechenland organisiert worden. Das geschah mit dem
Ziel der Integration der Fliichtlinge in die griechische Gemeinschaft.

o In diesem Zentrum werden zur Zeit Fliichtlinge aus dem Irak, dem
Iran, der Tiirkei (Kurden) und aus weiteren Landern unterstiitzt.

° Sozialarbeiter im Zentrum informieren, beraten und unterstiitzen
Fliichtlinge in fast allen Bereichen, in denen sie Schwierigkeiten
haben. Auch Psychologen sind dabei in bestimmten Féllen zur Stelle.
Auflerdem versucht das Zentrum in Kooperation mit dem Arbeitsamt
(OAED) oder direkt mit Hilfe von Firmen eine Arbeit fiir die
Fliichtlinge zu finden.

. Es gibt Kurse in Griechisch fiir Anfinger und fiir Fortgeschrittene,
wobei sich das Angebot sowohl auf Erwachsene wie auch auf Kinder
erstreckt. Kinder erhalten zudem Schulaufgabenhilfe.

e Fin Hort fiir Schulkinder und ein Kindergarden leistet daneben
beachtliche Hilfe fiir die Eltern, die tagsiiber arbeiten miissen. Kreative
Arbeit flir Kinder und kulturelle Angebote sind auch in das Programm
integriert. Des Weiteren gibt es Ausfliige nach Athen oder in andere
Regionen, Besuche in Museen oder im Sommer Fahrten ans Meer.

o SchlieBlich gibt es auch eine telefonische Beratung und &rztliche
Untersuchung sowie Beratung iiber Krankheiten wie z. B AIDS.

. Eine kleine Bibliothek mit Biichern und Lexika in verschiedenen
Sprachen wurde eigens fiir die Fliichtlinge angelegt.

Samtliche Hilfsangebote werden von erfahrenen Sozialarbeitern und

Freiwilligen angeboten.’

7 Quelle: ,,Griechisches Rotes Kreuz*“. EAAnvucog EpvBpoc Xtavpdg. Tlodvdvvapo Kévrpo.
Multidynamisches Zentrum G.R.K. Timaiou 5, Akadimia Platonos. Tel.: 210-5126300.
http://www.redcross.gr.
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5.2.8 Freiwillige Arbeit Athen

., Freiwillige Arbeit Athen* gehort zu den NGO’s und arbeitet seit 1990 fiir
Menschen, die unter Armut und sozialer Ausgrenzung leiden. Sie hat im
Bereich der Psychiatrie begonnen und kiimmerte sich um Menschen, die
jahrelang in den Psychiatrischen Kliniken in Athen (Dafni) ohne Kontakte
zur Aullenwelt lebten. Die Organisation arbeitet heute auch im Bereich der
Unterstiitzung von Auslidndern, wobei sie sich speziell auf diejenigen
konzentriert, die vollig hilflos sind. In einem Heim fiir 25 Menschen finden
Fliichtlinge und Migranten temporir eine Wohnung. Auflerdem gibt es in
verschiedenen kleinen Zentren und in Kooperation mit der Stadt Athen
mehrere Programme zur Unterstiitzung und Beratung. Kooperation gibt es
auch mit Schulen in der Mitte Athens, wo viele Ausldnderkinder leben. Das

Spektrum der Hilfeleistungen ist umfassend:

° Rechtsanwiilte, Psychologen, Arzte, Lehrer und Sozialarbeiter beraten
und helfen Fliichtlingen und Migranten in verschiedenen Bereichen.

o Es gibt Kurse in Griechisch flir Anfianger und Fortgeschrittene, wobei
das sowohl flir Erwachsene wie auch fiir Kinder gilt. Kindern wird eine
Schulaufgabenhilfe angeboten.

o Mit Hilfe von Kiinstlern und Schauspielern wurden mehrere
Inszenierungen angeboten, die auch mit dem Ziel der Sensibilisierung
der 6ffentlichen Meinung ins Werk gesetzt wurden.

o Mit ,, Case Work* und ,, Street Work “ wird auch Migranten geholfen.

Dabei hatte beispielsweise das sich an Fliichtlinge richtende Programm ,, eine

Decke ist noch nicht genug ““ einen beachtlichen Erfolg.®

8 Quelle: Freiwilige Arbeit Athen. EBghovtic Epyacioa Abnvac. Zoiopod 27, EEapyeia,
A0B1va. Solomou 27, Exarcheia, Athen. Tel.: 3802773, 3841264.
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5.2.9 ,, ARSIS“. Soziale Organisation fiir Jugendhilfe und Unterstiitzung

L ARSIS* gehort zu den NGO’s und bemiiht sich mit drei Zentren in Athen,
Thessaloniki und Volos gegen die Ausgrenzung von Jugendlichen. Dabei
geht es um die Forderung einer Gesellschaft, in der alle Jugendlichen die
Gelegenheit haben, ihre personlichen Ziele gleichberechtigt zu realisieren
und ihre individuellen Rechte wahrzunehmen. , ARSIS* arbeitet mit
Jugendlichen im Alter zwischen 15 und 21 Jahren. Sie entwickelt Methoden,
um Jugendlichen besser zu helfen. Unter den Prinzipien der Solidaritét und
der Gleichberechtigung kooperiert sie sowohl mit 6ffentlichen Diensten als
auch mit freien Tridgern um die Verbesserung der Situation von

benachteiligten Jugendlichen.

, ARSIS“ unterstiitzt Jugendliche, die sich in schwierigen Lebenssituationen
befinden. Dazu gehdren Armut, Vernachldssigung, Konflikte, Isolation,
zerstorte Familien, Gefangnisaufenthalte, Schulabbriiche, Rassismus oder

gesellschaftliche Vorurteile.

Die Hilfe dieser Institution konzentriert sich auf folgende Bereiche:

J Information, Beratung, psychosoziale Unterstiitzung von Jugendlichen.

o Arbeitsberatung in Zusammenarbeit mit dem Arbeitsministerium.

° Kulturzentrum, Werkstatt und Freizeitarbeit

o Austauschprogramme mit Jugendlichen aus anderen europdischen
Léndern.

., ARSIS “ kooperiert in Griechenland mit folgenden Organisationen:

o Netz fiir die Unterstiitzung der Jugendlichen (DISYN).

o Netz gegen Armut und soziale Ausgrenzung.

Auf europdischer Ebenen erfolgt eine Zusammenarbeit mit:
a. European Federation of National Organisations Working for the

Homeless (FEANTSA).
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b. European Anti-Poverty Network (EAPN).
European Forum on Child Welfare (EFCW).

d.  European Offenders Employment Forum (EOEF).

e. Creative Cooperation.

g.  Step by Step.’

5.3 Zusammenfassung

Deutlich wurde in diesem Kapitel, dass Griechenland neben der méchtigen
sowie ebenso selbstbewussten wie ecinflussreichen, vor allem aber sich
diakonisch verstehenden Orthodoxen Kirche iiber ein sehr breites Fundament
nichtstaatlicher Organisationen und Institutionen verfiigt, die sich fiir die
Interessen von Migranten, Remigranten und Fliichtlingen auf die vielféltigste
Weise einsetzen. Es handelt sich dabei um Einrichtungen, die den
Handlungsrahmen gesellschaftlichen Handelns (vgl. 1.4) nachhaltig
erweitern. Zugleich wurde deutlich, dass ohne die Existenz dieser
Einrichtungen der griechische Staat, selbst auch die Orthodoxe Kirche
iiberfordert wiren, das hier aufgefiihrte sehr umfassende Biindel an
Unterstiitzungsaktivititen zu leisten. Somit verfligt das griechische
Gemeinwesen iiber ein hoch einzuschitzendes Hilfsreservoir flir diejenigen
Mitglieder der Gesellschaft, die existentiell bedroht sind und
unterschiedlichste Arten von Hilfe benétigen. Dieses Reservoir verdankt sich
neben der dem Menschen anthropologisch moglichen Hilfsbereitschaft
gegeniiber den Fremden vor allem dem christlichen Appell und Modell der
Samariterschaft und Diakonie, auch wenn diese kaum noch nicht ausreichend
»sakularisiert™ sind. Dass diese Hilfe gewdhrt wird, ist ein Indiz fiir die auf
diese Art und Weise versuchte und von Schaller beschworene Optimierung

der gesellschaftlichen Praxis und der ,, gesellschaftlichen Verkehrsweisen “.

? LARSIS®.: «APZIZ»: Kowwvik Opydveon yw tv Ponfein kot TV KOWoVIKNH

vrootpEn Néwv. (Ubers.: Soziale Organisation fiir Jugendhilfe und soziale Unterstiitzung.
Derigni 26 und G’ Septemvriou, 10434 Athen, tel. und Fax: 210-8259880).
http://www.arsis.gr.
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Wie der damit verbundene Anspruch der kritischen Erziehungswissenschaft
theoretisch und praktisch einlosbar ist, wird das folgende Kapitel 6
aufzeigen. Die in Schallers Ansatz aufgehobenen methodischen
Differenzierungsoptionen weisen den Weg fiir padagogisches Handeln unter
den Bedingungen auch des von Migrationsbewegungen beeinflussten
gesellschaftlichen Wandels. Wie anschlieBend zu zeigen sein wird, sind vor
dem Hintergrund der spezifischen Fragestellung dieser Untersuchung und
deren Ziel, ein interkulturell geleitetes Optimierungskonzept fiir die spezielle
Situation von (Re-)Migrantenkindern vorzulegen, Schallers Uberlegungen
erkenntnisleitend und methodisch zielfihrend fiir die weiteren

Untersuchungsschritte.
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6. Stellenwert und Wesen der Kritischen Erziehungswissenschaft

6.1. Kritische Erziehungswissenschaft als methodisches Scharnier fiir
die vorliegende Untersuchung

Methodisch orientiert sich diese Arbeit an der Kritischen Erziehungs-
wissenschaft, weil sie Voraussetzung einer systematischen Péddagogik ist,
welche Maligaben bereitstellt, ,,an denen sich pddagogisches Handeln im
familialen, schulischen und auflerschulischen Bereich orientieren kann*
(Schaller 1974, S. VII). Dabei représentiert die Schule neben der Familie eine
bedeutsame Sozialisationsagentur. Wenn Schule als belastende Umwelt
erfahren wird, vermindert das die potentielle Identifikation mit der schulischen
Kultur wie auch den Umfang des individuellen Einsatzes bei der Bewiltigung
der spezifischen schulischen Anforderungen. Aus Sicht der Kritischen
Erziehungswissenschaft sind diese beiden Variablen sehr bedeutsam fiir die

Ausbildung und Aufrechterhaltung der schulischen Leistungsfahigkeit.

Die Erkenntnisse Kritischer Erziehungswissenschaft leiten die vorliegende
Untersuchung aber auch, weil sie den zu beschreibenden und zu
reflektierenden gesellschaftlichen Wandel mit einbezieht und die stetige
Optimierung der Gesellschaft postuliert. Kritische Erziehungswissenschaft
formuliert damit den konkreten gesellschaftlichen Bedarf an Erziehung,
Bildung und Unterricht, wobei diese drei Elemente als , Momente
gesellschaftlicher Praxis* gelten (Schaller 1974, S. 1). Die Besserung der
gesellschaftlichen Praxis und der oben schon genannten ,,gesellschaftlichen
Verkehrsweisen‘ ist zugleich ein ,, politischer Auftrag‘ (Schaller 1974, S. 1).
Angesichts dessen wird Erziehung in der vorliegenden Untersuchung nicht nur
als bloBe Funktion im Sinne der Herbeifiihrung eines Wandels aufgefasst,
sondern als eine kritische Funktion. Diese besteht darin, der Padagogik
Perspektiven zu erdffnen, ,,in denen ihr Mafsgaben, Mafsnahmen und Wege
sichtbar werden, auf denen die heranwachsende Generation so in das
gesellschaftliche System einzufiihren ist, daf3 sie dieses nicht als ein
notwendiges Bestehendes iibernimmt und sich ihm anpasst, sondern dieses auf
die ihm selbst noch verborgenen besseren Mdglichkeiten gesellschaftlichen

Lebens hin verdndert“ (Schaller 1974, S. 4).
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Diese Optimierungsfunktion lésst sich zundchst auf die von einem technischen
Interesse geleitete Verbesserung von Lehr- und Lernprozessen beziehen. Die
kritische Funktion des Lehrers besteht im Rahmen dieses Geschehens darin,
den kritisierten Status quo des Lehrens und Lernens vor dem Hintergrund
eines gesellschaftlichen Zusammenhanges und praktischen
Verwertungsinteresses zu analysieren. Das technische Interesse ist auf die
Optimierung des laufenden Prozesses gerichtet (vgl. Schaller 1974, S. 30).

Dem so verstandenen technischen Interesse des Lehrers steht das praktische
Interesse derer gegeniiber, ,, welche die Gesellschaft reprdsentieren und durch
Beherrschung dieser Techniken ermdchtigt werden (Technokraten), ihrem
Interesse gemdfs Gesellschaft zu organisieren (Schaller 1974, S. 12). Das
praktische Interesse zielt auf die Affirmation des gegebenen gesellschaftlichen

Handlungsrahmens (vgl. Schaller 1974, S. 30).

Der Vorgang der intendierten kritischen Innovation nach erfolgter
Infragestellung des bildungs- und schulpolitischen Status quo kann erst aus

einem emanzipatorischen Interesse heraus gelingen, das konkret definiert, wie

und in welchem Umfang sich die kritisierten, einem bestimmten schulischen
Verwertungszusammenhang unterworfenen Verhéltnisse zu verdndern haben.
Das emanzipatorische Interesse orientiert auf die Erweiterung des
Handlungsrahmens im Anschluss an die Identifikation der Méngel innerhalb
der gegenwirtigen gesellschaftlichen Praxis (vgl. Schaller 1974, S. 31).

Um seine Uberlegungen zu illustrieren, hat Schaller seine zentralen
Argumentationskomponenten grafisch darzustellen versucht (Schaller 1974, S.

309).

1. Technisches Interesse
Theorie: Methode:
Festellung der Prozess- analytisch
faktoren A—B B
A
Praxis:
Optimierung des laufenden Prozesses
A—B
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2. Praktisches Interesse

Theorie: Methode:

Erkenntnis der Bestimmung des Prozesses hermeneutisch
A—B durch den Handlungsrahmen H1

der gegenwirtigen Gesellschaft

H1

Praxis:

Affirmierung des gegenwartigen

gesellschaftlichen Handlungsrahmens H1

3.  Emanzipatorisches Interesse

Theorie: Methode:

Entdeckung von C als Fehlstelle kritisch-dialektisch
in der gegenwirtigen gesellschaft-

lichen Praxis

Praxis:
a.  Ablosung von A—>B b. Erweiterung des Handlungs-
durch A—>C: Erweiterung des rahmens auf H2: Ablosung von
Handlungsrahmens auf H2 A—B durch A—C

(aus: Schaller 1974, S.30f.; Emmerich, 1991; vgl. Buchkremer, 1993)
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Die griechische Gesellschaft (G) ist markiert durch den Punkt (GA). Er
verkorpert den Ist-Zustand. Bestimmte Einflussfaktoren, die in der Zukunft
wirksam werden, werden symbolisiert durch den Punkt (GB). Eine kiinftige
gesellschaftliche Wirklichkeit kann nur anndhernd bestimmt werden und ist
deshalb als multiperspektivisch zu betrachten. Die soziale Situation der
Ausléander und die edukative Situation der Auslinderkinder wird unter
anderem gepréigt durch in der Zukunft praktisch wirksam werdende Gesetze
und Anordnungen (Punkt GB). (vgl. Schaller 1974, S. 30; Emmerich 1990, S.
4).

Zuerst verschieben wir die Prozessfaktoren vom Standpunkt GA zum
Standpunkt GB (GA—GB), wodurch das erwéhnte technische Interesse
beriihrt ist und die damit oben beschriebenen Vorgénge verbunden sind.

Des Weiteren wird die Bestimmung des Prozesses von GA—GB
hermeneutisch abgeleitet, um den Handlungsrahmen der heutigen
griechischen Gesellschaft aufzuzeigen. Die Hypothese (GH1) markiert den
heutigen Handlungsrahmen und verkorpert nach Schaller das praktische
Interesse.

Diese gesellschaftliche Situation in Griechenland wird auf einen in die
Zukunft weisenden Punkt (GC) erweitert; dabei verkorpert (GH2) die
Erweiterung des Handlungsrahmens. (GC) ist liberdies eine Utopie, die stets
nur anndhernd kiinftige Prozesse abbilden und anstreben kann. Nach Schaller

entspricht das dem emanzipatorischen Interesse.

1. Technisches Interesse

Theorie: Methode:
Festellung der ProzeB3- analytisch
faktoren GA—-GB
GB
. /
Praxis:

Optimierung des laufenden Prozesses

GA—>GB
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2. Praktisches Interesse

Theorie: Methode:

Erkenntnis der Bestimmung des Prozesses hermeneutisch
GA—GB durch den Handlungsrahmen H1

der gegenwirtigen griechischen Gesellschaft

GB
GH1
GA

Praxis:

Affirmierung des gegenwartigen

griechischen Gesellschaftlichen Handlungsrahmens GH1

3.  Emanzipatorisches Interesse

Theorie: Methode:
Entdeckung von GC als Fehlstelle kritisch-dialektisch
in der gegenwirtigen griechischen

gesellschaftlichen Praxis

Praxis:
a. Ablosung von GA—>GB b. Erweiterung des Handlungs-
durch GA—GC: Erweiterung des rahmens auf GH2: Ablésung von
Handlungsrahmens auf GH2 GA—GB durch GA—>GC

(aus: Schaller 1974, S.30f; Emmerich, 1991, S.4.; vgl. Buchkremer, 1993)

GA: Ist-Zustand Griechenlands.
GB: Kiinftige Einflussfaktoren der gesellschaftlichen Entwicklung Griechenlands.

GC: Griechenlands Wunschzustand unter Beriicksichtigung des Erweiterungsrahmens.
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Bezogen auf die vorliegende Untersuchung ging es bislang um
Arbeitsschritte, die den Ist-Zustand der griechischen Gesellschaft und des
Bildungswesens, die die Zukunft prigenden Einflussfaktoren, wie z. B.
gravierende demographische Verdnderungen und ein gewandeltes

Migrationsverhalten beschrieben.

In dieser Arbeit wurden bisher zwei Schritte der Schallerschen Systematik

vollzogen:
1. Schritt: Beschreibung und Analyse des Status quo der den Bildungs- und

Erziehungsprozess aktuell pragenden und kiinftig zu optimierenden
Prozessfaktoren. Dabei ging es speziell darum, die soziale Situation der
Auslinder und die edukative Situation der Ausldnderkinder zu
untersuchen und sodann Gesetze und Anordnungen zu skizzieren, welche

darauf gerichtet sind, den Status quo zu optimieren.

|t

Schritt: Aufgezeigt wurde der Handlungsrahmen der heutigen
griechischen Gesellschaft, aus dem heraus sich der zu kritisierende Status
quo des Bildungs- und Erziehungswesens entwickelte. Im Sinne eines
hermeneutischen Sinnverstehens ging es darum, die Konstanten und
Strukturprinzipien dieses Systems zu identifizieren und ihr
Zusammenwirken zu beschreiben, aber auch das Selbstverstindnis der
handelnden Individuen mit einzubeziehen. Dabei strebt die Hermeneutik
an, das Selbstverstindnis einer Gesellschaft zu analysieren und auf
diesem Wege Handlungsorientierungen daraus abzuleiten. Der heute
existierende Handlungsrahmen ist auf die Stabilisierung des Status quo
ausgerichtet und unterliegt dem praktischen Interesse eines normativen

Herrschaftsgebildes (vgl. Schaller 1974, S. 23).

Als nichster Intervall der Schallerschen Systematik folgt jetzt der

3 Schritt: Hier wird der einem emanzipatorischen Interesse unterliegende
Wunsch-Zustand beschrieben. Im Rahmen eines sozialpolitisch und
sozialpddagogisch beeinflussten interkulturellen Konzepts zur
Optimierung der sozialen und pddagogischen Situation der

Auslianderkinder in  Griechenland wird in den  weiteren
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Untersuchungsschritten versucht, den kritisierten Handlungsrahmen
auf der Folie eines emanzipatorischen Interesses zu erweitern, um die
angestrebte Verbesserung zu erreichen. So gilt es, angesichts der zu
konstatierenden realen Widerspriiche und Defizite im Bildungs- und
Erziechungswesen Griechenlands im Rahmen der gegebenen
Wirklichkeit neue Moglichkeiten bildungs- und erziehungspolitischer
Praxis aufzuspiiren. Das geschieht unter Anwendung eines kritisch-
dialektischen Verfahrens, das — wie weiter unten noch genauer zu
erortern sein wird - Analyse und Interpretation, empirische Analytik
und Hermeneutik, miteinander kombiniert. ,, Dialektisch heifst diese
Weise der Kombination zweier Methoden, die eine neue Form von
Kritik ermdglicht, weil deren Integration nur durch eine spezifisch
fortlaufende, eben ,,dialektische*, Denkbewegung zwischen ihnen am

Leben gehalten wird “ (Schaller 1974, S. 24).

6.2 Die Rolle der Kritischen Erziechungswissenschaft in einer

globalisierten Welt

Kritische Erziehungswissenschaft hat ihre Wurzeln nicht allein in der
Kritischen  Theorie, sondern auch in der  Selbstkritik  der
geisteswissenschaftlichen Padagogik. Kritische Erziehungswissenschaft ist
nicht so sehr als eine ausgearbeitete methodische Anleitung filir die
Gestaltung von Erziehung zu verstehen. Sie représentiert vielmehr eine
bestimmte Perspektive, mit deren Hilfe Probleme lokalisiert und Hypothesen
dazu entwickelt werden. Dabei geht es um Aufklirung, Vernunft,

Emanzipation und Selbstbestimmung (vgl. Gudjons 2001, S. 38ff).

Angesichts dessen muss die Erziehungswissenschaft kritisch-konstruktiv
sein. Sie muss sich auf die Verbesserung der Bedingungen und damit auf
eine Verdnderung der Erziehungspraxis orientieren. Um einen solchen
Prozess in Gang zu setzen, bedarf es eines herrschaftsfreien Diskurses, wozu
Habermas eine Theorie entwickelt hat. Das geschah insbesondere in seinem

1973 publizierten Buch ,,Erkenntnis und Interesse” sowie in seiner 1992
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vorgelegten Schrift ,,Faktizitit und Geltung. Beitrdge zur Diskurstheorie des
Rechts und des demokratischen Rechtsstaats . Darin setzte sich Habermas
mit den gleichen Rechten aller auseinander und sah als Voraussetzung dafiir
den Ausschluss von Herrschaft und Bevormundung an. Hierin liegen auch
die Prdmissen fiir eine von den Individuen betriecbene Intervention in
Strukturen gesellschaftlicher Praxis.

Wenn Menschen folglich in der Lage sind, in bestehende gesellschaftliche
und politische Verhédltnisse rational verdndernd zu intervenieren, dann
miissen Kritik(fahigkeit), Aufklarung, Selbstbestimmung, Emanzipation und
Vernunft Leitbegriffe der Bildung junger Menschen sein. Unter dieser
Voraussetzung kann Bildung nicht mehr als ein vorwiegend individuelles
,, Gut *“ verstanden werden. Vielmehr ist sie wichtiger Bestandteil eines daran

gekniipften gesellschaftlichen Prozesses (vgl. Gudjons 2001, S. 42).

In Zeiten der Globalisierung muss iiber die Bedingungen nachgedacht
werden, unter denen sich das Alltagsleben der uns unterstellten Schiiler
vollzieht. Dabei gilt es auch, mdgliche Transformationsoptionen zu
lokalisieren, um Verbesserungen zu erreichen bzw. Verschlechterungen zu
vermeiden (vgl. Mac Laren, 1999, S.31ff)). Eine entscheidende Rolle kommt
dabei der kritischen Pddagogik zu. Dabei kommt es unter anderem darauf an,
unsere pidagogischen Uberlegungen in den Dienst derjenigen zu stellen, die
nicht zu den Privilegierten der Gesellschaft gehdren. Dazu gehort auch die
kritische Befragung und Infragestellung der Bestandsvoraussetzungen des
herrschenden gesellschaftlichen Systems, zumal Bildung und Erziehung ein
wichtiger Teil davon sind. Erzieher bediirfen in diesem Zusammenhang einer
vom Willen zur Freiheit ausgefiillten Vision der Zukunft. Dieses Projekt

bedarf eines neuen Typus der Solidaritit (vgl. Mac Laren 1999, S. 32ff)

6.3 Methodische Differenzierungsoptionen in Schallers Kkritischer
Piadagogik

Nach Schaller geht es dem Lehrer in erster Linie um die Optimierung von
Lehr- und Lernprozessen. Diese Lehr- und Lernprozesse unterliegen im

Laufe der Zeit notwendigen Verdnderungen. Durch deren Analyse ldsst sich
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verdeutlichen, in welchem praktischen Verwertungszusammenhang eine
angestrebte Reform des Lehrens und Lernens steht (vgl. Schaller 1974, S.
12). Lasst Kritik diesen Verwertungszusammenhang unangetastet, optimiert
sie lediglich bestehende Prozessabldufe. In diesem Falle dominiert die
Durchsetzung  praktischer Interessen derer, die die Gesellschaft
repriasentieren und die Gesellschaft nach ihren Vorstellungen organisieren

(vgl. Schaller 1974, S.121%).

Kritik weist stets eine gesellschaftspolitische Komponente auf und birgt das
oben bereits genannte emanzipatorische Interesse. Eine lediglich
systembestitigende Absicht kann ihr nicht unterstellt werden. Auf Erziehung
und Bildung gerichtete Kritik muss sich immer auch auf den
Verwertungszusammenhang beziehen, in dem Schule stattfindet. Bei der
kritischen Innovation gilt es auch, den Sinn und Zweck von Schule
bestimmenden gesellschaftlichen Rahmen mit in den Blick zu nehmen (vgl.
Schaller 1974, S. 12). Damit wird die binnenschulische Kritik des Lehrers

zugleich zur Kritik an den politisch-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen.

Im Blickpunkt einer sich kritisch verstehenden Paddagogik stehen drei
Methoden.

1. Die geisteswissenschaftlich-hermeneutische Methode

Schaller geht auf Herbart, Dilthey und Nohl zuriick und stellt dabei die
kritische Funktion von Pddagogik heraus. Diese kritische Funktion richte
sich erstens gegen den Dogmatismus der ,,Lebensmdchte” und zweitens
gegen eine psychologistische Padagogik, die nur um einen unbehinderten
Ablauf binnenseelischer Vorgdnge im Kinde besorgt ist und dabei den
kulturellen oder gesellschaftlichen Aspekt vernachléssigt (vgl. Schaller 1974,
S. 14)
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2. Die neopositivistisch-empirische Methode

Mit Bezug auf Brezinka stellt Schaller fest, dass Erziehung nicht nur ein
gesichertes Wissen iiber konkrete Zusammenhdnge feststellen soll.
Erziehung soll vielmehr auch vorausschauende wirken und konkret nach

ihren konkreten Wirkungen fragen (vgl. Schaller 1974, S. 14).

Nach Schaller ist es das oben definierte technische Interesse, das
Wissenschaft konstituiert, wahrend den hermeneutischen Wissenschaften das
ebenfalls schon erwédhnte praktische Interesse vorausgeht. Diese
,Interessen”  ermoglichen = Wissenschaft erst. Sie sind deren
,transzendentale Pramissen. Das bedeutet allerdings nicht, dass sie
aullerhalb gesellschaftlichen Lebens und gesellschaftlicher Erfahrung
operieren, sondern vielmehr in einem gesellschaftlich-politischen Kontext

stehen (vgl. Schaller 1974, S. 17).

Die ein emanzipatorisches Interesse verfolgende kritische Erziehungs-
wissenschaft nimmt den Anspruch dieser Gesellschaft, das biirgerliche Leben
aufgrund von Beteiligungsprozessen, nidmlich demokratisch, fiihren zu
wollen, ernst. Sie fordert die Erfiilllung dieses Anspruchs ein. Das dazu
ndtige emanzi-patorische Interesse leitet diesen Impuls (vgl. Schaller 1974,

S. 20).

3. Die dialektisch-kritische Methode

Kritische Erziehungswissenschaft ist auf Empirie und Hermeneutik
angewiesen (Schaller 1974, S.23), doch darf sie sich nicht ausschlieBlich auf
eine rein empirisch ausgerichtete Lernforschung verlassen und einem blof3
. technischen Erkenntnisinteresse” folgen. Empirische Kontrolle und
hermeneutisches Sinnverstehen haben zwar im System der kritischen Theorie
einen untergeordneten Stellenwert; doch sind sie fiir das Gesamtsystem
unerldsslich. Unter einer bestimmten dialektisch-emanzipatorischen
Perspektive werden Hermeneutik und Empirie zusammengefasst. Diese

Perspektive wird aber weder aus der Hermeneutik noch aus der Empirie
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allein gewonnen. Selbst eine beliebige Kombination dieser beiden Methoden
reicht nicht aus, um die beanspruchte kritische Perspektive zu entwickeln.
Vielmehr wird die emanzipatorische Perspektive eindeutig durch eine auf die
Hegel-Tradition und die Marxismuskritik der Frankfurter Schule sich
stiitzende Dialektik gekennzeichnet (vgl. Schaller 1974, S.24).

Der kritisch-emanzipatorischen bzw. kritisch-dialektischen Perspektive
inhdrent ist die Ausweitung des Erkenntnisrahmens auf den
gesellschaftlichen Handlungsrahmen. Das erfordert eine verstehende,
hermeneutische Methode. Dabei geht es der kritisch-dialektischen Methode
um die Identifizierung einer , Fehlstelle in der gegenwdrtigen
gesellschaftlichen Praxis “.

Schaller stellt Buchkremer (vgl. 1993, S. 13) zufolge die Methodentypen
nicht als sich gegenseitig ausschlieBende Alternativen dar. Deshalb ordnet er
der kritischen Erziehungswissenschaft auch nicht eindeutig und allein die
kritisch-dialektische Methode zu. Vielmehr sieht er in den Methoden von
empirischer Analyse, Hermeneutik und kritischer Erziehungswissenschaft
eine Sequenz, die sich sinnvoll und hierarchisch ausbreitet. Empirie und
Hermeneutik werden von Schaller in den Dienst der kritischen
Erziehungswissenschaft gestellt. Schaller spricht insofern von einer
,,konkreten Dialektik*, die aus der richtigen Anwendung der methodischen
Verfahren mit einer emanzipatorischen Perspektive gewonnen wird (vgl.

Buchkremer 1993, S. 14).

Die zwei wichtigsten Anforderungskriterien flir diese Methode bestehen auf
die vorliegende Untersuchung bezogen- in den folgenden beiden

Sachverhalten:

1. Bei der Untersuchung eines noch unerforschten und zugleich ebenso
komplexen wie uniibersichtlichen Handlungsfeldes geht es nicht um
die genaue Uberpriifung entwickelter und differenzierter Hypothesen.
Vielmehr sollten zunichst einmal erste Anhaltspunkte zur Entwicklung
von Hypothesen gefunden werden. Diese auch Alltagswissen und —

handeln erfassende Erkundung des Untersuchungsfeldes wurde in den
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Kapiteln 2-5 vorgenommen (vgl. Buchkremer 1993, S. 15, Héndle
1984, S. 356). Realitdt wird dabei erkundet und fiihrt zu Thesen, die
wiederum iiber die untersuchten Subjekte die Realitdt verandern (vgl.

Buchkremer 1993, S. 17, Emmerich 1991, S. 99fY).

2. Der prozessuale Charakter gesellschaftlichen Geschehens ist genau in
den Blick zu nehmen. Das geschah im Verlaufe der bisher
vorgenommenen Untersuchungsschritte insbesondere durch die
Darstellung der gesellschaftlichen Verdnderungen und der schulischen

Situation infolge des Migrationsgeschehens.

Im Anschluss daran gilt es nachfolgend, anthropologische, soziologische und
sozialpsychologische, psychologische und psychoanalytische Aspekte des
Fremdseins wie auch der Fremdenfeindlichkeit in der multikulturellen
Gesellschaft der Gegenwart zu erkunden sowie sich mit der Situation und
gesellschaftlichen Verortung von Minderheiten in derartigen sozialen
Formationen auseinander zu setzen (Kapitel 7-9). Sodann die fiir die
Entwicklung eines sozialpolitischen und sozialpddagogischen
interkulturellen Konzepts zentralen Interventionsfelder ,,Sozialpidagogik*,
Lnterkulturelle Erziehung und Bildung® sowie ,Reformpiddagogik® zu
erliutern (Kapitel 10). Das geschieht, bevor im darauffolgenden
Untersuchungsschritt (Kapitel 11) sozialpddagogische und interkulturell
orientierte padagogische Projekte in Deutschland vorgestellt werden. Sie
bilden die inhaltliche Folie, auf der im letzten Untersuchungsschritt der
Entwurf eines sozialpolitischen und sozialpddagogischen Konzepts zur
Verbesserung der schulischen und auBlerschulischen sowie sozialen Situation

der Migrantenkinder in Griechenland erarbeitet wird (Kapitel 12).

6.4 Die theoretische und praktische Erklirung des Ist-Zustandes

Vor dem Hintergrund der bisher gewonnenen Erkenntnisse setzt sich die
Kette der Arbeitsschritte wie folgt fort. Zunéchst ist es wichtig, zwei zentrale
Perspektiven der hier zu untersuchenden Problematik in den Blick zu

nehmen. Die erste beriihrt die theoretische Erkldrung des Phdnomens der
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Fremdenfeindlichkeit. So nimmt das folgende Kapitel 7 eine kritische
Analyse des Phinomens Fremdsein vor. Das geschieht, bevor in Kapitel 8
Deutungsversuche der Fremdenfeindlichkeit présentiert werden. Kapitel 9
wird sich schlieBlich mit der sozialen Konstruktion der Minderheiten

befassen.

Damit am Ende der vorliegenden Untersuchung ein Vorschlag zur
Optimierung der beschriebenen Migrantenkinder-Situation in Griechenland
unterbreitet werden kann, werden im Kapitel 10 die sozial-interkulturellen
und reformpddagogischen Erfahrungen zu diesem Thema wieder
aufgegriffen. Die daran gekniipfien verschiedenen Projekte werden im
Kapitel 11 vorgestellt, wobei sie die Blickrichtung des sozialpddagogischen
Problems erweitern und in das von mir am Ende zu erarbeitende Konzept

einflieBen konnen.
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7.  Fremdsein in der heutigen multikulturellen Gesellschaft.

In diesem Kapitel sind ,, Heimat* und ,, Fremdsein“ zentrale Gegensténde
der Untersuchung. Das eingangs dieser Arbeit beschriebene
Identifikationssymbol der Flagge steht in enger Verbindung mit ,, Heimat“
als Ort jener Identifikation. Heimat ist die Mitte des ,, Bekannten “ im Umfeld
des ,, Unbekanntem®, des ,, Vertrautem“ an den Grenzen des
,, Unvertrautem “. Flagge wie auch Heimat bergen zugleich Integrations- wie
auch Abgrenzungsmoglichkeiten, mit denen jeder einzelne Staatsbiirger
konfrontiert ist. Wer nicht in das Kollektiv der Staatsbiirger integriert ist, hat
schon einmal die Mechanismen jener Abgrenzungsmoglichkeiten gespiirt
und war einer Situation des Fremdseins in einem Land ausgeliefert, das nicht

Heimat sein konnte oder nicht sein wollte.

7.1 Heimat. Ein Begriff mit mehreren Bedeutungen.

Anthropologisch gesehen ist der Raum fiir den Menschen ein wichtiges
existenzielles Erlebnis. Er ist der Mittelpunkt des Menschen, von dem aus er
seine Welt aufbaut. Der Raum wird in zwei konzentrische Sphéren geteilt.
Einerseits ist da der Innenraum des Hauses oder der Wohnung, in den sich
der Mensch zuriickziehen und in dem er seine Ruhe finden kann.
Andererseits gibt es den ,,bedrohlichen und gefihrlichen* AuBenraum, in
den sich der Mensch hinauswagen muss, um in der Welt seine beruflichen
und politischen Aufgaben erfiillen zu konnen. Die Wichtigkeit des Raumes
fiir den Menschen ist besonders in den friihen Lebensjahren sehr grof3 (vgl.

Bollnow 1980, S. 42 ft.).

Aber schon die Bestimmung der rdumlichen Mitte als Nullpunkt ist
ungeniigend. Man muss fragen, was es ist, das dem Nullpunkt diese
iiberragende Bedeutung gibt, so dass die Riickkehr zu ihm als die tiefste
Wesenserflillung des Menschen erscheint. Bei der Beantwortung der Frage
wird sich herausstellen, dass an die Stelle des bloBen ausdehnungslosen

Mittelpunktes ein rdumlich ausgedehnter Eigenbereich mit ganz bestimmten
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eigenen Charakteren tritt. Diesen Bereich, in den der Mensch ,, heimkehrt*
und in dem er sich gleichsam ,, zu Hause “ fiihlt, ist der Bereich der ,, Heimat **
und des ,, Hauses “, den es genauer zu erfassen gilt (vgl. Bollnow 1980, S.

37fF).

Heimat ist zundchst eine territoriale Einheit. Sie wird subjektiv von
Individuen oder auch kollektiv von Gruppen, Stdmmen, Vdlkern oder
Nationen erlebt. Zudem besteht zumeist ein Geflihl besonders enger
Verbundenheit. Heimat meint zundchst den Ort oder die Landschaft, in den
bzw. in die der Mensch hineingeboren wird. Dort hat er i.d.R. seine ersten
Sozialisationserlebnisse, die sich spdter auf seine individuelle Identitit,
seinen unverwechselbaren Charakter, seine spezifische Mentalitdt, seine
gewachsenen Einstellungen und seine Auffassung von der Welt auswirken.
Deshalb umfasst der Begriff eine duBlere, auf den Erfahrungsraum bezogene
und eine auf die Modellierung der Gefiihle und Einstellungen zielende innere
Dimension, die auch angesichts der Kindheitserfahrungen ,, Heimat* eine
meist stark gefiihlsbetonte, aber auch é&sthetische wie eine durchaus
ideologische Komponente enthélt. Ein in diesem Sinne mehrdimensionaler
Begrift markiert dann auch spétere ,, Beheimatungen“ im Erwachsenenalter
ebenso wie eine geistige, kulturelle, politische und sprachliche Heimat (vgl.

Brockhaus Enzyklopadie 1996, S. 631f).

Den Gebriider Grimm zufolge bedeutet Heimat ,, patria, domicilium*“. Es ist
,das Land oder auch nur der Landstrich, in dem man geboren ist oder
bleibenden Aufenthalt hat“. Des Weiteren ist Heimat ,, der Geburtsort oder
stiandige Wohnort* und aullerdem ,,das elterliche haus und besitzthum “. Es
wird auch erwdhnt, dass die Heimat ,, dem Christen der Himmel* ist, im
Gegensatz ,,zur Erde”, wo der Mensch als Gast oder Fremdling weilt.
Mehrere Bedeutungen nimmt der Begriff ,, Heimat“ in der Dichtung oder in

der Alltagssprache an (vgl. Lexikon der Briider Grimm, 1877, S. 864-866).

Ina-Maria Greverus zufolge findet der Mensch seine Identitdt in einem
Territorium, das ihm Verhaltenssicherheit gewihrt. Dieses Territorium ist

seine Umwelt und wird von der ,, Lebenswelt“ zur ,, Eigenwelt“. Es ist sein
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Identifikationsraum und stellt zugleich seinen Schutzraum dar. Der Mensch
gehort zu diesem Raum. Er entspricht den wichtigsten Gefiihlen des
menschlichen Daseins, denn der Raum erfiilllt seine existenziellen
Bediirfnisse. Einerseits handelt es sich um den geistigen, kulturellen und
psychischen Raum und andererseits um den materiellen, den biologisch

notwendigen Nahrungsraum (vgl. Greverus 1972, S. 382fY.).

Die durch frithere Generationen verursachte Strapazierung des Begriffs
,,Heimat“ durch Politik und Pddagogik hat zu einer weit verbreiteten
negativen Haltung gegeniiber diesem Begriff gefiihrt, der dadurch auch
Abwehrreflexe hervorruft und in der jiingsten Vergangenheit lange unter
Ideologieverdacht stand. Die Manipulation aus politischer und padagogischer
Warte zielte auf das Gefiihl der ,, Heimatbindung “, in dem sich rationale wie
pseudorationale Verhaltensmomente niederschlagen. Die Politik der
., Heimatbindung “ gilt ,, als eine aktive menschliche Tugend, als ein Motiv fiir
verniinftiges, sachorientiertes, uneigenniitziges und sozial verantwortliches
Handeln zum Wohl, zur Gliicklichkeit, des Ganzen.“. Das gilt nicht bloB fiir
Nationalisten, sondern vielmehr auch fiir Anarchisten wie etwa Bakunin, der
Heimatbindung als ,, natiirlichen Patriotismus* empfand. Dabei soll es sich
um eine bereits tierisch instinktiv bedingte Tatsache handeln, die - obwohl
sie von den Dichtern, Politikern und privilegierten Klassen als eine wahre
Tugend gerithmt wurde - ihren eigentlichen ,, Ursprung nicht in dem
Menschentum des Menschen, sondern in seiner tierischen Natur hat..."

(Greverus 1972, S. 391ft)).

Die Relevanz des Raums fiir den Menschen wird durch das Gefiihl des
., Heimwehs *“ und den Wunsch nach Riickkehr in die Heimat angezeigt. Die
Riickkehr in den vertrauten Raum erscheint geradezu als die tiefste
Wesenerfiillung des Menschen. Der Mensch kehrt ,, heim“ — in ,,seinem
Raum fiihlt er sich ,, zu Hause “ (vgl. Bollnow 2000, S. 37 ff; Stissmuth 1968,
S. 123ff). Obwohl die Riickkehr tiefste Erflillung bedeutet, ist sie nicht
immer einfach. Fiir Odysseus erzeugte das wiedergewonnene Ithaka am
Anfang einen ungewohnten Anblick. Alfred Schiitz geht hier auf die
Odyssee, 13, 187-200 ein, denn Odysseus erkannte ,, nicht mehr die Pfade,
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die sich in der Ferne hinzogen, die stillen Buchten, die Klippen und
Wasserfille (Alfred Schiitz 1972, S. 70). Doch aus mehreren Griinden
bereitet die Heimat unmittelbar nach der Riickkehr Schwierigkeiten (Alfred
Schiitz, S. 70). Die Abwesenheit von der Heimat, die Trennung von der alten
Lebenswelt bringt dem Menschen einerseits ,,Sehnsucht und Nostalgie*.
Dieses Gefiihl wird ,, Heimweh *“ genannt (vgl. Buchkremer 1987, S. 20). Im
Augenblick der Wiederkehr braucht der Mensch Hilfe von auflen fiir die
Wiederherstellung der von frither bekannten Welt (vgl. Schiitz 1972, S. 78).

7.2 Fremdsein

7.2.1 Das Eigene und das Fremde bei Otto Friedrich Bollnow

Nach Bollnow bedeutet die Fremde (vgl. Bollnow 2000, S. 90ff) das
, Andere*, das nicht , Bekannte und das nicht ,, Vertraute“. Dazu gehdren
fremdes Land, fremde Menschen, fremde Sitten und Gebriauche. Sie stehen
dem ,, Eigenen gegeniiber. Das Fremde ist das, was uns beunruhigt, was

dem eigenen Wesen ,, widerspricht “ und die eigene Sicherheit erschiittert.

Fremde Menschen sind fiir das Kind diejenigen, die es nicht kennt. Dabei ist
es bezeichnend fiir das urspriingliche Verhiltnis, dass fiir das Kind lange Zeit
die fremden Menschen zugleich die bedngstigenden und bdsen Menschen
sind. So ist das Bekannte stets das Gute und das Unbekannte das Bose (vgl.
Bollnow 2000, S. 90ft.).

Bollnow zufolge sind die Fremden schon im frithesten Sprachgebrauch die
Auslinder. Das sind die nicht am eignen Wohnort beheimateten Menschen.
Urspriinglich wurde es als , Elend” (d. i ethymologisch=Ausland)
empfunden, wenn ein Mensch seine Heimat verloren hatte und in der Fremde
leben musste. Schon das Kind ,,fremdelt” in einer unbekannten Welt. Was
aus einer solchen Welt kommt, ist einem befremdlich. Im Unterschied zu der
freien Weite, in die der Mensch von sich aus hinausstrebt, ist die Fremde
etwas Unangenehmes. Sie wird geradezu als ein bedrohlicher Bereich

empfunden (vgl. Bollnow 2000, S. 91; Buchkremer, 1987 S. 21{f.).
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Das selbstverstindliche Gefiihl, mit den ihn umgebenden Menschen und
Dingen vertraut zu sein, scheint in der Fremde zunichst verloren. Dort ist der
Mensch aus der Welt des Verstehbaren in eine Welt des ihm
Unverstindlichen hineingeraten. Er fiihlt sich in dieser Welt unsicher und
ausgeschlossen aus dem Leben der anderen Menschen: In der Fremde ist der
Mensch fiir die Anderen zudem selber wieder ein Fremder. Aus diesem

Gefiihl entsteht bei vielen Menschen Heimweh (vgl. Bollnow, 2000, S. 91).

Aber diese Fremde ist nicht notwendigerweise nur der rdumlich entfernte
Bereich. Sie offenbart sich auch dadurch, dass sie ebenso in einen als sicher
und vertraut geglaubten Bereich, etwa das eigene Haus, einbricht. Denn auch
in das eigene Haus konnen fremde Menschen und Michte eindringen.
Obendrein kann sogar das eigene Leben dem Menschen fremd werden. In
solchen Situationen ergreift den Menschen Angst, zu der sich oftmals

Einsamkeit gesellt (vgl. Bollnow, 2000, S. 92ff).

Auf der anderen Seite kann der Mensch aber auch aus eigener Initiative in
die Fremde gehen. Das kann etwa dann geschehen, wenn ihn sein Beruf dazu
zwingt oder wenn er in fremden Landern etwas Neues lernen will - so wie
frither beispielsweise die wandernden Handwerkburschen. AuBlerdem kdnnen
wir hier die Nomaden und die Reisenden nennen. Oftmals werden Menschen
verachtet, die nicht ,, ihre Nase in die Welt gesteckt haben‘ und nicht iiber
den eignen Kirchturm hinauszusehen vermogen. In der Regel ist es ein
verniinftiger Grund, weswegen ein Mensch sich entschlie3t, in die Fremde zu
gehen, nie ein unbestimmt gefiihltes Bediirfnis. Er will dort zumeist seine
Kenntnisse erweitern, dort lernen, was er in der Heimat nicht lernen konnte.
Andererseits will er womdglich die Erzeugnisse fremder Lénder, als Héndler
oder als Riuber, sich aneignen, um sie anschlieBend nach Hause zu bringen.
Die Fremde ist dabei stets ein voriibergehender Aufenthalt, der dann beendet

ist, sobald sein Zweck erfiillt ist (vgl. Bollnow, 2000, S. 921f.).

Auf diese Weise kommt es zu einer oftmals fruchtbaren Auseinandersetzung
zwischen dem von Hause her Bekannten und dem in der Fremde

Dazugelernten. Die menschliche Kultur wichst gewohnlich in der neuen
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Aufnahme und Aneignung des Fremden. Doch es kann auch zu einer
Uberfremdung kommen. Das ist der Fall, wenn ein UbermaB des Fremden
das Eigene zu ersticken droht (vgl. Bollnow 2000, S. 92; Buchkremer 1987,
S. 27ft).

7.2.2 Die soziologisch —sozialpsychologische Perspektive des
Fremdseins bei Georg Simmel und Alfred Schiitz

Georg Simmels ,, Exkurs iiber den Fremden‘ zufolge ist der Fremde ,, nicht
in dem bisher vielfach beriihrten Sinne gemeint, als der Wandernde, der
heute kommt und morgen geht, sondern als der, der heute kommt und morgen
bleibt — sozusagen der potentiell Wandernde, der, obgleich er nicht

weitergezogen ist, die Gelostheit des Kommens und Gehens nicht ganz

tiberwunden hat...* (Simmel 1908, S.510f1f.)

Simmel zufolge ist der Fremde uns nah, sobald wir nationale, soziale oder
auch berufsmifBige Gleichheiten zwischen ihm und uns fiihlen; gleichzeitig
sei er uns aber auch fern.

Loycke sieht in Simmels Fremdsein eine Wechselwirkung zwischen einem
Fremden und der ihn umgebenden Gesellschaft. Fremdsein werde danach
durch den Raum und die soziale Umgebung bestimmt. Entsprechend sei der
Fremde stets Teil der ihn umgebenden Gesellschaft (vgl. Loycke 1992, S.
103). AuBerdem waren Gesellschaften aller Regionen und jeder Epoche
immer darauf angewiesen, mit Fremden umzugehen und ihnen in Form der
Verweigerung oder Gewéhrung von Rechten einen Status zuzuweisen. Dabei
hatte eine Gesellschaft stets die Wahl zwischen Ausgrenzung und Integration
(vgl. Loycke 1992, S. 103). Fest steht indes, dass sich die moralische
Qualitdt einer Gesellschaft idealtypisch an ithrem Umgang mit und an ihrem

Verhiltnis zu Fremden zeigt (vgl. Loycke 1992, S. 108).

Alfred Schiitz untersucht die typische Situation, ,, ...in der sich ein Fremder
befindet, der versucht, sein Verhdltnis zur Zivilisation und Kultur einer
sozialen Gruppe zu bestimmen und sich in ihr zurechtzufinden...*. (vgl

Schiitz 1972, S. 53). Das klassische Beispiel fiir diese Situation ist fiir Alfred
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Schiitz der Immigrant. Er erweise sich als wichtig fiir unsere Zeit und unsere
Zivilisation. Ihm gehe es darum, in der Gruppe, der er sich nédhert, auf Dauer

akzeptiert oder toleriert zu werden (vgl. Schiitz 1972, S. 53).

Alfred Schiitz (1972, S.56) zufolge ist das Wissen des Menschen, der in der
Welt seines téglichen Lebens handelt und denkt nicht homogen. Dieses
Wissen ist erstens inkohdrent, zweitens nur teilweise klar und drittens nicht
konsistent. Fiir die Integration des Fremden erweisen sich diese Bruchlinien
als schwer tiberwindbar. Gehen wir ihnen im Einzelnen nach:

Das Wissen ist inkohérent, ,,...weil die Interessen des Individuums, welche
die Relevanz der fiir weitere Untersuchung ausgewdhlten Gegenstinde
bestimmen, selbst nicht in ein kohdrentes System integriert sind. Sie sind nur
teilweise zu Pldnen verschiedenster Art organisiert, z.B. den Lebenspldinen,
den Plinen fiir Arbeit und Mufle, den Pldnen fiir jede soziale Rolle... " (vgl.
Schiitz 1972, S. 56).

Drittens ist das Wissen des Menschen nicht konsistent (vgl. Schiitz 1972, S.
57). Der Mensch kann zur selben Zeit Aussagen als ,,...in gleicher Weise
gliltig betrachten, die in der Tat vollig unvereinbar sind. Als Vater, als
Biirger, als Angestellter und als Mitglied einer Kirche kann er die
verschiedensten und iiberhaupt nicht kongruenten Meinungen itiber Moral,
Politik oder wirtschaftliche Angelegenheiten haben. Diese Inkonsequenz
entspringt notwendig keinem logischen Trugschluss. Das Wissen des
Menschen verteilt sich auf Sachverhalte, deren Ort verschiedene und
verschieden relevante Ebenen sind, und man ist sich dessen im allgemeinen
nicht bewusst, dass bei dem Ubergang von einer Ebene zur anderen

bestimmte Modifikationen angebracht sind... " (vgl. Schiitz 1972, S. 57).

Fiir die Mitglieder der in-group aber hat das erworbene System des Wissens
trotz seiner Bruchlinien den Schein ,, geniigender Kohérenz, Klarheit und
Konsistenz, um jedermann eine verniinftige Chance zu geben, zu verstehen
und selbst verstanden zu werden (vgl. Schiitz 1972, S. 57). Es ist ein Wissen
von vertrauenswerten ,, Rezepten *‘, um damit die soziale Welt auszulegen und

um mit Dingen und Menschen umzugehen, damit die besten Resultate in
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jeder Situation mit einem Minimum von Anstrengung und bei Vermeidung
unerwiinschter Konsequenzen erlangt werden konnen (vgl. Schiitz 1972, S.
57). Dies ist fiir Alfred Schiitz das ,, Denken-wie-iiblich“ eines Menschen in
einer bekannten sozialen Welt.

Das Vertrauen des Fremden in die Giiltigkeit seines habituellen Denkens
wird hdufig zuerst durch die Entdeckung erschiittert, dass die Dinge in einer
neuen Umgebung ganz anders aussehen, als er sich dies noch zu Hause
vorgestellt hatte. Alfred Schiitz spricht iiber eine ,, Krisis“ des Fremden (vgl.
Schiitz 1972, S. 59). Der Fremde wird mit einer neuen Kultur konfrontiert,
mit anderen Sitten und Gesetzen (vgl. Schiitz 1972, S. 63). Hinzu kommt die
Barriere der Sprache, die er i.d.R. nur passiv versteht, so dass ihm viele
Sinnhorizonte unerschlossen bleiben (vgl. Schiitz 1972, S. 64). So bieten die
andersartigen Kultur- und Zivilisationsmuster dem Fremden keinen Schutz.
Vielmehr présentieren sie sich ihm als ein Feld des Abenteuers und von

Situationen, die hdufig nur schwer zu meistern sind.

Fiir die Einstellung eines Fremden gegeniiber einen neuen Gruppe sind nicht
so sehr die von zu Hause vertrauten sozialen Standards entscheidend. Was
zahlt, ist vielmehr sein Bediirfnis, soviel wie mdglich {iber die
Zivilisationsmuster der neuen sozialen Umgebung zu erfahren und diese
deshalb so genau wie moglich zu analysieren. Gelingt das nicht, verharrt der
Fremde zwischen zwei verschiedenen Mustern des Gruppenlebens, von
denen er nicht weil3, welche er sich zu Eigen machen soll. Er bleibt dadurch

ein ,,marginal man“ (vgl. Schiitz 1972, S. 68).

Dariiber hinaus ist die Anpassung des Fremden an die neue soziale
Umgebung ein kontinuierlicher Prozess, in dessen Verlauf er die noch nicht
vertrauten Kultur- und Zivilisationsmuster der fremden Gruppe zu
analysieren trachtet. Dabei nimmt es eine gewisse Zeit in Anspruch, bis diese
Muster und Elemente fiir den Neuankoémmling schlieBlich eine
Selbstverstidndlichkeit sind und fortan zu einem festen Bestandteil seines
Lebensstils werden. Spitestens dann ist der Fremde kein Fremder mehr (vgl.

Schiitz 1972, S. 69).
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7.2.3 Fremde sind wir selbst — die psychoanalytische Perspektive nach
Kristeva

Nach Kristeva (1990) ist der Fremde weder das romantische Opfer unserer
Bequemlichkeit noch der Eindringling, der fiir alle Ubel des Gemeinwesens
die Verantwortung tragt. Vielmehr ist er auf befremdliche Weise der Fremde
in uns selbst: Er verkorpert die verborgene Seite unserer Identitét. Sobald wir
thn in uns erkennen, verhindern wir, dass wir ihn selbst verabscheuen. Der
Fremde hort auf zu bestehen, wenn wir uns alle als Fremde erkennen wiirden

(vgl. Kristeva 1990, S. 11).

7.2.4 Zygmunt Bauman: Moderne und Ambivalenz

Fremde gab es immer, weil Wanderung und Fremdheit zur menschlichen
Natur gehoren. Dazu gehort auch das Umgehen mit Fremden. In der
griechischen Mythologie schiitzt Zeus unter anderem Freundschaft, das
Gastrecht (Xenios-Zeus), die Schutzsuchenden (Hiketas) und Landfliichtigen
(Phyxios). Zeus wacht auch iiber die internationalen Beziehungen des
hellenischen Staates sowie {iber die innerstaatlichen Beziehungen (Hunger
1988, S. 539ft)).

Baumans Ansicht, dass es Freunde und Feinde gebe, ist gewiss trivial,
ebenso wie die Erkenntnis, dass es ohne Feinde keine Freunde geben konne
(vgl. Bauman 1998, S. 25). Der Gegensatz von Freund ist folglich Feind.
Nach Simmel sind Freundschaft und Feindschaft Formen der
Vergesellschaftung. Auflerdem gibt es daneben Fremde, die weder Freund
noch Feind sind. Weil sie beides sein konnten, gefihrde der Fremde das
soziale Leben selbst. Daraus entstehe die Angst vor dem Unbestimmten (vgl.
Bauman 1998, S. 25). Das fremde Land, die fremde Sprache, das fremde
Verhalten seien es, die Unsicherheit hervorriefen (vgl. Bauman 1998, S. 26).
Fremdes berge Nichtverstehen und erzeuge in der Folge Unruhe. Der Fremde
sei physisch nahe und bleibe geistig weit entfernt (vgl. Bauman 1998, S. 30).
Der Fremde bewege sich zwischen Freund und Feind, Ordnung und Chaos,

Innen und AuBen. Er représentiere die Treulosigkeit der Freunde, die
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Verschlagenheit der Feinde, die Fehlbarkeit der Ordnung, die
Durchldssigkeit des Inneren (vgl. Bauman 1998, S. 31).

7.2.5 Ulrich Bielefeld: Die ,,Angst* vor dem Fremden heute

Nach Bielefeld bestimmt das ,, Wie“ des Fremdseins nicht nur die Fremden
selbst, sondern vielmehr auch die nationalen Mehrheitsgesellschaften sowie

die asymmetrischen Machtverhéltnisse (vgl. Bielefeld 1998, S. 4).

Bielefeld zufolge konkretisiert sich das Fremde im Eigenen. Sobald das
Fremde seine Allgemeinheit abstreift, zeigen sich Kongruenzen zwischen
beiden. Folge ist, dass das Fremde seinen ithm zugeschriebenen Charakter
verliert (vgl. Bielefeld 1998, S. 9). Das gegenwirtig festzustellende Interesse
an den Fremden, auch die damit oftmals einhergehende Angst vor dem
Fremden, die sich nicht selten in Fremdenfeindlichkeit ausdriickt,
koinzidieren mit einer der Ethnizitdt, d.h. ethnischer und nationaler
Identifizierung beigemessenen politischen Bedeutung (vgl. Bielefeld 1998, S.
9).

7.2.6 Frank-Olaf Radtke: Zur Konstruktion des Fremden im Diskurs
des Multikulturalismus

Nach Radtke ist die Festlegung von Innen und Auflen, ebenso wie die von
Oben und Unten konstitutiv fiir eine Gesellschaft. Diese Differenz
entscheidet ndmlich dariiber, wer dazu gehort und wer nicht. Voraussetzung
fiir diese Unterscheidung ist Beobachtung, Kontakt und Kommunikation.
Zuerst wurde die Differenz zwischen Innen und Auflen zentral iiber Religion
vermittelt; dann traten im 19. Jahrhundert, in der Zeit des Industrialismus
und Kolonialismus, Rasse, Nation und Volk ins kollektive Bewusstsein (vgl.

Radtke 1998, S. 80).

Die moderne Gesellschaft wird heute geistig mitgeprdgt vom Diskurs des

Multikulturalismus. Dabei handelt es sich um ein Modell aus den USA. Es
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nahm vor allem in der Sozialpolitik, der Sozialarbeit und Sozialpiddagogik,
der Schulpddagogik und im Gesundheitssystem Bedeutung an (vgl. Radtke
1998, S. 81). Der Diskurs wurde gefiihrt von den fiir Moral |, zustdndigen “
Innstanzen in den Kirchen, den Parteien und unter Intellektuellen. Bei dem
Diskurs des Multikulturalismus handelt es sich allerdings nicht um eine
bloe Beschreibung der durch die Internationalisierung der Arbeitsmérkte,
durch Wanderung und Flucht sowie generell durch Globalisierung
entstandenen dauerhaften Anwesenheit von Fremden in der Gesellschaft.
Vielmehr ist dahinter eine paddagogische Programmatik auszumachen (vgl.
Radtke 1998, S. 82). Diese steht dem Tatbestand gegeniiber, dass in der
modernen Gesellschaft viele Menschen gelernt haben, auf wahrgenommene
Differenzen mit Nicht-Entscheidung und somit mit Gleichgiiltigkeit und

Indifferenz, letztlich wohl auch mit Toleranz zu reagieren.

7.2.7 Wolf-Dietrich Bukow: Fremdheitskonzepte in der
multikulturellen Gesellschaft

Bukow bemerkt, dass es zum Thema ,, Fremdheit” sehr unterschiedliche
Ansichten gibt und diese aus sehr verschiedenen Perspektiven heraus
entwickelt werden. Wihrend die eine Richtung die anthropologische
Perspektive bevorzugt, bezieht sich die andere auf tiefsitzende
Fremdheitsingste. Eine wiederum andere Sichtweise nimmt eine echer
historische oder ethnologische Warte ein und argumentiert mit der immer
schon bzw. iiberall zu beobachtenden Abwehr von Fremdheit (vgl. Bukow

1999, S. 37).

Wenn wir, so Bukow, der ,, Fremdheit* im Alltag keine a priori verankerte
Rolle und damit auch keine fixen Eigenschaften konzedieren wollten, dann
miissten wir die Fremdheit als eine spezifische Konstruktion deuten, welche
im Vollzug des Alltagslebens praktisch mitkonstruiert werde (vgl. Bukow
1999, S. 38).

Jedes Individuum handelt im Alltag nach bestimmten Zielen und setzt fiir

deren Realisierung entsprechende Mittel ein. Je nach der Art der Ziele und
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Mittel erfasst unsere Tatigkeit dann kleinere oder groBere Aspekte dessen,
was flir den Einzelnen denk-, verfiig-, erreich- oder begreifbar ist. Handeln
erscheint in diesem Falle zeitlich, raumlich und inhaltlich konzentriert. Das
bedeutet aber umgekehrt auch eine zeitliche, rdumliche und inhaltliche
Begrenzung einer Handlungssituation, die bei genauerer Betrachtung eine
logische Konsequenz der erforderlichen thematischen Konzentration
darstellt. Geradezu zwingend ergibt sich daraus die relativ enge
Horizontsetzung. Das zieht in der Folge eine situative Beschrdnkung nach
sich, die sich dann als rdumliche, zeitliche und inhaltliche Beschrinkung

préasentiert (vgl. Bukow 1999, S. 39).

Von dieser Perspektive des Alltagshandelns sind folgende Ebenen

abzuleiten:

1. Zunéchst erscheint das Handeln unter einem eher gewohnheitsméfigen
Vorzeichen. Dabei wird eine Handlung unter den Vorzeichen eines
entsprechenden Settings entwickelt, realisiert und abgeschlossen.

2. Treten besondere Ereignisse ins Blickfeld, ist zu priifen, inwieweit sie
sich mit der Leitdifferenz der Situation vertragen, wobei unterschiedliche
Priifungspraktiken denkbar sind. Dabei bleibt systematisch ausgeblendet,
was sich auBlerdem noch ereignen konnte und auf die Situation
einzuwirken vermag. Entweder wird es gar nicht erst wahrgenommen,

oder es gerit wieder aus dem Blickfeld (vgl. Bukow 1999, S. 40).

Im Alltag fortgeschrittener Industriegesellschaften findet sich eine Reihe von

Entwicklungen, die nach Bukow folgende Eigenschaften aufweisen:

a. In vormodernen Gesellschaften sind zahlreiche Alltagshandlungen relativ
fest gefligt. So gestaltet sich etwa in der Klasse oder Schicht oder
Familie das Handeln heutzutage in sichtbar kleineren Kontexten als in
friiheren historischen Perioden (vgl. Bukow 1999, S. 42).

b. Wéhrend in vormodernen Gesellschaften der Alltagsverlauf von
Produktion und Reproduktion bestimmt war, ist heute in vielen

Bereichen eine spezifische Ausdifferenzierung des Handelns nach sehr
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unterschiedlichen Zielsetzungen moglich. Dabei geht es nicht so sehr um
sachlich gebotene als vielmehr um frei oder selbst gesetzte Themen, die
den individuellen Freiheitsspielraum deutlich ausgedehnt haben.

c. Schien in der vormodernen Gesellschaft die soziale, kulturelle und
territoriale Mobilitdit wohlumgrenzt und war das existierende soziale,
kulturelle und lokale Wissen limitiert und kaum variierbar, ist heute eine
Ausdifferenzierung sozialer, kultureller und lokaler Mdglichkeiten zu
erkennen. Das fithrt dazu, dass Situationen eher virtuell und
hochvariabel, eben nicht mehr festgefiigt erscheinen. So ist eine Familie
nicht mehr durch den Sonntagstisch definierbar. Vielmehr unterliegt sie
hochkomplexen Interaktionsmustern. Deren Texturen sind fiir den

AuBenstehenden gelegentlich aber schon nicht mehr rekonstruierbar.

(vgl. Bukow, 1999, S. 42).

Aus quantitativer Perspektive erscheint Fremdheit in fortgeschrittenen
Industriegesellschaften nur noch am Rande. In der Offentlichkeit erscheint
sie in einer neuen Rolle als externes Argumentations- und
Erfahrungspotential, das positiv gesehen einen Horizonterweiternden Blick

ermoglicht (vgl. Bukow 1999, S. 45).

Wenn in systematisch organisierten modernen Gesellschaften formal-
rationale Prinzipien dominieren, erscheint die Fremdheit - qualitativ
betrachtet - zunédchst konstitutiv belanglos. Innerhalb der Lebenswelt nimmt
sie quantitativ indes in dem Malle zu, wie sie qualitativ bedeutungsloser
erscheint. Auflerdem iibernimmt sie innerhalb der zivilgesellschaftlichen
Kommunikation eine  vollig neue Rolle im  Sinne  einer
Argumentationsressource. Damit erhélt die Fremdheit eine marginale, doch

keineswegs irrelevante Rolle im uns heute bekannten Alltagshandeln (vgl.

Bukow 1999, S. 46).

Als Beispiel fiir diese These nennt Bukow die Schule. Sie ist als formales
System organisiert, so dass in ihr die Etikettierung ,, fremd ““ keine Bedeutung
mehr hat. Es kommt unabhédngig von der Herkunft allein auf den Erwerb des

fiir die Erreichung bestimmter Bildungsziele und —zertifikate erforderlichen
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Wissens an. So stellt die Schule auch fiir junge Immigranten eine probate
Gelegenheit dar, die Welt des Aufnahmelandes samt all ihrer
Funktionsweisen kennenzulernen. Zugleich aber lernen die Immigranten das
erste Mal in der Schule kennen, was vollige AusschlieBung, Ausgrenzung,
absolutes Fremdsein heif3t, weil sie eben Fremde sind (vgl. Bukow 1999, S.

47).

Um das Gefiihl des Fremdseins und die daran kausal gekoppelte
Fremdenfeindlichkeit in ihrem Umfang und ihren Ursachen, ihren
Erscheinungsformen wie Auswirkungen besser erkliren zu konnen, erweist
es sich als hilfreich, im folgenden Kapitel 8 einen multidisziplindr geleiteten
Interpretationsversuch als analytischen Zwischenschritt zu unternehmen.
Dabei stellt das folgende Kapitel 8 den ersten Teil dieses Zwischenschritts
dar, wihrend das sich daran anschlieBende Kapitel 9 sich dem Personenkreis
widmet, der vom Gefiithl des Fremdseins und von Fremdenfeindlichkeit

beriihrt ist, den Minderheiten.
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8. Anthropologische, soziologische und sozialpsychologische Aspekte
der Fremdenfeindlichkeit

Im Mittelpunkt des vorliegenden Kapitels stehen das Phinomen und der
Begrift ,, Fremdenfeindlichkeit”. Fremdenfeindlichkeit entsteht unter
anderem durch die Uberhdhung nationaler Symbole. Gemeint sind damit
Symbole, wie die eingangs dieser Untersuchung bereits beschriebene Flagge.
Diese ist nicht nur ein ganz normales Identifikationsinstrument, sondern
zugleich auch ein Symbol, mit dessen Hilfe es moglich ist, Menschen
anderer ethnischer, kultureller und sprachlicher Herkunft auszugrenzen.
Dabei handelt es sich um Individuen, die von der Mehrheit der Bevolkerung
etwa von Aussehen, Habitus, Traditionen und Sprache nicht in Verbindung
mit dem Fundus einschldgiger, von der einheimischen Bevolkerung
iiberwiegend geteilter nationaler Charakteristika gebracht und deshalb héufig

abgelehnt werden.

Vor diesem Hintergrund soll hier auf anthropologisch-ethische Aspekte der
Fremdenfeindlichkeit wie auch auf wichtige psychologische Theorien zu
ithrer Erkldrung eingegangen werden. Da Phinomene wie Rassismus
heutzutage faktisch in jeder Gesellschaft verbreitet sind, sollte es eine
zentrale Aufgabe einer — wie spidter noch zu zeigen sein wird -
interkulturellen Erziehung und Bildung sein, diese Phidnomene zu
tiefenscharf zu analysieren und strikt einzuddmmen. Voraussetzung dazu ist,
sich der Ursachen, Artikulationsformen, Praktiken und sozialen wie

psychologischen Hintergriinde der Fremdenfeindlichkeit bewusst zu werden.

8.1 Rassismus und Fremdenfeindlichkeit
8.1.1 Fremdenfeindlichkeit

Fremdenfeindlichkeit (griech. Xenophobia = Zevoeofio) markiert
Verhaltensweisen und Haltungen gegeniiber Repridsentanten sozialer
Schichten und Gruppen, die von der eigenen Gruppe abgegrenzt werden.
(vgl. Moller 2002, S. 170). Fremdenfeindlichkeit kann sich niederschlagen in
Diskriminierungstatbestinden des Rechtssystems, in der Wirtschaftsweise

oder in politischen Regelungen. Gerade in der jliingsten Vergangenheit war in
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mannigfachen gesellschaftlichen und politischen Zusammenhdngen von
Fremdenfeindlichkeit die Rede. Deshalb dominierte sie zahlreiche 6 ffentliche
und binnenwissen-schaftliche Diskussionen iiber Rechtsextremismus,

Nationalismus und Rassismus (vgl. Méller 2002, S. 170).

8.1.2 Rassismus

Memmi zufolge bedeutet Rassismus , die verallgemeinerte und
verabsolutierte Wertung tatsdchlicher oder fiktiver Unterschiede zum Nutzen
des Ankléigers und zum Schaden seines Opfers, mit der seine Privilegien oder

seine Aggressionen gerechtfertigt werden sollen (Memmi 1972, S. 175).

Nach Miihlmanns Differenzierungsversuch beruht der Rassenbegriff auf

zwei Deutungsgrundlagen:

I. Rasse im biologischen Sinne, und zwar in Form bestimmter
Erbanlagen.

2. Rasse im soziologischen Sinne. Damit sind Gruppenbildungen bzw.
Differenzierungen oder Kategorisierungen auf Grund bestimmter
Korpermerkmale oder Abstammungszuordnungen gemeint (vgl

Miihlmann 1964, S. 82).

Um zu einem tiefenschirferen Verstandnis von ,, Rasse“ zu kommen, ist eine
weitere Differenzierung notwendig. Dazu wird nachfolgend auf Guillaumins

Interpretation zuriickgegriffen.

Nach  Colette  Guillaumin sind dem  Begriff ,,Rasse”  vier
Bedeutungskategorien eigen:
1. Morpho-physiologisch relevante somatische Merkmale, die fiir die

Unterscheidung von Gruppen sichtbar oder unsichtbar sind.

2. Soziologische Merkmale: Beispielsweise Sprache oder
Wirtschaftssystem.
3. Symbolische und geistige Merkmale: Die politischen Formen, die

Einstellungen, die Lebensauffassungen.
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4.  Phantasmatische Merkmale im Sinne hinzugefiigter Interpretationen
von Fakten, Ereignissen und Praktiken, die sie in Wahnelemente

verwandelt; so z.B. ,, Herrenrasse “. (vgl. Guillaumin 2000, S. 39).

Die Gesamtheit dieser Merkmale verschmilzt zu einem Ensemble. Dabei
wird die Gruppe wie ein singulires Wesen perzipiert. Deren physische
Eigenheiten, ihre Gebrduche und politischen Formen der Auseinandersetzung
markieren ihre Singularitit. Die darauf beruhende physische, geistige,
historische und zugleich politische Wahrnehmung wird gemeinhin ,, Rasse

genannt (Guillaumin 2000, S. 39).

Rassismus ldsst sich aus unterschiedlichen Blickwinkeln ausdifferenzieren

und damit besser erklaren:

Rasse und Rassismus:

Die mit Rassismus einhergehende Ideologie bedeutet erstens eine praktische
Haltung. Dariiber hinaus ist Rassismus zweitens ein politisches Projekt, das
iiber die Familie, die ,, nationale Reinheit* und die soziale Ordnung richtet.
Drittens schldgt sich Rassismus auch in der rechtlichen Struktur des Staates,
z. B in Gesetzen, nieder. Viertens konstituiert Rassismus den praktischen

Horizont des auf dieser Ideologie griindenden Staates.

Die Vorstellung der nationalen Einheit:

Rassismus kniipft an die Vorstellung eines homogenen Ganzen unter dem
genetischen Erbe an. Zu diesem Erbe gehort ein Ensemble aller moglichen
physischen Formen und Merkmale (Statur, Gesichtsziige, Hautfarbe etc.) und
sozialen Merkmale (politischen, kulturellen, psychologischen), die jeder

gesellschaftlichen Gruppe eigen sind (Guillaumin 2000, S. 41)

Einstellung und Vorurteile

Ein Vorurteil ist ein Verallgemeinerungsimpuls, mit dessen Hilfe ein
Individuum seine Umgebung sowie die mannigfach erhaltenen
Informationen kategorisiert und strukturiert. Dabei ldsst sich die

Kategorisierung als eine lebensnotwendige und flir sich genommen nichts
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Negatives bedeutende Funktion betrachten. Allport differenziert in diesem
Kontext zwischen einer als reversibel geltenden Voreingenommenheit
einerseits und dem irreversiblen, doch nicht notwendigerweise falschen
Vorurteil andererseits (vgl. Allport 1971, S. 22). Falsch ist ein Vorurteil erst
dann, wenn es sich um eine Antipathie handelt, die sich auf einer
fehlerhaften und starren, sowohl ausdriick- als auch fiihlbaren
Verallgemeinerung griindet und sich gegen eine Gruppe insgesamt oder
gegen ein Individuum richten kann, weil es einer solchen Gruppe angehort

(vgl. Allport 1971, S. 23).

Die Stabilisierung von Vorurteilen und das Zusammenfiigen verschiedener
Informationen fithren zur Ausprdgung von Einstellungen. Dieser Prozess
vollzieht sich angesichts des Wirksamwerdens sowohl kognitiver wie auch
emotionaler Bestandteile. Kognitive Bestandteile sind z. B. reale
Informationen, die auf personlichen Erfahrungen oder Ubermittlungen
basieren. Emotionale Bestandteile sind indes gefiihlsmédfige Bewertungen
solcher Informationen. Die Ausprdgung der Einstellung bzw. die dazu
gehorende Disposition vollzieht sich stets in Anlehnung an die individuelle
Vorerfahrung einerseits und die gefithlsmidBige Wirkung der jeweiligen
Handlungssituation andererseits. Einstellung wird in der Forschung heute
zumeist als die zusammenfassende Bewertung eines Gegenstands definiert.
Danach ist eine Einstellung ,,eine psychische Tendenz, die dadurch zum
Ausdruck kommt, dass man ein bestimmtes Objekt mit einem gewissen Grad
von Zuneigung oder Abneigung bewertetet (Eagly/Chaiken 1993, S. 267).
Die beiden Hauptbestandteile dieser Einstellungsdefinition sind der geistige
Vorgang der Bewertung und die Existenz eines Einstellungs-gegenstandes
(vgl. Eagly/Chaiken 1993, S. 267).

Ein Einstellungsgegenstand kann alles représentieren, was eine Person
wahrnehmen oder sich vorstellen kann. Dabei gibt es konkrete und abstrakte
Einstellungsobjekte. Es kann sich um unbelebte Gegenstidnde, Personen oder
Gruppen handeln. Einstellungen gegeniiber sozialen Gruppen schlagen sich,
vor allem wenn sie negativ sind, in Vorurteilen nieder. Einstellungen

gegeniiber der eigenen Person markieren das individuelle Selbstwertgefiihl,
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wihrend Einstellungen gegeniiber abstrakten Dingen zumeist als

Wertvorstellungen hervortreten (vgl. Bohner 2002, S. 267).

Konkrete Erfahrungen, die zu einer individuellen Einstellung fiihren wie
auch deren Ausdrucksformen lassen sich in Kognition, Affekt und Verhalten
differenzieren. Die kognitive Komponente reprisentiert Meinungen iiber das
Einstellungsobjekt, ~ wihrend die  affektive = Komponente  vom
Einstellungsgegenstand ausgeloste Emotionen beinhaltet. SchlieBlich ldsst
sich die Verhaltenskomponente als Ensemble von auf den
Einstellungsgegenstand zielenden und Verhaltensabsichten manifestierenden

Handlungen bezeichnen (vgl. Bohner 2002, S. 267).

Hall zufolge gibt es bei Menschen physiologische und phinotypische
Unterschiede. Sie schlagen sich insbesondere nieder in Unterschieden
beziiglich der Hautfarbe und der Korperform. AuBlerdem existieren bei den
Menschen unterschiedliche Genkombinationen. Dabei sind die Unterschiede
innerhalb einer als genetisch gleich definierten Gruppe ebenso umfassend
wie die Unterschiede zwischen zwei als genetisch verschieden definierten

Gruppen (vgl. Hall 2000, S. 7).

Rassismus basiert nicht auf solchen natiirlichen und biologischen Tatsachen,
sondern tritt stets als eine soziale Praxis hervor. Dabei stiitzt man sich hiufig
vordergriindig auf bestimmte korperliche Merkmale, die zur Klassifizierung
bestimmter  Bevdlkerungsgruppen — herangezogen  werden.  Dieses
Klassifikationssystem dient dazu, soziale, politische und Okonomische
Diskriminierungs- und Diffamierungspraxen zu begriinden. Dabei werden
bestimmte Gruppen vom Zugang zu materiellen oder symbolischen
Ressourcen ausgeschlossen. Vor diesem Hintergrund entfalten sich
rassistische Ideologien durch die Verkniipfung von Einstellungs- bzw.

Bedeutungsproduktion mit Machtstrategien (vgl. Hall 2000, S. 7).

Klasse und Rasse:

Ebenso wie das Patriarchat ldsst sich der Rassismus als ein vor- und

nachkapitalistisches Phanomen identifizieren (vgl. Hall 2000, S. 8). In einer
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klassischen marxistischen 6konomischen Analyse gelten ndmlich sowohl
schwarze als auch weifle Arbeiter als durch das weile Kapital ausgebeutet

(vgl. Hall 2000, S. 9).

In diesem Zusammenhang lédsst sich konstatieren, dass sich der moderne
Kapitalismus trotz aller mittlerweile feststellbaren nivellierenden Tendenzen
des Weltmarktes gerade aufgrund und nicht etwa trotz geschlechtsspezifisch
und ,, rassisch” definierter Arbeitskraft im Zeichen der Globalisierung

auszubreiten vermag (vgl. Hall 2000, S. 10).

Der Kampf gegen Rassismus muss angesichts dessen hauptsdchlich ein
Kampf innerhalb unserer eigenen Gesellschaft und innerhalb unserer eigenen
Bewegungen sowie Kulturen sein (vgl. Hall 2000, S. 11). Dabei gibt es nicht
d e n einen Rassismus, sondern in der gesellschaftlichen Realitét sollte stets
von Rassismen gesprochen werden, um deren unterschiedlichen
Erscheinungs- und Artikulationsformen sowie Praktiken gerecht zu werden
(vgl. Hall 2000, S. 11). Dabei ist Rassismus stets historisch determiniert, und
zwar jeweils auf Basis der konkreten Kultur und der spezifischen
Gesellschaftsform, in der er sich ausgebreitet hat (vgl. Hall 2000, S. 11). In
diesem Zusammenhang ist zu trennen zwischen genetischem und kulturellem
Rassismus. Kultureller Rassismus geht von der Annahme aus, dass
Angehorige einer bestimmten Gruppe nicht zur eigenen Lebensform passen.
Genetischer Rassismus stiitzt sich auf oftmals absurde Unterstellungen, wie

etwa die, dass Schwarze kleinere Hirne haben.

Die hier angesprochenen AusschlieBungsweisen dienen nicht ausschlieBlich
dem Ausschluss von Gruppen von materiellen und kulturellen Giitern. Sie
haben daneben die Funktion, sie gleichsam symbolisch von der Nation und
der sie tragenden Gemeinschaft zu trennen. Rassismus baut stets auf einfache
Gegensatzpaare. So trennt er etwa zwischen rational denkenden und
irrationalen Menschen, zwischen kultivierten und primitiven Individuen (vgl.

Hall 2000, S. 14).
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Eine der zentralen Annahmen der Psychoanalyse ist es, dass es keine
Konstruktion des Selbst und keine Identitit ohne die Konstruktion des
Anderen geben kann (vgl. Hall 2000, S. 14). Diese Erkenntnis sollten wir uns
stets bewusst machen. Mit Unterschieden zu leben, bedeutet, die Fahigkeit zu
erwerben, in einer Gemeinschaft zu leben, ohne bestimmte Gruppen aus ihr

ausschlieBen zu wollen (vgl. Hall 2000, S. 16).

Nach Miles wird der Begriff , Rassismus“ stets deduktiv entwickelt und
nicht induktiv auf der Basis einzelner empirischer Ereignisse erschlossen
(vgl. Miles 2000, S. 17). Das Wort ,,Rasse” wird sowohl innerhalb der
Naturwissenschaften (vorrangig Biologie und Genforschung) als auch in den
Sozialwissenschaften benutzt. Zugleich ist es aber auch fester Bestandteil der
Alltagssprache (vgl. Miles 2000, S. 17). Dabei kommt den biologischen
Unterschieden eine besondere Bedeutung zu Es werden aus einer potentiellen
Anzahl von Gegenstinden, Merkmalen und Prozessen Zeichen fiir die
Existenz eines anderen, hypothetischen oder wirklichen Phénomens
abgeleitet (vgl. Miles 2000, S. 18). Bestimmte somatische Merkmale, wie
etwa die Hautfarbe, werden bedeutungsvoll aufgeladen. Auf diese
deterministisch  operierende =~ Weise werden sie zum konkreten
Kategorisierungskriterium von als , Rasse” definierten Bevolkerungs-
gruppen (vgl. Miles 2000, S. 18). Rassen werden insoweit erkennbar als
sozial imaginierte, nicht als biologische Realitdten. Das gilt ungeachtet der
Tatsache, dass es selbstverstindlich somatische und genetische Unterschiede

zwischen Individuen gibt (vgl. Miles 2000, S. 19).

Derartige Differenzen sind es jedoch, die zu einer Rassenkonstruktion
(racialisation — Frantz Fanon, 1969) fiihren (vgl. Miles 2000, S. 20). Soziale
Beziehungen werden dann dadurch strukturiert, dass biologische Merkmale
bedeutsam werden, um unterschiedliche soziale Gruppen zu konstruieren

(vgl. Miles 2000, S. 21).

Rassismus als AusschlieBungspraxis:

Die rassistisch determinierte AusschlieBungspraxis umfasst konkrete

Handlungen und Prozesse, die ideologisch motiviert sind. Entsprechend
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sollte Rassismus iiber seinen ideologischen Gehalt, nicht {iber seine Funktion
definiert werden (vgl. Miles 2000, S. 24). Rassismus ist indes keine
einmalige, statische Ideologie, die sich an Hand spezifischer Vorstellungen,
Bilder und Stereotypen identifizieren lieBe. Die jeweils auftretenden
Rassismen sind vielmehr jeweils mit bestimmten historischen Gegebenheiten

und Gesellschaftsformationen verkniipft (vgl. Miles 2000, S. 24).

Bei dem Begriff ,, Rassismus “ handelt es sich Guillaumin (vgl. 2000, S. 34)
zufolge um einen duferst banalen Begriff, der historisch in seiner
Verwendung jedoch schwer belastet ist. Wenn auch die Verwendung des
Wortes ,,Rasse” mittlerweile als problematisch anzusehen ist, kann das
Wahrnehmungsfeld, an das es appelliert, keineswegs als iiberlebt gelten.
Denn der keineswegs beseitigte Sinn taucht in anderen Worten,
Umschreibungen oder Aquivalenzen wieder auf (vgl. Guillaumin 2000, S.

37).

Der Begrift ,, Rassismus“ transportiert zwei der Ideologie des 19. und 20.
Jahrhunderts  verhaftete Hauptformen: Den Rassismus und den
Nationalismus. Auf der einen Seite ist er Bestandteil der szientistisch-
naturalistischen Ideologie der Industriegesellschaften. Geschlecht und —
wenn auch in geringerem Malle - soziale Klassenteilung sind seine
konstitutiven Elemente: Auf der anderen Seite liegt er in gewisser Weise der
modernen Idee der Nation zugrunde (Guillaumin 2000, S. 37). So war in den
Nationalstaaten des 19. und 20. Jahrhunderts die Idee einer Gemeinschaft der
korperlichen Konstitution, die zwischen den Mitgliedern einer historisch-

kulturellen Gruppe besteht, sehr ausgepragt (vgl. Guillaumin 2000, S. 37).

Ideologien wie der Rassismus werden stets dann politisch wichtig, wenn
gesellschaftliche Probleme auftreten und zu schwierig oder auf absehbare

Zeit gar nicht zu l6sen sind (vgl. Elferding 2000, S. 43).

Rassismus und Ausldnderfeindlichkeit sind nicht einfach als Wirkungen
bestimmter Ursachen zu sehen. Sie konnen vielmehr als gesellschaftlich

manifest werdende Wirkungen ideologischer Praxen identifiziert werden. Bei
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dem Prozess der Ausbreitung des ideologisch aufgeladenen Rassismus muss
zwischen der Funktion dieser Ideologie einerseits und ihrer Struktur
andererseits unterscheiden werden (vgl. Elferding 2000, S. 43). Dabei kommt
es zu einer Verschiebung akuter Krisen auf ein ,, Ausweich “-Gebiet. Dieser
Vorgang stellt den ersten wichtigen Schritt zur Herausbildung von Rassismus
dar (vgl. Elferding 2000, S. 43). Dabei kommt Institutionen und Gruppen
eine — wenn auch unterschiedlich ausgeprégte - Verstirkerfunktion zu. Dazu
gehoren die Medien, die Kirchen, der Stammtisch, das Gesprich unter
Nachbarn, der Staat mit seinen Gesetzen, die Politiker und Parteien, die
Polizei und die Familie (vgl. Elferding 2000, S. 44).

Der Rassismus umfasst den Funktionstyp ,, Verschiebung/ Verdringung*.
Dabei kommt es zu einem ebenso komplexen wie gefdhrlichen
Zusammenspiel zwischen Populismus und Nationalismus (vgl. Elferding
2000, S. 46). Nationalistischer Populismus, der die Ausldnderfeindlichkeit
organisiert, birgt die Gefahr eines Krieges in sich. (vgl. Elferding 2000, S.
48)

Die Ausgrenzung bestimmter Menschengruppen vor dem Hintergrund
wirtschaftlicher Probleme - wie sich am Beispiel der Juden im
Nationalsozialismus zeigt — erfolgt nicht primdr aufgrund ihrer
Fremdartigkeit. Sie wird vielmehr herbeigefiihrt, um die eigenen Chancen
der Beteiligung an den knapper werdenden Arbeitsmoglichkeiten zu sichern
(vgl. Osterkamp 2000, S. 59). Auslidnderfeindlichkeit und Rassismus konnte
es jedoch auch ohne eine Wirtschaftskrise geben (vgl. Elferding 2000, S. 48).
Die Behauptung, wonach sich bei knappen Ressourcen die
Fremdenfeindlichkeit verstdrke, muss deshalb auch dahingehend fokussiert
werden, dass sich unter Bedingungen des Mangels auch innerhalb relativ
homogener Gruppen in einer Gesellschaft gegeneinander kédmpfende

Gruppen herausbilden.
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8.2 Anthropologisch — ethologische und soziobiologische Aspekte der
Fremdenfeindlichkeit

Ethologie und Soziobiologie gehen auf die Evolutionslehre Darwins zuriick.
Ausgangspunkt dieser Forschungsrichtung ist die Feststellung, dass, das
menschliche Verhalten zu grofen Teilen iiber die Zeiten und Kulturen
hinweg gleichartig ist. Aus dieser Gleichartigkeit wird gefolgert, dass
derartigen Verhaltensabldufen physiologische, instinktartige
Wirkungsmechanismen zugrunde liegen. Diese muss der homo sapiens als
Spezies erworben haben, weil sie fiir das individuelle und kollektive
Uberleben zu  bestimmten  Zeiten der Menschheitsentwicklung
Selektionsvorteile aufweisen (vgl. Emmerich 1991, S.51).

Zimmer (1993 S.23ff)) rekurriert auf die Annahme von Eibl-Eibesfeld und
greift auf seine These zuriick, wonach den Menschen angeborene
., Fremdenfurcht” (Xenophobie), ein ,, Urmifitrauen* zwischen einander
fremden Menschen und Menschengruppen eigen ist (vgl. Eibl-Eibesfeld &
Siitterlin 1992, S.4371t).

Bei den Menschen ist danach mit Verhaltensdispositionen zu rechnen, die
ithnen nicht durch Erziehung zugewachsen sind, sondern die ihnen die Natur
zudiktiert hat. Zu solchen Verhaltensdispositionen gehort auch die
Xenophobie. Das ist ein Begriff, der Zimmer zufolge in den Handbiichern

der Sozialpsychologie nicht vorkommt.

Die naturwissenschaftliche Anthropologie trifft eine Reihe bedeutsamer
Aussagen zu den hdufig heiklen Gruppenbeziehungen des Menschen. So
wurde der Mensch in eine kleine Gruppe hineingeboren, die nur zusammen
iiberlebensfihig war. Nehmen wir die Jagd- und Sammler-Hypothese, nach
der Menschen die Nahrungsmittel verteilten und mit denen viele Aspekte des
menschlichen Verhaltens und sozialen Lebens verkniipft sind; dazu gehoren
etwa Gegenseitigkeit, Tausch, Verwandtschaft, Arbeitsteilung und Sprache
(vgl. Leakey 1999, S. 94) AuBerhalb dieser Gruppe besall das Individuum
kaum eine Chance. Angesichts der Wichtigkeit dieser Gruppen galt es, iiber
die Generationen hinweg ihre Weiterexistenz zu sichern. Das geschah durch

die Hervorbringung von Gefiihlen innerhalb des Evolutionsprozesses. Auf
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diese Weise konnte sich ein emotionaler Unterbau herausbilden, der zugleich
eine positive Voreingenommenheit der eigenen Gruppe gegeniiber darstellte.
Dieses Gefiihl ging einher mit einem misstrauisch einstufenden Blick, der
rasch die Angehorigen der eigenen Gruppe von fremden Gruppen zu
unterscheiden vermochte. Verbunden war dies zumeist mit einem leichten
inneren Alarm, der hdufig in Angst oder Hass umzuschlagen drohte. Diese
Reaktion hat sich im Laufe der Zeit bei den Menschen verfestigt.
Herausgebildet hat sich dadurch das, was mit ,, Ethnizitdt “ bezeichnet werden

kann.

Ethnizitdt ist fiir Zimmer ,,das Bediirfnis, in Harmonie mit der eigenen
Gruppe zu leben“. Der eigenen Ethnizitét, die jeder versteht und geradezu
erwartet, entgeht niemand (vgl. Zimmer in 1993, S.25ff). Die
unterschiedlichen Distanzen zwischen unterschiedlichen Ethnien diirfen
weder iiber- noch unterschitzt werden. AuBerdem darf die ethnische
Absorptionsfahigkeit nirgendwo {iiberfordert werden, (vgl. Zimmer 1993,
S.251f)

In einer auf Internationalisierung der Mirkte angelegten Entwicklung kann
nicht mehr mit Homogenitétsabsichten reagiert werden. Damit wiirden die
Probleme aus dem Inneren der Gesellschaft an die Grenzen des Staates
transportiert. Die innergesellschaftlichen Konflikte wiirden dann rasch zu
internationalen Konflikten, ohne dass damit Losungen verbunden wéren.
Deshalb wird es dringend Zeit, dass Wege aus der wie ein Reflex
funktionierenden politischen Schematik gesucht werden. Bedauerlicheweise
wird im konservativen Lager die multi-ethnische Gesellschaft als ,, Chaos “
begriffen, zumal sie nicht regelungsfihig, weil naturwidrig sei. Ebenso
unrealistisch ist die Sichtweise derer, welche die multikulturelle Gesellschaft
als ,,immerwdihrendes Straffenfest” ansehen, das keinerlei Regelungen
bediirfe.

Tatséchlich geht es um die Entwicklung von Regelungsfiahigkeiten fiir
komplizierte Prozesse: Je stirker sich ndmlich die soziale, berufliche und
politische Desintegration in der aufnehmenden Gesellschaft erweist, desto

groBer sind die Integrationsprobleme der Aufzunehmenden. So lassen nicht

- 169 -



blo die Anzahl und die Existenz von Fremden Probleme aufkeimen,
sondern zugleich ist es der Zustand der aufnehmenden Gesellschaft, der fiir
Friktionen sorgen kann. Deshalb sind Erklarungsmodelle entworfen worden,
die ausdriicklich strukturelle gesellschaftliche Lagen mit sozialen,
wirtschaftlichen und politischen Erfahrungen verbinden. Auferdem sind
unterschiedliche individuelle Verarbeitungsformen einzuddmmen, die
potentiell ~ Fremdenfeindlichkeit, = Gewalt und  Rechtsextremismus
hervorbringen.  Deshalb muss eine  Verbesserung  zivilisierter
Regelungsfihigkeit in der von derartigen Problemlagen betroffenen

Gesellschaft angestrebt werden (vgl. Heitmayer 1993, S.25ft.).

Verbeek zufolge lautet die Frage, ob Fremdenhass seine Wurzeln in der
Biologie des Menschen habe (vgl. Verbeek 1993, S. 643). Dabei kommt die
Evolutionsbiologie — im Ubrigen ebenso wie die Psychoanalyse — zu einem
beinahe identischen Urteil. Danach miissen die Individuen einerseits die
eigene Fremdenangst wahrnehmen. Andererseits miissen sie das Fremde
psychisch integrieren lernen. Das ldsst sich nur mit Hilfe von Toleranz und
Humanitdt gegeniiber Fremden realisieren. Darin besteht die eigentliche
zivilisatorische Anstrengung. Dieser Impetus ist es, der die Macht der
Projektionen einzuschrinken vermag und die zur Ausgrenzung Anderer
fiihrenden Aktivititen eindimmen kann. So wére schon ein Forschritt in
dieser Hinsicht erzielt, wenn sich eine Mehrheit der Gefahren von
Ethnozentrismus und Xenophobie bewusst wiirde (vgl. Verbeek, 1993, S.
653; Buchkremer 1987, S. 25ft).

8.3.1 Wichtige sozial-psychologische Theorien zur Erklirung
der Fremdenfeindlichkeit
8.3.1 Adornos Theorie der ,,Autoritiren Personlichkeit*

Adorno diagnostizierte 1950 zusammen mit seinen Mitarbeitern im Rahmen
eines groBangelegten Forschungsprojekts den Charaktertyp der ,, Autoritdiren
Personlichkeit”. Sie entwickelten eine F(aschismus)-Skala. Dabei wurden
die Probanden gebeten, zu verschiedenen Behauptungen Stellung zu nehmen,

die rigide, vor allem antisemitische Meinungen artikulierten. Vorurteile
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gegen Juden koinzidierten mit ablehnenden Einstellungen gegeniiber anderen
Minderheiten. Individuen mit einer autoritdren Personlichkeitsstruktur
erwiesen sich der Studie zufolge als zumeist streng konformistisch. Servilitét
gegeniiber Vorgesetzten ging einher mit einer herablassenden Attitiide

gegeniiber Untergebenen (vgl. Giddens 1999, S. 236).

Adorno et al. leiteten aus den Erkenntnissen ihre Studie ab, dass die
Merkmale einer autoritiren Personlichkeit in einem bestimmten
Erziehungsstil griindeten. Dieser zeichnet sich durch wenig direkte Liebe,
Reserviertheit der Eltern gegeniiber ihren Kindern und durch das Insistieren
auf Disziplin aus. Die spiteren Erwachsenen leiden darauthin an Angsten,
die sie nur durch das Einnehmen einer rigiden Haltung beherrschen kénnen.
Sie sind obendrein nicht in der Lage, mit mehrdeutigen Situationen fertig zu
werden. AuBerdem ignorieren sie angesichts einer recht stereotypen

Denkweise Widerspriichlichkeiten (vgl. Giddens 1999, S. 236).

Die F(aschismus)-Skala von Adorno ist durch folgende inhaltliche Merkmale

charakterisiert:

1.  Konventionalismus: Starre Bindung an die konventionellen Werte des
Mittelstandes.

2.  Autoritdire  Unterwiirfigkeit: =~ Unkritische = Unterwerfung unter
idealisierte Autoritdten der Eigengruppe.

3. Autoritire Aggression: Tendenz, nach Menschen Ausschau zu halten,
dic konventionelle Werte missachten, um sie anschlieBend zu
verurteilen und zu bestrafen.

4.  Anti-Intrazeption: Abwehr des Subjektiven, des Phantasievollen und
Sensiblen.

5. Aberglaube und Stereotype: Glauben an die mystische Bestimmung
des eigenen Schicksals sowie Denken in rigiden Kategorien.

6. Machtdenken und Kraftmeierei: Denken in Herrschafts- und
Unterwerfungsdimensionen; Identifizierung mit Machtgestalten und
Uberbetonung konventionalisierter Attribute des Ichs; iibertriebene

Demonstration von Starke und Robustheit.
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7. Destruktivitdt und Zynismus: Allgemeine Feindseligkeit, Diffamierung
des Menschlichen.

8. Projektivitdt: Glauben an dauerhaft lauernde Gefahren in der Welt (vgl.
Adorno, 1973, S. 45).

Korner fithrte mit Blick auf die Ergebnisse der Studie von Adorno et al. eine
eigene Studie durch, in der er die Vorurteilsbereitschaft von Schiilern
gegeniiber Gastarbeitern und Zigeunern untersuchte. Dabei erwies sich im
Ergebnis, ,,dass mit sinkender sozialer Schicht die Vorurteilsbereitschaft und
autoritire Unterwerfung, aber auch die Ausprdgung des gesamten Syndroms
im Kind zunimmt* (Korner 1976, S. 103). Aullerdem stellte er fest, dass
negative Impulse projizierende Viter die Geschlechtsdifferenzen zu sehr
betonen und die viterliche Autoritdt stark unterstreichen. Dabei zdgen sie
angstlich-anomische Kinder heran, die sich Autorititen bereitwillig
unterwiirfen und Vorurteile gegeniiber Gastarbeitern und Zigeunern zeigten
(vgl. Korner 1976, S. 91; Emmerich 1991, S. 71). In diesem Zusammenhang
stellen Korner und Emmerich das autoritire Verhalten des Vaters als
mogliche Kompensation der das Selbstwertgefiihl beschiddigenden
erniedrigenden Arbeitsbeziehungen und eingeschrankter Handlungsfreiheit
dar (vgl. Emmerich, 1990, S. 71; Korner, 1976, S. 104).

Auflerdem stellte sich heraus, dass die Auspragung der autoritdren
Personlichkeitsstrukturen bei Schiilern mit einem niedrigen Sozialstatus
korreliert. Doch auch Kinder aus hohen Sozialschichten lernen im Laufe
threr schulischen und Dberuflichen Sozialisation, dass , autoritire
Charaktere” 1in bestimmten Situationen Vorteile erfahren. Dabei ist
anzunehmen, dass Leistungsdruck und die Praktizierung des
Selektionsprinzips durchaus autoritire Strukturen schaffen konnen (vgl.

Emmerich, 1990, S. 71).

8.3.2 Adlers Theorie der Personlichkeitsentwicklung

Adler zufolge formiert sich die Personlichkeit bzw. der Charakter eines

Menschen im Verlaufe der Kindheit. Dabei spielen speziell das
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Gemeinschaftsgefiihl und das Machtstreben eine zentrale Rolle (vgl. Adler
1966, S. 112; Emmerich 1991, S. 62). Andererseits nimmt Adler an, dass
sich das Machtstreben als Hauptthema durch das gesamte menschliche Leben

ziehe.

Gemeinschaftliches Leben wird als eine dem Menschen eigene Lebensform
dargestellt, die sich auch in der Sprache ausdriicke, zumal die Produkt und
Bindemittel des Lebens darstellende Sprache fiir ein einzelnes lebendes
Wesen sich als tiberfliissig erweist (vgl. Adler 1966, S. 40; Emmerich 1991,
S. 62).

Adler geht von der konstitutiven Minderwertigkeit des Menschen aus, die zur
grundlegenden Kompensation durch die Gemeinschaft fiihre. Grundséitzlich
resultiere aus der Minderwertigkeit die Erziehbarkeit. Umgekehrt werde sie
durch Erziehung noch verstirkt. Im Falle hiaufiger Uberforderungen bestiinde

die Gefahr der Uberkompensation durch ein ausgepriigtes Machtstreben.

Wird einem Kind in der priméiren Sozialisation zu wenig Unterstilitzung und
Anerkennung entgegengebracht, wird dessen vorhandenes
Minderwertigkeitsgefiihl laufend bestétigt und damit verstirkt. Deshalb wird
es zwangsldufig seine Umgebung als feindlich erleben und das spitere
Machtstreben deutlich ausdehnten. Gerade hierin kann eine wesentliche
Ursache flir Auslanderfeindlichkeit erblickt werden.

Nach Emmerich (1991, S. 63) konnte aus Adlers Uberlegungen iiber die
Sprache ein weiterer Kausalfaktor fiir Ausldnderfeindlichkeit abgeleitet
werden. Seinen Uberlegungen zufolge ist sie eben nicht nur ein Produkt des
gemeinsamen Lebens und dessen Bindeglied. Vielmehr kann ,,...sie auch
Hemmpnis fiir Gemeinschaftsgefiihl sein. Das gilt dann, wenn sie nicht von
allen Beteiligten gesprochen wird..." (Emmerich 1991, S. 63). Und Adler
(1966, S. 40) zufolge liegt ein ,,starker Beweis fiir diesen Zusammenhang
darin, dass Menschen, die unter Bedingungen aufwachsen, unter denen der
Anschluss selbst verweigern, fast regelmdffig an ihrer Sprache und

Sprachfihigkeiten leiden * .
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Die einmal erfolgte Einstimmung zwischen den beiden Polen
Gemeinschaftsgefiihl und Machtstreben zieht sich gewdhnlich als Leitlinie
durch das gesamte Leben eines Individuums. Deshalb kommt den
erzicherischen Einwirkungen im Laufe der Kindheit eine sehr hohe
Bedeutung zu. Zentral ist aus individualpsychologischer Perspektive dariiber
hinaus die anschlieBende Verarbeitung der erzieherischen Einfliisse zur
Lebensleitlinie.  Dieser Befund muss bei der Analyse des
auslidnderfeindlichen bzw. ausldnderfreundlichen Personlichkeitsbildes

zwingend bedacht werden. (vgl. Emmerich 1991, S. 63).

8.3.3 Die Trieblehre Sigmund Freuds

Dem Freudschen triebtheoretischen Paradigma zufolge werden Handlungen
und Erleben von der Geschichte seiner Triebwiinsche determiniert. Im
Freudschen Triebkonzept sind Libido und Aggression die entscheidenden
Motivatoren menschlichen Handelns und Erlebens. Trieb ldsst sich
definieren als seelischer oder korperlich-seelischer Antrieb, der die gesamte
Motivation des Menschen dominiert. Daneben 16st er Reizsuche sowie
gerichtete Handlungen aus. Freud sah zunidchst den Sexualtrieb als
Grundtrieb an. Spiter ging er von zwei polaren Triebe aus: dem Lebenstrieb
(Libido) und dem Todestrieb (Thanatos). Wéhrend die Libido Basis der
Freundschaft und Liebe ist, beruht der Todes- oder Aggressionstrieb auf

Kampfund Zerstorung.

Die Entstehung dieser polaren Triebe hidngt eng mit der psychischen
Entwicklung des Menschen zusammen, in deren Verlauf sich neben dem
. Es* spiter das ,, Ich* sowie das , Uber-Ich* herausbilden. Hierbei handelt
es sich um die drei Instanzen des seelischen Apparates des Menschen. Das
., Es wird getragen von der Gesamtheit des Unterbewussten. Die vom ,, Es
ausgehende Triebenergie ist als Motor des humanen Handelns und Fiihlens
aufzufassen. Der Instanz des ,, Ich “ fillt die Aufgabe zu, das dem Lustprinzip
gehorchende ,, Es “ zu ziigeln. Das ,, Uber-Ich “ markiert in der Psychoanalyse

diejenige Instanz, die sich an Moral und Gewissen, Geboten und Verboten,
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gesellschaftlichen Normen und Idealen orientiert. Es bestimmt somit die
sozialen Umstédnde und Bedingungen, denen das Individuum im Zuge seiner
Befriedigung unterworfen ist. Deshalb ist das ,, Uber-Ich* diejenige
psychische Instanz, die durch Introjektion bzw. Aufnahme normativer
Forderungen der Gesellschaft entsteht. Es geht folglich darum, in Gestalt
einer inneren Kontrolle unerwiinschte Triebimpulse zu unterdriicken. Das ein
unbewusstes Gewissen reprisentierende ,, Uber-Ich* gerit indes in Konflikt
mit dem ,, Es “. Dieser Konflikt muss schlielich durch das ,,/ch* vermittelt
werden. Im ,Ich” wird sich das Individuum erst der an die
Bediirfnisbefriedigung gekoppelten sozialen Regeln bewusst. Das ,, Ich “ soll
infolgedessen die bestmdgliche Art und Weise der Befriedigung individueller
Bediirfnisse ermitteln und dabei Riicksicht auf die AuBBenwelt nehmen (vgl.
Freud 1964, S. 10). Das bedeutet, sein ,, Es “ zu kanalisieren. Das geschieht,
indem das Individuum, den im , Uber-Ich* gespeicherten Normen folgt.
Denn nur, wer sich an gemeinschaftliche Normen hilt, ist i.d.R. vor
Sanktionen gefeit. So entsteht eine Vielzahl von Mechanismen des
Zusammenlebens, die unter den Begriff ,, Kultur“ subsummierbar sind (vgl
Freud 1964, S. 130). Sich an Regeln zu halten heifit zugleich auch immer,
personliche Einschriankungen in Kauf zu nehmen (vgl. Emmerich 1991, S.
65).

Einer sich so formierenden Kultur geht es darum, die Gemeinschaft zu
erweitern. Sie driickt den Kampf zischen Lebens- und Aggressionstrieb aus,
wobei das Individuum im Interesse der Akzeptanz durch die Gemeinschaft
seine Triebe, Libido und Aggressionen zu unterdriicken trachtet und sich
insoweit einschriankt. In der Ausgrenzung von Fremden und Ausldndern
wiirde Freud aus triebtheoretischer Perspektive womdglich ,, einen primdr
unbewussten ~ Mechanismus  des  gemeinschaftlichen,  nationalen
Zusammenhaltens sehen (Emmerich 1991, S. 65). Der Fremde fungiert vor
diesem Hintergrund als Vehikel fiir die Abfuhr des Aggressionspotentials.
Um diesen Hang zu ziigeln, tritt im Gegenzug nun das ,, Uber-Ich“, das auf
einem im Zuge der priméren Sozialisation internalisierten Grundbestand an
Normen basierende Gewissen, ins Spiel. Es soll daflir sorgen, dass das

Individuum im Interesse der Gemeinschaft darauf verzichtet, diesen Trieb
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weiter auszuleben und damit Aggressionen nicht weiter zu schiiren. Sobald

das ,, Uber-Ich “ Triebverzicht fordert, entsteht Schuldbewusstsein.

Da ,, die Kultur einem inneren Antrieb gehorcht, der sie die Menschen zu
einer innig verbundenen Masse vereinigen heifst, kann sie dies Ziel nur auf
dem Wege einer immer wachsenden Verstirkung des Schuldgefiihls
erreichen (zit. n. Emmerich 1991, S. 66). Entsprechend duflert sich das
,,Unbehagen in der Kultur® (Freud 1964, S. 65) in einem gravierenden

Schuldgefiihl. Dieses ist unabdingbar, um die Gemeinschaft zu erhalten.

Sobald eine Gemeinschaft mit Fremden konfrontiert ist, tritt dieser Trieb als
eine Funktion des ,Es“ auf, mit dem Ziel, gemeinschaftliche
Lebensbediirfnisse  zu  befriedigen und  potentielle  Storfaktoren
einzudimmen. Da im ,, Uber-Ich* indes eine Vielzahl gesellschaftlicher
Regelsitze gespeichert sind, erzeugen sie einen starke Schuldgefiihle
verursachenden Konflikt. Unter diesen Schuldgefiihlen leidet wiederum das
,Ich*”. Deshalb konnen sich aus derartigen Schuldgefiihlen konkrete
Einstellungen und  Verhaltensweisen  herausbilden.  Entsprechende
Schuldgefiihle Fremden gegeniiber sind angesichts dessen durchaus niitzlich,
um einen kulturellen Reifeprozess in Gang zu setzen (vgl. Emmerich 1991,

S. 66).

8.34 Festingers Theorie der kognitiven Dissonanz

Die 1957 von Leon Festinger entwickelte Theorie der kognitiven Dissonanz
beansprucht, Einstellungsdnderungen und den Zusammenhang zwischen

Einstellungen und Verhalten zu erkldren.

Festinger nimmt an, dass Menschen nach einem Gleichgewicht zwischen
einzelnen Kognitionen (Meinungen, Uberzeugungen, Wissenseinheiten,
Kognitionen iiber Verhalten usw.) streben. In relativ konfliktfreien sozialen
Situationen steuern individuelle Einstellungen das individuelle Verhalten.
Festinger stellt diese Annahme bezogen auf Konfliktssituationen auf den

Kopf. Dabei unterstellt er, dass Einstellungen nach dem Verhalten
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ausgerichtet werden. Ist infolgedessen ein Individuum in einer bestimmten
Situation dazu gezwungen, sich entgegen seiner Einstellung zu verhalten,
wird die dabei auftretende Dissonanz durch eine Einstellungsdnderung

abgeschwicht.

Die auftretende kognitive Dissonanz ldsst sich infolgedessen definieren als
Unvereinbarkeit von konkurrierenden Uberzeugungen, Einstellungen und
Haltungen gegeniiber bestimmten Umweltsituationen, anderen Menschen
und deren Anschauungen sowie eigene kollidierenden Anschauungen und
Handlungen. Die eine kognitive Dissonanz empfindende Person, welche die
Dissonanz als psychische Bestrafung begreift, versucht den ,, Missklang“ zu
beseitigen oder zu reduzieren. Im Wesentlichen (Festinger 1978, S.31ff))

werden drei Moglichkeiten der Dissonanzreduktion beschrieben:

1.  Die Anderung des eigenen Verhaltens.

2. Die Anderung der Umgebung bzw. der Umwelt.

3. Das Hinzufingen eines neuen kognitiven Elements mit dem Ziel, das
Gleichgewicht der dissonanten Elemente, verglichen mit dem der

konsonanten Elemente, zu reduzieren.

Das Bemiihen um Reduzierung der Dissonanz fillt umso stirker aus, je
drastischer die psychische Bestrafung empfunden wird. Eine
Dissonanzreduktion gegeniiber Fremden erweist sich umso schwieriger, je
stirker die Anwesenheit von Fremden die eigene Existenz beriihrt und je
negativer die Verhaltensweisen der ,, gesellschaftlichen Mehrheit* sich gegen

Fremde richten (vgl. Emmerich 1991, S. 78).

8.3.5 Buchkremers Theorie der Identifikation

Nach Buchkremer (1977) stimmen Identifikation und das ,, Wir-Gefiihl
nahezu iiberein. Dabei gibt es Individuen, die sich nicht erfolgreich in die
Gesellschaft integrieren konnen, weil sie einerseits aus dem ,, Wir-Gefiihl “

der iibrigen Gruppenmitglieder ausgeschlossen sind und andererseits selbst
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nicht das tibliche Mindestmal3 an Einflihlung und Leistung innerhalb der

Gruppe erbringen (vgl. Buchkremer, 1977, S. 8)

Identifikation ist nach Buchkremer (1977, S. 13) , ein seelischer Vorgang,
bei dem sich einzelne Personen oder Gruppen — einseitig oder gegenseitig —
mit einzelnen Personen oder Gruppen gleich setzen. Dabei werden real oder
vorstellungsmdfig die Handlungsweisen der identifizierten Objekte — unter

Erweckung gleichsinniger Motive — nachvollzogen. *

Identifikation stellt einerseits einen aktiven Prozess seitens des
identifizierenden Subjekts dar. Andererseits wird Identifikation von einem
Eindruck, den das identifizierende Subjekt durch das Identifikationsobjekt
erleidet, ausgelost. So kann sich niemand mit einem einzelnen Menschen
oder einer Gruppe identifizieren, wenn er nicht von diesem/dieser zuvor

einem deutlichen Eindruck erhalten hat bzw. glaubt, ihn erhalten zu haben.

Buchkremer unterscheidet drei verschiedene Identifikationsmodi:

1. Ideomotorische Identifikation, die schematisch und unwillkiirlich verlauft

und ermdglicht wird durch:

» ausdrucksméflige  Korperteile  sowie  ebenfalls  angeborene,
auslosewirksame Merkmale von Mimik und Pantomimik,

» kulturell verschiedene Ausdrucksintensititen,

» rassisch und klimatisch beeinflusste phénotypische Gestaltmerkmale,

» kulturell bedingte Ausdrucksmedien Sprache und Mode.

2. Interaktionale Identifikation

Interaktionale Identifikation verlduft im Gegensatz zur ideomotorischen
Identifikation willkiirlich. In ihr versucht die identifizierende Person
willentliche Gleichsetzung mit der Identifizierten. Das geschieht, indem sie
spezielle Verhaltensnormen der Letzteren nachahmt. Dabei ist dem

identifizierenden Subjekt die Existenz- und Rollendifferenz zum
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Identifikationsobjekt mehr oder weniger bewusst. Infolgedessen dient die
interaktionale  Identifikation als Medium der  Existenz- und
Rollenannidherung, wobei speziell Eigenschaften und Verhaltensspezifika
erfolgreicher oder als erfolgreich wahrgenommener Rollentrdger nachgeahmt
werden (vgl. Buchkremer, 1977, S. 28).

3. Moralische Identifikation

Unter moralischer Identifikation versteht Buchkremer (1977, S. 29) ,,das
Sich-Gleichsetzen eines Menschen mit einem anderen unter der Annahme,

mit ihm das Postulat des verallgemeinerten Anderen zu teilen .

Zusammenfassend ldsst sich sagen:

Nach der Studie von Adorno et al. (The Authoritarian Personality, 1950)
wird der ,, autoritdre Charakter unter anderem in der Familie wie auch in
der Schule konstituiert. Bei den Untersuchungen zur ,, autoritiren
Personlichkeit” lie3 sich die Kritische Theorie der Frankfurter Schule nicht
unwesentlich von Erkenntnissen Freuds leiten. Von Interesse ist hier Freuds
Hinweis auf die Bedeutung des Unbewussten. Dabei verarbeitet das
Individuum eine grofle Masse von Informationen und dufleren Einfliissen
unbewusst. Gleichwohl ist das unbewusst Verarbeitete relevant flir das
individuelle Verhalten. Auf der Hirnebene vollziechen sich Prozesse des
Verdriangens, Verschiebens und Unterdriickens. Dariiber hinaus sind
Erinnerungen stets affektbesetzt. Daraus leitete Freud einen engen
Zusammenhang zwischen Affekt und Kognition ab, der bei der Ausbildung

des autoritdren Charakters von Belang ist.

Aufgabe der Schule ist es, die Hervorbringung und Stabilisierung des
,,autoritdren Charakters zu verhindern. Das geschieht durch Riickgriff auf
Methoden, welche den Heranwachsenden demokratisches Denken und

Handeln regelmafBig vermitteln.

Ein zentraler Begriindungszusammenhang der Individualpsychologie Adlers
ist die konstitutive Minderwertigkeit des Menschen. Das ldsst sich am

Beispiel der Sprache nachvollziehen. Sie ist jedenfalls ein wesentlicher
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Ursachenfaktor fiir Auslédnderfeindlichkeit. Wenn ein ausldandisches Kind nur
angesichts des Sprechens einer anderen Sprache zu wenig Unterstiitzung und
Annerkennung in der Schule findet, erlebt es seine Umgebung naturgeméif
als feindselig. Es entsteht eine Dissonanz zwischen der seitens des
ausliandischer Kindes gewiinschten Anerkennung und Integration und der

tatséchlich erlebten Zuriicksetzung aufgrund der sprachlichen Differenz.

Im Zuge dieses Geschehens wird eine Unvereinbarkeit miteinander
kollidierender Einstellungen und Haltungen, sei es in dufleren Situationen
oder sei es gegeniiber Menschen, wahrgenommen. Dadurch entsteht Leon
Festingers Theorie der kognitiven Dissonanz zufolge ein erkenntnisméafiger
Missklang, ein Auseinanderfallen zwischen eigenen Kenntnissen, Attitiiden

und Uberzeugen und denen anderer Individuen.

Die Schule wie auch die Gesellschaft konnen entscheidend dazu beitragen,
die  vom ausldndischen Kind gewliinschte  Dissonanzreduktion
herbeizufiihren. Dabei ist es wichtig, das Kind in seinem Streben nach
Konsonanz individuell zu unterstiitzen und ithm zu helfen, Situationen zu
vermeiden, die ein Anhalten oder gar eine Verstirkung der kognitiven
Dissonanz bewirken konnten. Dabei sollte das auslidndische Kind Hilfe bei
dem Versuch erfahren, Anderungen im eigenen Verhalten, auch im
Sprachverhalten, herbeizufiihren. Parallel dazu ist es aber auch wichtig, dass
Konsonanz herbeifiihrende Anderungen in Elternhaus, Schule und
Gesellschaft verfolgt werden. Geschieht das nicht, ist die Gefahr der

Heranbildung von gesellschaftlichen Au3enseitern sehr grof.

In Buchkremers Theorie der Identifikation sind fiir die Analyse der
Entstehung von AuBenseitertum zwei Pole entscheidend: Individuum und
Gesellschaft. So ist Buchkremers Theorie der Identifikation zufolge in allen
Bereichen (ideomotorische, interaktionelle und moralische Identifikation)
eine Identifikationsstorung gegeniiber Ausldndern moglich. Die Qualitédt der
Identifikation wechselt zwischen unbewussten Formen (ideomotorische

Identifikation), handlungs- wund erfolgsbedingten (vielleicht auch
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machtbedingten) Formen (interaktionelle Identifikation) und abstrakt am

Normativen ausgerichteten Formen (moralische Identifikation).

Um derartige Identifikationsstorungen zu vermindern oder besser noch zu
vermeiden, sind die Mitglieder einer Gesellschaft aufgerufen, ihr Verhalten
am Prinzip der Prosozialitit auszurichten. In seiner letzten Studie,
., Versuchung zum Guten®, definiert Buchkremer die Merkmale von
Prosozialitit. Danach wissen alle Menschen im Grunde iibereinstimmend
und miteinander identifizierbar, was gut ist (vgl. & 11.1 S. 256).
Infolgedessen muss es keine Utopie sein, dem gesellschaftlichen Prinzip der
Prosozialitit die erforderliche Geltung zu verschaffen. Téglich zu
beobachtende und nachahmenswerte Beispiele fiir altruistisches Handeln

sind fiir die Verfolgung dieses Vorhabens nur ein mogliches Fundament.
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9. Minderheiten. Von der Assimilation zur Integration

Im vorhergehenden Kapitel wurde die von einem Teil der
Bevolkerungsmehrheit demonstrierte Feindselligkeit gegeniiber einer
Minderheit von Individuen beschrieben, die Triger von individuellen oder
sozialen Merkmalen sind, welche nicht den kulturellen Mustern,
WertmaBstiben und Verhaltensnormen der betreffenden sozialen Gruppe
entsprechen. In diesem Kapitel soll daran anschlieBend versucht werden, den
Begrift ,, Minderheit“ zu definieren und herauszuarbeiten, wie dieser in der
heutigen Gesellschaft konstruiert wird.

Dariiber hinaus wird zu kldren sein, wie die sozialen Systembeziehungen von
der Existenz gesellschaftlicher Minderheiten tangiert sind. In diesem
Zusammenhang wird zu erdrtern sein, inwieweit ein sich daran kniipfendes
Geschehen von Prozessen der Assimilation, Akkulturation und Integration
bertihrt ist und welche Bedeutung diese Vorginge fiir die Angehdrigen von
Minderheiten haben. Da es sich hier um grundlegende gesellschaftliche
Abldufe handelt, wird am Ende des vorliegenden Kapitels skizziert, worum
es sich bei Gesellschaft als einem Gefiige von Menschen und von
menschlichem Handeln mit dem Ziel der Befriedigung individueller und
kollektiver Bediirfnisse handelt.

Dabei sollten unterschiedliche gesellschaftstheoretische Entwiirfe vorgestellt
werden, die aus unterschiedlichen Blickwinkeln und mit voneinander
abweichender Intention Gesellschaft als ein System und eine vorgegebene
Orientierung, Ordnung, Regelhaftigkeit und Bedeutungsinhalte liefernde
Struktur wahrnehmen, in deren Rahmen sich ein organisiertes
Zusammenwirken zur Erlangung bestimmter Zielsetzungen vollzieht.

Der Begrift ,, Minderheit “ bildet nicht allein eine zahlenmif3ige Relation ab.
Er impliziert vielmehr ein im politischen Sinne zu verstehendes und oftmals
prekdres  Verhiltnis (etwa  soziale Diffamierung,  Ausgrenzung,
Unterdriickung) zur herrschenden Gesellschaft. Darin aufgehoben sind
bestimmte, mit einem allgemeinen Geltungsanspruch  versehene
Zugehorigkeits- und Identitdtsmerkmale, die individuelles oder kollektives

Verhalten gegeniiber wert- und normspezifisch abweichenden Einzelnen
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oder Gruppen pragen. Der Begriff ,, Minderheit “ lasst sich sowohl deskriptiv
als auch analytisch definieren. Wiahrend sich deskriptive Definitionsversuche
an dominanten, den Minderheitsstatus konstituierenden Merkmalen einer
Minoritédt orientieren, fokussieren Definitionsvarianten auf sozialstrukturell
relevante  Differenzen zwischen verschiedenen Minderheiten und
berilicksichtigen dabei sowohl Typisierungsmerkmale wie auch den
jeweiligen historischen Entstehungskontext. Minderheiten reprédsentieren
insofern Gruppen, die sich sozial-kulturell, ethnisch und/oder politisch von
den seitens der Mehrheit verkorperten Attributen und politisch-kulturellen
Merkmalen unterscheiden und zumeist als eine hdufig verschiedenen Formen
von Stigmatisierung und Diskriminierung unterliegende ,, Fremdgruppe*

wahrgenommen werden.

Die soziale Ausgrenzung von Minderheiten in der multikulturellen
Gesellschaft der Gegenwart ist ein gravierendes Problem, mit dessen Losung
sich immer mehr Theoretiker der Soziologie beschéftigen. Entscheidend fiir
den Zusammenhang zwischen Fremdenfeindlichkeit und gesellschaftlichen
Minderheiten sind die sozial desintegrative Wirkung des Fremdseins
einerseits und die sich daraus ergebenden sozialen Storungen. Um diese zu
vermindern oder zu vermeiden und der sozialen Diskriminierung einen
Riegel vorzuschieben, bedarf es der Teilhabe und Mitwirkung der
Minderheiten an einer gemeinsamen Kultur einer Ganzheitsgesellschaft, die
die Kulturen der Minderheiten umgreift.

Dabei zeichnet die Allgemeine Erklirung der Menschenrechte (vgl.
Abschnitt 9.6.) Pfade fiir die Losung des Problems vor, wenngleich den
gesellschaftlichen Integrationsbemiihungen der Minderheit durch die
Dominanz der Interessen, Lebensweisen und Wertvorstellungen der Mehrheit
stets Grenzen gesetzt sind. Um diese Grenzen durchldssiger werden zu
lassen, ist es Aufgabe des Erziehungswesens und der Sozialpddagogik, die
Heranwachsenden dazu anzuhalten, die Rechte, Werte und Existenzweisen
von Minderheiten zu respektieren und sie am gesellschaftlichen Geschehen
gleichberechtigt partizipieren zu lassen und sie nicht systematisch von
sozialen Chancen und Einflussmoglichkeiten auszuschlieBen. Wie dieser

Anspruch in einer politisch aufgekldrten und demokratisch orientierten
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gesellschaftlichen Praxis umgesetzt werden kann, wird in den
anschlieBenden Kapiteln 10, 11 und 12 aufgezeigt werden, die sich mit der
Rolle der interkulturellen Erziehung (10) beschiftigen, reformpaddagogisches
Anschauungsmaterial (11) liefern sowie schlieBlich einen Entwurf zur
Optimierung der schulischen und auBlerschulischen Situation von Kindern

aus Minderheitenfamilien préasentieren (12).

9.1 Assimilation

Miihlmann zufolge (1961, S. 323) bedeutet Assimilation den ,, Ubergang
kleiner oder grofierer Teile eines bestimmten Volkstums in ein anderes
Volkstum*. Dieser Ubergang sei mit dem Wechsel der ethnischen
Selbstzuordnung und der Volkstums-Gesinnung verbunden. Miihlmann fiihrt
ein Beispiel dafiir an: Mandschu wollen nicht mehr Mandschu sein, sondern
betrachten sich als Chinesen. (Aquivalent: Hessen—>Deutschland).

Unter Assimilation ist demnach das Aufgehen von Individuen oder Gruppen
in einer fremden Gesellschaft gemeint. Hierbei kommt es zumeist zu einem
Ubergang in ein sozial, politisch und kulturell dominierendes Kollektiv. Der
sich daran anschlieBende Assimilationsprozess vollzieht sich unter der
Pramisse einer urspriinglichen strukturellen Disparitét zwischen Herkunfts-
und Aufnahmegesellschaft (vgl. Giordano, 2002, S. 38).

, Ubergang“ bedeutet Akzeptanz und Ubernahme der in der
Aufnahmegesellschaft geltenden Werte, Normen, Briuche, Sitten und
Konventionen. Gemeint ist damit zugleich auch ein sich auf Seiten der
Assimilierten vollziehender Bewusstseinswandel (vgl. Giordano, S. 38).
Assimilation muss differenziert werden von Integration und Akkulturation,
die beide identititsspezifisch nicht so umfassend sind. Bei der Assimilation
wird die bisherige Identitdt aufgegeben, um ein neues Zugehorigkeitsgefiihl
entwickeln zu konnen. (vgl. Giordano, S. 38). Bei der Assimilation, doch
auch bei der Akkulturation vollziehen sich sowohl bewusste, wie auch
ungeplante und unbewusste Anpassungs- und Lernprozesse (vgl. Heckmann,
1992, S. 165). Diese Prozesse entfalten sich vor dem Hintergrund eines
spezifische Bedingungen und Mdglichkeiten setzenden, aber auch Zwénge

schaffenden gesamt-gesellschaftlichen Politikrahmens.
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Nach Treibel (1999, S. 83) ist Assimilation ein zentrales Konzept der
Einwanderungsforschung, welche die Eingliederung als wichtige inhaltliche
Komponente der Gastarbeiterforschung diskutiert wird. Eine wichtige Rolle
spielt in diesem Zusammenhang das ,, klassische Modell“ der Chicagoer
Schule um Robert Ezra Park (1864-1944) und William I. Thomas (1863-
1947). Deren Mitarbeiter Burgess, Znaniecki und Wirth entwickelten eine

von der empirischen Sozialforschung getragene Soziologie.

Die bestimmende, universelle und elementare Form zwischen-menschlicher
Interaktion waren fiir Park und Burgess in Anlehnung an die Lehren von
Darwin, Spencer und Smith das Konkurrenzprinzip und der Wettbewerb
(vgl. Park/ Burgess 1969, S. 734ff.; Treibel 1999, S. 88). Das von ihnen
entworfene Modell beinhaltet vier Stufen: Erstens die Herstellung eines
friedlichen und der Information dienenden Kontakts. Zweitens dessen
Erweiterung um den Wettbewerb und den Konflikt, der iiberall stattfindet
und gelegentlich auch drastischer ausfallen kann, indem er die personliche
und bewusst eingesetzte Form der Konkurrenz annimmt. Nach dem Konflikt
folgt drittens ein ,, langwieriger Prozef3* der Anpassung, die Akkomodation,
verbunden mit der allmdhlichen Akzeptanz der herrschenden Strukturen.
Viertens erfolgt die Assimilation. Gemeint ist damit die ,, Vermischung der
ethnischen Gruppierungen mit der Mehrheitsgesellschaft” auf der einen
Seite. Auf der anderen Seite gehort dazu aber auch die ,, Auflosung der
ethnischen Dimension, der ethnischen Identifikation “ (Park/Burgess 1969, S.
738ft.; Park/Burgess 1967, S.55; Treibel 1999, S. 911f.).

Das soeben skizzierte Modell wurde von Borgadus erweitert. (vgl. Treibel
1999, S. 93). Als weitere Aspekte des Assimilationsprozesses nennt er die
., Neugierde der Einheimischen auf die Neuankémmlinge sowie deren
okonomische Eingliederung. AuBerdem macht er ,, wirtschaftliche und
soziale Antagonismen zwischen Einheimischen und Neuankémmlingen “, aus.
Sie werden ergénzt durch ,, gesetzliche Antagonismen . Dazu gehoren z. B.
Einwanderungsbeschrankungen. SchlieBlich identifiziert Bogardus eine
., humanitire Gegenbewegung® (fair-plaiy tendencies). Als weitere
Gesichtspunkte nennt er ,, Beruhigung “ und schlieBlich die ,, Schwierigkeiten
der zweiten Generation* (vgl. Treibel 1999, S. 931f).
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Alain Richardson (1974, S. 24) unterscheidet in seiner Theorie der
Assimilation zundchst zwischen Zufriedenheit und Unzufriedenheit. Zudem
baut er das Element der Isolation in die Theorie ein. Damit meint er
einerseits das Festhalten an der Herkunftskultur und andererseits die
duBerliche Anpassung, welche zur Zufriedenheit fiihre. Daraus ergebe sich
die Identifikation im Sinne einer zunehmenden Partizipation, die sich nicht
nur auf das Arbeitsleben erstrecke, sondern auch ein privates Zugehorigkeits-
und Wir-Gefiihl umfasse. Nach der vollzogenen Identifikation sei die
Akkulturation das Ende des Gesamtprozesses der Assimilation. (vgl

Richardson 1974, S. 48; Treibel 1999, S. 94).

Ronald Taft entwickelte ein noch sehr viel weiter gehendes
Assimilationsmodell. Es gliedert sich in sieben Stufen:

Die erste Stufe umfasst das , kulturelle Lernen®, womit der Erwerb von
Kenntnissen iiber die Aufnahmegruppe sowie Sprachkenntnisse gemeint
sind. Die zweite Stufe umfasst die , positive FEinstellung zur
Aufnahmegruppe “ verbunden mit Interaktionen. Die dritte Stufe umfasst die
., eher ablehnende Einstellung zur Herkunftsgruppe“. Diese geht haufig
einher mit einem Riickzug aus dem Gruppenleben und der parallelen
Anndherung an die Aufnahmegruppe. Die vierte Stufe markiert die
,,Akkomodation” im Sinne einer duBerlichen Anpassung, die zwar zur
Rolleniibernahme fiihrt, aber keine Identifikation bedeuten muss. Die fiinfte
Stufe markiert die , soziale Akzeptanz® durch die Aufnahmegruppe,
verbunden mit einem bestimmten Grad an Vertrautheit. Die sechste Stufe
markiert die |, /Identifikation” im Sinne einer Mitgliedschaft in der
Aufnahmegruppe. In der siebten Stufe kommt es zur ,, Ubereinstimmung der

Normen des neuen Gruppenmitglieds mit denen der Aufnahmegruppe* (vgl.

Treibel 1999, S. 95).

Milton = Gordon  differenziert = zwischen  sieben  verschiedenen
Assimilationsindikatoren, die den Assimilationsgrad einer Person oder
Gruppe bestimmen konnen (vgl. Gordon 1964, S. 71; Esser 1980, S. 69;
Treibel 1999, S. 101; Giordano 2002, S. 39).
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1.  Ubernahme kultureller Leitbilder im Sinne einer Angleichung mit
dem Aufnahmesystem.

2. Sozialstrukturelle Integration im Sinne des allgemeinen Eintritts in
Cliquen, Vereine und Institutionen des Aufnahmesystems.

3. Weite Verbreitung gemischter Ehen und Paarbeziehungen.

4.  Identifikation mit der Aufnahmegesellschaft im Sinne der
Herausbildung eines individuellen Zugehorigkeitsgefiihls zur
Aufnahmegesellschaft.

5. Das Fehlen gegenseitiger Vorurteile.

6.  Die Abwehr reziproker Diskriminierung.

7. Das Fehlen von Wertkonflikten und Machtkdmpfen.

Sobald alle sieben Kriterien nachweislich erfiillt sind, ist Giordano zufolge

die vollstindige Assimilation erreicht (vgl. Giordano 2002, S. 39).

Hartmut Esser (Esser 1980, S.20) versteht den Prozess der Angleichung als
Akkulturation, wihrend der Zustand der Ahnlichkeit von ihm als
Assimilation aufgefasst wird. Den Zustand des Gleichgewichts zwischen der

Person und den sie tangierenden Relationen betrachtet er als Integration.

Hartmut Esser (Esser 1980, S. 213) hat ein Grundmodell der Assimilation
von Migranten entworfen. Dabei unterscheidet er zunédchst zwischen der
Person auf der einen und der Umgebung auf der anderen Seite. Zur Person
gehoren die Motivation, Kognition, Attribuierung und der Widerstand. Die

Umgebung ist bestimmt von Opportunitéten, Barrieren und Alternativen.

Esser zufolge vollzieht sich die Assimilation auf einer kognitiven,
identifikativen, sozialen und strukturellen Ebene. Unter kognitiver
Assimilation versteht er die Sprache sowie die Fertigkeiten, die
Verhaltenssicherheit, Regelkompetenz fiir Gestik und Gebriuche, die
Normenkenntnis und Situationserkennung (Vgl. Esser 1980, S. 221; Treibel
1999, S. 139).

Unter identifikativer ~Assimilation subsummiert Esser die Items

Riickkehrabsicht, Naturalisierungsabsicht, ethnische
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Zugehorigkeitsdefinition, die Beibehaltung ethnischer Gebrduche und
politisches Verhalten (vgl. Esser 1980, S. 221; Treibel 1999, S. 139).

Die soziale Assimilation umfasst formelle und informelle interethnische
Kontakte sowie die Desegregation und Partizipation an Einrichtungen des

Aufnahmesystems.

Zur strukturellen Assimilation gehdren Faktoren wie das Einkommen, das
Berufsprestige, die Positionsbesetzung, die vertikale Mobilitdt und die

Desegregation (vgl. Esser 1980, S. 221; Treibel 1999, S. 139).

Esser betont (Esser 1980, S. 222) folgendes: ,,...wichtigste Ergebnis aus
dieser Ubersicht iiber die Zuordnung der wichtigsten spezifischen
Eingliederungsvariablen der herkommlichen Forschung ist, dass ihr Bezug
zu den allgemeinen Variablen hdufig nur sehr indirekt (z.B. bei Alter,
Geschlecht, Herkunftsregion, Familienzustand, Lebenszyklus,
Wanderungsdistanz, ~ Segregation, = Anwesenheitsdauer)  oder  auch
widerspriichlich ist (z.B. Urbanisierung, ethnische Kolonie) bzw. nicht
eindeutig auf eine bestimmte abstrakte Variable ohne Zusatzinformation

bezogen werden kann “.

Bukow/Llaryora (1988, S.45) iiben Kritik an Essers Vorstellungen. Fiir sie
stellt sich nicht die Frage, was die Migranten aus ihrer Heimat mitbringen,
sondern wichtig sei, was den Migranten in der Aufnahme-Gesellschaft
erwarte (vgl. Bukow/Llaryora 1988, S. 45). ,,Nicht ob der Migrant sich
bewdhrt, oder ob er mithalten kann, ist hier die Frage, sondern ob ihm die
notwendige virtuelle Mitgliedschaft zugestanden wird, ob er als Neuer offen
akzeptiert oder eben abgelehnt wird, weil fiir Neuankommlinge jeder oder
nur  bestimmter  Art kein  Bedarf oder keine  ausreichende

Aufnahmebereitschaft besteht. “ (Bukow/Llaryora 1988, S.14).

Giordano zufolge ist die Entstehung komplexer politischer Gemeinschaften
und Verbidnde ohne die von den herrschenden Eliten gelenkten

Assimilationsprozesse nur schwer vorstellbar. Die kulturelle Angleichung
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der Minderheiten an die Mehrheit wird vor dem Hintergrund -einer
angestrebten ethnischen Homogenitdt oftmals als eine wichtige Prioritdt
angesehen. Dabei kann es mit Hilfe politischer Ma3inahmen auch zu einer
Zwangsassimilation kommen, die durchaus einer ethnischen S&uberung

gleichkommt (vgl. Giordano, 2002, S. 39).

Nach Heckmann verfiigt die Mehrzahl der Nationalstaaten {iber ethnisch
heterogene Bevolkerungen. Deshalb gelten ethnische Minderheiten haufig als
ein die nationale Einheit bedrohender Storfaktor. Trotzdem versucht der
Staat eine Assimilierungspolitik der nationalen Einheit zu betreiben. Dabei
werden ethnische Minderheiten nach Mdglichkeit aufgelost (vgl
Heckmann1992, S. 212). Doch zugleich ist es auch moglich, dass ethnische
Nationalstaaten auf der Grundlage spezifischer Wertvorstellungen oder
konkreter politischer Leitbilder sowie dezidierter Interessenlagen den
ethnischen Minderheiten durchaus bestimmte kulturelle Rechte geben. Diese

miissen dem Staat aber regelrecht , abgerungen® werden (vgl

Heckmann1992, S. 212).

9.2 Akkulturation

Die erste systematische und heute als klassisch anzusehende Definition von
Akkulturation wurde von Robert Redfield, Rahlph Linton und Melville
Herskovits im ,,Memorandum on the Study of Acculturation (1936)
entwickelt (vgl. Giordano 2002, S. 5). Danach stellt Akkulturation einen
Komplex von Phdnomenen dar, der aus einem direkten und kontinuierlichen
Kontakt zwischen Individuen unterschiedlicher Kulturen hervorgeht. Im
Zuge dieses Prozesses kommt es zu einer graduellen Mutation der origindren

Kulturmuster (vgl. Giordano 2002, S. 5).

Akkulturationsprozesse speisen sich aus stetigen Interaktionen zwischen
sozialen Akteuren, die Gesellschaften wund Gemeinschaften mit
unterschiedlichen Erfahrungsrdumen und Symbolwelten entstammen, in

denen zunichst unterschiedliche Formen sozialen Wissens ausgeprigt sind.
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Aus ihnen rithren differierende Erwartungshorizonte. Akkulturation im Sinne
einer kulturellen Anpassung tritt zumeist dann auf, wenn es soziale und
politische Disparitdten zwischen den Akteuren gibt (vgl. Giordano 2002, S.
5).

Aus dieser Perspektive lasst sich von der prinzipiellen Vertikalitidt der
Akkulturationsbedingungen sprechen. Der Akkulturation ist dabei ein
Prozess der interkulturellen Kommunikation inhdrent. Dabei werden auf
Grund der aufeinander treffenden unterschiedlichen Codes ethno-soziale
Spannungen erzeugt, aus denen Konflikte sowie kulturelle Missverstandnisse

und Schockumstidnde hervorgehen kénnen (vgl. Giordano 2002, S. 5).

Akkulturation darf allein deswegen nicht als ein Komplex harmonischer
Sozialbeziehungen angesehen werden. Denn anders als die Assimilation
zieht  Akkulturation 1.d.R. das Entstehen dynamischer sozialer
Konfigurationen nach sich, die sich durch Synkretismen, Kreolisierungen

und Pidginisierungen auszeichnen konnen (vgl. Giordano 2002, S. 5).

9.3 Integration

Nach Esser (vgl. 1980, S. 11) wird die Integration von Migranten hdufig erst
dann auch sozialwissenschaftlich diskutiert, wenn diese bereits zu einem
,,sozialen Problem* geworden sind und die Offentlichkeit die Losung jenes
Problems erwartet.

¢

Der Begriff ,, Integration markiert einerseits den Prozess und Abschluss
eines Vorgangs, in dessen Verlauf neue Elemente mit alten verschmelzen.
Das geschieht, indem sie ,,in ein System so aufgenommen werden, dass sie
sich danach von den alten Elementen nicht mehr unterscheiden als diese
untereinander “ (Endruweit 1989, S. 247). Integration leitet sich ab aus dem
lateinischen integer und bedeutet soviel wie unversehrt, ungeschwicht oder

unangetastet. Eine weitere Ableitung erfolgt aus dem lateinischen integratio,

was Erneuerung, Vervollstindigung oder Wiederherstellung bezeichnet. Der
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Zerfall einer Gruppe oder eines oder mehrerer ihrer Teile wird als

Desintegration_bezeichnet (vgl. Geenen 2002, S. 248).

Der Begrift ,, Integration” wurde bereits von Spencer ([1851],1966)
verwendet. Das geschah zur Erlduterung des geschichtlichen Prozesses der
Herausbildung  eines  inneren  Zusammenhaltes  zwischen  sich
ausdifferenzierenden, miteinander verbundenen Gruppen. Dabei griff
Spencer auf Entwicklungsvorstellungen von Lamarck zuriick. Danach
entwickelt sich eine Gesellschaft von unzusammenhéngender Gleichartigkeit
zu zusammenhingender Ungleichartigkeit und von der direkten Kontrolle
kleiner zur Selbstregulation groer Einheiten (vgl. Geenen 2002, S.
248).

Luhmann zufolge gibt es in funktional ausdifferenzierten Gesellschaften nur
noch eine selektive Integration der ihnen angehdrenden Individuen. Die darin
sichtbar werdenden Subsysteme bilden flireinander jeweils Umwelten, die in
normativer, konsensueller und moralischer Hinsicht nicht integriert sind. So
findet in Organisationen Exklusion durch_Inklusion statt. Das geschieht,
indem z. B. die Privilegierung einer Gruppe von Mitgliedern Mitglieder
anderer Gruppen stirker exkludiert (vgl. Geenen 2002, S. 248; Luhmann
1997, S. 6041t.)

Wihrend Integration in kleinen Gruppen fiiber gemeinsame Interessen,
Gewohnheiten oder Auffassungen herbeigefithrt werden kann, sind in
Organisationen und nationalen Gesellschaften eher verbindliche Werte und
Normen, nicht zuletzt auch gemeinsame Symbole erforderlich, um soziale
Zusammengehorigkeit anzuzeigen. Es gibt eine Integration {iber
Verschiedenheit und eine Integration {iber Gleichheit, der jeweils
unterschiedliche logische Strukturen zugrunde liegen (vgl. Geenen 2002, S.

248).

- 191 -



9.4 Die Entstehung von Minderheiten in den Nationalstaaten

9.4.1 Das Verhiltnis zwischen Minderheiten und Mehrheiten.

Minderheiten grenzen sich gegeniiber Mehrheiten durch bestimmte
Merkmale ab. Dazu gehoren Religion, Muttersprache, Abstammung, sexuelle
Orientierung und ethnische Selbstorganisation (vgl. Elwert 2001, S. 254).
Minderheiten als eine Wir-Gruppe halten hiufig bewusst an ihrem erreichten
Status fest und dringen auf eine eigenstdndige innere Organisation, die
analog zur Selbstorganisation der Mehrheit erfolgt (vgl. Elwert 2001, S.
254). Werden Minderheiten von der Selbstorganisation der Gesamtheit
ausgeschlossen, so handelt es sich um eine Diskriminierung, bei deren
Entstehung hédufig Vorurteile, doch zugleich auch andere Ursachen
maligebend sind (vgl. Giddens 1999, S. 235). Diskriminierung ist definierbar
als Ungleichbehandlung in Form sozialer Benachteiligung. Diese duflert sich
in der systematischen Verweigerung sozial legitimer Mittel und
Moglichkeiten zur Erlangung kollektiv akzeptierter Normvorstellungen und
Leitbilder sowie Einfluss- und Durchsetzungsoptionen. Diskriminierung
kann sich einerseits in einer bewussten Herabsetzung anderer Menschen,
andererseits jedoch auch in unreflektierten, teilweise unbewussten
Einstellungen und Gefiihlslagen gegeniiber Minderheiten &uBern. Eine
unbewusste oder auf sozialen Vorurteilen beruhende Diskriminierung besteht
zumeist in der Projektion eigener Schuld- oder Minderwertigkeitsgefiihle auf
andere Menschen. Das geschieht im Falle der Nichterreichung oder
Vereitelung individueller oder kollektiver Aspirationen. Dabei geht es
wesentlich um den Umgang mit der Differenz zwischen herrschenden
sozialen Normvorstellungen und Leitbildern und in jeder Gesellschaft
existierenden Abweichungen davon (zur Fremdenfeindlichkeit siche Kapitel
8, S.162ff)). Davon betroffene ethnische Minderheiten und der Umgang mit
thnen berithren zentral den Charakter des Nationalstaates, auf dessen

Territorium diese Minorititen leben.
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9.4.2 Ethnische Minderheiten und Nationalstaat

Aus der Homogenitdt des modernen Nationalstaates entstand rasch ein
signifikanter Vereinheitlichungsdruck (vgl. Heckmann 1998, S. 60f).
Diesem Druck waren unterschiedlichste Gruppen ausgesetzt, die sich
hinsichtlich ihrer Identitdt etwa {iber ihr Dorf, ihr Tal oder ihre Region, aber
auch tiiber gemeinsame Interessen oder Verwandtschaftsbeziechungen

definierten (vgl. Heckmann 1998, S. 59, Anderson 1998, S. 15).

Dieser Druck erweist sich hdufig als Wurzel von Nationalismus. Auf der
einen Seite wirkt er durchaus vereinheitlichend und integrierend und setzt
Krifte fir die Entwicklung der Gesellschaft frei. Andererseits generiert er
aber auch einen starken Anpassungsdruck und fordert obendrein offene
Feindschaft gegeniiber Individuen anderer Kulturen (vgl. Heckmann 1998, S.
64).

Wihrend der Zeit des Osmanischen Reiches waren die Grenzen zwischen
Slawen, Griechen und auch zwischen den Religionen, z.B. Orthodoxen und
Muslimen, nicht klar. Heute wird es indes durch die Griindung der
Nationalstaaten als selbstverstdndlich empfunden, dass Griechen nur
griechisch-orthodox und griechischer Abstammung sind. Nur vor diesem
Hintergrund staatlich-nationalen Denkens sowie religioser Identitét ist zu
erkliren, warum der eingangs der Untersuchung erwéhnte Schiiler
albanischer Herkunft die griechische Flagge nicht tragen durfte. (vgl. Kap.
1.1 in dieser Arbeit S. 101f.)

Ein aus den oben charakterisierten Mehrheiten und Minderheiten
bestehendes Volk ldsst sich als ein umfassendes ethnisches Kollektiv
bezeichnen. Es ist durch den Glauben an eine gemeinsame Herkunft sowie
Gemeinsamkeiten von Kultur und Geschichte und durch ein entsprechendes
Zusammengehorigkeitsbewusstsein sowie Gemeinschaftshandeln gepragt. In
der Gesamtheit eines Volkes bilden sich sowohl kooperative wie auch
konfliktdre Beziehungen ab (vgl. Heckmann 1992, S. 57). Dieser Sachverhalt
trifft auch auf das griechische Volk (EAAnvikdg Aadg) zu.
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Komplementdr zum Volk sind die Begriffe ,, Nation und ,, Nationalstaat*
von Bedeutung. So z.B. auch die griechische Nation (EAAnviké "E6voc) und
der griechische Staat (EAAnvicé Kpdrtog). Sie markieren jeweils eine
historische Entwicklungsstufe von Gesellschaften in der Moderne. Nation ist
aus dieser Perspektive als ein ethnisches Kollektiv wahrnehmbar, dem ein
ethnisches Gemeinsamkeitsbewusstsein eigen ist. Politisch als Verband ist
dieses ethnische Kollektiv in der Form des Nationalstaates organisiert. Diese
Organisationsform  beruht auf einer Ubereinstimmung politisch-
staatsverbandlicher und ethnischer Zugehorigkeit. Die verschiedenen Ethnien
bewohnen bestimmte Gebiete des Nationalstaates (vgl. Heckmann 1992, S.

57).

Diese ethnischen Gruppen sind Teilbevolkerungen staatlich verfasster
Gesamtgesellschaften. Sie bilden sich von der Mehrheitsbevolkerung
unterscheidende ethnische Kollektive. Eine kollektive Identitét sowohl der
Mehrheit wie auch der Minderheit fult einerseits auf einem Bewusstsein der
Gruppe von sich selbst. Andererseits basiert sie auf Urteilen und
Zuschreibungen ,,von aufen”. , Auffen” meint hier solche ethnischen
Gruppen, die teilweise durch gemeinsame Institutionen und
Bezeichnungssysteme verbunden sind. Sie sind ein relevanter Ausdruck von
Ethnizitdt. Dabei ist es die Ethnizitdt (griechisch: gBvikotnta), welche die
Beziehungen zwischen Individuen mit verschiedenen gesellschaftlich
relevanten Merkmalen und Eigenschaften priagt. Ethnizitidt markiert auch die
Verbundenheit einer mehr oder weniger groBen Gruppe von Individuen
durch den Glauben an eine gemeinsame Herkunft, durch Gemeinsamkeiten
von Kultur, Geschichte und aktuelle Erfahrungen. Dieser Sachverhalt erweist
sich als fiir individuelles und kollektives Handeln zentrale Voraussetzung.
Sie ist auch Wurzel fiir ein konkretes Identitdts- und Solidarbewusstsein,
ebenso wie fiir ein kulturelles Selbstverstindnis. Hinzu tritt ein spezifisches
Bewusstsein hinsichtlich Abstammung, Geschichte und Sprache. (vgl.
Heckmann 1992, S. 56; Giddens 1999, S. 232). Hierbei handelt es sich um
konkrete Abgrenzungsmerkmale, die wiederum soziale Beziehungsstrukturen

und soziale Kategorien hervorbringen (vgl. Heckmann 1992, S. 57).
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Ethnische Minderheiten gehdren der oben formulierten Definition zufolge zu
den benachteiligten, hdufig unterdriickten und diskriminierten sowie nicht
selten stigmatisierten gesellschaftlichen Gruppen. Diese sind oftmals einer
sozial illegitimen wund normativ unzuldssigen Ungleichbehandlung
ausgesetzt. Dabei wird die oben definierte Diskriminierung als ein politisch-
kulturelles Instrument eingesetzt. Sie dient der Behauptung oder Erringung
eigener Herrschaftspositionen. Von ihrer sozialstrukturellen Position und
ithrer jeweiligen politischen Orientierung her lassen sich ethnische
Minorititen typenméfig in nationale und regionale Minderheiten,
Einwanderungsminderheiten, kolonisierte Minderheiten und neue nationale

Minderheiten differenzieren (vgl. Heckmann 1992, S. 58).

Angesichts historischer Siedlungsstrukturen leben nationale Minderheiten
hinsichtlich ihrer ethnischen Identitét, Kultur und Geschichte auf ,, fremdem “
Staatsgebiet. Héaufig verfiigen sie nicht iiber die vollstdndigen
staatsbiirgerlichen Rechte oder werden an deren Ausiibung gehindert.
Nationale Minderheiten stehen i.d.R. unter gravierendem
Assimilierungsdruck. Ein Beispiel in der vorliegenden Untersuchung sind die
Griechen in Albanien und die Griechen in der ehemaligen Sowjetunion. (vgl.

Abschnitt. 3.4 auf der Seite 58ff.; Uber Assimilation vgl. Abschnitt 9.1).

9.4.3 Arbeitsmigranten und Uberfremdung

Arbeitsmigranten rekrutieren sich aus zumeist landlichen
Bevdlkerungsgruppen (liber Arbeitsmigration siehe Kapitel 2 und 2.1 sowie
2.2.1 Seite 25ff.). Sie sind i.d.R. im Einwanderungsland als unterste Schicht
der industriellen Lohnarbeit beschéftigt. Dabei sind sie haufig
beklagenswerten =~ Lebensverhiltnissen  ausgesetzt.  Arbeitsmigranten
reprasentieren eine ethnische Minderheit, wenn sie sich in einem
eigenstindigen sozialkulturellen System formieren. Das geschieht, indem sie

eine Einwandererkolonie aufbauen (vgl. Heckmann 1992, S. 68).
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Potentiell entstehen in Teilen der Gesellschaft darauthin Angste hinsichtlich
Uberfremdung. So wird aktuell in Griechenland davon gesprochen, dass es
durch die vielen Arbeitsmigranten zu einer Uberfremdung des griechischen
Volkes komme. Diese Haltung signalisiert das Auftreten teils massiver
struktureller Spannungen innerhalb des griechischen Gesellschaftssystems.

Die von Migration betroffenen Akteure reagieren individuell, politisch und
okonomisch auf die Folgen von Migration jeweils auf Basis ihrer jeweiligen
strukturellen Chancen (vgl. Hoffmann-Nowotny 1973, S. 10, 37; vgl. auch
Abschnitt 2.1 in dieser Arbeit zum Begriff Migration Seite 28ff.). Darin
aufgehoben sind Zugang und Partizipationsmoglichkeiten zu materiellen wie
immateriellen Giitern. Deren Erwerb erfolgt jeweils in einem bestimmten
institutionellen Rahmen. So vollzieht sich etwa der Erwerb von Bildung
innerhalb des Bildungssystems (vgl. Hoffmann-Nowotny, 1973, S. 4f).
Innerhalb dieses Systems treten regelméfig Akzeptanzprobleme auf, wenn
beispielsweise aus dem Ausland eingewanderte Schiiler die gleichen Rechte
zugestanden bekommen wie griechische Schiiler. Als Beispiel dafiir wurde in
der vorliegenden Untersuchung der Protest einer Reihe griechischer Eltern
dagegen herangezogen, dass das Kind aus Albanien die griechische Flagge
tragt. Dieses Beispiel offener gesellschaftlich-politischer Diskriminierung
belegt, dass fiir einen Teil der Griechen ein solches Charakteristikum des
sich notwendigerweise vollziehenden Ethnisierungsprozesses offenbar nicht
akzeptabel ist. Threr Auffassung nach darf nur ein geborener Grieche ein
zentrales nationalstaatliches Symbol wie die Flagge tragen. Sie sind an einem
sich  auBerhalb  nationalstaatlicher = Denkschemata  vollziechenden

Ethnisierungsprozess von Zuwanderern und deren Kindern nicht interessiert.

Wolf-Dietrich Bukow und Roberto Llaryora (1988) begreifen die an
Ethnisierung als einen sich nach und nach vollziehenden Prozess. Am
Beginn eines Immigrationsprozesses stehe immer ein
Eingewohnungsprozess, der durch ein spirliches Mall an Akzeptanz
innerhalb der Aufnahmegesellschaft verzogert werde. Bukow/Llaryora
(1988) vertreten die Auffassung, dass weltweit ethnische Minoritdten
entstiinden und definiert wiirden bzw. sich unter den Bedingungen der

Marginalisierung ,,selbst” ethnisierten bzw. ethnisch re-definierten (vgl.
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Treibel 1999, S. 202; Bukow/Llaryora 1988, S. 52ff)). Sie stellen den
Prozessverlauf der Ethnisierung als unabhédngig davon dar, wie stark oder
wie lange sich die Immigranten am Herkunftskontext oder an der

Einwanderergesellschaft orientierten. Es werden drei Stufen der Ethnisierung

unterschieden (vgl. Treibel 1999, S. 202; Bukow/Llaryora 1988, S. 61ff.):

1. Gesellschaftlichkeitsverlust infolge der Identifikation als
Auslénder.
2. Konfrontation mit spezifischen Verhaltensweisen seitens der

Gesellschaftsmehrheit, die auf Ausgrenzung des Zuwanderers
gerichtet sind.

3. Mehrheitsgesellschaftlich vorgenommene Zuschreibung einer
Rolle des Zuwanderers als Angehoriger einer ethnischen

Minderheit.

Durch Praktizierung einer Strategie der Abgrenzung und Zuweisung im
Hinblick auf Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an  sozialen
Geschehensabldufen wird zugleich eine soziale Etikettierung vorgenommen.
Ethnisierung stellt fiir Bukow/Llaryora eine besondere Form dieser
Entscheidung iiber Partizipation oder Nonpartizipation dar. Ethnisierung ist
aullerdem als Prozess aufzufassen, der gerade nicht von der ethnischen
Herkunft als solcher abhédngt. Vielmehr liegt Bukow/Llaryora zufolge der
Ausgangspunkt fiir jede Ethnisierung in gezielten politischen, meist
restriktiven MaBnahmen, die zur Ausgrenzung ethnischer und anderer

Minorititen fiihren (vgl. Bukow/Laryora 1988, S. 511f.)

Um sich gegen derartige Entwicklungen in der Gesellschaft zu wappnen,
bedarf es einer gezielten Re-Ethnisierung der Zuwanderer. Sie bedeutet die
existentiell notwendige Suche nach identitdtsstiitzenden Momenten fiir diese
ebenfalls in Griechenland lebenden und arbeitenden Individuen. Bei der Re-
Ethnisierung handelt es sich um eine Form der symbolischen Identifikation.
Sie sollte zum instrumentellen Spektrum einer multikulturellen Gesellschaft

gehoren. Damit ist ein soziales System gemeint, das die Integration
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ethnischer Minderheiten bewusst zuldsst und Toleranz gegeniiber deren

ethnische Besonderheiten demonstriert.

9.4.4 Die multikulturelle Gesellschaft als Normalfall

Gesellschaftliche Heterogenitdt und Vielfalt sowie deren ausdriickliche
soziale Akzeptanz sollten in Bezug auf Migration und der aus ihr
hervorgehenden Multikulturalitdt der Normalfall sein. Ein derartiger Prozess
war bisher stets vom Wechsel der jeweiligen Herkunftsldnder begleitet. So
vollzieht sich gegenwirtig z.B. die Einwanderung, in Ost-West-Richtung. In
den 60er Jahren war es dagegen die Siid-Nord-Richtung und in den 70er und
80er Jahren die Siidost-Nordwest-Richtung (vgl. Bukow 2000, S. 165).
Davon ist auch Griechenland betroffen, das mittlerweile durchaus auch als
ein europdisches Einwanderungsland bezeichnet werden kann (vgl. Abschnitt
2.2 auf S. 29 in dieser Arbeit wie auch Abschnitt 3.1 auf S. 49). In einem
Einwanderungsland entfaltet sich im Laufe eines mittel- bis langfristigen
Entwicklungsprozesses eine Vielfalt an Lebens- und Denkweisen.
Entsprechend ldsst sich insgesamt von einer ethnisch-kulturellen,
alltagsweltlichen (z. B. Life-Style) und soziokulturellen (z. B. Musik- oder
Jugendkultur) Vielfalt sprechen (vgl. Bukow 2000, S. 166). Dabei kommt es
zu einer Ausdifferenzierung von Kulturen und idealerweise zu einer
Sensibilisierung der Gesellschaft flir die internationale Zusammenarbeit (vgl.

Bukow 2000, S. 166).

Dass eine so verstandene multikulturelle Gesellschaft jedoch nicht
regelmdfig der Normalfall ist, belegt bereits der Widerspruch zwischen den
jeweiligen  gesellschaftspolitischen Ideen von  Nationalstaat und
multikultureller Gesellschaft sowie deren Differenz in der Wahrnehmung der
gesellschaftlichen Realitdt. Bukow zufolge unterscheiden sich Nationalstaat
und multikulturelle Gesellschaft hier signifikant. Die multikulturelle
Gesellschaft setzt auf die Entfaltung republikanischer Prinzipien. Der
Nationalstaat stirkt indes neofeudale Tendenzen und macht sich - wie wir

heute europaweit sehen - gar rassistische Prinzipien zu eigen (vgl. Bukow
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2000, S. 175). Auch Griechenland ist von derartigen Fehlentwicklungen

mittlerweile betroffen.

9.5 Gesellschaft

Die beschriebene Assimilation, Akkulturation und Integration von
Minderheiten spielen sich in einem System sozialer Praxis ab, das hier —
unabhingig von den zahlreich existierenden sozialwissenschaftlichen
Definitionen - als ,, Gesellschaft” bezeichnet wird. Zu definieren, was
Gesellschaft ist, stot in der Soziologie seit jeher auf erhebliche
Schwierigkeiten, weshalb es eine allgemeingiiltige, einem wissenschaftlichen
Konsens unterliegende Definition dafiir nie gegeben hat und auch kiinftig
nicht geben wird. Dennoch soll hier ein notwendiger Definitionsversuch
unternommen werden: Gesellschaft ist einerseits eine zeitlich, rdumlich und
sozial begrenzte groBere Gruppe von Individuen, die den selben
Lebenszusammenhang teilt und in  mittel- wie unmittelbaren
Wechselbeziehungen zueinander steht und dadurch handelnd miteinander
verbunden ist. Handlungsziele, -mittel- und -moglichkeiten werden von den
sozialen Bedingungen sowie institutionellen, Spielregeln setzenden
Gegebenheiten einerseits sowie von den interaktiven Verkniipfungen
unterliegenden individuellen Handlungen andererseits bestimmt. Gesellschaft
ist im Sinne Max Webers nicht nur ein Biindel von Vergesellschaftungen von
Individuen, sondern im Parsonschen Sinne auch ein soziales System.
Gesellschaft ist — wie in der Theorie des Strukturfunktionalismus - aber
niemals ein von Individuen vollig abstrahierendes System, sondern
konstituiert sich durch auf Kommunikation beruhendes individuelles
Verhalten und Handeln sowie Wahrnehmen und Beurteilen. Zugleich ist eine
so verstandene Gesellschaft stets einem historischen und politischen
Entwicklungsprozess unterworfen, der auf die Individuen und auch auf die
die soziale Praxis pragenden Machtverhdltnisse einwirkt. Das macht den
explizit politischen Charakter von Gesellschaft aus, die eben nicht nur aus
Regeln, Normen und Werten besteht. Aus dieser Perspektive wird das
innerhalb der Gesellschaft sein Bewusstsein ausbildende und agierende

Individuum als sozio-kulturell geprdgte und stets auch politisch handelnde
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Personlichkeit aufgefasst, die sich iiber Sozialisation, Strukturen und
Wertvorstellungen in einem politisch-historischem Wandel unterliegenden
Umfeld herausbildet und in dem sich bestindig verdndernden sozialen

Aggregat ,, Gesellschaft “ verankert ist.

Sowohl die Anthropologie wie auch die Ethnologie bestétigen in zahlreichen
Studien, dass der Mensch als jene sozio-kulturell gepriagte Personlichkeit auf
die Existenz der ,,sozialen Tatsache (Durkheim) Gesellschaft angewiesen
ist. Denn es ist die Gesellschaft, welche erst das oben genannte
Sozialisationsgeschehen in Gang setzt und so erzieherische und Kultur
tradierenden Wirkungsmechanismen entfaltet und dabei den Menschen als
gesellschaftliches Wesen hervortreten ldsst. Die Frage, in welcher
Gesellschaft wir heute leben (vgl. Pongs 2000; Pongs 2004), hat als Antwort
durch verschiedene Sozialwissenschaftler unterschiedliche Etikettierungen
erfahren. So leben wir Amitai Etzioni zufolge in einer
,, Verantwortungsgesellschaft“. Giddens spricht von einer , modernen
Gesellschaft“, wihrend Ronald Inglehart auf den Begriff , postmoderne
Gesellschaft” zuriickgreift. Honneth behauptet, dass wir gar in einer
,,gespaltenen Gesellschaft* leben wiirden. Stefan Hradil spricht von einer
,,Single-Gesellschaft“, Karin Knorr-Cetina von einer ,, Wissensgesellschaft
und Scott Lash von einer ,, Informationsgesellschaft”. Dazu gesellen sich
Begriffe wie ,,Bildungsgesellschaft* (Karl-Ulrich Mayer), ,, dynamische
Gesellschaft™ (Renate Mayntz), , Mediengesellschaft” (Neil Postman),
flexible Gesellschaft (Richard Sennett), ,, transparente Gesellschaft*
(Gianni Vattimo), ,,Risikogesellschaft* (Ulrich Beck), ,,postindustrielle
Gesellschaft™ (Daniel Bell), ,, Biirgergesellschaft” (Ralf Dahrendorf),
., Multioptionsgesellschaft” (Peter Gross), , multikulturelle Gesellschaft*
(Claus  Leggewie), , Arbeitsgesellschaft“  (Claus  Offe)  und
., Erlebnisgesellschaft* (Gerhard Schulze).

Abseits solcher Etikettierungen existiert eine umfassende
gesellschaftstheoretische Debatte iiber die politische, soziale und kulturelle
Verfasstheit einer Gesellschaft. Nachfolgend sollen eine Reihe von

Auffassungen hierzu présentiert werden, da sie flir die gesellschaftliche
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Bedeutung und den sozialen Status von Minderheiten und den Umgang mit

thnen in unterschiedlicher Weise aufschlussreich sind.

9.5.1. Gesellschaftstheoretische Annahmen Michael Walzers

Michael Walzer (1995, S. 164) hat in seiner hier herangezogenen
Untersuchung einen Trend zur Separierung und Individualisierung in der
amerikanischen Gesellschaft ausgemacht (vgl. Debiel 2001, S. 265). Er

analysiert dabei vier Mobilitdtsvarianten:

1. Die geographische Mobilitdt, die sich auf das Wohn- und
Heimatsgefiihl sowie auf das Gemeinschaftsgefiihl auswirkt.

2. Die soziale Mobilitdt, die mit der Weitergabe von Traditionen, Sitten
und Gebriuchen in verdnderter Form einher geht und die Auflosung
traditioneller sozialer Generationenfolgen impliziert.

3.  Die Ehemobilitit.

4. Die politische Mobilitdt, wonach sich traditionelles, an den Eltern
orientiertes Wéhlerverhalten verschiebt und die Gefahr einer

institutionellen Instabilitét birgt.

Walzer (1992, S. 79) zufolge kann das ,,gute Leben“ nur in einer zivilen
Gesellschaft gefiihrt werden. Das , gute Leben® basiert auf der
Ausgestaltung eines bestimmten Handlungsraumes (vgl. Debiel 2001,
S.266). Diese Ausgestaltung erfolgt nach Walzers Auffassung in drei
Schritten.

1. Die Dezentralisierung des Staates, die auf einer Vernetzung von
unterschiedlichen biirgerlichen Interessengruppen beruht und in
Verbindung von Politik und Arbeit Entscheidungsfindungen in einem
pluralistisch organisierten Staat begiinstigt, der eine verantwortliche

Partizipation erlaubt.
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2. Die Vergesellschaftung der Wirtschaft, wonach. der Markt Teil der
zivilen Gesellschaft wird und  politischen, Ungleichverteilungen
vermeidenden Grenzziehungen unterliegt.

3. Die Pluralisierung nationalistischer Identititen, wonach sich
unterschiedliche Gruppierungen mit ihren eigenen religidsen und

kulturellen Wertvorstellungen gegenseitig akzeptieren.

Walzer erliutert in seiner Theorie ,, Uber Toleranz*, wie Toleranz in der
heutigen Gesellschaft zu interpretieren ist. Dabei geht er von mehreren
Systemen der Toleranz aus. Damit meint er etwa multinationale Imperien,
internationale Gemeinschaften, Nationalstaaten oder
Einwanderungsgemeinschaften. Auch das Schulwesen und die Religion seien
fiir die Ausbildung von Toleranz von entscheidender Bedeutung. Toleranz ist
nach Walzer die Leistung und das Werk demokratischer Biirger. Dennoch
werde die Bedeutung von Toleranz hiufig unterschétzt. Toleranz habe viele
verschiedene Formen und die Praxis der Tolerierung beruhe auf

verschiedenen Weisen ihrer Demonstration (vgl. Walzer 1998, S. 7).

Jedes System der Toleranz muss dariiber hinaus einen gewissen Grad an
Einheitlichkeit aufweisen und Loyalitdt fordern (vgl. Walzer 1998, S. 8).
Toleranz zielt auf die friedliche Koexistenz von Gruppen und Voélkern mit
ihrer jeweils eigenen Geschichte, Kultur und Identitit. Toleranz macht
Walzer zufolge ein Zusammenleben zwischen unterschiedlich sozialisierten

und geprigten Menschen erst moglich (vgl. Walzer 1998, S. 10).

Fiir das Schulwesen unterstellt Walzer, dass es dessen Aufgabe ist, die
gesellschaftlichen Werte und Tugenden weiterzugeben. Dabei konkurriert die
Institution Schule mit dem Elternhaus der Schiiler und dessen
sozialisatorischen Einfliissen. Diese Konkurrenz betrachtet Walzer als sehr
niitzlich in Bezug auf die Ausprigung und das Verstdndnis gegenseitiger
Toleranz. So miissen staatliche Lehrer einerseits etwa eine religidse
Belehrung auBlerhalb ihrer Schulen tolerieren, wihrend andererseits die
Religionslehrer den staatlich organisierten Unterricht in Staatsbiirgerkunde,

politischer Geschichte, Naturkunde und anderen weltlichen Gegenstinden
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tolerieren miissen. Walzer nimmt an, dass die Kinder auf diesem Wege etwas

iiber das Funktionieren von Toleranz lernen (vgl. Walzer 1998, S. 89).

9.5.2 Die gesellschaftstheoretischen Uberlegungen von John

Rawls

Der Philosoph John Rawls 1971 (deutsch 1975; griechisch 2001) (vgl. Debiel
2001, S. 255) hat eine liberalistisch begriindete Gesellschafts-Theorie
entwickelt. Darin geht es ihm darum, Gleichheit und Gerechtigkeit fiir die
Menschen zu fordern. Er nimmt an, dass freie und rationale Personen fiktiv
oder utopisch in einen Zustand der Gleichheit versetzt werden sollten. Dieser
Zustand sei die prinzipielle Basis fiir die Ausgestaltung ihrer
gesellschaftlichen Grundstruktur. Die an diesem Prozess beteiligten
Menschen sollten ihre Entscheidung unbeeinflusst von ihrer aktuellen

Lebenssituation, gleichsam unter ,,einem Schleier des Vergessens “, treffen.

Rawls zufolge existiert fiir die fiktiven Gesellschaftsmitglieder ein gleiches
Wissen iiber die Charakteristika der zu planenden Gesellschaft. Diese
Gesellschaft sollte geprdgt sein von einer kooperativen, aber auch von
Interessenskonflikten und méBiger Giiterknappheit gepragten
Gesamtsituation. Die Kooperationsfiahigkeit ist Grundlage fiir die
Auspriagung von zwei moralischen Vermodgen: Dem Gerechtigkeitssinn
einerseits und der Befihigung zu einer Konzeption des Guten andererseits

(vgl. Debiel 2001, S. 259ff.; Rawls 1995, S. 48ff.).

Rawls nimmt an, dass sich die Menschen im fiktiven Urzustand auf zwei
Prinzipien fiir die Ausgestaltung ihrer kiinftigen Gesellschaft einigen werden.
Dabei spiele einerseits die Verfassung eine wichtige Rolle, welche fiir die
Menschen gleiche Rechte, Freiheit und Pflichten vorsieht. Andererseits
gelten diejenigen sozialen und wirtschaftlichen Ungleichheiten als gerecht,
die mit Amtern und Positionen verbunden sind, sofern sie grundsitzlich allen
offenstehen, also auch dem schwichsten Mitglied der Gesellschaft (vgl.
Debiel 2001, S. 258ff; Rawls 1995, S. 63ff.).
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9.5.3 Honneths Diskurs der gesellschaftlichen Anerkennung

Axel Honneth identifiziert in Anlehnung an Hegel drei Formen der
gesellschaftlichen =~ Anerkennung.  Erstens  wird im  affektiven
Anerkennungsverhéltnis der Familie das Individuum als konkretes
Bediirfniswesen  betrachtet. Zweitens wird im  kognitiv-formalen
Anerkennungsverhiltnis des Rechts das Individuum als abstrakte
Rechtsperson angesehen. Drittens wird im emotional aufgeklarten
Anerkennungsverhdltnis des Staates das Individuum als konkret
Allgemeines, d. h. als in seiner Einzigartigkeit vergesellschaftetes Subjekt

wahrgenommen (vgl. Honneth 1994, S. 44).

Aus dieser Perspektive brechen Honneth zufolge soziale Kdmpfe nicht nur
im Gefolge von Interessenkonflikten aus. Vielmehr sei neben der
Entrechtung und Ausschliefung die Aberkennung sozialer Wertschidtzung fiir
Gruppen ein Anlass zur Gegenwehr und zur daran gekniipften politischen
Auseinandersetzung. Um eine volle Annerkennung zu erreichen, bedarf es
stets der Uberpriifung des kulturellen Selbstverstindnisses der Dominanz-
Gesellschaft. (vgl. Auernheimer 2003, S. 22). Dieses kulturelle
Selbstverstdndnis einer Gesellschaft ist die Basis, auf der soziale

Wertschitzung von Personen beruht (vgl. Honneth 1994, S. 198).

9.5.4 Die Politik der Anerkennung nach Taylor

Der sich fiir eine Politik der Anerkennung aussprechende Sozialphilosoph
Charles Taylor konstatiert, dass in fritheren Gesellschaften die Identitdt
weitgehend durch die gesellschaftliche Stellung des Einzelnen determiniert
war. Mit der Entstehung der demokratischen Gesellschaften wandelt sich
diese Situation nicht automatisch, zumal die Menschen sich grundsitzlich
iiber ihre gesellschaftlichen Rollen definieren. Fiir den engen
Zusammenhang zwischen Identitdt und Anerkennung ist Taylor zufolge der
dialogische Charakter der menschlichen Existenz von entscheidender

Bedeutung (vgl. Taylor 1997, S. 21; Auernheimer 2003, S. 58).
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Fir Taylor ist {iberdies ein universelles menschliches Potential als allen
Menschen gemeinsame Féahigkeit besonders wichtig. Dieses Potential sichert
die individuelle Achtung gegeniiber Anderen. Das gilt auch fiir diejenigen,
die ihr Potential nicht in der erforderlichen Weise mehr oder weniger aus
eigenen Kriften zu realisieren vermogen, z. B. fiir Schwerst-Behinderte (vgl.

Taylor1997, S. 32; Auernheimer 2003, S. 58).

Nach Taylor charakterisiert sich eine liberale Gesellschaft durch ihren
Umgang mit Minderheiten und vor allem dadurch, welche Rechte, speziell
Grundrechte, wie z. B. Freiheit oder Recht auf Leben, sie ihren Angehdrigen

einrdumt. (vgl. Taylor 1997, S.53).

Jede liberale Gesellschaft steht vor dem Problem, Freiheit und Gleichheit
sowie Wohlstand und Gerechtigkeit miteinander erfolgreich zu verbinden.
(vgl. Taylor 1997, S. 54; Auernheimer 2003, S. 58). Dabei gilt es, bestimmte
Formen von Gleichbehandlung abzuwigen gegen die Wichtigkeit des
Uberlebens der geltenden Kultur (vgl. Taylor 1997, S. 56; Auernheimer
2003, S.58).

9.6 Biirgerechte und gesellschaftliches Zusammenleben

Habermas zufolge —wohl auf den Spuren Rousseaus- schlieen sich Biirger
aus eigenem Entschluss zu einer Gemeinschaft freier und gleicher
Rechtgenossen zusammen. Diese Verfassung setzt bestimmte Rechte in
Kraft. Dabei handelt es sich um Rechte, die sich die Individuen gegenseitig
zugestehen miissen, sobald sie ihr Zusammenleben mit Mitteln des positiven
Rechts legitim regeln wollen. Die Begriffe des subjektiven Rechts und der
individuellen Rechtsperson als des Trigers von Rechten sind in diesem

Zusammenhang bereits vorausgesetzt (vgl. Habermas 1997, S. 147).

Die Autonomie der Rechtspersonen kann entweder durch subjektive

Freiheiten fiir den Wettbewerb der Privatleute oder durch objektiv gewihrte
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Leistungsanspriiche fiir Klienten wohlfahrtsstaatlicher Biirokratien gesichert
werden. In diesem Zusammenhang vertritt Habermas die Auffassung, dass
der demokratische Prozess sowohl private wie auch 6ffentliche Autonomie
zu sichern hat. Die private Autonomie gleichberechtigter Biirger ist nur
zusammen mit der Aktivierung ihrer staatsbiirgerlichen Autonomie sicherbar

(vgl. Habermas 1997, S. 157; Auernheimer 2003, S. 59).

Wichtig in diesem Zusammenhang sind auch die Menschenrechte. Sie sind
universalisierbar, weil die Forderung nach Gleichheit und die Notwendigkeit
der Achtung der individuellen Freiheiten konstitutive Elemente einer

modernen liberalen Gesellschaft sind (vgl. Taguieff 1998, S. 258f.).

Die Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte vom 10. Dezember 1948

umfasst folgende Bestimmungen.

Artikel 1:  Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit

Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten
geboren. Sie sind mit Vernunft und Gewissen begabt und sollen

einander im Geiste der Briiderlichkeit begegnen.

Artikel 2:  Verbot der Diskriminierung (vgl. auch Zusatzprotokoll von
1967).

Artikel 3:  Recht auf Leben und Freiheit

Artikel4: Verbot der Sklaverei und des Sklavenhandels

Artikel 5:  Verbot der Folter

Artikel 6:  Anerkennung als Rechtsperson

Artikel 7:  Gleichheit vor dem Gesetz

Artikel 8:  Anspruch auf Rechtsschutz

Artikel 9:  Schutz vor Verhaftung und Ausweisung

Artikel 10:  Anspruch auf rechtliches Gehor

Artikel 11: Quivis censetur innocens; nulla poena sine lege=Keiner
darf unschuldig gerichtet werden; Keine Strafe ohne ein Gesetz

Artikel 12:  Freiheitssphire des Einzelnen
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Artikel 13:
Artikel 14:
Artikel 15:
Artikel 16:
Artikel 17:
Artikel 18:
Artikel 19:
Artikel 20:
Artikel 21:
Artikel 22:
Artikel 23:
Artikel 24:
Artikel 25:
Artikel 26:

Artikel 27 :
Artikel 28 :

Artikel 29:

Freiziigigkeit und Auswanderungsfreiheit

Asylrecht (vgl. auch Zusatzprotokoll von 1967).

Recht auf Staatsangehdrigkeit

Freiheit der EheschlieBung, Schutz der Familie

Gewihrleistung des Eigentums

Gewissens- und Religionsfreiheit

Meinungs- und Informationsfreiheit

Versammlungs- und Vereinsfreiheit

Allgemeines, gleiches Wahlrecht

Soziale Sicherheit

Recht auf Arbeit und gleichen Lohn, Koalitionsfreiheit

Erholung und Freizeit

Soziale Betreuung

Kulturelle Betreuung, Elternrecht

1.
2.

Jeder Mensch hat Recht auf Bildung

Die Ausbildung soll die volle Entfaltung der
menschlichen Personlichkeit und die Stirkung der
Achtung der Menschenrechte und Grundfreiheiten zum
Ziele haben...

In erster Linie haben die Eltern das Recht, die Art der

ihren Kindern zuteil werdenden Bildung zu bestimmen.

Freiheit des Kulturlebens

Angemessene Sozial- und Internationalordnung

Jeder Mensch hat Anspruch auf eine soziale und internationale

Ordnung, in welcher die in der vorliegenden Erklarung

angeflihrten Rechte und Freiheiten voll verwirklicht werden

konnen.

Grundpflichten

1. Jeder Mensch hat Pflichten gegeniiber der
Gemeinschaft, in der allein die freie und volle

Entwicklung seiner Personlichkeit moglich ist.
Jeder Mensch ist in Auslibung seiner Rechte und
Freiheiten nur Beschrinkungen unterworfen, die das

Gesetz ausschlieSlich zu dem Zwecke vorsieht, um die
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Anerkennung und Achtung der Rechte und Freiheiten
der anderen zu gewihrleisten und den gerechten
Anforderungen der Moral, der oOffentlichen Ordnung
und der allgemeinen Wohlfahrt in einer demokratischen
Gesellschaft zu gentigen.

3. Rechte und Freiheiten diirfen in keinem Fall im
Widerspruch zu den Zielen und Grundsitzen der

Vereinten Nationen ausgeiibt werden.

9.7 Zusammenfassung:

Im vorliegenden Kapitel wurde versucht, zu definieren, was unter einer
Minderheit zu verstehen ist. Auflerdem wurde erdrtert, wie ihre
unterschiedlichen Erscheinungs-Formen historisch und politisch entstehen
und in welcher Weise sie Teile der Aufnahmegesellschaft sind, die ihnen
bestimmte Leistungen der Assimilation, Akkulturation und Integration
abverlangt. Da sich dieses Geschehen in einem spezifischen
gesellschaftlichen Kontext vollzieht, wurde erortert, was unter Gesellschaft
iiberhaupt zu verstehen ist. Zugleich wurde herausgearbeitet, wie schwierig
es zugleich ist, zu definieren, worum es sich bei ihr handelt. Die Skizzierung
gesellschaftspolitischer Ansitze geschah, um einerseits
Erkldrungskomponenten fiir die gesellschaftlichen Stellungen, politischen
Probleme und individuellen wie kollektiven Interessenlagen von sich aus
Migrantenpopulationen  speisenden ~ Minderheiten ~ herauszuarbeiten;
andererseits um auch Mosaiksteine fiir die Formulierung eines Konzepts
interkulturell geprigter Erziehung von Migrantenkindern zu identifizieren.
Das folgende Kapitel kniipft hieran an und befasst sich mit Bedeutung und
begrifflichem wie praktischem Umfang von Sozialpddagogik, interkultureller
Erziehung und Bildung und Reformpéddagogik. Dabei beziehe ich mich auch
auf Reformpiddagogik, die jeweils nicht direkt mit der interkulturellen
Erziehung und Bildung zu tun hat, aber m. E. eine Erweiterung des
padagogischen und didaktischen Horizonts innerhalb des griechischen Schul-

und Bildungssystems bringen konnte.
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10. Konzeptionelle Stiitzpfeiler eines reformierten griechischen

Erziehungssystems

Ziel dieses Kapitels ist es, die gesellschaftlich-politische wie auch edukative
Funktion der Sozialpddagogik zu definieren und ihren in der Praxis
relevanten Umfang zu bestimmen. AuBlerdem soll an dieser Stelle eine
argumentative  Vorbereitung fiir die spitere Formulierung eines
interkulturellen Konzepts zur Verbesserung der schulischen und
aullerschulischen Situation von Migrantenkindern erfolgen. In diesem
Zusammenhang ist es notwendig, herauszuarbeiten, was genau unter
interkultureller und multikultureller Erziehung und Bildung zu verstehen ist
und inwieweit daran ankniipfende Aussagen kritisierbar sind. Obendrein gilt
es, die Frage zu beantworten, welche Rolle die Ausldnderpddagogik in
unterschiedlichen Landern spielt und welche Kritik an diesem Konzept
berechtigt ist. In einem weiteren Untersuchungsschritt geht es um Wesen und
Funktion der Reformpaddagogik und um die Benennung sowie Definition mit
ihr verbundener Prinzipien. Dabei wird auch auf deren Ubertragbarkeit auf
die griechische Gesellschaft und vor allem das griechische Schulsystem
einzugehen sein. Im Mittelpunkt stehen der pluralistische Zuschnitt dieses
Konzepts sowie die Chance, den praktischen Horizont des griechischen
Erziehungssystems im Sinne einer Erweiterung der Handlungsoptionen und
Revision der  Bildungskonzepte zu  betrachten.  Aus  dieser
Untersuchungsperspektive gilt es auszuloten, inwieweit Prinzipien der
interkulturellen Erziehung und Bildung sich auch auferhalb der Schule und

damit in der ganzen griechischen Gesellschaft entfalten lassen.

10.1 Sozialpadagogik

Karl Mager ist der Vater des von ihm 1844 gepriagten Begriffs
,,Sozialpddagogik . Seiner Definition zufolge bedeutet Sozialpiddagogik eine
Synthese zwischen der ,, Staatspddagogik* und der ,, Individualpddagogik*
(vgl. Buchkremer 1995, S. 50; Kronen 1980, S. 56). 1838 fordert er
., gleichwertige Bildung fiir alle gesellschaftlichen Stinde** (vgl. Buchkremer
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1995, S. 51; Kronen 1980, S. 58). Dazu entwickelte er 1840 eine ,, Theorie
der Bildung fiir alle Gesellschaftsglieder (vgl. Buchkremer 1995, S. 51;
Kronen 1980, S. 59). Obendrein postulierte er 1842 eine Kulturpolitik mit
dem Ziel der ,,Selbstvervollkommnung“ (vgl. Buchkremer 1995, S. 51;
Kronen 1980, S. 60). Sozialpddagogik meint dementsprechend ,,die
Erziehung aller Menschen zu Gesellschaftsbiirgern, die an vielfdltigen
Formen der Gesellschaft in den Bereichen Kultur, Soziales, Wirtschaft und
Politik aktiv teilnehmen. In diesem Sinne ging es Mager in der
Sozialpddagogik um die Erziehung demokratischer Aktivbiirger.* (Miiller
2004, S. 55).

Nach Diesterweg (1790-1866) umfasst Sozialpddagogik alle Hilfen an den
notleitenden Menschen. Des Weiteren sind die pddagogischen Hilfen
besonders wichtig, weil sie die Selbsthilfe der Betroffenen befordern konnen
und insofern den gewiinschten Nachhaltigkeitseffekt auslosen (vgl. Kronen
1980, S. 25). Zudem ging es Diesterweg um das Aufgreifen der sozialen
Frage, die bei ihm mit der sozialkkritischen Funktion der Sozialpadagogik in
einem engen Zusammenhang steht (vgl. Buchkremer 1995, S. 45; Miiller
2004, S. 46).

Heute besteht die Sozialpddagogik zum einen aus der Grundlagenforschung
mit verstédrkt theoretischem Charakter und zum anderen aus der angewandten

Wissenschaft, die sich auf den handelnden Einsatz in der Praxis bezieht.

Buchkremer beschreibt die Sozialpddagogik als ,,soziale Feuerwehr der
Gesellschaft”. Thr geht es dabei primidr um die soziale Integration von
Einzelpersonen oder Gruppen. Ihr Wirkungsfeld ist die Erziehung. Das
schlieBt die Bereiche Familie, Beruf und Erwachsenenbildung ein.
Entsprechend ist die Sozialpddagogik ein Teil der Erziechungs-wissenschaft.
Sie wird ergdnzt durch andere Spezialpddagogiken, wie Heil-, und
Sonderpiddagogik oder die Sozialarbeit. Prosozialitidt und Solidaritit gelten
als die Ziele der Sozialpiddagogik, wobei sie diese Ziele mit erzieherischen
Mitteln bei Individuen, menschlichen Gemeinschaften und Gesellschaften zu

entwickeln trachtet. Daneben treten Prosozialitdt und Solidaritit als die von
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der Sozialpidagogik vorausgesetzten und eingeforderten Motive der

Gesellschaft und Politik hervor (vgl. Buchkremer 1995, S. 33).

Als prosoziales Verhalten werden Handlungsweisen bezeichnet, die primér
motivational am Wohl eines anderen Individuums oder einer Gruppe oder
der Umwelt orientiert sind. ,, Prosozialitit ist im Kontext prosozialen
Verhaltens jene FEinstellung, in der eine grundsdtzliche Bereitschaft der

Vorteilsverschaffung und —Zulassung gegeniiber anderen besteht

(Buchkremer 2001, S. 28).

10.1.1 Arbeitsfelder, Institutionen, Organisationen

Die Sozialpddagogik umfasst ein sehr weites und vielfiltiges Arbeitsfeld.
Dazu gehoren Beratung, Kindergirten, Vorschulen, Kinder-, Jugend-,
Freizeit-, Kultur- sowie Bildungsarbeit. Auch Selbsthilfegruppen und
Biirgerinitiativen, Schulsozialarbeit und soziale Dienste sind Teil dieses
Aufgabenspektrums. Ebenso gehort Unterbringung auflerhalb der Familie,
Altenarbeit, Auslidnderarbeit, Behindertenarbeit, Psychiatrie, Gerichtshilfe,
Strafvollzug, Forschung, Fort- und Weiterbildung, Verwaltung, Planung und

Organisation dazu.

Neben den Institutionen der sozialpidagogischen Praxis sind daneben
iibergreifende Organisationen von Bedeutung, die mit dem eigentlichen
Adressaten der Sozialpdadagogik i.d.R. keinen direkten Kontakt haben. Dazu
gehoren Jugendverbinde, Wohlfahrtsverbidnde, Jugendamt und Sozialamt

(vgl. Buchkremer 1995, S. 240).

Ausléndersozialarbeit stellt ebenfalls ein Gebiet der Sozialpddagogik dar und
befasst sich mit Auslidndersozialberatung. Sie dient als erste
Orientierungshilfe, Erstberatung und Betreuung nicht nur fiir den Einzelnen,
sondern auch fiir Familien. Sie zielt mit Projekten und Kontakten mit
Wohlfahrtsverbdnden und Biirgerinitiativen auf die Integration der Ausldnder

in die Aufnahmegesellschaft. Heutzutage ist es auch notwendig, gut
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ausgebildete Fachkriften ausldndischer Herkunft zu beschéftigen, denn das
bedeutet auch eine interkulturell -multikulturelle Offnung der Sozialdienste.
Obendrein ist eine muttersprachliche Beratung erforderlich; das gilt

besonders in den Féllen psychosozialer Beratung (vgl. Vink 1996, S. 87ff.).

10.1.2 Das Auftragsspektrum der Sozialpidagogik nach der
Schwelle zum 21. Jahrhundert

Gemeinsam mit der Sozialarbeit hat die Sozialpddagogik subsididre Hilfe zu
Befreiung, gesellschaftlicher Teilhabe und Emanzipation zu leisten. Dabei
richtet sie sich an gesellschaftlich benachteiligte Menschen. Durch das
Angebot von Volksbildung im Sinne von Solidargeist und Sozialpolitik
sowie durch die Unterstiitzung bzw. Initiierung von Gemeinschaftsprojekten
und Biirgerinitiativen unterstiitzt die Sozialpddagogik auflerdem die
Entwicklung von Gemeinsinn (vgl. Buchkremer 1995, S. 315). Mittels
Offentlichkeitsarbeit wendet sie sich zudem gegen eine benachteiligende
Gesellschaftspolitik (vgl. Buchkremer 1995, S. 315). Sozialpadagogik sollte
aulerdem so etwas wie einen , Lehrplan® entwickeln, der zu einer

mitmenschlichen, sozialen und solidarischen Lebensfiihrung verhilft.

Die Curricula und Lehrpline der vorhandenen Bildungs- und
Ausbildungssysteme beriicksichtigen ndmlich fast bis zur AusschlieBlichkeit
kognitive und konativ-technische Kompetenzen. Die emotionalen
Fahigkeiten der Menschen bleiben dem ,, geheimen Lehrplan* liberlassen. Er
besteht aus mehr oder weniger guten und schlechten Modellen personlicher
Begegnung und den vielfach von den Medien, vor allem dem Fernsehen,
vorgegebenen Rollen. Angesichts zahlreicher schlechter Vorbilder bleiben
bei nicht wenigen Menschen deshalb die emotionalen und prosozialen

Fahigkeiten unterentwickelt (vgl. Buchkremer 1995, S. 316).

Nach Buchkremer sollte die Sozialpddagogik es sich zur Aufgabe machen,
jenem ,,geheimen Lehrplan“ einen Offentlichen entgegenzustellen. Darin

sollten die einen humanen Menschen auszeichnenden Zielvorstellungen klar
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umrissen werden. Daran gekniipft sind Eigenschaften wie Akzeptanz,
Toleranz, Teilungsbereitschaft, Geschwisterlichkeit und Solidaritidt sowie
Zivilcourage und  Kompromissfahigkeit, Zirtlichkeit, sexuelle
Unverklemmtheit und Humor (vgl. Buchkremer 1995, S. 316f). Damit geht
es um die Forderung der prosozialen Qualititen von Individuen, Gruppen
und Gesellschaft. Insgesamt zielt Sozialpiddagogik auf die Ebnung von

Pfaden, die zu einem besseren Zusammenleben fiihren.

10.2 Interkulturelle Erziechung und Bildung
10.2.1 Begriffliche Herkunft

Der durch die Arbeitsmigration in der Periode nach dem Zweiten Weltkrieg
angestofene piddagogische Diskurs zu diesem Thema unterliegt keinem
einheitlichen Begriff. Er ist eher charakterisierbar als ein Kontinuum
historisch miteinander zusammenhingender Antworten auf den mit der
Immigration in den Bildungssystemen der Einwanderungsldander
verbundenen Pluralisierungsschub (vgl. Reich 1994, S. 9; Auernheimer 2003,
S. 34ff.; Auernheimer 1997, S. 345ff.; Miiller 1997, S. 357ff.; Auernheimer
1995, S. Iff.; Nieke 2000a, S. 13ff).

Seit den 60er Jahren beginnt sich sowohl in der Bundesrepublik Deutschland
als auch in anderen Einwanderungslandern mit der ,, Ausldnderpddagogik “
eine erziehungswissenschaftliche Teildisziplin herauszubilden. Diese
Teildisziplin entsprach auch Spezialisierungen in anderen Disziplinen und
Teildisziplinen: Z. B. Auslinder-sozialarbeit, Auslédnderpolitik,
Auslénderrecht (vgl. Kriiger-Potratz, 1989, S. 223ff.; vgl. Reich 1994, S.
Off.; vgl. Auernheimer 1995, S. 2ff., vgl. Nieke 2000a, S. 15ft).

Sie hatte zum Ziel, die schulischen und sozialen Probleme der
Arbeitsmigrantenkinder zu beheben. In den verschiedenen europidischen
Einwanderungsldndern gab es deutliche Unterschiede bei der Auswahl der
Methoden und Instrumente zur Behebung dieser Probleme. Doch es gab

zugleich auch &dhnliche oder gar identische Konzepte. Davon wurde auch
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Griechenland stark beeinflusst, weil es damals ein Auswanderungsland war.
Griechische Migrantenkinder besuchten etwa Schulen in Deutschland,

Frankreich oder Belgien.

Es gibt indes noch einen weiteren Faktor, der das Bildungssystem in
Griechenland ebenfalls beeinflusst hat. So arbeiteten damals viele der
griechischen Professoren, die jetzt in Griechenland als Schwerpunkt
. interkulturelle  Erziehung und Bildung* lehren, mit griechischen
Migrantenkindern in verschiedenen européischen Léndern und studierten an

den Universitéiten dieser Staaten unter anderem diese Teildisziplin.

10.2.2 Interkulturelle Erziechung und Bildung in Deutschland

Nach Nieke (2000a, S. 11) ist ,, interkulturelle Erziehung* ein Thema, das
sowohl  bildungspolitisch  und  bildungstheoretisch ~ wie  auch
gesellschaftspolitisch und pédagogisch-praktisch zu analysieren ist. Nieke
differenziert zwischen fiinf Phasen der Entwicklung in der
Konzeptualisierung von ,, Auslinderpddagogik® und damit zugleich
. interkultureller Erziehung® in Deutschland (vgl. Nieke 2000a, S.13ff)).
Obwohl diese Entwicklung nicht linear zu betrachten ist, muss sie als
notwendig angesehen werden, damit ein Gesamtiiberblick gewonnen werden

kann.

L Gastarbeiterkinder an deutschen Schulen: ,, Auslinderpddagogik* als
Nothilfe.

II. Kritik an der ,, Auslinderpddagogik* (vgl. 10.2.3 in diesem Kapitel).

III.  Konsequenzen aus dieser  Kritik:  Differenzierung  von
Forderpddagogik und interkultureller Erziehung.

IV.  Erweiterung des Blicks auf die ethnischen Minderheiten.

V. Interkulturelle Erziehung und Bildung als Bestandteil von
Allgemeinbildung (Nieke 2000a, S. 14).
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Eine geschichtliche Ubersicht zur Entwicklung interkultureller

gewihrt folgende Tabelle:

Abbildung 2: Entwicklung Interkultureller Padagogik

Erziehung

90er

Interkulturelle

Kommunikation
,Padagogik
der Vielfalt*
§ Zielgruppe: alle
Antirassistische Leitziel:
Erziehung Anerkennung -
Interkulturelle Interkulturelle
Padagogik Kommunikations-
5 Interkulturelle Zielgruppe: Kompetenz
= Erziehung Inlander*
Integrative Leitziel:
Padagogik Differenz -
Auslinderpiadagogik | Zielgruppe: Handlungsféhigkeit
Forderpadagogik »Ausldnder—
% Zielgruppe: Inldnder*
Auslander Leitziel: Integration
Leitziel: Sprachlernen

Quelle: Roth 2002, S. 43 zit. nach Kriiger-Potratz 2005, S. 52.

In den 60er Jahren fanden die ersten Migrantenkinder sehr wenig Beachtung,
nachdem sie in die deutschen Schulen gekommen waren. Mangelnde und gar
nicht vorhandene deutsche Sprachkenntnisse wurden zwar als storend
empfunden, doch die daraus resultierenden Probleme wurden zumeist
verdrangt. Alternativ dazu wurde versucht, sie in kollektiven Bemiihungen
der Lehrer sowie der Mitschiiler zu liberwinden. Die zunehmende Anzahl
von Migrantenkindern veranlassten die Schulbehdrden, Bestimmungen zur
Schulpflicht, zum  Deutschlernen und zum  muttersprachlichen
Ergidnzungsunterricht zu erlassen. Sie erwiesen sich jedoch schnell als wenig
stabil und unzureichend. Aus den Vorbereitungsklassen wurden nationale
Klassen, gefiihrt von Lehrern aus den Herkunfislindern. Diese waren kaum
in der Lage, die ausldndischen Schiiler sprachlich und fachlich fiir den
Ubergang in die reguliren deutschsprachigen Klassen vorzubereiten. Erst um
1970 begannen auf staatliche Initiative hin Pddagogen an den Universitéten,

-215 -



sich wissenschaftlich mit der immer schwieriger werdenden, weil
Segregationstendenzen aufweisenden Situation zu befassen. Besonders
gefragt waren dabei praktikable Vorschlige, fiir die Losung der dringenden
Aufgabe, den neu zuwandernden Schiilern Deutsch beizubringen (vgl.
Kriiger-Potratz 1989, S. 224ff.; vgl. Reich 1994, S. 9ff.; vgl. Auernheimer
1995, S. 21f., vgl. Nieke 2000a, S. 15ff.).

Der Begriff ,Integration” wurde zu dieser Zeit zum theoretischen
Zentralbegriff im Offentlichen Sprachgebrauch. Gestiitzt von der
soziologischen Theorie, wurde er zundchst synonym mit Assimilation
verwendet. Dann erhielt er vor allem im sozialpddagogischen Diskurs eine
interaktive Auslegung, und zwar im Sinne eines gegenseitigen ,, Aufeinander-
Zugehens“. Darin aufgehoben waren eine Vorstellung von kultureller
Selbstbehauptung ~ der  Immigranten und ein  Impetus  der
Verianderungsbereitschaft der Einwanderungsgesellschaft (vgl. Kriiger -
Potratz 1989, S. 224ff; Reich 1994, S. 11ff; Auernheimer 1995, S. 5ff;
Auernheimer 2003, S. 371f.; Nieke 2000a, S. 15ff).

Die Lehrpléne des reguldren Deutschunterrichts dnderten sich nicht, ebenso
wenig die der anderer Ficher. Zum Zwecke der schulischen Bildung in
Herkunftssprachen und —kulturen war bereits in den sechziger Jahren das
System des muttersprachlichen Ergdnzungs-unterrichts geschaffen worden.
Darin unterrichteten auslindische Lehrer nach heimatlichen Lehrplédnen. Das
geschah mit dem Ziel, eine spdtere Riickkehr der Kinder zu erleichtern (vgl.
Reich 1994, S. 10ff.; Kriiger-Potratz, 1989, S. 224ff; Auernheimer 1995, S.
5ff.; Auernheimer 2003, S. 37ff.; Nieke 2000a, S. 14ff.).

Spiter traten Anderungen des Bildungssystems ein. Sie gelten als Vorstufen
. interkultureller  Pddagogik”. Aullerdem war im hinflihrenden,
vorbereitenden Deutschunterricht die Kritik an der ausschlieBlichen
Ubernahme fremdsprachendidaktischer Modelle und Materialien erfolgreich.
Dariiber hinaus entwickelte sich ein Verstindnis fiir die sozialisatorische
Bedeutung des Sprachenlernens. Damit ist dessen akkulturierende Funktion

gemeint. SchlieBlich wurden entsprechende Materialien entwickelt, die nicht
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ohne Riickwirkungen auf den Bereich des Deutschen als Fremdsprache
bleiben konnten. Daneben sahen die Bestimmungen der Schulbehdrden
zusétzlich vor, dass die Schiiler der Vorbereitungsklassen wochentlich
mehrere Stunden gemeinsamen Unterrichts mit deutschen Schiilern haben
sollten (vgl. Kriiger-Portratz 1989, S. 227ff; Reich 1994, S. 11ff;.
Auernheimer 1995, S.6ff.;. Auernheimer 2003, S. 38ff.;. Nieke 2000a, S.
144f)).

In den siebziger Jahren waren die Schulen der Migrantensituation so weit
gewachsen, dass sie den Aufnahmeunterricht und die Einfiihrung in die
Nationalsprache des Einwanderungslandes zu organisieren vermochten. Am
Ende hatten sie sich mit dem Unterricht der Herkunftssprachen abgefunden.
Die weiter bestehenden Schwierigkeiten, wie z.B. Schulversagen und
mangelnde soziale Integration der Migrantenkinder, harrten weiter einer
dringend notwendigen Losung (vgl. Reich 1994, S. 13). Die Losung wurde
gesucht unter der Idee der Interkulturelle Erziehung und Bildung. (vgl.
Kriiger-Potratz 1989, S. 227ff,; Reich 1994, S. 13ff.; Auernheimer 2003, S.
38ff.; Nieke 2000, S. 15ftf).

In Deutschland fand der interkulturelle Gedanke im Bereich praktischer
Unterrichtsprojekte, in der kommunalen Kulturarbeit, vor allem aber auf dem
Sektor der Vorschulerziehung statt. Dort also, wo Familienkulturen und
Forderungen der Gesellschaft zuerst aufeinander stolen; zugleich aber auch
dort, wo die gemeinsame Erziehung aller Kinder noch eine
Selbstverstindlichkeit ist (vgl. Reich 1984, S. 16ff.;. Auernheimer 2003, S.
38ff.;. Auernheimer 1995, S. 13ff)).

Die erste Halfte der achtziger Jahre war die Bliitezeit der nun mehr
., interkulturellen Pddagogik“. Damals schien es so, als ob ein paddagogischer
Weg gefunden worden sei, welcher der neuen soziokulturellen Vielfalt
gerecht wiirde; und das, ohne aufteilen und trennen zu miissen. Gemeint ist
damit ein Weg, bei dem die Interessen an eigensprachlicher und
eigenkultureller (Schul-) Bildung mit den Interessen aller Betroffenen an
interkultureller Bildung vereinbar schienen und auf dem sich neue

didaktische Handlungsmoglichkeiten auftaten. Leider handelt es sich nur um
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eine Muster- und Modellpraxis, die zwar Wirkung zeigte, aber trotzdem nicht
iiberall aufgenommen wurde. AuBBerdem handelte es sich nach wie vor fast
nur um Schulen mit héheren Anteilen von Immigrantenschiilern. Sie waren
es, die sich diesem Konzept 6ffneten. Daneben waren es iiberwiegend
Einrichtungen im Vorschul- und Primarschulbereich, welche diesen Ideen

folgten (vgl. Reich 1994, S.17 ff.; Auernheimer 1995, S. 13ff.).

Von Mitte der achtziger Jahre bis in die Gegenwart hinein bietet die weitere
Entwicklung der interkulturellen Bildung und Erziehung ein cher
verworrenes Bild. Es setzt sich zusammen aus der Fortfiihrung begonnener
Ansitze, ist aber auch durchsetzt von Zweifeln an der Haltbarkeit des
Konzepts; sichtbar sind auf ihm daneben theoretische Kritik und gravierende
Problematisierungen des Theorie-Praxis-Verhiltnisses. Die Ende der
achtziger Jahre einsetzende verstirkte Einwanderung aus Osteuropa hatte
sogar ein Wiederaufleben der zuvor konzipierten Ideen interkulturellen
Unterrichts zur Folge.

Die Kurse in den Nationalsprachen der Herkunftslinder von
Arbeitsmigranten wurden fortgefiihrt und durch Materialproduktion und
Lehrerfortbildung didaktisch unterstiitzt. Das geschah, ohne dass sich ihre
Randstellung verbessert hitte. Es gab in Nordrhein-Westfalen und Berlin
Versuche, Herkunftssprachen anstelle der ersten oder zweiten Fremdsprache
einzufithren. Diese Praxis fand aber nur spérliche Verbreitung. (vgl. Reich

1994, S. 20).

10.2.3 Kritik an der ,,Auslinderpidagogik*

Zu den scharfen Kritiken der ,, Auslinderpddagogik® in den 80er Jahren
gehort die von Hartmut Griese (1984, S. 53ff)). Obwohl er diese Kritik aus
einer deutschen Perspektive artikulierte, schliet sie meiner Auffassung nach
die Entwicklung hin zur ,,interkulturellen Erziehung und Bildung* in fast
allen westeuropdischen Lédndern ein. Dazu gehoren auch ihre
Bildungssysteme und die Frage, wie diese Systeme mit Migrantenkindern

umgehen. Es ist mittlerweile evident, dass mehrere Probleme, die Griese
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1984 fiir Deutschland nannte, wenige Jahre spiter auch in Griechenland
zunehmend in Erscheinung traten (vgl. dazu Kapitel 4: Interkulturelle

Erziehung und Bildung in Griechenland S.74{Yf.).

Griese (1984, S.54ff) sieht bei der Auslidnderforschung und der daran
orientierten Pddagogik unter anderem Probleme der ,, Pddagogisierung und
Therapeutisierung  gesellschaftlich ~ produzierter ~— Konflikte und
Schwierigkeiten“. Des Weiteren spricht er von einer ,, Produktion von
Abhdngigen, Klienten bzw. Hilfsbediirftigen als Zielgruppen fiir
pddagogische  Dienstleistungen im  Sinne der  Schaffung eines
Nachfragebediirfnisses als Legitimation fiir die pddagogische Praxis"
(Griese 1984, S. 53ff). Bei einer Entpddagogisierung geht es nicht mehr um
die Behandlung der Ausldnderprobleme oder die Beratung, Hilfe, Betreuung
der Ausldnder. Vielmehr steht die Behandlung der Ursachen der
Auslidnderprobleme im Vordergrund. Dazu gehdren rechtlich-politisch-
okonomische Fragen, Interessen, Einstellungen und Wissensbestandteile der
deutschen Bevolkerung und ideologische Aspekte der Herrschaftssicherung

(vgl. Griese 1984, S. 213f).

In dem geistig-ideologischen Klima Deutschlands wéhrend der achtziger
Jahre sind beinahe alle mit positiven Absichten unterbreiteten Vorschlige
und Stellungnahmen sowie sdmtliche Forschungen und Projekte und alle
Kampagnen und Mallnahmen vor allem dazu geeignet, die ,, Visibilitdit der
Auslinder* in den Medien und der Offentlichkeit zu erhdhen. AuBerdem
werden dadurch die Prozesse der Stigmatisierung, Diskriminierung und
Ausgrenzung verstirkt, wodurch deren Sonderbehandlung legimitiert sowie
Vorurteile und Fremdenfeindlichkeit potenziert werden (vgl. Griese 1984, S.
212). Griese zufolge (1984, S. 213ff) muss das Ausforschen der Lebenswelt,
der Bewusstseinsstrukturen und der Deutungsmuster der ,, Ausldinder* sowie
ithrer ,, Minderheitensubkultur*“ beendet werden, um nicht den ,, gldsernen
und folglich ,, entmiindigten Fremden‘ zu produzieren (vgl. Griese 1984, S.

21319).
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Nach Giese (1984, S. 213) sollte nicht ldnger von ,, Integration* gesprochen
und geschrieben werden. Ebenso wenig sollten dafiir Empfehlungen
abgegeben werden, solange der Begriff nicht inhaltlich konkret gefiillt sei
und die rechtlich-politischen Voraussetzungen flir ein menschenwiirdig-

demokratisches Dasein geschaffen seien.

Auf der Ebene der Sprache sollten Aussonderungen, Diskriminierungen und
Ausgrenzungen  verhindert werden. Die  Begriffe , Ausldinder,
, Ausldnderpddagogik*, ,, Ausldnderprobleme*, ,, Auslinderkriminalitdt*
miissen aus dem Offentlichen Sprachgebrauch eliminiert werden, so dass
neue Hauptbegriffe die Diskussion bestimmen konnen. Die gesellschaftlich-
politische Entwicklung sollte darauf hinauslaufen, die Gesellschaft auf ein

multikulturelles  Zusammenleben von  Minderheiten in einer

Mehrheitsbevolkerung ““ vorzubreiten (Griese 1984, S. 213ff).

Neben der Abschaffung des Auslidnderbegriffs und dem Aufbau der oben
beschriebenen Verweigerungshaltung hinsichtlich bestimmter Intentionen
der Ausldanderpddagogik bedarf es einer neuen Perspektive. So sollten
Auslinder nicht ldnger als Randgruppen behandelt wund als
selbstverstdndlicher Teil der Gesellschaft betrachtet werden. Adressaten

jeglicher Aktionen miissen vielmehr Deutsche u n d Auslidnder gemeinsam

sein (vgl. Griese 1984, S. 216ff.).

Strategisch entscheidend ist es kiinftig, Migration selbst als ein
internationales, globales Problem darzustellen (vgl. Griese 1984, S. 217ff;
vgl. auch dazu Kriiger-Potratz 1989, S. 225ff.; Kriiger-Potratz 1994, S. 4ff.;
Reich 1994, S. 9ff.; Auernheimer 2000, S. 34ff.; Auernheimer 1995, S. 30ff.;
Nieke 2000a, S. 15ff.).

10.2.4 Interkulturelle Erziehung und Bildung in Frankreich

In Frankreich gab es fiir Ausldnderkinder schon seit 1939 einen Erlass zum

Unterricht der Herkunfissprachen. 1970 wurden auch in Frankreich
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Vorbereitungsklassen eingefiihrt. Diese waren grundsétzlich international
zusammengesetzt und auf ihre zeitliche Begrenzung wurde streng geachtet.
Der Unterricht der Herkunftssprachen wurde auch in Frankreich
ausldndischen Lehrern anvertraut, wobei auch hier ,, heimatliche” Mini-
Curricula dominierten. Daneben wurde auch die Mdoglichkeit gegeben, diesen

Unterricht in die reguldren Stundenplanzeiten zu integrieren.

Franzosische Pdadagogen verwendeten neben dem Begriff der ,, intégration “,
in dem die assimilativen Momente als zu stark empfunden wurden,
zunehmend auch den Begriff der ,, insertion . Dieser Terminus sollte eine
Art der Eingliederung in das franzosische Schulsystem bezeichnen, den
egalitiren und folglich auch assimilativen Charakter des Bildungswesens
hervorheben und dessen Geltungsbereich nicht auf die herkunftskulturelle

Bildung begrenzen. (vgl. Reich 1994, S. 11ft.).

Indem sie sich gegen die offizielle Bildungspolitik wandten, begannen Mitte
der siebziger Jahre einige Schulen mit einem hohen Anteil an
Immigrantenschiilern, ihre Praxis umfassend und recht weitgehend zu
verdndern. Es wurde in einigen Schulen, mit reformpaddagogischer Tradition
eine Verallgemeinerung des Projektsunterrichts propagiert und praktiziert.
Dabei wurde auch die Multinationalitit der Schiilerschaft und der

Lerngegenstidnde betont. (vgl. Reich 1994, S. 121f)).

Die an die oben beschriebenen Sachverhalte gekoppelte ,,interkulturelle
Hypothese* setzte einen Impuls, der die bestehenden Strukturen in Frage
stellte und sie folgerichtig inhaltlich verdnderte. Die Nutzung von Stunden
des Sachunterrichts (activités d’éveil) zu gemeinsamem interkulturellen
Unterricht (activités interculturelles) erwies sich als niitzlich, denn darin
wurden auch Kenntnisse und Fertigkeiten eingebracht, die im
Herkunftssprachunterricht erworben worden waren. Auflerdem kam es zu
einer Kooperation von einheimischen Lehrern mit Lehrern der
Herkunftssprache. Die wichtigste Verdnderung war die Orientierung auf
konsequente Bikulturalitdt, was den personellen und stundenplantechnischen

Gegebenheiten entsprach und sich als didaktisch fruchtbar erwies.
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Mit dem Regierungswechsel von 1981 verband sich ein entschiedener
Versuch der Einbettung interkultureller Bildung in allgemeine Programme
der Benachteiligten-Forderung. Dabei wurde auch das jeweilige sozio-
geographische Umfeld beriicksichtigt. Migration und Interkulturalitét
erschienen in den folgenden Jahren als integrale Bestandteile von
Programmen zur Unterstiitzung von Schulen in sozialen Brennpunkten und
zu schulbegleitenden Hilfen. In den entsprechenden ministeriellen Erlassen
dazu wurde auch auf die Anwesenheit von Schiilern unterschiedlicher
kultureller =~ Herkunft abgehoben. So haben viele Schulen in
Brennpunktgebieten die ihnen gewéhrte Unterstiitzung auch in entsprechende
Projekte umgesetzt. Das geschah zum Teil in Fortfiihrung des bikulturellen
Ansatzes, zum Teil aber auch durch eine stirkere Orientierung auf die

multikulturelle Lebenswelt der Kinder (vgl. Reich 1994, S. 144f).

Schon frith war Kritik an den bikulturellen Ansidtzen geduBlert worden. Dabei
hieB es, dass Gleichheit nur zu realisieren sei, wenn jede besondere Form der
Aufwertung nationaler Gruppen vermieden wiirde. Interkulturalitit wurde
zunichst uminterpretiert im Sinne einer Offaung der Schule zur

internationalen Realitit und weltoffenen Bildung.

Zum Thema der Einwandererintegration ging es in der 90en Jahre um die
nationale Identitdt. Zu fordern sei die weitere Diversifikation der Sprachen
an der Grundschule. AuBBerdem galt es, den Schiilern das Erlernen zweier
Sprachen ab dem ersten Sekundarschuljahr zu ermdglichen. Die Behandlung
interkultureller Themen ging in der Folgezeit an den Schulen rasch zuriick.
Modellversuche, welche die Aufgabe hatten, die Verallgemeinerbarkeit
interkulturellen Unterrichtens zu erproben, hatten plotzlich nicht mehr
geniigend  Ausstrahlungskraft. Die Padagogik wandte sich nun
grundlegenderen Themen wie Identitdit und Kultur, Rassismus und
Nationalismus sowie Geschichte der Immigration zu (vgl. Reich 1994, S. 18;

Auernheimer 2003, S. 30ff.; Auernheimer 1995, S. 26ft.).

Die schwierige Lage der Jugendlichen mit Migrationshintergrund offenbarte

sich angesichts der massiven Gewalt und Zerstorungswut wéhrend der
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Jugendrevolten im Winter 2006 in Frankreich. Es handelt sich hier um
perspektiv- und hoffnungslos Jugendliche, die von der Gesellschaft
ausgeschlossen bleiben und von Armut und Arbeitslosigkeit betroffen sind.
Das Bildungssystem verwehrt ihnen eine erfolgreiche Zukunft. Diese und
dhnliche Probleme gibt es aber nicht nur in Frankreich, sondern sie sind auch
in anderen Léndern anzutreffen, auch wenn sie nicht die gleiche mediale

Aufmerksamkeit genief3en.

10.2.5 Interkulturelle Erziehung und Bildung in England

Auch England ignorierte am Anfang die Probleme der Migrantenkinder.
Dann entschloss sich die Bildungsbiirokratie, die Forderung des Englischen
als Zweitsprache voranzutreiben. Es wurde vielfach in segregierten
., reception classes* oder ,,reception centres‘ unterrichtet. Die Forderung
von Herkunftssprache und Herkunftskultur blieb in diesem Konzept
aulerhalb des staatlichen Bildungswesens, denn es wurde als eine
Angelegenheit der Einwanderer selbst betrachtet. Diese nahmen die
Herausforderung an und organisierten eigensprachliche und eigenkulturelle
Bildung in Abend- oder Wochenendkursen. Diese Veranstaltungen fanden
vielfach unter der Triagerschaft religioser Gemeinschaften statt.

In der Praxis wahrgenommene Defizite hinsichtlich Assimilation und das
Aufkommen segregierender MaBBnahmen wurden mit Hilfe von Sozialtheorie
und Sozialpddagogik, von Reformpéddagogik und Projektunterricht, von
Curriculumentwicklung und Sprachdidaktik zu analysieren und anschlieBend
zu korrigieren versucht. Dies hat zu Ansdtzen eines interkulturellen
Unterrichts gefiihrt. (vgl. Reich 1994, S. 12; Auernheimer 2000, S. 30ff;
Auernheimer 1995, S. 251f)).

Eine Parlamentskommission empfahl 1973 die Einfiihrung multikultureller
Lehrerbildung. Im gleichen Jahr erschien aulerdem eine Schrift des Schools
Council mit dem Titel ,, Multicultural Education: Need and Innovation* (vgl.
Reich 1994, S. 12ff). Angelpunkte fiir die Entwicklung multikulturellen
Ansitze waren politische Ereignisse wie das Gesetz iiber Rassenbeziehungen

von 1976 und die Rassenunruhen von 1981. Daran schloss sich ein
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ausdriickliches Verbot der Diskriminierung im Schulsystem an, wobei die
Regierung Empfehlungen erarbeiten lieB. Am wichtigsten war es dabei, die
Entwicklung der Schulen zu multikulturellen Einrichtungen zu unterstiitzen.
Zu den empfohlenen Ma3nahmen gehorten aber auch die Intensivierung der
Elternarbeit, die Zusammenarbeit mit den Migrantenorganisationen sowie die
sichtbare multikulturelle und multilinguale Ausstattung der Schulgebiude
und der Klassenrdume. AuBerdem wurden ,, multikulturelle Berater* aktiv.
Ebenso wurden , multikulturelle Zentren® fiir Dokumentation und
Lehrerfortbildung errichtet.

Eine konsequente Anwendung und Fortfilhrung dieses Konzepts war die
Orientierung auf , language awareness”, womit die Weckung des
Bewusstseins fiir Sprachenvielfalt gemeint ist. Das sollte etwa durch kleine
Untersuchungen zu den in der Klasse oder in der Schule vertretenen
Sprachen geschehen; auflerdem durch die Beschéftigung mit fremden
Alphabeten oder durch das Lernen einiger Ausdriicke in den verschiedenen
Sprachen (vgl. Reich 1994, S. 16ff; Auernheimer 2000, S. 30ff;
Auernheimer 1995, S. 251f)).

Seit Mitte der achtziger Jahre verliefen die Auseinandersetzungen in England
hérter. Die antirassistische Pddagogik trat prononciert als Gegenbewegung
zum Multikulturalismus auf. (vgl. 10.2.6 in diesem Kapitel). Sie kritisierte
die Rede von der Kulturverschiedenheit als bloBe Verschleierung realer
sozialer Benachteiligung und Vertuschung politischer Auseinandersetzungen.
Die antirassistische Padagogik fragte zudem nach den Konstrukteuren dieses
Begriffs sowie nach ihren Machtpositionen. Aullerdem thematisierte sie die
Interessen, denen sie dienen und verlangte eine vollige Umkehrung der
Situationsdefinition und damit der wissenschaftlichen Perspektive: ,, Nicht
den Kindern aus Minderheitenfamilien hdtten pddagogische Bemiihungen zu
gelten, sondern vielmehr den sozial schddlichen Vorstellungen,
Gewohnheiten und institutionellen Routinen der Mehrheit” (Reich 1994,
S.19).

Die antirassistische Theorie hat durchhaus die Praxis des Bildungswesens in
England beeinflusst. Die Zunahme verbaler Diskriminierungshandlungen
und rassistischer Gewalt an Schulen hatte eine neue Notlage geschaffen.

Angesichts dessen waren britische Lehrer bereit, iiber sich selbst und ihre
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Institution sowie {iber die angemessenen Ziele flir die Bildung der Mehrheit
nachzudenken. Daneben gaben mehrere kommunale Schulbehérden
antirassistische Richtlinien heraus, wobei sie obendrein fiir vermehrte
Einstellungen nicht-weiler Lehrkréfte sorgten. An den Schulen selbst sind
die Dispute zwischen Multikulturalismus und Antirassismus indes niemals in
jener Schirfe gefiihrt worden, wie sie auf der Ebene der Theorie anzutreffen
waren. Dennoch haben auch antirassistische Lehrer vielfach interkulturellen
Unterricht durchgefiihrt, was mit der Stirke der interkulturellen und der
Schwiche der antirassistischen Pddagogik zu tun hatte (vgl. Reich 1994, S.
19; Auernheimer 2000, S. 30ff.; Auernheimer 1995, S. 25ft).

Die Herkunftssprachen wurden durch den Education Reform Act von 1988
zurlickgedrangt und die multikulturellen Projekte gerieten unter Druck, weil
die Finanzierungsmoglichkeiten fiir zweisprachige Lehrer erheblich
beschnitten wurden. Die antirassistischen Theoretiker sahen dadurch ihre
Analysen bestidtigt. Interkulturelle Erziehung und Bildung begrenzte sich auf
allgemeine Themen (vgl. Reich 1994, S. 20ff.; Auernheimer 2000, S. 30ff;
Auernheimer 1995, S. 26ft.).

10.2.6 Die gegenwiirtige Diskussion um  multikulturelle,
antirassistische sowie interkulturelle Erziehung und

Bildung

Nach Nieke (2000b, S. 29) gibt es drei Programmtypen des Umgangs mit der
lebensweltlichen Differenz, die sich regelmidBig zwischen verschiedenen

Bevdlkerungsgruppen herausbildet:

1. Multikulturelle Erziehung.
2. Antirassistische Erziehung.

3. Interkulturelle Erziehung und Bildung.

Dabei kann jedes Konzept interkultureller Erziehung und Bildung in ihrem
Verhiltnis zu den drei grundlegenden Programmen fiir den Umgang mit

lebensweltlichen Differenzen bestimmt werden (vgl. Nieke 2000b, S. 29).
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Multikulturelle Erziehung hat sich vor allem in der englischsprachigen Welt
durchgesetzt und ist speziell in Einwanderungsgesellschaften wie Kanada
und Australien entwickelt worden. Sie hat ihren Schwerpunkt in einer
Orientierung auf ein achtungsvolles, sich gegenseitig respektierendes
Zusammenleben von autochthonen und allochthonen Minderheiten mit einer
Mehrheit. Im Falle Kanadas geht es dabei zundchst um das Zusammenleben
der anglophonen Mehrheit mit der frankophonen Minderheit. Zugleich tritt
aber auch die gleichberechtigte Akzeptanz der indigenen Minderheiten sowie
der kulturell und rassisch differenten Einwandererminderheiten, etwa
Vietnamesen, in den Vordergrund. Als Grundlage dieses politischen-sozialen
Konzepts dienen eine Erziehung zu Toleranz sowie eine politische Bildung
fiir eine pluralistische Gesellschaft. Dazu kommt eine Thematisierung der
Kulturen der Minderheiten, die gleichberechtigt an der Lebenswelt der
Mehrheit teilhaben. Im Sinne der deutschen erziehungswissenschaftlichen
Terminologie handelt es sich hierbei eher um Bildung als um Erziehung (vgl
Nieke 2000b, S. 30; Kriiger-Potratz 1994, S. 80; vgl. auch 10.2.5 in diesem
Kapitel).

Antirassistische Erziehung stammt aus GrofB3britannien und teilweise auch

aus den Niederlanden (vgl. 10.2.5 in diesem Kapitel). In den beiden Lindern
wurden mit der Einwanderung aus den ehemaligen Kolonien nach 1945
politisch bewusste Minderheiten gegriindet. Vor allem in GroBbritannien
wurde ,, Antirassist Education® als Gegenkonzept zur , Multicultural
Education* entwickelt. Das geschah nach den Rassenunruhen in den 70er
Jahren und anfangs der 80er Jahre. Die Vertreter der antirassistischen
Erziehung empfinden multikulturelle Erziehung* als zu paternalistisch und
individualisierend. Sie beméngeln, dass Strategien und Konzepte von der
., weiffen“ Mehrheit fir die ,,schwarze* Minderheit entwickelt wiirden (vgl.
Auernheimer 2003, S. 150; Kriiger-Potratz 2005, S. 143; Nieke 2000a, S. 27;
Nieke 2000b, S. 30).

Gus John (1990, S. 445f) zufolge sollten an Schule, Erziehung und

Schulsystem eine Reihe von Forderungen gerichtet werden: Bildung als
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grundlegendes Menschenrecht darf nicht als ein aufgrund von
Klassenherkunft, oder ethnischer Abstammung, von Reichtum, Religion,
Alter, Geschlecht oder korperlicher Féhigkeit zu gewéhrendes Privileg
angesehen werden. Es sollte allen Individuen mdglich sein, in sdmtlichen
Altersstufen das Ein- und Austrittsrecht in Bezug auf Bildung zu haben.
Bildung dient nicht nur der Ausbildung fiir den Arbeitsplatz, sondern
aulerdem dazu, soziale Fertigkeiten und Kompetenzen zu entwickeln.
Zugang zur Bildung zu verwehren, bedeutet faktisch die Beschneidung eines
grundlegenden Menschenrechts und stellt den Versuch der Unterdriickung
dar. Bildung und schulische Erziehung sollten unter anderem dabei helfen,
die Urspriinge und die Bestindigkeit von ethnischer und sozialer

Ungerechtigkeit zu begreifen, damit sie diese wirksam bekdmpfen kdnnen.

Gus (1990, S. 447) steht der multikulturellen Erziehung angesichts ihres
statischen Charakters reserviert gegeniiber. Er geht davon aus, dass es eine
Entwicklungsdynamik gibt, welche zu einer Verdnderung der kulturellen,

von den minoritdren Gruppen verkorperten und vermittelten Eigenschaften

fiihrt.

Die vielen Kulturen, die dem sozialen Status, dem Reichtum, dem
Bildungsstand, der Armut, den klassenbedingten sozialen Sitten und
Gebrduchen entspringen, werden im Zusammenhang mit der Planung und
Umsetzung eines multikulturellen Lehrplans nicht als erwdhnenswert oder
problematisch betrachtet. Unter multikultureller Erziehung versteht John in
erster Linie, dass gewisse Bestandteile der Kultur der Menschen aus Afrika,
der Karibik und Siidasien der herrschenden Kultur der weilen
Mittelschichten in diesen Léndern hinzugefiigt werden (vgl. Gus 1990, S.
447). Antirassistische Erziehung miisse bewusst Erziehung zur
Handlungsfahigkeit und zur Befreiung sein. Als solche diirfe sie nicht der
Versuch sein, die elitidre Bildung im Dienste des Staates und seiner Zwecke

zu reformieren und zu modifizieren (vgl. Gus 1990, S. 450).
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10.2.6.1 Ziele der interkulturelle Erziechung und Bildung

Interkulturelle Erziehung und Bildung beziehen sich nicht nur auf die
spezifische Situation von Lerngruppen zugewanderter Minderheiten.
Vielmehr  sollten  sie selbstverstindliche =~ Komponenten  von
Allgemeinbildung sein. Deren Aufgabe ist es, auf die Pluralisierung der
Lebenswelten eine Antwort zu finden und ein friedliches Zusammenleben zu
erleichtern. Ein zentrales Lernziel der interkulturellen Erziehung sind
Akzeptanz und Respekt sowie die Befihigung zur selbstverantwortlichen

Teilhabe in einer multikulturellen Begegnungssituation.

Auernheimer (2003, S. 9) zufolge gibt es drei Herausforderungen fiir

interkulturelle Erziehung und Bildung:

1. Multikulturalitdt innerhalb der Gesellschaft als Folge der
Migrationsbewegungen.

2. Das zunehmende Zusammenwachsen Europas vor dem Hintergrund
differierender Sprachen, Traditionen und Geschichtsverldufe.

3. Entstehung einer kulturell sehr vielfiltigen Weltgesellschaft, welche
sowohl mit kulturellen Barrieren wie auch mit der Notwendigkeit zur
Zusammenarbeit und dem Gebot eines interkulturellen Dialogs

konfrontiert ist .

Um diesen Herausforderungen erfolgreich begegnen zu konnen, bedarf es
zweier zentraler Leitmotive, ndmlich dem Gleichheitsprinzip und der
Anerkennung (vgl. Auernheimer 2003, S. 20; vgl. auch 9.5.4 in der
vorliegenden Untersuchung).

Der verantwortliche und verniinftige Umgang zwischen Mehrheit und
Minderheit in einer Gesellschaft kann nach Nieke vor dem Hintergrund
zweier Dimensionen betrachtet werden (vgl. Nieke 2000a, S. 9; Uber
Minderheiten vgl. Kap. 9 in der vorliegenden Untersuchung): Der
Machtasymmetrie zwischen Mehrheit und Minderheit sowie dem
Unterschied zwischen Selbst- und Fremddefinition der beiden hier

miteinander konfrontierten Gruppen. Damit Mehrheiten und Minderheiten
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sich besser miteinander arrangieren konnen, sind nach Nieke (vgl. 2000a, S.

204) zehn zentrale Ziele zu verfolgen:

1.  Den eigenen Ethnozentrismus als unvermeidlich identifizieren.

2. Mit dem Gefiihl der Befremdung umzugehen lernen.

3. Toleranz einiiben und pflegen.

4.  Ethnizitdt akzeptieren und auf von Minorititen gesprochene

Sprachen Riicksicht nehmen.

5. Rassismus zum Thema erheben.

6.  Gemeinsamkeiten in den Vordergrund stellen.

7. Zur Solidaritdt anhalten und die Asymmetrie zwischen Mehrheit

und Minderheit anzuerkennen lernen.

8.  Formen rationaler Konfliktbewéltigung entwickeln sowie das
Auftreten von Kulturkonflikten und Kulturrelativismus richtig
einschitzen zu lernen.

9. Chancen ausloten, sich gegenseitig kulturell zu bereichern.

10.  Eine,, Wir-Identitdt* auspragen und dariiber sprechen.
Die Empfehlung der Deutschen Kultusministerkonferenz zur interkulturellen
Bildung und Erziehung in der Schule vom 25. 10. 1996 beinhaltet vier Ziele.

Sie lassen sich in folgender Graphik auf einen Blick veranschaulichen:

Abbildung 3: Ziele Interkultureller Erziechung und Bildung

Kulturelle
Vielfalt achten

Europdische
Berufliche Int.erkulture lle Integliaﬁon
Mobilitit Bildung und
Erziehung

Leben in einer
Welt
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In Griechenland werden erst seit den 90er Jahren Begriffe wie
, multikulturelle  Erziehung®,  , antirassistische  Erziehung®  und
., interkulturelle Erziehung* benutzt. Doch sind es dabei eher Elemente des
wissenschaftlichen Diskurses und weniger feste Bestandteile praktische
Wirkungen nach sich ziehender Projekte und Konzepte zur Anwendung im

Alltag.

10.3 Community Education

Im Folgenden wende ich Community Education zu, weil sie sich nicht nur
auf den Bereich der Schule begrenzt, sondern auf die ganze Gesellschaft und
damit auch auf Auslidnder bezieht. Geht man in der Geschichte der
Sozialpddagogik zuriick, stot man bereits auf Ideen der Community
Education. Sie wird verkdrpert von ihrem ersten Reprdsentanten Adolf
Diesterweg. Dieser versuchte nicht nur, die Erziehung des Individuums zu
optimieren, sondern auch das soziale Leben im Kollegium, in der Schule und
der Gemeinde so zu gestalten, dass es zur ,, hochstméglichen, emanzipativen
und kooperativen Teilnahme aller Zugehorigen* kam (vgl. Buchkremer

1995, S. 43).

Community Education présentiert sich als ein breit geficherter Ansatz, der
aufler Bildungseinrichtungen auch Institutionen und Aktivitdten der
Erwachsenenbildung, der Sozialarbeit sowie der Sozial- und Kulturpolitik als
Orientierung dient. Ausgangspunkt der englischen Entwicklung von
Community Education ist das von Henry Morris, dem Leiter der
Erziehungsbehorde von Cambridgeshire, 1925 verfasste Memorandum ,, The
Village College”. Vor dem Hintergrund von Landflucht und kultureller
Verarmung landlicher Gebiete trat er dafiir ein, der Dorfschule neues Leben
zu vermitteln und lebenslanges Lernen zu etablieren. Dabei sollte die Schule
zum Mittelpunkt des sozialen Lebens des Dorfes avancieren, unterstiitzt etwa
durch Veranstaltungen ortlicher Vereine, drztliche Behandlungen sowie

naturkundlichen Unterricht im Schulgarten (vgl. Gohlich 1997, S. 90)
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Die wichtigsten Gesichtspunkte hierbei sind z.B. die Einbeziehung von
Eltern und Sozialarbeitern und ihr Mitwirken am téglichen Schulleben sowie
die Kooperation zwischen Arbeitsvermittlung, Bildung, Wohnung und

Stadtplanung (vgl. Gohlich 1997, S. 91).

In das Zentrum von Community Education riicken die Aufhebung von
Rassendiskriminierung, die Multikulturalitit, Chanchengleichheit und
Forderung Benachteiligter sowie die Integration unterschiedlichster
Minderheiten. Zugleich ist der zunehmende Biiro- und Dienstleistungsanteil
in der Wirtschaft und innerhalb der Firmen mit der Nachfrage nach einem
hoheren Bildungsniveau verbunden. Das hat nicht nur die Ausdehnung des
Bildungswesens fiir Kinder und Jugendliche zur Folge, sondern zieht auch
eine starke Erweiterung des Fortbildungsangebots fiir Erwachsene nach sich
(vgl. Gohlich 1997, S. 94). Neben dem Community Education-Ansatz sollen
nachfolgend eine Reihe reformpéddagogischer Konzepte erortert und kritisch
beleuchtet

werden, weil auch in ihnen der emanzipatorische Aspekt fiir alle Beteiligten
schon vom Prinzip her Minderheiten und Benachteiligte in die edukativen

Zielvorstellungen einbezieht.

10.4 Reformpidagogik

Zu den reformpéddagogischen Ansdtzen gehdren:
a. Offener Unterricht

b. Alternativschulpddagogik

c. Reggiopddagogik.

Alle genannten Ansédtze entsprechen nicht im engeren Sinne der
interkulturellen Erziehung und Bildung. Doch sie haben einen hohen
Stellenwert flir die Gestaltung von Lehr- und Lernumgebungen und liefern
obendrein zahlreiche Ideen fiir didaktische Methodologien und Konzepte. Sie

konnen auch als Orientierung flir Projekte dienen, welche die Einbeziehung
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von Eltern und Gemeinden, die Schaffung eines neuen Schulprofils und

generell die Weiterentwicklung der Schule zum Ziel haben.

Reformpéddagogik hat auch in Griechenland ihre Tradition. Stets dann, wenn
gut ausgebildete Lehrer, vor allem im Ausland Tétige, versucht hatten, neue
Ideen in das griechische Bildungssystem einzufiihren, wurden diese
Vorschldge oftmals von Konservativen oder von Militdrdiktaturen gestoppt.
Jetzt aber scheint die Zeit reif, um solche Ideen ins griechische

Bildungssystem einzubringen.

Bezogen auf die gegenwirtige Situation an griechischen Schulen stellen sie
m. E. ein wertvolles Reservoir konzeptioneller Leitgedanken und praktisch
handhabbarer Instrumente dar, die den gesamten Sektor von Erziehung und
Bildung voranbringen und in seiner pddagogischen wie auch politischen
Dimension erweitern konnen.

Die einzelnen Konzepte sollen nachfolgend skizziert werden.

10.4.1 Offener Unterricht

Dieses Konzept ist in England entstanden, wo es meist als ,, Informal
Education” bezeichnet wird. Der offene Unterricht ist eng mit einer
reformpddagogischen Tradition verbunden. Dabei handelt es sich um eine
Tradition, die noch hinter die Zeit der klassischen Reformpiddagogiken
zuriickreicht, nach Gohlich (1997, S. 26) in die Zeit von Robert Owen's
, Infant School” fiir kleinere Kinder (die 5-bis 7jdhrigen) im Jahr 1809. In
England gibt somit eine Tradition die auch heute noch existiert, d.h. die
Freiheit in der Schule fiir die Entwicklung des eigenen Schulprogramms.

In Deutschland wird tiber offenen Unterricht seit 35 Jahren geschrieben. Er
scheint sich als Unterrichtsform-Option in vielen deutschen Schulen etabliert

zu haben. (vgl. Gohlich 1997, S. 26).

In den 1920er und 1930er Jahren griindeten Dora und Bernard Russel ihre

Schule in Sussex, mit einer starken Betonung auf die Freisetzung des
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Individuums zur personlichen Entwicklung. Daneben fing Neill damals mit
dem beriihmten Summerhill-Projekt an. Dort wurde die ganze
Verantwortung fiir die Organisation ihrer Zeit den Kindern anvertraut. Auch
Malting House, das unter der Leitung von Susan Isaacs stand, favorisierte die
Idee, dass Kinder am besten durch selbst gewéhlte Aktivitdten lernen (vgl.

Kernig 1997, S. 39).

Auch Maria Montessori (1870-1952) sollte hier erwdhnt werden. Sie
griindete schon 1907 in dem romischen Stadtteil San Lorenzo das erste
Kinderhaus (casa dei bambini) fiir noch nicht schulpflichtige Kinder, deren
Miitter arbeiten mussten. Neben ihrer Arbeit fiir behinderte Kinder war es ihr
grundlegendes Ziel, die Unabhdngigkeit aller Kinder und deren
Selbstandigkeit zu fordern und die Wiirde jedes Kindes zu achten und keinen
Zwang auszuiiben. Sie entwickelte dazu eine Reihe von Lehrmitteln und -

materialien. (vgl. Grossmann 1996, S. 406)

In der Bundesrepublik Deutschland machte Hildergard Kasper als Erste auf
den englischen Ansatz aufmerksam (vgl. Gohlich 1997, S. 30). Nach Gohlich
(1997, S. 36) zdhlen zu den wichtigsten organisatorischen Charakteristika
des , Offenen Unterrichts” im Sinne der Informal Education folgende

Komponenten:

1. Untergliederung des Klassenraums/Schulraums in Funktionszonen.

2. Ausstattung mit unterschiedlichsten Materialien.
3. Ausarbeitung eines Tages- oder Wochenplans
4.  Zeit fur freie Arbeit.

5. Projekte.

6.  Kreisgesprich.

Fiir Gohlich ist offener Unterricht im Sinne der Informal Education keine
Unterrichtsmethode oder Organisationsform. Vielmehr handelt es sich seiner
Meinung nach um eine padagogische Haltung. Thre methodische Umsetzung
fuBBt insbesondere darauf, dass entdeckendes Lernen ermoglicht wird. Dabei

bedeutet entdeckendes Lernen nicht nur Aktivitdt, konkrete Operationen,

-233 -



., learning by doing“. Vielmehr involviert es das Erarbeiten und Bearbeiten
spezifischer eigener Fragen und die eigene Beantwortung selbst

aufgeworfener Fragen (vgl. Gohlich 1997, S. 38).

Kernig bietet folgende Definition an: ,, Informal learning and teaching sind
Aktivitdten, die in einer geplanten Umgebung stattfinden, die so arrangiert
ist, dass jedes Kind frei ist, Zeit, Raum, Materialien und Hilfe eines
kompetenten Erwachsenen zu nutzen, um Lernfortschritte entlang des Weges
zu machen, der durch seine eigenen Interessen und seinen eigenen Lernstil

angezeigt ist* (Kernig 1997, S. 42).

Die Aufgabe der Lehrerin besteht darin, die individuellen Anliegen jedes
Kindes und seinen individuellen Lernstil herauszufinden, damit die
schulische Umgebung als Antwort auf diese Bediirfnisse geplant und
gepflegt wird. Die Funktion der Lehrerin besteht anschliefend darin, dem
Kind beim Erreichen pddagogischer Ziele aktiv beizustehen (vgl. Kernig

1997, S. 42).

Die wichtigsten Prinzipien des offenen Unterrichts sind:

1. Das Kind wird als Zentrum einer Erziehung angesehen, welche
intellektuelle, soziale, emotionale, und moralische Entwicklung als
Einheit und Netzwerk wahrnimmt.

2. Das Kind wird als ein aktiver Lerner begriffen, der versucht, seine
Welt mit Sinn zu fiillen.

3.  Die Rolle der Lehrerin ist die einer kenntnisreichen Beobachterin. Sie
ist an der Forderung der genuinen Interessen des Kindes stérker
interessiert als am Lehren vorbestimmter Fertigkeiten.

4.  Eine Umgebung muss vorbereitet werden. Denn sie soll nicht nur das
Lernen unterstiitzen, sondern fiir die dsthetische Qualitdt des Lebens
sensibilisieren.

5.  Lernen beruht erstens auf wirklichen Erfahrungen aus erster Hand.
Zweitens erwidchst es aus der Moglichkeit, mit einer breiten Palette

von Materialien zu operieren.
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6. Soziales und emotionales Wachstum wird gepflegt in einer Situation,
die Interaktion und wirkliche Kommunikation zwischen allen

Beteiligten erfordert (vgl. Kernig, 1997, S. 42).

Die auf diesen Prinzipien beruhende Struktur einer Lernumgebung wird von

drei grundlegenden Bestandteilen erzeugt:

1. Vom Verstiandnis der Lehrerin fiir die Art und Weise, in der Kinder in
verschiedenen Stadien ihrer Entwicklung lernen und in der dies auf die
einzelnen Kinder in ihrer Klasse zutrifft.

2. Von der Kenntnis der Lehrerin hinsichtlich der Ideen und den Inhalten
des Lernens, um das sie sich kiimmert (z.B. wie sich Sprache
entwickelt, wie mathematische Vorstellungen entstehen, wie der
Leselernprozess vor sich geht).

3. Vom Wissen um das Lernpotenzial, das im Material und in der

Ausstattung ihrer Klassenrdume enthalten ist.

Die wichtigsten Annahmen lassen sich wie folgt zusammenfassen: Das Kind
ist ein lernender Organismus. Es gibt eine regelmiBige Abfolge im Lernen.
Jedes Kind hat seinen eigenen charakteristischen Lernstil sowie individuell
variierende Interessen und Neigungen. Kinder initiieren aktiv ihr eigenes
Lernen. Sie haben weit grofere Lernfahigkeiten als Erwachsene leicht
zugeben wiirden. Kinder lernen, indem sie mit Materialien, Erwachsenen,
anderen Kindern und der Umgebung interagieren. Sie lernen am besten,
wenn alle Grenzen von Zeit, Raum und zugénglichen Materialien flexibel
und ausdehnbar sind.

Die Auswirkungen der geschilderten Methode auf die Lehrkrifte waren
beachtlich, aber auch die gesamte Organisation der Art und Weise, wie Zeit,
Raum, Materialien und schulische Umgebung genutzt wurden, war davon

tangiert (vgl. Kernig, 1997, S. 43).
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10.4.2 Alternativschulpidagogik

Die politische wie pddagogische Bedeutung von Alternativschulpddagogik
ergibt sich aus ihren Prinzipien Alltagsdemokratie, Solidaritdt/Gemeinschaft
und Freiheit. Sie ist geeignet, das griechische Schulsystem zu bereichern,
indem sie zum notwendigen Pluralismus piddagogischer Konzepte beitrigt.
Dies gilt vor allem auch zum Einbezug von Kindern aus Minderheiten und
aus Migrationshintergriinden.

Dadurch erhalten auch Auslidnderkinder und Ausldndereltern die Chance,
Erfahrungen mit dem Konzept der Auslidnderpddagogik zu sammeln. Das
gegenwirtige griechische Schulsystem ist mit zahlreichen Méngeln behaftet.
Obendrein ist es schwierig, alternative Schulen zu griinden. Doch ist es
moglich, zahlreichen alternativpddagogischen Prinzipien nach und nach

Geltung zu verschaffen.

Kinderldden gibt es in Deutschland seit 1967, als in Frankfurt und Berlin die
ersten Institutionen dieser Art 6ffneten. Auf Basis des zentralen Prinzips der
Selbstregulierung sollte das Leben der Kinder in der Gruppe durch deren
Selbstbestimmung beeinflusst werden. (vgl. Gohlich 1997, S. 129). Zwischen
1979 und 1981 sowie zwischen 1985 und 1988 kam es in einer zweiten und
dritten Griindungswelle zur Etablierung Freier Schulen bzw. Initiativen in
Frankfurt, Essen, Berlin, Bremen, Bochum und Hamburg. (vgl. Gohlich
1997, S. 1331). Spéter etablierte sich im Gefolge der Wiedervereinigung eine
vierte Generation (vgl. Gohlich 1997, S. 135).

Anlidsslich ihres 16. Bundestreffens 1986 erarbeiteten die Freien
Alternativschulen einen Konsens iiber das gemeinsame bildungspolitische
und piddagogische Selbstverstindnis ihrer Einrichtungen. Dabei wurden neun

zentrale Grundsitze formuliert (vgl. Gohlich 1997, S. 136):
1. Stetige Erprobung von Selbstregulierung und Demokratie im Alltag.

2. Verstindnis der Kindheit als eigenstindige Lebensphase mit Recht auf
Selbstbestimmung, Gliick und Zufriedenheit.
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Gelegenheit zur Entfaltung der vielfiltigen Bediirfnisse der Kinder und
Forderung der Bewegungsfreiheit, spontaner AuBerungen, eigener
Zeiteinteilung und der Pflege intensiver Freundschaften.

Strikter Verzicht Zwangsmittel und bewusstes Einlassen auf das
Austragen von Konflikten zwischen den Kindern sowie zwischen
Kindern und Erwachsenen.

Gewinnung von Lerninhalten aus Erfahrungen der Kinder und Lehrer.
Initiierung eines komplexen Lernprozesses auf der Basis vielfaltiger und
flexibler Lernformen, welche Spiel, Schulalltag und das soziale Umfeld
der Schule integrieren.

Neben der Aneignung von Wissen Unterstiitzung emanzipatorischre
Lernprozesse mit dem Ziel der Er6ffnung ungewohnter Erkenntniswege,
deren Beschreiten bessere Voraussetzungen zur Losung gegenwértiger
und zukiinftiger gesellschaftlicher Probleme verspricht.

Selbstverwaltung als zentrales Prinzip fiir die Einiibung eines
demokratischen Umgangs miteinander.

Alternativschulen als Raum, ,,in dem Haltungen und Lebenseinstellungen
als verdnderbar und offen begriffen werden konnen, so dass sie
Moglichkeiten bieten, Abenteuer zu erleben und Leben zu erlernen®

(Géhlich 1997, S. 136f).

Die wichtigsten gemeinsamen Merkmale fiir die paddagogische Praxis lassen

sich in funf Punkten zusammenfassen:

Unterricht ist angesiedelt zwischen freiwilliger und verbindlichen
Teilnahme

Soziales und kognitives Lernens sind gleichrangig und praxisorientiert
und werden getragen von Selbstregulierung und Demokratisierung des
Schulalltags.

Herstellung von Geborgenheit in kleinen, iiberschaubaren Schulen:
Forderung erfahrungsorientierten Lernens.

Verzicht auf Zensuren und Zeugnisse (auler Abschlusszeugnis) sowie
der FEinsatz alternativer Formen der Leistungsriickmeldung, (vgl

Gohlich 1997, S. 137).
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In einem 1988 entworfenen Arbeitspapier der nordrhein-westfilischen
Arbeitsgemeinschaft der Freien Alternativenschulen werden vier Begriffe fiir
die piddagogische Arbeit genannt: Freiheit, Solidaritidt/Gemeinschaft,
Individualitit und Alltagsdemokratie:

Freiheit umfasst: Freiwillige Teilnahme am Unterricht, Zeugnis- und
Zensurenverzicht, Freiheit zum MiiBiggang, Freiheit der Wehrhaftigkeit
gegeniiber anderen (auch Erwachsenen), Duldung von Widerspruch,
Befreiung der Erwachsenen von Rollen- und funktionszwingen, interne
Aufstellung von Regeln fiir das Zusammenleben (vgl. Gohlich 1997, S.
138f).

Solidaritit/Gemeinschaft umfasst: Prinzip der Angebotsschulen und
Gelegenheit zur Mitarbeit der Eltern, Verzicht auf konkurrenzfordernde
Rituale und Sanktionen sowie Einlibung solidarischen Verhaltens, Bildung
offener Lerngruppen auf Basis der Schiilerinteressen, offenes schulisches
Gesamtklima mit dem Ergebnis der besseren Behebung von

Verhaltensauffilligkeiten und Lernstorungen.

Individualitit umfasst das Recht, seinen eigenen Lernweg einzuschlagen

und anders zu sein als die Mitschiiler.

Alltagsdemokratie umfasst hohe Diskussionsbereitschaft und das Treffen von
Entscheidungen auf der Grundlage der gemeinsam erzielten

Diskussionsergebnisse.

Alternativschulen zeichnen sich zudem durch eine Reihe von Besonderheiten
aus. Dazu zdhlen viel Raum und Zeit fiir freies Kinderspiel, 6kologisches
Lernen, Betonung von Emotionalitit und Korperlichkeit, gemeinsame
Reflexion von Emotionen, Thematisierung von und Eingehen auf

Geschlechtlichkeit (vgl. Gohlich 1997, S. 140).
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10.4.3 Reggiopadagogik

Unter Reggiopddagogik wird der piddagogische Ansatz verstanden, der seit
den sechziger Jahren in den kommunalen Kindertagesstitten der
norditalienischen Provinz Reggio Emilia als Konzeption und Praxis
entstanden ist. Die Kindergirten und Krippen, aus denen das Konzept
stammt, sind kommunale Einrichtungen. Bis Ende der sechziger Jahre gab es
in Italien nur kirchliche, d.h. katholische Kindergirten. Krippen fehlten fast
vollig. Dann wurden dort, wo es keine oder nicht genug Kita-Plidtze gab, von
der Kommune getragene Kindergirten eingerichtet. Die kommunale
Tréagerschaft der reggianischen Kindertagesstitten unterstiitzt die Ndhe zum
Gemeinwesen, zum Stadtteil wie auch zu den Eltern (vgl. Gohlich 1997, S.

184).

Krieg zufolge (Krieg 1997, S. 209) wird in Reggio-Emilia Erziehung nicht
nur als eine Privatangelegenheit der Familien angesehen. ,, Vielmehr gilt sie
als eine gesamtgesellschaftliche und politische Aufgabe. Ein zentraler
Grundgedanke der Reggio-Pdidagogik ist die aktive Teilhabe aller
Beteiligten. * (vgl. Krieg 1997, S. 209f). Partizipation und suchendes
Forschen sind dabei zwei Begriffe, die vieles der allgemeinen piddagogischen
Theorie zusammenfassen. Wichtig ist die Verwirklichung einer kooperativen
Verstandigung zwischen Eltern und padagogischen Fachkriaften im Interesse
einer pidagogischen Entwicklungsperspektive fiir die Kinder. Uber
Elternabende, Feste, Ausfliige und Hospitationsmdglichkeiten und durch ihre
Beteiligung am Leitungsrat sind die Eltern unmittelbar an der konkreten

Arbeit der jeweiligen Kita beteiligt.

Gemeinschaftlichkeit ist in der reggianischen Kultur tief verwurzelt. Die
MitarbeiterInnen (weibliche wie mannliche Erzieher, Werkstattleiter, Koche
und Hilfskréfte) verstehen sich als ein Team. Es ermdglicht die gemeinsame
Weiterentwicklung des einzelnen Erwachsenen und zugleich des

padagogischen Konzepts (vgl. Krieg 1997, S. 209f.).
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Konzeption und Praxis der reggianischen Einrichtungen setzen auf mehreren
Ebenen an: Da ist zundchst die im engeren Sinne kleinkindpddagogische
Ebene. Hinzu kommen eine allgemein-pddagogische und schlieBlich die
Ebene von Erwachsenenbildung und Gemeinwesen, die jeweils an feste

Rahmenbedingungen gekniipft sind.

Es stehen fiir alle 3-bis 6 jdhrigen Kindergartenplitze und inzwischen fiir
knapp 40 Prozent aller 1-bis 3 jéhrigen Krippenplitze zur Verfligung, wobei
behinderte Kinder jeweils einbezogen sind. Die Einrichtungen sind montags
bis freitags von acht Uhr morgens bis vier Uhr nachmittags gedffnet (vgl.
Gohlich 1997, S. 190).

Der Personalschliissel unterscheidet sich wenig von dem 6ffentlicher Kitas in
Deutschland. Der Unterschied besteht indes darin, dass die Anzahl der
Kinder pro Gruppe hoéher ist. Dafiir wird aber pro Gruppe mehr Personal
eingesetzt (vgl. Gohlich 1997, S. 190f).

Im reggianischen Ansatz wird das einzelne Kind als Konstrukteur seiner
Wirklichkeit aufgefasst. Hintergrund flir diese Auffassung ist Piagets
Entwicklungspsychologie und die Theorie des Konstruktivismus. Damit ist
die  Konstruktion von Wissen als methodisches Prinzip der
Erkenntnisgewinnung auf der Grundlage der Selbsterfahrung, des
Ausprobierens und Experimentierens und des Uberfiihrens in eigene
Konstruktionen gemeint. Im Rahmen eines kreativen Konstruktionsprozesses
konstruiert der Lernende sich sein Wissen aus den angebotenen
Informationen selbst, indem er seinen individuellen Interessen, Gefiihlen und
Motivationen folgt. Die Einrichtung soll sich folglich an den Kindern und

ihren Wirklichkeiten orientieren und nicht umgekehrt.

Ein wichtiges Prinzip ist die ,,Gestione sociale”, d.h. Kindererzichung als
gemeinschaftliche Aufgabe. (Gohlich 1997, S. 191). Kindererziehung wird
dabei als gemeinschaftliche Aufgabe von Eltern, iiberwiegend Erzieherinnen,
Fachberatern und Mitbiirgern verstanden. Dementsprechend werden die

Einrichtungen nicht von einer Einzelperson geleitet. Verantwortlich ist
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vielmehr ein kollektiver Leitungsrat, der aus Eltern, mehrheitlich
Erzieherinnen und Biirgern des Stadtteils besteht. (vgl. Gohlich 1997, S.
191f)).

Die ,, hundert Sprachen* der Kinder leben zu lassen, ist ein weiteres Prinzip
der Reggio-Pddagogik. Das Kind hat hundert Sprachen und die Gesellschaft
raubt ihm neunundneunzig. Dazu gehoren sdmtliche Ausdrucks- und
Wahrnehmungsformen mit  Ausnahme der  Verbalsprache. Die
Kunsterzieherin, die zu jeder Kita gehdrt, und das Atelier der Kita spielen
dabei eine wichtige Rolle. Doch zur mannigfach ausgepridgten Arbeit der
Kinder an oft mehrwochigen Projekten tragen alle Erzieherlnnen sowie

Hilfskréfte bzw. mitarbeitende Eltern bei (vgl. Gohlich 1997, S. 192f.).

Die Identitit der Kinder (GoOhlich 1997, S. 193) ist sowohl der
Ausgangspunkt als auch das Ziel: Der sorgfiltige Umgang mit individuellen
Besonderheiten wird als ein wesentliches Element der professionellen
Unterstiitzung kindlicher Identitdtsbildung betrachtet. Als weiteres Element
gilt im reggianischen Ansatz das ,, Zusammenleben “. Ein drittes Element der
Forderung kindlicher Identitétsbildung spiegelt sich im reichhaltigen
Angebot von Korpererfahrungen. Ein viertes Element ist das Ernstnehmen

der Sicherheitsbediirfnisse des Kindes (vgl. Gohlich 1997, S. 194f)).

Die padagogische Umgebung wird in der Reggiopddagogik so hoch
eingeschitzt, dass vom Raum als dem dritten Erzieher (neben den beiden

Erzieherinnen jeder Gruppe) gesprochen wird (vgl. Gohlich 1997, S. 194).

Padagogik als Projekt: Die Pddagoglnnen in Reggio (Gohlich 1997, S. 195)
sprechen selbst nicht von einer nun fiir immer in ihren Methoden
feststehenden ,, Reggiopddagogik. Vielmehr benutzen sie den Begriff
,,esperienza reggiana ‘. Dabei geht es um ein spezifisches Experiment, einer
im Alltag der reggianischen Einrichtung fiir alle Beteiligten stattfindenden
Erfahrung. Pédagogik wird in diesem Zusammenhang als Projekt
wahrgenommen, das sich mit der Welt dndert, in der die an den Kitas

partizipierenden Kinder und Erwachsenen leben (vgl. Gohlich 1997, S. 195).
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Padagogik als Projekt impliziert die Fadhigkeit, die historischen,
okonomischen, politischen und kulturellen Hintergriinde analysieren und
interpretieren zu konnen. Dabei sollen die positiven Aspekte behalten und
die negativen, das Wohlbefinden und die Entwicklungs- und Lernprozesse
der Kinder behindernden oder die Erziechungsarbeit hemmenden
Gesichtspunkte eliminiert werden (Malaguzzi 1997, S. 197).

1990 wurden die kommunalen Kitas von Reggio Emilia von der US-
amerikanischen Zeitschrift Newsweek zu den besten und schonsten
Kindergérten und Krippen der Welt erklirt (Gohlich 1997, S. 189). Seit den
70er Jahren gab es mit Informationsmaterial und Filmen mehrere
Wanderaustellungen in Spanien, Norwegen, USA, Schweden und auch in
Deutschland. Weiterhin gab es Seminare und Fortbildungen in Italien und
aullerhalb davon. In Deutschland wurden bisher meist einzelne materielle
und methodische Elemente aus der Reggiopddagogik i{ibernommen. In
Griechenland gibt es bis heute keinen Transfer der Reggiopddagogik. Doch
konnte ein solcher Transfer das Bildungssystem Griechenlands, vor allem in
Kindergérten und in Grundschulen deutlich verbessern. Die Einbeziehung
von Eltern, die Projektmethode, die Kunsterziehung sind Elemente, die das

griechische Schulsystem dringend braucht.

Das folgende Kapitel 11 soll anhand ausgewéhlter paddagogischer Projekte
und Konzepte aufzeigen, welche interkulturell gepragten
Arbeitsschwerpunkte sich in einzelnen sozialpddagogischen

Interventionsvarianten herausgebildet haben.
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11. Sozialpidagogische und interkulturell-pidagogische
Projekte und Konzepte in Deutschland

Im Kapitel 4 wurde das griechische Schulsystem skizziert und in diesem
Zusammenhang auch auf entsprechende Initiativen seitens des griechischen
Staates eingegangen. Dabei gibt es beklagenswert wenige Konzepte in
Griechenland, die von ihrem sozialpddagogischen Ansatz her auf einer
interkulturellen Basis fuBlen. Im Kapitel 10 wurde erortert, welche sich an
einschligige Erfahrungen im Ausland orientierende Reformoptionen es gibt,
um das griechische Schul- und Erziehungssystem zu reformieren. An die in
diesen beiden Kapiteln vorgetragenen Uberlegungen schlieBen die folgenden
Ausfiihrungen an, indem speziell auf entsprechende Aktivititen und

Erfahrungen in Deutschland eingegangen wird.

Wihrend meines Aufenthalts in Deutschland habe ich mich intensiv mit
verschiedenen Projekten befasst und ergidnzend dazu verschiedene Institute
besucht. Dabei handelt es sich neben dem Sozialpddagogischen Institut der
Universitdt zu Koln, auch um die Regionale Arbeitsstelle zur Forderung
auslédndischer Kinder und Jugendlicher (RAA) in KdIn und in Diisseldorf.
Absicht war es, deren Ziele und Arbeitsweisen kennen zu lernen. In Reaktion
auf einen Brief an alle Arbeitsstellen wurde ich {liber die verschiedenen
Projekte des (RAA) informiert. Schlieflich werden in diesem Kapitel einige
Projekte beschrieben, die unter der Voraussetzung kleinerer struktureller
Anpassungsmallnahmen in  Griechenland auch im Bereich der
interkulturellen Erziehung und Bildung sowie zusétzlich in den griechischen

Gemeinden wertvolle Anregungen fiir die Arbeit liefern kdnnten.

11.1 Das Projekt: ,,Versuchung zum Guten*

Als erstes mochte ich das Projekt ,,Versuchung zum Guten* erldutert. Dieses
Projekt versucht die Seiten der menschlichen Prosozialitdt herauszustellen.
So gibt es neben Aggression und Fremdenfeindlichkeit auch Solidaritdt und
Altruismus. Als Forschungsschwerpunkt verfolgt das Projekt die Fragen:

1. Wissen Mensch und Menschheit um das Gute?
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2. Wenn wir um das Gute wissen, kénnen wir es auch tun?

3. Wie kdnnen Menschen dazu gebracht werden, sich gut zu verhalten?

., Versuchung zum Guten® ist eine Schriftenreihe, die aus drei Teilen
bestehen wird. Teil 1 von Buchkremer et al. mit dem Untertitel und
,,Spurensuche* des als Serie gedachten 3. Teils gemeinsam mit dem
Untertitel ,,...es sei denn, man tut es!* sind bereits fertig gestellt. Teil 2 mit
dem Untertitel ,, Entschliisselung eines Motivs“ ist in Vorbereitung. Die
Bedeutung des ,, Guten“ wird in dieser Schriftenreihe gleichgesetzt mit der
von ,, Prosozialitit“. In den Periodika des 3. Teiles geht es um konkrete
Anwendungsbeziige in der sozial- und schulpiddagogischen Praxis.

(vgl. http://www.hrf.uni-koeln.de/sozpaed/content/508).

Die Vorderseite aller Bucher ist mit dem Bild eines Baumes versehen. Er soll
zum einen die inhaltliche Verbindung der drei Teile verdeutlichen und nimmt

¢

zum anderen als sogenannter ,, Menschheitsbaum® eine symbolische
Funktion wabhr. ,, Auf der Suche nach der Prosozialitit des Menschen stellen
wir die Menschheit aller Zeiten und Zivilisationen sowie Kulturen als einen
Baum dar. Er soll sowohl die Gegenwart als auch die Vergangenheit

verkorpern und zugleich ihren lebendigen Zusammenhang deutlich machen “.

(Buchkremer et al. 2001, S. 22f)

Die Wurzeln und der Stamm stehen flir die Vergangenheit, die in der
Gegenwart als Baumkrone miinden. Bei einem Baum flieSt durch den Stamm
ein Saftstrom, der Wurzeln, Stamm und Krone durch einen Stoffaustausch
verbindet. Buchkremer et al. stellen die These auf, dass ,,der prosoziale
Saftstrom“ des Menschheitsbaumes ,,nicht nur gleichartig, sondern sogar
trotz verschiedener Zeiten und Vélker identisch ist” (Buchkremer et al.
2001, S. 24).

Zwischen 1997 und 1999 wurde eine Befragung von etwa 600 Personen aus
verschiedenen Landern und Kontinenten durchgefiihrt. Der dafiir eingesetzte
Fragebogen (vgl. Buchkremer et al. 2001, S. 31ff) enthidlt 20 kurze
Situationsbeschreibungen, in denen zwischenmenschliches Verhalten

dargestellt wird. Die Testpersonen sollten die Situationen bewerten, indem
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sie ,,das finde ich gut“, ,das finde ich schlecht oder , weif3 nicht“
anzukreuzen hatten. Die Auswertung der Antworten zeigt im Ergebnis, dass
es eine hohe internationale und interkulturelle Ubereinstimmung bei den
Bewertungen gab. ,,Bei 17 der 20 Situationen ist die Antwortentendenz mit
mehr als 80% gleichgerichteter Ankreuzungen sehr einheitlich. 81% bis 99%
der Befragten antworteten in gleicher Weise“ (Buchkremer et. al. 2001, S.
36)

Demnach besteht unter diesen rund 600 Personen eine gewisse Einigkeit

dariiber, welches Verhalten als gut und welches als schlecht zu bewerten ist.

Obwohl sie die Untersuchung nur eingeschrinkt als empirisch gesichert
angesehen und Storfaktoren nur begrenzt ausgeschaltet werden konnten,
sehen Buchkremer et al. folgende These damit als belegt an:

., Menschheitsweit und —iibergreifend gibt es iibereinstimmende Bewertungen
menschlicher Verhaltensweisen und der hinter ihnen anzunehmenden
Eigenschaften. Prosoziale Items finden iiberzufillig mehr Zustimmung,
antisoziale tiberzufdllig mehr Ablehnung*. Nicht weniger wichtig flir die
vorliegende Untersuchung ist auch die Tatsache, dass neben Aggressivitit
auch Hilfsbereitschaft, Solidaritdt, Freigebigkeit, Friedfertigkeit, Treue,
Zuverldssigkeit,  Ehrlichkeit-Wahrhaftigkeit,  Fiirsorge, = Anteilnahme-
Empathie, Geduld-Beharrlichkeit einen hohen Stellenwert einnehmen (vgl.
Buchkremer et. al. 2001, S. 36). Aus dem Projekt ,,Versuchung zum Guten*
lasst sich einerseits eine wissenschaftliche Gewissheit {iber die allgemein —
miindliche Handlungsbereitschaft zum Guten, eine interkulturelle und
weltweite Verstdndlichkeit und eine konkrete Chance zur demokratischen

Interaktion innerstaatlicher Lebensstile und Kulturen.

11.3 Das Projekt: ,,Kinder ohne Grenzen*

Zielgruppe des Projektes sind Schiiler der Jahrgangsstufe 6 an Hauptschulen.
Priméres Ziel ist es, die Entstehung von individueller Fremdenfeindlichkeit

zu verhindern und den Aufbau einer menschenfreundlichen und toleranten
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Lebenseinstellung zu unterstiitzen. Das Erreichen dieses Zieles wird mittels

eines erfahrungs- erlebnis- und handlungsorientierten Vorgehens angestrebt.

Im Laufe eines Schuljahres begeben sich die Schiiler auf eine vier Stationen
(Relais) umfassende Landerreise der nahen und fernen Mitwelt. Hier treten
die Teilnehmer mit Bewohnern der bereisten Lénder in Kontakt und
erkunden wichtige, die Mitwelt prigende Bereiche. Zentrale Elemente der
Erkundungen bilden Begegnungen mit Menschen in einer zundchst
unbekannten Landschaft sowie Exkursionen in Wirtschaftsbetriebe,
Heimatmuseen, politische sowie soziale Institutionen. Sie werden mittels
zuvor erarbeiteter Fragestellungen untersucht. Anhand dieser Methode soll
ein lebhaftes Bild von z.B. historischen Wurzeln und Entwicklungen,
wirtschaftlichen = Bedingungen,  kulturellen = Ausdrucksformen  und

landschaftlichen Gegebenheiten in den erkundeten Regionen entstehen.

Die auf diesem Wege ermoglichten Begegnungen und gesammelten
Erfahrungen erleichtern die Identifizierung  grundlegender und
kulturiibergreifender Gemeinsamkeiten des Lebens und Zusammenlebens.
Sie verdichten sich bei den Schiilern zu einer Vorstellung der
Mitweltnachbarschaft verschiedener Regionen der Welt. Damit wird es
moglich, dem vormals ,, Fremden* das Unbekannte und Bedngstigende zu
nehmen und es vermehrt zu Vertrautem werden zu lassen. Das Projekt
befindet sich in einer viel versprechenden Ausbreitungstendenz. Im
Anschluss an Transfers nach Holland, Belgien, Frankreich, Russland
(Sibirien) fand im September 2005 eine Neubegriindung in Nadwirna
(Ukraine) mit einer Stadtbegegnung unter dem Motto , Kinder ohne
Grenzen “ statt (vgl. http://www.hrf.uni-koeln.de/sozpaed/content/456).

11.3 Das Projekt: ,,Youth in World Practice”

Dieses Projekt verfolgt zwei grundlegende Ziele: Einerseits soll
Mitweltnachbarschaft gefordert werden, um Verstindnis und Interesse fiir

das Zusammenleben von Menschen unterschiedlicher Nationalititen zu
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wecken. Dabei soll die eigene berufliche Orientierung gefordert werden.
AuBerdem sollen die beteiligten Schiiler unterstiitzt werden, individuell eine
Lebens- und Berufs- perspektive zu entwickeln und zu verfolgen

(Buchkremer et. al. 2005, S. 26ft)).

Die Erarbeitung von beruflichen Perspektiven in globaler Verantwortung

erfolgt in 5 Stufen:

1.  Auftakt und erster Arbeitseinsatz.

2. Exkursionen in Wirtschaft, Handel und Handwerk.

3. Vorbereitung, Begleitung und Auswertung der
Schiilerbetriebspraktika.

4.  Praxisunterricht im Ausland.

5. Vorbereitung, Begleitung und Auswertung eines zweiten

Schiilerbetriebspraktikums.

Basis im gesamten Projektzeitraum ist der facheriibergreifende Unterricht. Er
deckt die Themenbereiche Arbeits- und Wirtschaftszusammenhénge,
Okologie und Wirtschaft, Benachteiligung von Frauen und armen Lindern in
der Weltwirtschaft, interkulturelle Kooperation, Verantwortung flir die
Weltgesellschaft ab und bringt sie in den personliche Lebensbereich ein (vgl.
Buchkremer et. al. 2005, S. 26ff.). Die Zielgruppe des Projekts sind Schiiler
der Jahrgangsstufe 8, die bis zu ihrem Schulaustritt nach dem 10. Schuljahr
begleitet werden (vgl. Buchkremer et. al. 2005, S. 26ft.).

Empirische Belege fiihrten den Nachweis, dass Schiilerinnen nach dem
Training ein signifikant hoheres berufsbezogenes Interesse aufwiesen. Des
Weiteren  zeigten  Schiilerinnen ein  stdrkeres  politisches  und
biirgerschaftliches Engagement. Schlielich wurde gezeigt, dass gezielte
sozialpddagogische Forderung in der Schule einen positiven Einfluss auf
soziale Einstellungen bewirken und somit einen Beitrag zur Entwicklung der
Schiilerinnen zu reifen und miindigen Personlichkeiten leisten kann (vgl
Buchkremer et. al. 2005, S. 200; wvgl. http://www.hrfuni-
koeln.de/sozpaed/content/509).
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Fiir die griechische Schullandschaft legt sich eine Replikation von bzw. eine

Beteiligung an ,,Youth in World Practice* (YiWP) nahe.

114 Projekte der ,,Regionale(n) Arbeitsstelle zur Forderung
auslindischer Kinder und Jugendlicher® (RAA) in
Nordrhein-Westfalen (NRW)

11.4.1 Das Aufgabenspektrum der RAA

Die RAA entwickelt Programme und Projekte und setzt diese in Kooperation
mit Partnern wie Kindertagesstitten, Schulen, Jugenddmtern, Kammern von
Industrie und Handwerk und Berufsberatung um. Die RAA betrachtet
interkulturelles Miteinander als Chance fiir die Entwicklung aller Kinder
sowie fiir die in Deutschland aufgewachsenen und zugewanderten Kinder -
gleich welcher Herkunft sie sind. Die RAA sind Einrichtungen von
Kommunen und Kreisen, gefordert durch das Land NRW 1980 wurde in
NRW die erste RAA eingerichtet. Heute gibt es 27 RAA, weitere Regionale
Arbeitsstellen sind geplant. Zentrale Koordinierungs- und Servicestelle fiir
alle RAA in Nordrhein-Westfalen ist die Hauptstelle in Essen. Durch
Austausch und Zusammenarbeit im RAA-Verbund wird jede einzelne RAA
unterstiitzt und gestdrkt. Die Hauptstelle sichert den Erfahrungsaustausch

und gibt Impulse fiir die Weiterentwicklung von Konzepten.

11.4.2 Die RAA in Stadten und Kreisen

Kooperation mit den Partnern vor Ort und der Aufbau funktionierender
Netzwerke sind ein wesentliches Prinzip der RAA-Arbeit. Die RAA vor Ort
sind offene Kontaktstellen. Sie fungieren als Ansprechpartner fiir
zugewanderte Kinder, Jugendliche und Eltern, fiir Pidagogen sowie fiir alle
Einrichtungen, die sowohl mit Kindern als auch mit Jugendlichen
zugewanderter Familien arbeiten.

(vgl. http://www.raa.de/werwas.html).
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11.4.3 Die RAA-Arbeit im Bereich Schule

Die RAA-Arbeit unterstiitzt Schulen, um Migrantenkinder fiir die Welt von
morgen zu qualifizieren. Die RAA beraten Eltern, Kinder und schulische
Institutionen. Auferdem initiieren sie Konfliktbearbeitungsprogramme in
multikulturellen Schulen. Zudem arbeiten sie interkulturell und entwickeln
Konzepte zur Mehrsprachigkeit sowie Konzepte zur Beratung und Foérderung
von Seiteneinsteigern. Dariiber hinaus entwickeln sie Unterrichts-materialien
und bieten Fortbildung an. Insgesamt betreiben sie die Offnung von Schulen

(vgl. http://www.raa.de/wererz.html).

11.4.4 Die RAA-Arbeit im Ubergang Schule/Beruf

Der Start ins Berufsleben verlduft fiir Jugendliche aus Zuwandererfamilien
selten reibungslos. Die Chancen auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt
entsprechen noch nicht ihren schulischen Erfolgen. Deshalb war es von
Anfang an Schwerpunkt der RAA-Arbeit, den Jugendlichen gleiche
Qualifizierungschancen zu er6ffnen und ihre berufliche Integration zu
unterstiitzen. Dabei beraten die RAA Jugendliche und ihre Eltern und
vermitteln obendrein Beratung. Uberdies arbeiten sie mit Schulen und
Partnern der Berufsorientierung. Schlielich bieten sie Fortbildung an, stellen
Materialien bereit, vermitteln Kontakte, kooperieren mit Partnern vor Ort

und bauen gemeinsam funktionierende Netzwerke auf (vgl. Jung 2000,
S.102ff).

Folgende 4 Projekte der RAA in NRW gehdren zu den rund 200 aus 1300
eingesandten Wettbewerbsbeitrdgen ausgewdhlten Initiativen, die am. 22
August 2002 vom Bundesprisidenten eine besondere Ehrung erfahren haben
(vgl. http://www.raa.de/werschbe.html).
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11.4.5 Das Rucksack-Projekt

Der RAA-Verbund hat sich mit dem Rucksack-Projekt beworben, dass in 15
RAA umgesetzt wird. Das Rucksack-Projekt bedeutet, dass die Erfahrungen
der Kinder wie auch ihre Muttersprache beriicksichtigt werden. Das
Rucksack-Projekt ist ein Sprachlernprojekt flir zugewanderte Miitter und
Erziecher  im  Elementarbereich. = Durch  die = Forderung  der
Muttersprachenkompetenz konnen Kinder besser eine zweite Sprache lernen.
Die Miitter werden darin geschult, ihre Kinder in ihrer Muttersprache und
ihrer allgemeinen Entwicklung zu fordern. Parallel zu der Arbeit mit den
Miittern schultern auch die Erzieher in der Kindertagesstitte den Rucksack
und fordern die Kinder in Deutsch. Das Programm ist seit 1999 in NRW in
119 Miittergruppen umgesetzt worden. 1146 zugewanderte Miitter wurden

damit jahrlich erreicht (vgl. http://www.raa.de/NEU/ehrung.html).

11.4.6 Das Projekt: ,,Integration konkret*

Die RAA Remscheid ist fiir ihr Projekt ,, Integration konkret* ausgezeichnet
worden. In diesem Projekt werden Migrantenselbstorganisationen fiir eine
aktive Integrationsarbeit gewonnen und geschult (vgl.

http://www.raa.de/NEU/ehrung.html).

11.4.7 K.I.M. - Kommunal. Integrativ. Multikulturell

Die RAA im Kreis Unna ist fiir ihr Begegnungsprojekt von zugewanderten
und einheimischen Frauen und Kindern in Kamen geehrt worden. Frauen und
Kinder unterschiedlicher —Herkunft begegnen sich und bauen
Schwelleningste voreinander und vor fremden Institutionen ab (vgl

http://www.raa.de/NEU/ehrung.html).
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11.4.8 Das Projekt: ,,Internationale Forderklassen an Berufskollegs*

Die RAA Koln erhielt die Anerkennung fiir ihr Projekt ,, Internationale
Férderklassen an Berufskollegs“. Sie wurden flir junge, erst kurze Zeit in
Deutschland lebende und kaum Deutsch sprechende Fliichtlinge ab 16 Jahren
eingerichtet. Rund 80 junge Menschen werden pro Schuljahr erfolgreich

integriert (vgl. http://www.raa.de/werwas.html).

11.4.9 KOALA

Hier geht es um die koordinierte Alphabetisierung im Anfangsunterricht und
um ein Konzept zum zweisprachigen Unterricht. Rund 30% aller
Grundschulkinder in den Metropolen Nordrhein-Westfalens wachsen zwei-
oder mehrsprachig auf. Deutsch ist fiir sie die Zweitsprache. Die Forschung
belegt, dass es der Forderung des gesamten Sprachbesitzes bedarf, damit die

weitere Sprachentwicklung positiv verlauft.

Ein geeignetes Sprachenlernkonzept kann daher nur verwirklicht werden,
wenn die mehrsprachigen Kenntnisse der Migrantenkinder beriicksichtigt

werden. Die wichtigsten Ziele dazu sind:

1. Festigung der im Deutschen gelernten Buchstaben und Laute.

2. Verbesserung der  Sprachkenntnisse in  beiden  Sprachen
(Muttersprache/ Deutsch).

3.  Forderung des Sprachbewusstseins durch den Sprachvergleich.

4. Ganzheitliche Wahrnehmung der Kinder mit ihren beiden Sprachen
und Kulturen, um dadurch die Motivation und das Selbstwertgefiihl zu
steigern.

5.  Verbesserung der Schulleistungen und schnellere Integration der

Kinder (vgl. http://www.raa.de/KOALA/koala01.html).
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11.4.10 Ich-Du—Wir — Ohne Gewalt. Ein interkulturelles
Gewaltpriventionsprojekt fiir freundliche Klassenzimmer
an Aachener Grundschulen. Ein Projekt im Auftrag der
RAA der Stadt Aachen.

Sehr interessant ist auch dieses Projekt fiir die griechische Situation. Es
konnte in den Gemeinden, wo dhnliche wie eingangs dieser Untersuchung
beschriebene Probleme mit der Flagge entstehen, zum Abbau von
Vorurteilen eingesetzt werden, dabei es den Kindern die Moglichkeit geben

soll, Konflikte gewaltfrei zu 16sen.

Der Titel des Projekts ist Programm. Dabei sind die ,, Ich-Stirkung* der
einzelnen Kinder sowie die Wahrnehmung des ,,Du“ mit allen daran
gekoppelten Unterschieden und Gemeinsamkeiten und das ,, Wir-Gefiihl “ der
Gruppe zentrale Anliegen des Projektes. Sie bilden notwendige
Voraussetzungen, um Konflikte gewaltfrei zu losen. Gewaltfreie
Konfliktlosung macht obendrein Spafl und setzt Phantasie, Kreativitdt und
neue Blickrichtungen frei. Das Motto ,,0hne Gewalt™ bietet die Chance,
Gewaltfreiheit in ihren mannigfachen Mdglichkeiten auszuprobieren und mit
allen Sinnen zu erfahren. Dabei ist das Herz genauso beteiligt wie der Kopf.
Hand in Hand und Schritt fiir Schritt machen sich die Kinder auf den Weg zu
einer freundlichen Gruppe ohne Gewalt. Die Kinder lernen, auf ihre
Fahigkeiten zu vertrauen. So erfahren sie Moglichkeiten, selbst die

passenden Losungen fiir ihre Konflikte zu finden.

Ich: Bei dieser ersten Einheit steht die Forderung des Selbstwertgefiihls im
Mittelpunkt. Sie sollen sich selbst kennen und mdgen, um gemeinsam mit
anderen Spal} zu haben und Konflikte konstruktiv zu 16sen. Dabei entwickeln
die Kinder ein positives Selbstbild. AuBerdem lernen sie ihre Stérken
kennen. Daneben erleben sie sich selbst mit ihren besonderen Eigenschaften,
Fahigkeiten und Interessen. Chancen bietende Vielfalt ist zudem
selbstverstidndlich und wird als positive Bereicherung angesehen; gleich, ob
es sich um Unterschiede in der ethnischen Herkunft, in der kulturellen oder

religidsen Zugehdrigkeit, in der Hautfarbe oder in der Muttersprache handelt.
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Du: In dieser Einheit geht es um die Forderung der Kommunikation
innerhalb der Klasse. Die Kinder nehmen sich gegenseitig mit ihren
Interessen, Fahigkeiten und Gefiihlen wahr. In einer vertrauensvollen
Atmosphére wird es den Kindern ermoglicht, ihre Bediirfnisse und Wiinsche
zu dullern. Sie fithlen sich sicher und wissen, dass die eigene Meinung
angehort, ernst genommen und auch verstanden wird. Da viele Konflikte auf
Missverstindnissen beruhen, ist es wichtig, die Wahrnehmung und die
Aufmerksamkeit zu schirfen sowie die Bereitschaft zum Zuhdren und zum
genauen Hinschauen zu fordern. Gefiihle spielen ebenfalls eine beachtliche
Rolle bei der Kommunikation. Dabei lernen Kinder ihre eigenen Gefiithle und
die der anderen kennen. In einer unterstiitzenden Umgebung kdnnen sie diese
offetn zum Ausdruck bringen. Damit werden Konflikte schon im
Anfangsstadium identifiziert und konnen so konstruktiv bearbeitet werden,

bevor sie eskalieren und sich in Gewalt entladen.

Wir: Bei dieser Einheit geht es um Kooperation und Konfliktlosung. Die
Kinder probieren aus, wie Zusammenarbeit besser funktionieren kann. Sie
erkennen die Vorteile von kooperativem Verhalten. Damit wird eine positive
Dynamik in Gang gesetzt. AuBerdem wird das Klima in der Klasse
freundlicher, wobei sie sich in der Klasse gegenseitig bestarken. In dieser
Atmosphire ist es moglich, liber Gewalt zu sprechen und konkrete Konflikte
zu bearbeiten. Konflikte bieten gerade die Chance zur Verdnderung und
konnen produktiv genutzt werden. So wird das Bediirfnis der Kinder
geweckt, ihre Konflikte 16sen zu wollen. Das ist der Fall, weil es fiir sie
selbst Vorteile bringt, und nicht, weil es die Lehrerin oder der Lehrer so will.
Es gibt viele Moglichkeiten, Konflikte zu 16sen. Sie miissen nur praktisch
ausprobiert werden, und zwar unter Einsatz einer Menge Phantasie,
Kreativitdt und Humor. Die Kinder entwickeln im Zuge dieses Prozesses ein
Repertoire an Verhaltensmoglichkeiten und konnen selbst entscheiden,

welche Losungen am ehesten helfen, um ihre Ziele zu erreichen.

Ohne Gewalt: Bei dieser Abschlusseinheit steht das Ziel der gewaltfreien
Konfliktlosung im Mittelpunkt. Dabei ist zu fragen:
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» Welche Ziele, welche Wiinsche hat die Klasse fir die Zukunft?
» Welche Wege gibt es dorthin? Was konnen alle zusammen dafiir tun?
» Welche Entscheidungen sind dafiir notwendig?

» Welche Grundregeln im Umgang miteinander werden gebraucht?

Das Projekt wurde in der Stadt Aachen von September 1998 bis Februar
1999 durchgefiihrt. An dem Projekt haben 6 Klassen in 5 verschiedenen
Schulen teilgenommen. Dabei handelte es sich um 3 zweite und 3 dritte

Klassen.

Erfolge einer solchen Arbeit sind schwer zu erfassen. Dennoch wurde von
allen Lehrern berichtet, dass sich langfristig eine freundliche Atmosphire in
der Klasse stabilisiert und die Kooperation zwischen den Kindern positiv
verdndert hat (vgl. Schmitz 2000 S. 32ft; vgl.
http://www.xenos.raa.de/proj01.html).

11.4.11 Wir sind der Klub!: Der Schiilerklub an der GHS
Bruchstrasse in Miilheim: Einer von 44 interkulturellen
Schiilerklubs in Nordrhein-Westfalen

Ein Schiilerklub ist ein weitgehend von Schiilern selbst bestimmter
Treffpunkt fiir Peer Groups. Dort finden sie Erholung, Entspannung und
Moglichkeiten zur freien Entfaltung. Die Jugendlichen haben hier groBen
Gestaltungsspielraum und tibernehmen in hohem, MaBle Verantwortung bei
der Erledigung der anfallenden Aufgaben. Das Spektrum reicht von der
Ausgestaltung der Raumlichkeiten iiber die Organisation der Dienste im
Klub, dem Fiihren der Klubkasse bis hin zur Erarbeitung eines verbindlichen
Regelwerks flir das Zusammenleben im Klub. Die Moglichkeit und die
Chance zum Aufbau von Selbstregulierungsfahigkeit gehéren zu den

Leitideen eines Schiilerklubs.

Die ersten Schiilerklubs entstanden in den ostdeutschen Lidndern. Das
geschah seit 1994 mit Unterstiitzung der Deutschen Kinder- und
Jugendstiftung in Berlin. Sie waren eine Antwort auf die deutlich werdende

Bedrohung der Zivilgesellschaft durch  Rechtsradikalismus und
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Fremdenfeindlichkeit. Die RAA in den neuen Lédndern mit ihrer
entschiedenen Umsetzung der RAA-Programmatik gegen diese Tendenzen
unterstiitzen die Entwicklung der Schiilerklubs vor Ort. Zugleich vermittelten
sie iiber die Bundesarbeitsgemeinschaft der RAA die Schiilerklubkonzeption
nach Nordrhein-Westfalen, so z.B. in Miilheim an der Ruhr.

Im Schiilerklub an der Hauptschule Bruchstrasse in Miilheim gibt es

folgende Aktivitdten:

1.  Aufbau eines Kraftsport- und Fitnessraums mit Unterstiitzung des
Miilheimer Sport Services, einem Eigensportbetriecb der Stadt
Miihlheim an der Ruhr.

2. Aufstellen von Spielgerdten zur freien Nutzung auf den Schulhdfen
(Basketballkorbe,  Tischtennisplatten, = Torwand,  Kletterwand,
Tennisfeld).

3.  Aufbau einer Kletterwand in der Turnhalle, Durchfithrung von
Workshops, ,, Freeclimbing *“ fir Lehrer und Schiiler.

4.  Selbstbehauptungstrainings fiir Middchen mit einem in asiatischen
Kampfssportarten geschulten Trainer. Zunédchst wurden die Trainings
ausschlieBlich von Madchen ausldndischer Herkunft frequentiert, dann
jedoch kamen nach und nach auch deutsche Maidchen hinzu;
inzwischen nehmen auch Jungen daran teil.

5. Kunstunterricht am auflerschulischen Lernort: Schiiler arbeiten
gemeinsam mit einem Kiinstler in dessen Atelier und stellen
groBformatige Bilder her.

6.  Einfihrung von Streitschlichtungsmodellen im Rahmen von
Lehrerfortbildungen und Schiilertrainings in den 8. Jahrgédngen, in
Zusammenarbeit mit Ginko e.V., Verein zur Suchtprivention.
Auflerdem Fortbildung fiir Lehrer und Kooperationspartner zum
Thema ,, Soziales Lernen — Konfliktmanagement mit einem
Referenten von der Weibelfeldschule in Dreieich.

7. Einrichtung eines Schulsanitétsdienstes in Kooperation mit dem DRK.
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Durchfiihrung von Workshops zur Griindung einer Schiilerfirma mit
einer Mitarbeiterin von der Sédchsischen Arbeitsstelle fiir Schule und
Jugendhilfe.

Zukunftswerkstatt fiir aullerschulische Partner, Lehrer und Schiiler

verschiedener Innenstadtschulen.

Einige weitere Kooperationspartner, mit denen Projekte durchgefiihrt

werden, sind: Die evangelische Johanniskirchengemeinde, Jugendamt,

Regionale Schulberatungsstelle, Miihlheimer Sportbund.

Die Entwicklung des Schiilerklubs muss uneingeschrinkt als positiv

bezeichnet werden. Bei den Schiilern ist ein deutlicher Riickgang bzw. das

Ausbleiben der negativen Phdnomene der Ausgangslage erkennbar (vgl.

Kleinewegen 2000, S.25ff).

Als Ergebnis treten flinf Punkte deutlich hervor:

Die Schiiler bringen deutlich weniger Waffen mit in die Schule.

Die Schiiler zeigen insgesamt einen freundlicheren Umgangston,
sowohl untereinander als auch gegentiber den Lehrern.

Die Schiiler duBlern erkennbar weniger auslidnderfeindliche Parolen
(verbal oder als Wandschmierereien).

Die  Schiiler geraten erheblich seltener in  gewalttitige
Auseinandersetzungen.

Die Schiiler verursachen weniger Vandalismus, beispielsweise wurde
in den anderthalb Jahren Schiilerklubbetrieb in den neuen Réumen

nichts beschédigt.

Fiir die Schule als Ganzes ist festzustellen:

Die Entwicklung hin zu einem erweiterten schulpddagogischen
Programm scheint gelungen.

Neue Weichenstellungen fiir die (Schul-)Profilbildung sind erfolgt.
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3.  Ansitze zur Verzahnung schul- und freizeitpddagogischer Angebote

innerhalb der Schule wurden realisiert.

Als weitere Resultate sind folgende Punkte beachtenswert:

1. Die Berufszufriedenheit im Kollegium, insbesondere beim
Schiilerklubteam, ist trotz hoher zusétzlicher Belastung gestiegen.

2. Produktive Kooperationen mit auBlerschulischen Institutionen sind in
Gang gekommen.

3. Die Vernetzung von Jugendhilfe und Schule wurde angebahnt (vgl.
dazu die beiden Quellen Kleinewegen 2000 S. 22ff. sowie

http://www.xenos.raa.de/proj01.html).

11.5 Zusammenfassung

Das vorliegende Kapitel stellte sozialpddagogische und interkulturell
orientierte Projekte sowie Konzepte vor. Sie wurden in Deutschland mit dem
Ziel entwickelt und durchgefiihrt, Fremdenfeindlichkeit sowie Probleme von
Migrantenkindern an den Schulen durch systematisches und institutionell
abgestiitztes Gegensteuern in den Griff zu bekommen. Dabei wurden sehr
unterschiedliche Projekte und Konzepte vorgestellt. Es wire durchaus
denkbar, einzelne konzeptionelle Bausteine auch auf griechische Initiativen
zur Bewiltigung vergleichbarer Problemlagen unter der Voraussetzung
entsprechender struktureller Anpassungen zu bertiicksichtigen. Das folgende
Kapitel 12 baut auf den beschriebenen Erfahrungen und Informationen auf,
die vom Verfasser wihrend seines Deutschland-Aufenthalts gesammelt

wurden.

Von dem Hintergrund des geschilderten Ist-Zustandes im griechischen
Bildungs- und  Erziehungssystem und dem hier skizzenartig
wiedergegebenen Wissen hinsichtlich in der griechischen Gesellschaft
vorstellbarer potenzieller Optimierungsmdglichkeiten soll nachfolgend ein

darauf zielendes operationales Konzept entwickelt werden. Es ist darauf
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ausgelegt, anzugeben, wie die gegenwirtige Situation kleinschrittig
verbessert  werden sollte. Dabei figuriert die Kritische

Erziehungswissenschaft als methodische und inhaltliche Folie.
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12. Piadagogischer Entwurf eines sozialpolitisch und sozialpidagogisch
geleiteten interkulturellen Konzeptes zur Verbesserung der
gesellschaftlichen und schulischen Situation der Migranten-Kinder
in Griechenland.

Wie ich in den vorherigen Kapiteln (3, 4, 5) erklirt habe, schafft Migration in
Griechenland erhebliche Probleme. Die Bemiihungen des Staates haben bis
heute diese Probleme noch nicht gelost. Vor dem Hintergrund der generellen
griechischen Situation und angesichts weiterer Erkldrungen in den
vorherigen Kapiteln (6, 7, 8, 9), wie auch auf der Folie von Erfahrungen zu
Themen der Sozialpddagogik und interkulturellen Erziehung sowie Bildung
in anderen Léndern, vor allem in Deutschland, versuche ich folgende

Vorschlige zur Verbesserung der griechischen Situation zu unterbreiten.

Angesichts gravierender sozialer Probleme wie Xenophobie und Rassismus
bedarf es einer engen Zusammenarbeit zwischen Ministerien, Eltern,
Lehrern, Vereinen, NGOs, Biirgerinitiativen und der Kirche. Die Ldsung
wird am besten gefunden werden, wenn die Probleme aus mehreren
Blickwinkeln betrachtet werden, anstatt die Sicht einseitig zu verengen.
Gesellschaftliche Verdnderungen lassen sich nur durch Kooperation
erreichen, wobei sie auf der Zustimmung moglichst aller Beteiligten beruhen
sollten. Dieser Konsens ist vor allem notwendig, weil bis heute alle
Bemiihungen des Staates, liber Curricula, Lehrpldne, Programme, Konzepte
und schulische Verdnderungen Problemlosungen herbeizufiihren, erfolglos

blieben.

I. Optimierung der organisatorischen Situation

Wie ich in Kapitel 4 erklirt habe, basiert das griechische Bildungssystem
organisatorisch ~ auf einer  zentralen  Biirokratie, = wobei  das
Bildungsministerium in Athen durch Runderldsse alles organisiert. Alle
anderen Beteiligten des Erziehungssystems, wie Lehrer und Gemeinden,
warten auf die Entschliisse des Ministeriums. In diesem Sinn bleibt die
Schule ein geschlossenes System, so dass nur wenige Initiativen seitens der

Lehrer, Schulleiter, Gemeinden und Eltern ergriffen werden.
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Von oben nach unten werden Entschliisse folglich hierarchisch organisiert.
Das Bildungsministerium leitet seine Entschliisse weiter in die Region. Von
der Region wandern sie anschlieBend zur Préfektur. Von dort in die
zustdndige Abteilung bzw. das Biiro der Prifektur und erst von dieser
Abteilung aus letztlich in die Schule. Griechenland ist in 13 Regionen
unterteilt. Jede dieser 13 Regionen hat mehrere Priafekturen. Prafekturen
umschlieBen mehrere Biiros und Gemeinden. Biiros umfassen mehrere
Schulen von mehreren Gemeinden. Biiros sind in diesem System am
wichtigsten, weil sie alle Entscheidungen iiber organisatorische Themen und
auch tiber die Finanzierung der Schulen treffen. Fiir die Finanzierung der
Schulen fdllt zuerst die Region und dann die Prifektur die jeweilige
Entscheidung. Die pddagogischen Themen werden in Biiros bearbeitet. In
den Regionen und Prifekturen gibt es kleine Biiros, die sich nur mit
finanziellen Themen befassen. Auf der Grundlage des dargestellten
Informationsflusses fillt das Bildungsministerium stets als erste Instanz die
Entscheidungen, worauthin diese Entscheidungen am Ende in der Schule

realisiert werden (vgl. Abbildung 4).

Im griechischen Ministerium fiir Bildung und Religion gibt es eine Abteilung
fiir interkulturelle Erziehung und Bildung (vgl. Abbildung 4). Bis heute
wurden vor allem statistische Daten iiber Ausldnder und Remigranten-Kinder
wie auch iiber Zigeuner und Muslime gesammelt. Einige kleine Projekte und
Seminare wurden auch durchgefiihrt. Region, Préafektur und Biiros haben
keine Kontakte untereinander. Kooperation und Koordination finden nicht
statt. Die Seminare hatten zum Ziel, allgemeine Informationen zu vermitteln.
Sie flossen nicht in eine konkrete Planung ein, so dass am Ende nur ,,7rdges
Wissen* vermittelt wurde. In Zukunft sollten gut ausgebildete Lehrer und
Sozialpddagogen, in den Schulen, Gemeinden und Biiros, in der Préfektur
und in der Region konkrete Seminare zugunsten des Aufbaus wichtiger

interkultureller Stellen durchfiihren.

Region, Priafektur und Gemeinden sind lokale Systeme. Region und
Prafektur, obwohl sie in der Verwaltungs-Pyramide in der Mitte zwischen

Ministerium und Biiros stehen, werden bislang nur wenig an den Planungs-
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und Entscheidungsprozessen beteiligt. Sie sind vor allem fiir finanzielle
Belange verantwortlich und fungieren als Vermittler von Entscheidungen des
Ministeriums. Das verursacht eine Reihe von Informationsfluss-Storungen,
und zwar sowohl von unten nach oben wie auch von oben nach unten. Gut
organisierte Erziehungsbiiros in der Region und in der Priafektur sind
dringend notwendig, weil sie bei der Koordination und Kooperation von
Gemeinden und Schulen helfen kdnnten und weil sie die finanziellen Mittel
dazu haben, Projekte zu realisieren. Doch nicht nur hier, sondern auch in den
Schulen ist der Hebel zur Losung der Probleme von Migranten-Kindern

anzusetzen.

Nachfolgend geht es deshalb um die nachhaltige Optimierung der Situation
an der Institution Schule. Wenn ein auslédndisches oder remigrantes Kind
zum ersten Mal in der Schule eingeschrieben werden soll, ist die Beratung
der Eltern sehr wichtig. Das gilt besonders fiir die ersten Monate nach dem
Eintritt des Schiilers in die Schule. Im Zuge der Beratung sollten
verschiedene Probleme gelost werden, und der Schiiler sollte konkrete Hilfe
bekommen. So gibt es etwa sprachliche Probleme; wichtig ist auch der
Kontakt zu anderen Schiilern. Ein gut ausgebildeter Lehrer-Sozialpddagoge

sollte verantwortlich fiir die interkulturelle Erziehung in jeder Schule sein.

Der Anfang konnte in der Schule gemacht werden, wo es zahlreiche
Auslidnder- und Remigrantenkinder gibt. Die dort tdtigen Lehrer sollten
durch die Teilnahme an Seminaren gut ausgebildet werden. Sie sollten
aulerdem andere Lehrer der Schule iiber Themen der interkulturellen
Erziehung informieren. Sie sollten {iberdies verantwortlich sein fiir die
Einschreibungen der Auslinder und Remigrantenkinder. Sie sollten
schlieBlich die Eltern von Ausldnder- und Remigrantenkindern professionell
informieren und beraten. Am Ende geht es darum, alle Probleme, die
Auslinder- und Remigrantenkinder haben, schriftlich zu dokumentieren und
Losungen fiir die identifizierten Probleme zu suchen. Die Herstellung und
Aufrechterhaltung einer Verbindung zwischen Schulen und Gemeinden und
zwischen Schulen selbst sollte auch Aufgabe der Lehrer sein. Die

Herbeischaffung von Materialien, Lehrstoffen und Literatur gehdrt ebenfalls
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in ihr Aufgabenspektrum. Dariiber hinaus ist die Verbesserung der
nachfolgend skizzierten Kooperations-Konstellationen von entscheidender

Bedeutung.

In der folgenden Abbildung bezeichnen die fett markierten Pfeile eine bereits
fest verankerte, doch deutlich verbesserungswiirdige Zusammenarbeit. Indes
bedeuten die drei iibrigen Pfeile eine zwar erwiinschte und erforderliche,

doch bislang nicht fest institutionalisierte und damit nur lose Kooperation.

Griechisches Ministerium fiir Bildung und Religion

Abteilung fiir Interkulturelle Erziehung und Bildung

! | !

<> [Péidagogisches} <«op [Universitéiten }
Institut
] .
\.
\
Prifektur \
® \

o .
N \
~
Biiros in
Gemeinden
4—»

“« —— ==

Abbildung 4: Optimierung der organisatorischen Situation.

Zusammenarbeit zwischen der Schule, den Biiros und Gemeinden.

Hierzu gehdren mehrere Schulen mit ein paar Tausend Schiilern und Eltern.
Es sollte eine Abteilung fiir interkulturelle Erziehung eingerichtet werden.
Daneben sollten nicht nur statistische Daten einfach gesammelt und

organisatorische Themen behandelt werden, sondern auch alles, was
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interkulturelle Erziehung und Bildung betrifft. Dariiber hinaus gilt es,
diejenigen Probleme, die von den Schulen ausgehen, ebenfalls aufzulisten.
Es sollte Bemiihungen geben, die zur Losung der jeweils identifizierten
Probleme fithren. Dazu sollten Beratungsstellen fiir Eltern eingerichtet
werden. Schlielich sollten diese Probleme hinsichtlich ihrer jeweiligen
Prioritdt klassifiziert werden. Das Abhalten von Seminaren sollte in
Verbindung mit der Benennung und Losung der Probleme geschehen, welche
die Biiros und Gemeinden erkannt haben. Dabei geht es um Seminare, die
konkrete Probleme, wie Rassismus, Xenophobie, Zweisprachigkeit und
soziale Ausgrenzung thematisieren und bearbeiten. Dies alles sollte
langfristig angelegt sein und in eine fiinfjahrige Planung integriert werden.
Das ist entscheidend, damit die Bemiihungen nicht vergeblich sind und die

gewonnenen Erfahrungen nicht wieder verloren gehen.

Zusammenarbeit zwischen den Biiros, den Prifekturen und Regionen.

Hier sollten auch interkulturelle Abteilungen eingefiihrt werden. Dabei
werden die verschiedenen Probleme von mehreren Gemeinden und Biiros
identifiziert und schriftlich dokumentiert. Dabei ist eine enge Kooperation
zwischen Gemeinden und Biiros notwendig. Die Erfahrungen hinsichtlich
der Losung von Problemen sind untereinander auszutauschen. Anschlielend
werden die Unterlagen, welche die schriftlich dokumentierten Probleme
enthalten, an das Bildungsministerium geschickt. Im néchsten Schritt werden
diese Informationen vom Ministerium an die Gemeinden geschickt. Da in
erster Linie die Regionen und zweitens die Prifekturen fiir die finanzielle
Unterstiitzung der Gemeinden zustindig sind, miissen hier die Priorititen bei
der Losung der wichtigsten Probleme gesetzt werden.

Die Koordination von Seminaren ist neben der Einrichtung von Bibliotheken
sehr wichtig. Hier sollte auch die zentrale Verantwortung zur Einfiihrung von
Projekten verankert sein.

In Bildungsministerium sollte die Abteilung fiir interkulturelle Erziehung
und Bildung besser strukturiert werden. Was die Organisation betrifft, sollte
die Koordination in allen Bereichen verbessert werden. Gegenwértig werden
noch Themen, welche die Griechen im Ausland beriihren, mit Themen

vermischt, welche Ausldnder in Griechenland betreffen. Durch diese
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Vermischung werden zwei inhaltlich weitgehend unterschiedliche Themen-
und Problembereiche miteinander vermengt. AuBerdem ist eine
biirokratische Doppelmoral zu beklagen. Wahrend sich ndmlich der Staat fiir
die Pflege der griechischen Sprache im Ausland bemiiht, ignoriert er
bewusst, dass auch die Auslinderkinder in Griechenland ebenfalls ihre
Muttersprache und nicht nur Griechisch lernen sollten. Die Seminare und
Projekte sollten konkrete Ziele haben und in den jeweiligen
Problembereichen zu einer spiir- und sichtbaren Verbesserung der Situation
fiihren. Es sollte auch ein Kontakt mit dem Ausland angestrebt werden,
damit die Erfahrungen von anderen Léndern gegebenenfalls beriicksichtigt
werden konnen. Das bezieht sich auch auf den Bereich der Durchfiihrung
von Projekten, wobei die Erfahrungen des Auslandes aufgegriffen und an die

griechische Situation angepasst werden sollten.

Was die wissenschaftlichen, pddagogischen und didaktischen Aspekte
angeht, liegt hier die Hauptverantwortung beim Piddagogischen Institut und
bei den Universitidten. Wihrend das Pddagogische Institut in Schulbiichern,
Curricula und Lehrplinen die Aufnahme von Themen der interkulturellen
Erziehung vornehmen sollte, geht es bei den Universitdten darum, Lehrstiihle
mit  Schwerpunkt interkulturelle Erziechung und Bildung sowie
Sozialpadagogik einzurichten. Damit Lehrer-Sozialpddagogen bessere und
umfassendere Erfahrung gewinnen, konnten die Universititen und das
Bildungsministerium Lehrer fiir einige Monate ins Ausland zur Ausbildung
schicken. Dort hdtten die griechischen Lehrer dann Gelegenheit,
sozialpddagogische interkulturelle Institute zu besuchen, wie z.B. an der
Universitdt Koln. AuBBerdem konnten sie auch regionale Arbeitsstellen wie
die beschriebenen RAA zur Forderung von Kindern und Jugendlichen aus
Zuwandererfamilien oder die Projekttrager von ,,Kinder ohne Grenzen* und
»Youth in World Practice (sieche Kapitel 11.1 und 11.2) besuchen, um

deren Arbeit kennenzulernen.
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2. Sozialpadagogisch geleitete und interkulturell geprigte
Optimierung des Schullebens

Das griechische Ministerium flir Bildung und Religion und das Padagogische
Institut planen vom Schuljahr 2006-2007 an die Einfilhrung neuer
Unterrichtsmethoden. Ziele sind dabei fachiibergreifender Unterricht und
Projektunterricht. Obendrein werden neue Schulbiicher herangezogen. Es ist
meines Erachtens jetzt die beste Gelegenheit, die curriculare Einbindung der
interkulturellen Idee voranzutreiben. Damit sollte verbunden sein,
interkulturelle und sozialpddagogische Aktivititen einzubringen, indem in
den neuen Schulbiichern Themen der interkulturellen Erziehung aufgegriffen

werden. Mit diesem Vorgehen lésst sich ein neues Schulprofil schaffen.

Diese neuen Curricula sollten auch konstruktivistische Ansitze
berticksichtigen und dabei Toleranz, Empathie und Solidaritét als Ziel in den
Vordergrund stellen. Dadurch sollte soziales Lernen ermoglicht und der
Umgang mit kulturellen Differenzen eingeiibt werden. Dahinter verbirgt sich
nicht die monokulturelle, sondern die multikulturelle Betrachtung der
Gesellschaft. Eine demokratische und antirassistische Erziehung markiert
eine Form der Erziehung, die das Andere achtet. Die auf diesem Prinzip
griindenden Curricula sollten es Kindern ermdglichen, die Erfahrung zu
machen, dass das Andere und Fremde vielleicht direkt nebenan, in der
Schulklasse, am Wohnort, generell im Alltag unserer Gesellschaft
anzutreffen ist. Die Schule ist dabei ein Ort der interkulturellen Begegnung.
Schule ist aus dieser Perspektive ein Ort, an dem Heterogenitit,
Vielseitigkeit und Individualitit nicht nur geduldet, sondern als
Selbstverstiandlichkeit erlebt werden konnen. Sie ist auch ein Ort, wo auch
andererseits nicht tibersehen werden kann, dass aufgrund unvereinbarer
Widerspriiche Konflikte entstehen konnen, die gelost oder auf der Basis

gegenseitiger Toleranz ausgehalten werden miissen.

Die oben erwihnten Lehrplédne sollten zum Ziel haben, Kinder aus
unterschiedlichen Kulturen und mit verschiedenen Muttersprachen ein

humanes Zusammenleben, das auf gegenseitiger Akzeptanz beruht, in der
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Schule erfahren zu lassen und dadurch auch ihre Handlungsfdhigkeit zu
erweitern. So geht es insgesamt darum, das Interesse der Kinder an fremden
Kulturen und Sprachen zu wecken sowie zu fordern und das Gemeinsame

und Verbindende in den Kulturen zu entdecken.

Entsprechend konnten in der Schule nicht nur im Unterricht entsprechende
Gelegenheiten genutzt und als Unterrichtsvorhaben durchgefiihrt, sondern
auch im Schulalltag ermoglicht werden. Das gilt unter der Voraussetzung,
dass die Multikulturalitit in der Umgebung wahrgenommen wird und die

Sicht nicht auf die griechischsprachige Umwelt fixiert ist.

Beispiele daflir sind: Gewohnheiten und Rituale (Redewendungen,
BegriiBungen usw.), Sitten und Gebriduche (personliche und religidse Feiern,
Feste, Essgewohnheiten usw.). Sie tragen dazu bei, andere Kulturen
verstehen zu lernen. Hilfreich sein konnen auch das Sammeln
fremdsprachiger Worter durch Vorstellung und Benennen der in der Klasse
gesprochenen Sprachen, die Ausgabe mehrsprachiger Biicher und
Arbeitsanweisungen, Zeitungen, Zeitschriften usw. Zudem gilt es, Spuren
und Einfliisse anderer Kulturen im eigenen Alltag und in der ndheren
Umwelt zu suchen und aufzufinden. In allen Fiachern gibt es die Moglichkeit
fir interkulturelle Ankniipfungspunkte wie auch fiir auBerschulische
Aktivitdten. Dazu gehort z. B der Besuch eines Museums. Schlielich bieten
Theater, Spiele, Lieder oder Ténze Gelegenheit, eine multikulturelle Welt
vorzustellen und zu praktizieren.

Dies ist das Gegenteil der bisherigen Ansicht, dass zum Schulleben nur
einige wenige Schulfeste im Laufe des Schuljahres gehoren. Das neue
interkulturelle Lehr- und Lerntableau bedeutet zugleich, dass die Kluft
zwischen ,, Schule“ und ,, Leben “ geringer wird. Auf diese Weise sollten die
damit verbundenen Konzepte auf die Offaung der Schule zielen. Die — in der
Regel — nur am Vormittag stattfindende Erziehung und Unterrichtung von
Kindern sowie Jugendlichen in der Schule reicht allein nicht aus, um
langfristig und wirkungsvoll den Erziehungsprozess zu gestalten. Auch in
Kooperation mit den Eltern ist es nur in Ausnahmeféllen moglich, in einer

gemeinsamen Erziehungsarbeit nachhaltige Erfolge zu erzielen. Es gibt in
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diesem Zusammenhang die Moglichkeit, Freizeitangebote, in denen Schiiler,

Lehrer und Eltern beteiligt werden, zu unterbreiten.

3. Zu treffende MaBnahmen:

e  Essollte in Griechenland jetzt iiber die Studien von PISA, OECD und
Europiischer Union sowie iliber weitere Vorschlidge diskutiert werden.
Daraus ableitbar wédren dann MaBnahmen zur Sicherstellung
zukunftsorientierter Schulentwicklung und der damit verbundenen

Verbesserung des Schulsystems.

e  Dezentralisierung des Systems. Das bedeutet, dass Entscheidungen vor
Ort getroffen werden und nicht mehr auf die Entscheidungen des
Ministeriums gewartet werden soll. Schulen sollten dabei gefordert

werden, eine Vielzahl von Entscheidungen vor Ort zu treffen.

e  Anzustreben ist mehr Pluralismus im griechischen Bildungs- und
Erziehungssystem. Es sollte auch die Moglichkeit gegeben werden,
reformpiddagogische Ansitze einzufiihren. In Griechenland gibt es
weder Montessori-Schulen noch Reggiopddagogik oder freie Tréger.
Die sinnvolle Dezentralisierung des Systems sollte es den Eltern
ermdglichen, auch auf derartige Institutionen zuriickzugreifen, sobald

entsprechende Schulen eingerichtet worden sind.

o Reformpddagogik und Alternativschulpadagogik konnten mehr
Pluralismus hervorrufen und die Einbeziehung von Eltern fordern.
Neben der Offnung der Schulen geht es auch darum, neue Wege des
Wissenserwerbs zu  schaffen und alternative Moglichkeiten
aufzuzeigen. Daneben erdffnen die Prinzipien dieser Schulen die

Moglichkeit fiir soziales Lernen.

e  Notwendig sind auch die verstirkte Einrichtung von Bibliotheken und
die bessere Ausstattung mit Internetanschliissen, damit von zuhause

aus Bicher bestellt werden konnen. Ein Internetanschluss in allen
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Schulen konnte auch dazu beitragen, dass es eine Kooperation
zwischen Schulen und Partnerschaften sowie intensiveren

interkulturellen Austausch in Griechenland und im Ausland gibt.

Ganztagschulen sollten weiter gefordert werden. Obendrein sollten ihre
Programme unterstiitzt werden mit Musik, Theater und
Kunsterziehung. Zusitzlich sollte Kindern auch die Moglichkeit
gegeben werden, durch auBerschulische Aktivititen ihren lokalen

Raum, ihre Nachbarschaft und ihre Gemeinde besser kennen zu lernen.

Die Vorbereitungsklassen I und II und die Integrationsklassen sollten
erweitert werden. Die Erweiterung der Vorbereitungsklassen, in denen
auslidndische und Remigrantenkinder Nachhilfe-Unterricht bekommen,
sollten evaluiert werden, Lehrstoffe und Unterrichtsmaterialien, wie

Lexika und bestimmte Schulbiicher, sollten dazu entwickelt werden.

Dazu gehort auch, dass Nachhilfe-Unterricht fiir alle, die ihn brauchen,
im Rahmen der Ganztagsschulen weiter entwickelt wird. Ein solcher
Schritt ist wichtig, damit die Familien nicht mehr finanziell belastet

werden.

Die so genannten “Interkulturelle Schulen® sollten abgeschafft
werden, weil die Konzentration von  Auslinder- und
Remigrantenkindern in bestimmten Schulen zur ihrer Ghettoiesierung
filhrt. Diese Kinder sollten eher die Vorbereitungsklassen oder
Integrationsklassen ihrer Nachbarschaft besuchen. Dabei konnten in
diesen Schulen ab sofort , Interkulturelle Zentren* eingerichtet
werden, in denen es Beratungsstellen fiir Jugendliche und auslédndische
Familien geben konnte. Zudem wire die Schaffung der Moglichkeit
sinnvoll, kreativ zu arbeiten und auch entsprechende Freizeit-Angebote

Zu nutzen.
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Schulen und auch weitere Institutionen sollten dariiber informiert
werden, dass es in nachfolgend genannten Universitdten Lehrstiihle mit

entsprechendem Schwerpunkt gibt:

An der Universitdt loannina wird der Schwerpunkt ,, Zigeuner*
bearbeitet.

An der Universitdt Athen wird der Schwerpunkt ,, Remigranten und
Ausldnderkinder  bearbeitet.

An die Universitdt in Thrakien wird der Schwerpunkt ,, muslimische

Minderheiten *“ bearbeitet.

. An der Universitit auf Kreta wird der Schwerpunkt

., Auslandsgriechen “ bearbeitet.
An der Universitit Patras wird der Schwerpunkt ,, Schulentwicklung “

bearbeitet.

Aullerdem sollten sozialpddagogische Lehrstiihle eingefiihrt werden.
Dadurch liee sich eine stirkere Konzentration auf soziale Erziehung

und emanzipatorische Bildung erreichen und die sinnvolle Offnung der

Schule befordern.

Entscheidend sind die Evaluation der bisherigen Projekte und die
Publikation ihrer Resultate mit dem Ziel, sie dffentlich zu diskutieren
und im Rahmen eines solchen Diskurses zu Verbesserungsvorschldgen

zu kommen.

Projekte iiber Minderheiten, wie Ausldnderkinder, Zigeuner und
Muslime, sollten in einer engeren Verbindung mit der Schule stehen.
Das ist wichtig, damit die Kinder besser als bisher integriert werden

konnen.
Projekte in den Schulen, wie ,, Kinder ohne Grenzen“ und ,, Youth in

World Practice“, konnten den Jugendlichen auch auBerschulische und

interkulturelle Erfahrungen bieten.
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o Programme und Konzepte von NGOs, von Biirgerinitiativen, Kirchen,
Vereinen, Auslidndergemeinden sollten bekannt gemacht werden.
Auflerdem gilt es, Schulen und Biirgerinitiativen ndher zusammen zu
bringen. NGOs haben schon Erfahrungen in der Jugendhilfe, bei der
Auslidnderunterstiitzung ~ und ~ Beratung,  wie auch  bei
Alphabetisierungsprogrammen und Programmen fiir Frauen. Dieser
Erfahrungsschatz konnte im Bereich Gemeinde und Schule auch
genutzt werden werden. NGOs haben daneben Erfahrungen mit
internationalem Jugendaustausch. Auch auf diesem Sektor konnten sie

die Gemeinden unterstitzen.

e  Projekte in Regionen, Préifekturen, Gemeinden und Schulen, wie die
von RAA in Nordrhein-Westfallen, konnten eine Verbesserung der
Lage in ganzen Regionen bringen. Antirassistische Projekte, wie
,Gegen Gewallt”, , AntiRassismus®, , Schiilerklubs*, konnten unter
anderem ab sofort gestartet werden. Diese Programme sollten
Heranwachsende unterstiitzen und die Beteiligung der Auslidndereltern

fordern.

e In besonders problematischen Regionen konnten Ansitze von

Community Education eingeflihrt werden.

Abbildung 5: Schulentwicklung

Region,
Prafektur,
Gemeinde

AuBerschulische
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EPILOG: Ein Kranz aus Olivenbaumzweigen...

Es gibt mehrere Moglichkeiten, prosoziales Verhalten zu demonstrieren.
Dazu gehoren z. B. Solidaritdt und Altruismus.

In Griechenland finden jedes Jahr Festivals und Feste besonders im Sommer
statt. In verschiedenen Orten, wie Delphi, Olympia, Dodoni, gibt es zudem
bedeutsame antike Theater.

Theater war in der Antike sehr wichtig, weil Themen wie Krieg und Frieden,
Aggression und Solidaritdt wichtige inhaltliche Komponenten der Stiicke
waren, die gespielt wurden. Theater hatte ein padagogisches Ziel. Biirger
wurden dadurch besser, so glaubten jedenfalls die Alten Griechen. Arme
Biirger konnten durch eine finanzielle Unterstiitzung, ,, Chorigia“ genannt
und von den Reichen gewihrt, die Vorstellungen ebenfalls sehen. Theater
war insofern fiir alle Biirger vorgesehen, weil sein pddagogischer und
philosophischer Zweck als sehr wichtig galt. Themen wurden dabei nicht nur
ernsthaft gespielt, innerhalb einer ,, Tragddie, sondern auch komisch, als
,, Komédie“. Sowohl die Tragdédie wie auch die Komodie verfolgten
identische Ziele. Generell ging es um Verbesserung der Kultur der Biirger.
Weltbekannt sind heute die Olympischen Spiele. Neben den Olympischen
Spielen gab es aber in der Antike auch die Spiele von Pythia, Nemea und
Isthmia. Diese vier Spiele gehorten zu den groBlen ,, panhellenischen, das
heifst gesamtgriechischen *“ Wettspielen.

Aus sozialpddagogischen Griinden erfolgt hier eine Konzentration auf die
isthmischen Spiele (vgl. Buchkremer 1999, S. 17ff.). Die isthmischen Spiele
fanden alle zwei Jahre statt. Wahrend ihrer Dauer herrschte der ,, Festfriede “,
das heifit, dass alle Teilnchmerstaaten Waffenruhe einhalten mussten. Der
Mythologie zufolge war Sisyphos oder Theseus der Begriinder der
isthmischen Spiele, die zu Ehren des Poseidons ausgetragen wurden.

Die isthmischen Spiele waren nach dem Vorbild der Olympischen Spiele
organisiert. Die Wettkdmpfe umfassten am Anfang Laufen, Weitsprung,
Werfen, Fiintkampf, Pankration (Mischung aus Ring- und Faustkampf)
sowie Pferde- und Wagenrennen. Mit der Zeit, ungefdhr im 5. Jahrhundert v.
Chr., gab es eine Erweiterung des Wettbewerbsspektrums. Musik, Malerei

und sprachlicher Vortrag traten hinzu.
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Ich nehme als erstes Beispiel das antike Theater und als zweites Beispiel die
erwdhnte Ausdehnung der isthmischen Spiele auf Musik, Malerei und
sprachlichen Vortrag. Nicht die Konzentration der Olympischen Spiele auf
Hochleistung, sondern die Teilnahme von Jugendlichen aus aller Welt kdnnte
heutzutage den Festivals eine freundliche und pidagogisch anregende
Atmosphére hervorrufen. Behinderte Teilnehmer sollten dabei integriert sein.
Musik und Theater wie auch Spiel- und Bewegungsformen, z. B.
Balancieren, Jonglieren, Akrobatik, clowneske Korperkunst, Zauberkunst,
jedenfalls alles was den Kindern und jungen Leuten wirklich Spall macht,
sollte dazu gehdren. Es konnte mit Korper und Kunst ein interkultureller
Austausch der Menschen ermdglicht werden; das gilt besonders dort, wo die
Lingualsprache nicht hilft und schwer zu verstehen ist. Es ist eine Form der
Erlebnispddagogik und Erlebnistherapie (vgl. Buchkremer 1999, S. 17).
Griechenland hat eine ausgedehnte klassische Erfahrung mit groflen Festen,
gilt aber auch in der Gegenwart als Experte, weil das Land mit
hervorragendem Erfolg im Sommer 2004 die olympischen Spiele
ausgerichtet und organisiert hat. So konnten kiinftig Festivals in diesem
Sinne organisiert werden. Damit konnte Jugendlichen die Erfahrungen
ermoglicht werden, wie sich ein friedlicher interkultureller Austausch
gestalten lasst.

Am Ende sollte den Teilnehmern dann ein Olivenbaumzweig ausgehéndigt
werden. Der Olivenbaum symbolisiert einerseits die ,, Hoffnung“ und
andererseits die ,, Weisheit“. Als Noe nach der biblischen Katastrophe eine
Taube ausschickte, um zu sehen, ob noch Leben auf der Erde existiere, kam
die Taube mit einem Olivenbaumzweig im Schnabel zuriick. Und als Athena,
die Gottin der Weisheit, der Stadt Athen ihren Namen gegeben hat, pflanzte
sie einen Olivenbaum, der den Athenern Weisheit bringen sollte; Weisheit
durch welche die Hoffnung auf ein besseres Zusammenleben begriindet

werden kann.
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Abbildung 6: Olivenbaum
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Zusammenfassung

Ausloser fiir die Wahl des Themas meiner Dissertation war der eingangs
dieser Arbeit geschilderte Konflikt um den Triger der griechischen Flagge an
einem nationalen Feiertag. Die entsprechende Lektlire in einer Zeitung
veranlasste mich, eine Untersuchung zu konzipieren, die sowohl das
griechische Bildungssystem wie auch die Konstitution der griechischen
Gesellschaft beriihrt. Hauptbetroffener des beschriebenen Konflikts war ein
Kind aus Albanien zugewanderter Migranten, so dass die gravierenden
Probleme, denen Migrantenkinder im Bildungssystem dieses Landes
ausgesetzt sind, als die dritte und zugleich zentrale thematische Komponente
der vorliegenden Untersuchung hervortritt. Ziel der Untersuchung war es
nicht nur, die problematische Situation zu beschreiben und
gesellschaftspolitisch zu analysieren, sondern zugleich am Ende einen
Vorschlag zur Verbesserung der Situation der Migrantenkinder in
Griechenland zu unterbreiten. Dabei ging es um die Vorlage eines
paddagogischen Entwurfs, eines sozialpolitisch und sozialpddagogisch
geleiteten interkulturelles Konzeptes zur Verbesserung der gesellschaftlichen

und schulischen Situation der Migrantenkinder in Griechenland.

Diese Fragestellung wurde vor dem Hintergrund der Tatsache untersucht,
dass Griechenland mittlerweile zu einem Einwanderungsland geworden ist,
wobei es mnoch bis in die neunziger Jahre hinein als typisches
Auswanderungsland galt. Dieser Sachverhalt hat selbstverstdndlich auch
Auswirkungen auf das im Ubrigen auch ohne die Migrantenproblematik sehr
reformierungsbediirftige Bildungssystem Griechenlands. Deshalb schien es
mir wichtig, sich einerseits kritisch mit der Situation der Migrantenkinder
auseinander zu setzen und zugleich Chancen zur Umsetzung eines
interkulturellen Konzepts zur Optimierung der sozialen und schulischen

Situation dieser Kinder auszuloten.

Um diese beiden Untersuchungsziele verfolgen zu konnen, war es

notwendig, ein ausreichend breites methodologisches Fundament zu
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errichten. Es wurde getragen von den beiden Siulen ,, Sozialpddagogik “ und
., Kritische Erziehungswissenschaft .

Der erste Untersuchungsschritt galt der Beschreibung und Analyse des Ist-
Zustandes der griechischen Gesellschaft und des griechischen
Bildungssystems, jeweils unter besonderer Beriicksichtigung des sich
kontinuierlich ausdehnenden Migrationsgeschehens. Des Weiteren wurde die
Rolle bestimmter Institutionen, wie etwa der Orthodoxen Kirche,
verschiedener Biirgerinitiativen und Nichtregierungsorganisationen in den
Blick genommen. Darauthin wurde in einem zweiten Analyseschritt im Sinn
eines hermeneutischen Verstehens das Zusammenwirken dieses Systems
beschrieben. In einem dritten Schritt wurde der skizzierte Ist-Zustand
kritisch- dialektisch zu einem Wunschzustand erweitert, um am Ende zur

Formulierung eines interkulturellen Optimierungskonzepts zu gelangen.

Bei der Vorbereitung der Untersuchung fiel auf, dass es in Griechenland
zwar Studien iliber Migration und interkulturelle Erziehung gibt, doch noch
ein Konzept fehlt, das einerseits die schulische Situation der Migrantenkinder
kritisch ~ bilanziert und  andererseits sowohl die  griechischen
Bildungsinstitutionen wie auch die Orthodoxe Kirche Griechenlands,
Auslidndergemeinden, auBBerschulische Biirgerinitiativen und
Nichtregierungsorganisationen wie auch die Erfahrungen im Ausland

einbezieht.

Um das komplexe Migrationsgeschehen besser einordnen zu kdnnen, wurde
in einem weiteren Arbeitsschritt das Phdnomen ,, Migration* untersucht.
Dabei wurde Migration als ein prihistorisch wie historisches
anthropologisches Phédnomen identifiziert, das in der heutigen Periode der
Globalisierung sich erheblich ausgedehnt auftritt. Zum Tragen kommen bei
diesem Prozess besonders die gegeniiber frither heutzutage deutlich besseren

Transportmittel.

Anschliefend wurde die aktuelle Bedeutung der Migration in Griechenland
vor dem Hintergrund der Mitgliedschaft in der EU sowie des Einflusses der

Einwanderungspolitik der Européischen Union beleuchtet. Griechenland war
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nach der Grenzoffnung der osteuropdischen Lander praktisch nicht auf den
Zustrom einer Vielzahl von Migranten vorbereitet. Den sich im Zuge dieses
Geschehens ausbreitenden gravierenden Problemen versuchte man durch den
Erlass von Gesetzen beizukommen. Der Erfolg ist relativ miBig, wobei sich
zusétzlich die illegale Migration als ein schwer zu beherrschendes

Sonderproblem herausstellte.

Im folgenden Untersuchungsschritt wurde das griechische Bildungssystem
analysiert. Das bis heute auf rein monokultureller Basis fulende griechische
Bildungssystem kann angesichts seiner starken Biirokratisierung auf die
neuen, mit der Migration zusammenhidngenden Probleme nicht mehr
angemessen reagieren. Es erwies sich rasch, dass auf dem Schulhof nicht
mehr nur griechisch gesprochen wurde, so dass der Staat gezwungen war,
seine dringend notwendigen Interventionen auf eine interkulturelle Basis zu
stellen. Doch ist es =zusdtzlich notwendig, einen viel breiteren
konzeptionellen, organisatorischen und methodischen Rahmen zur Reform
des gesamten griechischen Bildungssystems zu schaffen. Das erweist sich als
wichtig, um die Implementierung einer derart verdnderten Politik in die
Praxis von Bildung und Erziehung sicherzustellen. Es wurde klar, dass es nur
so gelingen kann, den Handlungsrahmen wie gewiinscht zu erweitern und
dabei neue,  Uberbiirokratisierung eliminierende Prozessfaktoren zu
konstituieren, auch um die Lehrpldne den neuen Bediirfnissen anzupassen,
neue didaktische Methoden auszuprobieren und z.B. nicht mehr allein auf die

griechische Sprache zu setzen.

Zusitzlich ist es erforderlich, auBerschulische soziale und institutionelle
Einflussgrofen in die Analyse zu integrieren, allen voran die einflussreiche
Orthodoxe Kirche Griechenlands. Ebenso wurde die Rolle nichtstaatlicher
Organisationen und Institutionen unter die Lupe genommen, die Hilfe fiir
Remigranten, Migranten und Fliichtlinge leisten. Als gesellschaftlich
unverzichtbare Organisationen wurde dariiber hinaus die Arbeit der

Auslidndergemeinden reflektiert.
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Nachdem die griechische Gesellschaft und das griechische Bildungssystem
ausflihrlich analysiert worden sind, kamen als weitere Untersuchungsschritte
die Erklarung des Phidnomens ,, Fremdenfeindlichkeit* sowie eine kritische
Analyse des Phidnomens ,, Fremdsein“ einschlieBlich der Beschreibung der
sozialen Konstruktion von Minderheiten hinzu, die es in der griechischen

Gesellschaft zunehmend gibt.

AnschlieBend wurden die sozialpddagogischen wie auch interkulturell
gepragten und reformpiddagogischen Erfahrungen, die im Ausland im
Umgang mit Migrantenkindern gemacht wurden, aufgegriffen. Dabei wurden
die verschiedenen in Deutschland existierenden Projekte vorgestellt, um
auszuloten, in welcher Form und in welchem Umfang sie in das zu
erarbeitende Optimierungskonzept einflieBen konnten. Prisentiert wurden
konkret sozialpddagogische und interkulturell orientierte Projekte sowie
Konzepte, die in Deutschland mit den Ziel entwickelt und durchgefiihrt
wurden, Fremdenfeindlichkeit sowie Probleme von Migrantenkindern an den
Schulen durch systematisches und institutionell abgestiitztes Gegensteuern in
den Griff zu bekommen. Einzelne dieser Projekte enthielten konzeptionelle
Bausteine, die durchaus auf griechische Initiativen zur Bewiltigung
vergleichbarer Problemlagen unter der Primisse unausweichlicher

struktureller Anpassungen denkbar wiren.

Vor dem Hintergrund des geschilderten Ist-Zustandes im griechischen
Bildungs- und  Erziehungssystem und dem hier skizzenartig
wiedergegebenen Wissen hinsichtlich in der griechischen Gesellschaft
denkbarer  Optimierungsmdglichkeiten =~ wurde  ein  operationales
Optimierungskonzept entworfen. Teil dieses Konzeptes ist die enge
Kooperation  zwischen = Ministerien,  Eltern, Lehrern,  Vereinen,
Nichtregierungsorganisationen, Biirgerinitiativen und der Kirche. Diese
Zusammenarbeit ist schon deshalb von erheblicher Bedeutung fiir das kiinftig
bessere Funktionieren des griechischen Bildungssystems, weil bis heute
samtliche Initiativen des Staates, tiber Curricula, Lehrpline, Programme,
Konzepte und schulische Verdnderungen Problemlosungen herbeizufiihren,

erfolglos geblieben sind. Obendrein gilt es, die organisatorische Infrastruktur
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neu auszurichten, damit Region, Priafektur und Gemeinden kiinftig
reibungsloser kooperieren und ihre Aufgabenbereiche effektiver koordinieren
konnen. Des Weiteren ist eine gezielte Dezentralisierung ein wichtiger
Baustein fiir die Optimierung der schulischen Situation von
Migrantenkindern. Deshalb sollte die Regel gelten, Entscheidungen mehr
und mehr vor Ort und nicht im Bildungsministerium in Athen zu treffen; ein
solcher Schritt wire im Interesse der besseren Zusammenarbeit mit den

Schulen.

Als weitere Komponente des Optimierungskonzeptes muss eine
sozialpddagogisch geleitete und interkulturell geprigte Optimierung des
Schullebens herausgestellt werden. Dazu zdhlen eine Verbesserung des
Schulprofils, die Betonung der interkulturellen Idee und die Durchfiihrung
sozialpddagogisch und interkulturell geleiteter pddagogischer Aktivitdten in

der Schule, die zum Ort der interkulturellen Begegnung werden sollte.

An diese Vorgaben ist eine unverzichtbare Dezentralisierung des Systems
gekniipft. Hinzukommen miissen die Heranziehung weltweit durchgefiihrter
Studien zu entsprechenden Bildungs- und Schulproblemen sowie der
Anspruch, Pluralismus in das griechische Erziehungs- und Bildungssystem
einziehen zu lassen. Dariiber hinaus sollte die Einrichtung von Bibliotheken
und Ganztagschulen weiter gefordert werden. Obligatorisch sind auch
Nachhilfe-Unterricht fiir alle, die ihn brauchen, der Aufbau interkultureller
Zentren, die Herstellung eines besseren Informationsflusses von oben nach
unten und von unten nach oben innerhalb der Verwaltungspyramide und die
Einfiihrung von Projektunterricht. Projekte und Konzepte die im Ausland
erfolgreich sind, sollten als Ideengeber fiir die entsprechenden Vorhaben auf
griechischer Seite fungieren. Abgerundet werden konnten derartige
Reformschritte durch im Sommer stattfindende Festivals und Feste, in deren
Verlauf sich prosoziales Verhalten und Interkulturelle Kompetenz miihelos

einiiben lief3e.
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Tabellen und Abbildungen

Tabelle 1: Griechen im Ausland

Amerika 3.402.220 61 %
Afrika 139.790 2%
Asien 69.200 1%
Europa 1.286.740 23 %
Ozeanien 710.000 13 %
SUMME 5.607.950 100 %

Quelle:  AuBenministerium 2002 und eigene Berechnungen.

Abbildung 7 : Griechen im Ausland

AFRIKA
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Quelle: Griechisches AuB3enministerium. Geniki Grammateia
Apodimou Ellinismou 2002.
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Tabelle 2 : Die wichtigsten Lander der griechischen Emigration

Griechen im Ausland Population %
USA 3.000.000 53.49 %
Australien 700.000 12.48%
Deutschland 354.500 6.32%
Kanada 350.000 6.24%
Ukraine 250.000 4.45%
Russland 150.000 2.67%
Georgien 120.000 2.13%
S. Afrika 120.000 2.13%
Kasachstan 50.000 0.89%
Frankreich 35.000 0.62%
Brasilien 25.000 0.44%
Bulgarien 25.000 0.44%
Belgien 25.000 0.44%
Italien 21.000 0.37%
Argentinien 20.000 0.35%
Schweden 20.000 0.35%
Armenien 15.000 0.26%
Grofbritannien 15.000 0.26%
Ruménien 14.000 0.24%
Usbekistan 10.500 0.17%
Andere Lander 287.950 5.13%
SUMME 5.607.950 100%

Quelle:  Griechisches AuBenministerium: Geniki Grammateia Apodimou
Ellinismou 2002.
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Tabelle 3 :

Griechische Emigration in Europa (1955-1977).

Zielliinder Population %
Deutschland 638.141 84.14 %
Belgien 29.421 3.87%
Italien 28.934 3.81%
Grofbritannien 15.062 1.98 %
Schweiz 14.349 1.89 %
Frankreich 10.370 136 %
Osterreich 9.552 1.25 %
Andere 12.522 1.65 %
SUMME 758.351 100 %
Quelle: Griechisches AuB3enministerium. Geniki Grammateia
Apodimou Ellinismou 2002.
Tabelle 4: Riickwanderung nach Griechenland zwischen 1975 -
1991.
AUS- 1975 - 1981 1985 - 1991
Europa 149.880 64.41% 109.126 67.70%
Amerika 39.250 16.86% 24.025 14.90%
Afrika 10.930 4.69% 7.266 4.50%
Asien 13.740 5.90% 12.568 7.79%
Ozeanien 17.210 7.39% 8.203 5.08%
Insgesamt 232.680 100% 161.188 100%
SUMME 393.868
Quelle: National Statisches Jahrbuch Griechenlands, 2001 und

eigene Berechnungen.
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Tabelle 5:

Riickwanderung nach Griechenland 1975 — 1991

Aus 1975 - 1981 % | 1985-1991 %
Deutschland

96.970 41.67% | 31.444 19.50%
Italien 4.660 2.00% | 4.496 2.78%
GroBbritannien 6.100 2.62% | 5.992 3.71%
Frankreich 6.040 2.59% | 5.473 3.39%
Ehem. UdSSR 8.220 * 3.53% | 23.793 14.76%
USA 25.640 11.01% | 16.542 10.26%
CANADA 11.450 4.92% | 5.693 3.53%
Siid Afrika 7.150 3.07% | 1.477 0.91%
Tiirkei 5.810 2.49% | 1.576 0.97%
Australien 16.910 7.26% | 8.048 4.99%
Andere Lander 43.780 ** 18.79% | 56.654 35.10%
SUMME 232.680 100% | 161.188 100%

393.868

* politische Fliichtlinge

* davon bis 26.000 politische Fliichtlinge aus anderen Osteuropdischen Léndern

Quelle:

eigene Berechnungen.

Tabelle 6 :

Bevolkerung Griechenlands

Nationales Statistisches Amt Griechenlands 1991 und

Bevolkerung
Jahr Insgesamt Griechen % | Ausldnder %
1951 7.632.801 7.602.230 99,6 [30.571 0,4
1961 8.388.553 8.345.883 99,5 [42.670 0,5
1971 8.768.372 8.675.412 98,94 ( 92.960 1,06
1981 9.739.589 9.558.944 98,15 [ 180.645 1,85
1991 10.259.900 10.092.624 98,37(167.276 1,63
2001 10.964.020 10.166.929 92,72 796.713 7,27
Quelle: National Statistisches Jahrbuch Griechenlands, Athen 2003

und eigene Berechnungen.
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Tabelle 7:  Ausldnder in Griechenland

Auslander in Griechenland

Europa (EU — Léndern) 92.781 11.65 %
Europa (Nicht EU — Landern) 584.447 73.36 %
Afrika 17.140 2.16 %
Amerika 32.276 4.05 %
Asien 60.126 7.55%
Ozeanien 9.943 1.24 %
SUMME 796.713 100 %
Quelle: Statistisches Amt Griechenlands und eigene Berechnungen.
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Tabelle 8: Auslinder in Griechenland aus EU-Léandern

EU-Lander

Herkunftsléinder Population %
Belgien 1.703 1.83 %
Estland* 94 0.10 %
Dénemark 1.055 1.13 %
Deutschland 15.303 16.49 %
Finnland 828 0.89 %
Frankreich 6.513 7.01 %
Irland 523 0.56 %
Italien 7.953 8.57%
Lettland* 48 0.05 %
Litauen* 188 0.20 %
Luxemburg 40 0.04 %
Malta* 52 0.05%
Niederlande 2.931 3.15%
Osterreich 1.776 1.91 %
Polen* 13.378 14.41 %
Portugal 299 0.32%
Schweden 2.437 2.62%
Slowenien* 67 0.07 %
Slowakei* 449 0.48 %
Spanien 1.308 1.40 %
Tschechische Republik* 818 0.88 %
Ungarn* 626 0.67 %
Grof3britannien 15.308 16.49 %
Zypern* 19.084 20.56 %
SUMME 92.781 100 %
* seit 1.Mai 2004

Quelle: National Statistisches Jahrbuch Griechenlands, Athen,

2003 und eigene Berechnungen.
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Tabelle 9: Auslénder in Griechenland aus Amerika
AMERIKA
Herkunftslinder Population %
USA 22.507 69.73 %
Kanada 6.909 21.40 %
Andere* 2.860 8.86 %
SUMME 32.276 100 %
Quelle: National Statistisches Jahrbuch Griechenlands, Athen, 2003

und eigene Berechnungen.

Tabelle 10:

Auslinder aus Ozeanien

OZEANIEN
Herkunftslindern Population %
Australien 9.677 97.3%
Neuseeland 266 2.7%
SUMME 9.943 100%
Quelle: National Statistisches Jahrbuch Griechenlands, Athen 2003

Tabelle 11:

und eigene Berechnungen.

Arbeitsmigranten aus Europa (Nicht EU-Landern)

Europa: Nicht EU — Léindern
Herkunftsléinder Population %
Albanien 443.550 75.89 %
Bulgarien 37.230 6.37 %
Georgien 23.159 3.96 %
Ruminien 23.066 3.94%
Russland 20.488 3.50 %
Ukraine 14.149 2.42 %
Armenien 7.808 1.33%
Moldavien 5.898 1.00 %
Jugoslawien 4.051 0.69 %
Andere 5.048 0.86 %
SUMME 584.447 100 %
Quelle: National Statistisches Jahrbuch Griechenlands, Athen 2003

und eigene Berechnungen.
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Tabelle 12: Arbeitsmigranten aus Afrika

AFRIKA
Herkunftslindern Population %
Agypten 7.846 45.77 %
Athiopien 1.171 6.83 %
Nigeria 2.021 11.79 %
Siid Afrika 1.185 6.91 %
Andere 4917 28.68 %
SUMME 17.140 100 %
Quelle: National Statistisches Jahrbuch Griechenlands 2003 und
eigene Berechnungen.
Tabelle 13: Arbeitsmigranten aus Asien
ASIEN
Herkunftsléinder Population %
Indien 7.409 12.32 %
Irak 7.188 11.95 %
Pakistan 11.192 18.61 %
Philippinen 6.861 11.41 %
Tiirkei 8.297 13.79 %
Syrien 5.863 9.75%
Bangladesch 4.927 8.19%
Andere 8.389 13.95%
SUMME 60.126 100%
Quelle: National Statistisches Jahrbuch Griechenlands 2003 und

eigene Berechnungen.
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Tabelle 14: Fliichtlinge in Griechenland

Nach der Aus
Jahr Bewerbungen Genfer | Humanitiren Prozent der
Abk. 1951 Griinden Anerkennung
1996 1.572 230 70 19,08 %
1997 4376 220 90 7,08 %
1998 2.953 440 290 24,72 %
1999 1.528 146 407 36,19 %
2000 3.083 222 175 12.88 %
2001 5.499 147 148 5.36 %
2002 5.664 36 64 1.76 %
2003 8.178 3 25 0.34 %
SUMME 32.853 1.444 1.269 8.26 %
Quelle: UNHCR Report 2002 & 2004, Athen.
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Tabelle 15:

Schiiler insgesamt in allen Schulstufen

Verteilung der Schiiler insgesamt in allen Schulformen

Sekundarschule

Bezirk Grundschule Sekundarschule I II & TEE

Ost. Mazedonien & Thrakien| 46923 21559 24479
Attika 209629 116100 131117
Nord Agais 12153 3551 4562
West Griechenland 43431 23471 25276
West Mazedonien 17972 9551 11166
Epirus 18145 9563 11080
Thessalien 44131 17065 22152
Tonische Inseln 11643 7141 6707
Zentral Mazedonien 101129 54622 57643
Kreta 40129 20804 20171
Siid Agais 22736 10613 10071
Peloponnes 33294 17747 18506
Sterea Ellada 31920 16522 17686
SUMME 633235 328309 360616
SUMME 1322160

Quelle: Bildungsministerium (DI.P.O.D.E) und eigene Berechnungen.

Tabelle 16: Schiiler und Zugewandertenkinder in allen Schulformen

Verteilung der Zugewandertenkinder in allen Schulformen
Ausl. &

Schiiler insg. |Ausl. |in % [Rem. [in% |Rem. in %
Grundschule 633235 | 54570 | 8,61 | 12579 1,98 67149 | 10,6
Sekundarschule I 328309 | 22693 | 6,91 | 10692 3,25 33385 110,16
Sekundarschule 1T &
TEE 360616 | 11475 | 3,18 | 7022 1,94 18497 | 5,12
SUMME 1322160 | 88738 | 6,71 | 30293 2,29 119031 9

Quelle: Bildungsministerium (DI.P.O.D.E) und eigene Berechnungen.
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Tabelle 17:

Schiilerzahl in den Schuljahren 1997, 2000, 2003

1996-1997 1999-2000 2002-2003
Schulformen | Schiiler | Aus&Rem | Schiiler | Aus&Rem | Schiiler | Aus&Rem

% % %
Grundschule | 657.144 40.292 643.475 65.546 633.235 67.149
6.13 % 10.18% 10.60%
Sek. I 407.960 10.698 368.560 23.179 328.309 33.385
2.62% 6.28% 10.16%
Sek. I & TEE | 346.494 3.719 369.483 9.280 360.616 18.497
1.07% 2.51% 5.12%
SUMME |1.411.598 54.709 1.381.518 98.005 1.322.160 | 119.031
3.87 % 7.09 % 9.00 %

Quelle:  Bildungsministerium (DI.P.O.D.E) und eigene Berechnungen.

Tabelle 18:

Zugewandertenschiilerlnnen in der Grundschule

Ausliander und Remigrantenkinder in der Grundschule

Schiiler in

insg Ausl. |In% |Rem. | % |A&R |in%

Ost. Thrakien 46923 | 1235 | 2,63 | 2171 |4,62 | 3406 | 7.5
Attika 209629 | 25499 | 12,16 | 3794 | 1,8 | 29293 | 13,97
Nord Agais 12153 706 5,8 70 0,57 776 6,38
West Griechenland 43431 2615 6,02 269 10,61 2884 6,64
West Mazedonien 17972 723 4,02 215 | 1,19 938 5,21
Epirus 18145 1158 6,38 292 | 1,6 1450 7,99
Thessalien 44131 2587 5,86 244 10,55 | 2831 6,41
Tonische Inseln 11643 1487 | 12,77 168 |1,44 1655 | 14,21
Zentral Mazedonien 101129 6714 6,63 4252 | 4,2 | 10966 | 10,84
Kreta 40129 | 3244 8,08 462 1,15 | 3706 9,23
Sid Agais 22736 2244 9,86 237 | 1,04 2481 | 10,91
Peloponnes 33294 | 3526 | 10,59 213 10,63 3739 | 11,23
Sterea Ellada 31920 | 2832 8,87 192 | 0,6 | 3024 9,47
SUMME 633235 | 54570 8,61 | 12579 |1,98 | 67149 10,6

Quelle:  Bildungsministerium (DI.P.O.D.E) und eigene Berechnungen.
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Tabelle 19:

ZugewanderteschiilerInnen in Sekundarschule I

Auslinder und Remigrantenschiiler in Sekundarschule I

Aus. &
Bezirk Schiiler insg. |Ausl. |in % [Rem. |in % [Rem. in %
Ost. Thrakien 21559 414 | 1,92 1965 (9,11 2379 |11,03
Attika 116100 [12404 10,68 | 3340 |2,87 15744 113,56
Nord Agais 3551 123 | 3,46 37 1,04 160 | 4,5
West Griechenland 23471 909 | 3,87 158 10,67 1067 | 4,54
West Mazedonien 9551 | 254 | 2,65 113 |1,18 367 | 3,84
Epirus 9563 | 536 | 5,6 220 | 2,3 756 | 7,9
Thessalien 17065 | 662 | 3,87 144 10,84 806 | 4,72
Ionische Inseln 7141 784 110,97 55 10,77 839 (11,74
Zentral Mazedonien 54622 | 2858 | 5,23 4080 (7,46 6938 | 12,7
Kreta 20804 | 955 | 4,59 158 10,75 1113 | 5,34
Siid Agais 10613 | 734 | 6,91 126 |1,18 860 | 8,1
Peloponnes 17747 | 1244 7 174 10,98 1418 | 7,99
Sterea Ellada 16522 | 816 | 4,93 122 10,73 938 | 5,67
SUMME 328309 |22693 | 6,91 | 10692 3,25 33385 |10,16
Quelle:  Bildungsministerium (DI.P.O.D.E) und eigene Berechnungen.

Tabelle 20:

Zugewanderte SchiilerInnen in Sek. IT und TEE

Ausliinder und Remigrantenkinder in Sek. II & TEE

ausl. &

Schiiler insg. Jausl. [in% |rem. |in% |rem. in %
Ost. Thrakien 24479 216 0,88] 1178] 4381 1394 | 5,69
Attika 131117 7009| 5,34| 2481 1,89 9490 | 7,23
North Agais 4562 57 1,24 18] 039 75| 1,64
West Griechenland 25276 501 1,98 106 041 607| 24
West Mazedonien 11166 130 1,16 87| 0,77 217] 1,94
Epirus 11080 339 3,05 134 1,2 473 | 4,26
Thessalien 22152 339 1,53 96| 043 4351 1,96
Tonischen Inseln 6707 381| 5,68 42| 0,62 423 ] 6,3
Zentral Mazedonien 57643 1127 1,95 2540 4.4 3667 | 6,36
Kreta 20171 293 1,45 65| 0,32 358 | 1,77
Siid Agais 10071 286| 2,83 111 1,1 397 3,94
Peloponnes 18506 522 2,82 107 0,57 629 3,39
Sterea Ellada 17686 275 1,55 57| 0,32 332| 1,87
SUMME 360616 | 11475 3,18 7022 1,94 18497 | 5,12

Quelle:  Bildungsministerium (DI.P.O.D.E) und eigene Berechnungen.
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Tabelle 21: Ausldnderkinder in allen Schulformen
Verteilung der Auslinderkinder in allen Schulformen
Sek. II &
Linder Grundschule [In% |Sek.I |in % |TEE in % |SUMME [in %
Albanien 43669 | 80,02 | 17279 | 76,14 8630 | 75,2 69578 | 78,4
Bulgarien 1916 3,51 597 2,63 177 1,54 2690 | 3,03
Georgien 993 1,81 765 3,37 220 1,91 1978 | 2,22
Moldawien 387 0,7 146 | 0,064 58 0,5 591 | 0,66
Ukraine 751 1,37 344 1,51 175 1,52 1270 | 1,43
Polen 380 0,69 183 0,8 115 1 678 | 0,76
Ruménien 723 1,32 233 1,02 85 0,74 1041 | 1,17
Russland 963 1,76 623 | 2,74 224 1,95 1810 | 2,03
Sonstige 4788 8,77 2523 | 11,11 1791 15,6 9102 | 10,25
SUMME 54570 | 100% | 22693 | 100% 11475 | 100% 88738 [100%
Quelle: Bildungsministerium (DI.P.O.D.E) und eigene Berechnungen.
Tabelle 22: Vorbereitungsklassen und Klassen fiir Nachhilfeunterricht in
allen Schulstufen
Schulformen Vr.KL.I [Vr.KIL.II K. N. U [SUMME
Grundschule 516 117 373 1006
Sekundarschule 1 32 10 152 194
Sekundarschule II & TEE
SUMME 548 127 525 1200
Quelle:  Bildungsministerium (DI.P.O.D.E) und eigene Berechnungen.
Tabelle 23: SchiilerInnen in Vorbereitungsklassen I und II und in
Klassen fir Nachhilfe unterricht
Schulformen Vr.kl.I |[Vr.KIL.II K. N. U [SUMME
Grundschule 7.472 1.508 2752 11732
Sekundarschule 1 390 125 967 1482
Sekundarschule II & TEE
SUMME 7862 1633 3719 13214
Quelle:  Bildungsministerium (DI.P.O.D.E) und eigene Berechnungen
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Tabelle 24:

Bevdlkerung in Thrakien

Griechen in Thrakien Davon
Insgesamt Muslime %
Zigeuner
(Roma) 18.000  |5,32
338.000 Pomaken 38.000 11,24
Osmanen/Tiirken 56.000 16,56
SUMME 112.000 33,12
Quelle: Studie iiber die Pomaken und eigene Berechnungen in
Vakalios 1997
Tabelle 25: Mindeheitenschulen in Thrakien
Grundschulen Sekundarschule | Sekundarschule | Heilige Ierospoudastiria
| 11
225 2 2 2 davon
1 in Xanthi und
1 in Komotini
Quelle: Zentrum fiir Erziehungsforschung 2002
Tabelle 26: SchiilerInnenzahl der muslimischen Minderheitschulen in
Thrakien
Muslimische | Vorschule Grundschule Sekundarschule | Sekundarschule
Schiiler (Nipiagogeio) 1 11
10.640 521 7.200 2.202 877 davon
davon 500 717
Die normale Schulen das normale
Lyzeum
Quelle: Zentrum fiir Erziehungsforschung 2002
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Tabelle 27: Seminare fiir Lehrer, die in der griechischen Minderheit
in Thrakien unterrichten
Stunden Lehrer
Grundschule
Christen 7 170
Muslime 54 161
Sekundarstufe I
SUMME 120 25
Quelle: Zentrum fiir Erziehungsforschung, 2002

Tabelle 28: Seminare fiir Lehrer tiber Interkulturelle Erziehung
eAgia Varvara Attika  eThessaloniki eLivadia
eAgrinio eJoannina eNaffplio
eAlexandroupoli eKavala eXanthi
eAno Liosia Attika eKalamata eOrchomenos
eVeroia eKarditsa ePatra
eVolos eKerkira eRodos
eDrama eKomotini eChalkida
e]raklio eKorinthos eChania
el arissa

Quelle:  Zentrum fiir Erziehungsforschung, 2002
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Tabelle 29:

Interkulturelle Schulen im Schuljahr 2003-2004

Grundschulen (Anpotiko)
® Dic Grundschule Alsoupolis (Athen)
® Die Grundschule Amphitheas (Athen)
® Dic 87ste Grundschule (Athen)
® Die Grundschule Chania (Kreta)
® Dic 9te Grundschule Toannina (Ipirus)
® Dic Grundschule Sapon (Thrakien)
® Die Grundschule Iasmou - Rodopis (Thrakien)
® Die 6ste Grundschule - Evosmou (Thessaloniki)
® Die 6ste Grundschule Eleftheriou - Kordeliou (Thessaloniki)
® Die Grundschule Thessaloniki (Thessaloniki)
® Die Grundschule Neon Epivaton (Thessaloniki)
® Die Dritte Grundschule Menemenis (Thessaloniki)

® Dic Fiinfte Menemenis (Thessaloniki)

Sekundarschule I (I'vpvaocio)

® Dic erste Sekundarschule I Varibobis (Athen)

® Die zweite Sekundarschule I Ellinikou (Athen)

® Dic Sckundarschule I Elaiones - Pylaia (Thessaloniki)
® Die Sekundarschule I Ioanninon (Ipirus)

® Die Sekundarschule I Sapon (Thrakien)

® Die Scekundarschule I Evosmou (Thessaloniki)

® Die Scekundarschule I Menidiou (Athen)

® Dic zweite Sekundarschule Acharnon (Athen)

Sekundarschule II (Avkelo)
® Dic erste Sekundarschule II Varibobis (Athen)
® Die zweite Sekundarschule II Ellinikou (Athen)
® Die Sekundarschule IT Sapon (Thrakien)
® Dic Sekundarschule IT Thessaloniki (Thessaloniki)

Quelle:

Bildungsministerium: DI.P.O.D.E 2004.
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	1.Einleitung:
	1.1Motiv und thematischer Ausgangspunkt der Untersuchung
	So etwas wie eine Flagge verschafft Zugang zu einer identitätsstiftenden kulturellen Sinnproduktion und dadurch wiederum zu bestimmten Vergesellschaftungsformen. Das macht das Verständnis der jeweiligen symbolischen Verweisungssysteme erforderlich. So können in unterschiedlichsten Objekten, in Häuserformen, im Liedgut, in Körperhaltungen oder in Kleidern umfassende gesellschaftliche Gegebenheiten, Herrschafts- und Habitusformen, Persönlichkeitsideale und Gesellschaftsstrukturen verkörpert sein. All das gilt nicht nur für die „frühen“ Gesellschaften, sondern für alle uns bekannten sozialen Formationen bis in die Moderne hinein (vgl. Rehberg 2001, S. 77ff.; vgl. auch Buchkremers Theorie der Identifikation § 8.3.5,  1977, S. 86).
	Einige wenige Arbeiten über das griechische Staatswesen sowie Untersuchungen zu Bildungsreformen in Griechenland entstanden mehrheitlich innerhalb der letzten 15 Jahre. Dabei handelt es sich um jeweils einen guten Überblick liefernde Arbeiten von Fragoudaki (1997 und 2000) sowie von Tsoukalas (1992). Daneben gibt es noch eine ältere Studie von Dimaras (1973).
	2.Migration
	Raum
	Zeit

	Im Zuge dieses Prozesses werden bis dato von Einheimischen eingenommene, zumeist unattraktive, weil schlecht bezahlte und mit wenig Prestige ausgestattete Positionen aufgegeben und durch Einwanderer wieder besetzt. Doch diejenigen aufgestiegenen Einheimischen, deren Einkommensstatus nicht ihrem Bildungs- und Qualifikationsstatus entspricht, fürchten sich latent, aber dauerhaft, vor dem drohenden Abstieg. Darin spiegelt sich ein anomischer Zustand. Er ist mit dem Bedürfnis verbunden, sich „nach unten“ abzugrenzen. Das geschieht durch Rückgriff auf das Kriterium der ethnischen Zugehörigkeit. Dabei wird auf dem zugeschriebenen Status (Herkunft, Nationalität) statt auf dem erworbenen Status (Qualifikation, Leistung) insistiert (Hoffmann-Nowotny 1973, S.29; vgl. Treibel 1999, S.180ff.).
	Im Zuge dieses Prozesses werden bis dato von Einheimischen eingenommene, zumeist unattraktive, weil schlecht bezahlte und mit wenig Prestige ausgestattete Positionen aufgegeben und durch Einwanderer wieder besetzt. Doch diejenigen aufgestiegenen Einheimischen, deren Einkommensstatus nicht ihrem Bildungs- und Qualifikationsstatus entspricht, fürchten sich latent, aber dauerhaft, vor dem drohenden Abstieg. Darin spiegelt sich ein anomischer Zustand. Er ist mit dem Bedürfnis verbunden, sich „nach unten“ abzugrenzen. Das geschieht durch Rückgriff auf das Kriterium der ethnischen Zugehörigkeit. Dabei wird auf dem zugeschriebenen Status (Herkunft, Nationalität) statt auf dem erworbenen Status (Qualifikation, Leistung) insistiert (Hoffmann-Nowotny 1973, S.29; vgl. Treibel 1999, S.180ff.).
	Im Zuge dieses Prozesses werden bis dato von Einheimischen eingenommene, zumeist unattraktive, weil schlecht bezahlte und mit wenig Prestige ausgestattete Positionen aufgegeben und durch Einwanderer wieder besetzt. Doch diejenigen aufgestiegenen Einheimischen, deren Einkommensstatus nicht ihrem Bildungs- und Qualifikationsstatus entspricht, fürchten sich latent, aber dauerhaft, vor dem drohenden Abstieg. Darin spiegelt sich ein anomischer Zustand. Er ist mit dem Bedürfnis verbunden, sich „nach unten“ abzugrenzen. Das geschieht durch Rückgriff auf das Kriterium der ethnischen Zugehörigkeit. Dabei wird auf dem zugeschriebenen Status (Herkunft, Nationalität) statt auf dem erworbenen Status (Qualifikation, Leistung) insistiert (Hoffmann-Nowotny 1973, S.29; vgl. Treibel 1999, S.180ff.).
	Im Zuge dieses Prozesses werden bis dato von Einheimischen eingenommene, zumeist unattraktive, weil schlecht bezahlte und mit wenig Prestige ausgestattete Positionen aufgegeben und durch Einwanderer wieder besetzt. Doch diejenigen aufgestiegenen Einheimischen, deren Einkommensstatus nicht ihrem Bildungs- und Qualifikationsstatus entspricht, fürchten sich latent, aber dauerhaft, vor dem drohenden Abstieg. Darin spiegelt sich ein anomischer Zustand. Er ist mit dem Bedürfnis verbunden, sich „nach unten“ abzugrenzen. Das geschieht durch Rückgriff auf das Kriterium der ethnischen Zugehörigkeit. Dabei wird auf dem zugeschriebenen Status (Herkunft, Nationalität) statt auf dem erworbenen Status (Qualifikation, Leistung) insistiert (Hoffmann-Nowotny 1973, S.29; vgl. Treibel 1999, S.180ff.).
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	3.Migration in Griechenland

	3.3.4Emigration – Remigration von Studierenden
	Eine besondere Gruppe der Migranten bilden die griechischen Studierenden, die den Schwächen des griechischen Bildungssystems zu entfliehen trachten. Dieses Phänomen gibt es bemerkenswerterweise schon seit 1960, als eine erhebliche Anzahl von Griechen an Universitäten in den USA, in Frankreich, England und Deutschland zu studieren begann. In den Jahren 1964-1966 waren es 18.000 Auslands-Studenten. 5.204 von ihnen studierten in Westdeutschland, 3.581 in Italien, 3.492 in Österreich, 2.271 in England, 1.979 in den USA und 1.465 in Frankreich (vgl. Dimaras 2000, S. 555).
	Im Jahr 1980 stieg diese Zahl auf 39.786 an, das waren 50% aller griechischen Studenten. 1982 erhöhte sich die Anzahl sogar auf 44.465. In den 80er Jahren studierten Griechen auch in Balkanstaaten wie Jugoslawien, Rumänien und Bulgarien (vgl. Saitis 1991, S. 356).
	5.Eine weitere zentrale Regelung enthält die Präsidial-Verordnung 358/28.11.1997 (A240); sie trägt den Titel: „Über Voraussetzungen und Verfahren hinsichtlich des legalen Aufenthalts und der Aufnahme von Arbeit durch Ausländer, die nicht aus der EU kommen“.
	6.     Ergänzend hinzu kommt die Präsidial-Verordnung          359/28.11.1997 (A 240): „Über die befristete Aufenthalts-erlaubnis“.
	7.Wichtig ist auch das neue Ausländergesetz 2910/2.5.2001 (FEK 91) mit dem Titel: “Über Einwanderung und Aufenthalts-erlaubnis von Ausländern in das griechische Hoheitsgebiet. Über den Erwerb der griechischen Staatsbürgerschaft“.

	8.Nennenswert ist zudem das Gesetz 3013/1.5.2002 (FEK 102): „Über die Verbesserung des politisches Schutzes und andere Anordnungen“.
	Die rechtliche Situation der Migranten in Griechenland hängt eng zusammen mit der Geschichte der Migration. Griechenland war stets ein Auswanderungsland, so dass es seit 1929 kein neues Einwanderungsgesetz mehr gab. Dieses Gesetz war ausgearbeitet worden für die damals herrschenden Probleme der griechischen Flüchtlinge, die aus der Türkei entflohen waren. Für die Probleme der 90er Jahre konnte es keine legislativen Lösungswege mehr beschreiben (vgl. Kurtovik 2001, S. 167; Bagavos, C. & Papadopoulou, D. 2003, S. 92).
	Über besondere Arbeitsverträge verfügten nur wenige Migranten aus Pakistan und Ägypten. Diese entsprachen jedoch keiner modernen Einwanderungspolitik. Die Zahl der illegalen Arbeitsmigranten war 1990 auf 300.000 Menschen gestiegen und verdoppelte sich in den Folgejahren sogar noch (vgl. Kurtovik 2001, S. 168). Als sich die Situation immer mehr verschärfte und die Mehrheit der Migranten sich illegal in Griechenland aufhielt, versuchte der Staat das Problem durch zwei zentrale Maßnahmen zu lösen:
	a.die Migrationswellen deutlich stärker als zuvor zu kontrollieren und
	b. ein neues Einwanderungsgesetz auszuarbeiten und zu verabschieden (vgl. Papatheodorou, Th & Koulouris, N. 2000, S. 11).
	Mit dem Gesetz 1975/91 FEK 184 (Ausländergesetz) wurde versucht, einerseits die Überwachung der Grenzen durch starke polizeiliche Kontrollen die von Jahr zu Jahr intensiver wurden, sicherzustellen und andererseits die illegale Einwanderung durch die beiden Verordnungen 358/28.11.1997 (A240) und 359/28.11.1997 (A 240) im Sinne der Gewährung einer begrenzten Aufenthalts -und Arbeitserlaubnis (von 1 bis 3 Jahren) zu legalisieren. So sollten bis zum 31. 5. 1998 alle Ausländer eine entsprechende Identitäts-Karte bekommen. (vgl. Bagavos, C. & Papadopoulou, D. 2003, S. 95).
	Dem Athener Gewerkschaftsbund EKA zufolge kann die praktische Umsetzung der Gesetze mit Hilfe der Begriffe „Chaos“ und „Bürokratie“ illustriert werden. Die griechische Bürokratie war zum Zeitpunkt des Anwachsens der Migrationswellen organisatorisch in einem beklagenswerten Zustand. Die Informationen für die Migranten waren in griechischer Sprache verfasst, obwohl die Mehrheit der Sprache nicht mächtig war. Sie konnten das Griechische weder lesen noch verstehen, noch sich selbst in der fremden Sprache verständigen.
	Die Beamten des Staatsapparats waren sich dieses Problems nicht recht bewusst und gaben sich uninformiert, so dass es mehrfach zu Konflikten kam. Vor den Behörden bildeten sich täglich lange Schlagen wartender Ausländer. Es gab zudem keine Kooperation zwischen den Behörden. Auch wenn alles, z.B. die persönlichen Papiere, in Ordnung war, bekamen die Ausländer eine „Aufenthaltserlaubnis“ nicht vor Ablauf von sechs Monaten.
	Dazu ein Beispiel aus „Athen“:
	„Damit die Ausländer von den Behörden überhaupt bedient werden konnten, musste der Bürgermeister sieben neue Gebäude mieten und neue Büros eröffnen. Innerhalb nur weniger Wochen hatten die Behörden nämlich mehr als 55.000 Anträge auf eine Aufenthaltserlaubnis  bekommen“ (Katsoridas & Kapsalis 2003, S. 23ff.).

	3.7.2   Von der „Philoxenie“ zur „Marginalisierung“.
	Die griechische Gesellschaft verlangte immer stärker eine intensivere polizeiliche Kontrolle sowie die Ausweisung von Fremdarbeitern. Diese tatsächlich praktizierte Vorgehensweise seitens der Polizei degenerierte mit der Zeit zu einem negativen „Vorbild“ bezüglich des Verhaltens von Griechen gegenüber Fremden. In einem Land, in dem Emigration bislang historisch stets positiv besetzt war, wurde die Atmosphäre für Ausländer stetig unangenehmer (vgl. Kurtovik 2001, S. 179ff.; EKA 1996, S. 27ff.).
	3.8    Flüchtlinge in Griechenland
	Die Struktur des griechischen Schulsystems
	Auch die Empfehlungen von Internationalen Organisationen, etwa seitens der OECD im Jahr 1996, blieben unberücksichtigt. Das gilt selbst für Empfehlungen griechischer Professoren. Dabei wurden deren Ratschläge nicht ernst genug genommen und wurden häufig gar nicht erst realisiert (vgl. Psacharopoulos 2002, S. 117ff.).
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