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Expedition Etappe | | PLAN

Keine Expedition kann ohne eine gute Planung gelingen. Angefangen bei der Frage,
welches Gebiet soll erforscht werden, bis zu der genauen Vorstellung, welche tiber-
geordneten Ziele man mit der Expedition verfolgt. Dazu braucht es eine sehr gute
Vorbereitung: Unterlagen missen gesichtet, Informationen zusammengetragen
werden - und vor allem, das Expeditionsteam muss zusammengestellt, organisiert
und die Verantwortungen miissen verteilt werden (GfG 2025).



WARUM | WAS | WIE -
statt eines Vorworts

WARUM?

Diese Publikation dokumentiert eine Expedition in ein noch weitgehend un-
bekanntes Gebiet. Dazu habe ich mich auf den Weg gemacht, zusammen mit
Lehrkréften und anderen,! die Verantwortung Gbernehmen bei der Gestal-
tung von Schule. Ziel dieser Expedition war, mehr darlber herauszufinden,
wie Bildungsgerechtigkeit in der Schule hergestellt wird und herstellbar ist
- ein Terrain, das vielfach diskutiert, aber in Bezug auf die Umsetzung an
Schulen in Deutschland bislang noch wenig durchleuchtet ist. Angesichts ak-
tueller und drédngender Fragen u.a. von Integration, Inklusion und Migration,
vor denen unser Bildungssystem und damit unsere Gesellschaft steht, han-
delt es sich dabei um ein Terrain, das in Zukunft noch weiter an Bedeutung
gewinnen wird.

Dieses Buch geht davon aus, dass Bildungsgerechtigkeit ein Schlissel ist zur
Zukunft einer wachsenden Zahl von Kindern und Jugendlichen in Deutsch-
land. Die Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit stellt demnach eine gesamt-
gesellschaftliche Aufgabe dar. Diese gilt es in einem Balanceakt zu meistern,
um jene Kinder und Jugendlichen, die die Zukunft eben dieser Gesellschaft
mit gestalten werden, zu befahigen, das aus deren gesellschaftlichen Mitte
heraus zu tun. Das gelingt - wie diese Studie zeigt - wenn wir diese Kinder
und Jugendlichen von Anfang an im System gerecht beteiligen, das heift in
anderen Worten: ihnen beispielsweise ein bildungsgerechtes (Schul-)System
anzubieten. Das gelingt im Moment in Deutschland noch nicht.

Denn Antworten auf die Frage, wie Bildungsgerechtigkeit hergestellt bzw. er-
hoht werden kann, werden in Deutschland dringend benétigt. Das zeigt ein-
drucksvoll u.a. der indikatorengestiitzte nationale Bildungsbericht fiir Deutsch-
land 2022, der das deutsche Bildungswesen von der Frithen Bildung bis zur
Weiterbildung im Erwachsenenalter abbildet (Autor:innengruppe Bildungs-

1 Mit jeder Schreibweise - ménnlich, weiblich, generisch - sind mangels einer umfanglich tber-
zeugenderen Alternative immer alle gemeint. Deshalb wechseln die Schreibweisen; auf die
Verwendung beispielsweise von Unterstrichen, Doppelpunkten, Sternchen wurde aus Griin-
den der besseren Lesbarkeit verzichtet. In Zitaten wurde jeweils die Genderschreibweise aus
dem Original ibernommen.



berichterstattung 2022).2 Der Bericht kommt im Hinblick auf die Allgemein-
bildenden Schulen in Deutschland zu dem Ergebnis, dass der ,Abbau sozia-

ler Ungleichheiten in den Schullaufbahnen [...] eine grof3e Herausforderung”
bleibt:

Schiiler:innen aus sozial schwécheren Elternhdusern besuchen nach der Grund-
schule deutlich seltener héher qualifizierende Schularten und Bildungsgange als
Gleichaltrige mit hohem Sozialstatus [...] bereits im Grundschulalter bestehen Leis-
tungsriickstande von bis zu einem Lernjahr [...] Eine spiirbare Entkoppelung von
erreichten Kompetenzen und sozialer Herkunft lasst sich in den letzten 20 Jahren
ebenso wenig feststellen wie eine nennenswerte Reduzierung des Anteils kompe-
tenzschwacher Schiiler:innen insgesamt. Mit Blick auf ihre Berufsvorstellungen trau-
en sich Jugendliche mit niedrigem Sozialstatus bereits in Jahrgangsstufe 8 weniger
zu, obwohl sie durchaus hohere Ziele anstreben [...]. Am Ende der Schullaufbahn
bleiben sie fast 3-mal so haufig ohne Schulabschluss und erreichen nicht einmal halb
so oft eine Hochschulzugangsberechtigung wie Jugendliche mit hohem soziodkomi-
schen Status (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022: 10).

Angesichts dieser sich durch die Auswirkungen der Corona-Pandemie noch
verstarkenden Entwicklungen zieht der Bericht das Fazit: ,Der Trend bei den
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schilern geht bergab, die Bildungsunge-
rechtigkeit nimmt zu” (ebd.). Diese Ergebnisse stiitzen den Befund, dass ,[d]ie
von allen Landern und dem Bund postulierte Zielsetzung, fiir mehr Bildungs-
gerechtigkeit zu sorgen, [...] damit nach wie vor unerreicht [bleibt]” (Klein
2023). Damit kdnnen die bildungspolitischen Ziele der vergangenen Jahre in
puncto Bildungsgerechtigkeit klar als verfehlt gelten.

Das wird in einigen Regionen Deutschlands deutlicher sichtbar als in anderen:
So schneidet das Bundesland Bremen bei den erwahnten aktuellen Bildungs-
studien regelmaRig sehr schlecht ab; denn hier zeigt sich die folgende bundes-
weite Tendenz besonders deutlich: Laut IQB-Bildungstrend 2021 nimmt seit
2011 die Abhangigkeit des Lernerfolgs vom soziodkonomischen Status des
Elternhauses in allen Kompetenzbereichen der Grundschule zu; dieser Befund
wird bestétigt u.a. von den jiingsten internationalen Schulleistungsuntersu-
chungen IGLU und TIMSS fiir den Primarbereich. Dieser Zusammenhang gilt
inzwischen als anerkannter Indikator fir Bildungs(un)gerechtigkeit (u.a. Wib-
ben Stiftung 2023). In welcher Weise im Bildungssystem Bildungsgerechtigkeit

2 Dieser seit 2006 jéhrlich erscheinende Bericht mit dem Titel ,Bildung in Deutschland” wird
von einer unabhdngigen Gruppe von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern unter der
Federfiihrung des Leibniz-Instituts fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation (DIPF) er-
arbeitet. Dieser sog. Autor:innengruppe gehoren hochrangige Mitglieder wissenschaftlicher
Einrichtungen und der Statistischen Amter an; sie wird begleitet von einem wissenschaftlichen
Beirat sowie einer Steuerungsgruppe, die fiir das Zusammenwirken von Bund und Léndern zur
Feststellung der Leistungsfahigkeit des Bildungswesens im internationalen Vergleich einge-
richtet wurde (Art. 91b Absatz 2 Grundgesetz; vgl. DIPF 2025).



herstellbar ist, ist eine Frage, die sich an sog. Schulen in herausfordernder Lage
bzw. in Regionen wie dem Bundesland Bremen, in denen diese Schulen beson-
ders haufig sind, also verscharft stellt.

Die offentliche Debatte dazu bleibt allerdings bislang weitgehend aus, das
Fehlen einer iibergeordneten Gesamtstrategie folgenlos - das gilt regional wie
iberregional. Dieser Zustand bedeutet, dass es weiterhin eine wachsende An-
zahl von Schiilern und Schiilerinnen gibt, fiir die das Grundrecht auf Bildung
uneinldsbar bleibt. Diese Lage stellt die Schulen, die taglich im Hier und Jetzt
handeln (missen), vor die Herausforderung, selbst (mehr) Bildungsgerechtig-
keit herzustellen. Das machen sie - wie u.a. dieses Buch zeigt - auch, besonders
dann, wenn die damit fUr sie verbundenen Fragen sich als besonders dringend
erweisen. Die MaRnahmen, die sich in der Einzelschule bereits bewahrt haben,
bieten wichtige Impulse fiir das Bildungssystem, das fiir eine Gesamtstrategie
fur die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit bisher zu wenig Ansatzpunkte
bietet. Besonders viel lernen lasst sich in dieser Hinsicht derzeit von Schulen, fiir
die die Herausforderung Bildungsgerechtigkeit eine sehr grof3e ist, und die sich
dieser Herausforderung deshalb in besonderer Weise angenommen haben.
Ich habe mich vor diesem Hintergrund auf eine Entdeckungsreise (,Expediti-
on") begeben, um herauszufinden, wie Schulen in Bremen versuchen, Bildungs-
gerechtigkeit herzustellen - und was dabei herauskommt.

WAS?

Die Expedition startet ausgehend von der Frage, was Schulen im Bundesland
Bremen tun, um flr (mehr) Bildungsgerechtigkeit zu sorgen. Herausfinden
wollte ich auch, ob es davon ausgehend Ansatzpunkte fiir eine Strategie zur
systematischen Forderung von Bildungsgerechtigkeit auf der Ebene oberhalb
der Einzelschule zu entdecken gibt. Eine Annaherung an Antworten auf die-
se Fragen erfolgt in fiinf Etappen, die eine Expedition strukturieren®. Diesen
lassen sich die Kapitel der Studie (NACHFOLGEND IN VERSALIEN, vgl. dazu
Abb. 1) wie folgt zuordnen:

Expedition Etappe I: PLAN

Keine Expedition kann ohne eine gute Planung gelingen. Angefangen bei der Frage,
welches Gebiet soll erforscht werden, bis zu der genauen Vorstellung, welche (iber-
geordneten Ziele man mit der Expedition verfolgt. Dazu braucht es eine sehr gute
Vorbereitung: Unterlagen missen gesichtet, Informationen zusammengetragen
werden - und vor allem, das Expeditionsteam muss zusammengestellt, organisiert
und die Verantwortungen miissen verteilt werden.

3 Vgl. Gruppe fiir Gestaltung 2025, Zitate am Anfang jeder Etappenbeschreibung entstammen
dieser Quelle.



Im einleitenden Planungsteil (STATT EINES VORWORTS) wird erlautert, wa-
rum es eine Expedition gab, was dabei gemacht und wie dabei vorgegangen
wurde. Gewlirdigt werden auferdem alle Beteiligten.

Expedition Etappe Il: EXPLORE

Nun ist Forschungsgeist gefragt! In der zweiten Phase tauchen wir tief in die Mate-
rie, halten Augen und Ohren offen und sammeln so viel Wissen wie moglich. Wer,
wie, was? Die Methoden und Ergebnisse lassen wir uns offen und passen sie dem
Gelénde an. Jede Info konnte wichtig sein, jedes Zitat der Schliissel zur Lésung. Wir
blicken in alle Richtungen und erweitern unseren Horizont. Mit viel Input im Gepack
kommen wir dann wieder zusammen.

Der zweite Expeditionsabschnitt startet mit einem Problemaufriss zum zen-
tralen Konzept ,Bildungsgerechtigkeit” (EINLEITUNG). Es werden sodann
unterschiedliche Theorien von ,Bildungsgerechtigkeit” erortert; ferner wer-
den weitere ausgewdhlte, fiir das bessere Verstandnis dieses Konzepts hilf-
reiche Ideen dargestellt (THEORIE, Kap. 1). Zudem wird der KONTEXT in
Kap. 2 durchleuchtet, dafir werden empirische deutschlandweite Befunde
aufbereitet, u.a. vor dem Hintergrund des aktuellen Bildungsberichtes. Diese
werden zusammengefasst; dabei spezifische Herausforderungen im Bundes-
land Bremen fokussiert.

Expedition Etappe 11l: UNDERSTAND AND TAKE-OFF

Sortieren, archivieren, bewerten, verwerfen, einordnen, diskutieren [...]. Auf dem
Weg zu gestalterischen und kommunikativen Losungen missen wir zundchst das
Problem verstehen. Wir dampfen unsere Recherche-Ergebnisse auf eine Essenz zu-
sammen, die wirkungsvoll ist. Und entwickeln daraus eine Leitidee, die das Potential
hat, abzuheben wie eine Rakete. Die Expedition ist auf einem guten Weg.

Vor dem Hintergrund der ersten beiden Etappen werden in Schritt drei die
Thesen abgeleitet, die als Wegweiser fiir mogliche Antworten auf die Aus-
gangsfragen zu verstehen sind; anschlieBend wird der fiir diesen Prozess
gewahlte Aufbau der vorliegenden Studie skizziert (THESEN UND AUFBAU,
Kap. 3).

Expedition Etappe IV: CREATE AND DEVELOP

Connecting the Dots - es wird Zeit fir Spezialist:innen: Ein interdisziplindres Team
tiftelt, testet und optimiert nun mit all seinen Werkzeugen und dem gesamten
Know-how, um die Expedition abzuschlie3en. Hindernisse werden kreativ iiber-
wunden und technische Herausforderungen innovativ gemeistert. Nach intensiver
Entwicklung und einer Menge Abenteuern haben wir das Ziel vor Augen.
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Vor diesem Hintergrund werden im vierten Schritt 12 Schulen in Bremen und
Bremerhaven in ihrem Bestreben portrétiert, Bildungsgerechtigkeit herzustel-
len (SCHULPORTRATS, Kap. 4). Diese Schulen haben sich freiwillig beteiligt
und sind alle u.a. dadurch gekennzeichnet, dass sie sich mit dem Thema Bil-
dungsgerechtigkeit in besonderer Weise identifizieren - aus ganz unterschied-
lichen Griinden. Die Portrats wurden erstellt auf der Grundlage von je zwei
Besuchen an den beteiligten Schulen; einem Interview- und einem Fototer-
min; beteiligt waren Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkréfte, Schulleitungen und
weitere Mitglieder der Schulgemeinschaft, die jede Schule selbst benannt hat.
In diesen Interviews und Fotosessions zeigten die Gesprachspartner Einblicke
in das Verstandnis, die Umsetzungswege und deren bisherige Ergebnisse zur
Herstellung von Bildungsgerechtigkeit an der jeweiligen Schule. Die Ergebnis-
se dieser Interviews und Fotoshootings sind die 12 Portrats im Hauptteil, der
zum Ziel hat, Wege zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit an den beteilig-
ten Schulen zu zeigen, zu verstehen, zu hinterfragen, zu diskutieren und diese
Wege sowie die beteiligten Personen gleichzeitig zu wiirdigen.

Der Schreibstil in Kapitel 4 der Studie, in dem diese Etappe der Expedition
dokumentiert ist, unterscheidet sich von dem in den vorangehenden und dem
nachfolgenden Kapitel(n) 1-3 sowie 5; er ist wesentlich subjektiver und emo-
tionaler. Die personlichen Begegnungen, die Herangehensweise sowie die fiir
die meisten der Beteiligten auch emotional besetzten Themen haben diesen
Stil gepragt. Nichtern und sachlich im engeren Sinne einer wissenschaftlichen
Abhandlung diese Portrats herunterzuschreiben schien nach dem Erlebten
unauthentisch, da es weder der Sache, noch den Personen, denen ich dort
begegnet bin, noch den Kindern und Jugendlichen gerecht wird, also den-
jenigen, um die es bei dieser Expedition Gberhaupt geht. Wenn nicht anders
gekennzeichnet, handelt es sich in Kapitel 4 um meine Eindriicke und meinen
Standpunkt; die Passagen, in denen es um die Aussagen, Meinungen oder
Haltung der beteiligten Personen geht, sind explizit markiert. Anders gesagt:
Diese Etappe der Expedition ist deren Herzstlck, was sich nicht nur in der
Sache, sondern auch im Stil niederschlagt.

Expedition Etappe V: INTEGRATE AND DELIVER

Das Expeditionsteam ist voller Zuversicht und blickt zufrieden auf seine Ergebnisse.
Doch die Reise ist noch nicht vorbei. Fiir den Erfolg der Expedition ist es wichtig, alle
Schritte nachvollziehbar zu dokumentieren. Ein operatives Team wird auf die zukiinf-
tigen Aufgaben vorbereitet und fiir weitere Expeditionen ausgeriistet. Das Ziel einer
langen Reise ist nur der Beginn eines neuen Abenteuers! Ein groBer Erfolg! Doch
wie erfahren andere davon? Die Geschichte muss erzéhlt werden. Wahrend jeder
einzelnen Etappe haben wir Kommunikationsanldsse geschaffen und kénnen nun
aus dem Vollen schépfen. Ob Fachpublikum oder breite Offentlichkeit: Begeisterung
ist vorprogrammiert.
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Der abschlieBende Schritt bildet den Versuch der Beantwortung der Aus-
gangsfragen (BEFUNDANALYSE, Kap. 5). Es werden zentrale Interviewer-
gebnisse gebiindelt dargestellt sowie zu ausgewahlten Handlungsfeldern zur
Herstellung von Bildungsgerechtigkeit verdichtet. Diese werden anschlussfa-
hig tber die Einzelschule hinaus dargestellt. Die vier Ausgangsthesen werden
vor diesem Hintergrund einer abschlieBenden kritischen Uberprifung unter-
zogen.

Ziel dieses Vorgehens ist es, einen substantiellen Beitrag zu leisten zur aktu-
ellen Debatte um Bildungsgerechtigkeit mit dem Fokus Praxis, der wieder-
um moglichst viele von denen erreicht, die sich an dieser Debatte beteiligen
- auch auBerhalb der Wissenschaft. Das Buch richtet sich also an alle, die
(starker) in Theorie und/oder (starker) in der Praxis mit der Definition und
Umsetzung von Bildungsgerechtigkeit befasst sind und/oder sich dafiir inter-
essieren. Dazu gehdren neben Lehrkraften und Wissenschaftlerinnen weitere
Personen, die flr die Gestaltung von Bildung Verantwortung tibernehmen
z.B. in Politik, Steuerung und Administration. Dazu gehdren ferner Schiler
und Eltern sowie Einrichtungen fir friihkindliche Bildung, Ausbildungsbetrie-
be und Hochschulen. Der Adressatenkreis ist erweiterbar um alle Bildungs-
interessierten, da es sich im hier angelegten Verstandnis bei der Herstellung
von Bildungsgerechtigkeit um eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe handelt.

WIE?
Die Studie orientiert sich an den folgenden Grundséatzen:

Verstdndlichkeit

Um den intendierten Adressatenkreis in einer moglichst grof3en Breite zu er-
reichen, ist hohe Lesbarkeit, Verstandlichkeit und Zuganglichkeit der Erkennt-
nisse zielfihrend. Anders gesagt: Auf maximale Komplexitat bei ausgepragter
wissenschaftlicher theoretischer Tiefe und Breite wurde bewusst verzichtet.
Wer einen klassisch akademisch gepragten Duktus bei der Lektlre dieser Pub-
likation erwartet, wird enttduscht. Das ist angesichts des intendierten Lesepu-
blikums, das in der Regel flr Lektiire dieser Art wenig Zeit und andere als die
im wissenschaftlichen Fachdiskurs tiblichen Lesegewohnheiten hat, so gewollt.

Anschaulichkeit

Um ein besseres Verstandnis fiir die Personen und Orte zu erzeugen, die zur
Entstehung dieser Publikation mal3geblich beigetragen haben, werden diese
anschaulich gemacht, d.h.: gezeigt. Die Fotos, die diese Publikation begleiten,
sind aus diesem Grund entstanden. Sie machen deutlich, um wen es in welchen
Kontexten geht. Sie zeigen, wer diejenigen sind, die sich fiir Bildungsgerech-
tigkeit einsetzen und wo bzw. fiir wen sie das tun. Durch diese Anschaulichkeit
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wird das Tun der Verantwortlichen in Schule in besonderer Weise anerkannt.
Mit der Teilnahme am Projekt dieser visuellen Veranschaulichung im Medium
Bild wurde zudem der Impuls fiir einen positiven Prozess in den Schulen selbst
gegeben. Auf diese Weise werden auBerdem Einblicke in die ganz eigene As-
thetik von Schule gewéhrt - der Ort, an dem sich unsere Kinder an einem
durchschnittlichen Wochentag die langste Zeit des Tages aufhalten.

Theorie | Praxis | Wissenschaft

Theorie und Praxis (von Schule, von Bildungsgerechtigkeit ...) werden als zwei
Seiten einer Medaille betrachtet, anders gesagt: sie gelten als untrennbar mit-
einander verbunden. Das gilt in beide Richtungen: Jede Praxis ist durch theore-
tische Vorannahmen bestimmt, die nicht notwendigerweise explizit (gemacht)
sind. Der Wissenschaft kommt die Aufgabe zu, diese Vorannahmen sowie de-
ren praktischen Folgen sichtbar zu machen, sie zu analysieren und damit kri-
tisierbar zu machen. Wissenschaft ist in diesem Verstandnis selbst ,eine Form
von Praxis - die der Erforschung, Theoriebildung, Erklarung, Kritik” (Zanetti
2016).

Anerkennung als Ausgangshypothese

Die Perspektive auf die beteiligten Schulen und Personen war durchgehend
eine konstruktive. An dieser Expedition waren ausschliel3lich Freiwillige betei-
ligt, die in der Regel Uberzeugungstaterinnen sind. Wir konnten so den Blick
gemeinsam vorrangig darauf richten, was im Bereich Bildungsgerechtigkeit
bereits gelingt - auch oder vielleicht gerade unter erschwerten, keinesfalls ide-
alen Bedingungen. Das bedeutet nicht, dass wir uns gemeinsam die Welt in
rosa Farben ausgemalt und Desiderata bzw. Fehler nicht benannt haben; diese
kommen durchaus auch zur Sprache. Es bedeutet, dass wir anstelle einer defi-
zitorientierten Analyse als Startpunkt einen positiv gepragten, anerkennenden
Blick gewahlt haben auf das, was in Schule in puncto Bildungsgerechtigkeit
von allen Beteiligten geleistet wird. Anders gesagt: Wir sind statt von einem
halb leeren von einem halb vollen Glas ausgegangen. Das hat sich durchge-
hend als eine motivierende Arbeitshypothese erwiesen, die uns durch die ge-
meinsame Expedition getragen hat, die in dieser Publikation dokumentiert ist.

WER?

Ich danke den beteiligten Schulen, die uns ihre Tiren weit 6ffneten und da-
mit jede der 12 Stationen unserer Expedition zu einem besonderen Erlebnis
machten. In Bremerhaven sind das die Berufsbildenden Schulen Sophie Scholl,
die Heinrich-Heine-Schule, die Neue Grundschule Lehe, die Neue Oberschule
Lehe, die Oberschule am Ernst-Reuter-Platz sowie die Pestalozzischule, in Bre-
men die Albert-Einstein-Oberschule, die Berufsbildende Schule fir Gesundheit,
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Pflege und Soziales Bremen Walle, das Hermann-Bose-Gymnasium, die Sankt-
Johannis-Schule, die Schule an der Fritz-Gansberg-Stral3e sowie die Schule an
der HumannstraBe. Insbesondere danken wir allen Verantwortlichen fir Ort,
besonders denjenigen, die mit uns gesprochen bzw. die Fototermine mit uns
gestaltet haben. Unser besonderer Dank gilt ebenfalls den Kindern, Jugendli-
chen und ihren Eltern, die uns ihr Vertrauen geschenkt haben.

Im Namen aller Beteiligten danken wir fiir die Forderung der Expedition:
Dieckell-Stiftung Bremerhaven, Dr. Heino Rose-Stiftung, GEWOBA Bremen,
Magistrat der Stadt Bremerhaven, Schiitting-Stiftung, Die Senatorin fiir Kinder
und Bildung Bremen, Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft, Stiftung
Bremische Volksbank, Stiftung der Universitdt Bremen, Stiftung Dr. Heines,
Stiftungshaus Bremen. Die vorliegende (Open-Access-)Publikation wurde er-
moglicht durch eine Foérderung der Staats- und Universitatsbibliothek Bremen.

Fiir die Begleitung bei der Expedition Bildungsgerechtigkeit danke ich dem Ex-
peditionsteam, allen voran dem Team von der Gruppe fiir Gestaltung Bremen
und der grof3artigen Fotografin Gesine Born.

Die Zusammenarbeit mit allen Beteiligten war und ist ein grof3es Privileg fiir
mich. Ich freue mich auf die gemeinsame Fortsetzung unserer Expedition!

Bremen, Mai 2025 | Sabine Doff

Foto 1: Das Kernteam der Expedition beim ersten Fototermin in der sog. Werft, Schule am Ernst-
Reuter-Platz (OSE), Bremerhaven Lehe, April 2024: Gesine Born & Sabine Doff (von links)
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Bevor es richtig losgeht...
ein paar Zitate zur Einstimmung

Der Trend bei den Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern geht bergab,
die Bildungsungerechtigkeit nimmt zu.

(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022: 10)

Jeder weifs, wie schlecht es lauft, aber Schulen kénnen nicht auf Behérden-
entscheidungen warten, sondern miissen selbst handeln.

(Interviewpartner 1)

Es geht nicht darum, &ffentlich gelobt zu werden, sondern auch darum, zu
zeigen, was fiir grofSartige Dinge entstehen kénnen.

(Interviewpartnerin 2)

Bildungsgerechtigkeit bedeutet, jeder Schiilerin und jedem Schiiler einen
Zugang zu erméglichen, auch in Priifungen, weil jeder auf unterschiedliche
Weise lernt.

(Interviewpartner 3)

Ich wundere mich, dass kein Aufschrei durchs Land geht. Das ist eine Bildungs-
katastrophe.

(Kathrin Kunkel-Razum, Leiterin der Duden-Redaktion Uber Studien, die zeigen,
dass rund ein Drittel der Viertkldsslerinnen und Viertklassler nicht die Mindest-
standards in der Orthografie erflllt. Zit. n. Spiegel online vom 17.8.2024)

Von ,tatséichlicher Gleichheit” kann keine Rede sein - das Recht auf schulische
Bildung wird nicht universell eingeldst. Mag der Zugang zum Bildungssystem
auch allen offenstehen, er allein reicht nicht aus. Insbesondere dann nicht,
wenn andere unverzichtbare Standards, z.B. die auskémmliche und problem-
genau platzierte Finanzierung, fachlich hinreichend qualifiziertes Personal,
problembezogene sensible Curricula etc. nicht gegeben sind.

(Tenorth 2024: 25-26).
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Expedition Etappe Il | EXPLORE

Nun ist Forschungsgeist gefragt! In der zweiten Phase tauchen wir tief in die Mate-
rie, halten Augen und Ohren offen und sammeln so viel Wissen wie moglich. Wer,
wie, was? Die Methoden und Ergebnisse lassen wir uns offen und passen sie dem
Gelénde an. Jede Info konnte wichtig sein, jedes Zitat der Schliissel zur Lésung. Wir
blicken in alle Richtungen und erweitern unseren Horizont. Mit viel Input im Gepack
kommen wir dann wieder zusammen (GfG 2025).
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Einleitung: Bildungsgerechtigkeit -
Ein Konzept mit Hochkonjunktur

Das Grundrecht auf Bildung gilt als Recht auf ein fiir alle Biirgerinnen und
Biirger verbindliches Minimum an Bildung. Verbrieft - wenn auch schon deut-
lich langer diskutiert und implementiert* - ist es in Deutschland seit 2021, als
das Bundesverfassungsgericht mit dem individuellen Grundrecht auf schuli-
sche Bildung das subjektive Pendant zum staatlichen Schulauftrag aus Art. 2
Abs. 1 iV. m. Art. 7 Abs. 1 GG ableitete:

Aus Art. 2 Abs. 1 in Verbindung mit Art. 7 Abs. 1 GG folgt ein Recht der Kinder und
Jugendlichen gegeniiber dem Staat, ihre Entwicklung zu einer eigenverantwortli-
chen Personlichkeit auch in der Gemeinschaft durch schulische Bildung zu unter-
stiitzen und zu férdern (Recht auf schulische Bildung).®

Dieses Recht sieht das Gericht als Teil des Grundrechtskatalogs und gewichtet
es stark:

Das durch Art. 2 Abs. 1GG geschiitzte Recht der Kinder und Jugendlichen ist folglich
das subjektiv-rechtliche Gegenstiick [...] zur objektiv-rechtlichen Pflicht des Staates
aus Art. 7 Abs. 1 GG, schulische Bildungsmdglichkeiten zu eréffnen, die deren Per-
sonlichkeitsentwicklung dienen (Rn. 48).

Das Gericht legt dahingehend eine Gewahrleistungspflicht des Staates fest
und prazisiert in seinen Leitsdtzen (2a-c) Gewahrleistungsdimensionen, von
denen die ersten drei allgemein (d.h. jenseits von Ausnahmesituationen wie
beispielsweise einer Pandemie) gelten:

* Leistungsdimension: So vermittelt das Recht auf schulische Bildung den Kindern
und Jugendlichen einen origindren Leistungsanspruch auf Einhaltung eines unver-
zichtbaren Mindeststandards schulischer Bildungsangebote, ohne dass daraus ein
Anspruch auf eine bestimmte Gestaltung staatlicher Schulen entsteht (Dimension 1).

4 Vgl. dazu Tenorth (2024), der in seinem Grundlagenbeitrag Verhandlungen iber das Recht
auf Bildung in der modernen Bildungsgeschichte seit der Franzésischen Revolution skizziert.
In dem Beitrag wird die Historizitat dieses Rechts deutlich sowie die Implikationen, die sich fiir
die komplexe Struktur staatlicher Bildungsangebote daraus ergaben, ,da sich Bildungs- und
Angebotsstrukturen in ihrer Geschichte als Formen der Ermdglichung einer intendierten oder
als Praxis der Verhinderung unerwiinschter Bildung erweisen” (Tenorth 2024: 16).

5 Bundesverfassungsgericht (BVerfG) 2021, Beschluss des Ersten Senats vom 19. November
2021 - 1 BvR 971/21, 1 BvR 1069/21, Rn. 1-222. Zitate aus diesem Beschluss sind im Text mit
fortlaufenden Randnummern (Rn) gekennzeichnet.

19



* Teilhabedimension: Das Recht beinhaltet auch den gleichen Zugang zu vorhande-
nen staatlichen Bildungsangeboten (Dimension 2).

* Abwehrdimension: Dariiber hinaus dient das Recht als ein Abwehrrecht gegen das
bestehende Schulangebot einschrénkende staatliche Mal3nahmen (Dimension 3).

Der Beschluss und damit die Anerkennung eines Grundrechts auf Bildung
inklusive verschiedener Gewdhrleistungsdimensionen stellen einen wichti-
gen Meilenstein aus erziehungsphilosophischer, -soziologischer und -histo-
rischer Perspektive dar (vgl. u.a. Tenorth 2022), der weit reichende Implika-
tionen flir die Bildungswissenschaften hat, die es im Fachdiskurs noch weiter
zu bearbeiten gilt.* Vor besondere Herausforderungen stellt der unter ,Leis-
tungsdimension” formulierte Anspruch nach einem Mindeststandard von
,Bildungsangeboten” als Ausdruck des Rechts auf Bildung die Makro-Ebene
der Bildungswissenschaften sowie der Bildungspolitik.” Bislang wurden ,Min-
deststandards” zwar in diesen Feldern eingehend diskutiert, allerdings eher
im Sinne von Bildungs- bzw. Mindeststandards als Kompetenzerwartungen
an das Individuum (Tenorth 2024: 16).

Weit reichende Konsequenzen ergeben sich aus diesem Beschluss des BVerfG
auch fiir die praktische Gestaltung von Bildung auf der Mikroebene der
Einzelschule,® denn die Verantwortung fiir die Einlésung dieses Grundrechts
liegt primar dort (u.a. Tenorth 2022). Die Implikationen fiir die schulische Pra-
xis der Bildung werden bislang v.a. von Stiftungen in den Blick genommen.®
Einigkeit herrscht in der Herangehensweise unterschiedlicher Akteure an den
Umgang mit der neuen Rechtslage dahingehend, dass es zu den wichtigs-
ten Aufgaben der Schule gehort, allen Schiilerinnen und Schiilern zu ihrem
Grundrecht auf Bildung zu verhelfen.

6 Vgl. dazu u.a. den Themenschwerpunkt ,Recht auf schulische Bildung - quo vadis?” der
Fachzeitschrift Die Deutsche Schule (DDS). Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, Bildungspolitik
und pddagogische Praxis (GEW 2024). Im Editorial hélt das Herausgeberteam fest, dass der
wegweisende Beschluss des Bundesverfassungsgerichtes bislang auf ,wenig Resonanz in der
erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Fachcommunity” stol3e (Hugo & Lehner 2024: 6)

7 Vgl. dazu 1.2 Die Makro-Ebene: Erziehung als gesellschaftliches Subsystem (Niklas Luhmann).

Vgl. 1.4 Die Mikro-Ebene: Resonanzpadagogik (Hartmut Rosa).

9 Beispiele sind die Expertise der Friedrich-Ebert- Stiftung (2022), die Empfehlungen zur
Umsetzung des Startchancen-Programms beinhaltet sowie das von der ZEIT-Stiftung ins
Leben gerufene Programm ,Bildung ist Biirgerrecht’, das Veranstaltungen zu brennenden
Bildungsfragen und bildungspolitischen Panel-Talks umfasst, bei denen Bildungsexpertinnen
mit Zivilgesellschaft und Politik Gestaltungsmoglichkeiten des Rechts auf schulische Bildung
mit der Zivilgesellschaft diskutieren (ZEIT-Stiftung o.J.) Von der Wiibben Stiftung wurde zu
diesem Thema das Impulspapier: ,Unterhalb der Mindeststandards. Zum Grundrecht auf
Bildung an Grundschulen im Brennpunkt” (Braun & Pfander 2023) veréffentlicht.

o]

20



Der Zusammenhang zwischen dem Grundrecht auf Bildung und Bildungs-
gerechtigkeit als normative Grundlage der Gestaltung von Schule ist dabei
unstrittig:

Grundrechtsfragen wie dem Recht auf Bildung scheint es offensichtlich, dass es eine
unmittelbare Beziehung zwischen Grundrechten und einer gerechten Gesellschafts-
ordnung gibt. Darum kann man [...] die Einsicht teilen, dass das erste Prinzip der
Demokratie das der Gerechtigkeit ist. Anders formuliert bedeutet dies, dass demo-
kratische Institutionen nicht um die Frage herumkommen, ob sie gerecht gestaltet
[...]sind [...]. Die Frage der Gerechtigkeit muss also als eine obligatorische und nicht
als eine fakultative Frage jedweder demokratischen Institution, also auch der Bil-
dungsinstitutionen, verstanden werden (Hugo et al. 2024: 61).

Die offene Frage ist also nicht OB Schule als demokratische Institution ge-
recht sein muss im Hinblick auf ihr Angebot, sondern WIE Schule das neue
Grundrecht auf Bildung umsetzt in ,einer angebotsseitig hinreichend gerech-
ten Form schulischer Bildung [...], auf die der Staat seinerseits angewiesen ist,
um die Sicherstellung demokratischer Institutionen zu gewéhrleisten” (Hugo
et al. 2024: 61). Prézisere rechtliche Vorgaben als die 0.g. Gewahrleistungsdi-
mensionen gibt es nicht: es muss ein unverzichtbarer Mindeststandard schu-
lischer Bildungsangebote fiir alle eingehalten (Leistungsdimension) und der
Zugang dazu muss fiir alle Kinder und Jugendlichen gewéhrleistet sein (Teil-
habedimension). Wie die Schule als demokratische Organisation (Bildungs-)
Gerechtigkeit herstellt und welches Konzept von (Bildungs-)Gerechtigkeit im
jeweiligen Fall zugrunde gelegt wird, ist den Schulen selbst tiberlassen.

Dass die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit nicht erst seit dem Urteil des
Bundesverfassungsgerichts fiir die Schulen ein Auftrag mit Hochkonjunktur
ist (top-down approach), zeigen Beispiele aus der Praxis (bottom-up approach):
So kristallisierte sich ,Bildungsgerechtigkeit fordern” im Wettbewerb um den
Deutschen Schulpreis 2020|21 Spezial als einer der sieben Themenbereiche
heraus, die Schulen in der durch die Pandemie verursachten Krise besonders
beschaftigten. Der Themenbereich wird folgendermal3en prézisiert:

In der Corona-Krise haben zahlreiche Schulen innovative Wege gefunden, um si-
cherzustellen, dass - unabhangig von seiner sozialen Herkunft - kein Kind zuriick-
bleibt. Sie haben zukunftsfahige Konzepte erarbeitet, damit alle Schiilerinnen und
Schiiler wahrend der Pandemie am Unterricht teilhaben kénnen und unterschiedli-
che Bildungschancen ausgeglichen werden (Robert Bosch Stiftung 2021).

Im Hinblick auf die im Wettbewerb um den Deutschen Schulpreis nominierten
und viele andere Einzelschulen, die sich auch in diesem Buch finden, ist wohl
davon auszugehen, dass diese Aussage zutrifft. Was aber eine Gesamtstrategie
zur Foérderung von Bildungsgerechtigkeit auf der Makro-Ebene des Bildungs-
systems angeht, war die im Zitat splrbare postpandemische Euphorie schnell
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wieder verschwunden. In den unmittelbaren Nachwirkungen der pandemie-
bedingten SchulschlieBungen gab es bereits Warnungen vor einer Verstar-
kung von zu diesem Zeitpunkt deutlich erkennbaren Tendenzen zur Erhéhung
von Bildungsungerechtigkeit. Als wesentliche Ursachen fiir diese Entwicklung
gelten die Verfiigbarkeit digitaler Infrastrukturen bzw. Ausstattung sowie coro-
nabedingt u.a. durch SchulschlieBungen dezimierte Lerngelegenheiten:

Die Sorgen sind [...] grof3, dass besonders leistungsschwache Schiilerinnen und
Schiiler und Kinder aus sozial weniger begtinstigten Familien nicht optimal erreicht
und gefordert werden und sich so grof3ere Lernriickstande aufbauen. Bildungsge-
rechtigkeit steht jetzt sehr prominent in der Offentlichkeit, starker auch als vor 20
Jahren nach der Veroffentlichung der ersten PISA-Studie. Jeder, der in irgendeiner
Art und Weise mit Schule und Bildung zu tun hat, erlebt hautnah, was funktioniert
und was nicht. Insofern ist der Druck, der sich aus dieser 6ffentlichen Prasenz auf-
baut, ein anderer als der, der sich aus empirischen Studien ableiten |8sst. Zunachst
mussen wir dafiir Sorge tragen, dass diese Kinder durch die pandemiebedingte Si-
tuation nicht weiter benachteiligt werden. Ich hoffe aber, dass aus dem &ffentlichen
Druck eine Einsicht erwdchst, die uns einen Schritt weitergehen lasst und nicht nur
kurzfristig auf die Kompensation von Lernriickstanden fokussiert. Wir brauchen eine
Gesamtstrategie, um Bildungsungleichheit abzubauen.*

Mit zwei Jahren Abstand lasst sich heute festhalten, dass die in diesem Zitat
artikulierte Sorge sich als berechtigt erwiesen hat und die beflirchteten Lern-
rlickstande sich inzwischen deutlich zeigen, insbesondere in sog. Brennpunkt-
schulen.t

Nicht selten ist angesichts dieser sich stetig verschlechternden Performanz
von einer ,Bildungskatastrophe” die Rede; deren zugrunde liegende Ursa-
chen in drei Problembereiche aufgeschliisselt werden:

[...] als Gerechtigkeitsproblem, weil sich Ungleichheit der Bildungschancen konstant
erhalt und zu ,Bildungsarmut” verfestigt; als Leistungsproblem, wie es die Large-Sca-
le-Assessment-Studien seit PISA belegen, z.B. mit dem trostlos-stabilen Befund, dass
ca. 20 Prozent einer Alterskohorte die Mindeststandards fiir die Grundschule oder
die Sekundarstufe | nicht erreichen; und als Steuerungsproblem, weil auch 20 Jahre
nach den ersten Krisendiagnosen die Bildungspolitik keine strukturellen Losungen
gefunden, ja nicht einmal einem so eindeutig prognostizierbaren Problem wie dem
Lehrkraftemangel vorgebaut hat. Von ,tatséchlicher Gleichheit” kann keine Rede sein
- das Recht auf schulische Bildung wird nicht universell eingeldst. Mag der Zugang
zum Bildungssystem auch allen offenstehen, er allein reicht nicht aus. Insbesonde-
re dann nicht, wenn andere univerzichtbare Standards, z.B. die auskdommliche und
problemgenau platzierte Finanzierung, fachlich hinreichend qualifiziertes Personal,
problembezogene sensible Curricula etc. nicht gegeben sind (Tenorth 2024: 25-26).

10 Maaz 2021. Zum Vergleich siehe die Diskussion des Konzepts ,Bildungsgerechtigkeit” im
Zuge des sog. PISA-Schocks u.a. bei Stojanov 2008.
11 Vgl. 2.1 Bildungsgerechtigkeit und Schulen in herausfordernder Lage.
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Die Hoffnung auf eine grundlegende, in einer Gesamtstrategie miinden-
den Einsicht auf der Makro-Ebene hat sich bislang als triigerisch erwiesen,
denn eine solche Gesamtstrategie ist nach wie vor nicht erkennbar (vgl. u.a.
Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022).

Der ungebrochen hohe Handlungsdruck zur Herstellung von Bildungsge-
rechtigkeit wird aktuell verscharft durch Entwicklungen im Rahmen von noch
deutlich spiirbaren Auswirkungen der Corona-Pandemie, sowie durch Prozes-
se der Inklusion und Digitalisierung. Angesichts einer fehlenden Gesamtstra-
tegie auf der Makro-Ebene wird dieser anwachsende Druck im Bildungssys-
tem durchgereicht Gber die Meso- zur Mikro-Ebene der einzelnen Schule und
des Unterrichts bzw. der daran beteiligten Individuen. Das kann - wie u.a. die
Beispiele in diesem Buch zeigen - gut gehen, ist aber von einzelnen an der
Gestaltung von Schule Beteiligten abhédngig: Die Herstellung von Bildungsge-
rechtigkeit bleibt somit der Einzelschule bzw. dem Individuum und damit aus
Sicht der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler dem Zufall Gberlassen. Es ent-
stehen auf diese Weise widerspriichliche Initiativen (loose ends), alle mit dem
Ziel der ,Bildungsgerechtigkeit” versehen, die gekennzeichnet sind durch
konzeptuelle Unscharfe in Bezug auf das Konzept von Bildungsgerechtigkeit
im jeweiligen Kontext.*?

Daraus lasst sich zweierlei ableiten: Erstens ist davon auszugehen, dass es
v.a. an Schulen, die sich in besonderer Weise mit dem Thema identifizieren,
bereits eine Menge MafSnahmen zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit
gibt. In der Regel sind das Schulen, die als sog. Brennpunktschulen oder Schu-
len in herausfordernder Lage gelten. Diese MafSnahmen sind Uber die Einzel-
schule hinaus wenig bekannt, die Einschatzung der dafiir Verantwortlichen
bezliglich ihrer Wirksamkeit auch. Auch wenn die Einzelschule mittlerweile
als ,der zentrale Ort von Leistungsverbesserung und Chancenerméglichung”
gilt, so gibt es bislang keine realisierbare Strategie, ,wie man z.B. von den
unbestreitbar guten Leistungen einzelner ,guter” Schulen so lernen kann,
dass das Gesamtsystem verbessert wird” (Tenorth 2024: 26). Zweitens wird
offensichtlich, dass bislang die theoretische Ausdifferenzierung des Konzepts
,Bildungsgerechtigkeit’, und in der Folge der MalBnahmen, die es zu deren
Herstellung bedarf, auf nahezu allen Ebenen fehlt. Die dreifache Zielsetzung
dieser Studie leitet sich aus dieser doppelten Erkenntnis ab:

* Bisher bestehende Mal3nahmen zur Herstellung von (mehr) Bildungsge-
rechtigkeit werden am Beispiel einzelner Schulen exemplarisch sichtbar ge-
macht (Kapitel 4), die diese bereits erfolgreich praktizieren.

12 Vgl. 1.1 Was ist ,Bildungsgerechtigkeit”?.
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* Um diese MaRnahmen besser zu verstehen und einordnen zu kdnnen, wer-
den vorab grundlegende erziehungswissenschaftliche Theoriebausteine
(Kapitel 1) und aktuelle Kontextinformation (Kapitel 2) im Uberblick zu-
sammengestellt und zu Hypothesen verdichtet (Kapitel 3).

* Aus der Zusammenfiihrung der Teile 1-4 werden - Uber die Beispiele der
Einzelschulen hinausweisend - bisherige Schwierigkeiten bei der Herstel-
lung von Bildungsgerechtigkeit analysiert sowie mogliche Handlungsfelder
identifiziert (Kapitel 5).

Dazu, was Bildungsgerechtigkeit ist, welche Hindernisse bzw. Schwierigkeiten
es bisher und Handlungsspielrdume es jetzt bzw. in Zukunft bei deren Herstel-
lung gibt, bietet die vorliegende Studie ein Angebot zur Interpretation und zur
Weitung der Perspektive(n). Im Ergebnis werden weder normative Leitsdtze
noch Rezepte zur Herstellung von (mehr) Bildungsgerechtigkeit abgeleitet,
sondern es wird Orientierungswissen zuganglich gemacht fiir alle, die in die-
ser Hinsicht etwas weiter bewegen wollen.
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1 Theorie

Kapitel 1 beinhaltet Angebote, wie das Phanomen ,Bildungsgerechtigkeit”
mithilfe theoretischer Bausteine erschlossen werden kann. Zundchst werden
die drei grundlegenden theoretischen Konzeptionen Verteilungsgerechtig-
keit, Schwellengerechtigkeit und Anerkennungsgerechtigkeit definiert (1.1).
Anschliel3end sind verschiedene weitere Theoriebausteine zusammengestellt,
die sich flankierend dazu besonders dafiir eignen, das Phanomen Bildungsge-
rechtigkeit auf unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems zu erschliel3en.
Bei diesen Bausteinen handelt es sich um

.. einen systemtheoretischen Ansatz auf der Makro-Ebene des Bildungssys-
tems (1.2);

. die grammar of schooling nach Larry Cuban flir eine ErschlieSung der Schu-
le als Organisation auf der Meso-Ebene (1.3);

. die Resonanzpadagogik nach Hartmut Rosa flir eine ErschlieBung der
Mikro-Ebene der beteiligten Individuen sowie der Interaktionen zwischen
ihnen (1.4).

Abschliel3end wird die Zielsetzung erortert (1.5), unter der die in diesem Ka-
pitel prasentierten theoretischen Anséatze in der vorliegenden Studie herange-
zogen werden.

1.1 Wasist ,Bildungsgerechtigkeit”?

Erziehungswissenschaftliche Theorien lassen sich in drei breite, historisch ge-
wachsene Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit gruppieren. Diese hdngen
jeweils eng mit dem zugrunde gelegten Verstandnis von ,Bildung” und ,Ge-
rechtigkeit” zusammen.?

13 Vgl. Bellmann 2021, Pandt 2024. Die Ausfiihrungen in Teil 1.3 folgen u.a. der Darstellung
von Johannes Bellmann, Professor fiir Erziehungswissenschaft an der Universitat Minster u.a.
mit dem Schwerpunkt Bildungstheorie. Er hat diese Ausfiihrungen im Rahmen eines Vor-
trags an der Universitat Bremen am 14.12.2021 im Seminar ,Bildungsgerechtigkeit in Bremen:
Anspruch und Wirklichkeit” skizziert. Die Kategorisierung in die drei genannten Hauptstro-
mungen (Verteilungs-, Schwellen- und Anerkennungsgerechtigkeit) ist gangig und findet sich
beispielsweise auch in der von Hans Anand Pandt gehaltenen Keynote im Rahmen des Forum
Bildung Digitalisierung 2024 (Pandt 2024; vgl. u.a. auch Stojanow 2007).
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Abb. 2: Foki unterschiedlicher Theorien zur Erklérung von ,Bildungsgerechtigkeit”

Diese Vorstellungen pragen die soziale Realitat des Bildungssystems auf der
Mikro-, der Meso- sowie der Makro-Ebene, sie existieren parallel, was in den
offentlichen Diskursen iber das Thema jedoch in der Regel unreflektiert bleibt.
Die drei Vorstellungen konnen sich Gberlappen, erganzen und gegenseitig
beeinflussen; auch wechselseitige Ignoranz bzw. Widerspriiche sind maoglich.
Sie unterscheiden sich zentral im Hinblick auf ihren Fokus (vgl. Abbildung 2),
der auf den Voraussetzungen fiir Bildungs(un)gerechtigkeit (i, Verteilungs-
oder Chancengerechtigkeit), auf dem Erreichen einer bestimmten Schwelle
im Bildungssystem bzw. -verlauf (ii, Teilhabe- oder Schwellengerechtigkeit)
oder auf der Qualitat von Sozialbeziehungen (iii, Anerkennungsgerechtigkeit)
liegt.

Abbildung 3 schlisselt das Bildungssystem im Kontext des Phanomens ,Bil-
dungsgerechtigkeit” als Mehrebenenmodell auf und ordnet verschiedene
Theoriebausteine zur ErschlieBung dieses komplexen Phanomens den unter-
schiedlichen Ebenen zu. In der Abbildung sind in Kursivschrift die nachfolgend
erlduterten Theorie-Bausteine jeweils auf der Ebene angesiedelt, auf die sie
sich schwerpunktmaRig, aber nicht ausschlieBSlich beziehen. Uberschneidun-
gen zwischen den Ebenen sind bei der Beschreibung des Phdnomens Bil-
dungsgerechtigkeit sowie der Analyse von MalBnhahmen zu deren Herstellung
also zu erwarten.
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Ph@nomen und als soziale Realitét
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Interaktionen zwischen ihnen ~ © ¢inzeine Lerafte

= Unterricht
Resonanzpadagogik (1.4)

Abb. 3: Das Bildungssystem im Mehrebenenmodell im Kontext des Phdnomens ,Bildungs-
gerechtigkeit”

1.1.1 Bildungsgerechtigkeit als Verteilungsgerechtigkeit

Unter diese Theorie lassen sich unterschiedlich akzentuierte Ideen zu einer
,gerechten” Verteilung von Chancen fir alle zusammenfassen. Die extreme
Position, u.a. vertreten durch Ben-Shahar (2016) steht fiir die Relativierung
jeglicher Ursachen fiir ungleichen Bildungserfolg. In dieses Theoriecluster ge-
horen ebenfalls die weniger radikalen Positionen der fairen Chancengleich-
heit, die Leistung als alleiniges Vergabeprinzip fiir Laufbahnen und Positionen
vorsieht sowie der Nicht-Diskriminierung, beispielsweise realisiert in einer
gleichen gesetzlichen Rente fiir alle.

John Rawls beschreibt eine Standardvariante dieser Theorie, die sog. ,faire
Chancengleichheit’, so:

Man geht von einer Verteilung der natirlichen Féhigkeiten aus und verlangt, dass
Menschen mit ungleichen Fahigkeiten und gleicher Bereitschaft, sie einzusetzen,
gleiche Erfolgsaussichten haben sollen, unabhingig von ihrer anfanglichen gesell-
schaftlichen Stellung. In allen Teilen der Gesellschaft sollte es fiir dhnlich Begabte
und Motivierte auch einigermal3en dhnliche kulturelle Méglichkeiten und Aufstiegs-
chancen geben. Die Aussichten von Menschen mit gleichen Méglichkeiten und Mo-
tiven dirfen nicht von ihrer sozialen Schicht abhdngen (Rawls 1979 [1971]: 93).

Dieses Modell, von Rawls auch die ,liberale Auffassung” genannt, wird von
ihm selbst als ,mangelhaft” (ebd.: 94) und ,instabil” kritisiert:
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Denn wenn man einmal mit dem Einfluss entweder gesellschaftlicher oder natrli-
cher Zufélle auf die Verteilung unzufrieden ist, dann wird man durch Nachdenken
dazu geflihrt, mit beidem unzufrieden zu sein. Vom moralischen Gesichtspunkt aus
erscheint beides als gleich willkirlich (ebd.: 95).

Rawls’ Losung besteht darin, dass er das Prinzip der fairen Chancengleichheit
um das ,Differenzprinzip” ergdnzt und so zur ,demokratischen Gleichheit”
gelangt. Die ,demokratische Gleichheit” besagt, dass glinstigere Aussichten
fir (von ihrer Herkunft oder ihrer ,Natur’) Bevorzugte nur unter der Voraus-
setzung implementiert werden, ,wenn das den weniger Begiinstigten zum
Vorteil gereicht” (ebd.).

An der Auslegung von Bildungsgerechtigkeit als Chancengleichheit gibt es
zum Teil massive Zweifel, in Bildungspolitik, Bildungsforschung und der 6f-
fentlichen Debatte. Zu den Hauptkritikpunkten gehoren u.a. (vgl. dazu Bell-
mann 2021 sowie Erichsen 2021):

* Es konnen daraus enorme Umverteilungsanspriiche (,Fass ohne Boden")
abgeleitet werden, ein Kriterium dafir fehlt, ob diese Anspriiche begrenzt
sind und wenn ja bis zu welcher (Ober-)Grenze.

* Die Gefahr eines trade-off zwischen Effizienz und Gerechtigkeit des Gesamt-
systems ist hoch; ein weiterhin bestehendes Risiko bildet die alleinige oder
iiberwiegende Konzentration auf die weniger Beglnstigten.

* Weithin als legitim erachtete Ursachen fiir ungleichen Bildungserfolg (z.B.
eigene Anstrengung) interagieren mit fiir weithin als illegitim erachteten
Ursachen fiir ungleichen Bildungserfolg (z.B. soziale Herkunft; vgl. Cortina
& Pandt 2018).

* Mal3nahmen fiir mehr Chancengleichheit reproduzieren (neue) Chancen-
ungleichheit (,die Paradoxie der Chancengleichheit”; vgl. Heid 1988 sowie
Rosa 2015).

* Haufig dominiert im Rahmen dieser theoretischen Ansétze eine einseitige
Sichtweise auf bestimmte Funktionen &ffentlicher Bildung; das gilt insbe-
sondere hinsichtlich von Selektion und Allokation fiir Laufbahnen und Po-
sitionen.

Diesen Kritikpunkten tragt die zweite Theoriestromung von Bildungsgerech-
tigkeit teilweise Rechnung, die einen anderen Fokus hat.
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1.1.2 Bildungsgerechtigkeit als Schwellengerechtigkeit

Schwellenkonzepte im Rahmen der Vorstellung von Bildungsgerechtigkeit als
Teilhabe- bzw. Schwellengerechtigkeit (beide Termini werden nachfolgenden
synonym verwendet) gehen von einer fiir alle bindenden Grundbildung bis
zum Erreichen einer bestimmten, jeweils zu definierenden Schwelle aus. Die-
se besteht im Erwerb von Basiskompetenzen und bildet die Voraussetzung
fir (gesellschaftliche) Teilhabe. Die oben erlauterte Abgrenzung von Gber-
wiegend als legitim geltenden (z.B. eigene Anstrengung) von den Uberwie-
gend als illegitim geltenden (z.B. soziale Herkunft) Ursachen fiir ungleichen
Bildungserfolg ist in dieser Vorstellung erleichtert. Ferner werden Umvertei-
lungsanspriiche begrenzt bis zum Erreichen der definierten Schwelle, was
eine Losung fiir das bottomless pit-Problem verspricht. Die Vorstellung von
Schwellengerechtigkeit wurde vielfach theoretisch weiter ausdifferenziert, u.a.
im Konzept der Democratic Equality. Damit hebt u.a. Anderson (2007) hervor,
dass das gemeinsame Lernen Bevorzugter und Benachteiligter, beispielhaft
angestrebt in der Schulform der Gesamtschule, eine Resonanz der demokrati-
schen Eliten fiir Benachteiligte sowie einen Zugang zu demokratischen Eliten
flr Benachteiligte bietet. Schwellengerechtigkeit bedeutet, - zumindest bis
zum Erreichen einer definierten Schwelle - ,Ungleiches ungleich zu behan-
deln” (Erichsen 2021).

Auch das Verstdndnis von Bildungsgerechtigkeit als Schwellengerechtigkeit
erzeugt kritische, bislang ungeklarte Riickfragen (vgl. Bellmann 2021). Dazu
gehoren neben Zweifeln dahingehend, ob das bottomless pit-Problem sowie
der Positionsgutcharakter von Bildung (s.0.) dadurch tatséchlich restlos ge-
klart sind, u.a. diese Fragen:

* Welche normativen Kriterien gibt es bei Verteilungsfragen oberhalb der
Schwelle (vgl. Brighouse & Swift 2014: 28)?

* Kdnnen Fragen nach (Bildungs-)Gerechtigkeit tatsachlich losgelést von Fra-
gen nach Gleichheit beantwortet werden (Stojanov 2007: 41)?

Einen abweichenden Fokus bietet die dritte Theoriestromung zur Erschlie-
Bung des Phanomens Bildungsgerechtigkeit.

1.1.3 Bildungsgerechtigkeit als Anerkennungsgerechtigkeit

Die Vorstellung von Bildungsgerechtigkeit als Anerkennungsgerechtigkeit ba-
siert auf der Gleichheit der Achtung der Person. Diese Theorie fokussiert die
Qualitdt von Sozialbeziehungen und umfasst damit im Unterschied zu den
anderen beiden bislang erlduterten Theorien als Alleinstellungsmerkmal Fra-
gen der Subjektkonstitution. Sie ist vor dem Hintergrund gewachsen, dass es
nicht nur Verteilungskdmpfe, sondern auch Kadmpfe um Anerkennung gibt
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(vgl. Fraser & Honneth 2003). Zu mdglichen Formen von Anerkennung zéh-
len dabei Empathie, Respekt und Wertschatzung (Stojanov 2015). Dem von
Annedore Prengel formulierten Prinzip der ,egalitdren Differenz” (Prengel
2001 sowie 2006: 26, 49) zufolge ist Bildungsgerechtigkeit in dieser Theorie
zu verstehen als Anerkennung von Vielfalt dem Grundsatz unterscheidender
Gerechtigkeit folgend, nach dem Motto: ,suum cuige” (jedem Individuum
das, was ihm gebiihrt)

Zu den Kritikpunkten in Bezug auf diese Theorie gehért, dass in dem harmo-
nischen Bild einer ,Pddagogik der Vielfalt” das Konflikthafte, d.h. der Kampf
um Anerkennung, nicht (angemessen) beriicksichtigt wird; dies gilt auch fir
die Einbettung in Anerkennungsordnungen und ihre antinomischen Struk-
turen (vgl. u.a. Bellmann 2021). Teilweise herrscht in dieser Vorstellung eine
funktionalistische Perspektive auf Anerkennung als Mittel zur Leistungssteige-
rung vor (vgl. Vieluf & Sauerwein 2018). Ferner kdnnen nicht alle Verteilungs-
fragen auf Anerkennungsfragen reduziert werden.

Als Variante von Anerkennungsgerechtigkeit kann das Konzept der ,bega-
bungsgerechten individuellen Férderung” bzw. ,Begabungsgerechtigkeit”
(Kunze, Reintjes & Ossowski 2019) gelten. ,Inklusive Begabungsférderung”
bedeutet, Heterogenitét individuell wahrzunehmen und diese Wahrnehmung
in ein Bildungssystem einzupflegen, zu dessen Hauptaufgaben Selektion zéhlt
(vgl. Solzbacher & Behrensen 2015). Die Widerspriiche, die sich im Hinblick
auf ein daraus folgendes praktisches Handeln innerhalb des Systems ergeben,
bleiben bis dato unaufgeldst:

Im Sinne einer grundséatzlichen Angewiesenheit von Menschen aufeinander verbin-
det inklusive Begabungsforderung daher einen individuellen Fokus, im Sinne der
Verschiedenheit von Begabungen und Bediirfnissen, mit einem gemeinschaftsori-
entierten Fokus. In der Praxis verlangt inklusive Begabungsférderung mehrdimen-
sionales Denken, damit didaktische Umsetzungen gelingen. Im Rahmen einer noch
nicht inklusiven Gesellschaft und Schullandschaft ist inklusive Begabungsforderung
als eine grundlegende Haltung zu verstehen (Solzbacher & Behrensen 2015: 17).

Begabungsforderung gilt als Konzept zwischen Verteilungsgerechtigkeit (vgl.
Stojanov 2008: 214) und Anerkennungsgerechtigkeit (Kunze, Reintjes & Os-
sowski 2019: 219).

Diese Differenzierung des Phdnomens Bildungsgerechtigkeit in drei Haupt-
stromungen bietet eine wichtige Grundlage zur Analyse von MalRhahmen zur
Herstellung von Bildungsgerechtigkeit auf allen Ebenen des Bildungssystems,
die nachfolgend im Uberblick dargestellt werden.
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1.2 Die Makro-Ebene: Erziehung als gesellschaftliches
Subsystem (Niklas Luhmann)

Das ,Erziehungssystem der Gesellschaft” hat der Soziologe Niklas Luhmann in
seinem 2002 erschienenen gleichnamigen Werk beschrieben und analysiert.
Demnach ist die moderne Gesellschaft ein soziales System, ,das alle sozialen
Operationen einschlieBt und alles andere ausschlie8t" (Luhmann 2002: 13).
Das Sozialsystem Gesellschaft reproduziert Operationen in Form von ,Kom-
munikationen” (ebd.). Ein weiteres Kennzeichen der modernen Gesellschaft
ist funktionale Differenzierung, d.h. primare Subsysteme werden durch Bezug
auf spezifische Funktionen gebildet; eines dieser Funktionssysteme ist das Er-
ziehungssystem (ebd.: 13-14). Wie die anderen Subsysteme auch operiert das
Erziehungssystem in einer innergesellschaftlichen Umwelt,

[...] in der andere Funktionen durch andere Funktionssysteme wahrgenommen
werden, die das Erziehungssystem insoweit entlasten. Es braucht sich daher also
weder um eigenes Einkommen, noch um eigenen politischen Einflu3, noch um ei-
gene Forschungsergebnisse zu kiimmern. Wenn dies in der Form mitlaufender Ak-
tivitdten gleichwohl geschieht, dann operieren padagogische Kommunikationen in-
soweit zugleich im rekursiven Netzwerk anderer Funktionssysteme und kénnen nur
erfolgreich sein, wenn sie sich durch deren Rekursionen einbinden lassen (ebd.: 14).

Dem bei Luhmann zugrunde gelegten Verstandnis zufolge ist Erziehung eine
intentionale Tatigkeit, bei der es darum geht, Fahigkeiten von Menschen zu
entwickeln und sie in ihrer sozialen Anschlussfahigkeit zu fordern (ebd.: 15).
Die Frage nach Verschiedenheit und Gleichbehandlung spielt dabei eine
wichtige Rolle, denn Erziehung richtet sich nach den Erfordernissen der Ge-
sellschaft und des konkreten Milieus. Es bleibt allerdings ,immer noch die
Erziehung des Menschen” (ebd.: 17) mit dem Ziel ,der Konstitution der Ge-
sellschaft im Menschen” (ebd.: 17, vgl. auch Durkheim 1922 [1966]: 92):

Die Schwierigkeit besteht dann allerdings darin, dal3 die Gesellschaft verlangt, daf3
verschiedene Menschen verschieden erzogen werden und dies nicht durch Riick-
griff auf die Natur des Menschen begriindet werden kann. [...] Selbst wenn die Er-
ziehung die verniinftig-harmonische Perfektion aller Menschen erreichen konnte,
waére dieses Ergebnis mit den Erfordernissen der Gesellschaft nicht zu vereinbaren.
Will man trotzdem an humanistischen Idealen festhalten, kann das nur zu deren
Ausdiinnung und Verarmung fihren.**

Vor diesem Hintergrund sind komplexe und ggf. widersprichliche Antwor-
ten auf die Frage nach der Herstellung von Bildungsgerechtigkeit in einem
solchen System zu erwarten. Anders formuliert sind das Fragen danach wer,

14 Luhmann 2002: 17; vgl. dazu auch Durkheim 1922 [1966]: 83ff.

31



auf welcher Ebene, mit welchen Ressourcen und wie gefordert wird. AufBer-
dem stellen sich die Fragen, mit welchem (ibergeordneten Ziel bzw. welchen
ibergeordneten Zielen dies geschieht und wie diese Ziele sich mit den Er-
fordernissen einer Gesellschaft sowie mit den grundlegenden Werten einer
humanistischen Grundhaltung verbinden lassen.

1.3 Die Meso-Ebene: Grammar of schooling - Die Schule als
bewahrende Organisation (Cuban & Tyack, Labaree)

Die Organisation ,Schule” offenbart - wie u.a. im Fall der Herstellung von Bil-
dungsgerechtigkeit ersichtlich wird - eine bemerkenswerte Resistenz gegen-
uber Veranderungen. Lehrerzentrierter Unterricht, die Gruppierung von Schi-
lerinnen und Schiilern in Klassenverbdnden und von Lerninhalten in Facher
sind Beispiele, die in weiten Teilen des Schulsystems so selbstverstandlich sind,
dass sie mittlerweile in gewisser Weise ,unsichtbar” wirken und damit unver-
anderbar erscheinen - von innen wie auf3en. Diese (und viele weitere) tief in
die Organisation ,Schule” eingeschriebene Merkmale haben David Tyack und
Larry Cuban (1995) als grammar of schooling beschrieben. Damit gemeint sind
die organisatorischen und padagogischen Erscheinungsformen von Schule,
die sich Uber Jahre allen Reformbemiihungen zum Trotz als weitgehend be-
standig erwiesen haben und die Lernen und Lehren strukturell in einer Weise
pragen, die uns allen vertraut und der Grammatik einer Sprache vergleich-
bar ist. Sie haben damit eine theoretische Blaupause entworfen, die bis heute
(u.a. Heller 2020, Labaree 2021, Mehta & Datnow 2020) vielfach fiir kritische
Analysen des sich dies- wie jenseits des Atlantiks standig mit neuen Reform-
forderungen konfrontierten Bildungssystems dient. Zu diesen Forderungen
gehort in Deutschland in jiingerer Zeit auch die Herstellung von Bildungsge-
rechtigkeit - eine Forderung, die an das System (Makro-Ebene) gleicherma-
Ben wie die Schule als Organisation (Meso-Ebene) herangetragen wird. Mit
dieser Reformforderung scheint die Schule - zumindest in Deutschland - sich
bisher schwer zu tun; die grammar of schooling-Theorie bietet dafiir wichtige
Erklarungs- und moglicherweise Losungsansatze.

Die Frage, warum manche Veranderungen auf der Meso-Ebene, d.h. auf der
uber den Einzelfall hinausreichenden Organisationsebene der Schule mdéglich
sind (z.B. die Abschaffung von korperlichen Strafen) und warum dies auf an-
dere, durchaus ebenfalls seit langem in der Kritik stehend andere Elemente wie
u.a. die oben genannten (z.B. Lehrerzentrierung und Klassenverbande) nicht
zutrifft, war eine im Rahmen der grammar of schooling lange ungeklarte Frage:

Something that’s part of the grammar of schooling is resistant to change; something
that’s resistant to change is part of the grammar of schooling. You know it when you

32



see it, but it's hard to determine how it got there. It has felt like a black box, reliably
foiling the efforts of reformers but never revealing the secret to its strength. We
know the what but not the why (Labaree 2021).

Oft werden diese beharrenden Strukturen als Reformmidigkeit oder man-
gelnde Reformbereitschaft wahrgenommen; im offentlichen Diskurs sind die-
se Strukturen und diejenigen, denen dafiir die Verantwortung zugeschrieben
wird, deswegen hdufig negativ konnotiert.** Es gibt allerdings auch Stimmen,
die die grammar of schooling als eine positive Eigenschaft des Bildungssystems
akzentuieren. Ein Beispiel daflir bietet Larry Cubans Bewertung der Bedeu-
tung des durch Corona beforderten Digitalisierungsschubs fiir das Bildungs-
system generell und fiir die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit im Be-
sonderen (Cuban 2023). Mit der Perspektive der grammar of schooling blickt
er kritisch auf die Folgen, die diese Entwicklung im Zuge der Pandemie an
Schulen diesseits wie jenseits des Atlantiks bewirkt hat. Dabei bezieht er sich
auf den UNESCO-Bericht An Ed-Tech Tragedy? Educational Technologies and
School Closures in the Time of Covid-19 (West 2023), der - wie bereits der Titel
signalisiert - ein dusteres Bild der Verluste insbesondere im zwischenmensch-
lichen Bereich zeichnet, die das digital gestiitzte Lernen und Lehren wahrend
der Pandemie und in deren Nachhall bewirkte. Bei dem Bericht handelt es
sich um

[...] a detailed analysis of what happened when education became largely reliant on
connected technology during school closures stemming from the COVID-19 pan-
demic, the largest global disruption to education in history.Many claim that this ex-
perience was chiefly one of forced progress and transformations that have, however
haltingly, helped propel education into desirable digital futures. Others underline an
experience of imperfect salvation - technology saving the day in an emergency and
preserving learning continuity for significant numbers of students, even if not all stu-
dents were helped. But the global evidence reveals a more sombre picture. It expo-
ses the ways unprecedented educational dependence on technology often resulted
in unchecked exclusion, staggering inequality, inadvertent harm and the elevation
of learning models that place machines and profit before people. This publication
examines the promises of educational technologies against the reality of what was
delivered during periods of pandemic school closures, which stretched for various
durations from early 2020 to the end of 2022 (West 2023: 2).

In diesem UNESCO-Bericht wird - kontraintuitiv zur weit verbreiteten Eu-
phorie Uber den Digitalisierungsschub - hervorgehoben, dass dadurch Un-
gleichheiten verstarkt wurden, also die Bildungsuntergerechtigkeit massiv

15 So wurde beispielsweise Lehrkraften in Deutschland jiingst in einer offentlichkeitswirksam
geflihrten Debatte attestiert, sie seien ,noch nicht im 21. Jahrhundert angekommen” (News-
4Teachers 2024).
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zunahm; daflir werden mehrere Beispiele ausgefiihrt, zu denen u.a. die stark
vom sozialen Status der Beschulten abhangige technische Ausstattung ge-
hoéren ebenso wie die Tatsache, dass wohlhabendere Elternhauser (schnel-
ler) alternative Losungen schufen (vgl. West 2023: 84-142). Auf diese Weise
nahmen Exklusion und Bildungsungerechtigkeit im Kontext Schule deutlich
zu. Es wird ferner ausgeleuchtet, welche Alternativen es gegeben und was
diese moglicherweise bewirkt hatten. Dazu gehdéren neben der kompletten
Vermeidung von SchulschlieBungen bzw. deren schnelleren Wieder-Offnung
das komplette Aussetzen von Beschulung wahrend der Zeit der verpflichten-
den SchulschlieBungen ebenso wie eine klare Fokussierung des im Bildungs-
bereich tatigen Personals sowie weiterer nicht-technischer Lernressourcen
(West 2023: 396-414).

Dennoch, so argumentiert Cuban in Ubereinstimmung mit dem Bericht, habe
dieser Digitalisierungsschub, der notwendig, unvermeidbar und wiinschens-
wert (,desirable’; vgl. West 2023: 424) war, auch positive Tendenzen im Bil-
dungssystem sichtbar gemacht, und zwar solche, die bisher nicht gemeinhin
mit dieser Entwicklung in Verbindung gebracht werden:

“Desirable” is not because there is high correlation between technology use and
academic achievement (none exists). Nor is “desirable” used because greater stu-
dent and teacher use of devices increase student participation in lessons (no cor-
relation exists). Finally, technology use in classrooms has little to no linkage to the
substantial gaps between advantaged and disadvantaged students in the U.S. and
other nations. Computer use during and after lessons bears a minute, if any, connec-
tion to students’ academic performance (Cuban 2023).

Wiinschenswert sei vielmehr gewesen, dass in dieser Entwicklung die Resili-
enz des Bildungssystems und der Schule als Organisation zutage getreten sei.
Darunter ist zu verstehen, dass es gelang,

[...] maintaining education while minimizing disease transmission [...]. In a few short
months, technology catapulted from a messy, makeshift, stopgap response to the
educational disruptions of an unparalleled global health crisis to an essential ingre-
dient of ‘building back better’ Ed-tech was no longer an experiment but the founda-
tion or backbone of forward-looking, resilient education systems (West 2023: 426).

Cuban betont, dass aus dieser Resilienz eine Unabhangigkeit entsteht, der-
en positive Seiten nicht zu unterschétzen sind: ,And it is the resilience of
tax-supported public schools in the face of disasters that is too often ignored
by pundits and even participants about this remarkably stable institution in
a capitalist-driven democracy” (Cuban 2023). In vergleichbarer Weise argu-
mentiert David Labaree (2021) mit Hinblick auf die haufig als tiberbordend
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wahrgenommene Biirokratie im Bildungssystem, die gerade die Schule(n) als
Organisationseinheit immer wieder vor enorme Herausforderungen stellt:

While often ineffective and easily ridiculed, it also serves as an important stabilizing
force, helping to protect the civic mission of our schools from those who would un-
dermine it. At a time when privileged parents have come to exert greater and greater
pressure on the system, seeking advantages that will help their children win the
increasingly intense competition to get into the best colleges and capture the best
jobs, the bureaucracy insists on treating all students the same. Perhaps the schools’
profound resistance to change deserves a bit of respect as well. Maybe the grammar
of schooling, as frustrating as it may be to those of us who wish to improve teaching
and learning, sometimes does more to preserve equity than prevent it.

Der Gedanke, dass die grammar of schooling die Herstellung von Bildungsge-
rechtigkeit (auch) befordern kann, pragt die Betrachtungsweise der Organisa-
tion Schule (= Meso-Ebene) in dieser Studie. Denn die Theorie der grammar
of schooling besagt nicht, dass Reformen nicht méglich sind. Ahnlich wie die
Grammatik einer Sprache kann sich auch das Bildungssystem und die Organi-
sation Schule durchaus (in der Regel in moderatem Tempo) verdndern - unter
bestimmten Voraussetzungen.

Damit Veranderungen Uber die Reichweite einer Einzelschule hinaus, also
auf der Meso-Ebene der Organisation Schule greifen kdnnen (in anderen
Worten: zu einer erfolgreichen Reform werden), ist es erforderlich, dass zwei
Voraussetzungen erfiillt sind: (a) diese angestrebten Veranderungen ermég-
lichen es der Organisation, an ihrem Auftrag (,social mission’, in anderen
Worten: ,Schools must be worth doing”; Labaree 2021) festzuhalten und (b)
sie 10sen flr die Beteiligten, insbesondere fiir die Lehrkréfte, die diese Ver-
anderungen umsetzen, ein Problem bzw. helfen ihnen bei der Klarung eines
flr sie relevanten Anliegens (,Schools must be doable’, Labaree 2021). Wenn
Reformen erfolgreich sein sollen, dann gilt es ,both the social dimensions
of education — including norms, values, goals, and traditions — and the re-
al-world needs of the people who work in classrooms and schools” (Labaree
2021) zu beriicksichtigen. Labaree (2021) argumentiert, dass die Elemente,
die die Meso-Ebene Schule bis heute maf3geblich pragen (s.0.), eine Balance
herstellen zwischen dem, was die Gesellschaft von Schule erwartet und dem,
was sie realistischerweise leisten kann. Bei MalSnahmen zur Herstellung von
Bildungsgerechtigkeit, die Uber die Ebene der Einzelschule hinaus wirksam
werden sollen, gilt es also, diese beiden Voraussetzungen zu berticksichtigen.
Im Hinblick auf Bildungsgerechtigkeit scheint der erste kulturell bzw. ideo-
logisch gepragte Aspekt (a: ,worth doing”) insofern unkritisch zu sein, als
Bildungsgerechtigkeit als Teil einer zeitgemalen ,social mission” von Schule
gelten kann (Labaree 1997, hier: Labaree 2021):
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We expect our schools to accomplish certain societal goals. That's why we set them
up in the first place and why we pour so much time and treasure into them. Child-
ren spend 13 or 14 years of their lives in schools, families organize their schedules
around the school calendar, and state and local governments spend about a third
of their finances in support of the schooling enterprise. So, to be seen as legitimate,
and in return for all we invest in them, schools must credibly serve one or more of
the social missions we've assigned to them, such as promoting democratic equality,
social efficiency, and social mobility. [...] Many of us also expect [schools] to give
all students an equal opportunity to succeed, first as learners and later as members
of society, applying the same standards to everyone and assessing students on the
basis of academic performance rather than social origins. We expect schools to be
meritocratic mechanisms for socializing members of the next generation and selec-
ting them for the social positions they have earned. Unless they meet such aims,
schools are failing at their job.

Die Herausforderung im Hinblick auf Bildungsgerechtigkeit ist also nicht das
Ob, sondern das Wie: ungeklart ist im deutschen Bildungssystem aktuell die
Frage, wie Bildungsgerechtigkeit mehrheitlich verstanden wird (siehe 1.1)
und wie diese Mission aufbauend darauf auf der Organisationsebene umsetz-
bar ist, d.h. was Uber die Einzelschule wirksame Maf3nahmen zu deren Her-
stellung sind bzw. sein kénnten.

Der zweite Aspekt betrifft die Ebene des Managements von Schule als Or-
ganisation (b: ,doable"): ,Schools must serve their social mission, but they
need to do so in a way that takes into account the challenges of operating in
the real world" (Labaree 2021). Zu den genannten Herausforderungen ge-
horen finanzielle und sonstige Rahmenbedingungen ebenso wie rechtliche
Vorgaben und die Mal3gabe, dass Schule ein fiir alle Beteiligten handhabbarer
(,manageable”) Ort sein muss; das gilt insbesondere fiir die Verantwortlichen
sowie die Kinder und Jugendlichen.

Wenn beide Voraussetzungen zutreffen, sind Reformen auch von enormer
Tragweite durchaus moglich, was zahlreiche Beispiele erfolgreicher Refor-
men des Schulsystems auch in Deutschland (beispielsweise die Einfiihrung
der Koedukation in der Mitte des 20. Jahrhunderts) zeigen. Wenn eine Re-
formbestrebung den sozialen Auftrag und die Praktikabilitat nicht in sich ver-
eint, missen diese miteinander in Einklang gebracht werden bzw. es wird
immer wieder zwischen beiden Polen abgewogen und neu justiert. Das sind
mihevolle Aushandlungsprozesse, die zeitliche sowie andere Ressourcen der
Beteiligten binden und von auf3en oft als retardierende Momente bzw. als
Weltfremdheit (s.0.) wahrgenommen werden:

In short, it turns out to be very difficult for school systems to maintain a balance be-
tween social legitimacy and organizational practicality, even when it comes to edu-
cational practices that strike this balance relatively well. Inevitably, tensions emerge,
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as teachers and administrators realize that some aspect of their work has become
undoable and needs to be fixed or as reformers realize that this organizational fix has
undermined the school system’s mission.*®

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass erfolgreiche Reformen auf der Meso-
Ebene des Schulsystems diese Dynamiken beriicksichtigen. Das wird erleich-
tert, wenn diejenigen, die Reformen anstof3en, diese Dynamiken von innen
kennen, also selbst Verantwortung beispielsweise als Lehrkrafte oder in der
Schulverwaltung tbernehmen bzw. (bernommen haben. Auf diese Weise
konnen sie ideologische und organisatorische Folgen einer Reform besser
antizipieren und vermeiden so, zu den Beispielen gescheiterter Erneuerungs-
versuche weitere hinzuzufiigen: ,The historical record hasn't been kind to re-
formers who've blundered ahead, assuming that their worthy intentions will
inoculate them from negative consequences [...]. In education, as in medicine,
our guiding principle should be ,First, do no harm’ ” (Labaree 2021, vgl. auch
Cain & Laats 2021).

Dieser Erkenntnis wird in der vorliegenden Studie u.a. dadurch Rechnung
getragen, dass diejenigen, die die Organisation von Schule verantworten, in
den Mittelpunkt des Interesses geriickt wurden. Zu ihnen gehdrten u.a. Mit-
glieder der Schulleitungen, Lehrkrafte und Sozialpadagogen. lhre Expertise
in der Konzeption und Umsetzung von Mal3nahmen auf der Ebene der Ein-
zelschule im Bereich Bildungsgerechtigkeit haben sie in 12 Interviews geteilt
(siehe Kapitel 4); dieses Wissen dient als Grundlage dafiir, Handlungsfelder
flr eine Reform zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit auf der Meso- und
Makro-Ebene zu formulieren.’” Auf diese Weise wird die Praxis Impulsgeberin
flr Reformansatze.

1.4 Die Mikro-Ebene: Resonanzpadagogik (Hartmut Rosa)

Eine erfolgversprechende Mdoglichkeit zur Herstellung von Bildungsgerech-
tigkeit auf der Mikro-Ebene ist der Fokus auf Sozialbeziehungen in der Schule.
Eine besondere Bedeutung kommt daher der Beziehung zwischen Lehrkraft
und Schilerin/Schiiler zu, das gilt gerade fiir benachteiligte Schiilerinnen und
Schiiler. Die Qualitat dieser Sozialbeziehung zeigt sich u.a. an einer sorgfal-
tigen Auswahl von Feedbackinstrumenten mit dem Ziel, die Lernfreude und
Selbstwirksamkeit von Kindern zu starken, die zu Hause weniger Unterstdit-
zung erfahren als andere:

16 Labaree 2021. Die Einfiihrung des inklusiven Schulsystems in Bremen (siehe dazu im Einzelnen
2.3 Die Situation von Schulen in herausfordernder Lage in Bremen) bietet ein anschauliches
Beispiel fiir einen solchen Aushandlungsprozess.

17 Vgl. 5.1 Und ... action! Vier Handlungsfelder zur systemischen Starkung von Bildungsgerechtig-
keit.
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Lehrkrafte sollten deshalb gerade jetzt - in einer Zeit, in der benachteiligte Kinder
oft sich selbst iberlassen bleiben und wenig konstruktive Ansprache haben - de-
ren Personlichkeit und Selbstwirksamkeit starken. [...] Kinder mussen sich etwas
zutrauen konnen. Dafiir brauchen sie mehr denn je qualitatsvolle und pointierte
Riickmeldungen zu ihren individuellen Lernfortschritten. Darauf sollten Schulen bei
der Wabhl ihrer Feedbackinstrumente achten (Maaz 2021).

Die hier angesprochenen Kriterien fiir geeignete Feedbackinstrumente sind in
hoher Weise anschlussfahig an das Pladoyer ,eine andere Sichtweise auf das
Lehren und Lernen in Resonanzbeziehungen einzunehmen” (Rosa & Endres
2016: 8). Der Modus, in dem diese Sichtweise eingenommen werden kann,
besteht Rosa zufolge in WelterschlieBung nicht primar durch Kompetenzer-
werb, sondern mittels ,Weltbeziehung durch Anverwandlung” (in anderen
Worten: Resonanz), auch in der Lernwelt Schule:

Anverwandlung bedeutet, sich eine Sache so zu eigen zu machen, dass sie mir nicht
nur gehort, sondern dass sie mich existenziell beriihrt oder tendenziell sogar veran-
dert. Es genligt nicht, die Dinge zu erwerben, sie zu beherrschen, mit ihnen umzu-
gehen. Erst wenn ich sie zum Sprechen bringe, kann ich sie mir anverwandeln. [...]
Anverwandlung ist ein aktiver Prozess der Aneignung (Rosa & Endres 2016: 16-18).

Der Unterschied zwischen Kompetenzaneignung und Resonanz lasst sich so
erkldren:

Ich kann das Gedicht interpretieren und habe das richtige Reimschema erkannt.
Oder ich kann in Mathematik oder Physik eine Formel anwenden. Aneignung ist
also eine Art von Bereicherung im Sinne von Kompetenz- und Ressourcenerweite-
rung. Ich verfige dann Uber eine Ressource, vielleicht eine Wissensressource oder
eine materielle Ressource, die ich instrumentell einsetzen kann. Anverwandeln be-
deutet hingegen, ich mache mir eine Sache so zu eigen, dass sich mich verwandelt.
Ich bin danach ein anderer (ebd.).

Kompetenzaneignung ist nicht als Folge oder Voraussetzung von Resonanz
zu sehen; beides scheint miteinander in einer lose gekoppelten Beziehung zu
stehen, die in beide Richtungen wirken kann. Diese Sichtweise auf das Lernen
und Lehren bedingt eine spezifische Vorstellung von Bildung und den damit
verbundenen Zielen:

Bildung gelingt dort, wo wir fiir einen jungen Menschen einen Ausschnitt aus unse-
rer Welt, der geteilten sozialen Welt oder (iberhaupt der Lebenswelt, zum Sprechen
bringen. [...] Indem junge Menschen den Bildungsraum Schule durchlaufen, sollen
sie in eine Disposition geraten, die sie neugierig macht auf Welt, auf ihr Leben in der
Welt. Sie sollen einen Modus finden, sich in Anverwandlungsprozesse zu begeben.
Ich nenne das dispositionale Resonanz. [...] Die Idee von Bildung ist, Welt fiir die
Subjekte zum Sprechen zu bringen oder in Resonanz zu versetzen. Bildung bedeutet
also weder Welt-Wissen zu erwerben, noch bedeutet es, sich selbst zu bilden, son-
dern Bildung ist Weltbeziehungs-Bildung (ebd.).
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Auf dieser Sichtweise auf das Lernen und Lehren beruht die Resonanz-Péa-
dagogik, in der es darum geht Bildungsprozesse angesichts des Resonanz-
Konzepts zu (iberdenken. Dies geschieht, indem das Verstehen eines Bil-
dungsgeschehens in eine breite Palette von Dimensionen (,Resonanzachsen”)
aufgefachert wird. Zu diesen Resonanzachsen zdhlen u.a. ,raumliche Aspekte
im Schulgebdude und wie die Menschen sich darin bewegen’; aul3erdem Di-
mensionen wie z.B. Kdrperhaltung, ,Begegnungen und Interaktionen sowohl
im Klassenzimmer als auch im Lehrerzimmer” (ebd.: 20-21).

Lehrkraft

X

Schilerin/Schiler Stoff

Abb. 4: Resonanz-Padagogik im didaktischen Dreieck

Auf das didaktische Dreieck (siehe Abbildung 4) angewendet bedeutet ,Re-
sonanzpadagogik’, dass jede Ecke mit den anderen beiden Ecken des didak-
tischen Dreiecks in eine Resonanzbeziehung tritt: Die Seite des Dreiecks, die
dabei die Voraussetzung flir die anderen beiden Seiten bildet, ist die Verbin-
dung zwischen Schilerin und Lehrkraft, in anderen Worten: die Resonanz-
achse der Sozialbeziehung hat Vorrang. Diese Achse kann geoffnet werden
,durch einen Lehrer, von dem ich mich als Schiiler gern an die Hand nehmen
lasse, der mir einen Weltausschnitt aufschlief3t, der mir vorher nichts gesagt
hat” (Rosa & Endres 2016: 20).

Ist diese Achse der Sozialbeziehung zwischen Lehrkraft und Schiiler geoff-
net, kann Schule zum ,Resonanzraum” werden. Diese Offnung bildet die
Voraussetzung daflir, dass auch die Mikro-Ebene des Fachunterrichts zum
Resonanzraum werden kann, in dem sich Lehrkrafte wie Schiler ,sich vom
Stoff entziinden lassen” (Rosa & Endres 2016: 20). Das Gelingen konnte sich
beispielsweise so zeigen:

Im Geschichtsunterricht [...] wiirde mir die Epoche der Griechen oder Romer nicht
als eine Aneinanderreihung von Fakten und Zahlen begegnen, sondern als eine
Zeit, die mir etwas sagt, die mich anspricht, weil ich etwas mit ihr zu tun habe. Sie ist
ein Ausschnitt meiner Welt. Ohne diesen Weltausschnitt ware ich nicht da, wo ich
bin, ware ich nicht der, der ich bin (ebd.).
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Resonanz-Padagogik ist zu verstehen als ,[d]as Gegenteil von Kuschelpadago-
gik” (ebd.: 21); in letzterer geht es darum, gro3tmaogliche Harmonie herzustel-
len, um maoglichst ausschlieBlich positive Riickmeldungen zu geben (= Echo).
Rosa grenzt Echo klar von Resonanz ab: ,Beim Echo wird zurlickbestétigt, was
gerufen wurde. Das ist nicht Resonanz. Resonanz ist das Horen einer anderen
Stimme. Und dazu gehért, dass das Andere mir als Anderes entgegentritt. Da
muss es immer etwas geben, was ich vielleicht nicht verstehe, was sogar nicht
anverwandelbar ist” (ebd.: 21). Eine Resonanzbeziehung ist also nicht durch
das Echo-Prinzip gekennzeichnet, sondern durch ,Antwortverhaltnisse” (ebd.:
23); mit diesem Gedanken lasst sich die Perspektive verbinden

[...] dass vielleicht ein anderes Weltverhaltnis moglich ist.,, bei dem im Kern unse-
rer Beziehung zum Leben, zu anderen Menschen, zudem, was man mal Schopfung
nannte, zur Welt an sich, nicht mehr die Haltung des Beherrschens, des Kontrollie-
rens und des in Reichweitebringens maf3geblich ist, sondern eine Beziehung des
Horens und des Antwortens. Also offen zu sein dafiir, von Dingen berihrt zu wer-
den, aber auch in der Lage zu sein, darauf zu antworten, entgegenzugehen.

Diese Aussage unterstreicht die entscheidende Bedeutung der Haltung der
Lehrkraft fir gelingende Antwortverhéltnisse in der Schule und damit fiir die
Resonanzpadagogik insgesamt. Der Ansatz bietet wichtige Impulse fiir das
Verstandnis von Mal3nahmen zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit auf
der Mikro-Ebene. Die an dieser Studie beteiligten Lehrkrafte und weiteren
Verantwortlichen hatten im Rahmen der Interviews, die die Grundlage fir
die Schulportréats bilden, zur Darlegung ihrer Haltung ausfiihrlich Gelegenheit
und nehmen darauf verschiedentlich explizit Bezug.!®

1.5 Warum iiberhaupt Theorie?

AbschlieBend wird in diesem Kapitel die iibergeordnete Zielsetzung thema-
tisiert, mit der theoretische Ansdtze im Rahmen dieser wesentlich auf die
Praxis fokussierten und von ihr ausgehenden Studie herangezogen werden.
Der Theorie kommt bei dieser Herangehensweise eine dreifache, integrativ
betrachtete Bedeutung zu (vgl. Biesta 2020, im Anschluss an Habermas 1968
und 1970). Theorien dienen in der Erforschung der sozialen Welt, von der
MaBnahmen zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit einen Teil bilden, der
kritischen sozialwissenschaftlichen Forschung folgend den drei Zwecken er-
klaren, verstehen und kritisch einordnen. Diese drei Zwecke sind in Abbildung
4 dargestellt und werden nachfolgend naher ausgefihrt.

18 Vgl. exemplarisch 4.9 HALTUNG ZEIGEN: Neue Oberschule Lehe Bremerhaven.
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d Kritische Forschung
(> Emanzipation aus
Machtverhaltnissen)

c Verstehen
(> Interpretation menschlichen
Verhalltens)

b Erklaren
(> Zusammenhange von
Ursache und Wirkung)

a Komplexitatsreduktion
der sozialen Realitdt

Abb. 5: Integratives Verstandnis sozialwissenschaftlicher Forschung basierend auf Habermas
(1968, 1970) und Biesta (2010, 2020)

Theorien dienen zunéchst dazu, Zusammenhédnge von Ursache und Wirkung
zu erklaren (b):

If under the aegis of explanation the role of theory is to make plausible why parti-
cular events take place in cause-effects-chains, then the role of theory in research
that aims at understanding human action is to make plausible why people act as
they act, first and foremost through reconstructions of people’s perspectives and
interpretations (Biesta 2020: 16).

Anders als beispielsweise im Rahmen naturwissenschaftlicher Experimen-
te sind Zusammenhange von Ursache und Wirkung im engen Sinn im Bil-
dungssystem nicht nachweisbar, da es sich um ein offenes, semiotisches und
rekursives System handelt. Um dennoch Zusammenhdnge von Ursache und
Wirkung im Bildungssystem herstellen zu kdnnen, bedarf es der Komple-
xitatsreduktion (a, vgl. dazu Biesta 2010 sowie 2020). Das ist moglich und
geschieht bereits vielfach, beispielsweise stellen Curricula, Stundenpléne
oder Hausaufgaben Versuche dar, die Offenheit des Systems im Sinne von
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Variablen von auf8en zu reduzieren. Bewertungen stellen einen wesentlichen
Weg dar, Uber den die Bedeutungsaushandlung im Bildungssystem kontrol-
liert wird; Lehrerkonferenzen, Fortbildungen sowie feststehende Formate zur
Zusammenarbeit unterschiedlicher Gruppen von Akteuren im Schulsystem
(u.a. Lehrkrafte, Schulleitung, weiteres padagogische und anderes Personal an
Schule, Eltern, Schilerinnen und Schiler) sind MaBnahmen, die dazu dienen,
die Rekursivitat im Bildungssystem zu kanalisieren und damit in kontrollierte
Bahnen zu lenken.

Weiterhin kdnnen Theorien dazu dienen, besser zu verstehen, warum das Bil-
dungssystem an bestimmten Stellen nicht funktioniert, an anderen Stellen sich
Zusammenhange, in diesem Fall Mal3nahmen zur Herstellung von Bildungs-
gerechtigkeit, dagegen positiv entwickeln (c): ,[T]o the extent to which social
reality can function in a causal way it makes sense to aim for explanation and
to the extent to which social reality cannot function in that way - or cannot be
made to function in this way - research should aim at understanding” (Biesta
2020: 16).

Da die Akteurinnen selbst nicht immer eine kritische Distanz zu ihrem eige-
nen Handeln haben, bedarf es der theoriebasierten Einbettung von auf3en,
die fiir eine Interpretation des menschlichen Handelns auch die im jeweiligen
Kontext wirksamen Kréfteverhaltnisse heranzieht. So wird mittels kritischer
Forschung eine Emanzipation aus diesen Krafteverhaltnissen angestrebt.
Eine in Abbildung 5 visualisierte integrative Sicht- und die sich daraus ablei-
tende praktische Herangehensweise bieten vielfaltige Wege, um im Hinblick
auf die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit bisher bereits erfolgreiche He-
rangehensweisen (a) zu erfassen, (b) zu erklaren, (c) Hindernisse dabei zu
identifizieren (d) zukiinftige Handlungsrédume weiten zu kdnnen.
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2 Kontext

2.1 Bildungsgerechtigkeit und Schulen
in herausfordernder Lage

Die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit gilt aktuell als eine der groBten
Herausforderungen im deutschen Bildungssystem. Verstérkt durch die Folgen
der Corona-Pandemie ist inzwischen offensichtlich, dass sozialer Hintergrund
und Bildungserfolg eng zusammenhangen:

Wer in einer bildungsfernen, soziodkonomisch schwachen Familie aufwéchst, ei-
nen Migrationshintergrund hat und vielleicht noch in einem sogenannten sozia-
len Brennpunkt lebt, ist von gerechter Bildungsteilhabe in der Regel weit entfernt.
Schon einer dieser Lebensumsténde kann ausreichen, um mit deutlich geringeren
Bildungschancen ins Leben zu starten (Wiibben Stiftung 2020: 7).

In besonderer Weise konfrontiert mit der Herausforderung, Bildungsgerech-
tigkeit herzustellen, sehen sich sog. ,Schulen in herausfordernder Lage’, an
denen sich die Problem- und Risikolagen héufen:

Es sind Schulen in sozialen Brennpunkten oder Regionen, in denen viele Menschen
aus benachteiligten Milieus leben. Hier treffen schwierige Sozialstrukturen und
nachteilige Familiensituationen aufeinander. Soziale Segregation, hohe Arbeitslosig-
keit, Armut und ein weit Gberdurchschnittlicher Anteil an Bewohnerinnen und Be-
wohnern mit Migrationshintergrund pragen nicht nur den Stadtteil oder die Region,
sondern auch die Schulen darin (Wiibben Stiftung 2020: 7).

Schulen in herausfordernder Lage' werden in den meisten Bundesléandern
inzwischen als solche identifiziert und haben in der Regel Anspruch auf be-
sondere Forderangebote. Die Identifikation erfolgt landerabhangig unter-
schiedlich, hdufig - wie auch im Bundesland Bremen - (iber einen Sozialindex.
Dass diese Schulen besondere Unterstiitzungsbedarfe haben, ist inzwischen
unstrittig, das gilt insbesondere fiir Regionen, in denen sich viele dieser Schu-
len befinden. Zu diesen Regionen gehdren aktuellen Einschatzungen zufolge
die drei deutschen Stadtstaaten sowie Nordrhein-Westfalen (u.a. Anders &
Kuhn 2024).

Entsprechende Forderprogramme und -formate fiir individuelle Schulen in
den einzelnen Bundeslandern und bundeslanderunabhangig befinden sich

19 Nachfolgend wird der Begriff synonym verwendet mit dem Begriff ,Brennpunktschule”
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derzeit in der Entwicklung. Es ist inzwischen, auch durch die Folgen der Pan-
demie, offensichtlich, dass es solcher Férderprogramme dringend bedarf und
dass dafiir ein ganzheitliches, d.h. iiber die Ebene des Fachunterrichts hinaus-
reichendes Forderkonzept erforderlich ist:

Mit Blick auf Schulen in herausfordernder Lage bedeutet das, dass Fordermaf3nah-
men, die sich aufs Lehren und Lernen fokussieren, nicht ausreichen. Sozialarbeit,
schulisches Umfeld und grundlegende Alltagsbediirfnisse (wie Essen, korperliche
Bewegung und Entspannen) missen Teil der Unterstiitzungsmafl3nahmen sein. Ge-
lingt das nicht, wird die aktuelle Bildungskrise fiir viele Kinder und Jugendliche zur
personlichen Bildungskatastrophe.?

Die Wirksamkeit von MalBnahmen zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit
kann vor diesem Hintergrund als systematisch noch weitgehend unerforscht
gelten. Es ist bislang auch noch nicht gelungen, solche MafSnahmen Gber die
Ebene der Einzelschule hinaus wirksam zu biindeln und zu etablieren - Vo-
raussetzungen dafiir bilden Forschung an und Vernetzung von Schulen in
herausfordernder Lage.?*

2.2 Schiilerseitige Kompetenzmessungen,
Leistungsvergleichsstudien

Als wichtiger Indikator dafiir, ob und inwieweit Schulen in herausfordernder
Lage die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit gelingt, gelten u.a. die Ergeb-
nisse von schiilerseitigen Kompetenzmessungen im Rahmen von internatio-
nalen (z.B. PISA) oder nationalen (z.B. IQB-Bildungstrend) Schulleistungsver-
gleichsstudien. Es handelt sich dabei um einen von vielen Indikatoren, wohl
aber um den bisher am besten erforschten.

Zum Grundrecht auf schulische Bildung gehort das Erreichen eines Minimums
an Kompetenzen, das Kindern und Jugendlichen gesellschaftliche Teilhabe
ermdglicht.* Die von der KMK entwickelten Bildungsstandards stellen eine
Ubersetzung dieses Kompetenzprofils auf die Ebene der Unterrichtsfacher so-
wie der Kompetenzerwartungen an das Individuum (schiilerseitig) dar; sie die-
nen in dieser ,Ubersetzung” gleichzeitig als Instrument zur Qualitatssicherung
im Bildungswesen (KMK 2004, Stanat, Maaz & Solga 2022). In einem ersten
Schritt wurden sog. Regelstandards festgeschrieben, d.h. Kompetenzprofile,

20 Wiibben Stiftung 2020: 20, vgl. dazu &hnlich Maaz 2021.

21 Diese Ziele verfolgt das impaktlab, die wissenschaftliche Einheit der Wiibben Stiftung Bildung
(2024a). Als Arbeitsschwerpunkte seit der Einrichtung Ende 2021 haben sich bis dato die
Weiterqualifikation und Vernetzung von Schulleitungsmitgliedern sowie einzelschulentiber-
greifende Forschung an Schulen in herausfordernder Lage herauskristallisiert.

22 Vgl. dazu die Einleitung, Klar & Kuhn 2023 sowie Tenorth 2022.
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Schiilerseitige Kompetenzmessungen, Leistungsvergleichsstudien

die Schiiler am Ende einer bestimmten schulischen Etappe im Regelfall erwor-
ben haben sollen. In einem nachsten Schritt entwickelte das Institut zur Quali-
tatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) fachliche Kompetenzstufenmodelle,
die Mindeststandards ausformulieren fiir an einer bestimmten Stelle im Bil-
dungsverlauf zu erreichende Kompetenzen; das gilt u.a. fiir die Facher Deutsch
(Kompetenzbereiche: Lesen, Zuhdren, Orthografie) und Mathematik am Ende
der Primarstufe (Klasse 4). Alle fiinf Jahre (bisher: 2011, 2016 und 2021) wer-
den diese Kompetenzen durch den IQB-Bildungstrend Gberpriift, der Teil der
KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring ist (KMK 2015, Stanat et al.
2022). Eine Eingruppierung der Testergebnisse erfolgt in die folgenden finf
Kompetenzstufen: unter Mindeststandard, Mindeststandard, Regelstandard,
Regelstandard Plus und Optimalstandard.
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Abb. 6: Ergebnisse des IQB-Bildungstrends Jahrgangsstufe 4 (Deutschland) (Stanat et al. 2022)

Die 2022 veroffentlichten Ergebnisse der Studie (Stanat et al. 2022) machen
deutlich, dass im Vergleich mit der letzten Datenerhebung 2016 der Anteil
der Viertklassler, die die Regelstandards in den vier Kompetenzbereichen er-
reichen, durchschnittlich zwischen acht und zehn Prozent abgenommen hat.
Umgekehrt hat sich der Anteil der Viertklassler, die die Mindeststandards in
Deutschland nicht erreichen, um sechs bis acht Prozentpunkte erhoht: Im Le-
sen trifft das auf 18,8 Prozent, im Zuhdren auf 18,3 Prozent, in der Orthografie
auf 30,4 Prozent und in Mathematik auf 21,8 Prozent der Kinder zu.

Hierbei handelt es sich in der Regel um Kinder an Schulen in herausfordern-
der Lage. Diese Schulen sind definiert iiber einen durchschnittlich niedrigen
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soziodkonomischen Status der Familien, aus denen die Schilerinnen und
Schiler an dieser Schule stammen und einen Zuwanderungshintergrund bei
mehr als 50% der Kinder und Jugendlichen. Beim IQB-Bildungstrend 2016
lagen die durchschnittlichen Kompetenzen in Deutsch und Mathematik noch
im Bereich der Mindeststandards. Wie die Befunde von Weishaupt (2022, vgl.
dazu auch Wiibben Stiftung 2023) zeigen, traf dies bereits zu diesem friiheren
Erhebungszeitpunkt fiir einen berproportional hohen Anteil von Schiilerin-
nen und Schiler an sog. Brennpunktschulen nicht zu. Dieser Trend verstarkte
sich bei der nachsten Messung fiinf Jahre spéter (Stanat et al. 2022), wie Abbil-
dung 6 zeigt. Das Fazit des Bildungsberichts (Autor:innengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2022: 10) adressiert klar den Sachverhalt, dass dieses Problem
in Deutschland benachteiligte Kinder deutlich starker betrifft als andere:

Schiiler:innen aus sozial schwécheren Elternhdusern besuchen nach der Grund-
schule deutlich seltener héher qualifizierende Schularten und Bildungsgange als
Gleichaltrige mit hohem Sozialstatus [...] bereits im Grundschulalter bestehen Leis-
tungsriickstdnde von bis zu einem Lernjahr [...] Eine spiirbare Entkoppelung von
erreichten Kompetenzen und sozialer Herkunft lasst sich in den letzten 20 Jahren
ebenso wenig feststellen wie eine nennenswerte Reduzierung des Anteils kompe-
tenzschwacher Schiiler:innen insgesamt. Mit Blick auf ihre Berufsvorstellungen trau-
en sich Jugendliche mit niedrigem Sozialstatus bereits in Jahrgangsstufe 8 weniger
zu, obwohl sie durchaus héhere Ziele anstreben [...] Am Ende der Schullaufbahn
bleiben sie fast 3-mal so haufig ohne Schulabschluss und erreichen nicht einmal
halb so oft eine Hochschulzugangsberechtigung wie Jugendliche mit hohem sozio-
O6komischen Status.

Die Herausforderung betrifft nicht ausschlief3lich die Individuen (Mikro-Ebene),
sondern auch die Brennpunktschulen als Institution (also die Meso-Ebene):

Zum anderen hat sich der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Leistung
in Deutschland insgesamt vergréBert. Somit ldsst sich nicht nur auf einen weiteren
Anstieg des Anteils an Schiilerinnen und Schiilern im Brennpunkt schliel3en, die
die Mindeststandards nicht erreichen, sondern auch auf eine Zunahme des Unter-
schieds zwischen Schulen in benachteiligten gegenilber Schulen in begiinstigten
Lagen (Weishaupt 2022, vgl. dazu ferner Wiibben Stiftung 2023).

Die Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2022: 10) benennt klar, was
diese Entwicklung fiir die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit bedeutet:

Der Abbau solcher Ungleichheiten diirfte durch die Einschrankungen des péda-
gogischen wie sozialen Austauschs in der Schule [...] sowie an auf3erschulischen
Lernorten [...] zusatzlich erschwert werden. Der Trend bei den Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern geht bergab, die Bildungsungerechtigkeit nimmt zu.
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Diesen Trend der Zunahme von Bildungsungerechtigkeit gilt es entgegenzu-
wirken. Daflir bedarf es einer Haltungsanderung: Die Perspektive auf die und
der Umgang mit den Ergebnisse(n) von Leistungsvergleichsstudien wie z.B.
dem 1QB-Bildungstrend missen sich in Deutschland dringend andern. Das
wadre in zwei sich wechselseitig bedingenden Schritten moglich:

Erstens ist ein Verstandnis von Schulleistungsvergleichsstudien als Friihwarn-
system hilfreich. Darauf haben die Entwickler der Mindeststandards (vgl.
Klieme et al. 2003) friih hingewiesen, indem sie den Mindeststandards die-
se Funktion insbesondere fiir leistungsschwachere Schiilerinnen und Schiiler
zuwiesen. So verstanden sind die Ergebnisse von Leistungsvergleichsstudien
Hinweisschilder darauf, wo Unterstlitzung am dringendsten bendtigt wird, in
anderen Worten: wo wirksam angesetzt werden kann (und auf den unter-
schiedlichen Ebenen des Bildungssystems angesetzt werden muss), um die
Herstellung von Bildungsgerechtigkeit zu fordern.

Um ein solches verandertes Verstandnis zu erreichen, ware die systematische
klassenbezogene Auswertung der Daten von Schulleistungsvergleichsstudien
hilfreich, um dieses Frithwarnsystem bestmdglich nutzen zu kénnen. Eine sys-
tematische klassenbezogene Auswertung der Daten des IQB-Bildungstrends
2021 liegt bislang nicht &ffentlich vor. In Deutschland ist bislang sehr wenig
bekannt (iber lander- oder sogar schulscharfe Auswertungen dieser und ver-
gleichbarer Kompetenzmessungen. Die Publikation solcher Analysen, die
Leistungen der Schilerinnen und Schiiler, v.a. das Erreichen von Mindeststan-
dards systematisch mit dem Belastungsgrad der Schulen in Beziehung setzen,
bilden in Deutschland noch immer die Ausnahme; das trifft seitens der KMK
und der Bundeslénder ebenso zu wie im wissenschaftlichen Diskurs (Weis-
haupt 2022, Wibben Stiftung 2023).

Beide Schritte bieten grof3es Potential fiir die Forderung von Bildungsgerech-
tigkeit auf der Makro-Ebene. Ein transparenter Umgang mit den entsprechen-
den Daten ist also angezeigt; ein Schritt, den die an dieser Studie beteiligten
Schulen ebenfalls als ein Handlungsfeld zur Herstellung von Bildungsgerech-
tigkeit identifizieren (vgl. 5.1 Und ... action! Vier Handlungsfelder zur syste-
mischen Starkung von Bildungsgerechtigkeit). Solange sich die Perspektive
auf die Ergebnisse des IQB-Bildungstrends sowie vergleichbarer Leistungs-
vergleichsstudien und der Umgang damit nicht dndert, bleiben diese Daten
weitgehend unproduktiv. Sie werden - v.a. in den Schulen und Regionen,
die darin schlecht abschneiden (anders gesagt: dort, wo besonders grof3er
Handlungsbedarf besteht) - bisher von Beteiligten auf der Mikro- und Meso-
Ebene als schallende Ohrfeige statt als Riickmeldung beziiglich spezifizier-
ter Handlungsbedarfe verstanden, von denen insbesondere benachteiligte
Schiiler profitieren wiirden. Zu den Regionen in Deutschland, in denen dies
in besonders hohem Maf3e zutrifft gehort das Bundesland Bremen.

47



2.3 Die Situation von Schulen in herausfordernder Lage
in Bremen

2.3.1 Identifikation, Ergebnisse von Leistungsvergleichsstudien

Das Bundesland Bremen hat einen eigenen Sozialindex, der als Maf fiir die
soziale Belastung der einzelnen Ortsteile fungiert und bestandig weiter entwi-
ckelt wird. Kriterien, auf deren Grundlage der Sozialindex ermittelt wird, sind
Bildung, Sicherheit (nicht in Bremerhaven), Einkommen, Arbeit und Partizi-
pation. Uber den fiinfstufigen Sozialindex wird die Ressourcenverteilung an
Schulen in herausfordernder Lage anteilig gesteuert. Dieser Sozialindex dient
u.a. als Entscheidungsgrundlage tiber die Festsetzung von KlassengrdfSen, zu-
satzlichen Lehrerstunden (allgemein und fir Inklusionsaufgaben) sowie den
Stundenbedarf fiir die Sprachférderung an Grundschulen. Schulen in heraus-
fordernder Lage haben dariiber hinaus Anspruch auf zusatzliches Personal,
zusatzliche Stellenmittel und weitere Unterstiitzungsressourcen, sie kommen
beispielsweise flir eine Beteiligung im Startchancen-Programm in Betracht
(s.u.). Diesem eher hohen Bedarf stehen allerdings vergleichsweise wenig
Mittel gegenUber: Es gibt, verkiirzt gesprochen, im Bundesland Bremen im
Vergleich zu anderen Bundesldndern eher wenig finanzielle Ressourcen zu
verteilen (u.a. Bundesministerium flr Finanzen 2021). Demgegeniiber steht
eine prozentual gesehen vergleichsweise hohe Quote an Schulen in heraus-
fordernder Lage mit entsprechenden Bedarfen (eine grundlegend &ahnliche
Situation entsteht in allen Stadtstaaten).

In Bremen ist darlber, ob und wenn ja wie MalBnahmen zur Herstellung von
Bildungsgerechtigkeit greifen, bislang wenig bekannt. Obwohl dies hier, wie
die nachfolgend erlduterten Befunde illustrieren, besonders dringend ist. Dar-
auf weisen u.a. folgende Faktoren hin: In Bremen ist erstens - wie auch in den
anderen Stadtstaaten und Nordrhein-Westfalen - eine tiberdurchschnittlich
hohe Anzahl von Kindern von Armut bedroht (vgl. Anders & Kuhn 2024).
Wahrend der in Vergleichsstudien dokumentierte Leistungsabfall von schii-
lerseitigen Kompetenzen grundlegend in allen Bundeslandern zu verzeichnen
ist, gilt das nicht Uberall im gleichen Umfang. Zweitens ist festzuhalten, dass
das Bundesland Bremen in allen fiinf Kompetenzbereichen des IQB-Bildungs-
trends fur die Jahrgangsstufe 4 (mit) am schlechtesten abschneidet, es handelt
sich dabei - wie schon 2016 - um das Land mit dem niedrigsten Mittelwert in
den vier Kompetenzbereichen. Fir einen Viertklassler mit durchschnittlichem
Kompetenzprofil bedeutet dies laut Autorinnen des IQB-Bildungstrends im
Vergleich zu dem Bundesland mit dem hochsten Mittelwert (Bayern) einen
Kompetenzunterschied von bis zu einem Schuljahr in den Kompetenzberei-
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chen Lesen und Zuhoren, ca. zwei Drittel eines Schuljahres Abstand bei der
Orthografie und in Mathematik etwa drei Viertel eines Schuljahres.

Es lasst sich festhalten, dass die beschriebenen Entwicklungen fiir Bremen
und landerlbergreifende Befunde zu sog. Brennpunktschulen korrespondie-
ren. Neben dem allgemeinen Abwartstrend ist in beiden Fallen ein zweiter
Trend besonders deutlich: Die Schere zwischen Kindern aus Haushalten mit
eher niedrigem sozio6konomischen und/oder Zuwanderungshintergrund im
Vergleich zu Kindern mit eher privilegiertem Familienhintergrund offnet sich
weiter. Das Problem zeigt sich auch in Bremen inzwischen deutlich sowohl
auf der Meso-Ebene der Schulen in herausfordernder Lage als auch auf der
Mikroebene der betroffenen Schiiler. Das zeigen Ergebnisse dieser Studie u.a.
am Motiv der Verspétung insbesondere an Ubergangen im Bildungssystem,
von dem v.a. Kinder und Jugendliche an Schulen in herausfordernder Lage
betroffen sind (vgl. 5.1 Und ... action! Vier Handlungsfelder zur systemischen
Starkung von Bildungsgerechtigkeit, vgl. dazu auch Wiibben Stiftung 2023).
Aufgrund der spezifischen Gemengelage in Bremen ist die Zahl der Kinder in
Bremen, die von dieser Gefahr bedroht sind, besonders hoch. Die Notwendig-
keit, gegenzusteuern und Fragen zu wirksamen Mal3nahmen zur Herstellung
von Bildungsgerechtigkeit zu stellen und zu beantworten, ist hier also be-
sonders grof3. Das hat die Politik in Bremen erkannt, wie die nachfolgenden
Ausfiihrungen zeigen.

2.3.2 Bildungsgerechtigkeit und Inklusion als (bildungs-)
politisches Programm

,Bildungsgerechtigkeit” lautet der erste Meilenstein und damit die program-
matische Zielsetzung der aktuellen Bildungspolitik im Land Bremen. In der
Praambel des Koalitionsvertrags von SPD, Griinen und Die Linke (KV 2023)
heifSt es: ,Wir setzen uns dafiir ein, dass [...] Chancen gerecht verteilt sind: bei
der Bildung sowie auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt“? Spezifiziert wird
dies folgendermal3en:

Unser Ziel sind gerechte Bildungschancen fiir jedes Kind im Land Bremen. Alle Kin-
der unabhangig von ihrem Elternhaus, Herkunft oder Wohnort mussen die gleichen
Chancen haben, ihre Potentiale in der Schule zu entfalten. Die Schulen, die von Kin-
dern mit besonders gro3en Herausforderungen besucht werden, brauchen in jeder
Hinsicht die beste Ausstattung (KV 2023: 2698-2702).

Im Einzelnen wird die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit in diesem Sinne
durch diese konkreten MaBnahmen zugesagt (KV 2023: 2705-2731), die eine

23 KV 2023: 16-17. Nachfolgend werden fiir dieses Dokument die Zeilenangaben in diesem
Format zitiert.
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ge
tig
1.

6.

schung von Verteilungsgerechtigkeit (iberwiegend Nr. 4-6) und Teilhabe-
rechtigkeit (iberwiegend Nr. 1-3) zeigen (vgl. 1.1 Was ist ,Bildungsgerech-
keit"?):

Verstarkung von Personal (Doppelbesetzungen) insbesondere im ersten
Schuljahr an Grundschulen mit Sozialindikator 4 und 5; vorgesehen fiir die
Doppelbesetzung sind ,Erzieher*innen und andere pddagogische Fach-
krafte’, denen eine berufsbegleitende Weiterqualifikation verbindlich an-
geboten werden soll; die Zuweisung fiir nichtunterrichtendes Personal soll
entsprechend angepasst werden.

. Bestmogliche Nutzung und Gegenfinanzierung von Bundesmitteln im Pro-

gramm ,Startchancen”®

. Festlegung der Klassengro(3e in Abhangigkeit vom Sozialindex, das bedeu-

tet konkret: Einrichtung kleinerer Klassen in Schulen in herausfordernder
Lage.

. Ausbau der Elternarbeit im Sinne von ,Bildungspartnerschaften” zwischen

Eltern und Schulen.

. Ausbau von Erganzungsangeboten flir Kinder beim Erwerb der Basiskom-

petenzen in Mathematik und Sprache mit Schwerpunkt im Primarbereich.
Einrichtung neuer Quartiersbildungszentren (QBZ).

Als wesentliche Grundpfeiler fiir das politische Programm ,Bildungsgerechtig-
keit” werden nachfolgend im Koalitionsvertrag der Schulkonsens und die In-
klusion ausgefiihrt. Ersterer (vgl. im Einzelnen: KV 2023: 2733-2754) garantiert
die Bestandigkeit der Strukturen des Bildungssystems, auf deren Einhaltung bis

24
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Beim ,Startchancen”-Programm handelt es sich um das bislang grofSte Bildungsprogramm in
der Geschichte der Bundesrepublik mit einer Laufzeit von zunachst 10 Jahren (Beginn: Schul-
jahr 2024/2025). Schwerpunkt des Programms ist die Forderung von ca. zehn Prozent aller
Schiilerinnen in Deutschland (davon ca. 60% an Grundschulen). Geférdert werden ca. 4000
Schulen ,in herausfordernder Lage” mit dem Ziel in zehn Jahren die Zahl der Schiilerinnen,
die die Mindeststandards in den Basiskompetenzen verfehlen, an diesen Schulen zu halbieren.
Die Startchancen-Mittel von zwei Milliarden Euro pro Jahr, die hélftig von Bund und Landern
finanziert werden sollen, sind an diesen Schulen vorgesehen fir die Verbesserung der In-
frastruktur und Ausstattung, MalSnahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie die
Starkung multiprofessioneller Teams. Die Verteilung der Fordermittel, die ein Land vom Bund
erhalt, berlicksichtigte anteilig die sozialen Rahmenbedingungen, u.a. mittels des Anteil von
Kindern und Jugendlichen aus armutsgefahrdeten Familien sowie mit Migrationsgeschichte
sowie in geringerem Umfang mittels des Brutto-Inlandsprodukts. Besonders hohe Bedarfe
herrschen angesichts dieser Indikatoren in den drei Stadtstaaten sowie in Nordrhein-West-
falen Zudem verteilen die Lander die Fordermittel innerhalb des jeweiligen Landes gezielt
auf Schulen in besonders herausfordernden Lagen. Die Festlegung der geforderten Schulen
erfolgt durch das jeweilige Land nach festgelegten sozialen Kriterien, zu denen u.a. die Kin-
derarmutsquote gezahlt wird (vgl. Anders & Kuhn 2024).



2028 sich die rot-rot-griine Landesregierung sich erneut festlegte (,Der 2018
beschlossene Schulkonsens zwischen SPD, CDU, DIE GRUNEN und DIE LIN-
KE gilt bis 2028 KV 2023: 2734-2735).

In puncto Inklusion legt der Koalitionsvertrag (2023: 2756-2807, hier: 2757-
2760) fest:

Jedes Kind soll beste Bildungschancen bekommen und individuell passende Unter-
stlitzung. Bei der Qualitat des inklusiven Unterrichts richten wir den Fokus auf das
gemeinsame Lernen. Dafiir miissen die Personalausstattung und der Personalein-
satz in den Schulen sowie die Lehrkrafteaus- und -fortbildung verbessert werden.

Ein Grol3teil der nachfolgend im Einzelnen zum Erreichen dieses iibergeordne-
ten Ziels definierten Mal3nahmen ist - genauso wie die oben unter 1-6 ausge-
flihrten MafBnahmen zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit - direkt von
Personalbedarfen, Ausbildungskapazitaten (beispielsweise an der Hochschule
oder dem Landesinstitut fir Schule) und Zeitressourcen (beispielsweise flr die
Arbeit in multiprofessionellen Teams) abhangig. Im Koalitionsvertrag gibt es
keine konkreten Aussagen dazu, wie dies gelingen kann; die Ergebnisse dieser
Studie zeigen, dass Personalmanagement zu den vier wichtigsten Handlungs-
feldern fiir die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit zahlt (vgl. 5.1 Und ...
action! Vier Handlungsfelder zur systemischen Starkung von Bildungsgerech-
tigkeit).

Die Grundlagen fiir das heutige inklusive Schulsystem in Bremen sind bedeu-
tend alter als der Koalitionsvertrag;?* die Grundlagen dafiir wurden 2008 mit
dem (berparteilichen ,Bremer Konsens zur Schulentwicklung” gelegt, der mit
Riickgriff auf die seit den 70er Jahren in Bremen bestehende Tradition integra-
tiver Beschulung Eckpunkte zur Schulentwicklung fiir die Dauer von zehn Jah-
ren (2009-2019) fixierte, unabhangig von der jeweiligen Regierung. Ihrem in
diesem Schulentwicklungsplan festgelegten Auftrag folgend erarbeitete eine
behordeninterne Steuerungsgruppe den 2010 vorgelegten ,Entwicklungsplan
Inklusion’, der die nachsten Schritte zu einem inklusiven Bremer Schulsystem
enthielt: Mit der weitgehenden Abschaffung der Férderschulen seit 2009 wur-
de Bremen das erste Bundesland, das die inklusive Beschulung verbindlich
durch das Schulgesetz einfiihrte. Alle Schulen erhielten den Auftrag, sich von
nun an zu inklusiven Schulen zu entwickeln. Beginnend mit dem Schuljahr
2011/2012 erfolgte die Umstellung des allgemeinbildenden Schulsystems
auf ein zweigliedriges System (vgl. dazu Die Senatorin fiir Bildung und Wis-
senschaft 2011). Seitdem besuchen Bremer Schiilerinnen und Schiler im An-
schluss an die vierjahrige Grundschule regelhaft eine Oberschule oder ein

25 Zu den nachfolgenden Ausfiihrungen hierzu bis zum Aktionsplan 2014 vgl. Lange & Schmidt-
Hauer 2016.
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Gymnasium. Der ,Aktionsplan zur Umsetzung der UN-Behindertenrechts-
konvention im Land Bremen” trat im Dezember 2014 in Kraft und rekurriert
explizit auf ein breites Verstandnis von ,Inklusion” in Ubereinstimmung mit
der UN-Behindertenrechtskonvention. Demgemal3 sollen alle Kinder gefor-
dert werden, unabhéngig davon, ob sie einen (diagnostizierten) Férderbedarf
haben oder nicht:

Bremen definiert Inklusion im Bereich Bildung nicht nur in Hinblick auf die gemein-
same Beschulung von nicht behinderten und behinderten Kindern und Jugendli-
chen, sondern auf die Férderung aller Schiilerinnen und Schiiler - angefangen von
der Einschrankung im kognitiven Bereich bis hin zur Hochbegabung, unbeachtet
der Weltanschauung, Religion oder sozialer und kultureller Herkunft (Freie Hanse-
stadt Bremen 2014: 50).

Der Aktionsplan bildet auch eine erste Evaluation des Schulentwicklungsplans
von 2008 und nennt vor dem Hintergrund der mehrjéhrigen Erfahrungen als
Gelingensbedingungen fiir ein inklusives Schulsystem neben der Umstellung
auf ein zweigliedriges Schulsystem u.a.

* den Ausbau des Ganztags,

* den Aufbau spezifischer Unterstltzungssysteme (dazu gehéren Zentren fiir
unterstlitzende Padagogik an den Schulen bestehend aus multiprofessio-
nellen Teams (ZuP) sowie vier Regionale Beratungs- und Unterstlitzungs-
zentren fiir Einzelfallberatung und Koordinierung sonderpadagogischer
FordermalSnahmen (ReBUZ) fiir die temporare Beschulung einzelner Schi-
lerinnen auf3erhalb des Regelunterrichts, vgl. Freie Hansestadt Bremen
2014: 50f.) sowie

* methodische Schwerpunktsetzungen z.B. in den Bereichen individualisier-
ter bzw. Projektunterricht, Jahrgangsarbeit sowie jahrgangsiibergreifender
Arbeit.

Im Aktionsplan wird erldutert, dass in der beruflichen Bildung Zugangsvoraus-
setzungen bestehen, die einen zielhomogenen Unterricht auch in heterogenen
Lerngruppen erfordern. Aus diesem Grund ist Inklusion in der beruflichen Bil-
dung nur eingeschrankt umsetzbar.

Fir die Antwort auf die Frage, ob es sich bei der Einfiihrung des inklusiven
Schulsystems in Bremen um eine erfolgreiche Reform handelt, erweist sich
die Theorie der grammar of schooling als eine wichtige Hilfestellung. Der Auf-
trag der Bremer Schulen (,social mission’, vgl. 1.3 Die Meso-Ebene: Grammar
of schooling - Die Schule als bewahrende Organisation (Cuban & Tyack, La-
baree)) wird u.a. dadurch definiert, dass alle Schiler unabhangig von ihren
Voraussetzungen ein Teil der schulischen Gemeinschaft werden (,Inklusion”):

52



(4) Bremische Schulen haben den Auftrag, sich zu inklusiven Schulen zu entwickeln.
Sie sollen im Rahmen ihres Erziehungs- und Bildungsauftrages die Inklusion aller
Schiilerinnen und Schiiler unabhangig von ihrer ethnischen Herkunft, ihrer Staats-
blrgerschaft, Religion oder einer Beeintrachtigung in das gesellschaftliche Leben
und die schulische Gemeinschaft beférdern und Ausgrenzungen Einzelner vermei-
den (BremSchulG §3 Abs.4).

Am Beispiel der Einfiihrung der Inklusion im Bremischen Schulsystem sind
diese Abwagungsprozesse gut zu beobachten. Der soziale Auftrag der Schule
in Bremen lautet:

Inklusion bedeutet, dass alle Schiiler:innen gemeinsam unterrichtet werden, auch
wenn sie verschieden sind: So gibt es Jungen und Madchen mit besonderen Bega-
bungen und Kinder, die zweisprachig aufwachsen und Kinder, die eine besondere
Forderung bendtigen und Kinder mit Beeintrachtigungen. Diese Vielfalt stellt eine
Bereicherung flir den Unterricht und das Schulleben dar (SKB 2024a).

Auf der schulorganisatorischen Ebene bedeutet dies:

Alle in Schule und fiir Schule Tatigen sind verantwortlich fiir den gemeinsamen in-
klusiven Unterricht. Um diesen zu gewéhrleisten, haben die multiprofessionellen
Jahrgangs-, Klassen- und Fachteams an Bremer Schulen Strukturen flr verbindliche
padagogische Absprachen und durchgéngige Unterrichts- und Lernkonzepte.

Damit jedes Kind entsprechend seinen Begabungen, Voraussetzungen und Fahig-
keiten optimal gefordert wird, wird der Unterricht so gestaltet, dass sowohl indivi-
dualisiertes als auch gemeinsames Lernen in der Lerngruppe ermdglicht wird. Dies
erfordert einen qualitdtsvollen Unterricht, der didaktisch und methodisch auf die
individuellen Beddirfnisse eingeht, passende Lernangebote anbietet und Hindernis-
se abbaut (ebda.).

Seit dem Schulentwicklungsplan von 2008 wird die Umgestaltung des Schul-
systems in Bremen zu einem inklusiven Schulsystem sukzessive umgesetzt;
es handelt sich dabei um einen zahen Prozess, der immer wieder auch von
Riickschlagen gekennzeichnet ist und in der &ffentlichen Diskussion durchaus
kontrovers wahrgenommen wird. Im Sinne der grammar of schooling handelt
es sich bei der Inklusion um eine schulische Reform, in der u.a. mit der Erho-
hung von Bildungsgerechtigkeit begriindete soziale Auftrag und die organisa-
torischen und sonstigen Rahmenbedingungen einer Schule, in der alle Kinder
gemeinsam beschult werden (sollen) immer wieder in Einklang miteinander
gebracht werden missen, wie die folgende Abbildung illustriert:
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Operationalisierung

Barrierefreie Gebdude

Ausreichende Personalressourcen
Adiquat ausgebildetes pddagogische
Fachkrafte

Sozialer Auftrag
Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit (KV
2023)

Vielfalt als Bereicherung

Inklusives allgemeinbildendes Schulsystem
(BremSchulG §3 Abs.4)

Abb. 7: BremSChulG 2005, Balanceakt zwischen sozialem Auftrag der Schule und Operationali-
sierung

Die Bewegung der Wippe (,Balancieren”) von der einen zur anderen Seite
beschreibt Labaree (2021) folgendermaf3en: ,[W]e've teetered back and forth
between competing solutions to the problems that this core practice creates”
Eine dieser sog. ,core practices” im Land Bremen ist die Einfiihrung eines
inklusiven allgemeinbildenden Schulsystems. Die bis heute anhaltenden Aus-
einandersetzungen um die vor 15 Jahren begonnene Umsetzung der Inklusion
als ,core practice” kennzeichnen im Sinne der grammar of schooling also viele
Bildungsreformen. Ob es gelingen wird, die Inklusion als erfolgreiche Reform
des Bremer Schulsystems umzusetzen, wird davon abhdngen, ob es mittel-
und langfristig gelingt, ein Gleichgewicht zwischen dem sozialen Auftrag und
der Operationalisierbarkeit herzustellen, d.h. die rechte und linke Seite der
Wippe in Abbildung 7 auszubalancieren. Wie die ndhere Betrachtung dieses
Prozesses anhand des Modells der grammar of schooling zeigt, sind Fortschrit-
te und Riickschlage fester Bestandteil dieses (wie jeden) Reformprozesses.
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Expedition Etappe 11l | UNDERSTAND AND TAKE-OFF
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Sortieren, archivieren, bewerten, verwerfen, einordnen, diskutieren [...]. Auf dem
Weg zu gestalterischen und kommunikativen Losungen missen wir zunachst das
Problem verstehen. Wir dampfen unsere Recherche-Ergebnisse auf eine Essenz zu-
sammen, die wirkungsvoll ist. Und entwickeln daraus eine Leitidee, die das Potential
hat, abzuheben wie eine Rakete. Die Expedition ist auf einem guten Weg.



3 Thesen und Aufbau der Studie

Vor dem Hintergrund der der in Kapitel 1 geschilderten theoretischen Grund-
lagen sowie der Erlauterung mal3geblicher Kontextfaktoren in Kapitel 2 wird
die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit in der vorliegenden Studie als
mehrdimensionaler Prozess verstanden. Wie die bisherigen Ausflihrungen
zeigen, besteht die Herausforderung darin, auf unterschiedlichen Ebenen des
Bildungssystems (vgl. 1.2-1.4) parallele Konzepte von Bildungsgerechtigkeit
(1.1 Was ist ,Bildungsgerechtigkeit”?) zueinander in Bezug zu setzen. Aktuel-
le Entwicklungen im Hinblick auf Schulen in herausfordernder Lage (2.1 Bil-
dungsgerechtigkeit und Schulen in herausfordernder Lage) legen nahe, dass
eine Strategie zur Forderung von Bildungsgerechtigkeit auf der Systemebene
dringend erforderlich ist. Das zeigt sich u.a. am offentlichen Diskurs Uber die
Ergebnisse deutscher Schulen in Leistungsvergleichsstudien (2.2 Schiilerseiti-
ge Kompetenzmessungen, Leistungsvergleichsstudien), die insbesondere fiir
Brennpunktschulen in Bremen (vgl. 2.3 Die Situation von Schulen in heraus-
fordernder Lage in Bremen) einen dringenden Handlungsbedarf nahelegen.
Die Studie leistet vor diesem Hintergrund einen Beitrag zur Entwicklung einer
Strategie zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit auf der Makro-Ebene;
nachfolgend werden die dafiir zugrunde liegenden Ausgangsthesen erldutert
(3.1) sowie der Aufbau der Studie (3.2) skizziert.

3.1 Thesen

3.1.1 Konzept

Im offentlichen und teilweise auch im Fachdiskurs werden die unterschied-
lichen Konzepte von Bildungsgerechtigkeit nicht differenziert. Diese man-
gelnde Differenzierung fiihrt zu Missverstandnissen und zu Misserfolgen von
MafBnahmen zur Herstellung von ,Bildungsgerechtigkeit” auf der Mikro- und
Meso-Ebene, die teilweise mit gegenldufigen Zielen ausgestattet sind und
vor die Wand fahren (miissen). Dadurch wird die Entwicklung einer Strate-
gie auf der Makro-Ebene blockiert: ,Unterschiedliche Modelle von Bildungs-
gerechtigkeit [existieren] unausgesprochen nebeneinander und [stehen] so
einer strategische Ausrichtung und Umsetzung von Gerechtigkeitszielen im
Wege" (Pandt 2024). Dass unterschiedliche Konzepte parallel existieren ist
unvermeidbarer Bestandteil der sozialen Realitat; fiir den Erfolg der nachsten
Schritte zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit auf allen Ebenen des Bil-
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dungssystems ist eine hohere Transparenz, d. h. eine Bewusstheit Giber und ein
differenzierter Umgang mit diesen unterschiedlichen, parallel existierenden
Konzepten unabdingbar.

3.1.2 Resonanz

Insbesondere fiir Schulen in herausfordernder Lage ist die Herstellung von Bil-
dungsgerechtigkeit eine dringliche Aufgabe. Fiir die Mehrzahl der Kinder und
Jugendlichen (und ihrer Eltern), die an Brennpunktschulen ihre Schullaufbahn
starten, bildet die Herstellung einer ,Resonanzbeziehung” zur Institution Schu-
le die Voraussetzung fiir erfolgreichen Kompetenzerwerb. Diese Resonanz-
beziehung zur Meso-Ebene ,Schule” wird wesentlich iber die Mikro-Ebene
zwischen den beteiligten Individuen geformt. An Schulen in herausfordernder
Lage ist es also besonders wichtig, sicherzustellen, dass in den Worten der
Resonanz-Padagogik die Resonanzachse Sozialbeziehung zwischen Lehrer
und Schiiler gedffnet ist, damit beide sich vom Stoff ,entziinden lassen” (Rosa
& Endres 2016: 20) kdnnen.

3.1.3 Empirie

Es gibt bislang keine objektivierbare Datengrundlage zur Wirksamkeit der bis-
her durch die Bildungspolitik ergriffenen MalBnahmen flr die Herstellung von
Bildungsgerechtigkeit (vgl. dazu auch Wiibben Stiftung 2023), die seit Jahr-
zehnten unter dieser Programmatik am Standort Bremen lauft (vgl. zuletzt den
Koalitionsvertrag/ KV 6/2023). Die zuverlassige Erhebung und Riickmeldung
valider empirischer Daten sowie ein Idsungsorientierter Umgang damit ins-
besondere in der Kooperation mit Schulen in herausfordernder Lange bilden
die Voraussetzung, um eine mittel- und langfristig tragfdhige Gesamtstrategie
zur Férderung von Bildungsgerechtigkeit auf der Makro-Ebene zu entwickeln
und zu implementieren. Das kann diese Studie nicht leisten, sie kann jedoch
Impulse flr eine Strategiebildung anbieten.

3.1.4 Bottom-up Approach

Der Handlungsdruck beziiglich der Herstellung von Bildungsgerechtigkeit
liegt derzeit in Ermangelung einer wirksamen Strategie auf der Makro-Ebe-
ne auf der Meso-Ebene der Schule(n) und der Mikroebene des Unterrichts
sowie der beteiligten Individuen. Auf diesen Ebenen wird gehandelt, v.a. an
Schulen in herausfordernder Lage, die sich mit diesem Thema in besonderer
Weise identifizieren. Es ist zu wenig dariiber bekannt, wie Bildungsgerechtig-
keit auf der Mikro- und Meso-Ebene von den Verantwortlichen verstanden,
operationalisiert, implementiert und evaluiert wird. Schulen, fiir die die Fra-

ge der Bildungsgerechtigkeit besonders wichtig ist, filhren bereits vielfache
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MafBnahmen zur Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit durch, die modellhaft
wirken kénnen fiir eine Strategiebildung auf der Makro-Ebene. Die vorliegen-
de Studie macht ausgewahlte dieser Mal3nahmen sichtbar; ein Fokus liegt
dabei auf MafBnahmen, die sich als erfolgversprechend erwiesen haben und
die das Potential erkennen lassen, auf andere Standorte Ubertragbar zu sein.
Auf diese Weise werden Impulse fiir eine Strategiebildung auf der Makro-
Ebene sichtbar gemacht, die an den Bedarfen der Schulen orientierte, pass-
genaue Angebote darstellen. Andere Schulen kénnten dann auf diese Ange-
bote zugreifen, wodurch sich im System eine Hebelwirkung nach oben ergibt
(bottom-up approach). Auf diese Weise werden Ressourcen fiir die Herstellung
von Bildungsgerechtigkeit im Bildungssystem freigesetzt, da dann nicht Gber-
all das Rad wieder neu erfunden werden muss.

3.2 Aufbau der Studie

Der Aufbau der Studie zur Uberpriifung dieser Hypothesen sowie der zeitli-
che Ablauf der Studie werden nachfolgend im Uberblick dargestellt. Enthalten
sind Angaben zur Auswahl der beteiligten 12 Schulen und zu den folgenden
Einzelschritte der Durchfiihrung, zu den Teilnehmenden sowie Details zum
Interviewleitfaden und zur Visualisierung.

Auswahl der Schulen und zeitliche Abfolge der weiteren Einzelschritte

* An der Studie sind 12 Schulen im Bundesland Bremen beteiligt. Diese An-
zahl hat sich als ausreichend gezeigt, um eine Abdeckung der folgenden
Auswabhlkriterien zu gewahrleisten:

* Die Schulen liegen jeweils zur Hélfte (je sechs) in Bremen (rote Kennzeich-
nung) und Bremerhaven (griine Kennzeichnung) in unterschiedlichen
Stadtvierteln. Dadurch, dass es sich um ein sehr kleines Bundesland handelt,
herrschen fiir alle beteiligten Schulen vergleichbare Umstande. Es handelt
sich dabei also um eine Art Mikrokosmos einer Schullandschaft, in der - die
Aufteilung in die zwei Stadte Bremen und Bremerhaven zum Trotz - gro-
Be Unterschiede entfallen, wie beispielweise die Unterscheidung in urbane
und landliche Raume in einem Flachenland. Eine Querschnittsbetrachtung
der beteiligten Schulen (vgl. Kapitel 5) ist also moglich, da alle Schulen in
einem vergleichbaren Kontext angesiedelt sind.

* Die Schulen haben im Erstkontakt ein Interesse am Thema ,Bildungsgerech-
tigkeit” bekundet und sich zum Interview bereit erklart. Eine interessante
Beobachtung im Auswahlprozess ist, dass in vielen Fallen das Interesse der
jeweiligen Schule an der Teilnahme an einem Interview begriindet wur-
de mit dem Hinweis, es handle sich in der Selbstzuschreibung der Schule
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um eine sog. Brennpunktschule, an der dem Thema Bildungsgerechtigkeit
hohe Bedeutung zugemessen wird.

* Neben den staatlichen Schulen (11) sind die Privatschulen (1, gekennzeich-
net durch Kursivierung, hierbei handelt es sich um zwei Schulformen unter
einem Dach, eine Oberschule und ein Gymnasium) reprasentiert.

* Die Landschaft der Schulformen in Bremen ist abgebildet, das heift: Primar-
und Sekundarstufe sind vertreten, ebenso die Berufsbildung. Alle Schulfor-
men im Land Bremen sind in einer angemessenen Verteilung vertreten, das
bedeutet konkret: drei Grundschulen (Primarstufe), fir die Sekundarstufe
flinf Oberschulen und zwei Gymnasien sowie zwei berufsbildende Schulen
und ein Forderzentrum.

Die Teilnahme an den Interviews und den Fotoshootings sowie begleitenden
KI-Workshops (s.u.) erfolgte freiwillig. Nach einer ersten allgemeinen Anfra-
ge im Herbst 2023 wurde den Schulen ein Informationsschreiben zugesandt,
das eine Uberblicksdarstellung der (geplanten) Studie enthielt sowie einen
Gesprachsleitfaden zur Orientierung (s.u.) mit der Bitte um Benennung von
Interviewpartnerinnen und -partnern sowie Terminvorschlagen. Nach den In-
terviews im Herbst und Winter 2023 fand Ende Januar 2024 ein gemeinsamer
Workshop mit Vertreterinnen und Vertretern aller beteiligten Schulen statt,
in dem ber vorlaufige Ergebnisse aus den ersten Interviews informiert wur-
de und die nachsten Schritte (Fotoshootings, KI-Workshops) diskutiert und
gemeinsam vereinbart wurden. In der Folge wurde an jeder der beteiligten
Schulen ein zweiter Termin fiir ein Fotoshooting festgelegt, das im Sommer
und Herbst 2024 durchgefiihrt wurde. In diesem Zeitraum wurden auf3er-
dem vier KI-Workshops fir Schiler der beteiligten Schulen in Bremen und
Bremerhaven angeboten, in denen sie ihre Vorstellungen von einer guten,
bildungsgerechten Schule der Zukunft visualisieren konnten. Die Prasenta-
tion der Ergebnisse der Interviews, Fotoshootings und Workshops in einer
Abschlussveranstaltung sowie die Prasentation ausgewahlter Inhalte in einer
Ausstellung ist erfolgt (vgl. Doff & Gruppe fiir Gestaltung 2025).
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BERUFSBILDENDE
SCHULEN

Berufsbildende Schule fiir
Gesundheit, Pflege
und Soziales (BSW)
Berufszentrum Sophie Scholl (BSS)

GRUNDSCHULEN
GYMNASIEN (Primarstufe)
St.-Johannis-Schule (SJS) Grundschule Lehe (GSL)
Hermann-Bdse-Gymnasium Pestalozzischule (GSP)
(HBG) Schule an der HumannstraRe
(GSH)
OBERSCHULE
Heinrich-Heine-Schule (HHS) =
FORDERZENTRUM
Schule a. Ernst-Reuter-Platz (OSE) )
Neue Oberschule Lehe (NOL) Schule an der Fritz-Gansberg-
Albert-Einstein-Oberschule (AES) Strae (FGS)

St. Johannis-Schule (SJS)

Abb. 8: Ubersicht der beteiligten Schulen

Interviewpartner

Die Auswahl der Interviewpartnerinnen sowie der Teilnehmenden an den Fo-
toshootings war den Schulen selbst tiberlassen. Nach einem Erstkontakt, der
in der Regel {iber das Sekretariat erfolgte, benannte die Schule selbst die Per-
sonen, die als auskunftsfahig zum Thema ,Bildungsgerechtigkeit” sowohl mit
Bezug auf die jeweilige Schule als auch das Bundesland Bremen angesehen
wurden sowie Lust und Zeit fiir ein Interview zum Thema hatten. Insgesamt
wurden 12 Interviews gefiihrt, auf Wunsch der Gespréachspartner 11 davon
vor Ort und eins per Zoom im Zeitraum zwischen September 2023 und Mai
2024. Beteiligt waren insgesamt 21 Personen, pro Interview zwischen einem/r
und drei Gesprachspartnerinnen, davon 15 Frauen und sieben Méanner. In al-
len 12 Interviews war die Schulleitung durch mindestens eine Person vertre-
ten. Neben Schulleiterinnen und Schulleitern bzw. weiteren Mitgliedern der
Schulleitung (15), waren (Fach-)Bereichsleiterinnen und -leiter (3), ein Leiter
des Zentrums flr unterstlitzende Pddagogik/ZuP, ein Jahrgangsleiter sowie
eine Schulsozialarbeiterin beteiligt. In den meisten Fallen sahen wir diese Per-
sonen im Rahmen der Fotoshootings wieder und trafen zu dieser Gelegenheit
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meistens weitere Mitglieder der Schulgemeinschaft, die in den nachfolgenden
Schulportrats vorgestellt werden.

Die Aussagen, die die einzelnen Gesprachspartnerinnen und Gesprachspart-
ner in den Interviews machten, wurden im Transkript nicht einzelnen Personen
zugeordnet, da es in den Interviews primar um die Ebene der jeweiligen Schu-
le als Organisation ging (= Meso-Ebene), nicht um die der Einzelpersonen, die
sie vertreten. Die Gespréchsergebnisse werden also fiir die jeweilige Schule
personenunabhangig dargestellt, auSer es geht um individuelle Statements
- diese wurden in Einzelfdllen mit Einverstandis der Beteiligten namentlich
gekennzeichnet. Fiir die Teilnahme an den Fotoshootings wurden von der
Schule selbst Schiiler angefragt und nach dem Prinzip ,Freiwillige vor®/ ,First
come - first serve” ausgewahlt; einzige Voraussetzung fir die Teilnahme war
das Vorliegen der Einverstandniserkldrung, die bei Minderjahrigen durch die
Erziehungsberechtigten erfolgte. Den an den Fotoshootings Beteiligten stand
die Teilnahme an den KI-Workshops zum Thema ,Vision (m)einer bildungs-
gerechten Schule” offen.

Interviewleitfaden

Die Interviews wurden entlang des folgenden Leitfadens gefiihrt, der als Orien-
tierung diente. Vorab war geklart, dass die unter ,Konzept” und ,Umsetzung”
gestellten Fragen auf der Ebene der Einzelschule Eingang in die Studie finden
wiirden und der Teil zu ,Strategie” schullibergreifend dargestellt wird. Die Inter-
views wurden aufgenommen und transkribiert, die Transkripte den Gesprachs-
teilnehmenden schriftlich zur Uberarbeitung zur Verfiigung gestellt und in der
finalen Fassung anschlie3end von ihnen frei gegeben.

» Was verstehen Sie im Hinblick auf Ihre (i) Schule und (ii) den
Standort Bremen unter Bildungsgerechtigkeit?

* |st das eines der Leitziele flr Ihre Schule, warum/nicht?

* Welche Mal3nahmen zur Erhohung von Bildungsgerechtigkeit
gibt es an lhrer Schule?

* Auf welcher Ebene sind diese MaRnahmen angesiedelt (Fach-
unterricht, padagogisches Gesamtkonzept, Zusatzangebote ... )?

* Wie beurteilen Sie die bisherige Wirksamkeit dieser Mal3nahmen?
Was ist die Grundlage fir dieses Urteil?

Umsetzung

* Welche bisherigen MaRnahmen im Land Bremen mit dem Ziel der Er-
hoéhung von Bildungsgerechtigkeit sind Ihres Erachtens gescheitert?

» Welchen néchsten Schritt im Land Bremen braucht es Ihrer
Meinung nach, um Bildungsgerechtigkeit signifikant zu erhohen?

Strategie

Abb. 9: Gesprachsleitfaden fiir die Interviews zum Thema ,Bildungsgerechtigkeit”
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Visualisierung

Um einen genauen und vielschichtigen Eindruck von den beteiligten Schu-
len gewinnen zu kénnen, wurden die Schulen selbst und ihre Akteure in den
nachfolgenden Portrats auch visuell dargestellt: Mit diesen Bildern, die bei
einem zweiten Termin im Rahmen eines Fotoshootings an den beteiligten
Schulen entstanden, soll bildungsgerechte Schule sichtbar gemacht und ge-
wiirdigt werden, beteiligte Akteurinnen sollen ein Gesicht erhalten. Mit dieser
Sichtbarmachung ist eine Wiirdigung dessen und derer verbunden, die Schu-
le taglich gestalten. Es gibt namlich bisher (zu) wenige positive und wert-
schatzende Darstellungen von Schule im 6ffentlichen Raum - warum das so
ist, bleibt unklar. An (zu) wenigen engagierten Menschen an diesen Schulen
kann es jedenfalls nicht liegen, wie die nachfolgenden Schulportrats eindriick-
lich zeigen.

Fiir die Fotoshootings wahlten die Beteiligten in der Regel selbst einen pas-
senden Platz in der Schule aus, an den zusétzliches Equipment ihrer Wahl
mitgebracht werden konnte - von Modellen menschlicher Organe bis zu le-
benden Schulhunden war alles dabei. Dort wurden zunachst Bilder vor einer
daflir von der Fotografin Gesine Born extra aufgestellten mobilen Leinwand
gemacht unter dem Motto: ,Wie willst du / soll deine Schule (in einer Ausstel-
lung) zum Thema Bildungsgerechtigkeit gezeigt werden?” Im Anschluss an
das Fotoshooting fiihrten die Beteiligten fiir weitere Aufnahmen an wichtige
Schulorte, die ebenfalls bildlich festgehalten wurden.

Neben der Gegenwart wurde im Rahmen der Studie au3erdem ein visueller
Blick in die Zukunft gewagt: Enthalten sind daher Bilder, die die Fotografin
Gesine Born und die Schiiler der beteiligten Schulen im Rahmen von KiI-
Workshops zum Thema ,Visionen (m)einer bildungsgerechten Schule” erstellt
haben.

63



Expedition Etappe IV | CREATE AND DEVELOP
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Connecting the Dots - es wird Zeit fiir Spezialist:innen: Ein interdisziplindres Team
tiftelt, testet und optimiert nun mit all seinen Werkzeugen und dem gesamten
Know-how, um die Expedition abzuschlieSen. Hindernisse werden kreativ iiber-
wunden und technische Herausforderungen innovativ gemeistert. Nach intensiver
Entwicklung und einer Menge Abenteuern haben wir das Ziel vor Augen.



4 Wege zur Herstellung von
Bildungsgerechtigkeit:
12 illustrierte Schulportraits

Dieses Kapitel umfasst 12 Schulportrats mit dem Schwerpunkt Bildungsge-
rechtigkeit. Die Darstellung der Portréts erfolgt in zwei Teilen, der erste Teil
basiert auf den Interviewdaten, der zweite auf dem Fotoshooting - den bei-
den Terminen, die an jeder der beteiligten Schulen stattfanden. Sortiert sind
die Schulportrats nachfolgend in chronologischer Reihenfolge orientiert am
ersten Interviewtermin. Die Titel der Schulportréats illustrieren die im Rahmen
der Portréts generierten Leitideen zur Umsetzung von Bildungsgerechtigkeit
an der jeweiligen Schule. Bildlich umgesetzt sind diese titelgebenden Leitide-
en in einem das jeweilige Schulportrat einleitenden visuellen Impuls, den die
Fotografin Gesine Born in Workshops in einem partizipativen Verfahren mit
Schiilern mittels K| generiert hat.?¢

Im ersten Teil wird nach einem Streckbrief der Schule sowie der Interviewpart-
ner das Verstandnis von Bildungsgerechtigkeit sowie je eine pragnante an der
jeweiligen Schule praktizierte Leitidee zur Umsetzung auf der Mikro-Ebene
dargestellt (z.B. ,Praxiskontakte systematisieren” im Fall der Oberschule am
Ernst Reuter-Platz Bremerhaven Lehe, vgl. 4.1). Fokussiert wurde in Riickspra-
che mit den Interviewpartnern dabei eine Leitidee, die im Rahmen der Begeg-
nungen als fiir die jeweilige Schule kennzeichnend und in der Wahrnehmung
der Verantwortlichen {iberwiegend gelungen hervortrat.”

Diese MafSnahmen sind nicht als Rezepte zu verstehen, sondern als Orientie-
rungswissen, das die Praxis bereithalt und das an dieser Stelle im ersten Schritt
arrangiert, analysiert, systematisiert und im zweiten Schritt auch im ganz wort-
lichen Sinne sichtbar gemacht wird. Im ersten Schritt entsteht also ein Schul-
portrat zum Thema Bildungsgerechtigkeit ,in eigenen Worten’, d.h. es handelt
sich dabei um eine von den Gesprachspartnern freigegebene Umschreibung

26 Diese Workshops sind als Begleitformate im Rahmen der Expedition entstanden; darin wird
fUr Schiler eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Konzept Bildungsgerechtigkeit und
dessen Umsetzung bereit gestellt. Mit diesem Angebot wird gleichzeitig kritische Medien-
kompetenz am Beispiel bildgebender Kl-generierter Verfahren gefordert.

27 Es gab zwischen den Schulen dabei haufig Uberlappungen; kaum eine der erliuterten Mal3-
nahmen wurde von nur einer Schule genannt. Solche inhaltlichen Uberlappungen sind bei
den Schulvorstellungen nachfolgend durch Querverweise kenntlich gemacht in Form der in
Abbildung 8 aufgefiihrten Kiirzel bestehend aus drei Buchstaben.
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der Interviewdaten; wortliche Zitate sind in diesen Textpassagen durch An-
flhrungsstriche, ggf. - d.h. wenn es sich um individuelle Meinungen handelt
- durch die Initialenkirzel der jeweiligen Interviewpartner gekennzeichnet. Ein
pragendes Bild, das sich im Rahmen der Interviews sich als kennzeichnend
fUr die Situation an der jeweiligen Schule im Hinblick auf Bildungsgerechtig-
keit verdichtet hat, wird in Form eines Emblems dargestellt (z.B. an der Ernst-
Reuter-Schule das Fernglas) und bildet damit den Ubergang zum zweiten Teil.
Darin werden die Schulportrats erganzt durch von den Beteiligten selbst aus-
gewahlte Bilder der Fotografin Gesine Born bzw. von Schiilerinnen, die die
Kamera von Gesine Born ibernahmen und dabei von ihr unterstiitzt und be-
gleitet wurden, illustriert mit begleitenden Kurztexten der Autorin. Bei diesen
Kurztexten handelt es sich um Memos der Fotoshootings,® wahrend derer die
Beteiligten sich mit der Fotografin und der Autorin unterhielten, u.a. dariiber,
was (ihre) Schule und (Bildungs-)Gerechtigkeit fiir sie bedeuten.

Auf diese Weise wird die doppelte Zielsetzung der Studie umgesetzt, die darin
besteht, erstens mehr darlber zu erfahren, wie Schulen Bildungsgerechtig-
keit verstehen und umsetzen, und zweitens die Arbeit, die an den Schulen
insbesondere mit diesem Fokus geleistet wird sowie die beteiligten Akteure
sichtbar zu machen und zu wiirdigen.

Auf den einleitend erlduterten Schreibstil (vgl. WARUM | WAS | WIE - STATT
EINES VORWORTS) in diesem Kapitel sei hier noch einmal verwiesen. Denn er
unterscheidet sich in Kapitel 4 der Studie, in dem die vierte Etappe der Expedi-
tion (,Create and Develop") dokumentiert ist, von dem in den vorangehenden
und dem nachfolgenden Kapitel(n) 1-3 sowie 5; er ist wesentlich subjektiver
und emotionaler. Die personlichen Begegnungen, die Herangehensweise, die
fir die meisten der Beteiligten auch emotional besetzte Themen haben diesen
Stil gepragt. Nichtern und sachlich im engeren Sinne einer wissenschaftlichen
Abhandlung diese Portrats herunterzuschreiben schien nach dem Erlebten
unauthentisch, da es weder der Sache, noch den Personen, denen ich dort
begegnet bin, noch den Kindern und Jugendlichen, also denjenigen, um die
es bei dieser Expedition iberhaupt geht, gerecht wird. Wenn nicht anders
gekennzeichnet, handelt es sich in Kapitel 4 um meine Eindriicke und meinen
Standpunkt; die Passagen, in denen es um die Aussagen, Meinungen oder
Haltung der beteiligten Personen geht, sind explizit markiert. Anders gesagt:
Diese Etappe der Expedition ist deren Herzstlick, was sich nicht nur in der
Sache, sondern auch im Stil niederschlagt.

28 Auf diese Weise entstand eine Art der Logbuch der Fotoshootings an den beteiligten Schulen.
Dieser Text flie3t zusammen mit den entstandenen Fotos und weiteren visuellen Produkten in
eine Ausstellung zum mit dem Titel "UNLOCK THE FUTURE Bildungsgerechtigkeit: Schlissel
zur Zukunft', die in Bremerhaven und Bremen im Sommer 2025 gezeigt wird und danach
durch die beteiligten Schulen wandert (vgl. Doff & GfG gefordert).
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4.1 PRAXISKONTAKTE SYSTEMATISIEREN:
Schule am Ernst-Reuter-Platz Bremerhaven Lehe

Abb. 10: Bildungsgerechtigkeit = Praxiskontakte systematisieren; [Al] generiert mit midjourney |
Bilderinstitut Gesine Born
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Steckbrief der Schule in eigenen Worten

Die Schule am Ernst-Reuter-Platz?* (OSE, von der Schulgemeinschaft ,Ernst!”
genannt) ist neu gestartet vor 15 Jahren als eine ,bunte” Oberschule ohne
Oberstufe mit ca. 400 Schiilern in 18 Regel- und zwei Vorbereitungsklassen.
Die Schule in sozial herausfordernder Lage im Stadtteil Lehe gehort zu den
iber den Sozialindex bestimmten sog. Startchancen-Schulen in Bremerhaven,
die im Programm ab Herbst 2024 in dem Ziel unterstiitzt werden, die Zahl der
Kinder, die die Mindeststandards nicht erreichen, innerhalb von zehn Jahren
zu halbieren.®® Die Schiilerschaft ist sehr divers, was u.a. Herkunft, Sozialisa-
tion, Nationalitdt und Leistungssténde betrifft. In vielen Familien wird wenig
Deutsch gesprochen, die meisten von ihnen haben einen Migrationshinter-
grund und leben in herausfordernden sozio-strukturellen Verhaltnissen. Die
Kinder aus Familien, in denen Deutsch Zuhause gesprochen wird, sprechen
sLeherisch” Der Schule sind seit dem Schuljahr 2023/24 Schiilerinnen mit an-
erkanntem Forderschwerpunkt ,Wahrnehmung und Entwicklung” (W & E,
d.h. Kinder mit Forderbedarf im Bereich geistige Entwicklung) zugeordnet.
Diese werden inklusiv in Regelschulklassen unterrichtet. Die Ernst! ist eine ge-
bundene Ganztagsschule von montags, 07.00 Uhr bis freitags, 15.30 Uhr. Die
Menschen, die in den unterschiedlichsten Funktionen dort arbeiten, machen
das mit Leidenschaft und gerne sowie ,oft lange’, oder verlassen die Schule
zumeist relativ schnell wieder.

Die Interviewpartner

Olaf Hillen (OH, Foto 2, links), der stellvertretende Schulleiter, kommt aus
dem Bremerhavener Umland und hat in Bremen studiert, zunachst nicht mit
dem Ziel, Lehrer zu werden. Im Referendariat hat er festgestellt, dass ihm der
Lehrerberuf doch liegt. Zunachst hat er zehn Jahre sehr gerne an einer Schule
in einem anderen Stadtteil in Bremerhaven gearbeitet, wo es immer hiel3, dass
diese Schule eine absolute Brennpunktschule sei und es ,schlimmer nicht mehr
ginge" Aufgrund von Problemen im Kollegium hat er dann 2009 gewechselt
und an der Ernst! einen absoluten ,Kulturschock” erlitten, da er trotz der Be-

29 Der Interviewtermin an der OSE fand am 16.11.2023 in Prasenz statt, der Fototermin am
12.04.2024.

30 Die Schule rangiert derzeit in Stufe fiinf des Sozialindikators fiir Oberschulen in Bremerhaven.
Im Schuljahr 2024/25 wird die Ernst! wahrscheinlich aufgrund von verédnderten Bemessungs-
grundlagen auf die Stufe vier vorriicken, obwohl sich die Schiilerschaft nicht gedndert hat. Das
Vorriicken wird voraussichtlich keine groen praktischen Auswirkungen haben, die derzeit
absehbar sind; so geht man beispielsweise in der Stufe vier derzeit von einer Klassenstarke
von 21 Schiilern aus, in Stufe 5 von 20. Derzeit haben viele Klassen aber bereits faktisch 21 als
minimale Klassengréf3e, so dass sich daran mit einer veranderten Einstufung voraussichtlich
nichts andern wird. Zum Startchancen-Programm vgl. 2.3 Die Situation von Schulen in heraus-
fordernder Lage in Bremen.
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rufserfahrung an einer sog. Brennpunktschule feststellen musste, dass es hier
4noch viel gravierendere Herausforderungen” gibt. Herr Hiillen arbeitet sehr
gerne an der Schule und hat dort eigenen Aussagen zufolge ,viel gelernt”.

Foto 3: Mohamad und Christof Meier (von links), im Biiro von Christof Meier

69



Christof Meier (CM, Foto 3, rechts) ist der Leiter des Zentrums fUr unterstit-
zende Padagogik an der Ernst!. Er kommt aus dem Ruhrpott und hat nach
dem Studium der ,Sonderpadagogik fiir lern- und geistig behinderte Kinder”
(4,50 hiel3 es damals") unmittelbar im Stadtteil Lehe seine Tatigkeit aufgenom-
men. Er arbeitet jetzt seit iber 20 Jahren mit grol3er Leidenschaft im Stadtteil
und seit 15 Jahren an der Ernst!.

Nicole Wind (NW), die Schulleiterin, hat in Minster Lehramt studiert und
arbeitete danach zunéchst in der freien Wirtschaft. Zur Zeit ihres Studiums
gab es an der Universitat in Miinster nur wenige Zusatzangebote im Bereich
Padagogik. Nicole Wind arbeitet seit 15 Jahren an der Ernst!, nachdem sie
vorher an einem Gymnasium unterrichtet hat. Sie stammt aus einem anderen
Stadtteil Bremerhavens, wo es das gefliigelte Wort gab, dass man im Stadtteil
Lehe ,nicht tot Gber’n Zaun hangen wolle” Sie hat erst mit Beginn ihrer Ta-
tigkeit festgestellt, welche gravierenden Unterschiede es in den unterschiedli-
chen Stadtteilen Bremerhavens gibt. Sie ist nach wie vor irritiert dariiber, dass
man in einer relativ kleinen Stadt wie Bremerhaven in anderen Stadtteilen
offenbar nicht mitbekommt, ,was in Lehe vor sich geht” Nicole Wind arbeitet
sehr gerne an der Ernst! Im letzten Schuljahr hat sie jeden Morgen vor dem
Unterricht mit jeweils drei Schiilern in ihrem Biiro Lesetraining absolviert, weil
diese Kinder einen Riickstand haben, der eine sinnvolle Teilnahme am Regel-
unterricht ohne dieses Angebot nicht ermdglicht hatte.

Bildungsgerechtigkeit an der Ernst!

An der Ernst! wird versucht, jedes Kind - unabhangig davon, was es an
(schwierigem) Background mitbringt - so zu fordern, dass es einen Platz in der
Gesellschaft finden kann. Bildungsgerechtigkeit herzustellen bedeutet, dass
jedes Kind bzw. jeder Jugendliche seinen Leistungen und Fahigkeiten ent-
sprechend in die Lage versetzt wird, am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben
- das ist ,das Riesenziel” (Bildungs-)Gerecht geht es hier zu, wenn alle Kinder
spater mit ihren Moglichkeiten das machen konnen, was sie selbst gerne wol-
len, um an der Gesellschaft beteiligt zu sein, ein ausreichendes Einkommen zu
erzielen, ggf. eine Familie zu griinden und nicht durch Niedriglohnjobs oder
Arbeit in Werkstdtten an den Rand der Gesellschaft gedrangt werden - in
anderen Worten: ,nicht in irgendwelchen Werkstétten verrotten” (OM). Mit
Herausforderungen, die mit den heutigen vergleichbar sind, ,wurde nach dem
Zweiten Weltkrieg pfiffiger umgegangen - und gerechter” (NW). Es gab zu
dem Zeitpunkt zwar nicht mehr qualifizierte Lehrkrafte als heute: ,Aber die
Schiilerinnen und Schiiler haben gréf3tenteils Arbeit gefunden, egal, ob sie
einen Schulabschluss hatten oder nicht. Sie konnten von ihrem Gehalt eine
Familie erndhren. Heute ist das deutlich schwieriger” (NW).
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In diesem Zusammenhang muss beriicksichtigt werden, dass die Kinder in
Jahrgangsstufe fiinf an der Ernst! heute grof3tenteils nicht mit dem Regelstan-
dard der vierten Klasse Grundschule ankommen, sondern im Durchschnitt
eher mit einem Regelstandard der zweiten Klasse; es wird also grundsatzlich
zunachst einmal viel Unterrichtsstoff aus der Primarstufe wiederholt, weil die
Kinder z.B. teilweise Buchstaben schreiben, die wie Zahlen aussehen und um-
gekehrt. Dabei gibt es immer wieder auch ,AusreiSer” nach unten und oben.
Dass im Regelschulsystem Lernzieldifferenz nicht vorgesehen ist, widerspricht
angesichts dieser Gegebenheiten einer (bildungs-)gerechten Vorgehensweise.
Es ist pddagogisch nicht sinnvoll, nicht gerecht und fiir Kinder nicht motivie-
rend, fehlende Fahigkeiten in Zeugnissen zu bewerten. Zu Beginn der fiinften
Klasse wird der DRT4* geschrieben, ein Deutsch-Rechtschreibtest, anhand
dessen u.a. feststellbar ist, wie viele Kinder eine Lese-Rechtschreibschwache
haben. Dieser Prozentsatz ist an der Ernst! in den letzten Jahren kontinuierlich
angestiegen; derzeit gehoren dazu ca. 75% der Schiilerschaft. Diese Kinder
haben ein Anrecht auf eine Lese-Rechtschreibforderung. Die finanzielle Aus-
stattung zur addquaten Forderung steigt allerdings nicht in dem Mal3e wie die
Anzahl der bediirftigen Kinder. Die Gruppen werden groRer, die Férderung
wird schlechter - das bedeutet eine Erhohung von Bildungsungerechtigkeit.
Die Schule muss aber Losungen finden, wie auch unter diesen Umstédnden
im Fachunterricht zielflihrend gearbeitet werden kann; im Deutschunterricht
kann das z.B. bedeuten, dass urspriinglich flir Forderschulen vorgesehene Bii-
cher in leichter Sprache eingesetzt werden. Aktuell wurden fiir eine Klasse in
Jahrgangsstufe sieben solche Blicher in leichter Sprache fiir 17 von insgesamt
22 Kinder angeschafft.

Schulen, die mit vergleichbaren Herausforderungen konfrontiert sind, gibt
es (berall in Deutschland - insbesondere in stadtischen Umgebungen mit
vergleichbaren Voraussetzungen wie Bremen bzw. Bremerhaven. Lehe bildet
allerdings im bremenweiten Vergleich ,sicher sowas wie einen Brennpunkt im
Brennpunkt” (OH). Es ist bislang nur schwer zu definieren, entlang welcher
Kriterien eine Kategorisierung als Brennpunktschule erfolgt und wie daraus
entstehende Bedarfe objektiv gemessen werden sollen. Bislang wird das tiber

31 Der Diagnostische Rechtschreibtest fiir 4. Klassen (DRT 4) wurde 1994 entwickelt und 2017
neu normiert. Dieses Tool dient der objektiven Messung orthografischer Grundlagen hinsicht-
lich der Beherrschung des Wortschatzes sowie der Rechtschreibregeln. Basis des DRT 4 ist der
Grundwortschatz laut den von unterschiedlichen Bundeslandern im Grundschul-Curriculum
festgelegten Vorgaben und den vom Kultusministerium festgelegten Bildungsstandards im
Fach Deutsch (vgl. u.a. Grund, Haug & Naumann 1994; Grund, Leonhart & Naumann 2017).
Das Verfahren wurde in der Bund-Lander Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS)
eingesetzt und aus wissenschaftlicher Sicht als empfehlenswert klassifiziert (vgl. BISS Transfer
Tragerkonsortium 2024a).
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den Sozialindikator geldst, der u.a. die Anzahl Alleinerziehender, die Arbeits-
losenquote und das sozio-dkonomische Umfeld beriicksichtigt. Diese Katego-
risierung alleine hat auf die Erhohung von Bildungsgerechtigkeit aber noch
keinerlei Einfluss, solchen Eingruppierungen miiss(t)en Taten folgen: Obwohl
in die hochste Stufe fiinf des Sozialindikators eingruppiert und offiziell eine
gebundene Ganztagsschule, steht in der Ernst! seit Jahren nicht ausreichend
Personal zur Verfiigung, um das Ganztagskonzept umzusetzen.

Leitidee: Praxiskontakte systematisieren

Ein pragnanter Fokus bei der Erhohung von Bildungsgerechtigkeit an der
Ernst! ist die Praxisorientierung.3* Konkret bedeutet das eine frithe und konse-
quente Berufsorientierung sowie die damit einhergehende Zusammenarbeit
mit aulBerschulischen Partnern, insbesondere in der unmittelbaren Umge-
bung, d.h. im Stadtviertel Bremerhaven Lehe. Fir Kinder und Jugendliche an
der Ernst! ist es besonders wichtig, rechtzeitig zu verstehen, woflr das, was
in der Schule passiert, geschieht (z. B. rechnen, schreiben, lesen, miteinander
sprechen).

Als die Schule vor 15 Jahren einen Neustart hinlegte, war schnell klar, dass die
Schulabsolventen den Ubergang in eine Ausbildung und damit ins Berufsleben
nur schaffen kénnen, wenn strategische MalRnahmen zur Berufsorientierung
maglichst friih starten und durchgangig angeboten werden. Das ist inzwischen
etabliert mittels einer Vielzahl von EinzelmaBBnahmen; mit dieser Strategie ist
zudem eine langfristige Starkung des Stadtteils Lehe verbunden, der damit ,fit
fur die Zukunft” gemacht werden soll.

Eine EinzelmaBBnahme besteht darin, dass die Schule Partner im Netzwerk
Schule-Wirtschaft-Wissenschaft (NSWW) ist, einem eingetragenen Verein
mit Partnern aus den drei Bereichen in der Region Nordwest. Das Ziel dieses
Netzwerks besteht darin, junge Menschen vor Ort darin zu unterstiitzen, dass
sie rechtzeitig vor ihrem Eintritt in die Arbeitswelt die beruflichen Chancen
in ihrer Region kennen; damit soll u.a. dem Fachkraftemangel vorausschau-
end begegnet und der Dialog zwischen Schulen, Wirtschaft und Wissenschaft
intensiviert werden (NSWW 2024). Unter anderem Uber die Zugehérigkeit
zu diesem Netzwerk ist die OSE inzwischen sehr gut in die Wirtschaft und
mit den Handwerkskammern verbunden. Zu Beginn haben Unternehmen die
Ernst! gemieden, freiwilligen Kontakt gab es kaum - mittlerweile kommen
viele Firmen gerne auf die OSE zu und in die Schule: Es gibt jéhrlich einen
Berufsorientierungstag fiir die Jahrgangsstufen 9 und 10, der nach wie vor von
vielen Firmen - nicht von allen, weil die Schule dafiir nicht die Schiilerschaft

32 Einen &dhnlich ausgepragten Fokus gibt es an der SJS, vgl. 412 FREIE WAHL HABEN: St.-
Johannis-Schule Bremen.
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hat - gut angenommen wird. Auf diesem Weg gelingt es mitunter auch, bei
Schiilerinnen, die mit Schule ,eigentlich schon abgeschlossen hatten’, ein In-
teresse an Ausbildung zu wecken.

In den Jahrgangsstufen acht, neun und zehn sind Praktika fiir die Schiler
vorgesehen. Da die Berufsorientierung in ihren Familien oft keinen hohen
Stellenwert hat, ist es besonders wichtig, die Jugendlichen mit verschiedenen
Angeboten in Kontakt zu bringen. Mit den drei Praktika lernen sie unter-
schiedliche Berufsfelder und Berufe kennen. Daneben gibt es an der Schu-
le mehrmals pro Schuljahr verschiedene Zusatzangebote, im Rahmen derer
man z.B. in Kooperation mit einem Schmied oder einer Holzwerkstatt, in
der u.a. Langzeitarbeitslose beschéftigt sind, weitere Berufsfelder kennenler-
nen kann. Aus diesen Kooperationen entstehen Produkte wie beispielsweise
Kunstobjekte aus Stahl oder Mobel, die sich in den Klassenzimmern und v.a.
in einer bunten Sammlung im Biiro von Nicole Wind und Olaf Hiillen wie-
derfinden. Auch weitere Angebote fiir die Schiiler sind produktorientiert, so
wurde in der Vergangenheit montags und dienstags mit einer Schiilergruppe
eingekauft und gebacken bzw. gekocht, um die Produkte mittwochs auf dem
Wochenmarkt zu verkaufen. Auch selbst produzierter Honig sowie Kerzen
und Seifen werden angeboten. Fiir solche Angebote, die es auch an anderen
Schulen gibt, sind Kurse, zum Beispiel im Ganztag, das passende Format. Sol-
che Angebote konnen aktuell allerdings nicht mehr ausreichend vorgehalten
werden, weil das Personal flr langfristige Begleitung fehlt; deswegen laufen
immer mehr der hier erlduterten MafSnahmen ,nebenher” und ,brockeln in
vielen Féllen langsam weg"

Bei den geschilderten MaBnahmen zur Berufsorientierung ist friihzeitig und
moglichst durchgéngig eine individuelle Begleitung innerhalb und auf3erhalb
der Schule erforderlich, u.a. deswegen bemiiht sich die Ernst! besonders um
Lese-, Bildungs- und Ausbildungspaten. Durch Corona sind viele von ihnen
weggebrochen - weil es sich in vielen Fallen um Senioren handelte. Schi-
lerinnen der Jahrgangsstufen acht, neun und zehn werden im Ubergang zur
Ausbildung von diesen Paten begleitet; die Lehrkrafte haben dafiir in dieser
Form keine Ressourcen. Beispielsweise gibt es einen ehemaligen Dachdecker,
der sich mit den Schiilern zusammensetzt, Fragen zu seinem Beruf beantwor-
tet, ehemalige Kontakte bedient und die Kinder und Jugendlichen ggf. fiir
Praktika in die Firmen begleitet. Ausbildungspaten sind haufig sehr geduldig,
u.a. wenn sie Bewerbungen mit den Schiilerinnen und Schiilern schreiben.
Sie engagieren sich sehr flr die Jugendlichen auch (iber eine langere Phase
hinweg und beim Ubergang in die Ausbildung. Firr die Kinder des fiinften,
sechsten und manchmal auch siebten Jahrgangs gibt es sog. Bildungsbuddies,
das sind Studierende der Hochschule, die Kinder im Unterricht unterstiitzen,
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aber gelegentlich auch deren Freizeit (mit) gestalten flir 20 Stunden im Monat
(z.B. begleiten sie die Kinder zum Sport oder backen mit ihnen Kekse). Dafiir
wohnen die Studierenden kostenlos im Studierendenhaus.

Die Wirksamkeit dieser EinzelmalBnahmen wird sichtbar daran, dass viele
Jugendliche einen Ausbildungsplatz bekommen: Die OSE belegt in entspre-
chenden Rankings fiir Bremerhavener Schulen inzwischen einen der vorders-
ten Platze. Ein weiterer Beweis fiir die Wirksamkeit der Strategie ,Praxisori-
entierung” ist die Tatsache, dass viele Firmen mit der ERNST! eigeninitiativ
Kontakt aufnehmen und sich dadurch Kooperationen ergeben.

Emblem: Das Fernglas

Bildungsgerechtigkeit gehort zu den Leitzielen der Schule, oft ist die aber in
der Wahrnehmung der Verantwortlichen sehr weit weg: ,Selbst mit Fernglas
sehen wir die Bildungsgerechtigkeit manchmal nicht mehr!” (NW). An der
Ernst! wird versucht, fiir moglichst viele Kinder in puncto Bildungsgerech-
tigkeit moglichst viel zu erreichen. Zwischen dem, was die Verantwortlichen
anstreben, und dem, was sie umsetzen kdnnen, ist oft ein weiter Weg, auf dem
sich zahlreiche Hiirden zwischen ihnen und der Umsetzung ihrer Bestrebun-
gen auftun. Trotzdem bleiben sie dran - und nehmen zur Not dann eben ein
Fernglas zur Hand.

LOGBUCH Fotoshooting, Eintrag 1: Schule am Ernst-Reuter-Platz
Bremerhaven, 12.04.2023, 8.30-12.00h

Das ist unsere erste Schule. Gesine und ich sind beide ein bisschen aufgeregt,
wie das heute wohl wird und ob es uns gelingt, gute Ergebnisse zu erhalten,
in erster Linie bedeutet das fir uns: mit den Leuten vor Ort in Kontakt zu
kommen. Das sind:

* Nicole Wind, Olaf Hillen und Christof Meier, die ich aus dem Interview
schon kenne.

e Chris Carstens und ihr (Schul-)Hund Blue, die an der Ernst! fir die Werft
(s.u.) verantwortlich zeichnet.

* Die Hauptpersonen des heutigen Vormittags: Farouk, Rimas, John und Mo-
hamad; sie sind alle zwischen 12 und 13 Jahre alt und gehoren zur siebten
Klasse, die Nicole Wind leitet. Mit dem Einverstandnis ihrer Erziehungsbe-
rechtigten haben sie sich zu einer Teilnahme am Fototermin bereit erklart.
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Die vier fiihren uns in die Werft, einen Raum, der eigens dafiir gestaltet wur-
de, dass Schiiler sich bei Bedarf zurlickziehen kdnnen. Zu diesem Zweck gibt
es beispielsweise eine wabenartige Konstruktion an einer der vier Wande des
Raumes. In diesem Raum wird der Fototermin auf Wunsch der vier Schiler
hauptsachlich stattfinden. Auf dem Weg dorthin, bei der Vorbereitung und
Durchfiihrung des Fotoshootings sprechen sie mit uns, iber dies und das, v.a.
tiber ihre Schule, ihren Alltag und ihre Zukunftsplane, zwischendrin und am
Ende auch iiber (Bildungs-)Gerechtigkeit.

Farouk hat in zweieinhalb Wochen Geburtstag, er wird 13 Jahre alt und weil3
nicht so recht, was er sich wiinscht. Er ist ein kleiner, aufgeweckter und wendi-
ger Junge. So wichtig sei sein Geburtstag auch wieder nicht, antwortet er mir
auf meine Nachfrage. Wenn er sich was wiinschen kdnnte, hatte er lieber ,nur
zwei Geschwister, idealerweise einen Bruder und eine Schwester” Eigenen
Aussagen zufolge hat er weniger als ein Jahr gebraucht, um Deutsch zu lernen
nach der Ankunft seiner Familie in Deutschland. In der Schule fiihlt er sich
wohl und angemessen behandelt. Auch wenn er nicht alle Lehrkréfte gleich
gut findet: das geht fir ihn in Ordnung. Er ist der Einzige aus der Vierergrup-
pe, der Bruchrechnung schon beherrscht - das sagt er selbst, und die anderen
bestatigen es so. Als es in einer Situation zu einer Meinungsverschiedenheit
wegen eines Fotos kommt, sagt er zu Rimas: ,Komm, mach mit. Wir sind doch
Freunde. Das machen wir jetzt zusammen”.

Farouk fragt mich, warum ich nicht mehr als Lehrerin arbeite und ob ich
vielleicht an die Ernst! kommen will. Ich fithle mich geschmeichelt und denke
kurz nach, was das fiir mich bedeuten wiirde: Einen deutlich weiteren Weg
zur Arbeit, jeden Tag - bei deutlich schlechterer Bezahlung. Sicher auch mehr
regelhaften Stress durch die vorgegebene Taktung eines Schulalltags und ei-
nes Schuljahres. Auf der Haben-Seite die direkte Resonanz von Kindern und
Jugendlichen wie Farouk, die Chance, sie in ihrer Entwicklung zu begleiten,
einen spiirbaren Unterschied zu machen und unmittelbar Wirksamkeit zu
entfalten. Ob das Schulsystem mich als Quereinsteigerin iberhaupt noch in-
tegrieren konnte? Es bleibt ein Gedankenspiel, aber ein interessantes, das
mir verdeutlicht, was diejenigen leisten, die hier jeden Tag Verantwortung
iibernehmen.
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Foto 4: Farouk

Rimas ist das einzige Madchen in der Gruppe. Zu Beginn wirkt sie eher
schiichtern und mochte nicht ohne Hand vor dem Gesicht fotografiert wer-
den. Sie ist sehr freundlich und taut im Laufe der Zeit auf. Dann erzahlt sie,
dass sie selbst eine Kamera besitzt. Deswegen hat sie sich zur Teilnahme
am heutigen Fotoshooting liberhaupt entschlossen, nicht weil sie fotografiert
werden mochte, sondern weil sie sich fiir Fotografie interessiert. Nach einer
kurzen Zeit fragt sie Gesine, ob sie fotografieren darf und steht ab diesem
Zeitpunkt hauptsachlich hinter der Kamera.® In ihrer neuen Rolle gibt sie den
anderen sehr konkrete Regieanweisungen und besteht freundlich, aber be-
stimmt darauf, dass die umgesetzt werden. Wenn ihre Mitschiiler eine andere
Idee als sie haben (Farouk: ,Jetzt kommst du auch mal mit ins Bild"“), kann sie
sich nach kurzem Zégern darauf einlassen. Sie hat wie Farouk eigenen Aus-
sagen zufolge sehr schnell Deutsch gelernt, das nicht ihre Erstsprache ist. In
einer Diskussion mit der Vierergruppe zeigt sie sich sehr reflektiert, artikuliert
und sprachgewandt. Sie hat eine klare Position dazu, was Gerechtigkeit in

33 Von Rimas stammt die Idee, dass die Kinder und Jugendlichen im Rahmen der ,Expedition
Bildungsgerechtigkeit” die Fotos selbst machen. Das wird - ihrem Beispiel folgend - bei den
weiteren 11 Fotoshootings so sein. Vielen Dank an Rimas fiir diesen wegweisenden Impuls!
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der Schule bedeutet: So, wie es mit den Ukrainern gelaufen ist, ist es richtig.
Ohne Ansehen von Auferlichkeiten werden alle erstmal gleich behandelt,
unabhangig von ihrer Religion, Hautfarbe, Muttersprache, Aussehen. Ein Ur-
teil Uber einen Menschen sollte man sich erst machen, wenn man ihn kennt.
Das findet Rimas gerecht.

|
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Foto 5: Rimas, die Fotografin

John (Foto 6, rechts) ist der stillste der vier. Er hat ein verschmitztes Lacheln,
das er z.B. zeigt, als Nicole Wind in der Vorstellungsrunde auf seinen ,wun-
derschonen zweiten Vornamen” (Jeremias) hinweist. Zu Beginn des Aufent-
haltes in der Werft fragen die Jungs, ob sie ihre Handys auspacken kdnnen.
Ab diesem Zeitpunkt ist Johns Handy an, es lauft beinahe ununterbrochen ein
Spiel (Autorennen?). Er scheint die anderen jedoch immer im Blick zu haben,
ist durchweg ansprechbar und wendet den Blick vom Handy ab sowie sich
jedem Gesprachspartner zu, wenn er angesprochen wird - oft mit seinem un-
verwechselbaren Lacheln im Gesicht. Er und Mohamad werden im Novem-
ber ein Praktikum bei Schmidt und Koch in Bremerhaven machen; sie wollen
KFZ-Mechatroniker werden, erzahlen sie mir.
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Foto 6: Mohamad und John Jeremias (von links)

Mohamad (Foto 6, links) ist der erste und ein sehr zuverlassiger Ansprechpart-
ner fiir uns - das Schwergewicht der Gruppe. Als ich den Raum nicht finde, in
dem die vier mit Gesine sind, ruft die Schulsekretarin ihn aus, um mich abzu-
holen: Er kommt sofort. Begeistert erzahlt er vom bevorstehenden Praktikum
bei Schmidt und Koch; er informiert mich dariiber, dass es wichtig ist, sich dort
gut zu benehmen, weil man dann seine Chancen auf einen Ausbildungsplatz
erhdht. Zum Beispiel muss man piinktlich kommen und ,sich verniinftig an-
ziehen" Waéhrend des Fotoshootings macht Mohamad so ziemlich alles mit,
was die anderen aus der Gruppe vorschlagen. Langere Zeit sitzt er in einer der
Waben oben und kommentiert das Geschehen aus der Vogelperspektive. Als
er von dort herunter steigen will, braucht er kurz Zeit, um sich zu orientieren,
wie das geht - am besten namlich riickwarts. Staunend beobachte ich, wie
Farouk ihm das ganz unauffillig zeigt: Als er gemerkt hat, dass Mohamad
Schwierigkeiten hat, ist er kurzerhand selbst in eine der Waben hoch geklet-
tert und macht ohne ein Wort dartber zu verlieren den Abstieg einmal vor.
Aha, denke ich. Das hat Olaf Hiillen, der stellvertretende Schulleiter, vielleicht
gemeint, als er mir im Interview sagte, man konne hier viel lernen. Unten
angekommen hat Mohamad das Geschehen dann allerdings wieder im Griff:
Er weill wo es langgeht und teilt sein Wissen mit den anderen. Beispielsweise
hat er ganz klare Ideen dazu, wer beim Gruppenbild am besten wo steht. Aus
der Ruhe bringen lasst er sich nicht. Der schonste Ort der Schule ist seiner
Meinung nach das Biiro von Nicole Wind und Olaf Hiillen. Er hat acht Ge-
schwister, erzahlt er mir beildufig aus der Wabe.
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Zwischendrin kommt Chris Carstens vorbei mit dem Schulhund Blue (beide
unten im Bild). Sie ist Lehrerin an der Ernst! und hat die Werft mit aufgebaut
(,mein Baby"); Blue hat bis vor einem halben Jahr noch auf der Stral3e in
Spanien gelebt, wirkt allerdings jetzt, als hatte sie nie etwas Anderes als Schul-
hund gemacht.

Cesine und ich werden im Anschluss an das Fotoshooting noch an die wich-
tigsten Platze der Schule gefiihrt, dazu gehdren die Biiros von Christoph Meier,
Nicole Wind und Olaf Hiillen sowie die Mensa. Auch ihre Klasse zeigen uns
die vier zum Abschied noch. Sie bedauern aufrichtig, aber mit einem Lécheln
im Gesicht, dass sie jetzt noch fiir eine halbe Stunde in den Unterricht missen.

Foto 7: Chris Carstens und Blue (von links)

Gesine und ich sind erschopft - wir brauchen jetzt eine Pause, obwohl der
Kaffee von Christoph Meier uns gut durch den aufregenden Vormittag gehol-
fen hat. Ich verlasse die Schule mit einem wachen und fast enthusiastischen
Gefiihl: ein Funke ist Ubergesprungen von den Menschen, denen wir heute
begegnet sind. In der Zwischenzeit hatte ich einen Durchhanger mit der Ex-
pedition Bildungsgerechtigkeit und fragte mich, ob das ganze Unterfangen
sinnvoll ist. Seit diesem ersten Fototermin an der Ernst! kenne ich die Antwort.
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4.2 KONTINUITAT WAHREN: Berufsbildende Schule fiir
Gesundheit, Pflege und Soziales Bremen Walle

Abb. 11: Bildungsgerechtigkeit = Kontinuitat wahren, [Al] generiert mit midjourney |
Bilderinstitut Gesine Born
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Steckbrief der Schule in eigenen Worten

Die Berufsbildende Schule fir Gesundheit, Pflege und Soziales (ehemals
Schulzentrum des Sekundarbereichs Il Walle) an der Langen Reihe 81 war
friiher Teil der Einrichtung, die die Berufsbildende Schule fiir Gesundheit so-
wie die Gymnasiale Oberstufe und das Berufliche Gymnasium in einer Einrich-
tung vereinte; aktuell bilden die Schulen zwar noch einen Campus, sind aber
formal getrennt. Das alte Schulgebdude (ehemals eine Madchenschule, das
s0g. ,Lyzeum des Westens") entstand bis 1929 und steht unter Bremer Denk-
malschutz. Von 1947 bis 1973 beherbergte das Gebaude die Padagogische
Hochschule Bremen, die Wiege der heutigen Universitat Bremen.

Die Berufsbildende Schule fiir Gesundheit, Pflege und Soziales im ehemaligen

Schulzentrum Walle (BSW)** umfasst mit dem Schwerpunkt auf Gesundheit

Bildungsgange im Dualen System (Ausbildungsberufe: Medizinische / Tier-

medizinische / Zahnmedizinische Fachangestellte, Pharmazeutisch-kaufman-

nische Angestellte, Zahntechniker/in) sowie Berufliche Vollzeitbildungsgan-
ge. Zu letzteren gehoren:

* die Praktikumsklasse sowie die Sprachforderklasse mit Berufsorientierung
(ohne Abschluss),

* die Bildungsgange Berufsorientierung mit Sprachférderung und die Berufs-
fachschule Pflegeassistenz (angestrebter Abschluss: erweiterte Berufsbil-
dungsreife/ErwBBR),

* die Berufsfachschulen Gesundheit und Pflegeassistenz (mittlerer Schulab-
schluss / MSA),

* die Fachoberschule 11/12 und die Fachoberschule 12 (Allgemeine Fach-
hochschulreife),

* die Fachoberschule 13 und die Berufsoberschule (Fachgebundene Hoch-
schulreife),

* die Fachoberschule 13 und die Berufsoberschule 13 mit zweiter Fremdspra-
che sowie das Berufliche Gymnasium (Allgemeine Hochschulreife / Abitur).

Je nach Bildungsgang besuchen Jugendliche die Schule in Vollzeit oder Teilzeit,
letzteres aufgrund des Dualen Systems in der Regel an zwei Tagen pro Wo-
che fiir die Dauer von drei Jahren. Uberdies sind im dualen Ausbildungsgang
neben der Schule die Ausbildungsbetriebe als weitere (zahlende) Akteure mit
im Boot. Manche von ihnen stellen hohe Anspriiche an die Beteiligten, andere
mochten bei allem gefragt werden, was die Auszubildenden betrifft, wieder an-
dere sind eher desinteressiert. In der BSW laufen alle dieser Faden zusammen.

34 Die Termine an der BSW fanden statt am 11.01.2024 (Interview vor Ort mit Matthias Moller
und Marion Hibbeler), am 15.04.2025 (Fotoshooting) sowie am 18.04.2024 (Telefoninterview
mit Corinna Gloistein-Tietjen).
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Die Interviewpartner

Corinna Gloistein-Tietjen (CG) hat Berufsschullehramt an der Universitat Ol-
denburg studiert und promovierte 2018 an der Universitat Hamburg mit einer
Fallstudie zur Rekonstruktion von schulinternen Kooperationsprozessen zum
Thema Lehrerteamarbeit. Sie ist Berufsschullehrerin schwerpunktmafig im
Bereich Medizinische Fachangestellte (MFA); an der Schule hat sie u.a. das
Amt der Qualitéts- und Personalentwicklungsbeauftragten inne. Den Angaben
ihrer Schiilerinnen zufolge redet sie im Unterricht ,ganz schon viel', gestikuliert
wild und tanzt dabei; sie selbst lacht bei diesen Schilderungen und scheint
einverstanden mit der Beschreibung.

Marion Hibbeler (MH) hat nach dem Abitur eine Ausbildung zur Zahnarzthel-
ferin gemacht und anschlieBend Berufsschullehramt studiert. Sie absolvierte
das Referendariat am Schulzentrum Walle und wirkte dort (iber Jahrzehnte;
zuletzt als Bereichsleitung fiir medizinische und tiermedizinische Fachange-
stellte. Inzwischen ist sie im Ruhestand, (iber die Stadtteilschule allerdings
weiterhin an der BSW tatig.

Matthias Moller (MM) hat eine Ausbildung zum Rettungsassistenten ge-
macht, bevor er Berufsschullehramt fir Gesundheit und Sozialwissenschaft
studierte. Seit Giber zehn Jahren ist er Schulleiter am Schulzentrum Walle und
hat hier auch sein Referendariat gemacht. In der Bildungsbehdrde arbeitete
er ,zwischendurch” ein Jahr als padagogischer Mitarbeiter; diese Zeit und die
damit verbundene Erfahrung, ,die andere Seite” kennenzulernen, halt er fir
sehr wert- und sinnvoll.

Foto 8:
Marion Hibbeler und
Matthias Moller
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Als die beiden portratiert werden sollen, miissen sie sich erst einigen. Sie stel-
len fest: Das ist nicht so einfach. Sie miissen ndher zusammenriicken als zu-
nachst gedacht und wollen keinesfalls einzeln fotografiert werden, sondern
setwas gemeinsam machen” lhre Diskussion und die anschliel3ende Serie von
Portréts (siehe Foto 8) erinnern an das Verhalten eines eingespielten, einan-
der sehr freundlich gesinnten und zugewandten Ehepaars. Es wird sehr klar:
Hier ist ein Team am Werk! Am Ende des Interviews sagt Matthias Moller:
,Die Berufsbildende Schule kdme einfacher ohne Schulleiter aus als ohne
Hausmeister oder Sekretarin” Er lacht dabei, es klingt aber, als meinte er das
auch ernst.

Bildungsgerechtigkeit an der Berufsbildenden Schule fiir Gesundheit, Pflege
und Soziales Walle

Das Bildungsangebot an der Schule richtet sich an eine (iberaus heterogene
Klientel - das betrifft die individuellen und strukturellen Voraussetzungen der
Schiler (u.a. Alter, Bildungshintergrund, Herkunftssprache, Lebenssituation
und Interessenslagen) ebenso wie die Griinde und Ziele fiir ihren Schulbe-
such. An der Schule werden Jugendliche ohne Schulabschluss bis hin zu Ab-
iturientinnen, die spater studieren wollen und Hochschulabsolventen unter-
richtet. Die Schiilerschaft hat sich in den letzten Jahren sehr stark verandert,
d.h. sie ist im Hinblick darauf, welche Voraussetzungen und Bedarfe dieje-
nigen mitbringen, die hier zur Schule gehen, deutlich vielfaltiger geworden.

Die Eigenverantwortung von jedem einzelnen Schiiler und jeder einzelnen
Schiilerin fiir den Lernerfolg als Uibergeordnetes Ziel und damit die Schaf-
fung der Voraussetzung flir ein gelingendes (berufliches) Leben ist eine zen-
trale Pramisse des Handelns der Verantwortlichen an der BSW. Die schon
jetzt an komplexen Anforderungen reiche Berufswelt wird sich in den kom-
menden Jahren weiterhin stark verandern. Eine eigenverantwortliche Hal-
tung und ein entsprechendes Handeln der Schiilerschaft werden angesichts
dieser Dynamik weiterhin sehr gefragt sein; in deren gezielter Entwicklung
sehen die Verantwortlichen an der BSW langfristig den tragenden Pfeiler
fir eine nachhaltige Starkung von Bildungsgerechtigkeit an ihrer Institution.
Waéhrend ihrer Zeit an der Schule soll allen Schiilern die bestmdgliche Orien-
tierung und anschlieBend die erforderliche Unterstlitzung geboten werden,
die sie brauchen, um eigenverantwortlich fiir ihr Leben relevante berufliche
Entscheidungen bestmdglich treffen und ihr Ausbildungsziel erreichen zu
konnen. Vor diesem Hintergrund ist Bildungsgerechtigkeit ein Leitziel dieser
Schule und es bedeutet hier, jedem Schiiler und jeder Schiilerin mit dem,
was sie bzw. er mitbringt und leisten kann, gerecht zu werden. ,Das bedeu-
tet nicht, Jugendlichen zu suggerieren, alles wiirde irgendwie gehen” (MM),
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es bedeutet ebenfalls nicht, dass alle gleich behandelt und zum selben Ab-
schluss gefiihrt werden

Dieses Verstandnis von Bildungsgerechtigkeit auf vielfaltige Weise umzuset-
zen gehort zu den Stérken der Schule, die Voraussetzungen dafiir sind aller-
dings nicht immer optimal und stehen der Umsetzung der Idee teilweise im
Weg. Gut zu illustrieren ist das am Beispiel der Medizinischen Fachangestell-
ten (MFA): Fir viele junge Erwachsene ist das eine grol3e Chance, die darauf
zuriickzufiihren ist, dass ihnen mit einem entsprechenden Schulabschluss die
duale Ausbildung offensteht - das ist ein wichtiges Element von Bildungs-
gerechtigkeit. Allerdings ist zu dem Zeitpunkt, zu dem sie an die Schule
kommen, ein Teil noch gar nicht ausbildungsfahig, z.B. im Hinblick auf ihr
sprachliches Niveau. In den drei Jahren an der Berufsschule lernen die jungen
Erwachsenen an der Berufsschule namlich u.a. viel Gber Sprache, Kultur und
Gesellschaft. Da der Druck so hoch ist, moglichst viele zu qualifizieren, ist die
Gefahr grof3, dass auch die, die sich nicht im Berufsfeld wiederfinden, in der
Ausbildung landen. Manche entdecken dann, dass das doch etwas fiir sich
ist - andere sind und bleiben in der Ausbildung am falschen Ort. In Verbin-
dung mit der eher kurzen Ausbildungsdauer und der reduzierten Kontaktzeit
stolt die Schule gerade bei der zuletzt genannten Gruppe an ihre Grenzen:
Ideal ware in solchen Fallen ein ,Berufsgrundbildungsjahr’, das fiir diejenigen,
die an die Schule kommen und das brauchen die Méglichkeit der vertieften
sprachlichen, kulturellen und gesellschaftlichen Orientierung sowie der Stér-
kung des eigenverantwortlichen Arbeitens bietet. Damit kdnnte rechtzeitig
beurteilt werden, ob es bei der Entscheidung fiir eine bestimmte Ausbildung
bleibt oder doch noch umgesteuert werden sollte. Ein solches Angebot wiir-
de dazu beitragen, die Bildungsgerechtigkeit langfristig zu starken, weil es
denjenigen, die es am meisten brauchen, (frithzeitig) das in einem speziellen
Angebot bereit stellen wiirde, was sie am meisten benétigen: Orientierung,
wenn moglich ohne groRen zeitlichen Druck.

Diese Orientierung bieten die Lehrkrafte allen Schilern auch ohne solche
besonderen Angebote an der Schule standardmaBig in den mindestens
halbjahrlich stattfindenden Lerncoaching-Gesprachen. Durch Fortbildun-
gen im Bereich Lerncoaching am Landesinstitut flir Schule bereiten sich die
Lehrkrafte des Schulzentrums gezielt auf die Vermittlung individueller Orien-
tierungshilfen fiir eine Schiilerschaft mit weiterhin wachsender Heterogeni-
tat vor. Das gesamte Kollegium hat, trotz der grof3en Anzahl an Schiilerinnen
und der reduzierten Kontaktzeit, einen starken Fokus darauf, die Jugend-
lichen einzeln kontinuierlich im Blick zu halten; so wird beispielsweise bei

35 Das betont auch der Schulleiter der SJS, vgl. 4.12 FREIE WAHL HABEN: St.-Johannis-Schule
Bremen.
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Fehlzeiten umgehend im Betrieb angerufen. Dieser Fokus ist auch strukturell
abgesichert, u.a. durch eine Doppelbesetzung der Klassenleitungen in Tan-
dems - ,vier Augen sehen mehr als zwei; auch Jugendliche mit besonderem
Unterstiitzungsbedarf entgleiten uns auf diese Weise in der Regel nicht”
(MM).

Inzwischen braucht es vermehrt solche niederschwelligen Zugéange (Stich-
wort ,Bindungs-/Beziehungsaufbau”), um Jugendlichen fiir eine Ausbildung
am Schulzentrum zu begeistern. Ein zu grol3er Anteil der Jugendlichen und
jungen Erwachsenen lésst sich aus ganz unterschiedlichen Griinden auf die
Ausbildung nicht mehr zu 100% ein (MM). Eine zentrale Aufgabe der Ver-
antwortlichen an Schule besteht darin, dies positiv zu verandern: Sobald das
in hoherem Mal3 gelingt, beispielsweise durch einen Aufbau von Bindung
an eine Lehrkraft, ist die Motivation eine Andere und Lernen gelingt deutlich
leichter. Auf diesen Fokus hat sich das Lehrerkollegium geeinigt, so dass es
nicht dem Zufall (iberlassen bleibt, dass jede/r Jugendliche bzw. junge Er-
wachsene hier Unterstiitzungsangebote erhalt, um die bestmdglichen Ent-
scheidungen fiir den beruflichen Weg zu treffen.

Diese Entscheidungen erfolgen im Kontext sich laufend wandelnder Anfor-
derungen in der Berufsbildung, der von allen Beteiligten schon aufgrund
dieser Dynamik hohe Aufmerksamkeit erfordert: Viel Detailwissen, wie es
friher Standard war, kann nicht mehr vorausgesetzt werden; es wird heute
fast nur noch reproduziertes Wissen abgefragt, wobei auch das Auswendig-
lernen vielen inzwischen schwer fallt. Die veranderten Rahmenbedingungen
hangen zum Teil auch mit der Neuordnung der Berufe zusammen, die ca. alle
zehn Jahre stattfindet. Nicht nur Schulen sind vom Wandel dieser Strukturen
betroffen; so bietet beispielsweise auch die Zahnarztekammer mittlerwei-
le Nachhilfeunterricht niedrigschwellig an. Fragen der Abschlusspriifungen
werden inzwischen in einem Fragenpool auf der Seite der Zahnarztekammer
zusammengetragen. Auszubildende und Ausbilder konnen iber ein Kenn-
wort auf diese Fragen darauf zugreifen. Entstanden ist diese Unterstiitzung
aus der Kooperation zwischen Berufsschule und Kammern, auf die die Schule
grof3en Wert legt. Die Kammern sind im stdndigen Austausch mit den Ausbil-
dungsbetrieben sowie der Schule lber realistische Anforderungen, adaquate
Priifungsformate sowie wirksame MafSnahmen zur Reduzierung von Ausbil-
dungsabbrichen. Bremen als kleinstes Bundesland hat den Vorteil, dass die
Zusammenarbeit zwischen Berufsschulen, Kammern und Ausbildungsbetrie-
ben im Vergleich zu den groBeren Bundeslandern effektiver und in vielen
Féllen einfach gestaltet werden kann.

Die Jugendlichen bringen heutzutage noch viele andere ,Baustellen” mit, die
das Lernen erschweren und die es so friiher nicht gab. Es ist ein wichtiger
Aspekt von Bildungsgerechtigkeit, diese verdnderten Rahmenbedingungen
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anzuerkennen und ihnen auch in den Lehrplanen Rechnung zu tragen. Statt
defizitorientiert zu klagen, muss verstarkt dariiber nachgedacht werden, wie
sich Berufe in Zeiten von Digitalisierung und Automatisierung verandern und
was das flr die berufliche Bildung konkret bedeutet. So stellt sich in diesem
Zusammenhang beispielsweise die Frage, ob alle sprachlichen Kompetenzen
nach wie vor priorisiert werden sollten, oder ob es nicht sinnvoller ware, beim
Thema Deutsch im Beruf die rezeptiven gegeniiber den produktiven Kompe-
tenzen zu starken und andere Kompetenzen, wie z.B. Empathie im Umgang
mit Patienten, in den Vordergrund zu riicken. Die Verantwortlichen berich-
ten von ihrer Beobachtung, dass Jugendliche mit Sprachschwierigkeiten in
Deutsch oft deutlich mehr Empathie und Kommunikationsféhigkeit im zwi-
schenmenschlichen Bereich mitbringen (MH).

Dieser regelmafBige Austausch unter den beteiligten Kooperationspartnern
tragt ebenso wie die starkere Durchldssigkeit des Bildungssystems im Ver-
gleich zu friiher au3erordentlich zur Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit bei.
Viele Jugendliche mit erfolgreich absolvierter Ausbildung legen danach noch
ihre Fachhochschulreife ab; das war vor vielen Jahren so noch nicht méoglich.
Der Schulleiter berichtet von Studien, die zeigen, dass Jugendliche mit erfolg-
reich absolvierter Berufsausbildung im Studium spéter bessere Leistungen er-
bringen als Jugendliche mit klassischem Abitur. Das hdngt damit zusammen,
dass viele dieser jungen Menschen den Praxis-Theorie-Transfer besser leisten
konnen; ,das sehen wir auch bei starken Schiilerinnen und Schiilern an unse-
rer Schule” (MH).

Leitidee: Kontinuitdt wahren

Die Verantwortlichen begegnen der strukturellen Vielfalt und der hohen He-
terogenitat unter den Schiilerinnen und Schiler mit einem ganzheitlichen
Menschenbild und einer moglichst kontinuierlichen Begleitung® der jungen
Erwachsenen, die ihnen anvertraut sind. Den Lehrkréften ist es ein grof3es An-
liegen, ,ganz nah an den Schiilern dran zu bleiben” (CG), sie ernst zu nehmen,
sie wéhrend ihrer Zeit an der Schule (in der Regel zwischen einem und drei
Jahren) méglichst eng zu begleiten auf diese Weise Kontinuitat zu wahren. Die
Lehrkrafte investieren auch jenseits der verpflichtenden halbjahrlichen Einzel-
gesprache mit jedem und jeder Schiler/in viel Zeit, um genau hinzuhéren
und dadurch stets auf dem aktuellen Stand sein, denn sie wollen wissen, ob
es bei den Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen lauft - und wie. Gerade in
den Dualen Ausbildungsgéngen, in denen die Berufsschiilerinnen an nur zwei
Tagen pro Woche an der Schule sind, ist das eine grof3e Herausforderung. Die

36 Ein dhnliches Motiv findet sich beim sog. Klassenlehrerprinzip an der HHS (vgl. 4.8 GESEHEN
WERDEN: Heinrich-Heine-Schule Bremerhaven Leherheide).
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Voraussetzungen und Bedarfe der jungen Erwachsenen sind so heterogen,
dass man genau zuhdren muss, um sie erfassen und entsprechend beraten zu
konnen - und das lber eine méglichst lange Zeit.

Dieser Prozess wird erleichtert, wenn die Beteiligten nicht dauernd wechseln:
Die Klassenlehrkréfte in den Dualen Ausbildungsgangen arbeiten im Tandem,
das wéhrend der dreijahrigen Dauer nach Méglichkeit bestehen bleibt. Auf die-
se Weise begleiten sie die Jugendlichen und jungen Erwachsenen lber diese
Zeit lickenlos und tbernehmen die Rolle von (Lern-)Coaches. Im Bereich Coa-
ching hat sich die Mehrzahl der Mitglieder des Kollegiums mittlerweile ent-
sprechend fortgebildet - sie sind inzwischen also Profis auch darin, zuzuhéren,
Alternativen aufzuzeigen und zu beraten. Das Ergebnis wird sichtbar: ,Jeder
Kollege kann zu jedem Schiiler eine Geschichte erzéhlen” (CG).

Die Idee des Miteinanders spiegelt sich im Kollegium: Die Einstellung neuer
Lehrkrafte und weiteren Personals ist Chefsache: ,Da sehen wir ganz genau
hin. Jemand, der nicht ins Team passt, kommt besser nicht hierher” (MM).>
Die Schule stellt niemanden ein, auch wenn Vakanzen da sind, hinter dem
sie nicht 100% stehen kann; das, so betont der Schulleiter, wird im Kollegium
und im Fachbereich so auch getragen. Im Kollegium gibt es eine gewachsene
Struktur, wer einmal hier arbeitet, bleibt in der Regel, und das - wie im Fall
der drei Interviewpartner - auch schon mal iber Jahrzehnte. So kommt es,
dass die Kollegen und Kolleginnen Uber Jahre eng miteinander zusammen
arbeiten, sich zum Teil freundschaftlich, auf jeden Fall aber respektvoll ver-
bunden sind: ,Die Arbeitsatmosphare im Team ist das A und O. Das verstehen
auch die neuen Kolleginnen und Kollegen, die hierher kommen, sofort" Die
neuen werden in das Team integriert; schon seit langer Zeit betreut je ein
Lehrkraftetandem jede Klasse; wer neu im Kollegium ist, wird in einem Tan-
dem ,angedockt” Fiinf ehemalige MFA-Schiilerinnen kamen Gber Studium
und Referendariat auf diese Weise wieder zuriick an die Berufsbildende Schu-
le. Dieses Miteinander im Kollegium wird weitergegeben an die Adressaten,
die Jugendlichen und jungen Erwachsenen, pragend fiir das Kollegium ist das
Motto: ,Nah aneinander, nah am Schiler”

Emblem: Das Stethoskop

Bei den Begegnungen kristallisierte sich das Stethoskop als ein Emblem fir
diese Schule heraus, ein Gegenstand, der uns im Lauf des Fotoshootings auch
begegnete (s.u. im Einzelportrat von Michelle). Ahnlich wie ein Stethoskop

37 In dhnlicher Weise priorisiert seine Kollegin von der GSP diesen Aspekt, vgl. 4.5 ZUSAMMEN
WACHSEN: Pestalozzischule Bremerhaven Lehe. Deutlich wurde ein ahnlich zugewandtes
Klima im Lehrerkollegium im Rahmen des Fotoshootings an der SJS, vgl. 4.12 FREIE WAHL
HABEN: St.-Johannis-Schule Bremen.
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der Beurteilung von Schallphdanomenen im Inneren von Hohlkdrpern im
menschlichen Kérper dient, dient der kontinuierlich angebotene Kontakt zu
den Schiilern an dieser Schule ihrer Unterstlitzung bei den Entscheidungen
zum eigenen Berufsweg. Wie das Stethoskop am Patienten, so bleiben die
Lehrkrafte am Schulzentrum Walle nah an den Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen nah dran.

LOGBUCH Fotoshooting, Eintrag 2: Berufsbildende Schule fiir Gesundheit,
Pflege und Soziales Walle, 15.04.2024, 9.30-12.00h

Als wir ankommen, erhalten wir von Corinna Gloistein-Tietjen zunéchst eine
kurze Fihrung durch das alte Schulgebaude an der Langen Reihe sowie den
rlickwartig angeschlossenen Neubau. Unser Anker heute ist eine Klasse von
Medizinischen Fachangestellten (MFA) im zweiten Ausbildungsjahr. Den
Aussagen ihrer Klassenlehrerin zufolge handelt es sich dabei um ein kultu-
rell buntes Berufsfeld, das haufig von Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen besetzt ist, flr die das System bisher nicht gearbeitet hat, die in ihren
Worten ,eher benachteiligt sind, was die Bildungsgerechtigkeit betrifft” (CG).
Dafiir kennt ihre Klassenlehrerin die Geschichte und Lebenssituation jedes
und jeder einzelnen: Wir treffen die Gruppe von ca. 25 jungen Erwachsenen
im 2. Ausbildungsjahr. Sie erzahlen uns, dass sie die Zwischenpriifung schon
hinter sich haben. Gesine und ich stellen uns vor und skizzieren kurz unser
Vorhaben, die Schule und die beteiligten Akteure und Orte zu zeigen sowie
uber bildungsgerechte Schule mit ihnen ins Gesprach zu kommen. Es finden
sich sieben Freiwillige, die mit uns zum Fotoshooting aufbrechen.

Zu Gesines grof3er Freude finden sich zum Teil (iberlebensgrof3e Modelle
menschlicher Organe in verschiedenen Laboren, die jeweils an die Klassen-
zimmer angeschlossen sind und von denen wir mehrere als potentielle Loca-
tions fiir das Shooting besichtigen. Das riesengrof3e Modell des menschlichen
Herzens wird kurzerhand in den Fahrstuhl verfrachtet und mitgenommen, als
feststeht, wo wir bleiben werden. Am Fenster des Labors, das die jungen Er-
wachsenen als Ort fir das Fotoshooting auswahlen, klebt ein Sticker: ,Brise
statt Krise" Es fiihlt sich jetzt schon so an, als kdnnte das ein Motto auch fir
unsere bevorstehende gemeinsame Arbeit werden.

Wahrend wir zusammen das Equipment aufbauen, berichten die jungen Er-
wachsenen, dass sie zwei Tage pro Woche jeweils von 7.45-13.00h an der
Schule sind. Montags geht es um Praxisablaufe und Behandlungsassistenz,
mittwochs liegt der Schwerpunkt auf medizinischen Fragen, wie beispielswei-
se Funktionsweisen des menschlichen Korpers, Symptomen, Krankheitsbil-
dern, Diagnosen und Therapien. An den tbrigen Wochentagen arbeiten sie in
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Praxen mit diversen Fachrichtungen in Bremen und umzu. Es gehort zu ihrem
Alltag, diese unterschiedlichen Lebenswelten auf einen Nenner bringen: Das
erfordert Starke und Durchhaltevermdgen. Der Praxisalltag ist oft hierarchisch
durchstrukturiert. Sie erzahlen, dass manche Praxen einen Tag nach der Schule
freigeben, andere von ihnen aber durcharbeiten missen. Das finden sie unge-
recht.

Die Gruppe unserer Fotomodelle ist zwischen 1988 und 2005 geboren und
hat an Erstsprachen neben deutsch auch rumaénisch, russisch und tirkisch zu
bieten. Einige von ihnen haben den berufsqualifizierenden Schulabschluss ,mit
Héngen und Wiirgen” geschafft, fiir andere ist die Ausbildung eine Wartesta-
tion auf dem Weg zum Medizinstudium. Bei manchen ist fraglich, ob sie diese
Ausbildung erfolgreich abschlieBen werden, andere missen sehr hart dafir
arbeiten, wieder andere durchlaufen die verkirzte Variante. Das Brutto-Durch-
schnittsgehalt einer MFA in Vollzeit betragt in Deutschland derzeit monatlich
ca. 2.808 €; das entspricht laut stepstone einem Stundenlohn von durchschnitt-
lich ca. 17,55 €.

Foto 9: Von links nach rechts, hintere Reihe: Corinna Gloistein-Tietjen, Can, Carina, Ana-Maria
& Finja; vordere Reihe: Angela, Michelle & Hafize
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Michelle (Orthopadie, vorne Mitte) tragt eine hellblaue Trainingsjacke, die
ihre Augen noch mehr zum Strahlen bringt. Nach kurzer Zeit Gbernimmt sie
Gesines Angebot folgend die Kamera. Zum Fotografieren hat sie iber ih-
ren Vater einen Bezug. Sie koordiniert die Geschehnisse vor der Kamera mit
freundlicher Zurlckhaltung, bleibt aber dran und achtet genau z.B. darauf,
dass alle sich beteiligen.

Angela (Neurologie, vorne links) hat Sommersprossen, die sie auf den ers-
ten Blick unbekiimmert wirken lassen. Zu diesem Eindruck tragt ihr buntes
Sweatshirt bei, auf dem vorne Comicfiguren abgedruckt sind, die sich in ei-
nem Knauel Ubereinander stapeln. Sie hat vier Kinder im Alter von 10, 11, 17
und 18 Jahren, erzahlt sie mir - fast beildufig. Ihre Lebenssituation verlangt ihr
Managerqualitdten ab: So stellt z. B. die streng begrenzte Anzahl von Fehlta-
gen in der Ausbildung, die sie sich mit ihren Kindern teilt, eine echte Heraus-
forderung flr sie dar. Dass es sich dabei fiir alle - ungeachtet ihrer Lebenssi-
tuation - um die gleiche, streng begrenzte Anzahl von Tagen handelt, findet
sie nicht gerecht. Wahrend unseres Gesprachs wird das Modell des Herzens
gerade ins Bild geriickt. Bei dessen Anblick sagt Angela: ,Das Herz ist mein
Endgegner. Das war meine schlechteste Arbeit." Als ich zusammen mit Gesine
fotografiert werden soll, protestiere ich: ,Das passt so noch nicht mit meinen
Haaren" Angela sagt daraufhin zu Frau Gloistein-Tietjen: ,Das ist die Zeit. Uns
wird stdndig gesagt, dass alle immer perfekt sein miissen” Ihrer Klassenleh-
rerin, Frau Gloistein-Tietjen, attestiert Angela, dass sie fiir Probleme aller Art
immer ansprechbar sein.

Hafize (Kardiologie, vorne rechts) hat sich erst spat fiir die Teilnahme am Fo-
totermin entschieden. Unter den jungen Erwachsenen bleibt sie im Lauf des
Vormittags die stillste - der ruhende Pol der Gruppe. Sie beteiligt sich an al-
len Aktionen, spricht von sich aus wenig und beobachtet das Geschehen um
sich herum aufmerksam. Als wir Giber Bildungsgerechtigkeit sprechen, erklart
Hafize genau, welche besonderen Hilfsangebote es fiir Berufsschiilerinnen
mit speziellen Bedarfen gibt, die z.B. sprachliche oder psychische Probleme
haben. Sie habe das zwar selbst noch nie in Anspruch genommen, kennt sich
aber sehr gut damit aus und hat dieses Wissen auch schon an Mitschiiler im
Bedarfsfall weiter gegeben.

Carina (hinten Mitte) wird von allen am liebsten fotografiert. Ihr Hobby ist
tanzen, sie bewegt sich offensichtlich gerne - auch vor der Kamera. Dabei
macht sie auch mal Quatsch, zum Beispiel steckt sie ihren Kopf in die grof3e
Offnung des Modells vom menschlichen Herzen. Wihrend ich sie beobachte,
kommt mir das Wort ,Klassenclown” in den Kopf. Bei der abschlieSenden
Runde Einzelportréts zeigt sie aber auch ihr ernstes Gesicht.

Can (Ophthalmologie, hinten, zweiter von links) hat als einziger ménnliche
Vertreter in der siebenkdpfigen Truppe einen Sonderstatus. Er buchstabiert
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mir auf Nachfrage des Wort ,Ophthalmologie” und erkldrt mir, worum es
sich dabei handelt. Zu Beginn wirkt er ein bisschen teilnahmslos, macht aber,
nachdem er verschiedentlich z.B. von Michelle dazu angeregt wurde, alles
mit. Als ein Gruppenbild arrangiert werden soll, will Can sitzen. Eine Mitschi-
lerin sagt zu ihm: ,Du bist grof8 und du bist jung. AuBBerdem bist du heute zu
spat gekommen. Du stehst” So wird es gemacht, wie man im Gruppenbild mit
Herr sehen kann.

Finja (Kinderchirurgie und -urologie, hinten rechts) hat die Ausbildungszeit
verkirzt auf zwei Jahre, das ist aufgrund ihres Abiturs moglich. Als die blon-
de, zurlickhaltende und zierlich wirkende junge Frau mit Brille auf eigenen
Wunsch zunachst mit dem Blutdruckmessgerat und dann mit dem Modell
des menschlichen Knies fotografiert wird, sagen die anderen zu ihr: ,Du gibst
uns Chefarztvibes." Finja betont, dass es im ersten Jahr ihrer Ausbildung von
Seiten der Berufsschule grof3e Bemiihungen gibt, alle Schiiler, die mit sehr
unterschiedlichem Vorwissen von iiberall her kommen, auf den gleichen
Stand zu bringen. Das ist fiir sie ein Kennzeichen fiir eine bildungsgerechte
Schule.

Ana-Maria (Ophthalmologie, hinten, zweite von rechts) hat lange dunk-
le Haare, einen Pferdeschwanz, einen ernsten Gesichtsausdruck und einen
Plan: Es wirkt, als wahlte sie alle ihre Worte mit Bedacht; sie verwendet da-
von auf keinen Fall zu viele. Sie beobachtet ihre Umgebung aufmerksam,
auch die Fotografin, Michelle. Nach kurzer Zeit wendet sie sich ihr zu und
sagt mit ernstem, aber freundlichen Tonfall zu ihr: ,Das machst du gut” Als
ich sie und Finja frage, wie ein Blutdruckmessgerét funktioniert, fragt sie mit
einem Augenzwinkern zurlick: ,Mdchtest du es so erklart haben, wie es im
Buch steht oder wie wir es machen?” Sie zeigen mir dann beide Varianten.
lhren feinen Humor stellt sie auch mit ihrem hier gezeigten Einzelportrat un-
ter Beweis.

Fiir die abschlie3ende Runde von Einzelportrats fragt Gesine: ,Wie sollen Por-
trats von euch in einer Ausstellung zu Bildungsgerechtigkeit sein?” Die jungen
Erwachsenen sagen: ,Stark und klar” Die letzte Runde Einzelportrats machen
wir unter diesem Motto. Nachdem Michelle an der Reihe gewesen ist, sagt
Ana-Maria: ,Das war stark und klar und machtig!” Angela, die dabei zunachst
ein bisschen schiichtern wirkt, wird von Michelle gelobt: ,Sehr gut!" Can sagt
wie nebenbei, dass er nach der Ausbildung gerne Medizin studieren mochte.
Wenig spater lacht er und sagt, das sei nur Spal3 gewesen. Ich bin nicht sicher,
ob das stimmt.
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Wege zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit

Foto 10: Ana-Maria mit Skelett
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Foto 12: Angela, Neurologie Foto 13: Can, Ophthalmologie
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Im abschlieBenden gemeinsamen Gesprach tber Bildungsgerechtigkeit he-
ben die jungen Erwachsenen hervor, dass zur Herstellung von Bildungsge-
rechtigkeit besondere Hilfsangebote an ihrer Schule vorhanden sind und
niedrigschwellig wahrgenommen werden konnen. Dazu gehdren Extra-
Nachhilfe, Deutschkurse und psychische Beratung (,offenes Ohr"). Besonders
betonten sie, dass es eine grof3e Hilfsbereitschaft unter den Lehrkréften (die
meisten davon ,ganz lieb") gibt, die niedrigschwellig fiir sie stets ansprechbar
sind - und im Laufe ihrer Schulzeit an der BSW auch bleiben. Im anschlie8en-
den Gang durch die Schule fiihren sie uns zum Kiosk, wo die Brotchen ihrer
Meinung nach zu teuer sind (,Das ist ungerecht!”), in die Raucherecke (dort
will allerdings keiner rauchend fotografiert werden - ,Wir sind doch MFAs!")
und vor die Fassade des schonen alten Gebaudes in der Langen Reihe 81. Sie
helfen uns anschlieBend, das Equipment einzuladen. Ich verlasse die Schule
mit einem Geflihl von Respekt gegenlber den jungen Erwachsenen, die heu-
te ihren Vormittag mit uns verbracht haben - obwohl sie sicher eine Menge
Anderes zu tun hatten. Zukiinftig werde ich MFAs in egal welchem Kontext
mit einem anderen Blick sehen.
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4.3 RAUM GEBEN:
Schule an der Humannstra3e Bremen Gropelingen

Abb. 12: Bildungsgerechtigkeit = Raum geben, [Al] generiert mit midjourney |
Bilderinstitut Gesine Born
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Steckbrief der Schule in eigenen Worten

Die Schule an der HumannstraBe*® (GSH) wurde im Mai 2017 gegriindet und
ist mittlerweile zu einer vierziigigen gebundenen Ganztagsschule mit ca. 320
Kindern herangewachsen, die seit Sommer 2022 im jetzigen Neubau unterge-
bracht ist. Die Schule in sozial herausfordernder Lage im Stadtteil Gropelingen
gehort zu den (iber den Sozialindex bestimmten sog. Startchancen-Schulen in
Bremen, die im gleichnamigen Programm ab Herbst 2024 in dem Ziel unter-
stutzt werden, die Zahl der Kinder, die die Mindeststandards nicht erreichen,
innerhalb von zehn Jahren zu halbieren.*® Das Kollegium setzt sich aus einem
multiprofessionellen Team zusammen. Die individuelle Forderung und Star-
kung jedes Kindes stehen im Mittelpunkt der gemeinsamen Arbeit. Aufgrund
von Personalmangel muss der gebundene Ganztag, fiir den es ein anspre-
chendes padagogisches Gesamtkonzept gibt und der bis 16.00h vorgesehen
ist, allerdings zurzeit ausgesetzt bzw. zeitlich eingeschrankt werden; so kann
aktuell fir alle Kinder Unterricht nur von 8.00 bis 14.10 Uhr (inklusive Mittag-
essen) angeboten werden.*

Im neuen Schulgebaude gibt es eine Mensa; eine Kdochin kocht jeden Tag
frisch. In der neuen Umgebung funktioniert schon vieles, aber noch nicht alles
reibungslos; so konnte die Turnhalle auf dem AuBengeldnde erst mit Verspé-
tung (ab Februar 2024) genutzt werden.

Die GSH arbeitet sowohl mit der Neuen Oberschule Gropelingen (NOG) als
auch mit den umliegenden Kindergarten sehr eng zusammen. Nach der Grund-
schulzeit wechseln die meisten Kinder an die benachbarte NOG. Geplant ist,
dass beide Schulen eine Campusschule bilden; aber durch die Bauarbeiten so-
wie einen Brand an der NOG verzdgert sich die Umsetzung dieses Plans.

Es gibt keine grol3eren Probleme, neue Lehrkrafte zu finden. Diese entschei-
den sich in der Regel ganz bewusst fiir den Standort. Grol3en Mangel gibt
es allerdings bei padagogischen Mitarbeiterinnen sowie im Assistenzbereich,
insbesondere gilt das fur Krafte, die Kinder mit Wahrnehmungs- und Ent-
wicklungsverzdgerungen begleiten. Eine Klasse pro Jahrgang ist mit einem
Forderschwerpunkt Wahrnehmung und Entwicklung versehen. Diesem sind
je Klasse ca. fiinf bis sechs Kindern zuzurechnen; in diesen Klassen unterrich-
tet grundsétzlich eine Grundschullehrkraft, begleitet von einer Sonderschul-
fachkraft und ggf. personlichen Assistenzkraften. Zu Beginn des Schuljahres
waren in jeder Klasse zwei bis drei Assistenzen und der Unterricht somit gut

38 Der Interviewtermin fand vor Ort am 11.12.2023 statt, das Fotoshooting am Vormittag des
25.04.2024.

39 Vgl. 2.3 Die Situation von Schulen in herausfordernder Lage in Bremen.

40 Von ahnlichen ressourcenbedingten Einschrankungen in der Umsetzung des Ganztages be-
richten u.a. die OSE (4.1 PRAXISKONTAKTE SYSTEMATISIEREN: Schule am Ernst-Reuter-
Platz Bremerhaven Lehe) sowie die GSP (4.5 ZUSAMMEN WACHSEN: Pestalozzischule Bre-
merhaven Lehe).
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machbar, obwohl der Bedarf damit auch noch nicht umfassend gedeckt war.
Inzwischen sind aktuell noch vier von urspriinglich 12 Assistenzkraften an der
Schule beschaftigt. Dadurch musste nach den Herbstferien das Konzept ge-
andert werden, was aktuell auch dazu fiihren kann, dass Kinder in der Schule
nicht betreut werden kdnnen und zuhause bleiben missen. Das stellt fiir die
betroffenen Familien eine grof3e Herausforderung dar.

Die Interviewpartnerin

Foto 14: Sonja Deppe

Nachdem Sonja Deppe (SD) an verschiedenen Grundschulen in Niedersach-
sen als Lehrkraft, Beratungslehrerin und Konrektorin arbeitete, ist sie jetzt seit
knapp zwei Jahren als Konrektorin an der GSH in Bremen tatig.** Die Diskrepanz

41 Den bewussten Wechsel von einer Schule in ,normaler” Lage in eine Schule in herausfordern-
der Lage ist ein Motiv, das Sonja Deppe teilt mit Meike Ebeling (4.5 ZUSAMMEN WACHSEN:
Pestalozzischule Bremerhaven Lehe), Maike Ehler (4.8 GESEHEN WERDEN: Heinrich-Heine-
Schule Bremerhaven Leherheide), Christine Fiebig (4.9 HALTUNG ZEIGEN: Neue Oberschule
Lehe Bremerhaven) und Nicole Wind (4.1 PRAXISKONTAKTE SYSTEMATISIEREN: Schule am
Ernst-Reuter-Platz Bremerhaven Lehe). Die Tatigkeit an den Schulen in herausfordernder Lage
ist fur diese Lehrerinnen keine Verlegenheitslosung, sondern so gewollt; die Antwort, auf die
Frage, warum sie sich so entschieden haben, féllt im Einzelfall unterschiedlich aus, feststeht
jedoch: Das was sie tun, ist fiir sie nachhaltig sinnstiftend und sie tun es aus Uberzeugung.
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zwischen dieser Schule in herausfordernder Lage in Bremen und Grundschulen
in Niedersachsen (z.B. Worpswede) beschreibt sie als eklatant; der selbst be-
wusst gewahlte Wechsel bedeutete fiir sie eine grof3e Umstellung. Diese macht
sie u.a. an der Rolle der Eltern fest, die an den Schulen, an denen sie zuvor tatig
war, in der Regel gut situiert waren, einen eher hohen Bildungsstandard hat-
ten sowie an Schule, Lernen und Freizeitaktivitaten ihrer Kinder ,von sich aus”
aktiv mitwirkten. Ein weiterer Unterschied zu niedersachsischen Grundschulen
ist beispielsweise die Besetzung der Schulleitung mit drei Personen (Rektorat,
Konrektorat und ZUP-Leitung). Die enge Zusammenarbeit und den Austausch
im Kollegium an ihrer jetzigen Schule schatzt Sonja Deppe sehr.

Sie fiihlt sich an der GSH wohl, was sie neben der sehr guten kollegialen Zu-
sammenarbeit u.a. begriindet mit der Méglichkeit, eine Schule mit aufzubau-
en, mit ihrer Vertrautheit mit dem Stadtviertel und der Moglichkeit, mit dem
Rad zur Arbeit zu fahren sowie mit der im Vergleich zu Niedersachsen besse-
ren Besoldungssituation von Grundschullehrkréften im Land Bremen. Sonja
Deppe ist in Oslebshausen aufgewachsen und in der Néhe ihrer heutigen
Arbeitsstelle damals zur Schule gegangen (5.-10. Klasse, jetzige NOG), bevor
sie am Schulzentrum Ribekamp ihr Abitur machte, danach eine Ausbildung
als Sozialversicherungsfachangestellte absolvierte, schlieSlich in Bremen stu-
dierte und in Niedersachsen das Referendariat machte.

Bildungsgerechtigkeit in der Schule an der HumannstrafSe

Bildungsgerechtigkeit bedeutet eine jedem und jeder einzelnen mdglichst
gut entsprechende Form der inklusiven Beschulung (gemeinsam mit Kindern
mit Forderbedarfen, das bedeutet an der GSH haufig Kinder mit dem For-
derschwerpunkt Wahrnehmung und Entwicklung), sowie Angebote fiir alle
Kinder in den Bereichen Ganztag (das bedeutet: verlassliche Angebote fiir das
Mittagessen, Nachmittagsbetreuung, keine Hausaufgaben) und Kultur (z.B.
Ausflige, Klassenfahrten, Theaterbesuche, Bibliothekszugang). Die Schule
versucht mit ihren Angeboten schulischer (Lese- und Schreibférderung, Ma-
theforderung, Projekte) und nicht-schulischer Art (Mittagessen, langere Be-
treuungszeiten), Dinge auszugleichen, die im Elternhaus nicht stattfinden bzw.
angeboten werden (kénnen).

Die GSH halt passende Angebote bereit, dazu gehort auch ein ansprechender
Raum fiir alle (vgl. Fokus: Raum geben) - unabhéngig von Herkunft, Sprache
(zu den héufigsten Herkunftssprachen der Familien gehoren tiirkisch, arabisch
und bulgarisch), Hautfarbe, Geschlecht, Glaube, Hintergrund und Entwick-
lungsstand. Bildungsgerechtigkeit ist eines der Ziele, das sich im Leitbild der
Schule wiederfindet in den drei Saulen ,Vielfalt als Chance’, ,lernen von- und
miteinander” sowie ,Gemeinsam sind wir stark” So wie der physische ist auch
der digitale Raum fiir alle zugénglich: Ein wichtiges Signal fiir die Erhdhung
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von Bildungsgerechtigkeit ist die Bereitstellung von iPads fiir alle Schiiler durch
das Land Bremen. Das gilt an der GSH in besonderer Weise, da ,von den Eltern
hier nicht erwartet werden kann, dass alle ihren Kindern ein solches Gerat
kaufen” Der Anreiz fiir viele Kinder ist bei der Arbeit mit dem iPad groRer als
mit einfachen Heften. Sie arbeiten gerne mit den Gerdten in nahezu allen Un-
terrichtsfachern und bis einschlie3lich Klasse vier, vorausgesetzt, diese werden
dosiert und bewusst eingesetzt. Als sehr niitzlich hat sich z.B. im Unterricht
die Vorlesefunktion erwiesen. Die iPads bleiben seit diesem Jahr in der Schule,
weil die Erfahrung gemacht wurde, dass die Gerate zuhause vergessen wur-
den, nicht aufgeladen waren, keine Updates installiert und nicht erlaubte Apps
heruntergeladen wurden. Inzwischen achten die Kinder auf die iPads besser als
auf andere Unterrichtsutensilien.

Deutschunterricht hat einen hohen Stellenwert am Standort und wird mit einer
iberdurchschnittlichen Zahl an Wochenstunden veranschlagt. Zu den weite-
ren MalSnahmen zur Sprachférderung, die eine zentrale Voraussetzung fiir die
Erhohung von Bildungsgerechtigkeit bildet, gehdren darlber hinaus beispiels-
weise: das verpflichtende tagliche Leseband fiir alle (eine feste tagliche Zeit,
die fiir alle Schiilerinnen und Schiiler mit MafSnahmen zur Leseférderung, u.a.
Vorlesen, chorisches Lesen, Dialoglesen im Tandem oder gemeinsames Lesen
einer Lektiire in Kleingruppen oder im Klassenverband reserviert ist); der Satz
des Tages, der von einer Lehrkraft oder einem Kind taglich in jeder Klasse fest-
gelegt wird und anhand dessen Grammatik sowie Rechtschreibung beispiel-
haft analysiert werden. Viele Kinder an der GSH kdnnen gut bis sehr gut lesen;
allerdings fehlt ihnen oft das Leseverstandnis, das jedoch fir alle Schulfacher
und damit Lernerfolge entscheidend ist. Hier erwarten die Verantwortlichen
mit der mittlerweile zur Verfiigung stehenden Diagnostik und der Einfiihrung
des Lesebandes in den néchsten Jahren deutlich bessere Ergebnisse. Es gibt
zwei Vorkurse fir Kinder, die vor Kurzem nach Deutschland gekommen sind.
Die Kinder werden zwei Stunden am Tag in einem Extraraum unterrichtet
und gehen danach wieder in ihren Klassenverband. Fiir die Diagnostik wer-
den u.a. Verfahren des Minsteraner Lernservers im Bereich Rechtschreib-
diagnostik und -forderung, der Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (LDL),* der
Sprachstandsiberpriifung und Forderdiagnostik (SFD)* sowie der Hamburger

42 Das Tool LDL dient der Erfassung der allgemeinen Lesefahigkeit von Kindern und Jugendlichen
der Klassenstufen eins bis zehn und von Schiilerinnen mit sonderpadagogischem Férderbedarf
im Alter zwischen 10 und 15 Jahren (vgl. BISS Transfer Tragerkonsortium 2024c).

43 Dies einfach durchfiihrbaren Tests messen die mindliche Sprachkompetenz unabhangig von
Fahigkeiten im Lesen und Schreiben; entwickelt wurde sie urspriinglich fir Kinder der Klas-
senstufen eins bis vier mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache (vgl. Hobusch, Lutz & Wiest
2022).
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Schreib-Probe (HSP)* regelméal3ig eingesetzt. In den Fach- und Jahrgangs-
konferenzen stimmt sich das Kollegium ausgehend von den Ergebnissen ab;
so kdnnen besondere Bedarfe moglichst genau ermittelt und Férderung kann
passgenau geplant werden.

Eine gute Elternarbeit ist ein weiterer wirksamer Hebel fiir die Erhohung von
Bildungsgerechtigkeit; in diesem Bereich besteht groRen Handlungsbedarf.
Die Kommunikation mit den Eltern ist wegen der Sprachbarrieren oft an-
spruchsvoll. Es gibt zwei Sozialarbeiterinnen an der Schule, von denen eine
einmal im Monat ein Eltern-Café anbietet. Es werden verschiedene Themen
angesprochen, z.B. Gesundheit, Medienkonsum und Freizeitaktivitdten. Der
Zugang zu den Eltern soll die Zusammenarbeit und das wechselseitige Ver-
standnis fordern. Oftmals ist Eltern nicht klar, welchen Stellenwert eine gute
Schulbildung in Deutschland hat; Wertschatzung gegenlber Lehrkraften und
padagogischem Personal sowie Unterrichtsmaterialien ,fehlt bei den Kindern
von zuhause aus oft und muss ihnen in der Schule erst gezeigt werden” (SD).
Beispielsweise besitzen viele Kinder keine Stifte, leihen sich von anderen
welche aus und gehen dann nicht verantwortungsvoll damit um. Es werden
klassische Elternabende zweimal im Jahr angeboten. Um Sprachbarrieren zu
Uberwinden, Ubersetzen die Eltern hier oftmals untereinander bzw. iiberneh-
men das mehrsprachige Mitarbeiter.

Die Schule bietet Eltern-Kind-Sprechtage an. An diesen Tagen haben die
Lehrkrafte keinen Unterricht; die Kinder dirfen bei den Terminen dabei
sein. Bei der Uberwindung bestehender Sprachbarrieren helfen ggf. bei der
Schulbehérde beantragte Dolmetscher, Kolleginnen mit einem passenden
sprachlichen Hintergrund, éltere Geschwister oder Familienangehdrige bzw.
Bekannte aus den Familien. Die von den Klassenlehrkraften vergebenen Ter-
mine dauern in der Regel ca. 20 bis 30 Minuten und werden von den Eltern zu
uber 90% wahrgenommen; viele von ihnen sind interessiert und bemiiht. In
diesen Gesprachen wird iber Unterrichtsinhalte und Kompetenzen der Kin-
der, aber auch iiber Themen wie Arbeits- und Sozialverhalten sowie gesundes
Frihstiick gesprochen.

Fur Zusatzangebote steht vielen Familien die Beantragung des Bremen-Pass
offen; ein Angebot, das in vielen Féllen wahrgenommen wird und dessen Be-
antragung flr Kinder und ihre Familien an der GSH offensichtlich keine all-

44 Die HSP (vgl. BISS Transfer Tragerkonsortium 2024d) ist ein wissenschaftlich fundierter Test,
der der Erhebung der Rechtschreibkompetenz (Fokus: orthografisches Strukturwissen, grund-
legende Rechtschreibstrategien) in den Klassen eins bis zehn dient. In einem Strategieprofil
werden individuelle Starken und Schwéchen der Schiilerinnen dargestellt; das bietet eine Aus-
gangsbasis fiir eine individuelle, am Konnen der Schiiler orientierte Férderung. Das Verfahren
entspricht laut Bund-Lénder Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (BISS) ,iberwiegend
den Minimalstandards” (ebd.).
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zu grol3en Schwierigkeiten bereitet. Die Schule erinnert an die Beantragung
bzw. Verldngerung falls erforderlich. Durch den Bremen-Pass bekommen die
Kinder ein warmes Schulmittagessen, deren Eltern die Finanzierung nicht
iibernehmen kdnnen. Der Bedarf, an der Schule ein gemeinsames Friihstiick
anzubieten, besteht nicht. So gut wie alle Kinder bringen in die Schule ein
Frihstick mit, ,wenn auch nicht immer das, was unter ,gesundem Frihsttck'
zu verstehen ist” Auch dieser Thematik nimmt sich die Schule an, die eine
Gesundheitsfachkraft beschéftigt, an die sich Kolleginnen und Eltern immer
wenden kénnen. Diese Fachkraft initiiert Projekte u.a. zum Thema Gesund-
heit, Sport/Bewegung und Erndhrung. Ausflige und weitere Zusatzaktivita-
ten werden in der Regel auch (anteilig) iiber den Bremen-Pass finanziert. Bei
der Auswahl wird auf verschiedene kulturelle Angebote Wert gelegt; aufBer-
dem werden Ausflige dazu genutzt, die ndhere Umgebung der Schule, z.B.
Spielplatze und andere Freizeitmdglichkeiten, zu erkunden.

Leitidee: Raum geben

Als pragender Eindruck der Gesprache und Begegnungen an dieser Schu-
le* bleibt: Der Raum hier ist schon, gut durchdacht, asthetisch ansprechend
gestaltet und funktional. Er bietet alles, was v.a. die Kinder brauchen - und
mehr. Dariiber wird allen, die hierher kommen, Wertschatzung und Sicher-
heit vermittelt. Der Raum gibt an der GSH Struktur flir den Tagesablauf und
das Leben - die Menschen, die zur Schulgemeinschaft gehoren, fiillen diesen
Raum aus. Er ist gerecht, denn er bietet allen dasselbe: Hier ist ein schoner
Platz fiir alle, der allen dieselben Mdglichkeiten eréffnet und der allen beson-
dere Angebote (z.B. Musikinstrumente, Entspannungsmdébel) macht, die sie
anderswo nicht zu ihrer Verfiigung haben. Sich hier aufzuhalten ist keine Ver-
legenheitslosung: Hier verweilen Kinder wie Erwachsene gerne. Diejenigen,
die wir treffen, sind dabei unaufgeregt und behandeln den (schonen) Raum
der sie umgibt, mit Respekt.

Emblem: Die Diskokugel

Im sog. Snoezelenraum (dem Raum fir kleine und grof3e Auszeiten an der
GSH, s.u.) gibt es eine Diskokugel, die an der Stelle hdngt, wo man sonst eine
Lampe erwarten wiirde. Sie hat es den Kindern angetan. ,Guck mal’ sagen
sie, ,wenn man hier reinguckt sieht man sich selbst und auch die anderen,
nur ganz anders; es glitzert!" Dabei leuchten ihre Augen. Mit diesem einfa-
chen Einrichtungsgegenstand eroffnet Schule eine andere, unerwartete und

45 Der Fokus ,Raum geben” erschloss sich in diesem Fall vollends erst im Rahmen des zweiten
Besuchstermins, also beim Fotoshooting, und ist daher auch an der entsprechenden Stelle
(s.u. LOGBUCH Eintrag 3) genauer beschrieben.
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glitzernde Sichtweise auf die Welt in einem geschitzten Raum. So einfach
kann das sein.

LOGBUCH Fotoshooting, Eintrag 3: Grundschule an der Humannstra(Se,
Bremen Grépelingen, 25.04.2024, 8.30-11.00h

Das ist unsere erste Grundschule und - wir sehen es schon, als wir darauf zu-
fahren - die schonste Schule, die wir bisher besucht haben.* Im August 2022
ist die Schulgemeinschaft in das neue Gebaude in Gropelingen eingezogen.
Die Raumlichkeiten sehen so aus, dass man sich vorstellen konnte, dort auch
zu wohnen. Diesen Eindruck gewannen wir bei zuvor und danach besuchten
Schulen im Rahmen der Expedition Bildungsgerechtigkeit nicht (mehr). Wir
haben Verstarkung dabei: Eine elfjahrige Praktikantin, Emilia, die selbst die
sechste Klasse eines niedersachsischen Gymnasiums besucht. Sie unterstutzt
heute Gesine im Rahmen des Zukunftstages, in dem Schiilerinnen in Berufe
reinschnuppern, heute also in den der Fotografin.

Im hellen Eingangsbereich der Schule werden wir herzlich empfangen von
Sonja Deppe, der stellvertretenden Schulleiterin, die das Projekt schon als In-
terviewpartnerin begleitet hat. Wir bekommen eingangs von ihr eine kurze
Schulfihrung und lernen, dass jede Jahrgangsstufe in einem Teil des Hauses
untergebracht ist. Diese Cluster sind sowas wie ein Haus im Haus, jeder Teil
hat einen je eigenen Gemeinschaftsraum (mit Lerninsel mittig und Separees
seitlich, in die man sich mit einer kleinen Gruppe zuriickziehen kann) und
eine eigene Farbe (z.B. rot fiir die Viertklassler), einen Garderobenbereich und
Toiletten. Vom Gemeinschaftsraum gehen die jeweiligen Klassenzimmer ab,
es gibt viel Glas, Uberall im Haus ist es hell und es wirkt grof3ziigig. Als wir den
Gemeinschaftsraum der vierten Klassen besichtigen, sagt Gesine: ,Hier ist es
aber schon” Sonja Deppe antwortet lachelnd: ,Klar. Hier ist es iberall schon”
Zentral liegen die Mensa und Fachrdume (z. B. Musikraum, Forscherraum und
Snoezelenraum). Die Rdume und die Art, wie sie gestaltet sind, geben den
Takt und die Struktur vor, in einer alle Anwesenden wertschatzenden Wei-
se. Die Umgebung signalisiert: Es ist entscheidend, dass du gerne hierher
kommst, an einen so wichtigen Ort wie Schule. Diese Raume vermitteln allen,
die hier sind und hierher kommen ohne Ansehen der Person in einer unaufge-
regten Weise: Du bist wichtig, deswegen ist es hier schon. Das ist (Bildungs-)
Gerechtigkeit: Jeder, der hierher kommt, findet (s)einen Platz: Emilia kann
mitmachen, die Kinder himmeln sie an. Der Hund, den wir dabei haben heu-
te (wegen einem Betreuungsengpass), wird von der Schulsekretarin fiir den
Vormittag adoptiert, als sie drauf3en kurz Pause macht, nimmt sie ihn mit -
damit er auch mal rauskommt. Die Lehrkrafte und die Personen treten fiir uns

46 Wie sich am Ende der Schulbesuche herausstellte, sollte es dabei bleiben.
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als Besucher hinter dem Raum fast zuriick: Sie fligen sich eher ein als Teil der
Ausstattung oder als diejenigen, fiir die die Raume zur Benutzung vorgesehen
sind. Das Ergebnis ist ein angenehmes Geflihl, das sich so beschreiben |3sst:
Fir dich ist gesorgt in dieser Umgebung.

Unsere Fotomodelle heute sind acht Viertklassler, die uns bereits aufgeregt
erwarten. Wir machen uns gemeinsam mit ihnen auf die Suche nach einem
geeigneten Raum und landen schlieBlich in der Schulbibliothek. Das ist einer
der besonderen Raume der Schule: Hier diirfen die Kinder der vierten Klasse
zu bestimmten Zeiten rein. Das ist in vielen Raumen der Schule so: Ihre Be-
nutzung ist klar geregelt.*” In den Bewegungsraum zum Beispiel kénnen die
Schiiler mit Begleitung gehen, die dem Unterricht gerade nicht konzentriert
folgen konnen oder aufgrund psychischer, physischer Beeintrachtigungen
eine zusatzliche Bewegungseinheit benotigen.

Das findet Jessica ungerecht.*® Wer stort, darf was machen, was die anderen,
die arbeiten, auch gerne machen wiirden. Den Bewegungsraum wiirde sie
auch gerne 6fter nutzen. Eigentlich muss man doch die belohnen, die arbeiten,
meint sie. AulBerdem ist flir sie ungerecht, dass auch diejenigen, die einen lan-
geren Schulweg haben, genauso piinktlich da sein miissen wie die anderen.
Wer langer braucht, sollte nicht frither losgehen, sondern spéter ankommen
dirfen.

Unsere Modelle heute sind neben Jessica noch sieben weitere Viertklassler
(insgesamt zwei Jungs und sechs Madchen); sie sind alle zwischen neun und
zehn Jahre alt. Sie sind - bis auf eine Ausnahme (s.u.) - wahrend des gesam-
ten Vormittags (8.30-11.30h) mit Eifer bei der Sache.

Ismail ist der erste, der sich traut. Er mochte lieber alleine als zusammen mit
anderen fotografiert werden. Nach einer Viertelstunde beschliel3t er, dass es
fir ihn mit dem Fotoshooting reicht und macht sich zurtick auf den Weg in
seine Klasse.

Agnesa ist ein Madchen mit Pferdeschwanz und Brille; sie wirkt zunéchst eher
schiichtern. Dass nicht alle Kinder den Fahrstuhl benutzen dirfen, findet sie
ungerecht. Allerdings kennt sie genau die Regeln fiir die Benutzung (Kinder
mit Gehbehinderung, jemand, der etwas Schweres zu tragen hat) und kann
die prima erkldren. Agnesas starkste Sprache neben deutsch ist albanisch.
Auf Meglenas rotem Nike-Sweatshirt steht ,Just do it!" - das passt zu ihr, wie
wir mit der Zeit noch merken werden. Im Lauf des Vormittags verliert sie ihre
Scheu und dann stellt sich schnell heraus: sie ist eines der Kinder, die sich am
besten ausdriicken konnen. Das macht sie auch. Sie hat klare Vorstellungen

47 Auf die Bedeutung klarer Regeln (und deren Einhaltung) fiir die Herstellung von Bildungs-
gerechtigkeit verweisen auch die Verantwortlichen an der AES, vgl. 4.6 DIE PERSPEKTIVE
WECHSELN: Albert-Einstein-Oberschule Bremen Osterholz.

48 Die Kinder sind in der Reihenfolge, in der sie beschrieben werden, jeweils im Uhrzeigersinn
auf den folgenden Seiten abgebildet.
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von Bildungsgerechtigkeit: Wenn jemand drei Biicher hat und die anderen
nur zwei, nimmt man dem einen ein Buch weg. Das ist es wieder gerecht.
Wie alle der Kinder, die heute hier sind, spricht Zeynep neben Deutsch noch
mindestens eine weitere Sprache, bei ihr ist es tirkisch. Sie findet ungerecht,
dass es jetzt weniger Obst gibt, weil mehr Kinder an der Schule sind. Die
Obstmenge ist bei steigender Schiilerzahl gleich geblieben.

Albatoul findet es ungerecht, dass es nur drei Stunden Sport (und nicht mehr)
gibt. Sie kann arabisch und erinnert in ihrem wei8en Tiillrock an eine Fee. Es
stellt sich aber heraus, z.B. beim Kampf das Wasserbett im Snoezelenraum
(s.u.), dass sie ihren Platz gut verteidigen kann.

Adilisas Sprache, die sie neben Deutsch beherrscht, ist albanisch. Sie wirkt
zunachst viel &lter als die anderen, ist aber eher schiichtern und fasst erst mit
der Zeit Vertrauen zu uns. Am Ende umarmt sie Emilia, Gesine und mich und
sagt, wir missten unbedingt wieder kommen. Sie findet es ungerecht, dass die
Kinder ihr Handy nicht mitnehmen ddirfen in die Schule.

Seyit, der zweite Junge, hat sich mit einem weiSen Hemd gut auf den Foto-
termin vorbereitet. Das, was hier stattfindet, betrachtet und behandelt er mit
grof3er Ernsthaftigkeit. Er sagt uns, dass er es zwar ungerecht findet, dass man
als Viertkldssler auch Essen probieren muss, das man erstmal nicht so gerne
mag - erst danach gibt es Obst. Aber irgendwie versteht er das auch, sagt er.
SchlieBlich gehen er und seine Klassenkameraden bald in die weiterfiihrende
Schule. Da muss man sich ganz schon anstrengen, damit man dranbleibt. Bei
ihm wird das wahrscheinlich die Oberschule am Park sein, erzahlt er uns,
denn an der nahe gelegenen NOG ist nicht fiir alle Platz.

Wir sprechen abschlieBend mit den Kindern tiber Bildungsgerechtigkeit und
die GSH: Geht es gerecht zu, in der Bildung, an ihrer Schule? An dieser Stelle
merkt man es deutlich: Sie sind stolz auf ihre Schule. Sie kommen gerne hier-
her. Am Ende bitten wir sie, uns das zeigen, was fiir sie die Schule ausmacht.
Wir diirfen eigentlich nur zu dritt durch die Schule gehen. Sie wollen alle mit.
Ich sage: ,Dann geht das nur, wenn sich sieben verhalten wie drei” Das wird
unser Motto bei der Tour durch die Schule: ,Sieben wie drei” Es funktioniert
gut. Die Kinder zeigen uns dabei ,besondere” Rdume, die inzwischen zu ih-
rem Alltag gehdren, wenn wir sie betreten, spiirt man ihren Stolz und den
Respekt, mit dem sie den Raumen und Einrichtungsgegenstanden begegnen:
Wir gehen von der lichtdurchfluteten Mensa mit Blick auf das Au3engelénde,
das teilweise noch entsteht, zum Musikraum zum Forscherraum zum Snoeze-
lenraum. Das ist flr sie ein Hohepunkt, denn in diesen Raum darf zwar prin-
zipiell jede und jeder rein, allerdings nur zu besonderen Gelegenheiten.® Aufs

49 Auf die Bedeutung von Rdumen sowie deren prinzipielle Zuganglichkeit fir alle verweist auch
Nadine Porwoll von der NGL (vgl. 47 DEMOKRATIE ENTWICKELN: Neue Grundschule Lehe
Bremerhaven).
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Wasserbett diirfen sich immer nur zwei legen, diese Regel kennen sie gut und
setzen sie selbststandig um; das sorgt flir Quangelei und ein bisschen Stau.
Wir gehen schlief3lich auch noch in den AufSenbereich, die Kinder turnen an
Geréten, die aussehen, als waren sie letzte Woche erst aufgestellt worden. Der
Aul3en- wie der Innenbereich wirken wie neu.

Wir haben den Eindruck: Es ist (schoner) Raum genug fiir alle hier, niemand
muss um (s)einen Platz kimpfen. Diese Schule bietet eine ansprechende Um-
gebung fiir alle - auch flr die unangemeldeten und eher ungewohnlichen
Gaste wie z.B. fiir unseren Hund oder unsere Schiilerpraktikantin. Allen wird
unaufgeregt ein Platz eingerdumt. Zum Abschied bekommt jede von uns eine
Umarmung von jedem Kind. Sie fragen, ob wir nochmal wiederkommen und
wie wir sie auf dem Laufenden halten werden {iber den weiteren Fortgang des
Projekts: ,Denn nachstes Schuljahr werden wir an dieser schonen Schule nicht
mehr sein’, erinnert uns Zeynep. Wir versprechen, dass wir dran bleiben. Dann
verabschieden wir uns mit dem nachhaltigen Eindruck, wie schon Schule als
Raum gestaltet sein kann und welche unerwarteten Perspektiven sich fir alle
dadurch bieten. Das macht was mit den Menschen, die sich darin aufhalten:
Wir verlassen diesen Ort ziemlich entspannt und merken erst jetzt, wie ruhig
es heute den ganzen Vormittag tiber war. Dazu, so sind wir uns sicher, hat der
Raum, in dem wir uns aufgehalten haben, eine ganz Menge beigetragen.

.h"."
W

Foto 15: Im Snoezelenraum (mit Diskokugel)
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RAUM GEBEN

Foto 16: Jessica Foto 17: Ismail

Foto 18: Agnesa Foto 19: Meglena
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Wege zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit

Foto 20: Zeynep Foto 21: Albatoul

Foto 22: Adilisa Foto 23: Seyit
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4.4 SICH AUFLOSEN: Schule an der Fritz-Gansberg-StraRBe
Bremen Schwachhausen

Abb. 13: Bildungsgerechtigkeit = sich auflgsen, [Al] generiert mit midjourney |
Bilderinstitut Gesine Born
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Steckbrief der Schule in eigenen Worten

Die Schule an der Fritz-Gansberg-Stral3e (FGS)® ist ein Forderzentrum fir
den Bereich emotional-soziale Entwicklung fiir Schiiler der Jahrgangsstufen
eins bis zehn, an dem Schulabschlisse generiert werden kénnen. Die Schii-
lerschaft besteht ausschliel3lich aus (derzeit noch knapp 20) Jungen; diese
Zusammensetzung ist im Lauf der Jahre historisch gewachsen. Die ,Eintritts-
karte" fiir die FGS ist das Vorliegen einer Gefahrdung von anderen Menschen:
Die dortige Schiilerschaft hat durchweg im schulischen Kontext schon einmal
andere Menschen angegangen bzw. tut das immer noch. Wahrend es sich frii-
her hdufig um Straftater handelte, haben die Schiiler heute dort ,eher andere
Probleme” (JB). Der Unterricht findet in der Regel in nicht mehr als drei Jahr-
génge iibergreifenden Gruppen mit ca. vier bis acht Schiilern statt, zumeist
bleiben Primar- und Sekundarbereich getrennt, um Themen und korperli-
che Entwicklung der Schiiler nicht zu weit zu streuen. Begleitet werden die
Lerngruppen in der Regel von Kolleginnen im Tandem; es gibt deutlich mehr
weibliche als mannliche Mitglieder im Kollegium. Die Lerngruppen werden
nach Maglichkeit konstant gehalten, das kann in Abhangigkeit von der indi-
viduellen Verfasstheit der Schiiler aber flexibel gestaltet werden. Wenn bei ei-
nem Schiiler beispielsweise im hauslichen Rahmen etwas vorgefallen ist, was
ihm die Zugehorigkeit zu einer Lerngruppe erschwert, kdnnen die Verant-
wortlichen flexibel reagieren. Auch Schiiler, die (ggf. voriibergehend) keiner
festen Lerngruppe zugeordnet sind, erhalten ein individualisiertes Angebot
von der Schule, das sich auf ihre allgemeine Situation und ihre Begleitung im
Fachunterricht bezieht. Dann werden sie individuell oder in Tandems betreut
mit dem Ziel, Schwierigkeiten in oder zwischen (Lern-)Gruppen, z.B. Angst,
die bestimmte Clans bei anderen erzeugen konnen, aufzuldsen bzw. diesen
vorzubeugen.

Dies ist das letzte Schuljahr fiir alle Mitglieder der Schulgemeinschaft an die-
ser Institution, da die Einrichtung zum Ende des Schuljahres 2023/24 aufgeldst
wird.

Die Interviewpartner

Johanna Badelt (JB) ist Sonderpadagogin an der FGS. Sie arbeitet im Rahmen
verschiedener Abordnungen aullerdem mit am Griindungsauftrag fiir den
Aufbau der Bildungsabteilungen in den Regionen fiir die zukiinftige Beschu-
lung von Schiilern mit sozial-emotionalen Problemlagen, im Referat X ,Medien
und digitale Bildung" bei der Senatorin fiir Kinder und Bildung Bremen sowie

50 Das Interview fand am 11.09.2023 statt (remote), das Fotoshooting folgte am Nachmittag des
25.04.2024.
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im ,Team Inklusion” am Landesinstitut fir Schule Bremen. Sie hat Sonderpada-
gogik an der Universitat Bremen studiert, urspriinglich mit dem Ziel im Bereich
Wahrnehmung und Entwicklung (W & E) zu arbeiten. Ihr Referendariat hat sie
anschliel3end an der Schule an der FGS gemacht und seither den Schwerpunkt
Nerhalten” fortgeflihrt. Anfangs war Johanna Badelt sehr Uberrascht und ,viel-
leicht auch entsetzt” (iber das, was sie an ihrer Schule erlebte, ist dort in der
Folge aber ,mit Uberzeugung héngen geblieben” und bis heute vor Ort im
Einsatz fiir die Schilerschaft.

Foto 24: Bastian Hartwig, Schulleiter

Bastian Hartwig (BH) hat sonderpédagogische Fachrichtungen (,so hief3 das
damals noch”) fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe | in Bremen studiert
mit den Schwerpunkten Lernbehindertenpadagogik und Verhaltensgestor-
tenpadagogik, sein drittes Fach ist Kunst. Er hat ein Referendariat am Forder-
zentrum absolviert und u.a. in der Krankenhausschule Psychiatrie gearbeitet.
Nach der Auflésung der Forderzentren im Zuge der Schulgesetzénderung
2010 hat er die Entwicklung des ReBuZ begleitet, zunachst im RebuZ West
(2010-2019). Parallel dazu hat er mehrere berufsbegleitende Aus- und Fort-
bildungen gemacht, u.a. in den Bereichen Gewaltpravention und Krisendienst

109



sowie eine familientherapeutische Ausbildung.’* Als die Schulleitungsstelle an
der FGS vakant wurde und klar war, dass die Einrichtung spétestens 2024
aufgeldst wird, war es ihm ein gro3es Anliegen, dass die dortigen Schiiler
bestméglich versorgt werden und fiir sie angemessen geplant wird. Diesen
Prozess eng zu begleiten war ein wesentliches Motiv fiir ihn dafiir, im Schul-
jahr 2019/20 die Schulleitung zu Gibernehmen: ,Ich mach, was ich mache, aus
Uberzeugung’, sagt er. ,Ansonsten hat man keine Chance"*?

Bildungsgerechtigkeit in der Schule an der Fritz-Gansberg-Stra(Se

Das Kollegium an der FGS hat lber viele Jahre eine gemeinsame Haltung®
zum Thema Bildungsgerechtigkeit entwickelt, und so vereint sie dazu eine in-
zwischen im Kern tbereinstimmende Position:** Hier wird in jedem Fall ver-
sucht, irgendwie am Schiiler dranzubleiben.>> Oberste Prioritat hat, dass kein
Schiiler verloren geht und dass allen die Moglichkeit erhalten bleibt, zu arbei-
ten - d.h. hier ggf. auch, an sich zu arbeiten. ,Unsere Message an die Schiler
ist: Wir bleiben verlasslich, wir wollen weiter machen - mit dir, wir suspendie-
ren dich nicht, ohne dir ein Kontaktangebot zu machen bzw. in Kontakt mit
dir zu bleiben. Fir uns ist es immer noch besser, jemand schaut am Tag mal
kurz rein oder kommt einmal die Woche vorbei - statt gar nicht” (JB). Wenn
es nicht anders geht, werden Schiiler auch zuhause aufgesucht. In Fallen, in
denen jemand droht abzubrechen, wird schulseitig versucht, ein passendes in-
dividualisiertes Angebot zu stricken, das das verhindert. Die Motivation dafiir
ist klar: ,Es gibt eine gesellschaftliche Verantwortung flir Kinder, die abgehangt

51 Als er das aufzahlte, stellte ich mir kurz die Frage, was jemand in der freien Wirtschaft mit
einem vergleichbaren Maf3 an Expertise wohl verdienen wiirde. Zum Vergleich: Fir Lehrkraf-
te in Bremen gibt stepstone ein jéhrliches Netto-Durchschnittsgehalt zwischen 26000 und
36000 Euro an, in Abhangigkeit von Dienst- und Lebensalter, Steuerklasse, Freibetragen und
weiteren Faktoren. Bremen gehort zu den Bundeslandern, die die Besoldung fir Lehrkrafte
im Primar- und Sekundarstufenbereich angeglichen haben - durchaus ein Argument insbe-
sondere fir erstere, in diesem Bundesland zu arbeiten (vgl. 43 RAUM GEBEN: Schule an der
Humannstral3e Bremen Grépelingen).

52 Dasselbe Motiv, anders formuliert, findet sich bei Nadine Porwoll, der Schulleiterin der NGL
(vgl. 47 DEMOKRATIE ENTWICKELN: Neue Grundschule Lehe Bremerhaven).

53 Die Bedeutung der Haltung des Kollegiums sowie aller an der Schule Beschéftigten betonen
ebenso wie die FGS die Interviewpartnerinnen an der NOL (4.9 HALTUNG ZEIGEN: Neue
Oberschule Lehe Bremerhaven) sowie an der NGL (4.7 DEMOKRATIE ENTWICKELN: Neue
Grundschule Lehe Bremerhaven).

54 Der wichtige Stellenwert gemeinsamer bzw. gemeinsam entwickelter Positionen im Kollegi-
um fiir eine gelingende Zusammenarbeit wird auch betont von den Interviewpartnern an der
GSP (4.5 ZUSAMMEN WACHSEN: Pestalozzischule Bremerhaven Lehe) und an der BSW (4.2
KONTINUITAT WAHREN: Berufsbildende Schule fiir Gesundheit, Pflege und Soziales Bremen
Walle).

55 Vgl. dhnlich dazu der Fokus an der BSW (4.2 KONTINUITAT WAHREN: Berufsbildende Schule
fir Gesundheit, Pflege und Soziales Bremen Walle).
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sind. Sie missen abgeholt werden, wo sie sind, auch ihre Eltern, und die Gele-
genheit haben, in der Gesellschaft wieder Fuf3 zu fassen” (BH).

Das Kontaktangebot der FGS schlie8t die Eltern systematisch ein. Die ,wol-
len haufig gar nicht, dass ihre Kinder an die Regelschule zuriick wechseln,
die sagen: Hier meldet sich die Schule nicht nur dann, wenn was Schlimmes
ist, sondern auch mal so! Wir rufen namlich regelmdf3ig nicht an, wenn was
Schlimmes ist, denn sowas ist ja immer. Wir sehen auch die Kompetenzen der
Kinder jenseits der Standards und kdnnen auch den Wunsch der Eltern nach-
vollziehen, die fast alle das Beste fiir ihr Kind wollen. Das kommunizieren wir
auch so" (JB).*® Die FGS pflegt einen sehr intensiven Elternkontakt, immer und
flr alle Schiler, sofern mdglich und gewlinscht. Das gilt auch in Situationen, in
denen das sonst ,nicht so Ublich ist” (JB). Johanna Badelt berichtet vom Bei-
spiel eines Schiilers im Praktikum an der Werkschule. Jemand von der FGS ruft
dort zuhause einmal die Woche an und fragt nach, ob alles ok ist. Nicht um zu
kontrollieren, sondern um klar zu signalisieren: ,Wir sind da, wenn Hilfe ge-
braucht wird” (JB). Die FGS bietet ferner Unterstiitzung beziiglich Familienhilfe
bzw. Erziehungsbeistand an und hat in diesem Bereich ein grof3es Netzwerk
von Kontakten, die aktiv gepflegt werden. Einzelne Kollegen sind auf3erdem
im Bereich Erziehungshilfe stark engagiert, immer vorausgesetzt, die Fami-
lien wollen das. Das beinhaltet alles von der Suche nach Therapeuten (ber
die Erinnerung an den Termin fiir die nachste ADHS-Uberpriifung oder die
telefonische Nachfrage im vierzehntdgigen Rhythmus, ob die Einlosung der
Verordnung fiir eine Sehhilfe erfolgt ist. Das ist zeitintensiv und wére in einer
Regelklasse mit 24 Mitgliedern nicht moglich. Es ist aber wichtig fiir die Schiiler
an der FGS und ihre Familien, auch fiir die Beziehungsarbeit.

Arbeiten und lernen im Kontext von Schule bedeutet an der FGS nicht gleich
Mathe, Deutsch oder Englisch. Fir die Mitglieder des Kollegiums steht zu-
nachst vielmehr die Frage im Vordergrund: ,Was muss ich tun, um einen
Raum zu schaffen, damit Lernen fiir unsere Schiler moglich ist?“*” Die Schiiler
kommen hier oft mit Paketen an, die es ihnen gar nicht ermdglichen im Sinne
von Kompetenzerwerb im Fachunterricht sofort zu arbeiten; das heil3t aber
nicht, dass sie das nicht wollen. ,Die kdnnen nicht lernen, weil so viel Ande-
res sie erstmal daran hindert. Wir iiberlegen immer, ob es fiir den Schiiler
noch eine Alternative zum Kontakt- und letztlich dann Schul-Abbruch gibt,
irgendeinen Ankniipfungspunkt” (JB). Mit den Schiilern arbeiten an der FGS

56 Eine dhnliche Haltung zu Elternkontakten findet sich an der AES (vgl. 4.6 DIE PERSPEKTIVE
WECHSELN: Albert-Einstein-Oberschule Bremen Osterholz).

57 Zur Bedeutung von Raum fiir das Lernen bietet auch die GSH ein gutes Beispiel, vgl. 4.3
RAUM GEBEN: Schule an der Humannstral3e Bremen Gropelingen.

111



bedeutet haufig, die Voraussetzungen dafiir (wieder) zu schaffen, dass Lernen
im Sinne von Kompetenzerwerb (wieder) moglich wird.

Bildungsgerechtigkeit bedeutet an der FGS nicht, dass alle einen Abschluss
haben, sondern: ,Unsere Schiler gehen hier raus und haben erfahren: Ich
kann was - das muss nicht unbedingt Englisch, Mathe oder Deutsch sein;
das kann auch was ganz Anderes sein. Ich kann mein Leben fiihren, ich krieg
das in den Griff. Ich habe vielleicht eine Idee davon, wie es nach der Schule
weitergeht. Wenn wir schaffen, dass diese Haltung an die Stelle einer totalen
Hilflosigkeit tritt, dann ist das aus unserer Sicht ein Beitrag zu Bildungsgerech-
tigkeit” (JB). Bildungsgerechtigkeit bedeutet hier also, die Schiiler zu einer
Lebensfiihrungskompetenz zu befahigen, die es ihnen ermdglicht, Teil der
Gesellschaft und nicht ausgeschlossen zu sein.*® Im Leitbild der Schule steht
nicht das Wort ,Bildungsgerechtigkeit’, dort heift es: ,Im Rahmen des inklu-
siven bremischen Schulsystems sind wir ein vernetzter und einzigartiger Teil
und kommen damit dem Recht aller Schiiler auf Bildung und Erziehung nach.
Alle Schiiler sollen das Recht erhalten, ihr Leben eigenstandig und positiv zu
gestalten” Die Lehrkréfte an der FGS sehen sich als diejenigen, die dabei hel-
fen, diese Rechte auch zu bekommen: ,Nur weil ich das Recht auf etwas habe,
heil3t das ja noch lange nicht, dass ich es auch bekomme. Da sind wir nétig.
Unsere Schiiler kdnnen das nicht, und ihre Eltern, z.B. wegen Sprachbarrie-
ren, auch nicht. Das machen wir, so verstehen wir uns als Schule” (JB). Wenn
die FGS diese selbst gesetzten Ziele erreicht, ,kriegen wir von den Erfolgen
unserer Schiiler leider nichts oder nicht viel mit. Das ist schade und auch ein
bisschen &rgerlich fiir uns” Wenn die Schiiler in der Regelschule gut klar kom-
men, gilt das Motto: ,No news is good news" Positivbeispiele im Hinblick
auf das Ziel Lebensfiihrungskompetenz gibt es allerdings schon. Ehemalige
Schiiler kommen immer mal wieder zu Besuch und berichten, wie sie es ge-
schafft haben. Zuletzt ein ehemaliger Schiiler, der inzwischen fest angestellter
Mébelpacker bei Hansetrans ist und die FGS aus beruflichen Griinden wie-
der aufsuchte: ,Das hat er mir ganz stolz erzahlt und auch, dass er jetzt eine
Freundin und mit ihr zusammen eine Wohnung hat. Da freue ich mich und
denke: ok - das hat geklappt, der ist angekommen. Sowas passiert immer wie-
der. Manchmal kommen auch ehemalige Schiiler, die jetzt in der Berufsschule
sind, und erzahlen unseren aktuellen Schiilern, wie gut sie es hier haben, was
sie sich hier alles leisten kdnnen und was die Lehrer hier alles aushalten. Inso-
fern kann man schon sagen: es kommt was zuriick” (JB).

Der Unterricht an der FGS ist personalintensiv: In den Lerngruppen gibt es
eine Doppelbesetzung, ,das ist eine wichtige Mal3nahme zur Herstellung

58 Die Befahigung zur Teilhabe an der Gesellschaft wird auch an der OES als ,Bildungsgerech-
tigkeit” verstanden (vgl. 4.1 PRAXISKONTAKTE SYSTEMATISIEREN: Schule am Ernst-Reuter-
Platz Bremerhaven Lehe).
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von Bildungsgerechtigkeit” (JB). Eine von beiden Personen kann dann den
Unterricht im Fokus haben, die andere sich eher um andere Problemlagen
kiimmern, d.h. beispielsweise auch bei Bedarf den Raum mit einem Schiiler
verlassen. An der Schule arbeiten ein bis zwei Sozialpadagogen, die densel-
ben Anspruch wie die Lehrkrafte haben, den Schiilern gegeniiber aber eine
andere Rolle einnehmen und ihnen anders begegnen: ,Das bedeutet, dass
wir trennen konnen zwischen starker unterrichtlichen und anderen Anliegen.
Uberspitzt gesagt muss kein Schiiler mehr Bedenken haben, dass etwas Kriti-
sches, was er jetzt dem Sozialpadagogen erzéhlt, sich auf seine Mathe- oder
Deutschnote niederschlagen kénnte. Diese Trennung hilft allen” (JB). Ferner
wird an der FGS zieldifferent unterrichtet, das schlagt sich in einem entspre-
chend angepassten Stundenplan nieder. Es kann beispielsweise einen Haus-
wirtschaftstag geben, oder einen Sportschwerpunkt. Das brauchen Schiiler
manchmal, um dann auf ihre Fahigkeiten, die sie im normalen schulischen
Rahmen haben, zuriickgreifen zu kdnnen. An der FGS ist das moglich, ,wohl
wissend, dass wir dariiber erstmal Wissensliicken - beispielsweise in Mathe
oder Englisch - generieren” (JB). Sicherheit aufbauen, einen verlasslichen
Ort schaffen, erstmal in Ruhe ankommen kénnen: ,Wir flihren Logbiicher,
in denen drinsteht, ob ein bestimmtes Ziel erreicht wurde, das wir individuell
gesetzt haben - nicht das, was schlecht war. Das bedeutet auch Wertschét-
zung” (JB). Die Ebenen, auf denen MafBnahmen zur Starkung von Bildungs-
gerechtigkeit angesiedelt sind, findet man an der FGS folgerichtig erstmal
jenseits des klassischen (Fach-)Unterrichts. Im Stundenplan bzw. Wochenplan
findet man eine Stunde Mathe, Englisch oder Sachunterricht, das wird auch
differenziert als Angebot vorbereitet; es ist aber nicht immer dieser klassische
Unterricht, der dann auch stattfindet. Storungen im Verhalten haben immer
Vorrang. Der Unterrichtsalltag ist nicht vollgepackt mit Fachunterricht, andere
Entwicklungsfelder konnen bedarfsorientiert in den Vordergrund riicken. Das
hat auch damit zu tun, dass bei vielen Schiilern der klassische Fachunterricht
haufig negativ besetzt ist, v.a. bei den &lteren Schiilern. Das hat oft mit ihren
briichigen Bildungskarrieren, die z.B. durch Klinikaufenthalte oder ahnliches
entstehen, zu tun.

Mit Blick auf das System im Land Bremen schafft diese Haltung aber Proble-
me: Schiiler, die aus Sicht der FGS regelschulfit sind, bekommen nicht selten
Schwierigkeiten mit der Riickflihrung, die formal nach ein bis zwei Jahren an-
zustreben ist. Denn an dieser Stelle werden ihre oft hohen Lernriickstande im
Hinblick auf fachliche Kompetenzen offensichtlich: ,In den Jahren, in denen
sie bei uns waren, standen andere Sachen im Vordergrund. Wenn ich mit einer
Kollegin in einer Regelschule spreche, an die einer unserer Schiiler zuriick-
geflihrt werden soll, passiert es, dass die mir beispielsweise sagt: ,Das schafft
der doch nie mit dem Schulabschluss in zwei Jahren" " Die Regelschulen sind

113



aber gehalten, eine moglichst hohe Prozentzahl von Abschliissen zu generie-
ren; das passt dann nicht zusammen.” ,Und da sind wir dann wieder bei der
Frage: Was heif3t Bildungsgerechtigkeit mit Blick auf das Ganze? Versteht man
darunter, das Niveau der Abschliisse soweit runter zu setzen, dass alle einen
schaffen? Oder méchte man die Schiiler gar nicht erst wieder im System haben,
die einen solchen Abschluss nicht schaffen kdnnen? Diese letzte Variante hat
fir mich dann gar nichts mit Bildungsgerechtigkeit zu tun” (JB).

Lernzieldifferentes Unterrichten im Regelschulsystem wiirde fiir diese syste-
mische Problemlage eine Lésung bieten. Das wiirde z.B. konkret bedeuten:
jemand, der bis zu einem bestimmten Zeitpunkt in der Schule nicht lesen
gelernt hat, muss es dann auch nicht mehr lernen und bleibt trotzdem Teil
des Regelsystems; ,beispielsweise kdnnte einem solchen Schiiler ja eine App
falls notig relevante Texte vorlesen” (JB). Ein solcher Schritt, also der Verzicht
beispielsweise auf die Lesefahigkeit, bedarf einer sorgféltigen padagogischen
Entscheidung und Abwagung, wére aber mdoglicherweise dann ein sinnvoller
Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit. Wenn Schiiler der FGS zuriick in ein System
gefiihrt werden sollen, in dem zielgleicher Unterricht die Norm ist, gibt das
in der Regel Probleme. Schiilerinnen kdnnen aktuell in Bremen nur zieldif-
ferent unterrichtet werden, wenn sie eine Statuierung im Forderschwerpunkt
sLernen” haben. Anders ausgedriickt: ,Unser System weil3 in der Regel: Der
Schiiler hat diese oder jene Problemlage. Er braucht aber einen Forderstatus
daflr, dass man ihm gerecht werden kann - mit zieldifferentem Unterricht. Das
ist aus meiner Sicht nicht gerecht und widerspricht sich” (JB). Das setzt sich in
den Berufsschulen fort: Gerade fiir Schiiler mit Forderschwerpunkten wie an
der FGS gibt es gar dort keine greifenden Systeme. Lehrkréfte stellt das vor die
Frage, ob sie mit einem Schiiler, der kognitiv dazu in der Lage ist, einen Regel-
abschluss generieren sollen. Denn sie wissen: ,[W]enn er den hat, kann er nur
in die reguldre Berufsausbildung oder die normalen ABS-Klassen - wir wissen
aber: das schafft er so noch nicht. Wir beraten durchaus Eltern und Schiiler mit-
unter anders und sagen: Du kannst das zwar - du bist fit! Lege keine Priifung
ab und behalte damit den Forderstatus Lernen” (JB). Daraus ergeben sich fiir
ihn vielfaltigere MOglichkeiten z.B. in Bezug auf alternative Berufsschulmaf3-
nahmen. ,Gerade vor dem Hintergrund der 6ffentlichen Diskussion, in der im-
mer wieder gesagt wird: ,Gerecht ist, wenn alle denselben Abschluss machen;
ist festzuhalten: Diese Annahme ist zu undifferenziert und hat nicht alle Schiiler
im Blick, gerade unsere nicht. Wenn unsere Schiiler einen Abschluss hatten,

59 Die Idee von Bildungsgerechtigkeit auf der Mikro-Ebene steht hier im Gegensatz zu dem
Konzept der auf der Makro-Ebene, die beiden Ebenen blockieren sich gegenseitig, es herrscht
Stillstand im System, der nur durch eine strategische Neuorientierung systemisch behoben
werden kann (vgl. 5.1 Und ... action! Vier Handlungsfelder zur systemischen Stérkung von
Bildungsgerechtigkeit).
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ware das System auf sie nicht vorbereitet” Das ist nicht gerecht. Alle Schiiler
sollten die Mdoglichkeit erhalten, ihr Leben als konstruktiver Teil des Systems
eigenstandig und positiv zu gestalten. Im Moment blockieren sich hier die un-
terschiedlichen Systemebenen selbst, aus dem daraus entstehenden Stillstand
finden die Lehrkrafte an der FGS flr ihre Schiiler Umwege, falls erforderlich.

Fokus: Sich auflésen

Die Aufldsung von Forderzentren in Bremen ist politischer Wille: Ein entschei-
dender Schritt in Richtung Bildungsgerechtigkeit ist demnach dann getan,
wenn es keine Forderzentren mehr gibt, sondern alle Schiiler an gemeinsamen
Einrichtungen, also inklusiv, beschult werden. Bildungsgerechtigkeit im Hin-
blick auf die FGS als Institution bedeutet also: Auflosung. Die Schiiler werden
danach in die vier Bremer Regionen Nord, Stid, Ost und West verteilt an die
dort entstehenden Bildungsabteilungen bzw. Regionalen Beratungs- und Un-
terstlitzungszentren (ReBUZ); diese haben (ber die schulersetzenden Mal3-
nahmen und die Schulmeiler bereits vergleichbare Erfahrungen gesammelt.
Johanna Badelt und ihre Kollegen werden zum nachsten Schuljahr (2024/25)
mit ihren Schiilern mitwechseln. Die FGS bestand auch deswegen so lange als
letzte Einrichtung ihrer Art in Bremen, weil die Mitglieder des Kollegiums die
Versorgung ihrer Schiiler bestmdglich sicherstellen wollten.

Emblem: Die leere Biihne

Es dauerte lange, bis der Raum fiir das Fotoshooting an der FGS gemeinsam
festgelegt war: Die Entscheidung fiel schlieBlich auf die Aula, in der ein von
den Schiilern gestaltetes FGS-Graffiti-Logo in Griin an der Wand zu sehen ist.
,Grln ist die Hoffnung’, sagt Bastian Hartwig, der Schulleiter. Er und Johan-
na Badelt bleiben die einzigen beiden menschlichen Fotomodels an diesem
Nachmittag; der Rest des Kollegiums hat sich inzwischen auf den Heimweg
gemacht. Es sei ein witziges Geflhl: Die eigene Schule auflosen, die Schul-
leitung aufgeben. Fiir die Kinder und Jugendlichen war bzw. ist es das Beste
so, meint er. Der Prozess sei gut begleitet worden und mit den notwendigen
Ressourcen hinterlegt. Jetzt sei die Frage: Was brauchen die Einrichtungen,
die die Kinder aufnehmen, um sie angemessen versorgen zu kdnnen. Johanna
und Bastian sagen: Wir wollen diesen Prozess weiter mit gestalten, auch tiber
diese Klassenzimmer und diese Schule hinaus. Auch wenn sie diese Biihne
bald nicht mehr bespielen, man kann sich sicher sein: sie bleiben im Bild.
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Foto 25: Johanna Badelt, Lehrerin

LOGBUCH Fotoshooting, Eintrag 4: Schule an der Fritz-Gansberg-Stra(Se,
Bremen Schwachhausen, 25.04.2024, 12.30-15.00h

In der Mitte des gut situierten Bremer Stadtteils Schwachhausen erwartet uns
bei diesem Fototermin eine ganz besondere Stimmung: In der FGS treffen wir,
als wir mittags dort ankommen, keine Schiler mehr an. Das wollte unsere
Interviewpartnerin Johanna Badelt so. Die Schiiler seien ohnehin gerade so
aufgeregt, da sich momentan so viel verdndern wiirde - da ware eine so un-
gewohnte Situation wie ein Fotoshooting einfach zu viel fiir sie. Schon das Ge-
baude selbst mit dem teils Gberwucherten Innenhof vermittelt den Eindruck,
dass hier bald jemand das Licht ausmachen und gehen wird - fir immer. Es
flhlt sich bereits beim Betreten wie eine Art Abgesang an auf eine Welt, die
es so bald nicht mehr geben wird. Trotz exakter Wegbeschreibung per Email
dauert es eine ganze Weile, bis wir in diesem weitldufigen Schulgebaude
Menschen begegnen - eine ungewohnte Situation! Schlielich treffen wir Jo-
hanna Badelt, den Schulleiter Bastian Hartwig und einen Teil des Kollegiums
an, die im Lehrerzimmer gerade die im Sommer bevorstehende Abschieds-
veranstaltung planen.

Die Schiiler der Schule an der FGS wissen inzwischen - wie ihre Lehrkréfte
schon eine ganze Weile ldnger -, was nach langen kontrovers gefiihrten Dis-
kussionen auch die Website der Schulbehérde mittlerweile offiziell vermeldet:
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lhre Schule wird aufgeldst, das Ende dieses Schuljahres wird auch das Ende
dieser Einrichtung sein. So sieht es das bildungspolitische Gesamtkonzept
fir Schiiler in emotionalen und sozialen Problemlagen in Bremen vor: Vom
Forderzentrum, von denen die FGS das letzte noch existierende Beispiel ist,
werden sie nach dessen Aufldsung in den regionalen Bildungsabteilungen an
den vier Bremer ReBUZ aufgenommen, zum Teil zusammen mit ihren Lehr-
kréften. Die ReBUZ Bremen sind der Senatorin flir Kinder und Bildung un-
mittelbar nachgeordnete schulbezogene Beratungs- und Unterstiitzungsein-
richtungen der Stadtgemeinde Bremen fiir Beratung, Diagnostik, Pravention,
schulunterstlitzende MalSnahmen, Koordinierung, Kooperation, Netzwerkar-
beit und Intervention bei Gewaltvorkommnissen, Krisen und Notfallen. Diese
Bildungsabteilungen an diesen Einrichtungen, und nicht mehr besondere For-
derzentren, sind dann fur die Schiilerschaft an der FGS und vergleichbare Falle
zustandig. Bildungsgerechtigkeit ist in diesem Verstandnis erreicht, wenn das
Forderzentrum fiir sozial-emotionale Férderung aufgelost ist. Diesen Prozess
vollziehen die Menschen, die wir heute hier treffen, gerade.

Da die Diskussionen darum, was mit dem letzten Bremer Forderzentrum ge-
schieht, schon eine ganze Weile andauern, ist die FGS seit geraumer Zeit und
auch am Tag des Fotoshootings eine ,Schule im Ubergang” Das spiirt man
deutlich, als Johanna und Bastian uns durch das menschenleere Schulgebau-
de fiihren. In der FGS gibt es eine Grundschul- und Oberschulabteilung, die
jeweils aufgeteilt sind in jahrgangsgemischte Lerngruppen mit héchstens
sechs Schilern. Die Kinder und Jugendlichen werden von Sonderpddagogen
unterrichtet und begleitet. Jede Lerngruppe hat einen eigenen, festen Klas-
senraum. Johanna und Bastian zeigen uns die Klassenrdaume, die individuell
abgestimmt sind auf die Bedarfe von Kindern und Jugendlichen, die im Be-
reich Schule aufgrund von Problemen im sozialen und emotionalen Bereich
besondere Unterstiitzungsmal3nahmen bzw. Angebote brauchen, damit sie
eine angemessene schulische und soziale Entwicklung wahrnehmen kénnen.
Jedes Klassenzimmer sieht anders aus, in jedem Raum gibt es Riickzugsmog-
lichkeiten sowohl im Raum selbst als auch in einem angrenzenden, direkt
vom Klassenzimmer aus zuganglichen und einsehbaren Nebenraum. ,Solche
Raume wie hier wird es nie mehr geben’, sagen die beiden. Der Bau stammt
aus den 70er Jahren und wurde seither kaum verandert; die Umgebung ist
an den Bedarf der Kinder und Jugendlichen angepasst, die hierher kommen.
Ein groBes Thema, das Johanna beschaftigt, ist: Raum,% konkret die Frage, ob
die Kinder und Jugendlichen in den vier Regionen (ReBUZ Bremen Ost, West,
Sid, Nord), in die sie kommen, so viel Platz haben, und so eine Ausstattung

60 Das ist auch ein bestimmendes Motiv an der Schule an der HumannstraBBe (4.3 RAUM GE-
BEN: Schule an der Humannstra3e Bremen Grépelingen).
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wie hier. Das brauchen sie aber, um sich (weiterhin) gut entwickeln zu kénnen.
4Wir bleiben dran’, sagt sie und wirkt dabei ruhig und entschlossen.

Die Klassenzimmer verraten eine Menge Uber die Kinder und Jugendlichen,
die sie taglich benutzen, jetzt aber nicht anwesend sind. Bastian und Johan-
na erzahlen uns genau, welches Kind und welcher Jugendliche wo seinen
Platz hat und wie seine Geschichte lautet. So werden sie lebendig, ohne vor
Ort zu sein. Man merkt, wie nah an den Kindern und Jugendlichen die bei-
den Lehrkréafte sind. Sie kennen ihre Lebensgeschichten und Besonderheiten;
sie sprechen von ihnen mit grof3er Wertschatzung und Zugewandtheit. Es
war und ist ihnen wichtig, dass die FGS so lange erhalten blieb, bis sie sicher
sein konnten, dass ihre Schiiler an den Einrichtungen, die sie aufnehmen wer-
den, bestmaglich versorgt sind. Wenn wir mit Johanna und Bastian uber die
Zukunft sprechen, geht es fiir sie immer um die Zukunft ihrer Schiler, nicht
um die Zukunft der Inklusion oder anderer bildungspolitischer Konzepte und
Schlagworte. Es geht flr sie um diejenigen, fiir die sie sich verantwortlich und
zustandig fihlen. Dazu passt, wie sie uns erzéhlen, dass sie im Kollegium sehr
lange darum gerungen haben, welche Lehrkréfte von der FGS welche Schiler
an die aufnehmenden Einrichtungen begleiten werden. Das war ein langwie-
riger Prozess, das merkt man; die beiden sind jetzt aber offenbar zufrieden mit
dem Ergebnis, das - so hoffen sie - das bestmdgliche fiir die Schiiler sein wird.
Dazu haben Bastian und Johanna einen grof3en Beitrag geleistet. Am Ende
des Fototermins habe ich den Eindruck, dass das ortsunabhéngig ist. So bleibt
zwar ein Rest Melancholie, weil es die FGS bald nicht mehr geben wird. Aber
auch die Sicherheit, dass an der Entschlossenheit, mit der sich Johanna und
Bastian fiir die Anliegen ihrer Schiler und deren Familien weiter einsetzen
werden, nichts &ndern wird.
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4.5 ZUSAMMEN WACHSEN:
Pestalozzischule Bremerhaven Lehe

Abb. 14: Bildungsgerechtigkeit = zusammen wachsen, [Al] generiert mit midjourney |
Bilderinstitut Gesine Born
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Steckbrief der Schule in eigenen Worten

Die Pestalozzischule (GSP)! ist eine verlassliche, vierjahrige und notenfreie
Grund - und offene Ganztagsschule im Stadtteil Lehe in Bremerhaven. Dieser
zeichnet sich u.a. durch kulturelle und sprachliche Vielfalt aus, viele gefliichte-
te Familien finden hier ein neues Zuhause. Die GSP ist eine aufbauend flinfzi-
gige Schule in der derzeit ca. 325 Kinder in 15 Klassenverbanden unterrichtet
werden. In ihrem multiprofessionellen Team arbeiten derzeit rund 60 Perso-
nen. Die Jahrgénge eins und zwei werden jahrgangsiibergreifend unterrichtet.
In der dritten und vierten Klasse findet jahrgangshomogener Unterricht im
Klassenverband statt. Aufgrund der steigenden Schiilerzahlen in Bremerha-
ven wird das Schulgebdude zeitnah um ein Stockwerk, eine Turnhalle und
eine Mensa erweitert. Bis zur vollendeten Erweiterung des Schulgebaudes
sind vier Klassen im benachbarten Lloyd-Gymnasium untergebracht.

Die Interviewpartnerinnen

Karina Becker (KB) ist 49 Jahre alt und wurde in Bremerhaven geboren als
Tochter tiirkischer Migranten. Da die Eltern nicht bleiben konnten, wurde sie
von einer deutschen Familie adoptiert. Sie wuchs auf in einer grof3en Pflege-
familie, wo sie ausgezeichnet geférdert wurde. In der Familie gab es immer
wieder Kinder aus schwierigen Verhéltnissen. Dieser Umstand hat Karina Be-
cker fundamental gepragt und hat u.a. dazu beigetragen, dass sie sich flr eine
Tatigkeit im Lehramt entschieden hat. Nach Stationen an der Theodor-Storm-
Schule und der Astrid-Lindgren-Schule begann sie vor gut 20 Jahren als Leh-
rerin an der GSP zu arbeiten, war dort zunéchst neun Jahre Konrektorin und
iibernahm vor fiinf Jahren die Schulleitung. Der Teamgedanke, wertschatzen-
der und respektvoller Umgang miteinander sowie die Unterstiitzung von Fa-
milien, wo immer es geht, bilden seit jeher Schwerpunkte ihrer Arbeit. Wenn
es nach ihr geht, sollen Kinder gerne in die Schule gehen und dort individuell
gefordert werden. Sie selbst ist alleinerziehende Mutter von vier Kindern, von
denen die alteste Tochter soziale Arbeit studiert, zwei ihrer Geschwister die
Oberstufe und das jiingste Kind die 10. Jahrgangsstufe einer Gesamtschule
besuchen.

Maike Ebeling (ME) ist 35 Jahre alt und seit ca. neun Jahren an der GSP tatig.
Dies ist fiir sie die erste Schule nach dem Referendariat; seit drei Jahren ist
sie hier Konrektorin. Auch sie ist in Bremerhaven geboren und nach Studium
sowie Referendariat hierher zurlickgekommen. Letzteres hat sie an einer klei-
nen Dorfschule gemacht, die sie als ,heile Welt in Niedersachsen” bezeichnet.
Dort war es ihr ,Projekt’, das einzige migrantische Kind zu férdern. Als dann

61 Die Termine an der GSP fanden statt am 16.11.2023 (Interview) sowie am 26.4.2024 (Fotos-
hooting).
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die Zusage fiir die GSP kam, hat Frau Ebeling - obwohl sie aus Bremerhaven
kommt - erst einmal recherchiert und schnell sehr deutliche Unterschiede zu
ihrer alten Schule auf dem Land festgestellt. Eben dort hatte sie im Referen-
dariat aber bald das Gefiihl entwickelt, gar nicht so viel bewirken zu kénnen,
wie sie es eigentlich wollte, da so gut wie alle Kinder aus engagierten Eltern-
hausern kamen.® An der GSP ist das anders: ,Hier merke ich einfach, was ich
tue - es kommt viel zuriick. Ich merke, dass die Kinder mich brauchen und
dass ich etwas erreichen kann"

Bildungsgerechtigkeit an der Pestalozzischule

Bildungsgerechtigkeit ist ein Leitziel der Schule und gleichzeitig Motor aller
Aktivitdten; diese sind an der GSP getragen von der Haltung und den pé-
dagogischen Leitzielen, die die Schulgemeinschaft teilt. Die GSP versteht sich
selbst als lernende Institution, die sich stetig weiterentwickelt - gemeinsam
mit Eltern, Kindern und dem Kollegium. Was sich einfach anhort, ist nicht
immer einfach, v.a. vor dem Hintergrund der so unterschiedlichen kulturellen
und familidren Herkiinfte aller Beteiligten. Trotzdem versuchen die Verant-
wortlichen an der Schule immer, einen gemeinsamen Weg zu finden.

Die GSP arbeitet nach dem Konzept der Neuen Autoritdt nach Haim Omer,
was bedeutet, dass alle zur Gemeinschaft gehéren, auch wenn es manchmal
Schwierigkeiten und Konflikte gibt. Jede und jeder ist an der Pestalozzischu-
le willkommen und wird herzlich aufgenommen, Diversitdt wird als Berei-
cherung begriffen. Wenn sich Kinder angenommen und willkommen flhlen,
kann Vertrauen aufgebaut werden, das bildet die Basis fiir Bildungsgerechtig-
keit und fir gemeinsame Wege. Zu dieser Haltung gehdren auch Beziehungs-
gesten, z.B. den Kindern ,auch mal aufmunternd die Hande auf die Schulter
zu legen” Eine solche Haltung ist bei den fiir die Schulgemeinschaft Verant-
wortlichen ,absolut notwendig’, sie ist allerdings ,noch nicht so lange selbst-
verstandlich” (KB). Bei allen Absprachen und erzieherischen Prozessen steht
das Kind als verantwortliches Mitglied der Gruppe im Fokus und gemeinsam
werden Wege entwickelt, die zusammen getragen und umgesetzt werden.
Die Schule versteht sich als Gemeinschaft, die sich gegenseitig starkt, unter-
stiitzt, die Herausforderungen im Alltag bewaltigt und dabei vertrauensvoll
zusammenarbeitet. Verbindliche Schulregeln helfen dabei, diese gemeinsame
Haltung® zu leben, d.h. in den (Schul-)Alltag zu iibersetzen.

62 Eine ganz dhnliche Berufsbiographie schildern die Konrektorin an der GSH, Sonja Deppe (vgl.
4.3 RAUM GEBEN: Schule an der HumannstraBe Bremen Gropelingen) sowie die beiden
Schulleiterinnen der HHS (vgl. 4.8 GESEHEN WERDEN: Heinrich-Heine-Schule Bremerha-
ven) und der NOL (vgl. 49 HALTUNG ZEIGEN: Neue Oberschule Lehe Bremerhaven).

63 Zur zentralen Rolle einer gemeinsamen Haltung im Kollegium vgl. auch die BSW (4.2 KONTI-
NUITAT WAHREN: Berufsbildende Schule fiir Gesundheit, Pflege und Soziales Bremen Walle),
die FGS (4.4 SICH AUFLOSEN: Schule an der Fritz-Gansberg-Stra3e Bremen Schwachhausen),
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Inzwischen hat sich ein ,grof3artiges Team” (KB) zusammengefunden, die
dafiir die Verantwortung ibernehmen. Zu ihnen gehdren viele junge Lehr-
krafte, von denen einige bereits in ihrer Referendariatszeit in die GSP und die
dort mal3geblichen Konzepte eingebunden wurden. Sie nahmen nach Ab-
schluss ihrer Ausbildung ihre Tatigkeit an der GSP auf eigenen Wunsch auf.
Derzeit arbeiten 12 Referendare an der GSP. Bildungsgerechtigkeit betrifft fiir
Karina Becker nicht nur die Kinder an der Schule, sondern auch diese Auszu-
bildenden, die moglichst lange so gut wie moglich begleitet werden sollen,
um Unterricht in einem geschiitzten Rahmen erlernen sowie eigene Wiin-
sche und Ideen &ufSern zu kdnnen. Die Schule Gibernimmt aus diesem Grund
auch immer wieder Referendarinnen von anderen Schulen. Es herrschen
zwar einheitliche Regeln zum Einsatz von Auszubildenden, und dennoch ist
die Qualitat der Ausbildung oft unterschiedlich. Auch wenn an Schulen Per-
sonalnot herrscht und das Mentoring flr die Schulen Mehrarbeit bedeutet,
missen die jungen, angehenden Lehrkréfte ihren Fokus auf die Ausbildung
und nicht auf die Entwicklung der Schule legen. So diirfen sie beispielsweise
nicht als Springer an Schulen ,verheizt” werden. Alle im Kollegium haben die
Haltung ,Wir schaffen das zusammen, gemeinsam sind wir stark, jeder ist ein
wichtiger Teil der Schulgemeinschaft, jeder ist flr jeden verantwortlich” Es
hat in den Jahren Hohen und Tiefen im Team der fiir die Schule Verantwortli-
chen gegeben; auch das hat das Kollegium an der GSP untereinander sowie
mit den Eltern und Kindern noch einmal mehr zusammenwachsen lassen.

Die Kinder erfahren ihre Schule als einen Lebensraum, der allen die gleichen
Chancen bietet, in dem ihre individuelle und ganzheitliche Entwicklung im
Mittelpunkt steht und den sie in vielen Bereichen aktiv und verantwortlich
mitgestalten diirfen. Alle Klassenrdume sind gleich ausgestattet und es wird
iberall an der Schule mit dem gleichen Material gearbeitet. Die Kinder be-
wahren ihre Arbeitsmaterialien Giberwiegend in der Schule auf; die Lehr- und
Lernmittelfreiheit im Land Bremen macht es mdglich, dass fast alle Schul-
materialien durch die Schule finanziert werden. Was vor dem Hintergrund
dieses Angebots fiir alle das einzelne Kind flr seine bestmdgliche individuelle
Entwicklung benétigt, wird in regelmafigen Forderkonferenzen thematisiert.
Es gibt eine groBe Auswahl an Differenzierungsmaterialen fiir individuelle
Erfordernisse, die dann entsprechend der Ergebnisse der Forderkonferenzen
zum Einsatz kommen. Alle erhalten also dasselbe Angebot, vor dessen Hinter-
grund genau ermittelt wird, was davon jeder und jede Einzelne braucht, umin
diesem gemeinsamen Rahmen individuell bestmdglich gefordert zu werden.

die AES (4.6 DIE PERSPEKTIVE WECHSELN: Albert-Einstein-Oberschule Bremen Osterholz)
sowie die NOL (4.9 HALTUNG ZEIGEN: Neue Oberschule Lehe Bremerhaven).
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In der Grundschulzeit héngt fir die Kinder an der GSP viel davon ab, wie
gut diese Forderung gelingt, denn fiir viele Familien ist es zum Teil nur ganz
bedingt maoglich, diese Forderung selbst zu leisten. Die Griinde dafiir sind
vielfaltig; haufige Beispiele sind sprachliche, biirokratische oder kulturelle Bar-
rieren. So ist es in einigen Familien z.B. durchaus (blich, dass ein Kind den
Haushalt erledigt statt zur Schule zu gehen. Wenn aber ein guter, konstanter
Kontakt gepflegt werden kann und Angste dadurch abgebaut werden, sind
die Familien sehr haufig offen; sie wollen in der Regel nur das Beste fiir ihr
Kind. Haufig lassen sie sich dann auch auf Dinge ein, die fiir sie fremdes Ter-
rain bedeuten. Die Eltern werden an der GSP deshalb als wichtige Partner und
unverzichtbarer Teil der Gemeinschaft gesehen; der Kontakt zu den Familien
wird eng gepflegt. Es gibt immer die Moglichkeit zum personlichen Gespréch
sowohl mit der Schulleitung, als auch mit der Schulsozialarbeit sowie den
Lehrkraften. Ein Elterncafé bietet die Moglichkeit, dass Eltern untereinander
ins Gesprach kommen. Beziehung steht vor Erziehung und damit gehort die
positive Beziehung zu den Familien an der GSP als entscheidender Faktor zu
einem gelingenden Schulalltag. Die Eltern sind die Experten fiir ihre Kinder
und ,gute Schule” kann nur wirksam werden, wenn alle Beteiligten an einem
Strang ziehen.

Diesen Strang an der GSP bildet das Ziel, die Kinder zu selbstwirksamen und
gleichzeitig teamfahigen Jugendlichen und Erwachsenen heranwachsen zu
lassen, die sich als Teil der Gemeinschaft wahrnehmen und einbringen. Dazu
gehort auch, dass sie fiir sich sagen kénnen, ,was geht und was nicht” Die
Forderung der Sozialkompetenzen jedes Kindes hat daher einen wichtigen
Stellenwert. Es gibt in diesem Bereich verschiedenste Projekte, z.B. Schul-Sa-
nitatsdienste, Klassensprecher-Seminare, Klassenrate und Schiilerparlamente,
Demokratie-, Kinderrechte- und weitere thematisch affine, in manchen Féllen
mit dem Demokratiepreis der Bremischen Biirgerschaft ausgezeichnete AG-
Projekte, u.a. die Demokratie-Wachterausbildung oder die Kinderkonferenz
in Kooperation mit der Universitdt Bremen. Die Kinder diirfen sich jahrgangs-
iibergreifend aussuchen, woran sie teilnehmen und dadurch ihre Schule mit-
gestalten mochten. So wurden in einem partizipativ angelegten Projekt vor
einigen Jahren der Fulballplatz und die Toiletten der Kinder in Kooperation
mit Seestadt Immobilien renoviert, aktuell nehmen Schiiler an Arbeitsge-
meinschaften zum Umbau der Schule teil. Ihre Wiinsche und Anliegen wer-
den ernstgenommen und bilden eine wichtige Grundlage in der Planung. Die
Vielzahl und die Vielfalt der Projekte illustrieren eindrucksvoll: ,Es gehort jede
Menge Arbeit dazu, Kinder anzunehmen und stark zu machen”

Unterstltzt werden die Lehrkréfte und weitere Mitglieder des padagogischen
Personals dabei und auch in anderen Bereichen von den Schulsozialarbei-
terinnen. Sie sind an vielen Projekten beteiligt, arbeiten eng mit den Eltern
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zusammen und bieten Gesprache sowie das Elterncafé an. Gleichzeitig fun-
gieren sie als Bindeglied zwischen Schule und anderen Institutionen wie z.B.
dem Amt fiir Jugend, Familie und Frauen in Bremerhaven.

Die Gemeinschaft an der Schule wird weiterhin gestarkt durch gemeinsam
wahrgenommene besondere Anldsse, wie beispielsweise Schulfeste, Later-
nenfeste und Karneval. Meistens wird mit Kindern gefeiert, beim Betriebsfest
ohne sie. Es finden auBerdem regelméaf3ig Schulversammlungen und Werk-
schauen, v.a. bei Tanz- und Theaterprojekten auch in Kooperation mit ande-
ren Schulen statt, in denen Kinder die Mdglichkeit erhalten, der Gemeinschaft
ihre Arbeitsergebnisse zu prasentieren.

Neben dieser Haltung insbesondere im Hinblick auf die Schule als Gemein-
schaft bildet der Ganztag eine weitere tragende Séule zur Erhohung von Bil-
dungsgerechtigkeit. Das Angebot der Ganztagsschule kénnen an der GSP
derzeit rund 40 % der Kinder nutzen; es gibt lange Wartelisten.

Die GSP strebt an, eine gebundene Ganztagsschule zu werden, da u.a. die
Versorgung der Kinder zuhause nicht immer ausreichend ist. Im Schulgar-
ten wird Obst und Gemiise angebaut mit den Kindern und dann gemeinsam
verarbeitet. Inzwischen gibt es taglich ein von brotzeit eV. der Uschi-Glas-Stif-
tung unterstltztes Friihstiicksbuffet, das fiir alle Kinder der Schule geoffnet ist.
Die Schulleitung strebt aul3erdem ein kostenfreies Mittagessen fiir alle Kinder
an. Auch das ist (bildungs-)gerecht: Wenn alle Kinder satt und zufrieden sind,
konnen sie besser lernen.

Die Kinder erhalten im Ganztag aullerdem die Moglichkeit, mehr Angebote
im Bereich Sprachférderung wahrzunehmen, die das ,A und O fur Bildungs-
gerechtigkeit” darstellt, denn: ,Ohne Sprache ist Bildungsgerechtigkeit nicht
zu erreichen” Das beginnt schon bei der Anmeldung, wenn sich zeigt, dass
viele Eltern die deutsche Sprache nicht kennen und groRe Angste haben. An
der GSP werden daher Sprachmittler von Beginn an eingesetzt, um Angste
und andere Barrieren abzubauen. Die Kinder sind in Bezug auf Sprache relativ
entspannt und lernen in der Regel sehr schnell deutsch. Sprachbildung ist Auf-
gabe aller Facher und das Kollegium begegnet den Kindern sprachsensibel.
Die Schule arbeitet u.a. in allen Klassen mit Metacom-Symbolen sowie mit
Plakaten in Gebardensprache, die mit allen regelmafSig gelibt wird. Es wer-
den auch Sprachkurse fiir Sprachanfanger angeboten sowie Sprachférderung,
die andere Sprachforderbereiche abdeckt. Ebenso gibt es eine logopadische
Forderung in Kleingruppen. Jeder Morgen beginnt in jeder Klasse mit einem
Morgenkreis, wo u.a. bei Bedarf lber die individuelle Befindlichkeit gespro-
chen wird. Es wird auch zum besseren Verstandnis mit den Herkunftssprachen
gearbeitet z.B. (iber Bildkarten, so dass die Kinder Begriffe und Worter besser
zuordnen konnen. Der Schule ist auch wichtig, dass die Herkunftssprache er-
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halten bleibt, so gibt es beispielsweise Tirkisch-Unterricht mit Lerntrainern.
Der Schwerpunkt der gemeinsamen Arbeit liegt allerdings auf der deutschen
Sprache. ¢

Die Wirksamkeit dieser MalSnahmen zur Starkung von Bildungsgerechtigkeit
machen die Verantwortlichen an der GSP daran fest, dass die Kinder mit ei-
nem Lacheln jeden Tag in die Schule kommen. Die Kinder machen wahrend
ihrer Zeit an der GSP eine enorme Entwicklung durch; immer wieder kommen
Kinder, die die Schule bereits verlassen haben, gerne mal wieder zu Besuch
vorbei. Eltern bestatigen, dass die Zeit an der Schule toll und wichtig fiir ihre
Kinder ist bzw. war. Natiirlich finden nicht alle Kinder alle Angebote gut, aber
durch das vielfdltige Angebot lernen sie, ihren eigenen Weg zu gehen. Des-
wegen ist es wichtig, ,ihnen so viel wie méglich anzubieten und zu zeigen”

Fokus: Zusammen wachsen

An der GSP steht die Gemeinschaft und das starke Individuum als teamori-
entiertes Mitglied im Mittelpunkt der gemeinsamen Arbeit (s.0.). Eine solche
Gemeinschaft muss zusammenwachsen, um dann zusammen wachsen zu
konnen, d.h. jeden und jede einzelne so zu férdern, dass sie sich bestmdglich
entfalten und mit diesem Potential wiederum die Gemeinschaft bereichern
und starken. Zahlreiche besondere Wiirdigungen, beispielsweise in den Be-
reichen musizierende Schule oder Demokratieentwicklung an der GSP zeigen,
dass Kinder in einer solchen Geflige Uber sich hinauswachsen koénnen. Dass
und wie das an der GSP im Alltag gelingt, haben die Begegnungen im Rah-
men des Fotoshootings eindrucksvoll gezeigt, wie der zugehdrige Logbuch-
eintrag (s.u.) dokumentiert.

Emblem: Der Leuchtturm

An der GSP gibt es vier inhaltliche Schwerpunkte: respektvolle,®® naturnahe,
musizierende und lesende Schule. Diese symbolisieren die vier Lichtstrahlen
eines Leuchtturms, der von weithin erkennbar angebracht ist an der Fassa-
de des Schulgebaudes. Erfahrungen insbesondere in diesen vier Bereichen,
die fir viele Menschen ,normal” sind, sind fir die Kinder an der GSP oft et-
was ganz Besonderes. An der GSP bedeutet Bildungsgerechtigkeit auch, den

64 In vergangenen Jahren konnten weitere Angebote im Bereich Sprachforderung, u.a. Lernfe-
rien mit dem Schwerpunkt Sprachbildung, aber auch Fahrradkurse oder Schulschwimmkurse
angeboten werden. Dafiir gibt es aktuell keine ausreichende finanzielle Unterstiitzung.

65 Dieser Schwerpunkt ergibt sich aus der oben im Einzelnen beschriebenen Haltung und dem
padagogischen Leitbild (s.0.). Er zeigt eine groBe Nahe zum Fokus ,Menschlichkeit leben” an
den BSS (vgl. 410 MENSCHLICHKEIT LEBEN: Berufsbildende Schulen Sophie Scholl Bremer-
haven).
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Kindern (ber solche Erfahrungen einen Zugang zur kulturellen Teilhabe zu
ermoglichen.

Im Rahmen des naturnahen Ansatzes sind das u.a. Erfahrungen mit und in
der Natur, ,die die Kinder sonst nie kennenlernen wiirden, die aber fiir ihr spa-
teres Leben und ihre Interessen von grof3er Bedeutung sein kdnnen” (ME).
Mittels dieser Erfahrungen lernen die Kinder beispielsweise, ,dass der Apfel
nicht bei Penny im Regal wachst, sondern am Baum, und dass er manch-
mal Wirmer hat” (KB). An der GSP soll jedes Kind wahrnehmen kénnen,
wie es sich anfiihlt, barfuf$ Gber Gras zu laufen, wie Gemdise riecht, das man
selbst anbaut oder was Kameras in Nistkdsten aufzeichnen. Waldprojekte,
Késchern an der Aue und verschiedene Kooperationen mit auBerschulischen
Institutionen wie z.B. dem Klimahaus fithren zu naturnahen Erfahrungen, die
alle Schiilerinnen und Schiiler der Pestalozzischule in ihren Grundschuljahren
regelmafBig machen.

Eine ebenso wichtige Rolle spielt die Forderung im Bereich Musik, denn:
+Musik verbindet” (KB). Es gibt an der GSP Tanzprojekte mit Exkursionen in
andere Stadte sowie einen Kinderchor, in dem auch Kinder aus verschiede-
nen Kindergarten mitmachen und an Auftritten teilnehmen. Alle Kinder an
der Schule lernen Blockflote zu spielen, besuchen das Theater in Bremerha-
ven und nehmen aktiv an ausgewahlten Theaterstlicken mit Expertenklassen
teil. Viele weitere musikalische und kulturelle Angebote sind im Schulalltag
verankert.

Im Bereich der Basiskompetenzen spielt Lesen fiir die Erhdhung von Bildungs-
gerechtigkeit an der GSP eine besonders wichtige Rolle. Viele Kinder haben
wenige bis gar keine Blicher Zuhause; sie lieben es in vielen Fallen,, in der
Schule Zeit zu haben und in Ruhe in einem Buch zu stobern. Die Schule halt
dafir unterschiedlichste Blcher (Bilderbiicher, Sachbiicher und viele mehr)
vor. Es gibt auBerdem Lesewettbewerbe, Autorenlesungen und eine Koope-
ration mit der Stadtbibliothek sowie individuelle FérdermaSnahmen. Im Stun-
denplan gibt es jeden Tag eine fest verankerte Lesezeit. An der Schule wird
das quop-Lernverlaufsprogramm® als ein Diagnostikinstrument eingesetzt, in
dem die Schilerinnen Fortschritte beim Lesen erfassen und u.a. lernen, sich
selbst einzuschdtzen anhand einer Verlaufskurve ihrer Entwicklung. Mit einer
App koénnen die Kinder ihr eigenes Lesen aufnehmen, sich selbst anhéren und
auch den Lehrkraften vorspielen. Es gibt ein breit gefachertes Spektrum an
unterschiedlichen Niveaus. Jedes Kind kann also nach seinen Mdglichkeiten

66 Die computergestiitzte Lernverlaufsdiagnostik quop deckt die Kompetenzbereiche Lesen und
Rechnen fiir die Klassenstufen eins bis sechs sowie im Fach Englisch fiir die Klassenstufen fiinf
und sechs ab. Mit Hilfe der regelmaRig tber das Schuljahr hinweg durchgefiihrten Testungen
wird eine Lernverlaufskurve erstellt, die den Lehrkréften Informationen ber den individuellen
Forderbedarf gibt (vgl. BISS Transfer 2024b).
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arbeiten. Externe Personen werden ermuntert, in die Schule zu kommen und
mit einzelnen oder Gruppen von Kindern zu lesen.

Um Bildungsgerechtigkeit mittels dieser (und weiterer) Schwerpunkte zu er-
hoéhen, sind Kooperationen mit inner- und aufSerschulischen Partnern erfor-
derlich, die allerdings inzwischen oft an fehlendem Personal scheitern. Wenn
dieses Personal im Schulalltag fehlt, hat das ofter zur Folge, dass keine au-
Berschulischen Lernorte besucht werden kénnen. Die Kooperation mit der
Universitat Bremen und der Hochschule wird gerade ausgebaut, auch mit
dem Hintergrund, Studierende als zukiinftiges Personal zu gewinnen. Die Stu-
dierenden bringen oft neue Ideen mit, die die Schule gerne aufnimmt. Die
Kooperation mit dem Landesinstitut Bremen ist gewinnbringend und intensiv.
Zu den aulBerschulischen Kooperationspartnern gehort u.a. das Stadttheater
Bremerhaven; es gibt Tanz- und Zirkusprojekte, die gelegentlich zusammen
mit der NGL*” durchgefiihrt werden. Die Verantwortlichen beobachten, dass
haufig solche Projekte das Selbstbewusstsein der Kinder enorm starken. Alle
zusatzlichen MalBnahmen mit erhhtem Aufwand sind derzeit angesichts de-
zimierter Ressourcen schwierig; die Schule versucht aber trotzdem, sie umzu-
setzen, wie z.B. Fahrten ans Meer. Wichtig ist, dass solche Projekte kostenfrei
sind. Die Schule wirbt deshalb Gelder ein, wo immer es auch geht, um den
Kindern und damit ihren Familien mit schwierigem sozio-strukturellem Hin-
tergrund Teilhabe in allen gesellschaftlichen Bereichen zu ermdglichen, die sie
ggf. an anderen Schulen nicht erhalten wiirden. Bildungsgerechtigkeit bedeu-
tet hier die Chance auf gesellschaftliche Teilhabe mittels kultureller Erfahrun-
gen vor dem Hintergrund individueller Kompetenzen. Die hellen Strahlen des
Leuchtturms reichen also weit in unsere Gesellschaft hinein.

Logbuch Fotoshooting, Eintrag 5: Pestalozzischule Bremerhaven Lehe,
26.04.2024, 8.30-12.00h

Seinen Platz findet man hier schnell und ist sofort mittendrin; Parken im Zen-
trum des Schulhofs ist an der GSP kein Problem: Der Weg mit der schwe-
ren Kameraausrlstung bleibt kurz - diese Schule macht einem den Anfang
leicht. Bei ihrem Empfang betont die Schulleiterin, Karina Becker, dass es fiir
alle Verantwortlichen iibergeordnete Bedeutung hat, den Schiilern hier einen
festen Lebensraum und einen sicheren Ort zu bieten. Beziehung geht dabei
vor Erziehung: ,Jeder lachelt in der gleichen Sprache’, sagt sie und macht das
gleich mal ziemlich Gberzeugend vor. Wichtiger Bestandteil dieses schulischen
Lebensraumes ist die erste Mahlzeit des Tages: Ein Friihstiick nehmen alle hier
gemeinsam ein. Bemerkenswert dabei ist: Auch die Kinder, die zu Hause be-
reits gefrithstlickt haben, setzen sich dazu, trinken Apfelsaft und sind auf diese
Weise Teil der Gemeinschaft. Das Friihstiick wird von engagierten Freiwilligen

67 Vgl. 47 DEMOKRATIE ENTWICKELN: Neue Grundschule Lehe Bremerhaven.
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jeden Morgen liebevoll zubereitet; aufgebaut wird das Buffet unter einem von
einem Lehrer gestalteten Graffiti.

Basis flir die Gestaltung des schulischen Lebensraumes ist ein ganzheitlicher
padagogischer Ansatz (s.0.), der beispielsweise im Schulgarten zum Ausdruck
kommt oder in der musikalischen Férderung der Kinder, fiir die die GSP mehr-
fach mit Preisen ausgezeichnet worden ist. Jedes Kind soll méglichst individu-
ell geférdert werden und Angebote erhalten, die es anderswo gegebenenfalls
nicht bekommt, betont Karina Becker.®® Spater beim Fotoshooting erzahlt sie
begeistert weiter Uber die Schule, die sie leitet: Besonders wichtig sei hier
der Zusammenhalt zwischen all denen, die Verantwortung tbernehmen. Das
Kollegium aus Lehrkréften bilde das Herz der Schule, der starke Zusammen-
halt erstrecke sich darUber hinaus auf die vielen ehrenamtlichen Helfer, die als
fester Bestandteil zur Schulgemeinschaft gehoren. Dieser Zusammenbhalt sei
v.a. in der momentanen Zeit wichtig, die geprégt ist von Krisen wie Corona
und Krieg.

Marie Kern ist eine von denen, die gemeinsam mit Karina Becker hier Ver-
antwortung Gibernimmt; sie arbeitet als Sonderpadagogin seit drei Jahren an
der GSP. Sie ist in Bremerhaven aufgewachsen und wohnt jetzt in Bremen.
Anfangs war sie skeptisch, auch aufgrund des langen Schulweges. Nun ist
sie glicklich an der Schule zu sein, ,weil es im Kollegium eine tolle Zusam-
menarbeit gibt" Auch an dieser Schule wirden viel mehr Sonderpddagogen
gebraucht; nur eine von ihnen kann in ihrer urspriinglichen Funktion als
Sonderpadagogin arbeiten; drei weitere haben - wie sie selbst - eine eige-
ne Klasse. Ungliicklich wirkt sie damit nicht, im Gegenteil. Marie benennt
Desiderate wie z.B. fehlende Fachkréfte im Bereich Sonderpéddagogik zwar
klar, strahlt aber dabei (vgl. Foto 26), wenn sie (iber die Gemeinschaft im
Kollegium und unter den Schiilerinnen spricht; sie begleitet den Fototermin
fast Uber die gesamte Zeit. Flir Marie bedeutet Bildungsgerechtigkeit, jedes
Kind erstmal so anzunehmen, wie es ist, und es dann so zu férdern und in die
Lage versetzen zu lernen, dass individuelle Lernfortschritte moglichst gut ge-
lingen. Marie betont, dass fiir diesen Fortschritt auch Erkundungen der Stadt,
in der die Kinder leben und die sie kennen lernen sollen oder Erfahrungen
wie das einwdchige Zirkusprojekt wichtige Bestandteile bilden. Sie wiinscht
sich, dass die Vielfalt ihres Berufes in der Gesellschaft mehr gesehen wird.
Die Zusammenarbeit von Schule, Lehrkréften und Eltern hat ihrer Meinung
nach eine herausgehobene Bedeutung fiir eine gelingende Bildungsbiogra-
phie der Kinder an ihrer Schule. Allein als Sonderpadagogin konne sie nicht
viel ausrichten - bei ihrer Arbeit muss das Miteinander stimmen.

68 Ahnlich ist die Haltung von Sonja Deppe an der GSH (vgl. 43 RAUM GEBEN: Schule an der
Humannstral3e Bremen Grépelingen).
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Foto 26: Marie Kern, Lehrerin (Mitte), mit Bennet und Maria (links),
Nieke und Jill (rechts hinten und vorne)
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Foto 27: Freundinnen: Nieke und Jill (von links)

Das Fotoshooting findet mit vier Kindern in der Schulbibliothek statt; dort
gibt es eine kleine Kuschelecke in einem Zelt. Die Kinder, die gerade nicht
fotografieren, kdnnen sich an diesem Ort zuriickziehen. Das erweist sich ins-
besondere flir die jiingeren Kinder Bennet und Maria als sehr hilfreich. Jill und
Nieke sind zehn Jahre alt und gehen in die vierte Klasse. Die grof3en beiden
Médchen trauen sich vor. Jill hat ein rosa Shirt an, Nieke tragt eine grof3e Brille.
Sie ist sie aktivste von allen und kein bisschen schiichtern. Beide Madchen
finden es toll, sich selbst zu fotografieren und in Pose zu werfen. lhre langen
Haare sollen auf einigen Fotos im Wind wehen, daflir wird mit einem grof3en
Buch Wind zugefachert. Bennet mochte unbedingt mitmachen und kommt
dabei ganz aus der Puste.

Bennet und Maria sind acht Jahre alt. Wahrend Maria konzentriert und ruhig
wirkt, ist Bennet sehr aufgeregt; sein Verhalten erinnert an einen Hiipfball.
Er freut sich ungemein, dass er selbst fotografieren darf und ist von den Auf-
nahmen, die er selber gemacht hat, im Anschluss positiv (iberrascht; er ist
stolz darauf, dass er das so gut hingekriegt hat, verrat er anschliel3end. Bennet
und Maria sind befreundet. Auf Gesines Frage ,Warum seid ihr befreundet?”
weils er zunéchst keine Antwort. Nieke fragt nach: ,Wie ist es denn passiert,
dass ihr euch kennen gelernt habt. Habt ihr euch gefragt, ob ihr Freunde sein
wollt?” Daraufhin erklart Maria, sie habe in einer bestimmten Situation Hilfe
gebraucht und Bennet habe ihr geholfen; seitdem sind sie befreundet. Auf
die Frage an Maria, was sie spater einmal werden mochte, antwortet sie wie
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Foto 28: Freunde: Bennet und Maria

aus der Pistole geschossen: Mathelehrerin. lhre Mathelehrerin macht sie
namlich sehr stark, erklart sie: ,Wenn man sagt, das schaffe ich nicht dann
sagt sie: Doch das schaffst du, ich helfe dir” Man kann sich gut vorstellen in
diesem Moment, dass Maria auch mal eine Mathelehrerin wird, die genau
das zu ihren Schilern sagt. Anschlie3end folgt ein durch die Kinder gefiihr-
ter Rundgang durch die Schule. Eine Station, die sie auf jeden Fall zeigen
mochten, ist der Erste-Hilfe Raum. Dort angekommen, erzahlen sie, dass ei-
nige Kinder selbst als Erste-Hilfe-Helfer agieren: Bei kleineren Verletzungen
wissen sie, was zu tun ist, sie kleben Pflaster oder halten ein Kiihlpack. Jill
ist eine dieser ausgebildeten Helferinnen. Sie erzahlt das fast beildufig; es
scheint eine Selbstverstandlichkeit fir sie zu sein, anderen zu helfen - sie
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hangt das nicht an die grol3e Glocke. Die nachste Station ist der Schulgarten,
wo die Kinder Blumen, das Insektenhotel und die liebevoll gestalteten Tafeln
mit Erklarungen zeigen. Letzte Station ist der mit der weiterfiihrenden Schule
nebenan geteilte Schulhof. Eine Gruppe grofSerer Kinder schaut zu, wie sich
die Jlingeren an die Turnstangen hangen und fiir die Fotos posieren. Deutlich
splrbar wird in dieser Situation: Die &lteren gehen mit den jiingeren Kin-
dern respektvoll um; sie freuen sich, dass die anderen in diesem Moment im
Mittelpunkt stehen. Den Abschluss bildet ein Gruppenbild mit allen Kindern
zusammen vor dem Logo der Schule: einem Leuchtturm (s.o0.). Alle Kinder
umarmen sich, die alteren beiden driicken die Kleinen an sich - dann ist der
Fototermin beendet.

An Wegkommen ist dennoch erstmal nicht zu denken: Der Schulhof ist voll
von Eltern, die ihre Kinder abholen. Da das Auto mitten auf dem Schulhof
parkt, rennen viele Kinder um das Auto herum und in die Arme der Eltern.
Nach circa 15 Minuten ist die Fahrt frei. Auf dem Riickweg von dieser Schule
im Gepack bleibt der Eindruck, dass die Gemeinschaft aller eine Quelle der
Starke und Inspiration flr die Erflllung des nicht einfachen und derzeit durch
Krisen behafteten pddagogischen Auftrags darstellt, der darin besteht, jedes
Kind bestmdglich zu fordern. Das steht hier jedem Kind selbstverstandlich
zu und das wissen alle, die hierher kommen - das ist Bildungsgerechtigkeit.
Mit dieser Grundlage werden die Schiilerinnen ohne grof3en Aufhebens darin
unterstitzt, das Miteinander einzuiiben, Schule als soziales Gefiige mit zu ge-
stalten und dadurch den Zusammenhalt der (Schul-)Gemeinschaft zu starken.
Das Zusammenwachsen ist an der Pestalozzischule eine Voraussetzung dafir,
zusammen zu wachsen.
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4.6 DIE PERSPEKTIVE WECHSELN:
Albert-Einstein-Oberschule Bremen Osterholz

Abb. 15: Bildungsgerechtigkeit = die Perspektive wechseln, [Al] generiert mit midjourney |
Bilderinstitut Gesine Born
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Steckbrief der Schule in eigenen Worten

Die Albert-Einstein-Oberschule (AES)® ist eine Ganztagsschule im ostlichen
Bremer Stadtteil Osterholz ohne Oberstufe. Letzteres, die Randlage und die
unmittelbare Nachbarschaft zur populdren Gesamtschule Ost (GSO), die den
alten Namen ,Gesamtschule” behalten darf (,obwohl es diese Schulform in
Bremen inzwischen nicht mehr gibt’, SR), bedeuten flr die AES Standortnach-
teile: Viele Eltern tendieren dazu, ihre Kinder zur altbekannten, vermeintlich
vertrauten ,Gesamtschule” zu schicken.

Die AES ist eine mittelgrofSe, teilgebundene Ganztagsschule mit aktuell 730
Schiilern, die aufgrund der stetig steigenden Schilerzahl in Bremen weiter an-
wachst und aktuell dabei ist, sechsziigig zu werden. Die Schule hat zurzeit ca.
160 Kinder und Jugendliche mit Forderbedarf und 1,5 besetzte Forderstellen
mit Sonderpddagogen. An der Schule wird in den Jahrgangsstufen neun und
zehn nach duBeren Kriterien differenziert in Grundkurse (G), Erweiterungs-
kurse (E) und Forderkurse; bis dahin ist innerhalb der Klasse differenzierter
Unterricht vorgesehen. Schwerpunkte in den Jahrgéngen finf bis sieben bil-
den Sportangebote, Projekte in Sachen Umwelt, Naturschutz und nattirliche
Ressourcen sowie Méglichkeiten der kreativen Gestaltung der Schule. In den
Jahrgéngen neun und zehn steht im Fokus, die Jugendlichen fiir die Projekt-
priifungen in Mathe, Deutsch und Englisch fit zu machen.

Die Interviewpartner

Sonja Riedl (SR) arbeitet seit 35 Jahren an Schulen im Bremer Osten, davon
inzwischen dreieinhalb Jahre als Schulleiterin an der AES, nachdem sie vorher
als Lehrerin und Jahrgangsleiterin dort beschaftigt war. Sie kommt urspriing-
lich aus dem Schulzentrum Graubiindener Stral3e, das geschlossen wurde, als
Anfang der 2000er Jahre auf Initiative von Bildungssenator Wilfried Lemke
die Schulen Graubiindener StraBe und Ellener Feld zusammengelegt wurden.
Jonas Oltrogge (JO) ist Jahrgangsleiter der Jahrgangsstufe sieben, die er in
Klasse fiinf zunachst kommissarisch (bernommen hatte. Er hat sein Studium
flr das Lehramt an Mittelschulen in Bayern abgeschlossen und arbeitet seit
seinem Referendariat in Bremen.

Bildungsgerechtigkeit in der Albert-Einstein-Oberschule

Die AES mochte grundsatzlich allen Kindern einen gleich guten Start ermog-
lichen - unabhdngig von ihrer Herkunft und ihrer Vorgeschichte. Aus diesem
Grund gibt es insbesondere zu Beginn von Jahrgangsstufe fiinf umfangreiche
diagnostische Malnahmen, in deren Rahmen jedes Kind genau beobachtet

69 Das Interview an der AES fand statt am 22.11.2023, das Fotoshooting am 02.05.2024.
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wird mit dem Ziel, zu erkennen, wo Stérken sowie Probleme liegen und wo
unterstiitzt werden muss; nicht nur im schulischen, sondern wenn erforderlich
auch im auf3erschulischen Bereich.

Bildungsgerechtigkeit bedeutet, Kindern und Jugendlichen aus ihrer Perspek-
tive passende Lernangebote zu machen. Das heil3t zunachst einmal, dass die
Verantwortlichen die Perspektive wechseln und die der Schiilerinnen einneh-
men - oder das zumindest bestmdglich versuchen. Dann stellt sich heraus:
Es gibt Schiiler, die mit ,klassischem” Unterricht sehr gut klarkommen. Und
es gibt an dieser Schule auch eine nicht geringe Anzahl Kinder, die Forder-
bedarfe in unterschiedlichen Kompetenzen oder im sozial-emotionalem Be-
reich haben und deshalb einen anderen Zugang zum Lernen benétigen. Die
Verantwortlichen an der AES legen grof3en Wert darauf, abhangig von den
Bediirfnissen und Personlichkeiten der Kinder unterschiedliche Zugange zu
Wissen, Kénnen und Kompetenzerwerb zu ermdglichen. Um herauszufinden,
was der bzw. die Einzelne unter Berlcksichtigung der individuellen Lernstan-
de bzw. Lernausgangslage braucht, wird umfassende Diagnostik betrieben,
mit dem Ziel ,Schilerinnen und Schiiler dort abzuholen, wo sie sind” Zu den
eingesetzten diagnostischen Instrumenten in Klasse fiinf gehdren u.a. im
Fach Deutsch die Hamburger Schreibprobe zur Erfassung von Rechtschreib-
kompetenz (HSP, vgl. BISS 2024d) und die individuelle Lernstandsanalyse im
Bereich Lesekompetenz (iLeA, vgl. Bildungsserver Berlin Brandenburg 2024)
sowie ein schulspezifisches, eigens entwickeltes diagnostisches Instrument
im Fach Mathematik. Gruppenbezogene Verfahren zur Standardsicherung
in den Kernfachern Mathematik, Deutsch und Englisch werden in héheren
Jahrgangsstufen auch dazu genutzt, diagnostische Informationen zu erhalten,
dazu gehoren Parallelarbeiten in Klasse sechs, VERA 8 in Klasse acht sowie die
zentralen Abschlusspriifungen in Klasse zehn.

Klar ist hier allerdings auch: ,Mit Diagnostik alleine ist es nicht getan; es
kommt ja darauf an, was aus dem Ergebnis folgt" Das geschieht, indem die
Verantwortlichen an der AES den Perspektivwechsel in entsprechende kon-
krete differenzierende MalBnahmen iibersetzen und damit einen Beitrag zur
Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit anstreben. So sind auch fiir leistungs-
starke Schiilerinnen und Schiiler an der AES spezielle Forderangebote vor-
gesehen, die durch Ressourceneinsparung an anderer Stelle (u.a. iber das
Schienenmodell, s.u.) ermdglicht werden. Besondere Angebote fiir Forder-
schiilerinnen gibt es in den Klassen neun und zehn; in den Hauptfachern
wird pro Jahrgang fiir diese Zielgruppe ein zusatzlicher Kurs angeboten mit
Schwerpunkt Berufsorientierung;”® u.a. werden die Schiiler bei der Vorberei-

70 Diesen Schwerpunkt teilt die AES mit der OSE (vgl. 4.1 PRAXISKONTAKTE SYSTEMATISIEREN:
Schule am Ernst-Reuter-Platz Bremerhaven Lehe) und der SJS (4.12 FREIE WAHL HABEN:
St.-Johannis-Schule Bremen).
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tung des Bewerbungsprozesses um Ausbildungsplatze unterstitzt. Es gibt eine
rege Zusammenarbeit mit Werkstatten und Werkschulen. Bedauerlicherweise
sind die Platze an der Werkschule sehr begrenzt. Anders als bei manchen El-
tern und mitunter auch bei der Schilerschaft, bei denen diese Schulform eine
negative Reputation hat, ist sie fiir ,viele Schiilerinnen und Schiiler ein guter
Ort, das Konzept bedeutet in vielen Féllen einen wichtigen Schritt in Richtung
Bildungsgerechtigkeit” Aber auch die Werkschule ist kein Selbstganger und
kein ,Abschiebebahnhof” - auch hierfiir miissen die Kinder und Jugendlichen
befahigt werden, u.a. im Hinblick auf Plnktlichkeit, Verbindlichkeit und die
Bereitschaft, sich einzubringen.

Die AES hat kein eindeutiges Leitbild bzw. ist es keinem mehr ,wirklich” be-
kannt, obwohl es bei der Schulgriindung eines gab. Die Schulleitung hat in
der Corona-Zeit gewechselt. Sonja Ried| hat die Schulleitung u.a. deswegen
ibernommen, weil sie das Kollegium an der AES sehr schatzt. Fir sie war die
Frage der Neubelebung eines Leitzieles allerdings nicht in Videokonferenzen
zu behandeln, und bisher gab es auch nicht die Gelegenheit, das nachzuho-
len. Nach Einschatzung beider Interviewpartner wiirde Bildungsgerechtigkeit
ein integraler Bestandteil eines aktuellen Leitbildes der AES sein; hundertpro-
zentig sei die allerdings nicht herstellbar, weil die Kinder alle mit unterschied-
lichen Hintergriinden an die Schule kommen. Aktuell geht Sonja Riedl davon
aus, dass jede und jeder Verantwortliche an der Schule sich um Bildungsge-
rechtigkeit bemiiht, ein Konsens dahingehend, was darunter im Kontext der
AES zu verstehen und wie dies am besten umzusetzen ware, ist bislang aller-
dings nicht hergestellt. So ist es zu erklaren, warum einheitliche MaBnahmen
(in) der Schule im Hinblick auf eine Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit bis-
lang oft an unterschiedlichen Wahrnehmungen, Einstellungen und Haltungen
im Kollegium scheitern. Schulentwicklung, auch im Hinblick auf das Ziel der
Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit, setzt voraus, dass die Verantwortlichen
miteinander dazu im Dialog stehen und sich in den Grundziigen einigen.”
Dieser Prozess steht an der AES noch aus. Die Schule und alle Beteiligten
haben sich von den Strapazen der Corona-Zeit bis dato nicht erholt, und das
wird auch noch Zeit brauchen.

Die beiden bleiben aber am Ball, auch wenn das mihsam ist und mitunter
einer Sisyphusarbeit gleicht:”? Ein Beispiel dafiir ist die von Sonja Riedl mit
Ubernahme der Schulleitung ins Leben gerufene Steuergruppe, die inzwischen

71 Das bestitigen die Kollegien an der Schule an der FGS (vgl. 4.4 SICH AUFLOSEN: Schule an
der Fritz-Gansberg-Straf3e Bremen Schwachhausen) sowie an der BSW (4.2 KONTINUITAT
WAHREN: Berufsbildende Schule fiir Gesundheit, Pflege und Soziales Bremen Walle).

72 Das Motiv des Dranbleibens begegnete uns in dieser Deutlichkeit auch in der FGS (vgl. 4.4 SICH
AUFLOSEN: Schule an der Fritz-Gansberg-Strale Bremen Schwachhausen), wo die Lehrkrifte
so lange blieben, bis sie fir alle Schiler die aus ihrer Sicht bestmdgliche Losung gefunden hatten.
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aber schon nicht mehr existiert. Diese Gruppe hatte sich u.a. daflr einge-
setzt, dass die Mitglieder des Kollegiums an unterschiedlichen Schulen, auch
im Ausland (zuletzt in der Schweiz) hospitieren, um zu sehen, ,wie Schule
auch gehen kann, wenn andere Konzepte gefahren werden” Als Beispiele
flr Aspekte, die fiir die AES relevant sein konnten, nennt Sonja Riedl die
Auflésung von Fachergrenzen, jahrgangsiibergreifende und weitere offene
Unterrichtskonzepte sowie Wege zur Teambildung. Zu Bildungsgerechtigkeit
gehort fiir Sonja Riedl und Jonas Oltrogge auch, dass die Lehrerschaft den
eigenen Unterricht immer wieder reflektiert (iber Hospitation, sich bewegt
und Schule neu denkt. Punktuell geschieht das an der AES auch im Moment;
Jonas Oltrogge pladiert in diesem Kontext flir das gemeinsame Adaptieren
von Best practice-Methoden und hat dafiir auch im Kollegium schon einige
Mitstreiter gefunden.

Fokus: Die Perspektive wechseln

Die AES vollzieht den Perspektivwechsel, der fir die Herstellung von Bildungs-
gerechtigkeit aus Sicht der Verantwortlichen entscheidend ist, in mehrerlei
Hinsicht auf unkonventionelle Art und Weise, indem hier herkdmmliche Mus-
ter und Modelle teilweise auf den Kopf gestellt und in die andere Richtung
(also vom Schiiler her) gedacht werden. Das Denken wechselt an der AES also
die Richtung; dies wird nachfolgend illustriert anhand der drei Beispiele Farb-
phase, Schienenmodell und Elternarbeit.

Im Ubergang von der Grundschule werden zu Beginn von Jahrgangsstufe finf
alle Kinder an der AES fiir ca. zwei Wochen zunéachst noch nicht in Klassen,
sondern in Farbgruppen eingeteilt. In dieser sog. Farbphase gibt es ein taglich
wechselndes, projektorientiertes Programm. Wahrend dieser Zeit lernen alle
fir die flnften Klassen vorgesehenen Klassenlehrkrafte jedes Kind kennen
und umgekehrt, da sowohl Lehrer- als auch Schiilerschaft in dieser Anfangs-
zeit rotieren. Die Lehrkrafte und das padagogische Personal beobachten in
dieser Phase die Kinder hinsichtlich des allgemeinen und sozialen Verhaltens
genau. Vor diesem Hintergrund kdnnen sie sukzessive die fiinften Klassen op-
timal zusammenstellen, anschlieBend werden die Lehrkrafte den Klassen zu-
gelost. Fiir die Schiilerinnen ist das die Chance fr einen kompletten Neustart:
Die Lehrkrafte an der weiterflihrenden Schule versehen sie nicht mit einem
durch bisherige Erfahrungen gepragten Label, sondern sie werden flr die
Phase der ersten vierzehn Tage zufallig Farbgruppen zugelost. Die Farbphasen
haben sich fiir die Schule als auf3erordentlich wirksame MalRnahme erwiesen
im Hinblick auf die Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit fiir alle Beteiligten.
Kinder, die teilweise mit sehr belastenden Voreinschatzungen aus der Grund-
schule kamen, konnten sich durch das Losverfahren und damit Eintauchen in
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ein zufallig zusammengesetztes Sozialgefiige wertfrei (weiter) entwickeln, neu
prasentieren und damit ,einen schulischen Neustart hinlegen” Die bisherigen
Erfahrungen mit der Farbphase zeigen aufl3erdem, dass auf diese Weise sich
auch eventuell bestehende Gruppierungen aus der Grundschulzeit leichter 6ff-
nen lassen und dass die auf diese Weise gebildeten Klassenverbande in der
Regel gut harmonisieren. Uberdies hat diese MaBBnahme fiir erhohte Gerech-
tigkeit im Kollegium gesorgt. Denn auch ber die Zuordnung der jeweiligen
Lehrkraft zu einer bestimmten Klasse entscheidet das Los, unabhéngig davon,
welche Grundschule(n) als abgebende Institution(en) die Lehrkrafte selbst ggf.
bevorzugen wiirden.

Ein anderes Ergebnis davon, dass das Denken an der AES die Richtung wech-
selt, ist der sog. Schienenunterricht, der auf der Idee des urspriinglich fiir
besonders begabte Kinder gedachten Drehtlirmodells beruht. An der AES
wurde das Prinzip flr Schiiler mit besonderen Férderbedarfen in den Berei-
chen Lernen und sozial-emotionale Entwicklung ab Klasse sechs adaptiert.
Diese Schiilerinnen werden jahrgangsweise auf freiwilliger Basis temporar flir
eine begrenzte wochentliche Stundenzahl in den Kernfichern Mathematik,
Deutsch und Englisch aus dem Regelklassenverband herausgenommen und
in einer Gruppe gemeinsam im sog. Schienenunterricht beschult. Nach dem
Schienenunterricht gehen sie zurlick in den Klassenverband fiir alle ande-
ren Facher. Nach anfénglicher Skepsis haben viele Kinder, die sich zunéchst
flr den Regelunterricht entschieden hatten, nach gewisser Zeit doch in den
Schienenunterricht gewechselt; die Ergebnisse sind bisher vielversprechend.

Jonas Oltrogge, der selbst eine der fiir den Schienenunterricht in einer Jahr-
gangsstufe verantwortlichen Lehrkréafte ist, fihrt als Beispiel an, dass mit die-
sem Modell die Stellung der teilnehmenden Kinder und damit ihre Selbst-
wirksamkeit und ihre Selbstverantwortung sowohl in der Schiene als auch im
Klassengeflige gefestigt werden. Die bisherige Erfahrung zeigt, dass Kinder
sich im Schienenunterricht aufgehoben und handlungsbefahigt fiihlen. Sie
achten in den bis zu 14 Forderkindern umfassenden Gruppen sehr aufein-
ander; es ist ein ,positiver Konkurrenzkampf, weil alle ungefahr auf einem
Niveau sind” (JO). Die Kinder nehmen ganz bewusst wahr, dass der Schule
daran gelegen ist, sie zu fordern - und sie nicht loszuwerden. Durch die Frei-
willigkeit waren Schiilerinnen plotzlich in der Rolle, den (Schienen-)Unter-
richt zu bewerten und fiihlten sich auch dadurch in ihrer Selbstwirksamkeit
gestarkt.

Das Prinzip von praxisbezogenen Lehrinhalten abseits der curricularen Vor-
gaben ist im Schienenunterricht sehr wichtig, um nachhaltige Lernerfolge
zu erzielen. Frau Riedl betont, dass es im Umkehrschluss sehr entlastend ist,
idealerweise facheriibergreifend Themen und Projekte als Gruppe zu entwi-
ckeln. Im WAT (Wirtschaft/Arbeit/Technik)-Unterricht beispielweise wurden

138



Lebensmittel selber eingekauft, gekocht und dann verkauft. Mengenangaben
wurden vorher im Mathematik-Unterricht errechnet, das Rezept im Deutsch-
unterricht aufgeschrieben. Lernausgangsleistung und Lernergebnisse haben
die fur den Schienenunterricht verantwortlichen Lehrkrafte fest im Blick; sie
bilden wichtige Indikatoren flir die Bewertung der nicht nur im Hinblick auf
Bildungsgerechtigkeit an der AES und dariiber hinaus kontrovers diskutierten
Maf3nahme des Schienenunterrichts.

Auch fiir das soziale Miteinander wirkt sich die MaBnahme forderlich aus.
So betont Jonas Oltrogge, dass nach anfanglichen eher unruhigen Zeiten in
der Lerngruppe, die er verantwortet, inzwischen meistens gut und konstruktiv
(zusammen) gearbeitet wird. Das ist moglich, seit es ihm durch Klarheit und
Beharrlichkeit gelungen ist, fiir alle Beteiligten verbindliche Regeln flir das
Arbeiten und den Umgang miteinander zu kommunizieren und wirksam zu
etablieren - das erfordert Disziplin und Durchhaltevermdgen von allen Seiten.
Deutlich spiirbar ist tiberdies, dass in der Schiene und dariiber hinaus Kon-
flikte unter Schiilerinnen und Schiilern gesunken sind. Als es den Schienen-
unterricht noch nicht gab, kam es haufiger als derzeit zu teilweise gewaltsa-
men Auseinandersetzungen, die sich mitunter zu Fallen von Schulvermeidung
fortsetzten. Inzwischen hat sich ,in der Schiene” Giberwiegend ein Gefiihl von
,Schule ist ok” eingestellt; das ist auch daran ablesbar, dass die Zahl der Schul-
vermeiderinnen und Schulvermeider kontinuierlich nach unten gegangen ist,
seit es das Schienenmodell gibt. Die Verantwortlichen fiihren das u.a. darauf
zuriick, dass hier im Gegensatz zum Regelunterricht mehr mit Erfolgserleb-
nissen und viel mit Bestatigung agiert sowie der Druck minimiert wird - der
wiirde in diesem Kontext keine konstruktiven Impulse geben.

Beispiel Nummer drei fiir einen Perspektivwechsel bietet eine Herangehens-
weise fir die Gestaltung von Elternsprechtagen an der AES, die von einigen
Mitgliedern des Kollegiums angestol3en und inzwischen von mehreren (iber-
nommen wurde. Demnach werden die jeweiligen Termine am Sprechtag bei-
spielsweise mit allen Forderkindern im siebten Jahrgang gemeinsam mit den
Kindern und deren Eltern durchgefiihrt; die Vorbereitung dafiir ibernehmen
die Kinder selbst, indem sie ein Mini-Portfolio erstellen dariiber, was sie gut
gemacht haben. Dieses Portfolio wird an den Terminen von den Kindern vor-
gestellt und durch Rickmeldungen von allen Beteiligten erganzt - durch die-
sen Perspektivwechsel setzen diejenigen, um die es geht, den Impuls fir die
Gestaltung des Sprechtages. Nach anfanglichem Zégern nehmen inzwischen
immer mehr Eltern an den Sprechtagen teil, die Kinder fordern das auch ein.
Zu diesem Vorgehen gibt es durchweg positive Riickmeldungen. Denn zuvor
waren Eltern in vielen Féllen gewohnt, in einem solchen Rahmen die Defizite
der Kinder wiederholt zu bekommen. Motivation zum gemeinsamen Wirken
kann aber nur entstehen dariiber, die positiven Entwicklungen in den Vorder-
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grund zu stellen. Auf diese Weise ist eine gute Mdglichkeit entstanden, die
Eltern generell mehr ins Boot zu holen und dem Ziel an der AES einen Schritt
naher zu kommen, dass Schule und Eltern an einem Strang ziehen.

Wenn Dinge mal nicht gut laufen, wissen die Eltern an der AES inzwischen
in vielen Féllen, dass die Lehrerschaft auf ihrer Seite ist und gemeinsam nach
einer Losung gesucht wird. Das wird ggf. gestiitzt durch die Arbeit in den
Schienen, in denen die Lehrkrafte so etwas wie eine Klassenlehrerfunktion
haben. Auf diese Weise greifen unterschiedliche MaBnahmen zur Erhéhung
von Bildungsgerechtigkeit an der AES ineinander. Dies tragt dazu bei, dass zu
Kindern und damit auch zu ihren Eltern mehr Vertrauen aufgebaut und ihnen
vermittelt werden kann, dass die AES fur ihre Kinder nur das Beste will und sie
nicht abschiebt, sondern sich auf sie einlasst.”*

Emblem: Das Schiff

Das Schiff ist ein Bild, das die drei Schiiler, die sich als Fotomodelle bereit er-
klart haben (s.u. Logbucheintrag Nr. 6), fiir ihre Schule diskutieren. Die ideale
bildungsgerechte Schule, tiber die wir bei unserer gemeinsamen Begegnung
sprechen, ist in ihrer Vorstellung ein (Schul-)Schiff, das zumindest dufBerlich
und strukturell der AES in vielerlei Hinsicht dhnelt: Die Schule mit dem da-
hinterliegenden grol3en Freigelande samt Sportplatz wirkt beim Betreten wie
ein grofBer Tanker. Es kann gut sein, dass der sich - auch im (bertragenen
Sinne - bewegt, sehen kann man das aber auf den ersten Blick nicht, das ist
nur aus geblhrender Entfernung moglich. Wie auf einem Schiff herrscht hier
Ordnung - wenn auch offensichtlich etwas in die Jahre gekommen, so wirkt
die Schule egal wo man hinsieht aufgerdumt und gut gepflegt. Es gibt es
hier klare Regeln und transparente Hierarchien. Untereinander geht es - so
berichten die Schiiler - auch mal ein bisschen ruppiger zu, Konflikte sind an
der Tagesordnung; in solchen und anderen Fallen gibt es aber zustandige
Autoritatspersonen, die ,sich kimmern” Das trifft bis in die Ebene der Schul-
leitung zu, die das Schiff steuert und die im einhelligen Verstandnis der drei
Schiiler ,der Kapitan” ist.

73 Von dieser Erfahrung berichten auch die Verantwortlichen an der FGS (vgl. 4.4 SICH AUFLO-
SEN: Schule an der Fritz-Gansberg-StraSe Bremen Schwachhausen); sie haben einen &hnli-
chen, im Ansatz positiv gepragten Weg entwickelt, damit umzugehen und so den Elternkon-
takt als verlassliche Grof3e ihrer Arbeit zu stabilisieren.

74 Dieses Interview fand einen bemerkenswerten Abschluss: Nachdem wir uns wechselseitig fiir
das gemeinsame Gesprach bedankt hatten und das weitere Procedere geklart war, sagte Jonas
Oltrogge: ,Eigentlich schiebt man immer schnell alles auf die Strukturen oder die anderen ...
heute haben wir (iber ganz schon viel gesprochen, was wir selbst bewegen konnen” Sonja
lUberlegte kurz, schaute zunachst eher kritisch und lachelte dann vorsichtig, bevor sie antwor-
tete: ,Das stimmt ... tatséchlich”.
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LOGBUCH Fotoshooting, Eintrag 6: Albert-Einstein-Oberschule, Bremen
Osterholz, 02.05.2024, 8.30-12.30h7*

Unsere Fotomodelle sind drei Jungen aus den Jahrgangsstufen sechs und sie-
ben, die sich auf das freuen, was am heutigen Vormittag kommt. Das verraten
sie schon bei der BegriiBung zusammen mit Jonas Oltrogge, einem ihrem
Lehrer, der zugleich auch einer der Interviewpartner bei unserem ersten Be-
such an der AES war. Schnell kommen wir beim Aufbau des Equipments mit
ihnen ins Gesprach dariiber, was Bildungsgerechtigkeit - insbesondere im
Kontext ihrer Schule - flr sie bedeutet. Alle drei schildern die Farbphase (s.0.)
in Klasse fiinf als pragende und wegweisende Erfahrung: Es werde damit
von Anfang an klar, dass es nicht auf die Herkunft oder auf die bisherige Ge-
schichte ankomme, sondern dass man mit Beginn der Schulzeit an der AES
neu anfangen kdnne. Das sei gerecht, da alle ,von null starten” Eine gerechte
Schule ist flr sie eine Schule, in der alle ,die gleiche[n] Chance haben und
gerecht behandelt werden, das bedeutet: keine und keiner darf bevorzugt
werden"

Florian betont, wie wichtig es ist, Freunde zu finden: Am besten schon am
Anfang, damit man gemeinsam durch die Schulzeit gehen und sich, wenn
notig, gegenseitig helfen kann. Fir ihn ist an einer (bildungs-)gerechten
Schule besonders wichtig, dass Schiiler fair miteinander umgehen. Darum
bemiihen er und seine Klassenkameraden sich auch; wenn es mal nicht
klappt, helfen die Lehrkrafte - diese Erfahrung hat er schon mehrfach ge-
macht. Seiner Meinung nach kdnnten die Autoritatspersonen in manchen
Féllen, in denen es zu ernsteren Auseinandersetzungen kommt, sogar noch
schneller eingreifen.

Max ist kein Junge der lauten Tone; das, was er sagt, hat aber Gewicht. Das
gilt fir unser Gesprach im Laufe des Vormittags ebenso wie fiir seine Klasse
- wie uns sein Klassenlehrer bestatigt. Fir ihn ist an einer (bildungs-)gerech-
ten Schule besonders wichtig, dass alle in der Schule freundlich miteinander
umgehen und die Schule auch so genau so aussieht - freundlich. Als einziger
der drei betont er, dass (Bildungs-)Gerechtigkeit fiir ihn auch bedeutet, ,den
Fokus nicht nur auf die Schwachen zu legen, sondern auch auf die leistungs-
starken Schiilerinnen und Schiler”

75 Ich bedanke mich fiir die Mitwirkung bei der Erstellung dieses Logbuch-Eintrags bei Jonas
Oltrogge.
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Wege zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit

Foto 29: Florian Foto 30: Max

Philipp geht in die sechste Klasse und hat ein Bild von sich ausgesucht, auf
dem er mit einem selbst gewahlten Motiv abgebildet ist, einem Kaninchen
aus der schuleigenen Voliere. Das ist ein auf dem Schulhof abgetrennter Be-
reich fur Tiere, die Schiiler der AES im Rahmen einer Arbeitsgruppe versorgen.
Philipp betont, dass er schnell an der Schule Freunde gefunden hat, und die
ihm mitunter auch bei der Vorbereitung auf schwierige Klassenarbeiten helfen.
Gleichzeitig sind Konflikte in der Schulgemeinschaft an der Tagesordnung. Er
bedauert, dass es nicht immer gelingt, diese mit Worten zu kléren. Lehrkrafte
sind dann zuverlassige Ansprechpartner, die bei der Konfliktkldrung helfen.
Eine Runde auf dem Sportplatz helfe oft schon, um runterzukommen, danach
konnen die Betroffenen meistens untereinander ihren Streit selbst klaren - so
wird es in Philipps Klasse gehandhabt.

Im weiteren Verlauf unseres Gespréchs vergleichen die drei ihre Schule mit
einem Schiff. Auf die Frage, wie ihr ideales (Schul-)Schiff aussehen wiirde,
antworten sie ,grof3 und modern’, also ausgestattet mit ,Dinge[n], die nicht
alt und benutzt sind” Wahrend Phillip und Florian angeregt tber die Ge-
staltung des Schulschiffs weiter diskutieren - so diirften beispielsweise die
Personen darauf nicht zu alt sein: ,jiinger ware schon gut” -, beobachtet Max
das Geschehen konzentriert im Hintergrund. Wir lassen ihre Diskussion lau-
fen und horen aufmerksam zu, eine Erfahrung, die Kinder sichtlich genief3en.
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Offen, hell und griin soll das Schulschiff sein, und idealerweise eine fir alle
klar erkennbare Ordnung herrsche dort. Zum Beispiel sollten Tische klar als
solche erkennbar sein und nicht wild durcheinander irgendwo, sondern an
festen Orten stehen. Genauso wiinschen sie sich auch ihre eigene Schule.
Beim Blick, den wir spater aus der Mensa nach drauBen werfen, fallt auf, dass
die AES dieser Beschreibung doch recht nahekommt. Das Gebaude und das
Schulgelénde sind groB3, weitlaufig und griin.

Foto 31: Philipp mit Kaninchen

Auch im Hinblick auf die Strukturen erkennen wir viel von dem wieder, was
die Jungen uns schildern: An der AES herrschen klare Regeln; das wird be-
reits auf der Schulwebsite unter dem Reiter ,Regeln und Rituale” ausgewie-
sen, Besuchern vor Ort wird es unmittelbar deutlich. Diese Regeln werden
transparent kommuniziert und im Sinne eines konfliktfreien Miteinanders
auch ein- und nachgehalten. So fallt uns beispielsweise auf, dass die Schulklos
(seit einem Brand vor mehreren Jahren, wie die Schiiler uns spater erzahlen)
abgeschlossen sind, flir die Benutzung muss personlich ein Schlissel abge-
holt werden. Ein Schild informiert dariiber, dass das Sekretariat heute nicht
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geoffnet ist, man kann jedoch seinen Namen hinterlassen und am nachsten
Tag wiederkommen: ,Dann bist du morgen zuerst dran’, informieren uns die
Schiiler. Klare Regeln bedeuten Orientierung, ihre Einhaltung Sicherheit fiir
alle Beteiligten. ,Wenn Regeln nicht eingehalten werden, muss das Konse-
quenzen haben; dafiir sind insbesondere die Lehrkrafte verantwortlich und
das erfordert Kraft, Konsequenz und manchmal auch Mut’, sagt Jonas Oltrog-
ge. ,Die Kinder merken aber sehr schnell, dass das ein Weg ist, auf dem wir
uns mit ihnen beschéftigen. Indem wir hier Regeln aufstellen, kommunizieren
und flr deren Einhaltung sorgen, zeigen wir: Du bist und ihr seid uns wichtig,
wir beschaftigen uns mit euch und bemiihen uns hier um eine Gemeinschaft,
in der wir moglichst konfliktfrei uns begegnen und damit die bestméglichen
Voraussetzungen fiir eine gemeinsame Arbeit herstellen kdnnen'”

Foto 21: Arno Steudtner, Lehrer

Neben Jonas Oltrogge, der uns den Vormittag tber begleitet, schauen auch
andere Lehrkrafte im Lauf des Fotoshootings mal vorbei. Zu ihnen gehért Arno
Steudtner, der Jahrgangsleiter der siebten Jahrgangsstufe. Er ist Fachsprecher
fur das Fach Sport, sein zweites Fach ist Englisch. An der AES unterrichtet er
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auf3erdem in Wahlkursen Selbstverteidigung. Auch sonst ist er hier besonders
aktiv im Sportbereich. So hat er angestof3en, dass es an der Schule keine klas-
sischen Bundesjugendspiele mehr gibt, sondern ein Sportfest, bei dem an-
stelle der Einzelleistung die Leistungen der jeweiligen Klasse im Vordergrund
stehen. Auf diese Weise soll auch schwacheren Schiilerinnen und Schiilern
die Motivation zur Teilnahme gegeben und das Gemeinschaftsgefiihl gestarkt
werden.

Im Verlauf des Vormittags lernen wir Lehrerpersonlichkeiten und - so wird es
immer deutlicher - drei sehr reflektierte Jungen im jungen Alter von 11 bzw.
12 Jahren (besser) kennen, die konkrete und realistische Vorstellungen von ei-
ner (bildungs-)gerechten Schule haben und sich dafiir engagieren. Dabei fallt
auf, dass die drei Schiiler von ihren Lehrkréften in hochsten Tonen sprechen,
denn: ,Die kiimmern sich” Am Ende des Vormittags durften wir drei Schiiler
erleben, die mit ihrer Schule doch recht zufrieden wirken und sich am meisten
ber ihre eigenen Mitschiler argern.

Die drei bedanken sich abschlieBend - dies passiert zum ersten Mal in der
mittlerweile sechsten Schule, die wir fiir ein Fotoshooting besuchen.’¢ Sie
hatten sich wirklich gefreut, sagen sie, dass sie bei dem Projekt mitmachen
durften und hoffen, dass sie dadurch etwas bewirken kénnen: ,Wenn nicht,
wiirde uns das ein bisschen traurig machen, denn Bildungsgerechtigkeit ist ja
ein Thema, das nicht nur an der Schule, sondern auch in der Arbeit und im ge-
samten sozialen Bereich eine wichtige Rolle spielt’, sagt Florian. Die anderen
beiden pflichten ihm bei. Der Dank, das spiirt man, kommt von Herzen - und
geht direkt dorthin. Als wir die Schule verlassen, werfen wir noch einmal ei-
nen Blick auf das Schullogo: Albert Einstein taucht darin zwar prominent auf;
warum allerdings ausgerechnet er als Namensgeber flr die Schule fungiert, ist
eine Frage, die im Rahmen der Termine gar nicht auftaucht: Es gibt, so scheint
es, an der AES Dringenderes zu besprechen.””

76 Es wiirde das erste und das letzte Mal (und deshalb umso bemerkenswerter) bleiben - auch
wenn uns Mitglieder in allen 12 Schulen durchgehend freundlich und aufgeschlossen begeg-
neten.

77 Analog dazu haben wir im Rahmen dieser Studie auch nie erfahren kdnnen, warum die HHS
diesen Namenspatron hat (vgl. 4.8 GESEHEN WERDEN: Heinrich-Heine-Schule Bremerha-
ven Leherheide). Die dazu komplementare Erfahrung machen Besucherinnen und Besucher
am HBG (vgl. 411 AUF BILDUNG BESTEHEN: Hermann-Bdse-Gymnasium Bremen), in dem
grof3e Tafeln, Fotos und ein Relief am Haupteingang an den Namensgeber und seine Ge-
schichte sowie dessen Bedeutung fiir Bremen allgemein und die nach ihm benannte Schule
im Besonderen illustrieren.
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4.7 DEMOKRATIE ENTWICKELN:
Neue Grundschule Lehe Bremerhaven

Abb. 16: Bildungsgerechtigkeit = Demokratie entwickeln, [Al] generiert mit midjourney |
Bilderinstitut Gesine Born
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Steckbrief der Schule in eigenen Worten

Die Neue Grundschule Lehe (NGL)”® ist eine Schule in sog. herausfordernder
Lage im Stadtteil Bremerhaven Lehe. Sie ist eine Schule fiir alle Kinder aus der
Umgebung; das sind u.a. Kinder mit Forderbedarf in den Bereichen Wahr-
nehmung und Entwicklung. Die Schule existiert seit 20187 und gehért zu den
iber den Sozialindex bestimmten sog. Startchancen-Schulen in Bremerhaven,
die im gleichnamigen Programm ab Herbst 2024 in dem Ziel unterstiitzt wer-
den, die Zahl der Kinder, die die Mindeststandards nicht erreichen, innerhalb
von zehn Jahren zu halbieren.® Im Moment handelt es sich um eine offene
Ganztagsschule mit ca. 250 Kindern. Fir das Schuljahr 2024/25 ist die Um-
setzung des gebundenen Ganztags geplant, kurz darauf steht der Umzug der
Schulgemeinschaft in den Neubau direkt neben den derzeit genutzten Con-
tainerbauten an. Im Zuge dieser Veranderung ist die Entstehung einer Cam-
pusschule geplant, die dann die NGL gemeinsam mit der Schule am Ernst-
Reuter-Platz®! bilden wird, die sich in unmittelbarer Nachbarschaft befindet.

Die Interviewpartnerin

Nadine Porwoll hat Inklusive Pddagogik studiert und sich seit langem dar-
ber hinaus intensiv mit dem Thema Inklusion beschéftigt. Dazu hat sie auch
private Beziige, die aber bis vor ihrer Zeit als Schulleiterin wenig konkret
blieben. Sie hat ihre gesamte berufliche Laufbahn als Lehrerin in Lehe ver-
bracht und ist seit 2018 Schulleiterin an der NGL, fir sie ,ein Sechser im
Lotto” Obwohl sie selbst damals noch nicht so viel Erfahrung hatte, spiirte
sie bereits zum Zeitpunkt der ersten von ihr als Schulleiterin verantworteten
Einschulungsveranstaltung, dass die Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit
eine grol3e, wenn nicht gar die zentrale Herausforderung fiir sie und die von
ihr geleitete Schule werden wiirde; inzwischen gibt es nichts, was ihr ,mehr
Freude, Kopfzerbrechen und Arbeit bereitet”.

Fehlende Bildungsgerechtigkeit hat massive Auswirkungen auf die Entwick-
lung von Kindern. So kommen ca. 70-80% von ihnen an der NGL morgens
ohne Friihstlick in die Schule; sie bringen viele Kompetenzen mit, aber in
der Regel nicht die, die die Institution Schule als bildungsrelevant erachtet.
Nadine Porwoll ist sich sicher, dass die iiberwiegende Mehrheit der Eltern
eine Bildungsaspiration flr die Kinder an ihrer Schule haben, aber keine Idee

78 Die Termine an der NGL fanden am 29.9.2023 (Interview, remote) und am 03.05.2024 (Fotos-
hooting) statt.

79 Damit kann sie auf eine etwa gleich junge Geschichte zuriick blicken wie die GSH (vgl. 4.3
RAUM GEBEN: Schule an der Humannstral3e Bremen Gropelingen).

80 Vgl. 2.3 Die Situation von Schulen in herausfordernder Lage in Bremen.

81 Vgl. 4.1 PRAXISKONTAKTE SYSTEMATISIEREN: Schule am Ernst-Reuter-Platz Bremerhaven
Lehe.
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davon, wie das System Schule in Deutschland funktioniert und oft auch keine
bzw. wenig Erfahrung mit Institutionen in Deutschland generell. Bereits im
ersten Jahr ihrer Tatigkeit als Schulleiterin habe sie gesptrt, ,dass das System
Schule den Anforderungen und Herausforderungen, die der Standort bietet,
nicht gerecht werden kann. Abgesehen von den Kindern mit ,offensichtlich’
assistiertem Bedarf gibt es an der NGL sehr viele Kinder mit unterschiedlichs-
tem Forderbedarf, der nicht formalisiert ist” Nadine Porwoll findet die Kinder
und deren Eltern an ihrer Schule ,grof3artig”; beispielsweise sei sie immer sehr
geriithrt, wenn ,bei Einschulungsveranstaltungen Spendendosen aufgestellt
werden, in denen Eltern je nach ihren Moglichkeiten von zwei Cent bis zehn
Euro spenden. Jeder gibt an unserer Schule den Anteil, den er geben kann -
und das ist Gemeinschaft"*

Bildungsgerechtigkeit in der Neuen Grundschule Lehe

Bildungsgerechtigkeit wird an der NGL als integraler Bestandteil von Inklusion
verstanden und umgesetzt. Denn wéhrend es flir Kinder mit attestiertem For-
derbedarfein Netz gibt, ist das fiir die iberwiegende Mehrheit (ca. 70 bis 80%
der Kinder an der NGL, schatzt Nadine Porwoll), nicht der Fall. Als bildungs-
gerechte inklusive Schule nimmt die NGL jedoch alle Kinder in den Blick, die
sie besuchen - auch diejenigen mit schwierigem sozio-strukturellem Hinter-
grund und ohne ein entsprechendes Netz. Das bedeutet, dass an der NGL
alle - d.h. auch die zuletzt genannten Kinder - optimal beschult werden mit
dem iibergeordneten Ziel, ,eine demokratische Gesellschaft zu entwickeln”
Es ist daflir erforderlich den eigenen ,Mittelschichtsblick” abzulegen,® der in
vielen Fallen mit einer paternalistischen Haltung verbunden ist. Ein Problem
an Schule ist, sagt Nadine Porwoll, dass alle erstmal die Muster reproduzieren,
die sie kennen: ,Das dauert, bis sich in den Kopfen da was verdndert. Ich
bleibe dran, denn ich will Strukturen von Schule verandern. Dazu braucht man
Kraft und einen langen Atem, aullerdem eine gute Portion Sozialromantik,
sonst wiirde man verzweifeln“®* Sie betont, dass man als Schulleiterin extrem
standhaft sein muss, um die Visionen von Schule, beispielsweise im Hinblick
auf Bildungsgerechtigkeit, im Kollegium nachhaltig zu festigen und sie dann
gemeinsam mit und in der Schulgemeinschaft weiter zu tragen. Geschieht das

82 Diese Aussage erinnert an den Fokus auf das menschliche Miteinander an der GSP (vgl. 4.5
ZUSAMMEN WACHSEN: Pestalozzischule Bremerhaven Lehe) sowie an den BSS (vgl. 4.10
MENSCHLICHKEIT LEBEN: Berufsbildende Schulen Sophie Scholl Bremerhaven).

83 In anderen Worten: Die Perspektive zu wechseln, wie es auch an der AES geschieht (vgl. dazu
4.6 DIE PERSPEKTIVE WECHSELN: Albert-Einstein-Oberschule Bremen Osterholz).

84 Eine ahnliche Haltung formulieren der Schulleiter der FGS (4.4 SICH AUFLOSEN: Schule an
der Fritz-Gansberg-StralSe Bremen Schwachhausen) sowie die Schulleiterin der NOL (4.9
HALTUNG ZEIGEN: Neue Oberschule Lehe Bremerhaven).
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nicht, bleiben die lange verankerte Haltung und der damit verbundene Blick
erhalten; dann ist die Gefahr grof3, dass ,an Standorten wie Lehe 50-70% der
Kinder einfach so durchlaufen” In Bremerhaven gilt sie als Inklusions-Hard-
linerin: ,Andere kaufen Kindern Schulranzen, die sie dann mit nach Hause
nehmen. Diese Versorgungmentalitat liegt mir fern” Die Alternative an der
NGL heifSt ,Schule ohne Gepack” (s.u.).

Bildung ist der einzige Weg, um die zukiinftige Gesellschaft adaquat zu ge-
stalten, d.h. von Beginn an demokratisch zu entwickeln. Wenn die Kinder an
der NGL nicht von Anfang an gut begleitet und beteiligt werden, ,werden
sie sich andere Losungen suchen, aber eben nicht die, die fiir eine demo-
kratische Gesellschaft wichtig und konstruktiv sind" Fir diese Kinder gibt es
ansonsten in unserer Gesellschaft kein Netz, das sie auffangt; sie werden ins
Schulsystem gedriickt, ,bis es nicht mehr geht, und landen in Kriminalitat
oder Arbeitslosigkeit. Das kann sich unsere Gesellschaft nicht leisten’, da ist
sich Nadine Porwoll sicher. Sie beobachtet auf der einen Seite die Entstehung
von immer mehr gesellschaftlichen Schieflagen (erkennbar u.a. an der zuneh-
menden Blrokratisierung oder am Fachkréftemangel), und auf der anderen
Seite die Kinder an der NGL mit ungeahnten Kompetenzen und (kognitiven)
Potentialen, zu denen im ersten Schritt ein Zugang ermdglicht werden muss.
In diesem Sinne muss der Gestaltung einer bildungsgerechten Schule im Sin-
ne von Demokratieentwicklung von allen Verantwortlichen oberste Prioritét
eingerdumt werden.

An die NGL kommen viele Kinder zunachst ohne offensichtlichen Forderbe-
darf bzw. ohne eine entsprechende Kategorisierung, zugleich aber auch ohne
die Vorlauferfahigkeiten flir beispielsweise Schriftsprachenerwerb oder Ma-
thematik, die ein Kind aus einem deutschsprachigen Mittelschichtshaushalt
typischerweise mitbringt. (Kompetenz-)Standards sind notwendig, die aktuell
geltenden setzen allerdings nicht dort an, wo durchschnittliche Erstklassler an
der NGL stehen - fiir diesen Standard waren ganz andere Kinder mal3geb-
lich. Auf diesem Standard beruhen jedoch alle Schulmaterialien und auch die
Ausbildung der Lehrkrafte; das bedeutet fiir die meisten Schulanfénger an
der NGL ,eine Ungerechtigkeit schlechthin” Spater wird es nicht systematisch
besser: Ab Klasse drei beginnen ,das System Schule und die Kategorisierung
zu greifen’, d.h. den Kindern werden ggf. formal Forderschwerpunkte zuge-
ordnet - ,oder eben auch nicht" Die Frage nach der kriterialen Norm, an der
das festgemacht wird, ist aus Nadine Porwolls Sicht nicht ausreichend geklart.
Fir sie ist das (kognitive) Potential ihrer Schiilerschaft entscheidend, das sie
nicht anders als das an anderen Standorten einschatzt, das aber wegen eini-
ger Barrieren nicht von Anfang an abgerufen werden kann. Diese Barrieren
haben nicht die betroffenen Kinder zu verantworten - ihre Potentiale sind
es aber, die unter den gegebenen Rahmenbedingungen ab Klasse eins nicht
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adaquat in Schulleistungen abgebildet werden. Bildungsgerechtigkeit an der
NGL bedeutet, fur die Kinder und Familien in einem ersten Schritt Strukturen
herzustellen (z.B. Essensangebote® gebundener Ganztag), Mal3nahmen zu
implementieren (z.B. nachhaltige Sprachférderung) und dafiir regelhaft Res-
sourcen bereitzuhalten, damit sie ihre (kognitiven) Potentiale abrufen kénnen
und Startbedingungen erhalten, die sich an die derjenigen Kinder annahern,
die die Norm flr die derzeit geltenden (Kompetenz-)Standards bilden.

Das lasst sich gut zeigen am Beispiel der sprachlichen Kompetenzen der Kin-
der: Die Mehrzahl der Erstkldssler an der NGL haben keinen Kindergarten
besucht. Bei Schuleintritt unterscheidet das System zwischen Kindern mit und
ohne Kindergartenerfahrung in der Zweitsprache Deutsch; letztere erhalten
dann ein Jahr Sprachférderung. Das reicht fiir die ganz (iberwiegende Mehr-
heit der Kinder an der NGL bei weitem nicht aus. Um Sprachbarrieren auch
mittel- und langfristig abzubauen, hat auch das multiprofessionell zusammen-
gesetzte Team an der an der NGL Beschaftigten einen diversen multikultu-
rellen Hintergrund, der die sprachliche und kulturelle Herkunft der Kinder
bestmaglich abbildet. Es ist in unserer multilingualen, multikulturellen Welt
selbstverstandlich, findet Nadine Porwoll, sich mit dem Hintergrund der Mit-
menschen zu befassen und sich auf sie einzulassen, sprachlich oder in anderer
Weise. Dazu leistet die NGL auf diese Weise einen Beitrag.

Eine weitere wichtige MalBnahme zur Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit
im Sinne von Demokratieentwicklung an der NGL ist die Elternarbeit. Vor
Schulbeginn werden die ,neuen” Eltern eingeladen, zunéchst zu Infoveran-
staltungen mit Kaffee trinken und dann fir die Schulanmeldungen der Kinder.
In einem vorangehenden Schritt werden diese Eltern in Kleinstgruppen an
der Schule willkommen geheif3en, wobei darauf geachtet wird, ,sie sprachlich
,abzuholen’ * Wie dabei im Einzelnen vorgegangen wird, beispielsweise im
Hinblick auf die Zusammenstellung und Ansprache der Kleinstgruppen, ist
entscheidend, denn: ,Man ladt Eltern schon aus in der Art und Weise, wie
man einladt" Das verdeutlicht folgendes Beispiel: In den ersten Jahren gab es
an der NGL fUr diese Infoveranstaltungen in Form von Elternabenden generell
bis zu finf Dolmetscher; viele Eltern kamen trotzdem nicht, obwohl die Ein-
ladungen in verschiedenen Sprachen erstellt waren. Inzwischen werden die
Einladungen an die neu einzuschulenden Kinder in (Sprach-)Gruppen a zehn
Personen zum Kaffeetrinken in die Schule so Ubermittelt, dass sie auch fir
nicht-alphabetisierte Adressatengruppen zugénglich sind. Geschwisterkinder
konnen zu den Anldssen mitgebracht werden, Dolmetscher sind anwesend.
In Sprachgruppen mit Dolmetscherinnen sind auch die Schulanmeldungen

85 Ein Beispiel dafiir ist das ,brotzeit"-Projekt der Uschi-Glas-Stiftung an der NGL. Alle Kinder
kénnen ab 7:15 Uhr in die Schule kommen und kostenlos frithstiicken. Das Frihstiicksbuffet
wird von Ehrenamtlichen betreut. Die Kinder missen sich dafiir nicht anmelden.
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aufgeteilt. Im ersten Schulhalbjahr werden aul3erdem alle Familien der neu
eingeschulten Kinder Zuhause besucht, wenn sie dies wiinschen.

An der Briicke vom Elternhaus zur Schule setzt auch die MaBnahme ,Schule
ohne Gepéck” an, die bedeutet, dass kein Kind mehr Schultasche, Materialien
und Unterlagen von zuhause mitbringen oder aus der Schule mit nach Hause
nehmen muss: Die Ausstattung wird an der NGL gestellt und verbleibt nach
dem Ganztag dort. Dies war eine der ersten MalBnahmen, die Nadine Porwoll
mit Griindung der NGL umsetzen wollte, auch deswegen, ,weil ,Gepack' in
vielerlei Hinsicht gedeutet werden kann" Die Umsetzung an einer Einzelschule
war ,nicht so einfach” Innerhalb der letzten vier Jahre ist es den Flrsprechern,
zu denen auch die Nadine Porwoll gehort, jedoch gelungen, dass diese Mal3-
nahme in Bremerhaven in den Koalitionsvertrag aufgenommen wurde und an
vier Schulen - darunter die NGL - in naher Zukunft als Pilotprojekt gestartet
wird. Auch wenn diese Mal3nahme pddagogisch zunéchst nicht ganz so ,reich-
haltig" ist, werden dadurch finanzielle Mittel und Fordergelder freigesetzt.
Kritiker lehnen diese Mal3nahme mitunter als ,Vollversorgung” ab, die Eltern
vollig aus der Verantwortung lasst. Auch wenn Nadine Porwoll die Einwédnde
nachvollziehen kann, so ist es ihr jedoch wichtiger, dass kein Kind an ihrer
Schule daran scheitert, dass die Eltern nicht die notwendigen Materialien kau-
fen (kdnnen). Diese Prioritdtensetzung ist auch vor dem Hintergrund zu sehen,
dass viele der Eltern der Kinder an der NGL in prekaren Arbeitsverhaltnissen
beschaftigt sind und aus dem Satz fiir Bildung- und Teilhabeberechtigung fal-
len. Das Kollegium tragt das Projekt ,Schule ohne Gepack” einstimmig mit,
um die (Bildungs-)Gerechtigkeit vor Ort zu erhohen. Die wenigen Eltern, die
Schulmaterialien problemlos besorgen konnen, werden ggf. gebeten, Geld in
aquivalenter Hohe der besorgten Ausstattung sowie ,freie” Materialien an den
Schulverein zu spenden.

Die MafBBnahme ,Schule ohne Gepack” funktioniert nur in Kombination mit
dem gebundenen Ganztag, dessen Start an der NGL flir 2024 geplant ist. Dies
MaBnahme stellt insofern ein Beitrag zur Erhéhung von Bildungsgerechtig-
keit dar, als dadurch fiir alle Kinder vergleichbare Chancen hergestellt wer-
den, um ihre Hausaufgaben addquat machen zu kénnen. Hausaufgaben sind
Verlangerung von Lernzeit, ob und wie sie erledigt werden (konnen), ist ohne
Ganztag hochst variabel. Das zeigt sich bereits innerhalb der ersten drei Mo-
nate nach Einschulung. Viele Kinder an der NGL haben ggf. nicht die Stifte
und Materialien, die sie dafiir bendtigen oder bekommen Aufgaben, flir deren
Losung zuhause keine Unterstlitzung angeboten werden kann. Wenn dann
noch weitere Faktoren wie ein fehlendes Vorschuljahr oder eine schwierige
Wohnsituation dazu kommen, ist ein Kind nicht gut versorgt mit dem, was
es braucht, um (gut) lernen zu kénnen. An der NGL soll kein Kind scheitern
an Voraussetzungen, die es darin beeintrachtigen, die eigenen (kognitiven)
Potentiale abzurufen und weiter zu entwickeln.
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Wenn diese Mal3nahmen Wirkung zeigen, bedeutet das, dass alle Kinder in
die Lage versetzt werden, ihre (kognitiven) Potentiale abzurufen und ergeb-
nisorientiert einzusetzen. Im ersten Jahr der KESS-Testung 2022% waren die
Ergebnisse in Klasse vier an der NGL im bremerhavenweiten Vergleich gut,
und das ist erst einmal zufriedenstellend.

Angesichts der Auswirkungen der Corona-Pandemie ist es aktuell allerdings
schwierig, festzustellen, welche Mal3nahme gut gewirkt hat und welche nicht.
Je jinger die Kinder in Corona-Zeiten waren, umso schlimmer sind die Aus-
wirkungen der Pandemie. In der Pandemie-Zeit konnte der Kontakt zu den
Eltern an der NGL umfanglich aufrecht erhalten werden mit einem Konzept
aus analogen und digitalen Maf3nahmen, die nicht nur die rein schulische,
sondern auch die emotionale Ebene abdeckten. Trotzdem werden die Kinder,
die jetzt die Schule verlassen haben, sicher auch noch die nachsten zwei oder
drei Jahrgange unter den Folgen leiden.

Positive Wirkung zeigen die geschilderten MaBnahmen zur Erhéhung von
Bildungsgerechtigkeit auRerdem durch die bestehenden guten Kontakte zu
den Familien an der NGL, was Nadine Porwoll zuriickfiihrt auf die Willkom-
menskultur und die stets zugewandte Art und Weise, mit der Kindern sowie
ihren Familien an der NGL begegnet wird. So gibt es hier beispielsweise kein
Schild ,Ab hier schaffen wir es alleine” - was immer auch als Signal dafiir ver-
standen werden kann, dass die an Schule Beschéftigen nicht so viel Kontakt
mit der Elternschaft wollen. An der NGL sind auch sie ein Teil des Ganzen,
der Kontakt mit ihnen wird gesucht, Eltern sind willkommen - nicht nur dann,
wenn es schulische Probleme gibt. Wirkung zeigen die geschilderten Maf3-
nahmen auch insofern, als an der NGL noch nie ein Kind suspendiert wurde,
obwohl es selbstverstandlich auch hier Auseinandersetzungen gibt.

Diese Wahrnehmungen zur Wirkung jenseits der KESS-Ergebnisse sind nicht
messbar und auch die NGL ist ,sicher keine Insel der Gliickseligkeit” - es gibt
auch schwierige Prozesse beispielsweise mit Kolleginnen oder Eltern, die zu

86 Mit ,Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern” (KESS) 4 werden zen-
trale Aspekte der Lernstdnde aus den Féchern Deutsch, Mathematik, Sachunterricht und Eng-
lisch, sowie Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern zum schulischen Lernen am Ende
der Grundschulzeit erfasst (vgl. u.a. Bos & Pietsch 2006, sowie aktuelle Informationen unter
IQB 2024). Dieses in Hamburg entwickelte Format war u.a. maRgeblich fiir die dortige, heu-
te vielfach als vorbildlich wahrgenommene Bildungsentwicklung, weil auf der Grundlage der
Untersuchungsergebnisse passgenaue Férdermal3nahmen und Ressourcensteuerungen vor-
genommen werden kénnen. Die KESS-Studie wurde in Bremerhaven erstmals 2021 durch-
geflihrt, zur Ermittlung pandemiebedingter Kompetenz- und Entwicklungsriickstande von
Schiilerinnen und Schiilern. Auf der Grundlage der Ergebnisse der Folgeuntersuchung von
2023 sind konkrete Riickschliisse auf die Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern im
Zeitraum zwischen beiden Untersuchungen méglich. Gleichzeitig wurde untersucht, inwieweit
besondere Fordermanahmen der Schulen, die nach den Ergebnissen 2021 eingeleitet wur-
den, sich in den Ergebnissen der Folgestudie niederschlagen (Magistrat Bremerhaven 2024).

152



|6sen sind. Auch hier greift die Haltung der Verantwortlichen an der NGL:
4Probleme werden nicht weggeschoben, sondern da geldst, wo sie entstehen’”.

Fokus: Identifikation als Spiegel von Demokratie-Entwicklung

Bei einem Besuch an der NGL, beispielsweise im Rahmen des Fotoshootings
(s.u. Logbucheintrag 7) wird das Ergebnis der Demokratie-Entwicklung sicht-
bar. Die Begegnung mit denjenigen, die zur Schule gehoren, macht unmit-
telbar deutlich: Hier handelt es sich um eine eingeschworene Gemeinschaft,
in der jeder einen Beitrag leistet - auf ganz unterschiedliche Art. Man kann
dabei sein wie man ist und gibt dabei sein Bestes - das kann jeder und das
wird allen hier auch zugetraut: ,Warum sollte das jemand nicht wollen?” sagt
Nadine Porwoll. Das gilt nicht nur fiir die Schulleiterin, sondern auch fiir die
Eltern, die hier nicht ,im Café geparkt’, sondern ,vielfaltig eingebunden” wer-
den sowie fur die Putzfrau, die immer ein bisschen friiher kommt um noch mit
Nadine Porwoll zu plaudern. Fiir die Kinder gilt das sowieso. Sie sind - wie alle
anderen hier - Teil der ,best crew ever"” (so steht es auf dem T-Shirt von Lilly,
eines der Fotomodelle, s.u.). Jedes Mitglied der Schule steht hier in besonde-
rer Weise fiir das Ganze - alle, die zur NGL gehéren, SIND die Schule; gleich-
zeitig sorgt das Ganze - d.h. die Schule - unaufgeregt und ohne Beschdmung
fir jede und jeden einzelnen. In besonderer Weise sorgt dafiir Nadine Porwoll
(s.u.), bei der die Faden zusammenlaufen.

An der von ihr geleiteten
Schule ist erfahrbar, was ge-
schieht, wenn Demokratie
erfolgreich entwickelt wird:
Diejenigen, die ihr angeho-
ren, nehmen sich als ein Teil
des Ganzen wahr, identifi-
zieren sich damit, Gberneh-
men flr das Gelingen ihren
Anteil an der gemeinsam
getragenen Verantwortung
und konnen so ber sich hi-
nauswachsen. So wird das
Ganze am Ende mehr als die
Summe seiner Teile.

Foto 22: Nadine Porwoll,
Schulleiterin
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Emblem: Die BegriifSungsbuttonleiste

An der Tir zu jedem Klassenzimmer in der NGL ist eine Leiste von flinf Buttons
sichtbar angebracht, die bildhafte Antworten auf die Frage darstellen: ,Wie
mochtest du heute begriil3t werden?” High five, umarmen, tanzen, winken,
Faust an Faust. Die Haltung an der NGL, die diese Leiste symbolisiert, ist Zu-
gewandtheit bei gleichzeitiger Achtung personlicher Grenzen. Diese Grund-
stimmung vermittelt Sicherheit, Bindung und Zugehorigkeit. Klos werden
hier nicht abgesperrt. Stattdessen tberlegt Nadine Porwoll, wie die Toiletten
aussehen konnten, damit die Kinder sich dort wohlfiihlen und entsprechend
damit umgehen: ,Statt auf Kontrolle setze ich auf Identifikation”

LOGBUCH Fotoshooting, Eintrag 7: Neue Grundschule Lehe, Bremerhaven
Lehe, 03.05.2024, 8.30-12.30h

Ist das eine Schule oder die falsche Adresse? Wir sind zunachst nicht sicher,
als wir auf der griinen Wiese neben einer Ansammlung von Containern par-
ken, in denen - wie sich kurz darauf fir uns herausstellt - die NGL seit ihrer
Griindung vor sechs Jahren untergebracht ist. Von innen hat die Schule so gut
wie nichts von Provisorium; im Hinblick darauf sagt die Schulleiterin Nadine
Porwoll bei ihrer BegriilSung: ,Die Kinder fragen mich immer, was das soll mit
dem Schulneubau und mit dem Umzug - wir haben doch eine Schule! Ich
verstehe das. Fir sie ist v.a. Sicherheit durch Gemeinschaft wichtig. Das gibt
ihnen die Moglichkeit, sich mit ihrer Schule zu identifizieren, und das geht hier
schon jetzt - (iberall” Das Tape am Boden, aus dem Hiipffiguren geklebt sind,
stammt aus Corona-Mitteln: ,So viel Abstand hatten wir gar nie gestalten
konnen, da dachte ich, wir machen was anderes Sinnvolles draus. In dieser
Form (bersteht das allerdings selten eine Grundreinigung. Im Neubau wer-
den die Formen in den Boden eingelassen” Zumindest Nadine Porwoll freut
sich doch ein bisschen auf den Neubau, merkt man an dieser Stelle.

Sie fuhrt uns durch die Schule. Es fallt auf, dass viele Kinder auf dem Rund-
gang sie zur BegriiBung spontan umarmen und sich sichtlich freuen, sie zu
sehen. Sie umarmt zuriick, zum Teil auch mehrmals. Das wirkt komplett natiir-
lich. Ein Madchen driickt bei der Umarmung besonders fest zu und sagt: ,Ich
muss aufpassen, dass es nicht zu dolle ist” Nadine Porwoll sagt: ,Ja, ich weil3.
Das ist die ganze Liebe, stimmt's?” Bei allen, denen wir hier begegnen, haben
wir den Eindruck: Das ist der Platz an dem sie sein, in anderen Worten: die
Crew, zu der sie gehoren wollen.
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Foto 23: Lilly

In der Ndhe des Eingangs steht ein Kleiderstander mit ordentlich sortierten
Kisten daneben. Keine Garderobe, wie wir zuerst vermutet haben, sondern
eine Kleiderspende. Jeder bringt mit, was er nicht mehr braucht, und nimmt
sich, was er gut gebrauchen kann. Das gibt es auch beim Sommerfest, da
mit Spielsachen. ,Klappt das?’, fragt Gesine. ,Klar, sagt Nadine Porwoll. Der
Kleiderspendenstander funktioniert wie eine Garderobe. Ein wichtiges Prinzip
an der ganzen Schule, das auch hier anschaulich wird, lautet: Keine Bescha-
mung.*” Das ist auch beim Leseband so, das jeden Schultag von 8.30-9.00 Uhr
stattfindet als verpflichtende Lesezeit fir alle Kinder. Sie nehmen sich aus Re-
galen im Flur fir diese Zeit das Buch, mit dem sie gerade beschéftigt sind,

87 Nadine Porwoll erzahlt uns an dieser Stelle von ihrem Mann, der als Gastarbeiterkind auf St.
Pauli in Hamburg aufgewachsen und dort in den 90er Jahren zur Schule gegangen ist. Gast-
arbeiterkinder haben damals kostenfreies Essen bekommen; zur ,Kennzeichnung” trugen sie
ein Schild um den Hals. Sowas soll niemandem mehr passieren, schon gar nicht an der von ihr
geleiteten Schule. Seitdem haben sich Dinge verbessert, aber jede Form von Stigmatisierung
»muss aufhoren” Dass es solche Phdnomene (iberhaupt noch gibt, macht Nadine Porwoll
Jtraurig, aber nicht handlungsunféhig”
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jeder und jede das und wie er kann. Dabei bekommen alle bestmdgliche Un-
terstiitzung - damit kein Kind in Klasse vier mehr die Schule verlasst, ohne
lesen zu kénnen. Das Programm lauft an der NGL jetzt seit einem knappen
Vierteljahr: ,Wir sind gespannt auf die Ergebnisse’, sagt Nadine Porwoll.

Wir kommen in den Zauberraum, in dem Kinder multisensorisch lernen kon-
nen. Nadine Porwoll erlautert dazu: ,Das Wichtige daran ist, dass alle Kinder
diesen Raum nutzen kénnen. Sonst lauft das der Idee von Inklusion ja vollig
entgegen”®® Nach dem Zauberraum ist der Kunstraum dran. Hier stehen eine
Menge Leinwédnde herum, die offenbar in Benutzung sind. Gleichzeitig wirkt
der Raum geordnet und aufgeraumt. Nadine Porwoll kommentiert: ,Ein Kind
hat mal zu mir gesagt: Ich mochte endlich mal ZU ENDE TUSCHEN! Das
habe ich mir gemerkt. Deswegen brauchen wir solche Raume, in denen auch
mal was stehenbleiben kann. Weiter geht’s: ,Das Elterncafé heil3t hier zwar
noch so, ist aber keines mehr. Die Eltern wollen und sollen hier ja mit machen
und mit gestalten, nicht hauptsachlich Kaffee trinken”.

Foto 24: Cataleya

88 Dieses Motiv taucht auch angesichts der besonderen bzw. besonders schonen Raume an der
GSH auf (vgl. 43 RAUM GEBEN: Schule an der HumannstraBe Bremen Gropelingen).
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Am Ende des Rundgangs treffen wir auf die heutigen Fotomodelle: Eine Aus-
wahl der ,Kraken" aus der 3. Klasse von Anika Fricke. Julien Gibernimmt zu-
nachst die Kamera von Gesine flir Portrats von seinen Klassenkameradinnen
Cataleya, Sofia und Annabelle; spater kommt noch Lilly aus ihrer Klasse dazu,
deren T-Shirt den Aufdruck ,Best crew ever” tragt. ,Schule ist gerecht, wenn
man sich hier stark fiihlen kann und gut, so, als ob man was kann’, sagen die
Kinder. ,Zum Beispiel fiihle mich stark, wenn ich in Sport ein Tor schief3e’, sagt
Annabelle. Die Kinder haben die Idee, sich fiir ein Fotoset so zu verkleiden,
dass sie stark aussehen, z.B. als Adler. Dieses Kostiim hat sich Cataleya aus-
gesucht; so fiihlt sie sich stark, weil der fliegen und die Welt von oben sehen
kann. Stark flhlt sich auch Julien, der den ganzen Vormittag hoch konzentriert
bei der Fotografie bleibt und Gesine nicht mehr von der Seite weicht. Selber
fotografiert werden mochte er zunéchst lieber nicht.

Foto 25: Familienbild (von links nach rechts: Annabelle, Anika Fricke, Julien, Nadine Porwoll,
Sofia, Cataleya)

Das andert sich allerdings, als Nadine Porwoll fiir einen Zwischenbesuch vor-
bei kommt. Da wollen alle mit aufs Foto, denn ,da muss sie nicht alleine durch’,
meinen die Kinder. Annabelle sagt: ,Das ist wie ein Familienfoto. Frau Porwoll
ist die Mama, Frau Fricke die groe Schwester” ,So ist es gerecht’, finden alle,
als sie sich einigen auf die Anordnung oben im Bild. ,Das wird ein Bild fiir
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den Kaminsins', sagt Anika Fricke. Sie hat Lehramt in Bremen studiert und
danach zunichst in einer Langformschule (d.h. einer von Klasse 1-10 durch-
géangig verlaufenden Schule) in Hamburg gearbeitet. Dann hat sie sich die
NGL ausgesucht: ,Kinder in dieser Altersstufe sind einfach mein Ding’, sagt sie.
Man sieht es ihr an. Sie lachelt meistens, wenn ihr Blick auf ihre Kraken fallt. Zu
der von Anika Fricke geleiteten dritten Klasse gehoren 24 Kinder, die von bis
zu acht Erwachsenen begleitet werden. Das ist eine Herausforderung, sagt die
Klassenlehrerin. Man muss gut koordinieren, eine eigene klare Idee dazu ha-
ben, was passieren soll und sich durchsetzen - das lernt man erst ,on the job"
Wenn man keine eindeutigen Ansagen macht, wird es unruhig, v.a. unter den
Erwachsenen. Das gehdre zu ihren grofSten Herausforderungen, sagt Anika
Fricke - und lachelt auch dabei.

Abschlieflend mochten wir uns von Nadine Porwoll personlich verabschie-
den. Nach ldngerer Suche (,Hier ist noch nie jemand verloren gegangen’,
Originalton aus dem Sekretariat) finden wir sie in einem Klassenzimmer bei
den Seehunden. Sie lasst sich schlieBSlich nochmal in Ruhe portratieren. ,Die
Kinder haben mich neulich gefragt, was ich beruflich mache. Sie haben ver-
mutet, dass ich hier wohne’, erzahlt sie, und erganzt lachend: ,Mein iPhone
glaubt das auch” Wir verabschieden uns aus der Container-Schule und sind
von diesem Vormittag sehr berthrt. Fir kurze Zeit waren wir Teil der ,best
crew ever” und nehmen diese Erfahrung auf unseren Heimweg mit. Wir ha-
ben - ungewodhnlich genug fiir Norddeutschland - Riickenwind.
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4.8 GESEHEN WERDEN:
Heinrich-Heine-Schule Bremerhaven Leherheide

Abb. 17: Bildungsgerechtigkeit = gesehen werden, [Al] generiert mit midjourney |
Bilderinstitut Gesine Born
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Steckbrief der Schule in eigenen Worten

,Eine Schule flr alle” ist der Oberbegriff fiir das Schulkonzept der Heinrich-
Heine-Schule (HHS),® an der im aktuellen Schuljahr ca. 660 Kinder fiinfzligig
beschult werden, im kommenden Jahr wird die Oberschule sechsziigig. Das
Einzugsgebiet im Stadtteil Leherheide grenzt an Niedersachsen. Die Diversitat
innerhalb der Schiilerschaft ist sehr grol3 im Vergleich zu anderen Stadtteilen
in Bremerhaven, da die sozio-strukturellen Voraussetzungen der Familien stark
variieren. Die HHS wird von Eltern, deren Kinder Leistungen iiber dem Regel-
standard erbringen, nach der Grundschule Gberdurchschnittlich oft angewahlt.
Es gibt vielfach Kinder aus gut situierten Elternhdusern und ebenso aus Famili-
en, die in Plattenbauten und Sozialwohnungen in Schulnédhe leben.

Die Schule hat sich in den letzten Jahren zu einer teilgebundenen Ganztags-
schule weiterentwickelt, u.a. weil die Nachfrage im Stadtteil danach sehr grof3
war. Fir Kinder der Jahrgangsstufen fiinf bis sieben ist der Ganztag an der
HHS verpflichtend. Montag nachmittags werden fiir die ganze Schule jahr-
gangsiibergreifend verschiedene Arbeitsgruppen angeboten (z.B. Schiilerzei-
tung, Schulgarten und Cafeteria); die Teilnahme daran ist bis Jahrgang sieben
verpflichtend, den héheren Jahrgéngen ist sie freigestellt. Ab Jahrgangsstufe
acht entscheiden die Schiiler selbst bzw. ihre Eltern, welche Zusatzangebote
sie wahrnehmen.

Die Interviewpartnerin

Meike Ehler ist seit sieben Jahren an der Schule und war zunachst stellver-
tretende Schulleiterin, nachdem sie zuvor an der gymnasialen Oberstufe der
Carl von Ossietzky-Schule in Bremerhaven gearbeitet hatte. Dort war sie in
der Funktionsstelle Berufsorientierung fiir Jugendliche zustandig, die das Abitur
nicht geschafft haben, um diesen in Beratungsgesprachen andere Ausbildungs-
zweige zu erdffnen. Sie hat dann an die HHS gewechselt, weil sie das Konzept
,Eine Schule fur alle” angesprochen und (berzeugt hat. Das Thema Inklusion
und Bildungsgerechtigkeit ist flr sie ,eine Herzensangelegenheit”

Meike Ehler ist Diplom-Okonomin und hat im Anschluss an ihre erste Ausbil-
dung Mathematik und Politik auf Lehramt studiert. Sie unterrichtet die Facher
Politik, Mathematik und Wirtschaft. Sie hat sich schon immer vorstellen kon-
nen, eine Schule zu leiten; nicht aus finanziellen Griinden, sondern unter dem
Aspekt, etwas dndern und bewegen zu wollen - das macht ihr Spaf3.

Bildungsgerechtigkeit an der HHS

Bildungsgerechtigkeit gehort zu den Leitzielen der HHS und bedeutet, dass
alle Kinder gleiche Zugange und Maglichkeiten zu ihrer Entfaltung erhalten.

89 Das Interview an der HHS fand am 29.05.2024 und das Fotoshooting am 04.06.2024 statt.
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Dass das ,unrealistisch und nicht zu 100% umzusetzen ist’, ist den Verant-
wortlichen bewusst; das halt sie aber nicht davon ab, sich diesem flr die
Schule bedeutsamen Ziel graduell bestmoglich und kontinuierlich anzuna-
hern.®® Der Umstand, in welche Familie ein Kind hineingeboren wird, hat
noch zu viel Einfluss auf die weiteren Chancen eines Kindes im Leben. Das
gilt fir ganz Deutschland, aber in besonderem Maf fiir Bremerhaven und
Stadte mit vergleichbarem sozio-strukturellen Portfolio, davon ist Meike
Ehler Uberzeugt. Das ist nicht gerecht; um hier Abhilfe zu schaffen und die
Bildungsgerechtigkeit zu erhdhen, strebt die HHS danach, jedes Kind auf
seinem individuellen Weg bestmoglich zu begleiten - was nicht bedeutet,
dass Kinder, die von Zuhause aus bessere Chancen haben, weniger oder gar
nicht unterstltzt werden. Jedes Kind soll aus dem, was es mitbringt und mit
dem, was die Schule noch dazu beitragen kann, das Beste machen kdnnen.
Ein wichtiges Zwischenergebnis auf diesem Weg ist, dass nahezu alle Kinder,
die die HHS verlassen, wissen, welches néchste Ziel sie mit dem folgenden
Schritt in ihrer Entwicklung anstreben - das gilt insbesondere auch fiir die
zwei bis drei Jugendlichen, die pro Schuljahr die HHS ohne Abschluss verlas-
sen. Schulverweigerung ist ein ,eher seltenes” Phanomen an der HHS. 30%
der Schiilerschaft gehen im Anschluss an ihre Zeit an der HSS weiter in die
gymnasiale Oberstufe, die nicht vor Ort ist.

Die Missstande, die die Gestaltung einer bildungsgerechten Schule erschwe-
ren, werden immer gréRer. Problemfelder und damit fiir die Schule verbun-
dene besondere Herausforderungen nehmen aktuell weiter zu; dazu gehéren
an der HHS beispielsweise Autismusspektrumstorungen, psychische Krank-
heiten, auditive Wahrnehmungsstérungen und Mehrfachbelastungen/-be-
hinderungen. Ablesbar ist dies u.a. an der Zahl der Kinder mit diagnostizier-
tem Assistenzbedarf; derzeit sind es an der HHS 26, vor sieben Jahren waren
es hochstens drei bis vier. Auch das Sprach- und Leseniveau stellt in vielen
Fallen eine besondere Herausforderung dar. So hat eine wachsende Anzahl
an Kindern eine Lese-Rechtschreibschwache, 60% von ihnen hat eine andere
Herkunftssprache als Deutsch. Oft sind Eltern mit diesen Herausforderungen
(komplett) iiberfordert, unabhangig von der finanziellen Lage der Familien.
Wichtige Schritte auf dem Weg zur Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit an
der HHS, von der alle Schiiler direkt profitieren, sind neben dem Klassen-
lehrerprinzip (s.u. Fokus: Gesehen werden) die nachfolgend beschriebenen
Aspekte Versorgung, Rhythmisierung des Schulalltags sowie Digitalisierung.
In den Jahrgéngen fiinf bis sieben ist der gebundene Ganztag fiir alle ver-
pflichtend; es gibt in diesen Jahrgangsstufen keine Hausaufgaben, denn diese

90 Bei Nadine Porwoll, der Schulleiterin der NGL, heif3t diese Einstellung ,Sozialromantik” (vgl.
4.7 DEMOKRATIE ENTWICKELN: Neue Grundschule Lehe Bremerhaven).
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vergrél3erten an der HHS die Kluft zwischen Kindern, die Zuhause keine Un-
terstlitzung haben, und denen, die vom Elternhaus gefordert werden. Diese
Erfahrung der Erhdhung von Bildungsungerechtigkeit verstéarkte sich in der
Corona-Pandemie; durch die anwachsende Kluft wurde auch der Unterricht
immer schwieriger. Inzwischen haben diejenigen, die dem Konzept des gebun-
denen Ganztags an der HHS zunachst skeptisch gegeniiberstanden, erkannt,
dass der Unterricht dadurch reibungsloser laufen kann.”* Im teamorientierten
Unterricht soll den Kindern in den ersten drei Jahren an der HHS nach und
nach selbststandiges Erarbeiten und Lernen beigebracht werden, so dass ab
Jahrgangsstufe acht Hausaufgaben, die zu bewaltigen sind, aufgegeben und
die auch erledigt werden. Das Modell des gebundenen Ganztags ermoglicht
es auch, dass Forder- und Forderangebote, die friiher nachmittags stattfanden
und eher malSige Akzeptanz erfuhren, inzwischen in den Tag integriert und
genauer differenziert werden. So gibt es in der Unterstufe beispielsweise in
Deutsch und den Naturwissenschaften inzwischen auch Angebote fiir Kinder,
die Uber Regelstandard liegen. Die Schule wird im kommenden Schuljahr ein
Leseband fiir die Jahrgangsstufen finf und sechs im Rahmen des Ganztags
etablieren. Darin besteht ebenfalls ein Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit, denn
vielen Kindern wird heutzutage wenig vorgelesen bzw. wird zu wenig mit ih-
nen gelesen. Kinder kennen kaum noch Marchen, eventuell Geschichten, die
verfilmt wurden. Diese Situation l3sst sich fir alle Kinder im Rahmen eines Le-
sebands andern bzw. verbessern. Schon jetzt hat das Modell des gebundenen
Ganztags aus Sicht der Verantwortlichen spiirbar dazu beigetragen, die zuvor
deutlich zunehmenden Konzentrationsschwierigkeiten in den Jahrgangsstufen
finf und sechs besser in den Griff zu bekommen.

Mit der Rhythmisierung des Schulalltags wurde auch die Versorgung der Kin-
der neu geordnet. Ein Teil der Schiiler aus dem Stadtteil kommt ohne Friihstiick
zur Schule. Diese Herausforderung ist derzeit noch nicht zufriedenstellend ge-
|6st; perspektivisch soll von der Schule ein Friihstiicksangebot gestellt werden.
Es gibt aktuell taglich eine Ankommenszeit von 15 Minuten, in der die Schiiler
selbst mitgebrachtes Friihstiick zu sich nehmen. Hier ergibt sich flir die Schu-
le aktuell die Schwierigkeit, mit den Schiilern angemessen umzugehen, die

91 Zu Beginn prognostizierten Kritiker dieses Modells weiterhin, dass Kinder aus vermeintlich
besser gestellten Elternhdusern oder Kinder Uber Regelstandard aufgrund des gebundenen
Ganztagsmodells fiir die ersten drei Jahre an der HHS nicht mehr angemeldet wiirden und die
Schule auf diese Weise zu einer ,sozialen Brennpunktschule” werden wiirde. Tatsachlich gibt
es mittlerweile prozentual gesehen mehr Anmeldungen fiir Kinder iiber Regelstandard als in
der Vergangenheit. Zu den Mittagessen gehen die Klassenlehrkrafte der Jahrgangsstufen fiinf
bis sieben inzwischen in der Regel gemeinsam mit den Kindern, ,das hat sich so ergeben -
auch hier findet sehr viel soziales Lernen statt” Natirlich ist es auch nach der Mittagspause
nach wie vor nicht immer einfach, Kinder noch einmal im Unterricht zu motivieren, ,aber
einfacher als vorher ist es schon"
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wenig oder nichts zum Frihstiick dabei haben. Das liegt nicht immer an der
finanziellen Ausstattung des Elternhauses; auch Kinder aus wohlhabenderen
Familien bringen teilweise nichts, wenig ,oder eine Tiite Chips" zum Frihstiick
mit. Es war den Verantwortlichen an der HHS vor diesem Hintergrund ein Her-
zensanliegen, ein warmes, frisch gekochtes Mittagessen inklusive Salatbar
und Nachtisch fiir alle kostengiinstig anbieten zu kdnnen. Dieses Etappenziel
ist erreicht: Inzwischen gibt es um 11.30 Uhr Essen fiir die finften Klassen,
um 12.00 Uhr fiir die sechsten Klassen und um 12.30 Uhr fir die sieben Klas-
sen (jeweils 110 Personen). Nach dem Mittagessen gibt es eine aktive Pause,
danach folgt wieder Unterricht oder andere Angebote bis 15.00 Uhr, freitags
bis 14.00 Uhr. Das Mittagessen ist verpflichtend fiir die Jahrgangsstufen fiinf
bis sieben, kostet 25,00 Euro pro Monat im Abo und wird von der Stadt mitfi-
nanziert. Ab Jahrgangsstufe acht kdnnen sich die Kinder taglich fiir 1,50 Euro
pro Mahlzeit zum Mittagessen anmelden. Kinder mit dem Status ,Bildung
und Teilhabe” zahlen nichts. Auf dem Weg zur klimaneutralen Schule wird
wochentlich einmal Fisch bzw. Fleisch angeboten und insgesamt sehr auf
gesunde Erndhrung geachtet.

Die Schule ist sehr weit, was das Thema Digitalisierung betrifft. Alle Kinder
und Jugendlichen haben ein iPad und einen iPad-Stift. Alle Klassenrdume
sind digital ausgestattet, in den Kernfichern Deutsch und Englisch wird
komplett mit digitalen Lehrwerken gearbeitet. Durch Sponsoring konnte fiir
jede Klasse ein Notfallequipment angeschafft werden, zu dem Kopfhorer, Po-
werbanks, extra Ladekabel, extra Stifte und weitere Ausstattungsgegenstan-
de gehoren. Digitale Angebote und Méglichkeiten 6ffnen Raume und kon-
nen damit zu mehr Bildungsgerechtigkeit beitragen. Das gilt z. B. fiir digitale
Ubersetzungsprogramme fiir ukrainische Schiiler, die sich besonders in den
hoheren Klassen, wenn es auf den Abschluss zugeht, als sehr hilfreich erwei-
sen haben. Die Schule tastet sich gerade an Kl heran. Es herrscht im Kolle-
gium grof3e Aufgeschlossenheit gegeniiber dem Thema, das beispielsweise
fur die Adaptierung von Unterrichtsmaterialien auf unterschiedliche Niveaus
grof3e Chancen bietet: ,Hier muss die Schule offen sein und mitlernen”

Das Prinzip der ,Schule flr alle” nimmt insbesondere auch die Kinder und
Jugendlichen in den Blick, die dem Regelunterricht im Klassenverband tem-
porar nicht angehoren. Die nachfolgend erlauterten drei MaSnahmen (Bri-
ckengruppe, ALG und Mini-Auszeitmodell) verdeutlichen einen Fokus im
Verstandnis von Bildungsgerechtigkeit an der HHS: Jedes Kind ist wichtig und
bekommt Aufmerksamkeit, die Verantwortlichen kiimmern sich und merken,
swas wirklich los ist”

So werden Kinder mit groen Problemen aus Jahrgangsstufe fiinf und sechs,
fur die Unterricht im Klassenverband fiir eine gewisse Zeit nicht in Frage

163



kommt, in der sog. Briickengruppe von einer Sonderpadagogin und einem
Sozialarbeiter betreut und beschult; das sind derzeit ca. acht Kinder. Es fin-
det dort sehr viel soziale Interaktion statt und eher wenig Beschulung im
klassischen Sinn. Teilweise sind Kinder stundenweise dabei und teilweise im
Klassenverband, andere Kinder kommen nur wegen dieser beiden Briicken-
stunden an die Schule. Den Kindern, die unter anderen Bedingungen durch
das Raster fallen wiirden, wird an der HHS auf diese Weise vermittelt, dass
sie gesehen werden und Unterstiitzung erfahren.®> Das Pendant flr die ho-
heren Jahrgangsstufen, in die auch Schulverweigerer aus anderen Schulen
kommen, ist die sog. alternative Lerngruppe (ALG), die es seit ca. 1,5 Jahren
gibt. Die Gruppe wird vom stellvertretenden Schulleiter, Andreas Armbrecht,
betreut, der auch Sonderpadagoge ist und zunachst mit den Jugendlichen
erarbeitet, was diese eigentlich wollen, um anschlieBend passende Mal3nah-
men mit ihnen in die Wege zu leiten. Dazu gehoren z.B. Praktika, Berufs-
ausbildungen ohne Schulabschluss sowie die Wiedereingliederung in das
Schulsystem. Diese Mal3nahme bindet zwar hohe personelle Ressourcen fiir
vergleichsweise wenige Jugendliche, sie gestaltet sich aber erfolgreich, da
deren Beschulung im Regelverband fiir alle belastend ware und ,auf’s Ganze
gesehen” letztlich mehr Ressourcen binden wiirde. Kinder und Jugendliche,
die aus welchen Griinden auch immer tageweise nicht am Unterricht teilneh-
men konnen, haben die Mdglichkeit nach Absprache oder auf Anraten der
Lehrkraft bzw. anderer Verantwortlicher beim Schul-Sozialarbeiter eine Tages-
Auszeit nehmen. Diese MalSnahme (Mini-Auszeitmodell) soll die Ausnahme
bleiben. Wenn so etwas haufiger passiert, reagieren die Verantwortlichen im
Team mit padagogischen Konferenzen unter Beteiligung von Eltern und Schii-
lerinnen ,um zu schauen, was getan werden kann”.

Bei der systematischen Evaluation der geschilderten MaflSnahmen steht die
Schule noch am Anfang, deswegen liegen dazu noch keine konkreten Zah-
len vor. Die Schulleiterin halt es ohnehin flr problematisch, den Erfolg von
Schule mit den Standard-Instrumenten der Lernstandskontrollen zu beurtei-
len, bei denen Bremerhaven in der Regel Schlusslicht im bundesdeutschen
Vergleich ist (,Was sagt eine Note (iber ein Kind aus?). Vielmehr muss ihrer
Meinung nach danach geurteilt werden, womit die Kinder an der HHS starten
und womit sie die Schule verlassen. Die HSS nimmt seit vielen Jahren regel-

92 Vergleichbare Angebote aus den denselben Motiven gibt es mit der sog. ,Werft" an der OSE
(vgl. 4.1 PRAXISKONTAKTE SYSTEMATISIEREN: Schule am Ernst-Reuter-Platz Bremerhaven
Lehe) und der sog. ,Schiene” an der AES (4.6 DIE PERSPEKTIVE WECHSELN: Albert-Einstein-
Oberschule Bremen Osterholz); das Motiv ist ferner leitendes Prinzip der FGS (4.4 SICH AUF-
LOSEN: Schule an der Fritz-Gansberg-StraBe Bremen Schwachhausen).
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maRig an KESS®®* und LALE* teil. Die Ergebnisse sind wichtig, um nah am
Kind zu bleiben und Entwicklungsschritte zu dokumentieren und zu kommu-
nizieren. Wenn sich herausstellt, dass Kinder innerhalb eines Zeitraums von
einem bis zwei Jahren spiirbare Lernfortschritte gemacht haben, ist das ein
grof3er Erfolg und viel wichtiger fiir die Schule als der bundesweite Vergleich.
Durchschnittswerte haben an der HHS nur dahingehend Aussagekraft, um zu
eruieren, ob Lernfelder innerhalb einer Klasse ggf. noch zusatzlich bearbeitet
werden miissen. Das ist eher selten, da die Schule prioritar auf Individual-
ebene Forder- und Forderkonzepte fir jedes Kind bzw. jeden Jugendlichen
erstellt. Ergebnisse von Lernstandsproben wie LALE oder KESS werden mit
Eltern und Schilern individuell besprochen und nichtim Kontext des Gesamt-
ergebnisses. Das bildet die Basis fiir die kontinuierliche gemeinsame Arbeit;
auf diese Weise kdnnen Kinder und Jugendliche eine mittel- und langfristige
Perspektive entwickeln. So verlassen bis auf zwei oder drei Ausnahmen alle
Schiilerinnen eines Jahrgangs in der Regel die HSS mit einem Abschluss oder
einer festen weiteren Perspektive verlassen.

Dass die Umsetzung der geschilderten Mal3nahmen in der Wahrnehmung der
Verantwortlichen gelingt, ist auf ein gut zusammenarbeitendes Leitungsteam
zurlickzuftihren und auf ein Kollegium, das sich - bis auf wenige Ausnahmen
- dem Motto ,Eine Schule fir Alle” und damit dem Thema Bildungsgerech-
tigkeit verpflichtet fihlt.>> Auf diese Weise wird der Entwicklungsprozess der
Schule in seinen vielféltigen Belangen getragen.

93 Im Auftrag des Magistrats hat der Hamburger Bildungsforscher Ulrich Vieluf eine Untersu-
chung der Kompetenzentwicklung von Schiilern an insgesamt 13 Bremerhavener Schulen
2021 und 2023 durchgefiihrt. Das verwendete Format ist die bereits in Hamburg erfolgreich
fur die Schulentwicklung eingesetzt KESS-Studie (Kompetenzen und Einstellungen von Schii-
lerinnen und Schiilern). Die Ergebnisse in den Fachern Deutsch und Mathematik zeigen, dass
es Schulen in Bremerhaven zunehmend gelingt, Kompetenzentwicklung vom sozio-6konomi-
schen Status zu entkoppeln. Der damit eingeschlagene Weg einer datenbasierten Schul- und
Unterrichtsentwicklung soll in Bremerhaven fortgesetzt werden (vgl. Magistrat Bremerhaven
2024).

94 In der LALE-Studie werden die Lernausgangslagen von Kindern in Klasse fiinf und erneut in
Klasse sieben (Lernentwicklung) erhoben. Das im Land Bremen inzwischen durch das IQHB
(Institut fur Qualitatsentwicklung) durchgefiihrte Verfahren basiert auf den Bildungsstan-
dards und dem Hamburger Testverfahren KERMIT. Erhoben wird das Leserverstehen im Fach
Deutsch (Leseverstehen) sowie alle Leitideen im Fach Mathematik, das fachliche Selbstkon-
zept der Schiilerinnen sowie das Interesse am Fach. Aktuell nehmen 34 Bremer Schulen an
der LALE-Testung auf freiwilliger Basis teil; die Teilnahme fiir Bremerhavener Schulen ist vor-
behaltlich eines positiven Beschlusses der Gesamtkonferenz der jeweiligen Schule ebenfalls
moglich (SKB 2024b).

95 Auf die wichtige Bedeutung einer gemeinsam getragenen Haltung im Kollegium verweisen
auch die GSP (vgl. 4.5 ZUSAMMEN WACHSEN: Pestalozzischule Bremerhaven Lehe), die BSW
(vgl.4.2 KONTINUITAT WAHREN: Berufsbildende Schule fiir Gesundheit, Pflege und Soziales
Bremen Walle), die NGL (vgl. 47 DEMOKRATIE ENTWICKELN: Neue Grundschule Lehe Bre-
merhaven) und die NOL (vgl. 49 HALTUNG ZEIGEN: Neue Oberschule Lehe Bremerhaven).
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Fokus: Gesehen werden

Zentraler Baustein des padagogischen Konzeptes ,Eine Schule fiir alle” ist das
Klassenlehrer-Prinzip, das die Klassenleitung fiir die Schuljahre finf bis zehn
durchgéngig in einer Hand vorsieht. Da die Verantwortlichen an der Schu-
le davon ausgehen, dass das Lernen nur funktionieren kann, wenn es eine
vertrauensvolle und positive Bindung zwischen Schiiler und Lehrkraft gibt,
findet moglichst viel Unterricht mit der Klassenlehrkraft statt. Neben einem
Hauptfach unterrichten diese noch mindestens ein Nebenfach und leiten den
sog. teamorientierten Unterricht. Letzteres ist ein facheriibergreifender Unter-
richt in Geschichte, Politik, Geographie, Religion und WAT (Wirtschaft, Arbeit,
Technik), in dem der Schwerpunkt u.a. auf sozialem Lernen und Berufsorien-
tierung liegt. In den hoheren Jahrgangen sind im teamorientierten Unterricht
die Praktikumsbetreuung oder Projektarbeiten angesiedelt. Auf diese Weise
wird die Kontaktzeit zwischen Schiilerin und Klassenlehrkraft maximiert und
dieser Zustand uber die Hochstdauer der gesamten Schulzeit aufrecht erhal-
ten.*® Die Lehrkrafte kénnen bei engerer Bindung zur Schilerschaft auch das
private Umfeld der Kinder besser wahrnehmen sowie bei Missstanden unter-
stiitzen und ggf. eingreifen.

Durch Ressourcenmangel, Personalwechsel und weitere Herausforderungen
ist die angestrebte Kontinuitdt bei den Klassenlehrkréften nicht immer zu
100 Prozent moglich. Die Verantwortlichen an der HSS beobachten, dass es
in den Klassen, in denen die Klassenlehrkraft gewechselt hat, mehr Unruhe
und Schwierigkeiten gab und gibt. Durch die hohe Anzahl an teamorientier-
ten Stunden kann aber flexibel und situationsbedingt an aktuellen Heraus-
forderungen gearbeitet werden. Jiingstes Beispiel ist ein religiser Konflikt
zwischen zwei muslimischen Schiilerinnen, die von den Jungen in der Klasse
wegen ihrer Verschleierung offen kritisiert wurden. Die Jungen kommen aus
der sehr konservativen christlichen Gemeinde. Die Klassenlehrkraft setzte in
dieser Klasse kurzfristig das Thema Toleranz und Religion auf den Unterrichts-
plan und damit ein wichtiges Signal fiir die beteiligten Schilerinnen, denen
vermittelt wird, dass die Verantwortlichen an der Schule sie im Blick haben
und sie dort mit ihren Anliegen ernst genommen werden.

Das geschieht vor dem Hintergrund, dass sich viele Eltern an der HSS- un-
abhangig von ihrer finanziellen Ausstattung - im Gegensatz zu friiher ,nicht
mehr wirklich um ihre Kinder kiimmern und keine Lust (mehr) haben, sich mit
ihnen und dem was sie brauchen auseinanderzusetzen” Diese Kinder und Ju-
gendlichen werden héufig mit vielen oder allen materiellen Dingen versorgt,

96 Die zentrale Bedeutung von Kontinuitat wird auch an der BSW herausgestellt (vgl. 4.2 KONTI-
NUITAT WAHREN: Berufsbildende Schule fiir Gesundheit, Pflege und Soziales Bremen Wal-
le).
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nicht aber mit echtem Interesse, Zuwendung und Aufmerksamkeit bedacht. In
anderen Worten: ,Sie werden nicht gesehen” Es werden oft keine Alltagsthe-
men in den Familien besprochen, was z.B. daran ablesbar ist, dass Kinder
Maf3einheiten wie 1/2 | nicht kennen oder bestimmte potentiell schwierige
Themen in den Augen der Eltern auch im Unterricht nicht besprochen werden
sollen (z.B. Krieg und Sexualitat). Die Kinder und Jugendlichen fiihlen sich in
diesen Fallen alleine gelassen und nicht ernst genommen, was aufSerordentli-
che Auswirkungen auf ihr Lernverhalten und ihre Motivation hat; in manchen
Féllen entwickeln sie eine ,Null-Bock-Haltung” (,Wohlstandsverweigerer").
Von der Schule erwarten viele Eltern, dass diese das alles und mehr regelt;
wenn Leistungen und Resultate nicht stimmen, werden teilweise sogar An-
wilte hinzugezogen (,U-Boot-Eltern”). Auf der anderen Seite gibt es Eltern,
die standig prasent sind und ihr Kind bei allem (auch unberechtigt) in Schutz
nehmen.

Bildungsgerechtigkeit bedeutet vor diesem Hintergrund fiir die Verantwort-
lichen an der HSS, Kinder in ihren Problemlagen ernst zu nehmen, die Eltern
dabei nach Moglichkeit mitzunehmen und nach Méglichkeit gemeinsam ge-
nau hinzuschauen, was die Kinder brauchen und wie sie bestmoglich beglei-
tet und gefordert werden kénnen, damit sie sich fiir das Lernen 6ffnen und
motiviert werden konnen.

Emblem: Der Boxsack

Die am weitesten verbreitete Herkunftssprache an der Schule ist russisch,
das daher seit Jahren auch als zweite Fremdsprache angeboten wird. Neben
den ansonsten vielféltig vertretenen anderweitigen Religionen bilden Kin-
der der nahe gelegenen Pfingstlergemeinde eine besondere Gruppierung
an der HHS. Das Feld an sprachlicher, kultureller und sonstiger Diversitat ist
hier besonders weit, was fast unweigerlich zu Spannungen fiihrt. Mit solchen
Spannungen muss ein angemessener Umgang gefunden werden, den der im
Bewegungsraum befindliche Boxsack symbolisiert, in dem das Fotoshooting
(s.u.) stattfand. Der Boxsack bietet einen angemessenen Umgang zum Abbau
von Spannungen und ggf. Aggressionen.

Der Schule ist sehr daran gelegen, Schiilern die Offenheit zu erhalten ihre
kulturelle, sprachliche, religiose und anderweitig individuell gepragte Identitat
zum Ausdruck bringen zu kdnnen. Gleichzeitig gilt es, das dadurch angelegte
Konfliktpotential im Auge zu behalten, was angesichts des grof3en diversen
Spektrums an der Schule eine besondere Herausforderung darstellt. Ein Bei-
spiel daflr bildet in dem spezifischen Kontext der HHS die Beschulung von
Kindern aus der Ukraine. Entgegen urspriinglicher Befiirchtungen konnte die
Schule feststellen, dass sich russische und russisch-sprechende ukrainische
Schiler unterstiitzen. Der Ukraine-Krieg wurde zu Beginn der Auseinander-
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setzung im teamorientierten Unterricht in den Klassen thematisiert und bear-
beitet. Trotzdem birgt das Thema sehr viel Konfliktpotential, das aktuell nicht
an die Oberflache kommt, aber unterschwellig wahrzunehmen ist. Das gilt
nicht nur fiir die HHS, sondern flir den gesamten Stadtteil. Die Verantwort-
lichen an der HHS sind diesbeziiglich sensibilisiert und wachsam, aber nicht
ibermaRig besorgt.

LOGBUCH Fotoshooting, Eintrag 8: Heinrich-Heine-Schule, Bremerhaven
Leherheide, 04.06.2024, 8.30-11.30h

Inmitten von Plattenbauten und einer Hochhaussiedlung hétten wir den im
Vergleich eher flachen Bau der HHS zunéchst fast (ibersehen. Einmal ange-
kommen, finden wir eine grof3es, weitlaufiges, offen und aufgerdumt wirken-
des Schulgelande vor. Weder die Sekretarin noch die Leitung des Zentrums
flr Unterstiitzende Padagogik (ZUP) wissen Bescheid, helfen aber sofort. Wir
finden zusammen heraus: Zustandig ist Herr Schroder, ein ziemlich dyna-
misch wirkender Lehrer fiir Mathe und Wirtschaft, der wenig spater wie aus
dem Nichts auftaucht und zwei Schiilerinnen sowie einen Schiiler aus ,sei-
ner” achten Klasse mitbringt, in der er Klassenlehrer ist: Anastasia, Lilijana
und Leo. Auf der Suche nach einem geeigneten Ort fiir das Fotoshooting lan-
den wir schlieSlich im Sport- und Bewegungsraum in einem der vielen Ne-
bengebédude. Hier rdumen wir gemeinsam erstmal Sportgerate, Seile, einen
Boxsack und Matten beiseite, um ausreichend Platz fiir die Popup-Leinwand
zu schaffen.

Da kommen Matteusz und Alina zur Gruppe dazu, die beide Teil der alternati-
ven Lerngruppe (ALG, s.0.) sind. Das ist an der HHS ein Setting fiir Kinder und
Jugendliche, die nicht in die Regelklassen gehen kénnen (s.o. Bildungsgerech-
tigkeit an der HHS). Alina zum Beispiel hat psychische Probleme. In der achten
Klasse hat sie sich zurlickstellen lassen und wollte eigentlich alles nachholen.
Jetzt ist sie in der alternativen Lerngruppe geblieben. Dort machen sie prakti-
sche Sachen, ,die so anfallen” Sie hat zum Beispiel eine Inventur gemacht fiir
die Kiiche. Ihr Freund Matteusz hat schon verschiedene Wande und Flachen
an der Schule gestrichen, die zeigt er mir spater stolz bei einem Rundgang. Als
er dariiber berichtet, wirkt er plotzlich sehr wach und fokussiert. Auch ohne
Schulabschluss hat er ab dem 01.08. eine Ausbildungsstelle bei einem Maler-
betrieb in Lehe. Alina strebt diesen Weg auch an; heute begleitet sie ihren
Freund, stellt aber schnell klar, dass sie nicht mit aufs Foto méchte. Mit dem
hier abgebildeten Doppelportrét, in dem er sie auf dem Riicken tragt, haben
sich beide einverstanden erklart.

97 Das gilt fir alle der verdffentlichten Bilder, verdient an dieser Stelle aber besondere Erwéh-
nung.
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Foto 26: Matteusz (und Alina)

Mit den beiden ergibt sich ein langeres Gesprach, wahrend die anderen mit
letzten Vorbereitungen beschaftigt sind. Alina und Matteusz sind beide 16
Jahre alt. Ich frage: ,Geht ihr zur Europawahl am Sonntag?” Matteusz antwor-
tet: ,Echt jetzt? Warum?” Alina weil3 es noch nicht, bemerkt aber: ,Wenn wir
AfD wahlen wiirden, werden wir erstmal selbst alle abgeschoben” Matteusz,
so vermutet sie, wiirde nach Polen abgeschoben, dort ist er geboren und nach
wie vor in den Ferien manchmal da; sie selbst nach Russland. Alina ist da nie
mehr, auch wegen dem Krieg, sagt sie. lhre Familie lebt lberall verstreut:
Tschechien, Kasachstan, Russland, Osterreich und Deutschland.

Aus ihrer Gruppe kommt noch Felix dazu. Ab da wird es ziemlich unruhig im
Raum. Er ist standig in Bewegung und steckt mit dieser Ruhelosigkeit auch die
anderen an - keine gute Voraussetzung flir ein Fotoshooting. Er mdchte foto-
grafiert werden, allerdings am besten sofort und nur zusammen mit seinem
Freund; der Plan wurde zu einem spéteren Zeitpunkt dann tatsachlich auch
realisiert (siehe das Doppelportrat der beiden unten). Ich frage ihn, was er
heute so macht, in der Schule und auch sonst so: ,Nichts’, sagt er. ,iImmerhin
bin ich hier" Es geht ihm nicht schnell genug, er kann sich auf uns und das
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Setting in der kurzen Zeit nicht einlassen. Zuerst beschéftigt er sich noch mit
dem Boxsack und mit anderen Gerdten und Gegenstanden im Bewegungs-
raum. Als das nicht mehr ausreicht, missen wir ihn vor die Tiire bitten und
mit den anderen alleine weiter arbeiten, weil sonst fiir die gemeinsame Arbeit
an den Fotos keine ausreichende Konzentration moglich ist. Das kommt zum
ersten (und zum letzten) Mal bei unseren Fotoshootings vor; der Zwischenfall
beschaftigt mich (,Wie ist das mit der Aufsichtspflicht?’, ,War ich zu unfreund-
lich zu ihm?" Diese und weitere Fragen stellt sich die Lehrerin in mir). Nach
einiger Zeit gehe ich kurz raus und finde ihn im Treppenhaus sitzend. Er fragt,
ob er wieder mit reinkommen kann, ich sage ja; ab dann klappt es - und dann
kehrt Ruhe ein, mit Felix.

Nach einem Start, der sich wegen der zundchst langwierigen Suche nach und
Vorbereitung einer geeigneten Location sowie der Unruhe etwas holprig ge-
staltete, lauft es ab jetzt einfacher. Im die Aufnahmen begleitenden Gesprach
erzéhlen uns Leo, Anastasia oben rechts) und Lili von ihrer Klasse, die aus
23 Jugendlichen besteht: ,Wir sind alle sehr verschieden. Wir denken anders,
wir handeln anders, wir tun andere Dinge. Wir reden anders, manche reden
asozial, manche eher fachlich. Manche wiirden AfD wéhlen, andere nicht.
Trotzdem sind wir eine Klasse, eine Gemeinschaft. Wir verstehen uns in der
Klasse nicht gut, aber wir haben trotzdem einen guten Zusammenhalt” In
ihrer Klasse ist es ganz schon unruhig erzahlen sie, v.a., wenn Herr Schroder
nicht da ist. Zwei von ihren Klassenkameraden nerven sich so lange, bis sie
regelmal3ig an einander geraten und sich priigeln. Wir merken das gar nicht
mehr, sagt Lili. Sie ist ebenso wie Leo und Anastasia in Deutschland geboren,
ihre Familien haben wie die fast aller ihrer Klassenkameraden Herkunftslander
in ganz Europa und dariiber hinaus. In ihrem Fall sind das Polen, Portugal und
Russland.
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GESEHEN WERDEN

Foto 27: Leo Foto 28: Anastasia

Leo will mal Forensiker werden, das ist sein Berufswunsch schon seit vielen
Jahren; er interessiert sich sehr fiir Naturwissenschaften. Anastasia ,kann sich
gut vorstellen, spater mal mit Zahlen was zu machen®; ihr Berufswunsch ist
Bankkauffrau. Darauf bereitet sie sich mithilfe schulischer Angebote vor, zu
denen u.a. Praktika gehdren. Lilijana interessiert sich fiir Kultur und Medizin;
sie weil3 noch nicht genau, in welche Richtung ihre Reise gehen soll. Gerecht
findet sie, dass man sich an der Schule anziehen kann, wie man will und dass
alle hier ,die gleichen Mdoglichkeiten haben: Lernen ist hier fiir alle moglich,
es gibt dafiir so viel verschiedene Angebote” Ungerecht finden die drei, dass
Handys komplett verboten sind wéhrend der Schulzeit. ,Das hat gar nichts ge-
bracht’ sagt Leo: ,Jetzt gehen alle aufs Klo, rauchen dort und machen Handy"
Er wiirde Handys in den Pausen erlauben, dann ware das nicht so ein Thema
- davon ist er Uberzeugt.

In den hochsten Tonen sprechen die drei von ihrem Klassenlehrer, Herrn
Schroder. Er ist die meiste Zeit beim heutigen Fotoshooting abwesend, weil
er mit anderen Dingen beschéftigt ist. Flr sie ist er derjenige, der ihnen bei
allem hilft und sich um sie kimmert, erfahren wir. Er versteht sie, und hat sie
im Blick, ihre Hausaufgaben ebenso wie ihre personlichen Schicksalsschlage.
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Wege zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit

Foto 29: Lili Foto 30: Matteusz und Felix (von links)

So kommt es, erzahlen sie uns, dass ihre Klasse politisch ziemlich aktiv ist:
,Das ist alles wegen Herrn Schroder” Aktuell verantworten sie das Wahlpro-
jekt zur Europawabhl fiir die ganze Schule, nach dem Fotoshooting werden sie
zurlick in ihre Klasse gehen, in der sie heute mit den letzten Vorbereitungen
beginnen. Im Projekt geht es darum, erstmal selbst die Grundlagen der Euro-
pawahl zu verstehen und dann anderen das Wahlprozedere, den Wahlomat,
Grundsétze einiger politischer Parteien sowie weitere Grundlagen zu erkla-
ren. ,Wir haben auch das mit der Klimaschule fiir unsere Schule gemacht’,
erzahlen sie. ,Das war, na ja, ... im Grunde auch wegen Herrn Schroder” Sie
erzahlen uns, dass sie schon in Bremen im Parlament waren: einige haben
da gearbeitet, z.B. Leo, dessen Gruppe mit einem Abgeordneten Vor- und
Nachteile von E-Rollern in Bremerhaven diskutiert hat. Andere Gruppen ha-
ben einen Film gedreht und Fotos gemacht.

Mit dieser Vorgeschichte sind wir jetzt sehr gespannt, Herrn Schroder ein biss-
chen naher kennen zu lernen. Zum Gliick ergibt sich dafiir die Gelegenheit
gegen Ende des Vormittags, als er, wie versprochen, nochmal vorbei schaut
und tatsachlich etwas Zeit mitgebracht hat. Wir erfahren, dass er Mathematik
und Wirtschaft in Bremen studiert hat und ,eigentlich nie Lehrer werden woll-
te" Sein Vater und seine Schwester machen das ndmlich auch. Irgendwie habe
er dann doch ganz gut gefunden, ,wie das in Bremerhaven lauft” und istin der
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Seestadt schlieB3lich iiber den Seiteneinstieg verbeamtet worden. Die jetzige
achte Klasse begleitet er als Klassenlehrer seit der sechsten Klasse und wird sie
bis zum Abschluss in Klasse zehn weiterfiihren. Da er sich zunehmend in der
Schulentwicklung engagiert, wird er dann nicht mehr genug Stunden haben
fur eine neue Klassenleitung - das bedauert er schon jetzt. Seiner Meinung
nach wird Bildungsgerechtigkeit bisher nicht umgesetzt, da es nicht oder nur
unzureichend gelingt, Bildungserfolg vom Elternhaus abzukoppeln. Versuche
an der Schule wie Materialien und Essen zu stellen und Hausaufgaben durch
den gebundenen Ganztag (,das heif3t nicht, weniger zu arbeiten, sondern alle
zu denselben Bedingungen”) zu ersetzen, wertet er als wichtige Schritte auf
dem Weg zu mehr Bildungsgerechtigkeit. Die Jugendlichen sprechen weiter
in den hochsten Tonen von ihm, es macht keinen Unterschied, ob er im Raum
ist oder nicht. Herr Schroder sagt: Respekt kann nur erwarten, wer ihn vorlebt.
Aul3erdem mag er das Wort nicht. Von Schiilern kann man nicht erwarten,
was man ihnen nicht vormacht, da ist sich Jakob Schroder sicher.

Foto 31: Familienbild (von links nach rechts: Anastasia, Leo, Jakob Schroder, Matteusz, Lili)

Wir rdumen anschlieend zusammen auf und verlassen die Schule mit der
Gewissheit, dass man Spannungen so unaufgeregt wie professionell aushalten
kann und klare Ansagen dafir ziemlich hilfreich, wenn nicht sogar unabding-
bar sind.
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49 HALTUNG ZEIGEN:
Neue Oberschule Lehe Bremerhaven

Abb. 18: Bildungsgerechtigkeit = Haltung zeigen, [Al] generiert mit midjourney |
Bilderinstitut Gesine Born
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Steckbrief der Schule in eigenen Worten

Die Neue Oberschule Lehe (NOL)*® wurde 2017 als offene Ganztagsschule
gegriindet und umfasst heute die Jahrgangsstufen flinf bis zehn. Als Stadtteil-
schule gehort sie zu den (iber den Sozialindex bestimmten sog. Startchancen-
Schulen in Bremerhaven, die im gleichnamigen Programm ab Herbst 2024 in
dem Ziel unterstiitzt werden, die Zahl der Kinder, die die Mindeststandards
bisher nicht erreichen, innerhalb von zehn Jahren zu halbieren.® Ein sehr gro-
Ber Teil der Schiilerschaft kommt aus kritischen sozialen Lagen, z.B. aus Fa-
milien mit Einkommen aus sozialen Transferleistungen, Migrations- und/oder
Fluchterfahrung sowie Kinder mit erhéhtem Férderbedarf. Viele dieser Kinder
erfahren von ihren Eltern in der Regel wenig bis keine Form der Férderung
oder anderweitigen Unterstitzung.

So wie die Schiilerschaft ist auch die Lehrerschaft multikulturell gepragt. Fast
alle Sprachen, die die Schiiler sprechen, sind in der Lehrerschaft bzw. im an
der Schule beschaftigen Personal abgebildet - was nicht nur den Unterricht,
sondern auch die Elternarbeit vereinfacht. Ansatzpunkt fir Elternarbeit an der
NOL ist die Annahme, dass alle Eltern an dieser Schule nur das Beste fiir ihre
Kinder wollen, auch wenn sich dies nicht immer mit den (pddagogischen)
Vorstellungen der Mitarbeiterinnen deckt.

Die Schule 6ffnet morgens ab 07:00 Uhr, der Unterricht beginnt um 08:30 Uhr.
Zunachst war diese Anfangszeit in der Corona-Pandemie festgesetzt worden.
Da man an der Schule inzwischen davon ausgeht, dass sich die meisten Schii-
lerinnen morgens selbst oder auch Geschwister und andere Familienangeh6-
rige versorgen missen, wurde der spatere Unterrichtsbeginn auf einstimmi-
gen Beschluss der Schulkonferenz nach der Pandemie beibehalten. Ab 07:15
Uhr gibt es fiir alle ein kostenloses, spendenfinanziertes Friithstiicksangebot
ohne Anmeldung, flir das Mittagessen ist derzeit noch eine Anmeldung erfor-
derlich. Es hat sich gezeigt, dass der spatere Unterrichtsbeginn und das Friih-
stiicksangebot die Aufnahmeféhigkeit und die Lernféhigkeit der Schilerschaft
deutlich positiv beeinflussen.

Lernen findet in der NOL so individualisiert wie mdglich statt, beispielsweise
im klasseniibergreifenden Unterricht in den Kernfachern und in der Wahl eines
sog. Profils ab Klasse acht. Der Unterricht ist in der Regel projektorientiert an-
gelegt und findet auch auf3erschulisch statt, z.B. in Forschungseinrichtungen
in Bremerhaven, gesundheitlichen Einrichtungen sowie Handwerksbetrieben.
Das dient der Horizonterweiterung v.a. von Kindern und Jugendlichen, die
ihren Stadtteil zuvor noch nie verlassen haben.

98 Das Interview fand am 25.09.2023 in Prasenz statt, das Fotoshooting am 04.06.2024 nachmittags.
99 Vgl. 2.3 Die Situation von Schulen in herausfordernder Lage in Bremen.
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Wahrend der Phase des Hochwachsens der Schule ab 2017 konnte der Bedarf
an Lehrkraften nicht immer in ausreichender Anzahl abgedeckt werden. Es
gab Phasen, in denen die Schule mit 250 Lehrerwochenstunden im Minus bei
der Versorgung war. Aktuell ist der Bedarf zahlenmaRig fast gedeckt, jedoch
ist ein signifikanter Teil des zugewiesenen Lehrpersonals nicht (vollstandig)
ausgebildet. Darliber hinaus fehlt es an padagogischen und nicht-padagogi-
schen Unterstiitzungskraften angesichts der besonderen Herausforderungen,
vor denen die NOL aktuell steht. Dazu gehoren u.a. die Konzepterstellung fiir
den Neubau mit Mensa und Bibliothek, Ausstattungs- und Umzugsplanung
sowie Begleitung und Abstimmung des Bauprozesses. Ein Neubau ist in Pla-
nung und soll in ca. eineinhalb Jahren fertig gestellt sein; dort wird es raumlich
und inhaltlich eine Zusammenarbeit mit Berufs- und gymnasialer Oberschule
geben (Bildungscampus). Dann soll auch die Profilarbeit jahrgangstbergrei-
fend (achte, neunte und zehnte Klasse) in sog. Lernlandschaften moglich sein.
Die Vernetzung mit weiterfiihrenden Schulen und sowie Partnern aus der Be-
rufsausbildung wird hoffentlich dadurch erleichtert.

Die Interviewpartnerin

Christine Fiebig (CF) ist seit dem zweiten Jahr der Griindung 2018 an der NOL
tatig, nachdem sie zuvor 20 Jahre als liberzeugte Gymnasiallehrerin gearbeitet
hat, zuletzt in Schulleitungsfunktion. Auf die Stellenausschreibung der NOL
bewarb sie sich fiir die zu besetzende Stellvertreterstelle mit den Aufgaben,
das padagogische Konzept und das Raumkonzept zu entwickeln. Thr Traum,
das System Schule so zu verandern, dass die Potentiale aller Kinder und Ju-
gendlichen bestmdglich und individuell geférdert werden, ist ,auf einem guten
Weg, wenn auch noch nicht ganz in Erfiilllung gegangen”®

Bildungsgerechtigkeit an der Neuen Oberschule Lehe

Bildungsgerechtigkeit ist an der NOL mehr als ein Leitziel: Es bildet ,die
Grundlage fir alles, was hier passiert” Grundlegend bedeutet Bildungsge-
rechtigkeit an der NOL zunéachst einmal, die Sicherung der Grundbedarfe
der Kinder zu gewahrleisten und sie damit in die Lage zu versetzen, ihre Po-
tentiale bestmaglich zu entfalten. Dazu gehért, dass kein Schiiler und keine
Schilerin den Tag hungrig tibersteht, sondern etwas Gesundes zu essen be-
kommt - morgens wie mittags, auf unbiirokratischem Weg. Alle Kinder und
Jugendlichen an der NOL sind aul3erdem mit einem funktionierenden iPad
ausgestattet - ein ,wichtiger Schritt auf dem Weg zu mehr Bildungsgerech-
tigkeit” Das iPad wird vielfach eingesetzt, u.a. zur Uberwindung sprachlicher

100 Was Frau Fiebig ihren Traum nennt, nennt ihre Kollegin Nadine Porwoll ,Sozialromantik”
(vgl. 47 DEMOKRATIE ENTWICKELN: Neue Grundschule Lehe Bremerhaven).
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Hiirden. Denn Sprache ist der Schliissel, der das Tor &ffnet und den Weg frei-
macht fiir alle weiteren Schritte auf dem Weg zu mehr Bildungsgerechtigkeit.
Der Bedarf an sprachlicher Forderung im Deutschen an der NOL ist grof3, da
teilweise Kinder an die Schule kommen, ohne lesen und schreiben zu kénnen.
An diesem Beispiel wird besonders deutlich, ,dass Schule offiziell die Erlaubnis
bekommen muss, jedes Kind so zu beschulen, wie es die individuelle Situation
erlaubt” Teilweise miissen aktuell in den Zeugnissen Kompetenzen bewertet
werden, die ggf. aufgrund fehlender sprachlicher Voraussetzungen noch gar
nicht vorhanden sind. Bis es so weit ist, stellt es auch eine Form von Bildungs-
gerechtigkeit dar, sich in der eigenen Sprache artikulieren zu kénnen. Schule
muss solche Raume fiir Lernen bzw. Nachbereiten in der eigenen Sprache
auch im Unterricht ermdglichen, damit die Schiiler den Lernstoff bestmdéglich
verstehen konnen. Viele von ihnen bendtigen an der NOL ihre Erstsprache
ibergangsweise als Ubersetzungsmaglichkeit (z.B. mittels iPad), um an Si-
cherheit zu gewinnen. Vor diesem Hintergrund haben die Verantwortlichen
an der NOL eine offene Haltung zu Mehrsprachigkeit an der Schule. Die Leh-
rerschaft und weitere Mitglieder des Personals an der NOL bilden den multi-
kulturellen Hintergrund der Schiilerschaft nach Maglichkeit ab. Schiilerinnen
werden ermuntert, sich Unterrichtsstoff in ihrer Sprache anzuschauen bzw.
nachzuarbeiten, um ihn besser zu verstehen. Die Kommunikation klappt in
solchen Fallen auch aufgrund des mehrsprachigen Personals oft gut.

Im Zentrum des auf die Sicherung der Grundbedarfe aufsetzenden padagogi-
schen Konzepts an der NOL steht die individuelle Férderung der Kinder und
Jugendlichen. Zur Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit missen Unterrichts-
und Schulentwicklung an deren existierende Lernstande angedockt werden,
statt die Qualitat der Schule (und damit vermeintlich ja immer auch ihrer Mit-
glieder) an (Kompetenz-)Standards zu messen, die fiir ganz andere Kontexte
entwickelt wurden.*®* Die Grundvoraussetzungen der Kinder, z. B. in Bezug auf
ihre Lesekompetenz, sind extrem unterschiedlich, wenn sie an der NOL an-
kommen; elterliche Unterstiitzung fehlt meistens. Daher wird an der NOL die
Idee des individualisierten Lernens umgesetzt. Davon profitieren alle - nicht
ausschliel3lich diejenigen mit Aufholbedarf z.B. beim Lesen und Schreiben.
Auch Schiler, die bereits im Lernstoff weiter sind, werden auf diese Weise
individuell geférdert und kénnen in ihrem Tempo voranschreiten.

Fir jedes Kind bzw. jeden Jugendlichen wird an der NOL im ersten Schritt
mittels einer umfangreichen Diagnostik die Ausgangslage bestimmt und so
die Grundlage fiir das weitere individualisierte Vorgehen gebildet. Die (iber
diagnostische Verfahren gewonnene Fremdeinschatzung wird ergénzt im

101 Darauf weist auch Nadine Porwoll hin, die Schulleiterin an der NGL (vgl. 47 DEMOKRATIE
ENTWICKELN: Neue Grundschule Lehe Bremerhaven).
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Austausch mit den Schiilern durch deren Selbsteinschatzung sowie durch
Kenntnisse Uber ihre personliche Situation. Eine solche Selbsteinschatzung
immer wieder zu erfragen und individuelle Befindlichkeiten in Erfahrung zu
bringen sind wichtige Schritte, um Schiilerinnen ggf. nicht aus der Férderung
zu verlieren mangels Unkenntnis tiber ihre personliche Situation. Als Ergebnis
dieses Vorgehens wird fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler ein individu-
eller Lern- und Forderplan erstellt. Je nach individueller Lernausgangslage
schliel3en sich dann entsprechende néchste Schritte an; als Beispiele werden
nachfolgend das Leseband, der klasseniibergreifende Unterricht, der Profil-
unterricht und Unterricht flr Kleinstgruppen erlautert.

Fir alle Schiler verpflichtend ist das Leseband im Umfang von 20 Minuten
pro Tag (auch im Fachunterricht), was im Kollegium zunéchst auf ein geteiltes
Echo stiel3. Was und wie gelesen wird, hangt von der Ausgangslage des bzw.
der einzelnen ab.

In den Kernfachern Deutsch, Englisch und Mathematik findet klassenUber-
greifender Unterricht statt. Dabei beschreiten die Schiilerinnen abhdngig von
ihrer Ausgangsposition unterschiedliche Wege und lernen selbstorganisiert
in verschiedenen, auch facheriibergreifenden Lerngruppen. Die Lehrkrafte
werden dabei pro Jahrgang jeweils von einer pddagogischen Betreuungskraft
unterstlitzt sowie von nicht-pddagogischen Kraften; ausgebildete Lehrkrafte
fungieren als Anleiter. Leistungsmessungen werden auch in anderen Forma-
ten als der komplexen Klassenarbeit durchgefiihrt.

Ab Jahrgangsstufe acht bewerben sich die Kinder fiir eines von fiinf Profi-
len: Gesundheit/Ernahrung/Sport, Gliick/Resilienz, Klima/Globalisierung,
Kultur/Kreativitat oder Zukunft/Nachhaltigkeit, fiir das wochentlich vier Stun-
den veranschlagt sind. Der Profilunterricht findet auch auB3erschulisch statt
in Zusammenarbeit mit Netzwerkpartnern (z.B. aus Schule, Wirtschaft oder
Wissenschaft), so dass die Jugendlichen praktische Beziige haben und Dinge
ausprobieren konnen. Auch aus diesem Grund ist die NOL in ihre Umgebung
gut vernetzt, z.B. mit in Lehe ansassigen Betrieben und Firmen sowie mit
benachbarten Schulen. Die Einfiihrung des Profilunterrichts ist u.a. der Erfah-
rung geschuldet, dass allgemeine Informations- bzw. Zukunftsmessen fir die
Schiilerschaft an der NOL nicht nachhaltig genug wirken.*> Aufgrund raumli-
cher Enge findet der Profilunterricht zurzeit noch nicht jahrgangsibergreifend
statt, das ist aber fir den Neubau geplant. Diese Profilarbeit strahlt auf die
Facher aus; so betrifft das Profil ,Zukunft/Nachhaltigkeit” beispielsweise auch
die Facher Biologie, Chemie, Physik, Wirtschaft/Arbeit/Technik (WAT) und
Sport.

102 Aus diesem Grund hat sich auch die OSE fiir die systematische Starkung von Praxisbeziigen
entschieden, vgl. 4.1 PRAXISKONTAKTE SYSTEMATISIEREN: Schule am Ernst-Reuter-Platz
Bremerhaven Lehe.
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An der Schule werden Schiiler ohne oder mit sehr geringen Lese- bzw.
Schreibkompetenzen in Kleinstgruppen unterrichtet und bekommen eigene
Aufgaben. Dafiir sind formal keine Kapazitdten vorhanden; die NOL kann
das im Moment also nur rudimentar leisten und die dafiir eingesetzten Kréaf-
te mussen anderswo abgezogen werden. Die Schule brauchte zusatzliches
Personal, das sich ausfiihrlich mit diesen Kindern beschéftigt, die sehr viel
Anleitung bendtigen - vergleichbar mit der Grundschule. So etwas konnte
eine padagogische Kraft mit der richtigen Haltung und Zugewandtheit leisten,
wenn sie von einer ausgebildeten Lehrkraft gut angeleitet wird.

Einen entscheidenden Beitrag zur Erhdhung von Bildungsgerechtigkeit leistet
die Schulsozialarbeit im Allgemeinen und die Zusammenarbeit mit den Eltern
im Besonderen. Denn nur, wenn alle an Schule Beteiligten gut zusammenar-
beiten und der Hintergrund der einzelnen Kinder bekannt ist, kann adaquat
gefordert und beschult werden. Es kamen an der NOL zunéchst nur wenige
Eltern in die Schule, aus Desinteresse oder auch aus Scham, u.a. wahrschein-
lich wegen Sprachschwierigkeiten. Deshalb versucht die Schule, alternative
Formate der Kooperation mit den Familien zu entwickeln, z.B. gibt es Haus-
besuche von Klassenlehrkraft, Sozialpddagogen und Schulleitung. In Coro-
na-Zeiten haben die Schulleiterin und eine Sozialpddagogin alle jene Kin-
der personlich zuhause besucht, die die Schule abgebrochen hatten. Zu den
weiteren Zusatzangeboten der Schulsozialarbeit gehdren neben beratenden
Tatigkeiten fiir Schiilerinnen, Lehrkrafte und Eltern (u.a. zu Themen wie Ein-
flihlungsvermogen, Empathie, Gerechtigkeit, Sensibilitat, Einzelfallhilfe, So-
forthilfe und Deeskalation) auch Netzwerk- und Préventionsarbeit (u.a. Mad-
chengruppe, sozialpadagogische Gruppenarbeit) sowie Hilfe bei Problemen
und Konflikten unter Schiilern, gezielte Unterstiitzung sozial benachteiligter
Schiilerinnen, Hausbesuche bei Bedarf, Teilnahme an schulischen Beratungen
bzw. Konferenzen sowie Kooperationen mit dem Regionalen Beratungs- und
Unterstiitzungszentrum (ReBUZ), der Stadtverwaltung, der Polizei, diversen
Erziehungsberatungsstellen und dem Jugendamt Bremerhaven.

An der NOL werden die geschilderten und mehr Mal3nahmen auf unter-
schiedlichen Ebenen gebiindelt. Die Frage ist, wie es an der Schule waére,
wenn es die Mal3nahmen nicht geben wiirde. Diese sind nur ein Anfang; ,von
Bildungsgerechtigkeit an der Schule zu sprechen, ist zu gewagt” Die Schule
kann vieles leisten, aber nicht alles; dafiir braucht es mehr Unterstlitzung von
auBBen. Systematisch evaluiert werden die MafSnahmen bisher nicht. Ein Indi-
kator dafiir, ob das Konzept an der NOL zu Bildungsgerechtigkeit beitragt, ist
die Anzahl der Schiiler, die in einem laufenden Schuljahr ,verloren” gehen. Es
gibt zu wenig Sonderpadagogen an der Schule und Forderschiilern kann die
Schule nicht immer gerecht werden; gleichzeitig ist es an der Schule selten
zu schweren Vorféllen wie Ordnungswidrigkeiten gekommen - ,ein positives
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Signal” (CF). Die Schule bekommt aber keine bzw. zu wenig Unterstiitzung fiir
Kinder und Jugendliche mit sozial-emotionalen Auffalligkeiten. Ein GrofSteil
der zu integrierenden Kinder kommt aus diesem Feld und daher misste hier
zwangsldufig viel mehr Unterstlitzung erfolgen - das, so versichert die Schul-
leiterin, kann sie auch ohne systematische Evaluation mit Sicherheit sagen.

Fokus: Haltung zeigen

Bildungsgerechtigkeit ist an der NOL ganz wesentlich eine Frage der Haltung:
JLehrkrafte, die nicht an die eigenen Schiilerinnen und Schiiler glauben, ha-
ben ihren Beruf verfehlt” Bildungsgerechtigkeit erhohen setzt voraus, an diese
Kinder und ihre kognitiven Fahigkeiten zu glauben, die denen von Schilerin-
nen und Schilern am Gymnasium entsprechen - eine These, die u.a. durch
regelmalSige Lernstandserhebungen (u.a. KESS, vgl. IQB 2024 sowie Magistrat
Bremerhaven 2024) gestiitzt wird. An sie zu glauben, bedeutet auch, die Kinder
und Jugendlichen an der NOL an der Beantwortung zu Fragen der Zukunft
zu beteiligen.®® Es darf nicht passieren, dass die Verantwortlichen eine Schi-
lerschaft wie an der NOL, die oftmals einen kritischen sozio-6konomischen
Hintergrund hat, nicht in die wichtigsten Fragen der Zukunft einbezieht, denn
diese Schiiler sind ein signifikanter Teil der Gesellschaft. Es kann nicht sein,
dass an diesen Fragen ausschlieBlich Gymnasiastinnen bzw. Gymnasiasten
oder Studierende arbeiten, ,das ware ein Riesenfehler” und zudem eine weite-
re Form von Ungerechtigkeit.

Die Schulleiterin an der NOL berichtet von den Jahren ihrer eigenen Lehrtatig-
keit am Gymnasium, in denen sie die Erfahrung gemacht hat, ,dass Kinder mit
schwierigem sozio-6konomischen Hintergrund, aber gleich guten kognitiven
Fahigkeiten, an Regelschulen wie dem Gymnasium scheitern und das fiir ihre
Schuld halten” Da im herkdmmlichen Schulsystem alle Schiilerinnen in genau
der gleichen Geschwindigkeit genau das gleiche lernen, haben diejenigen mit
schlechteren Voraussetzungen (z.B. Ruhe und/oder Unterstlitzung zuhause)
eine schlechtere Basis: ,Das ist ungerecht” Eine Haltung, die diesen Kindern
ein individuelles Lerntempo zugesteht, ist Voraussetzung fiir die Erhohung von
Bildungsgerechtigkeit.

Die Frage, wer mit welcher Haltung an der NOL Verantwortung ibernimmt,
ist der entscheidende Faktor dafiir, ob die Erhohung von Bildungsgerechtig-
keit gelingen kann. In der Politik ist man sich dessen bewusst, dass Schulen
in herausfordernder Lage (iberdurchschnittlich viele Lehrer- und zusatzliche

103 Diese Haltung mutet an wie ein Echo des Fokus ,Demokratie entwickeln” an der NGL (vgl.
4.7 DEMOKRATIE ENTWICKELN: Neue Grundschule Lehe Bremerhaven). An der NOL wird
dieser Fokus u.a. im Profilunterricht deutlich, wo die Kinder klassen- und zukiinftig auch
jahrgangsiibergreifend zentrale Zukunftsthemen bearbeiten (s.0.).
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Assistenzstunden bekommen miissen. Fiir die NOL ist nicht nur diese Quanti-
tat wichtig, ausschlaggebend ist, dass das Personal breit aufgestellt ist und aus
Padagogen, Nicht-Padagogen sowie Quereinsteigerinnen mit einer passen-
den Haltung besteht. Schiiler an Schulen in herausfordernder Lage missen
einen guten Kontakt zu Lehrkréften und zum Unterstiitzungspersonal aufbau-
en kénnen. Die Schiilerinnen an der NOL sind teilweise auf sehr enge Bindun-
gen zu Personen angewiesen, die an sie glauben.!* Bei der Einstellung neuen
Personals muss daher darauf geachtet werden, dass die in Frage kommenden
Personen eine klare Haltung im Hinblick auf Bildungsgerechtigkeit im oben
erlauterten Sinn haben und sich auf die Kinder und Jugendlichen an der NOL
entsprechend einlassen kdnnen bzw. dazu bereit sind.

Denn bei Schiilern mit einem kritischen sozio-6konomischen Hintergrund,
wie sie an der NOL regelmal3ig anzutreffen sind, bedeutet es zunéchst ein-
mal viel Arbeit, eine gewisse Personlichkeitsstarkung, Selbstbewusstsein,
Resilienz und Selbstwirksamkeit zu erreichen. Diejenigen, die hier Verant-
wortung tbernehmen, benotigen die entsprechende Haltung, um ,dranzu-
bleiben’; denn eine solche Basis muss geschaffen werden, um mit allen wei-
teren Schritten der schulischen Entwicklung darauf aufzubauen. Wenn dieses
Fundament auf wackeligen FiifSen steht, gehen zu viele Schiilerinnen bzw.
Schiler verloren. Der Grof3teil der Mitarbeitenden an der Schule weif3, dass
Beziehungsarbeit in diesem Sinne Vorrang hat - Kollegen, die das nicht kon-
nen oder wollen, arbeiten an der NOL nicht erfolgreich. Grundkompetenzen
wie lesen, schreiben, rechnen sind wichtig fir Bildungsgerechtigkeit, gestarkt
werden missen auch die Leidenschaften und Potentiale. Das kann gelingen,
wenn Lehrkrafte eine Haltung mitbringen, die es ihnen ermdglicht an einer
Stadtteilschule wie der NOL als Mentoren zu agieren und die Kinder so in
positive Richtungen zu lenken. Und daflir wird neben den Lehrkraften auch
nichtunterrichtendes padagogisches Personal benétigt, ,gute Leute mit guter
Haltung - und zwar von der Lehrerschaft bis zum Hausmeister” Jeder und
jede in Verantwortung kann eine solche Haltung entwickeln und wird dabei
an der NOL nach Kraften unterstiitzt; niemand will Personal verlieren und
Kinder werden letztendlich immer die Leidtragenden sein, wenn Konzepte
personell nicht aufrecht erhalten werden kdnnen. Aus diesem Grund ist die
Auswahl neuen Personals eine der wichtigsten Aufgaben von Schulleitungen,
denen dabei freie Hand gelassen werden sollte, da sie die Bedarfe an ihrer
Schule selbst am besten kennen.

104 Dieses Motiv spielt ebenfalls eine grolRe Rolle an den BSW (vgl.4.2 KONTINUITAT WAH-
REN: Berufsbildende Schule fiir Gesundheit, Pflege und Soziales Bremen Walle) sowie an
der HHS (vgl. 4.8 GESEHEN WERDEN: Heinrich-Heine-Schule Bremerhaven Leherheide).
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Emblem: Der Mensa-Chip

Der Mensa-Chip an der NOL ist ein Beispiel dafiir, wie die Erhéhung von
Bildungsgerechtigkeit durch birokratische Hirden erschwert wird. Er steht
damit sinnbildlich fiir die vielen, teils unnétigen Hindernisse, die es auf diesem
Weg zu beseitigen gilt. An der NOL wird den Schilern Essen in Form eines
taglichen kostenlosen Friihstiicks angeboten. Die Schulleitung hat - auf3er-
halb der regularen Arbeitszeit - fiir dieses rein spendenfinanzierte Angebot
gesorgt, ohne das es keine Morgenmahlzeit in der Schule geben wiirde. Mit-
tagessen wird ebenfalls angeboten; diese Mahlzeit wird aus offentlichen Mit-
teln (teil-)finanziert; hierflir mussen sich die Kinder mittlerweile Gber einen
Chip anmelden, flr den die Eltern eine Mietgebihr in Hohe von fiinf Euro
im Vorwege (iberweisen missen. Das funktioniert nicht: Die Zahlen beim
Mittagessen sind riicklaufig, seit der Chip eingefiihrt wurde im Vergleich zu
Zeiten, als in bar flir das Essen bezahlt wurde. Viele Eltern verstehen trotz
Ubersetzung in ihre Muttersprache das Chipsystem nicht. Hier wurde eine bii-
rokratische Hiirde eingezogen, die letztlich dazu flhrt, dass mehr Kinder und
Jugendliche als zuvor kein warmes Mittagessen bekommen - ein Riickschritt
auf dem Weg zur Erh6éhung von Bildungsgerechtigkeit, der trotz besseren
Wissens bisher nicht revidiert werden konnte.

Der Mensa-Chip ist ein Beispiel fiir (iberflissige Biirokratie. Solche Entschei-
dungen werden haufig von Menschen getroffen, die sich selbst an bestehende
Strukturen gebunden sehen und vor diesem Hintergrund keine nachhaltigen
Veranderungen herbeiftihren kénnen bzw. wollen. In der Politik schaut man an
den entscheidenden Stellen nicht darauf, was konsequent bis zum Schluss um-
gesetzt werden miisste und wie das moglichst adressatenorientiert geschehen
konnte. Die Realitdt der Kinder, um die es geht, muss umfénglich von Politi-
kern und denjenigen, die Entscheidungen treffen, im Vorwege erfasst werden,
bevor schulpolitische und biirokratische Schritte in die Wege geleitet werden.
Fir die Essensversorgung an der NOL und an vergleichbaren Schulen wiirde
das bedeuten: Es muss Geld fiir kostenloses Frithstlick und Mittagessen zur
Verfigung gestellt werden, und zwar auf unblrokratischem Weg. Der um-
fangliche birokratische Aufwand, der dabei wegfallt, wiirde auf das Ganze
gesehen Kosten einsparen. Das Beispiel zeigt, dass und warum Schulstrukturen
entbiirokratisiert werden mussen: Menschen, die an Schule Verantwortung
iibernehmen, sind im Alltagsgeschaft enorm mit Blrokratie ausgelastet. Auf
diese Weise bleibt zu wenig Zeit fiir ihre Hauptaufgaben, ndmlich Unterricht
sowie Arbeit an neuen padagogischen Konzepten gestalten, beispielsweise zur
Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit. Diese Kernaufgaben kdnnen haufig in
der regularen Arbeitszeit unter den derzeitigen Bedingungen kaum bzw. nicht
adaquat bewaltigt werden.
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HALTUNG ZEIGEN

LOGBUCH Fotoshooting, Eintrag 9: Neue Oberschule Lehe Bremerhaven,
04.06.2024, 14.00-16.00h

Als wir in der Mittagszeit den Containerbau betreten, der die NOL in den
vergangenen sieben Jahren seit ihrer Griindung beherbergt, empfangt uns
im Mensa- und Cafeteriatrakt ein freundliches und geschéaftiges Gewusel aus
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen, die essen und sich unterhalten.
Nach wenigen Minuten, noch bevor wir mit der spontanen Hilfe einiger Frei-
williger die komplette Fotoausriistung hereingetragen haben, zerstreuen die
Menschengruppen sich wie von magischen Faden gezogen v.a. nach draufSen
auf den Schulhof.

Foto 32: Hannah Foto 33: Sophie

Drinnen ist Ruhe eingekehrt und auBBer dem Essensgeruch gibt es von der
eben noch live erlebten Raubtierfiitterung kaum mehr Spuren. Wir werden
Zeugen dieser bemerkenswerten Transformation, denn die Mensa ist der
Treffpunkt, an dem wir mit Hannah, Ann-Sophie, Sophie und Layan aus dem
sechsten Jahrgang sowie ihrer Jahrgangsleiterin, Frau Matuschewski, verabre-
det sind. Wir begriil3en uns, stellen uns gegenseitig vor und machen uns auf
die Suche nach dem Platz mit dem besten Licht im groen Mensa-Saal. Der
ist bald gefunden und wir beginnen gemeinsam mit dem Aufbau des Sets.
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Wege zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit

Das Gesprach wendet sich dem Thema (Bildungs-)Gerechtigkeit zu: Unge-
recht ist, dass in Musik heute in der ersten Stunde Hannah mit dem Sprungseil
gesprungen ist und dafiir Arger bekommen hat, anders als ein Junge, der
dasselbe nach ihr gemacht hat - dem ist gar nichts passiert. Gerecht ware:
,Gleicher Mist = gleicher Arger" Verboten sind an der Schule Handy, Kau-
gummi, Chips, Yumyum-Nudeln (,die krimeln so") und Sonnenblumenkerne.
Das gilt fiir alle, und das ist gerecht, denn sonst misste der Hausmeister das
aufsammeln, ,und das ware nicht gerecht, sondern gemein”

Foto 34: Layan Foto 35: Ann-Sophie

Gerecht ist, wenn man sich darauf verlassen kann: ,gleiche Punktzahl = gleiche
Note” Die Kinder an der NOL kdnnen unterschiedliche Sachen gut, gerecht ist,
dass sie das (zum Teil) in der Schule rausfinden. Bei den vier Fotomodellen hat
das schon mal geklappt: Hannah kann besonders gut singen, das macht sie
auch - z.B. im Chor des Stadttheaters, Layans Starke ist Mathematik, Sophie
hat eine Leidenschaft fiir Deutsch und Ann-Sophie fiir das Zeichnen.

Sie hat ein weiteres Steckenpferd, von dem sie uns begeistert erzdhlt: Ann-
Sophie ist Sprecherin im Nachhaltigkeitsteam fiir die Jahrgangsstufe sechs.
Im Team engagieren sich Schiler aus den Jahrgangsstufen sechs bis acht;
sie vereint das Ziel, die Schule nachhaltiger zu gestalten, z.B. im Hinblick auf
Miilltrennung. Ann-Sophie berichtet von der Einrichtung einer Pfandbox und
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dass das daraus erwirtschaftete Geld fiir einen guten Zweck gespendet wird,
den das Team selbst bestimmt. Sie erzadhlt mit leuchtenden Augen von ihrer
gemeinsamen Teilnahme am Bundeswettbewerb ,Demokratisch handeln”
(Demokratisch handeln 2024). Es sprudelt nur so aus ihr heraus: ,Dazu konnte
ich ewig weiter quatschen”

Wahrend die Madchen mit den Fotos beschaftigt sind, kommt auch ihre Jahr-
gangsleiterin zwischendrin mal zu Wort. Sarah Matuszewski hat Lehramt fiir
Gymnasium / Gesamtschule mit den Fichern Englisch und Geographie in
NRW studiert. Nach Stationen an anderen Schulen in Bremen und Bremerha-
ven ist sie seit 2019 an der NOL. An dieser Schule kann sie machen, worauf sie
Lust und woran sie Spal3 hat, z.B. an der Gestaltung von offenem Lernen. Die
Méglichkeit zur Partizipation hat an der NOL jeder und jede: sie selbst z.B.
uber die Mitwirkung an der Erstellung des Stundenplans, die Kinder, indem
sie selbst entscheiden, was sie lernen und wie. Damit ibernehmen sie Verant-
wortung fiir den eigenen Lernprozess und die Ergebnisse. Frau Matuszewski
sagt: ,Schule ist nicht immer gerecht, auch wenn wir das versuchen; die Kin-
der, die zuhause wenig bekommen, missten in der Schule mehr von allem
bekommen; das gelingt uns nicht immer, auch wenn wir unser Moglichstes
versuchen'”.

Neben dem Fototermin und dem ganz normalen Schulalltag als Jahrgangs-
leiterin ibernimmt Frau Matuszewski am heutigen Tag die Betreuung einer
jungen Frau, die vielleicht Lehrerin werden will, an deren Schnuppertag. Von
Stress, Druck oder Unruhe merken wir an ihr keine Spur - sie wirkt auf uns wie
die Ruhe selbst, dabei strahlt sie oft, v.a. dann, wenn sie ihre Schiilerinnen an-
sieht oder sich das Gesprach um sie dreht. In ihrer Haltung ist sie klar und gibt
diese auch an die junge potentielle Kollegin weiter: ,Ich habe ihr gesagt, du
musst den Kindern zuhdren und mit ihnen reden wollen; wenn du das nicht
willst, ist der Job nichts fiir dich, mach das nicht wegen dem festen Gehalt oder
den Ferien ... Wenn du es wegen den Kindern machst, wird es gut und ist ein
toller Job!" Die junge Frau kommt von einem Gymnasium, berichtet Frau Ma-
tuszewski, und hat sich gewundert, dass es an der NOL so viele offene Rdume
gibt. Bei ihr an der Schule sind die Klassenzimmertiiren namlich immer zu.
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Foto 36: Sarah Matuszewski, Lehrerin

Wir greifen das Thema Bildungsgerechtigkeit mit den vier Madchen noch ein-
mal auf und wollen von ihnen wissen: Wer sorgt dafiir an der Schule, und wie
geschieht das? Die vier haben eine Idee: Frau Bal muss auch aufs Foto! Kurz
darauf kommen sie mit ihr im Schlepptau an, fiir ihre Mitwirkung haben sie
die Sozialarbeiterin und ihr Team schon auf dem Weg gewonnen. Frau Bal
ist in Bremerhaven Lehe aufgewachsen; sie besuchte die Schule am Ernst-
Reuter-Platz!%, wo sie anschlielSend auch ihre Ausbildung machte. Ihr Vater
hat 45 Jahre im Stahlwerk in Bremen gearbeitet, ihre Mutter war eine der ers-
ten turkischen Erzieherinnen in Bremerhaven. Sie selbst hat in Lehe zunachst
als Streetworkerin gearbeitet und ist iberzeugt: Viele kluge Kinder und viele
Ressourcen, die in dem finanziell benachteiligten Stadtteil stecken, werden
haufig unterschétzt. Sie beobachtet allerdings, dass viele dieser Kinder inzwi-
schen zum Gliick die Angebote nutzen, die die verbesserten Infrastrukturen
im Stadtteil ihnen bieten; insofern hat sich ihrer Einschdtzung nach bereits

105 Vgl. 4.1 PRAXISKONTAKTE SYSTEMATISIEREN: Schule am Ernst-Reuter-Platz Bremerhaven
Lehe.
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einiges zum Positiven verandert mit Blick auf Bildungsgerechtigkeit. Ablesbar
ist das fiir sie u.a. daran, dass fiir Kinder der dritten Einwanderergeneration
ein akademischer Abschluss keine Ausnahme darstellt, das gilt ,gerade auch
fur die Frauen” An der NOL wiirde mehr Personal in ihrem Bereich dringend
gebraucht, sagt sie, fiir 500 Schiiler stehen zwei feste Sozialarbeiterinnen, eine
Kollegin im Anerkennungsjahr sowie eine Werkstudentin zur Verfigung. Auf
dem Gruppenfoto wirkt die geballte Teamkraft der Sozialarbeit an der NOL
bestehend aus Frau Bal, Frau Blanken, Frau Yildirim und Frau Telaku aller-
dings eindrucksvoll und so zeigt die NOL zum Abschluss unseres Fototermins
noch einmal Haltung!

Foto 37: Das Team der Sozialarbeiterinnen an der Neuen Oberschule Lehe (hinten, von links:
Agnesa Telaku, Osa Merle Blanken, Asya Bal; vorne: Nuran Yildirim)
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4.10 MENSCHLICHKEIT LEBEN:
Berufsbildende Schulen Sophie Scholl Bremerhaven

Abb. 19: Bildungsgerechtigkeit = Menschlichkeit leben, [Al] generiert mit midjourney |
Bilderinstitut Gesine Born
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Steckbrief der Schule in eigenen Worten

Bei der Geschwister-Scholl-Schule handelt es sich um ein Schulzentrum zwi-
schen der Gymnasialen Oberstufe und den Berufsbildenden Schulen Sophie
Scholl (BSS, im taglichen Schulleben ,Sophie” genannt);% letztere beschulen
tiber 700 Jugendliche und junge Erwachsene fiir die Dauer von einem bis drei
Jahr(en). Die Sophie bietet Aus-, Fort- und Weiterbildung fiir drei Zielgrup-
pen an: Jugendliche bzw. junge Erwachsene (a) ohne Schulabschluss, (b) mit
Abschluss, die einen nachsthéheren Abschluss anstreben sowie (c) in Ausbil-
dung. Es kénnen 15 verschiedene Ausbildungsgénge besucht bzw. Abschlis-
se erworben werden, dazu gehoren u.a. die Fachoberschule Gesundheit und
Soziales, das Berufliche Gymnasium (Fachrichtung Padagogik und Psycholo-
gie) sowie diverse einjahrige Bildungsgange. Die Schiiler kommen aus ganz
verschiedenen Lebenssituationen und haben unterschiedliche Bildungsziele.
Jahrlich schlieBen hier rund 400 Auszubildende ihre Ausbildung ab. An der
Sophie wird groBBer Wert gelegt auf soziales Engagement, Zivilcourage und
ein respektvolles und tolerantes Miteinander.

Das Kollegium der Sophie besteht aus fast 100 Lehrkraften, nicht-unterrich-
tendem Personal (v.a. im Haus Anne Frank, s.u.), Unterstiitzungskréften und
einer Sozialarbeiterin. Ein tbergreifender Schwerpunkt der Fortbildungen fiir
Lehrkrafte ist das Thema ,Selbstkonzept” und dessen Bedeutung fiir das Ler-
nen. Einige von ihnen haben Fortbildungen im Bereich Coaching gemacht,
um in diesem Bereich individuell Schilerinnen und Schiler bestmdéglich un-
terstiitzen und begleiten zu kénnen. Vielfalt wird an der Sophie als Chance
begriffen. Die Schule wendet sich gegen jede Form von Extremismus und
Ausgrenzung. Es gibt eine enge Zusammenarbeit mit zahlreichen Kooperati-
onspartnern, um die Schiiler auf ein selbstbestimmtes Leben in sozialer Ver-
antwortung vorzubereiten.

lllustrieren lassen sich diese Schwerpunkte gut am Beispiel des Hauses Anne
Frank, das die BSS in Form einer Dependance vor sechs Jahren ,dazu bekom-
men" haben. Die AufSenstelle befindet sich in Weddewarden, dem nordlichs-
ten Stadtteil Bremerhavens. In landlicher Umgebung in Hafenndhe werden
hier ca. 100 Jugendliche und junge Erwachsene auf eine berufliche Tatigkeit
vorbereitet. Das Haus Anne Frank bietet praxisnahen und handlungsorien-
tierten Unterricht in vier verschiedenen Bildungsgéngen: Im Bildungsgang
Werkstufe sowie in den zweijdhrigen Bildungsgangen der Fachschule Heil-
erziehungspflege, der Berufsfachschule Pflegeassistenz sowie der Berufsfach-
schule Kinderpflege.

106 Die Termine an der Sophie fanden statt am 10.01.2024 (Interview im Haupthaus am Walter-
Kolb-Weg) sowie am 05.06.2024 (Fotoshooting in der Dependance Anne Frank).
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In den Bildungsgang Werkstufe werden schulpflichtige Jugendliche aufge-
nommen, die mindestens zehn Jahre eine allgemeinbildende Schule besucht
haben und einen anerkannten sonderpddagogischen Forderbedarf im Be-
reich Wahrnehmung und Entwicklung haben. Die KlassengroRe betragt
sechs bis sieben; der Unterricht ist stark handlungsorientiert ausgerichtet;
inklusive Projekte mit den anderen Klassen des Standortes sowie besondere
Sport- und Praxisangebote sind wesentliche Bestandteile dieses Bildungs-
ganges. Die Jugendlichen und jungen Erwachsenen erhalten Unterstiitzung
bei der Entwicklung ihrer Planungs- und Entscheidungsfahigkeit sowie bei
der Umsetzung der nédchsten Schritte aufihrem Weg. Das kénnen z. B. Ausbil-
dung, Berufstatigkeit, Leben in der Gemeinschaft, Wohnen und Rechte sowie
Pflichten der Volljahrigkeit sein.

In der Fachschule fiir Heilerziehungspflege werden die Auszubildenden
im Rahmen einer zweijdhrigen Ausbildung als Fachkrafte in vielfaltigen
Handlungsfeldern qualifiziert zur professionellen Foérderung von Teilhabe
und Inklusion von Menschen mit Assistenzbedarf. Der handlungsorientier-
te Unterricht findet in enger Kooperation mit der Werkstufe sowie exter-
nen Praxiseinrichtungen statt. Die Fachschilerinnen kdnnen sich tber ein
elternunabhdngiges ,Ausbildungsgehalt” im Rahmen des Aufstiegs-BAfoG
finanzieren. Nach der staatlichen Priifung und einem Anerkennungsjahr sind
Absolventen in Krippen, Kindertagesstatten, inklusiven Schulen, Férderzent-
ren, Wohneinrichtungen, ambulanten Diensten sowie in psychiatrischen und
gerontologischen Handlungsfeldern tatig.

Die zweijahrige Berufsfachschule Pflegeassistenz bereitet auf einen Berufs-
abschluss und den Mittleren Schulabschluss (MSA) vor. Im zweiten Ausbil-
dungsjahr spezialisieren sich die Teilnehmenden auf Heilerziehungspflege
oder Altenpflege. Die handlungsorientierten Lernfelder miinden in Aufgaben-
stellungen fiir insgesamt 23 Wochen Praktikum in Praxiseinrichtungen. Nach
der staatlichen Priifung kdnnen Absolventinnen in ambulanten und stationa-
ren Einsatzfeldern Menschen bei der Korperpflege sowie der hauslichen und
sozialen Betreuung unterstiitzen. Mit guten Leistungen ist eine Weiterbildung
zur Heilerziehungspflegerin méglich.

Die Berufsfachschule fiir Kinderpflege fiihrt zu einem Abschluss mit der Berufs-
bezeichnung ,staatlich anerkannte:r Kinderpfleger:in” Sie dauert zwei Jahre in
Vollzeitform und mit einem anschlie3enden einjahrigem Praktikum mit dem
Ziel der staatlichen Anerkennung. Die Schiiler machen in den ersten beiden
Jahren maximal 15 Wochen im U3- und Ué6- Bereich (Krippe und KiTa), wobei
am Haus Anne Frank im ersten Jahr, Gber einen Praxistag in der Woche, eine
enge Verzahnung von Theorie und Praxis angestrebt wird. Mit erfolgreicher
staatlicher Anerkennung kénnen die Absolventinnen sich flr die Fachschul-
ausbildungen bewerben.
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Die Interviewpartnerinnen

Claudia Lilie (CL) ist seit ca. zehn Jahren an der Sophie tatig. Sie ist ausgebildete
Diplom-Okotrophologin und hat als Quereinsteigerin ihr Referendariat sowie
das zweite Staatsexamen fiir die Facher Hauswirtschaft, Erndhrung und Bio-
logie absolviert. An der Sophie ist sie Bereichsleiterin fiir einen Teilbereich in
der Hauswirtschaft (Berufsorientierungskurse, Ausbildung zum Fachpraktiker
Hauswirtschaft und Hauswirtschaft sowie fiir die Berufsorientierungsklassen
mit Sprachférderung) und unterrichtet Biologie am beruflichen Gymnasium;
dort steht sie aullerdem der Fachkonferenz Naturwissenschaften vor. hr Fa-
cherspektrum ist umfassend; sie unterrichtet im Gymnasialzweig ebenso wie in
den Berufsorientierungskursen (BOK), die Jugendliche und junge Erwachsene
ohne Schulabschluss besuchen. Viele von ihnen haben die Schule abgebro-
chen und/oder stammen aus einem schwierigem sozialem Umfeld.

Ulrike May-Bouhaddi (UMB) ist seit 2015 als Sozialarbeiterin an der Sophie
tatig. Davor hat sie lange als Berufliche Beraterin flir zugewanderte Menschen
und in der aufsuchenden Fliichtlingssozialarbeit sowie in der Betreuung un-
begleiteter minderjéhriger Geflliichteter gearbeitet. An der Sophie ist sie zu-
standig fiir alle Auszubildenden und die Schiilerschaft, unabhédngig von den
jeweiligen Anliegen und Problemlagen, zu denen alle Fragen der Jugendlichen
gehoren (s.u.) auBBer Probleme mit Lehrkraften und schulischen Bewertungen;
dafir sind die Vertrauenslehrkrafte zustandig. Bei ihrer Arbeit spielt das Thema
Armut eine wichtige Rolle; ihrer Einschatzung sind deutlich mehr Familien in
Bremerhaven als in Bremen davon betroffen.

Karin Hogrefe (KH) ist Mitglied der Schulleitung. Sie hat Lehramt flr berufs-
bildende Schulen mit den Schwerpunkten Gesundheitswissenschaften und
Biologie studiert. Seit 25 Jahren ist sie an der Sophie tatig, in den vergangenen
Jahren hauptsachlich am Standort Haus Anne Frank, den sie leitet. Zu ihren
Arbeitsschwerpunkten gehdrt der Bereich ,Schiilerinnen und Schiiler starken”
Hier organisiert sie Kompetenztestungen, arbeitet eng mit der Beauftragten
fir Sprachférderung zusammen und betreut verschiedene Projekte (s.u.).
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Foto 38: Karin Hogrefe

Bildungsgerechtigkeit an den Berufsbildenden Schulen Sophie Scholl
Bremerhaven

Als eigenstandiger Begriff ist Bildungsgerechtigkeit nicht im Leitbild der
Schule verankert. Die dort enthaltenen Leitziele ,Wir leben Schule” und ,Wir
verstehen Verschiedenheit als Chance” sind im Verstandnis der Verantwort-
lichen an der Sophie allerdings entscheidende Schritte auf dem Weg zur Er-
héhung von Bildungsgerechtigkeit. An der Erstellung dieses Leitbildes war
u.a. die Schilerschaft beteiligt; es wird von der grol3en Mehrheit des Kol-
legiums getragen, durch Fortbildungen im Bereich ,Selbstkonzeptentwick-
lung” (s.u.) fundiert und von den Mitgliedern der Schulgemeinschaft taglich
gelebt, ,auch mit allen Schwierigkeiten” Fiir die Verantwortlichen bedeutet
das u.a, die Jugendlichen, die hier ankommen, in ihrer Verschiedenheit zu-
nachst differenziert wahrzunehmen und sie mit ihren spezifischen Lern- und
Lebensbiografien anzunehmen. Die Schiiler werden an der Sophie dann in
auBerst heterogenen Lerngruppen bestmoglich geférdert und gefordert, mit
dem iibergeordneten Ziel, dass moglichst jeder und jede die Schule mit einem
Plan flr den nachsten Schritte auf seinem ,Weg ins Leben” verl3sst, idealer-
weise mit einem Abschluss. Bildungsgerechtigkeit herstellen bedeutet fiir die
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Verantwortlichen, die Schiilerinnen, die lernfahig sind und héhere Abschliisse
erreichen wollen, von Seiten der Schule bestmoglich zu unterstiitzen. Das ist
aber strukturell derzeit nicht in jedem Fall méglich, es wird u.a. verhindert
dadurch, dass zu wenig Zeit zur Verfligung steht, um bis zu den Priifungen
den Lernriickstand aus der Sekundarstufe | aufzuholen. Hinderlich wirkt sich
aufSerdem fehlende sonderpadagogische Unterstlitzung bei spezifischen For-
derbedarfen aus.

Die BSS werden regelmaBig nach dem Prozentsatz der erfolgreichen Ab-
schliisse gefragt. Flr die Verantwortlichen ist aber nicht diese Zahl der ent-
scheidende Indikator fiir Erfolg, sondern wenn fiir jeden Jugendlichen ein (Be-
rufs-)Umfeld geschaffen werden kann, was zu ihm oder ihr passt: ,Das ist flr
uns erfolgreich und bildungsgerecht” Um diesem selbst gesteckten Erfolgsziel
zu nahe wie moglich zu kommen, fiihrt die Schule seit ca. vier Jahren selbst
Kompetenztestungen auf unterschiedlichen Niveaustufen durch, in denen u.a.
Fragen nach dem Selbstkonzept der Schiler eine wichtige Rolle spielen. In
Teams werden die Ergebnisse der Testungen ausgewertet und individuelle
Lernriickmeldegesprache mit der Schiilerschaft gefiihrt, deren konstruktiv-
kritische Grundausrichtung darauf abzielt, Schiilerinnen zu stérken, indem sie
zur Entwicklung eines positiven Selbstbildes beitragen. Es ist Standard in fast
allen Klassen der Schule, nach den Herbstferien diese Gesprache zu flihren
und daraus individuelle Wege zu erarbeiten, auch wenn es vermeintlich keine
Jtypischen” schulischen und beruflichen Werdegange sind. Oft erreichen die
Jugendlichen ber Umwege ein erstaunliches, von auflen zunéchst nicht fiir
moglich gehaltenes Bildungs- und Berufsniveau.

Egal ob auf Umwegen oder auf direktem Weg: Die Sophie bietet den Schi-
lerinnen und Schiilern eine Vielzahl von Entwicklungsmdglichkeiten an; ei-
nerseits geschieht dies mittels innerschulischer Ressourcen, ,vor allem Zeit"*”
Die Verantwortlichen an der Sophie versuchen sich so viel Zeit wie mdglich
fur die einzelnen Jugendlichen zu nehmen um mit ihnen unter Zuhilfenahme
eines breiten Spektrums an verschiedenen Mal3nahmen fiir jeden und jede
individuell den bestmdglichen Weg zu finden. ,Auch wenn es manchmal an-
strengend ist’, stellt das nach Meinung der Verantwortlichen einen entschei-
denden Schritt zur Erhohung von Bildungsgerechtigkeit dar, der sich lohnt;
darin werden sie bestarkt durch positive Riickmeldungen aktueller und ehe-
maliger Schiilerinnen und Schiiler aller Bildungsstufen. Auf diese Weise ,wird
Schule menschlich, das heif3t nicht auf den Bildungsplan und den Abschluss
reduziert” (KH). Zeit und Gelegenheiten werden auch im Unterricht dafiir be-
notigt, dass die Jugendlichen, die aus unterschiedlichen Kulturen kommen,

107 An der BSW wird dieser Aspekt unter dem Stichwort ,Kontinuitat” adressiert (4.2 KON-
TINUITAT WAHREN: Berufsbildende Schule fiir Gesundheit, Pflege und Soziales Bremen
Walle).
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voneinander lernen und dass auch ihre Lehrkrafte von ihnen lernen konnen.
Wenn diese Lernprozesse in beide Richtungen stattfinden, liefert das einen
wichtigen Beitrag zu mehr Bildungsgerechtigkeit. Ebenso wie die Zeit, die
eine Lehrkraft im Unterricht daflir aufbringt, etwas so lange und so gut zu
erkléren, ,bis ein Jugendlicher sagt, dass er den Stoff jetzt endlich verstanden
hat. Mit solchen Erfolgserlebnissen platzt dann oft der Knoten und es sind
noch viel mehr Dinge méoglich” (CL).

Um die Mdglichkeitsrdume fiir die Jugendlichen zu erweitern, spielen an der
Sophie zudem auf3erschulische Angebote eine wichtige Rolle, von denen
nachfolgend eine Auswahl vorgestellt wird. Sie werden oft in Kooperation
mit externen Partnern realisiert, ,denn Bildung geschieht ja nicht nur in der
Schule, sondern auch (ber die Schule hinaus” (KH). Ein Beispiel dafiir bie-
tet das EU-geforderte Projekt ,Deutsch im Beruf’, das in Zusammenarbeit mit
dem Péadagogischen Zentrum eV. in der Hafenstral3e realisiert wird und fir
das die Sophie Modellschule ist. Das Angebot richtet sich an Auszubildende
mit Migrationshintergrund verschiedener Berufsfachschulen und besteht in
vier Wochenstunden zusatzlichem Deutschunterricht an der Schule plus wei-
teren Stunden im Padagogischen Zentrum. Die Teilnehmenden werden sehr
engmaschig betreut; es wird z.B. Kinderbetreuung angeboten fiir diejenigen,
die Familie haben. Die Idee hinter diesem Konzept fiir Jugendliche mit Mig-
rationshintergrund in der Ausbildung ist, dass diese, trotz erschwerter Bedin-
gungen durch mangelnde Deutschkenntnisse, ihren Abschluss schaffen. Ein
weiteres Beispiel ist der Senioren-Expertenservice im Programm VerA;*® bei
diesem Angebot handelt es sich um eine ehrenamtliche, freiwillige und kosten-
lose Ausbildungsbegleitung der Auszubildenden durch Senioren, die ihr Leben
lang in einem Beruf gearbeitet haben, der als Ausbildung auch an der Schule
angeboten wird. Sie unterstiitzen die Auszubildenden dabei, die Ausbildung
erfolgreich zu absolvieren. Die jeweils individuelle Férderung wird durch die
Schulsozialarbeiterin vermittelt und funktioniert in der Regel sehr gut. Ein wei-
terer externer Kooperationspartner ist das Stadttheater Bremerhaven, tiber das
den Jugendlichen Erfahrungen mit dem und im Theater angeboten werden,
die von Zuhause aus oft nicht mdglich sind; aus mangelndem Interesse oder
weil die finanziellen Méglichkeiten dafiir nicht ausreichen. Hierzu gehdren
Theaterbesuche ebenso wie mehrtégige Theaterprojektfahrten, die es bereits
in etlichen Klassen gab, oft unterstiitzt von Arbeit und Leben Bremerhaven,
einer gemeinnitzigen Einrichtung flr Erwachsenenbildung (vgl. Arbeit und
Leben Bremerhaven 2024).

108 VerA ist eine Initiative des BMBF in Kooperation mit dem SES (Senior Experten Service),
die sich an Jugendliche wendet, ,die in der Ausbildung auf Schwierigkeiten stof3en und mit
dem Gedanken spielen, ihre Lehre abzubrechen. lhnen werden berufs- und lebenserfahrene
Senior Expertinnen und Experten zur Seite gestellt” (BMBF 2024).
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Ob und ggf. wie diese MafSnahmen zur Erhéhung von Bildungsgerechtig-
keit wirken, wird systematisch nicht erfasst. Zwar werden beispielsweise im
EU-Programm ,Deutsch im Beruf” Validierungen durchgefiihrt, in deren
Rahmen die Zahl der erfolgreichen Abschlisse regelhaft registriert wird. Das
stellt fiir die Verantwortlichen an der Sophie aber nur einen Indikator fiir
Wirksamkeit dar. Um komplementdr zu diesen Zahlen die MafSnahme zu be-
urteilen, gab es schulseitig eine Umfrage unter den Teilnehmenden, wie oft
sie das Angebot nutzen und wie sie die Fortschritte flr sich einschétzen. So
konnte mehr darlber herausgefunden werden, ob die am Programm betei-
ligten Jugendlichen und jungen Erwachsenen an einen Abbruch von Schule
oder Ausbildung denken, ob sie mit dem programmseitigen Angebot und der
Unterstlitzung durch die Schule dann doch weiter machen oder einen ande-
ren (Bildungs-)Weg beschreiten. Die Lebenswege der Teilnehmenden nicht
nur in diesem Programm sind sehr unterschiedlich, die Verantwortlichen
bedauern, dass schulseitig nicht die Méglichkeit einer ,Verbleibs-Abfrage”
besteht. In Einzelfdllen sind ihnen Erfolgsgeschichten bekannt von Schiilern,
die spater ein Studium beginnen oder von der Berufsorientierungsklasse tiber
die Abendschule zurlick an die Sophie kommen, um hier beispielsweise die
Fachschule zu besuchen. Auszubildende kommen in Einzelfallen auch zuriick
an die Schule, in solchen Fallen wird sichtbar, dass und wie die Mafsnahmen
greifen. Fir die Schulsozialarbeit bedeutet Erfolg im Hinblick auf Bildungs-
gerechtigkeit, dass die Beratung nicht aufhort, wenn die Jugendlichen bzw.
jungen Erwachsenen die Sophie verlassen. Vielmehr kdnnen sie sich auch
weiterhin an die Beratungsstelle wenden - und machen das in nicht wenigen
Fallen, auch dann, wenn sie in eine Berufsausbildung an anderer Stelle starten.
Ein erfolgreicher Abschluss der an der Sophie verbrachten Zeit sowie sowie
Riickmeldungen Ehemaliger sind ,ein Zeichen flir wirksam gewordene Bil-
dungsgerechtigkeit” (UMB). Sie gibt zu bedenken, dass die Schule oft natiirlich
»nur” Riickmeldungen von ,besonderen Personlichkeiten” bekommt. Aus ihrer
Sicht ware es sehr interessant zu erfahren, wie viele Abganger tatsachlich ihre
Traume und Wiinsche realisieren kdnnen.

Fokus: Menschlichkeit leben

Schon durch die Interviewbegegnung mit den Verantwortlichen an der So-
phie wurde deutlich, dass Menschlichkeit leben an der Sophie fiir sie ebenso
bedeutsam ist wie die Einhaltung von Bildungspldnen und das Erreichen von
Abschliissen. Wie das auf der Abnehmerseite wirkt, spiegeln eindrucksvoll
die Begegnungen im Haus Anne Frank (vgl. LOGBUCH Fotoshooting, Ein-
trag 10: Berufsbildende Schulen Sophie Scholl Bremerhaven, Dependance im
Haus Anne Frank, 05.06.2024, 09.00-13.00h). Vatan, 26, und Vanessa, 33, die
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beide dort die Fachschule fiir Heilerziehungspflege besuchen, erzahlen uns,
wie wichtig es ihnen ist, Menschen zu helfen. Vatan ahnt, wie positiv ihn die
Schulzeit an der Sophie in dieser Hinsicht schon jetzt gepréagt hat: ,Vor allem
habe ich hier Menschlichkeit gelernt. Ich kann die Bediirfnisse anderer Men-
schen inzwischen viel besser wahrnehmen und darauf eingehen” In der Schu-
le hat er gemerkt, wie wichtig Kommunikation ist, und was ihm dabei hilft, mit
den unterschiedlichsten Personengruppen von klein bis grof3 adressatenori-
entiert zu sprechen. Insbesondere die Integration der Werkstufenschilerinnen
in den gemeinsam verbrachten, oft praktisch orientierten Unterrichtphasen
und in den Pausen tragt viel dazu bei, dass ihm das zunehmend besser gelingt.
Die Ausbildungszeit hat Vatan geholfen, seine Leidenschaft fiir den Beruf des
Heilerziehungspflegers zu entwickeln. Die Schule hat ihm hier zum ersten Mal
so viel Spal3 gemacht, dass er jetzt sogar mit der Schulleitung im Gesprach ist,
um ab néachsten Sommer als ausgelernter Heilerziehungspfleger in den Werk-
stufenklassen zu unterstlitzen. Eine Zusammenarbeit mit der Schule wiirde ihn
sehr freuen, da er sich hier sehr wohl fihlt.

Vanessa, die in ihrem ersten Beruf Schadlingsbekampferin ist, erzahlt uns,
dass sie sich sehr bewusst fiir diese Ausbildung und den Umgang mit Men-
schen im Beruf entschieden hat. Diese Entscheidung hat sie bisher nicht be-
reut: Der Unterricht an der Sophie wird laut Vanessa von den Lehrkréften
sehr interessant gestaltet. Die Schule stelle auBerdem hohe Anforderungen
an das Lernmaterial und die fachlichen Inhalte. Sie schatzt es sehr, dass die
Lehrkrafte Wert darauf legen, verschiedene Themen und Aufgaben anhand
unterschiedlicher Methoden zu vermitteln. So kommt sie in den Genuss ei-
nes breiten Methodenspektrums, das vom Erstellen einer Mindmap iiber
Stop-Motion-Videos bis hin zu Theaterstiicken reicht. Auch die praktischen
Sequenzen, genauer gesagt das Nachstellen der Praxis, helfen dabei, theore-
tische Inhalte zu verstehen und anwenden zu kdnnen. Besonders gut gelingt
dies u.a. in der praktischen Zusammenarbeit mit den Werkstufenklassen im
Haus Anne Frank. Hier werden z.B. flr die Foto-AG Teams gebildet, die aus
einem Heilerziehungspflegeschiiler und zwei Werkstufenschiilerinnen beste-
hen. Die Lehrkrafte haben laut Vanessa alle ihren eigenen Stil, dabei geben
sie sich allerdings ,durch die Bank"” viel Miihe. Das ist ihr im Gegensatz zum
herkdmmlichen Frontalunterricht sehr positiv aufgefallen.
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Foto 39: Vatan Foto 40: Vanessa

Im Gesprach betonten beide, wie viel Einfluss die Ausbildungszeit an der De-
pendance Anne Frank auf ihre personliche Entwicklung genommen hat und
dass die Lehrkréfte dort gerade auch im Hinblick auf das menschliche Mitei-
nander ein grof3es Vorbild sind: Sie haben die Bedrfnisse der Schiilerinnen
und Schiler stets im Blick und setzen sich sehr fir sie ein. Besonders die
Vertrauenslehrerinnen sind wichtige Bezugspersonen, betont Vatan, da sie
sich seit Beginn seiner Ausbildung sehr um ihn gekiimmert haben. Vanessa
sagt: ,Ich habe in dieser Schule gelernt, was ich will" Die Vielseitigkeit der
Ausbildung vom medizinischen (iber den pflegerischen bis hin zum pada-
gogischen Bereich fasziniert sie. Die Sophie hat dazu beigetragen, dass ,die
richtige Grundhaltung” fiir die Arbeit als Heilerziehungspflegerin ,auch wirk-
lich gelebt” wird. Fiir sie bedeutet das, dass sie sich in ihrem professionellen
Tun ihre Sensibilitat bewahren und einfiihlsam mit ihrem Umfeld umgehen
kann. Die Verantwortlichen im Haus Anne Frank sind ihr dafiir ein gutes Bei-
spiel, betont Vanessa, denn es gelingt ihnen, eine familidre und gleichzeitig
professionelle Atmosphére zu schaffen.

Emblem: Die Briicke

Viele der Jugendlichen, die an die Sophie kommen, wissen zunachst nicht, wie
der nachste Schritt aussehen soll, wenn sie die Schule nach einem, zwei oder
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drei Jahr(en) wieder verlassen. Fiir sie gibt es an der Sophie mehrere Ange-
bote, die eine Briicke zwischen ihrem Leben in der Schule und auf3erhalb der
Schule darstellen. Solche Angebote wahrend der Schulzeit sind entscheidend,
damit die jungen Erwachsenen nach der Schule nicht verloren gehen, sondern
nahtlos den nachsten Schritt anschlie3en konnen.

Eine solche Briicke bildet an der Sophie die Schulsozialarbeit, die Jugendliche
und junge Erwachsene mit einer vertraulichen, schulinternen Beratungsstelle
unterstlitzt bei Anliegen wie Berufsorientierung und Bewerbungsunterstit-
zung, Orientierung zur Studienwahl, persénliche und familidre Problemlagen,
finanzielle (z.B. Bafdg, Bildung und Teilhabe - ein stark biirokratisierter Prozess
in Bremerhaven) sowie weitere Forderungsangebote und Hilfen, Kriseninter-
vention und Konfliktldsung, aufenthalts- sowie asylrechtliche Fragestellungen.
Eine weitere Briicke bildet ein Projekt des Integrationsfachdienstes fiir dieje-
nigen, die aufgrund ihrer Moglichkeiten den Schulabschluss und damit den
direkten Zugang zum ersten Arbeitsmarkt (wahrscheinlich) nicht schaffen.
Parallel zum Unterricht wird mit ihnen jeweils individuell eruiert, welche be-
ruflichen Perspektiven trotz fehlendem Schulabschluss maglich sein kdnnten.
Das Projekt beginnt bereits an der Oberschule und wird an der Sophie weiter-
gefiihrt. Die Beteiligten haben in der Regel einen Uber das Arbeitsamt durch
psychologische Gutachten festgestellten Forderbedarf. Sie kénnen dadurch
das Budget fiir Arbeit erhalten und eine theoriereduzierte Ausbildung bei-
spielsweise am Berufsbildungswerk (BBW) Bremen machen; an den Sophie
ist das ausschlief3lich fiir den Bereich Hauswirtschaft moglich. Mit dieser Maf3-
nahme soll verhindert werden, dass Jugendliche, die eigentlich ,fitter” sind, in
Werkstétten-MafBnahmen fiir Menschen mit Behinderung gehen. Das Pro-
gramm startet mit einer einjahrigen Berufsvorbereitungsmaf3nahme (BVB), in
der in kleinen Gruppen eruiert wird, wer ggf. doch noch einen Schulabschluss
schaffen kann. In Féllen, in denen das nicht moglich ist, konnen die Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen an der Sophie Fachpraktika und eine du-
ale Ausbildung machen, womit sie bereits Geld verdienen. Sie sind in diesem
Rahmen drei Tage im Betrieb eines Tragers der Mal3nahme und zwei Tage
an der Schule; das funktioniert sehr gut. Die bisherigen Erfahrungen zeigen,
dass Schiiler, die diesen Weg gehen, in der Regel sehr gerne arbeiten wollen
und oft Uberaus motiviert sind, trotz ihrer Einschrankungen. Die MalBnahme
ist sehr flexibel; hier ist es beispielsweise auch moglich, dass Beteiligte eine
Auszeit beispielsweise in Form einer psychologischen Betreuung nehmen und
anschliefSend zurlickkehren.

Die Verantwortlichen an der Sophie wiinschen sich, dass so etwas auch an Re-
gelschulen mehr ermdglicht wird, denn Traumata und &hnliche Erfahrungen
gehoren heutzutage zum Alltag vieler Jugendlicher, auch an der gymnasialen
Oberstufe: ,Das erleben wir jedes Jahr ein bisschen schlimmer” (CL). Es betrifft
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nicht nur Fluchterfahrungen, sondern gerade auch psychologischen Druck
durch Mobbing und Fehleinschatzungen durch Schulen. An der Sophie stellen
die Verantwortlichen immer wieder fest, dass Jugendliche ein extrem geringes
Selbstwertgefiihl haben; das bleibt nicht unhinterfragt: ,Man wachst ja nicht
auf mit “Ich bin bldd, ich bin doof und ich kann das nicht!" - das wird einem
ja von jemandem gesagt” Die Verantwortlichen nehmen sich Zeit, in solchen
Fallen genau nachzufragen und die Ursachen flr das defizitare Selbstkonzept
zu eruieren. Bildungsgerechtigkeit an der Sophie heif3t auch, Schiilerinnen und
Schiilern, die eine unglinstige Vorgeschichte mitbringen, die Erfahrung zu er-
moglichen, sich an der Schule aufgehoben, unterstltzt und in ihrer Vielfalt un-
abhangig vom sozialen Hintergrund wertgeschatzt fiihlen zu kénnen. Auch sie
sollen die Erfahrung machen kdnnen: ,Lernen und Schule sind etwas Schénes”
(KH). Oft klappt dieser Zugang zunéchst nicht im, sondern neben dem Unter-
richt. So sind Schiilerinnen an der Sophie u.a. verantwortlich fiir den Mittags-
tisch und die Cafeteria sowie flir Modenschauen. Letztere werden regelmafRig
durch den Fachbereich Mode organisiert. Durch diese und weitere Mal3nah-
men erleben sich die Jugendlichen und jungen Erwachsenen als selbstwirk-
sam, starken ihr Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein und kommen so der
positiven Entwicklung ihres Selbstkonzepts schrittweise naher. In vielen Féllen
motiviert sie das und eréffnet ihnen Gber die Praxis neue Lernzugénge; diese
Erfahrung kann sehr viel Mut fiir neue Lernerfahrungen machen. Vor diesem
Hintergrund gelingt dann auch oft Lernen im klassischen Sinn besser, was den
Lehrkréften immer wieder Anlass zur Freude bietet: ,Ich feiere jede Stunde, wo
eine Aufgabe gut funktioniert” (CL).

LOGBUCH Fotoshooting, Eintrag 10: Berufsbildende Schulen Sophie Scholl
Bremerhaven, Dependance im Haus Anne Frank, 05.06.2024, 09.00-13.00h'”

Weddewarden ist das nordliche Ende von Bremerhaven. Wenn man vor dem
Anne Frank Haus aus dem Auto steigt, fUhlt sich das auch ein bisschen wie
das Ende der Welt an. Das verwinkelte, vorwiegend eingeschossige, terra-
cottafarbene Schulgebadude aus den 70er Jahren ist umgeben von (ippigem
Grlin und Baumen; es fugt sich harmonisch in die landliche Umgebung ein.
Interessierten Schilern werden im Haus Anne Frank neben dem Unterricht
zahlreiche Méglichkeiten geboten, um praktische Erfahrungen zu sammeln.
Innerhalb des Haus Anne Frank finden sich hierzu u.a. Rdume wie eine Lehr-
kiiche, ein Ruhe- und Fitnessraum, Werkraume, Gymnastikrdume sowie ein
kleines Therapiebad und eine Sporthalle. Diese Raumlichkeiten bieten eben-

109 Fir Unterstiitzung bei der Erstellung dieses Logbucheintrags danke ich Sarah Yilma von der
Gruppe flr Gestaltung.
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so wie das groBe AulRengeldnde mit Sportplatzen Raum fir praxisorientierte
Handlungssituationen und inklusive Projekte.

In der Aula herrscht bereits frohliches Treiben, mithilfe von Schilerinnen, Aus-
zubildenden und Lehrkraften nimmt das provisorische Fotostudio langsam
Form an. Aus den Werkstufenklassen sind heute Miriam und Yaren dabei, die
auf das Projekt sehr gespannt sind. Die beiden gehoren einer Werkstufen-
klasse an und sind beide 18 Jahre alt. Miriam wurde mit Trisomie 21 geboren;
von allen hier wird sie Miri gerannt. Aufgrund der fehlenden Zustimmung
ihrer Erziehungsberechtigten kann sie zumindest vor der Kamera zunachst
nicht dabei sein. Darlber ist sie sehr traurig, allerdings trosten sie ihre Mit-
schiilerinnen sofort und die Lehrerin verspricht, nochmal zuhause anzurufen.
Vorerst nimmt sie dankbar das Angebot an, hinter der Kamera zu assistieren,
und beginnt sehr konzentriert mit ihrer Arbeit. Dank ihrer Teilnahme an der
Foto-AG kann Miri schon ganz gut mit der Kamera umgehen und findet lo-
bende Worte fiir Vanessa, unser erstes Fotomodell (s.0.). Nachdem Vanessas
Fotos im Kasten sind, steht Yaren vor der Kamera. Vanessa hilft ihr vorher
noch dabei, ihre Schleife im Haar zu richten.

Nach zwei Jahren Schulzeit ,als Forderkind’, wie sie selbst sagt, steht Yaren
jetzt kurz vor ihrem Schulabschluss. Obwohl sie sich darauf freut, weil3 sie noch
nicht genau, wie es danach weitergehen soll. Bald gehen zu miissen, macht
Yaren auch traurig, denn die schonen Erinnerungen an die gute Gemeinschaft
im Haus Anne Frank und die Freundschaften, die sie hier geschlossen hat, be-
deuten ihr sehr viel. Yaren lobt das soziale Miteinander und die Gemeinschaft
im Gegensatz zu ihrer alten Schule. Ihre jetzige Schule, die Sophie, liegt zwar
mit der Dependance im Haus Anne Frank ein bisschen abgelegen, aber es
werden hier viele Aktivitaten angeboten, wie z. B. schwimmen, Fitness und Ka-
nufahren. AuBerdem mag sie den vorhandenen Ruheraum, die Foto-AG und
Reitunterricht. Wenn es ihr mal nicht gut geht, kann sie sich hinlegen und die
Lehrkréfte lesen ihr dann sogar eine Geschichte vor. Nach einigen Praktika im
Verkauf und im Kindergarten kénnte sich Yaren vorstellen, spater in einem
dieser Bereiche zu arbeiten. Sie hat sichtlich viel Spal3 dabei, fotografiert zu
werden und versucht selbstbewusst in die Kamera zu schauen: ,Ich habe mich
fast berihmt gefiihlt!” sagt sie am Ende des Termins.
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Foto 41: Yaren

Kurze Zeit spater kommt Miri mit ihrer Lehrerin in die Aula und verkiindet
stolz, dass sie nun offiziell an der Fotoaktion teilnehmen darf. Die anderen
freuen sich fiir sie. Beim Fotoshooting legt sie sich richtig ins Zeug: sie dreht
sich viel hin und her, zeigt eine starke und selbstbewusste Pose nach der an-
deren. Alle sind begeistert, wie gut sie das kann, und sagen ihr das auch. Sie
selbst spricht immer wieder tiber ihre Erfahrungen in der Schule. Dabei ist sie
wiederholt sehr emotional beriihrt, wenn alte Erinnerungen aus der Schulzeit
hochkommen. Sie fiihlt sich am Haus Anne Frank sehr wohl und erzéhlt, wie
viele gute Freunde sie hier gefunden hat. Diese Schule habe ihr Halt gegeben.
Vorher wurde sie an anderen Schulen oft gedrgert und fertig gemacht. Es
nicht immer leicht fiir sie, trotzdem kommt Miri zu dem Ergebnis: ,Ich finde
diese Schule gerecht, da alle ihre Meinung sagen konnen und gleich behan-
delt werden" AnschlieBend bei der Fotoauswahl wirkt Miri sehr Gberrascht,
wie gut die Fotos aussehen.
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Foto 42: Miriam

Beim Abschied sagt Vanessa uns, dass sie wéhrend ihrer Ausbildung als Heil-
erziehungspflegerin an der Sophie so unterstiitzt wird, dass sie auch bei Kon-
flikten immer einen doppelten Boden in der Schule splire. Es gébe wohl keine
bessere Erfahrung, die man Jugendlichen und jungen Erwachsen als Basis
mitgeben konnte flr egal welchen der vielfaltigen Wege, die sie im Anschluss
an ihre Zeit im Haus Anne Frank einschlagen werden. Die Zuversicht, die
diese Erkenntnis auslost, tragt uns, wie wir auf dem Riickweg merken, von der
nordlichen Peripherie des kleinsten Bundeslandes bis in sein Zentrum.
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4.11 AUF BILDUNG BESTEHEN:
Hermann-Bose-Gymnasium Bremen

Abb. 20: Bildungsgerechtigkeit = auf Bildung bestehen, [Al] generiert mit midjourney |
Bilderinstitut Gesine Born
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Portrdt der Schule in eigenen Worten

Das Hermann-Bose-Gymnasium (HBG)™® ist eines von insgesamt acht Gym-
nasien in Bremen. Durch seine zentrale Lage ist es von allen Stadtteilen Bre-
mens gut zu erreichen. Bereits seit den 1990er Jahren ist das HBG aus dem ge-
samten Stadtgebiet wegen seiner bilingualen Ausrichtung anwahlbar; bei den
anderen Bremer Gymnasien wurde die Zuordnung erst spater aufgeldst. Das
Einzugsgebiet der Schulgemeinschaft erstreckt sich daher (iber alle Bremer
Stadtteile; sie umfasst derzeit knapp 1000 Schiiler, ist generell vierziigig in der
Sekundarstufe | und fiinfziigig (fiinf Profile) in der Sekundarstufe 2 (ab Klasse
zehn). In den vergangenen beiden Schuljahren waren so viele Neuzugénge
zu verzeichnen, dass jeweils in der fiinften und sechsten Klasse ebenfalls zwei
flinfzligige Jahrgange entstanden sind. Perspektivisch ist die Fiinfziigigkeit in
der Sekundarstufe 1 nicht umsetzbar wegen fehlender Raumlichkeiten; zur-
zeit 16st die Schule den Raumengpass iiber Dependancen im Postamt am
Bahnhof.

Distinktiv ist das leistungsunabhangig fiir alle Schiilerinnen verpflichtende bi-
linguale Profil: ab Klasse fiinf und sechs wird Englisch verstarkt mit sieben
Wochenstunden unterrichtet und es gibt Fachmodule in englischer Sprache,
z.B. in Sport. Ab Klasse sieben wird Erdkunde als erstes Sachfach bilingual
unterrichtet, in Klasse acht und neun kommt ,European Studies” hinzu, eine
Kombination aus Geschichte, Politik und Geographie mit Geschichtsschwer-
punkt sowie Biologie als Naturwissenschaft. In den Klassen acht und neun
summiert sich dies auf bis zu 15 Wochenstunden in englischer Sprache. Die
zweite Fremdsprache (Franzosisch oder Latein) startet mit Klasse sechs, ab
Klasse acht kann im Wahlpflichtbereich Spanisch belegt werden. Die Klassen
der Jahrgangsstufe fiinf umfassen durchschnittlich 27 Kinder, in Jahrgangsstu-
fe neun oder zehn kann eine Klasse aufgrund der Leistungsschwellen aus bis
zu 32 Jugendlichen bestehen.

Offiziell ist das Hermann-Bose-Gymnasium keine Ganztagsschule. Einige
grundlegende Voraussetzungen dafiir (z.B. Mensa) sind vorhanden, aber
Bremen griindet zurzeit aufgrund mangelnder finanzieller Ressourcen keine
Ganztagsschulen (mehr). Unterricht findet derzeit (altersabhangig) bis 16.00
Uhr statt, ebenso wie diverse Nachmittagsangebote.

Im Hinblick auf die Zusammensetzung der Schilerschaft herrscht am HBG
wermutlich mehr Durchmischung als an vielen Oberschulen” (MM, s.u.): Ent-
gegen gangiger Vermutungen besuchen auch Kinder und Jugendliche aus

110 Die Termine am HBG fanden statt am 11.12.2023 (Interview vor Ort) sowie am 06.06.2024
(Fotoshooting).
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sozial benachteiligten Lagen'! die Schule, haufig um Bildung als Aufstiegs-
moglichkeit wahrzunehmen - ,das artikulieren viele Familien deutlich” (SM,
s.u.). Oft sagen diesen Familien auch, dass ihnen die Schulen im direkten Um-
feld fur ihre Kinder nicht zusagen. Der Schwerpunkt Englisch ist vielfach aus-
schlaggebend fiir den Elternwunsch, denn viele Familien gehen davon aus,
dass die Kinder es mit tiberdurchschnittlichen Kompetenzen in dieser Sprache
spater leichter haben. In anderen Féllen funktioniert Englisch zuhause und
in der Kommunikation mit der Schule sogar besser als die deutsche Spra-
che. Ob und wie Kinder und Jugendliche zuhause Unterstlitzung erfahren, ist
sehr unterschiedlich - auch unabhédngig vom sozio-kulturellen Hintergrund.
Manche Eltern ,verlangen” gute Noten, ohne die Kinder selbst unterstiitzen
zu konnen bzw. zu wollen. Hierbei kdnnen sprachliche ebenso wie zeitliche
Begrenzungen eine Rolle spielen, letztere u.a. durch die Berufstatigkeit der El-
tern bedingt. Grundsatzlich gilt bei der Unterstlitzung der Kinder: Geld kann
Spielraum schaffen, wobei das nicht zu verallgemeinern ist. Oft kann bei ver-
meintlich besser aufgestellten Familien der Anspruch an die Kinder extrem
hoch sein. Generell besuchen in der Sekundarstufe 1 pro Jahrgang mehr Jun-
gen als Madchen das HBG. In der Oberstufe machen ca. 80-85% der in Jahr-
gangsstufe zehn neu hinzugekommenen Jugendlichen Abitur, insgesamt (ab-
hangig von den tatsachlichen Zahlen pro Jahrgang) eine zwei- bis dreistellige
Zahl bei ca. insgesamt 140 Teilnehmenden der Oberstufe pro Jahrgang. Seit
11 Jahren schlieBen die Madchen mit einem durchschnittlich besseren Abitur
ab als die Jungen. Der generelle Notendurchschnitt liegt zwischen 2,1 und 2,4.

Die Interviewpartner

Sibylle Miiller (SM) ist in Niedersachsen geboren und studierte Deutsch und
Englisch in Bremen. Sie absolvierte ihr Referendariat am Hermann-Bose-
Gymnasium, ist dort seit 2002 beschéftigt und seit 01.02.2013 Schulleiterin,
nachdem sie Oberstufenleiterin und stellvertretende Schulleiterin war.

111 Ca. 10% der Schilerschaft besitzt einen Bremen-Pass, der es Bremer Blrgern mit wenig Geld
ermoglichen soll, am sozialen und kulturellen Leben der Stadt teilzuhaben.
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Foto 43: Matthias Myrczek

Matthias Myrczek (MM, s.0.) kommt aus Sachsen und hat selbst das séchsi-
sche Bildungssystem durchlaufen. In Nordrhein-Westfalen studierte er Eng-
lisch und Geschichte, dort absolvierte er auch sein Referendariat. Anschlie-
Send arbeitete er zundchst an der Oberschule Ohlenhofin Gropelingen, bevor
er an das Hermann-B&se-Gymnasium wechselte, wo er aktuell Fachbereichs-
leiter flr Gesellschaftswissenschaften und Ethik ist.

Bildungsgerechtigkeit am Hermann-Bose-Gymnasium

Selbst wenn Bildungsgerechtigkeit nicht explizit im Leitbild der Schule ver-
ankert ist: ,Zu unseren Zielen zahlt das jedem Fall” (SM). Gerade das Wort
,Bildung” wird generell verstarkt mit einem Gymnasium assoziiert und gehort
auch im Kollegium zu den Grundlagen des Leitbildes der Schule. In Kombi-
nation mit ,Gerechtigkeit” ist die Haltung am HBG so zusammenzufassen,
dass hier versucht wird, Bildungsangebote zu sichern, d.h. allen Kindern und
Jugendlichen die bestmdgliche Bildung zukommen zu lassen.

Ein wesentlicher Bestandteil von Bildungsgerechtigkeit am HBG ist, dass alle,
die an die Schule kommen, einen qualifizierten Abschluss machen kdnnen. Es
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werden an alle die gleich hohen Anforderungen gestellt, auch wenn es den
Verantwortlichen an der Schule bewusst ist, dass es Kinder mit unterschiedlich
schwierigen Ausgangspositionen gibt. Es gibt Verstandnis fiir deren Situati-
on, trotzdem weichen die Verantwortlichen schulseitig von den Anspriichen
nicht ab. Es wird ,bis zu einem gewissen Grad” schon differenziert, aber da
die Schule ein Gymnasium ist, gibt es grundsatzlich keine unterschiedlichen
Anforderungsniveaus wie an Oberschulen. Da es in Bremen bis einschliel3-
lich Klasse neun keine ,Nichtversetzung” gibt, stellt das Erreichen der neunten
bzw. zehnten Klasse eine erste Schwelle dar, die genommen werden muss,
damit es in der Oberstufe Uberhaupt weitergehen kann. In der Sekundarstufe
2 verstarkt sich dieser Anspruch im Hinblick auf das Zentralabitur noch einmal.
Einen Beitrag zu Bildungsgerechtigkeit stellt in diesem Zusammenhang auch
dar, dass an einem Gymnasium der mittlere Schulabschluss moglich ist.

Gerade in der ersten Zeit ist die Schule bemiiht, den Kindern in der Unterstufe
den Start im Unterricht so gut wie moglich zu gestalten, was insbesondere
aufgrund von Sprachbarrieren nicht immer leicht ist. Diese stellen haufiger
ein Problem dar, Schwierigkeiten liegen dabei haufig nicht in den kognitiven
Fahigkeiten der Kinder begriindet.**? Einen Schwerpunkt der MaBhahmen am
HBG, die der Erhdhung von Bildungsgerechtigkeit dienen, bildet vor diesem
Hintergrund die Sprachférderung. Denn aus sprachlichen Problemen erge-
ben sich Schwierigkeiten in allen anderen Fachern, die sich mitunter bis in
die Sekundarstufe 2 durchziehen. Aus diesem Grund gibt es insbesondere in
den Jahrgangsstufen fiinf und sechs in den einzelnen Fachern ein verstérktes
Bemiihen, sprachsensiblen Unterricht in differenzierten Inhalten abzubilden,
aber nur bis zu einem gewissen Grad und nicht durchgdngig. In vielen Fami-
lien der Kinder und Jugendlichen, die in dieser Hinsicht Nachholbedarf ha-
ben, wird die Herkunftssprache der Eltern gesprochen. Es geht fir die Schule
nicht darum, diese Sprachen zu vernachlassigen, aber die Deutschkenntnisse
der Kinder dirfen darunter nicht leiden. Letzteres ist bei einer wachsenden
Anzahl von Kindern und Jugendlichen der Fall, unabhangig davon, wo sie
geboren sind und die Grundschule besucht haben. Bemerkbar macht sich
dies im (Schul-)Alltag oft durch fehlendes Vokabular, wenn Worter wie im
Geschichtsunterricht beispielsweise Docht, Wachs, Adelige, Aufstand und Re-
bellion unbekannt sind. In der Sekundarstufe 1 (Klassenstufen funf bis neun)
gibt es jahrgangsiibergreifend Deutschkurse mit 20 Wochenstunden fiir die
Kinder, die mit ihren Eltern gerade erst nach Deutschland gezogen sind. Die-
se Vorkurse sind auf ein Jahr ausgelegt und teilintegrativ; in den ersten vier
Schulstunden sind die Kinder taglich in der jahrgangstibergreifenden Vorkurs-

112 Das betont auch die Schulleiterin der NGL, Nadine Porwoll, fir ihre Schilerschaft (vgl. 4.7
DEMOKRATIE ENTWICKELN: Neue Grundschule Lehe Bremerhaven).
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Gruppe und danach im jeweiligen Jahrgang in der Regelklasse. In der fiinften
Klasse wird in Gruppen von durchschnittlich acht Kindern Nachhilfe in Recht-
schreibung mit einer Zusatzstunde pro Woche angeboten, die im Anschluss
an den reguldren Unterricht stattfindet. In den Jahrgangsstufen fiinf und sechs
gibt es im Wochenplan integriert eine Studien- und Vertiefungsstunde im
Fach Deutsch. In dieser Stunde durchlaufen die Kinder nicht den gleichen
Stoff, sondern hier wird differenziert deren individueller Sprachentwicklungs-
bedarf fokussiert. Alle Defizite kdnnen aber mit dieser einen Stunde nicht ab-
gefangen werden.

Bedarfsorientiert werden zusatzliche Ressourcen eingesetzt im Rahmen von
MaBnahmen, die durchaus unter die Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit
gefasst werden kénnen - auch wenn sie am HBG nicht primar unter dieser
Zielsetzung adressiert werden. Seit ca. 16 Jahren wird an der Schule eine Form
von Eingangsdiagnostik betrieben, aktuell mittels des von der Schulbehérde
zur Verfiigung gestellten Lernausgangslagenerhebungs-Programm (LALE) -
sein sinnvolles Instrument” (SM). Die Ergebnisse der LALE-Diagnostik sind
genauer als die der frither verwendeten Instrumente; sie ermdglichen es, For-
derbedarf u.a. im Bereich Leseverstandnis genauer zu identifizieren (vgl. SKB
2024). Daflir ist bisher keine Extraférderung vorgesehen, aber die Schule sucht
derzeit nach Mdglichkeiten, um den Kindern in Jahrgangsstufe fiinf bei Bedarf
eine zielgenaue Forderung in diesem Bereich anzubieten, da der klassische
Fachunterricht dafiir kaum Maoglichkeiten bietet. In Klasse fiinf praktiziert das
HBG seit ca. 12 Jahren das Prinzip der Doppelsteckung: In Deutsch, Mathe-
matik und Englisch gibt es in Jahrgangsstufe fiinf jede Woche pro Doppelstun-
de eine Doppelbesetzung pro Klasse. In Absprache zwischen Lehr- und For-
derkraften wird in Kleingruppen unterrichtet oder anlassbezogen anderweitig
verstarkt. Uber das Corona-Férderprogramm ,Schiiler:innen starken” konnte
das Modell auch in Sekundarstufe 2 phasenweise praktiziert werden; wenn
Gelder zur Verfligung stiinden, ,wiirden wir das in Jahrgangsstufe 10 sofort
wieder einflihren” (SM). Fir die Sekundarstufe 1 bieten Jugendliche aus der
Oberstufe zweimal wochentlich eine Hausaufgaben-Nachmittagsbetreuung
an; die MafBnahme wird ebenfalls aus Fordermitteln finanziert und gut an-
genommen. Nicht funktioniert hat am HBG dagegen das Angebot der Insel-
kurse, die sich in Form von ,Zusatzkursen am Nachmittag in Abstimmung
mit den Fachleitungen” an Kinder und Jugendliche der Sekundarstufe 1 mit
Nachholbedarf in Deutsch, Mathematik, Englisch oder Franzésisch richteten.
Das Problem war, dass die Kinder, die die Foérderung eigentlich notig gehabt
hatten, nicht an den Kursen teilnahmen. In manchen Fallen meldeten Eltern
die Kinder zwar an, diese kamen aber - auch wenn das den Eltern zurtick-
gemeldet wurde. In anderen ,nicht wenigen” Féllen hatten Eltern selbst so
wenig Bezug zur Schule, dass sie gar nicht auf den Gedanken kamen, ihre
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Kinder anzumelden. Die Verantwortlichen am HBG sahen hier wenig Hand-
lungsspielraum; daher wurde die MalBnahme vor knapp zwei Jahren einge-
stellt und stattdessen die Doppelsteckung wenn maglich verstarkt, die im
Unterricht stattfindet und den direkten Zugang zu den Kindern ermaglicht.
Eine weitere wichtige Schwelle, auf die schulintern genau geblickt wird, bildet
die zehnte Jahrgangsstufe; mit Bestehen dieser Klasse erhalten die Jugend-
lichen einen mittleren Bildungsabschluss und es kommt in der Regel eine
grof3ere Anzahl neuer Schiiler von anderen Schulen neu dazu. Fiir diesen Jahr-
gang werden im Hinblick auf die bevorstehenden beiden Jahre der Oberstufe
gesonderte Forderangebote fiir die Facher Mathematik und Deutsch in den
Stundenplan integriert; fir Englisch gibt es in der Regel keinen Bedarf. In der
Qualifikationsphase gibt es dann keine explizite Férderung mehr - die nachste
Schwelle, das Abitur, muss selbststandig genommen werden. In der Ober-
stufe wird Eigenverantwortung und Eigenstandigkeit von der Schiilerschaft
gefordert. Wenn Jugendliche in dieser Phase um Hilfe bitten, wird ihnen
bestmdglich geholfen, aber engmaschige Kontrolle und Betreuung gehért im
Selbstverstandnis der Lehrkrafte im HBG in der Sekundarstufe 2 nicht zu den
Standardaufgaben der Schule.

Die Verantwortlichen am HBG sind der Auffassung, dass diese MalBhahmen
Wirkung zeigen, ,wenn auch nicht zu 100%" (SM). Grundlage flr dieses Urteil
sind die Zeugnisnoten und die Riickmeldungen des Kollegiums sowie Beob-
achtungen, dass Doppelsteckungen beispielsweise beendet werden kdnnen,
weil ein bestimmter Bedarf damit zufriedenstellend gedeckt wurde. Es gibt zu-
dem immer wieder Erfolgsbeispiele von Kindern, die aus schwierigsten sozio-
strukturellen Verhdltnissen kommen und am HBG ein gutes Abitur machen.
Allerdings sind auch genug Gegenbeispiele zu verzeichnen, ,wie vermutlich
an jedem (Bremer) Gymnasium”: Kinder, die von Klasse fiinf an bis Klasse
neun immer mit schlechten Noten kdmpfen und es dann schlussendlich nicht
schaffen.

Fokus: Auf Bildung bestehen

Mafnahmen, die durchaus im Sinne der Starkung von Bildungsgerechtigkeit
interpretiert werden konnen, haben am HBG einen starken Bezug zu Fachun-
terricht, das betrifft auch die Zusatzangebote, die auf ,Bildung” in einem eher
klassischen Sinn bestehen. Diese optionalen Bildungsangebote sind an der
Schule vielféltig und stehen allen offen; nachfolgend wird davon eine Auswahl
erlautert.

Beispielsweise unterstiitzen die Verantwortlichen am HBG die Teilnahme an
Wettbewerben u.a. in Arbeitsgruppen-Formaten zu deren Vorbereitung, die
in der Mittagspause angeboten werden. Beispiele sind in Englisch (iberwie-
gend in der Sekundarstufe 1) Big Challenge sowie der Bundesfremdsprachen-

209



wettbewerb, in Geschichte (jahrgangsiibergreifend Sekundarstufe 1 und 2)
der Geschichtswettbewerb des Bundesprasidenten sowie in Mathematik die
Mathe-Olympiade und das Kanguru, aullerdem der Informatik-Biber sowie
4Jugend forscht und experimentiert” Letzteres Angebot wird gerade von Kin-
dern aus den Jahrgangsstufe fiinf, sechs und sieben sehr gerne angenommen.
Das sind nicht zwangslaufig immer die leistungsstarksten Kinder, aber solche,
die Interesse haben und gerne experimentieren; sie erzielen bei der Teilnahme
an Wettbewerben oft gute Leistungen. Solche Aktivitdten bieten Kindern und
Jugendlichen - eine entsprechende Leistung vorausgesetzt - nicht selten die
Maoglichkeit fiir regionale, iiberregionale und manchmal auch internationale
Fahrten.

Das HBG ist eine Erasmus Plus-Schule. Seit Beginn dieses Programms ist die
Schule in der Lage, viele Schiilerinnen auf diesem Weg ins Ausland zu ent-
senden. Beispielsweise wird der Frankreich-Austausch von schulischer Seite
monetdr und ideell unterstltzt. Ein weiteres Beispiel ist eine Geschichts-AG,
in der es um den ehemaligen Schiiler am HBG Rudolf Jacobs ging. Er war
in Zeiten des Nationalsozialismus zunachst fiir die deutsche Wehrmacht in
Italien im Einsatz, schloss sich dann den italienischen Partisanen an und fiel.
Mithilfe von Erasmus-Geldern haben die Schiiler Sarzana besucht, einen sei-
ner Wirkungsorte in Norditalien. In der Regel gibt es fiir solche Angebote
deutlich mehr Anmeldungen als Pldtze vorhanden sind. Eine solche Bildungs-
reise kdnnen sich nicht alle Familien fiir ihre Kinder leisten; gleichzeitig gibt
es viele Familien am HBG, fiir die das kein Problem darstellt. Das Angebot
Erasmus Plus bietet besondere Chancen insbesondere fiir die erste Gruppe.
Die Verantwortlichen am HBG achten sehr genau darauf, dass Ressourcen
fir solche Programme regelhaft vorgehalten und insbesondere im Sinne der
Kinder und Jugendlichen aus dieser Gruppe eingesetzt werden.

Ein weiteres Beispiel fiir ein zusatzliches Bildungsangebot ist das Modell Eu-
ropa-Parlament (MEP), ein Planspiel zum Europaparlament, das am HBG fiir
die Jahrgangsstufen zehn und elf angeboten wird. In diesem Rahmen schlip-
fen Jugendliche in die Rolle von Abgeordneten aus allen Léndern Europas,
machen sich mit den in verschiedenen Ausschiissen diskutierten Themen aus
Sicht des jeweiligen Landes vertraut und erhalten auf diese Weise eine Idee
davon, ,wie Politik funktioniert” Den Abschluss bildet eine ,Plenarsitzung’, bei
der sich acht Jugendliche fiir die nationale MEP-Sitzung im Bundesrat in Berlin
qualifizieren konnen. Das Rahmenprogramm inklusive Treffen mit Bundes-
tagsabgeordneten und Bundespresseamt ist eine Chance, die leistungsbasiert
allen Jugendlichen offensteht und fiir die es finanzielle Unterstiitzung gibt.
Von Berlin aus kann man sich dann weiter firr internationale MEP-Sitzungen
qualifizieren, die im néachsten Jahr in Wien und Luxemburg stattfinden.
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Auch im kiinstlerischen Bereich halt das HBG zusatzliche Bildungsangebote
fur alle vor: Seit Uber 65 Jahren findet traditionsgemal3 im Seminarzentrum
Ahlhorn die musische Woche statt mit verschiedenen Angeboten fiir alle In-
teressierten. Es handelt sich dabei um ein jahrgangsiibergreifendes Angebot
ab Jahrgangsstufe sechs, an dem sich Kinder und Jugendliche mit und ohne
Vorkenntnisse in den Bereichen Kunst, Musik, Fotografie und darstellendes
Spiel beteiligen kénnen. Fiir die Teilnahme gibt es keine offizielle finanzielle
Beihilfe, der Schulverein kann aber um Unterstiitzung gebeten werden.

Emblem: Der Elefant

Der Elefant, das Maskottchen des HBG und der Umgang damit reflektieren in
vielerlei Hinsicht diese ohne Frage besondere Schule: Eine traditionsbewusste
und mitunter umstrittene Institution in der Mitte Bremens, an der der Um-
gang mit gesellschaftlichen (Streit-)Fragen aus friiherer wie heutiger Zeit auf
anspruchsvollem Niveau verhandelt wird - fiir diejenigen, die sich beteiligen
konnen und wollen. Das Maskottchen geht zuriick auf den zehn Meter hohen
,Original-Elefant” gegeniiber dem Haupteingang der Schule; dabei handelt
es sich um ein schon bei seiner Errichtung durch die Deutsche Kolonialgesell-
schaft 1931 umstrittenes, aus Stein gemauertes Denkmal. Im Laufe der Zeit
wurde es zu einem antikolonialen Denkmal umgewidmet, so wird es bis heute
gedeutet: ,Afrikas Probleme sind noch heute mit Kolonialismus, Rassismus
und andauernder Ausbeutung eng verbunden. Seine Menschen haben unter
groBen Opfern in Befreiungskampfen erfolgreich Widerstand geleistet und
weltweit haben sich viele Menschen mit ihnen solidarisiert. Unsere Gesell-
schaft hat begonnen, aus dieser Entwicklung zu lernen. Afrika hat in Bremen
neue Freunde gefunden. Dieses Denkmal ist ein Symbol flir die Verantwor-
tung, die uns aus der Geschichte erwachst” (HBG 2024). Die Daseinsberech-
tigung des Original-Elefanten ebenso wie die des Gymnasiums als Schulform
werden und wurden in Bremen wiederholt zur Debatte gestellt - auch grund-
legend. Wenn man am Haupteingang des HBG auf das Denkmal in der einen
und das Schulgebdude in der anderen Richtung blickt, wirkt es nicht so, als
wiirde eines von beiden in absehbarer Zeit ernsthaft zur Disposition stehen.

LOGBUCH Fotoshooting, Eintrag 11: Hermann-Bése-Gymnasium Bremen,
06.06.2024, 09.00-13.00h

Es ist mit den teilweise engen Einbahnstral3en, StralBenbahnschienen und ei-
ner DreilSigerzone rund um das HBG-Areal ganz schon schwierig, an diese
Schule mit dem Auto ranzukommen. Wir parken den VW-Bus schlieSlich auf
einem ziemlich engen Parkplatz neben der Feuerwehrzufahrt des altehrwir-
digen Schulgebdudes und sind nicht ganz sicher, ob das erlaubt ist - dieses
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Gefiihl der leichten Verunsicherung, ob wir uns angemessen verhalten, wird
uns im Laufe des Vormittags erstmals bei einem Fototermin erhalten bleiben.
Die Atmosphare beim Betreten des Gebaudes ist so, dass man als Besucherin
automatisch erstmal die Stimme senkt. ,Das flhlt sich hier an wie Hogwarts’,
sagt Gesine mit tiefer Stimme. Ich weil3 sofort, was sie meint. Wir schreiten
vorbei an Erlduterungsplaketten zum Namensgeber der Schule'* und tref-
fen im eindrucksvollen Treppenhaus Matthias Myrczek, den Fachbereichslei-
ter Gesellschaftswissenschaften. Das Gebaude ist denkmalgeschiitzt, erzahlt
er uns, und Veranderungen deshalb ganz schon aufwandig bzw. unmaglich.
Als im letzten Jahr drauf3en eine der Lampen kaputtgeschlagen worden war,
konnte man die z.B. nicht einfach durch eine neue ersetzen, denn: ,Da gibt
es ganz schon viel zu beachten” Matthias Myrczek erzahlt, dass die Skepsis
der Eltern gegeniiber dem Projekt und der Fotofreigabe hier am HBG ziem-
lich hoch war. Das haben wir zuvor noch an keiner anderen Schule gehort;
auch mit ihm zusammen finden wir keine Antwort auf die Frage, warum das
so ist. Gerade eine Elternschaft, wie man sie hier erwartet, hat dem Thema
,Bildungsgerechtigkeit” gegeniiber doch eine besondere gesellschaftliche
Verantwortung, denke ich. Das scheint noch nicht Konsens zu sein; aber wir
haben ja Emmi, Joshua und Aimée, drei Neuntklassler, die sich selbst ent-
schlossen haben, mitzumachen und dafiir die Erlaubnis ihrer Eltern eingeholt
haben. Sie finden das Thema Bildungsgerechtigkeit interessant und mochten
»gerne mal was Neues ausprobieren” Da haben wir ja Gliick gehabt, denke
ich; schon jetzt habe ich den Eindruck, ich miisste mich bei den drei Fotomo-
dellen bedanken - nicht sie sich bei uns.**

Als Raum flir das Fotoshooting entscheiden wir uns gemeinsam fiir die Aula
der Schule im zweiten Stock, ein holzgetéfelter groSer Raum mit hohen Glas-
fenstern, die teilweise bunt sind. Es steht ein gerade frisch gestimmtes Kla-
vier auf der einen Seite der Blihne, auf der anderen Seite ein holzernes Steh-
pult, der Raum ist in Reihen bestuhlt. Man kann sich vorstellen, dass jeden
Moment ,Die Feuerzangenbowle” oder ,Das fliegende Klassenzimmer” hier
startet. Unsere drei Fotomodelle helfen dabei, das Equipment nach oben zu
schleppen. Das Auto muss zwischendrin nochmal umgeparkt werden, weil
es nicht genau in der Parkbucht stand - es scheint eine Weile zu dauern, bis

113 Den Namen Hermann Boses tragt die Schule seit ihrem 100jahrigen Bestehen im Titel; er
war an der spater nach ihm benannten Schule ein iiberaus beliebter und erfolgreicher Mu-
siklehrer, und trat auBBerdem als Kiinstler, Chorleiter und politisch aktiver Biirger Bremens
in verschiedenen Zusammenhéngen hervor. Er verstarb nach seiner Festnahme durch die
Gestapo und einjahriger Gefangenschaft in Hamburg-Fuhlsbiittel, von wo aus er kurz zuvor
schwer krank entlassen worden war.

114 Das haben die Schiler an der AES gemacht (vgl. 4.6 DIE PERSPEKTIVE WECHSELN: Albert-
Einstein-Oberschule Bremen Osterholz).
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man hier seinen Platz findet. Wéhrend des Aufbaus in der Aula nehmen wir
auch die abgehéngte Decke in den Blick. Matthias Myrczek erzahlt uns, dass
der Dachboden darliber mindestens so beeindruckend sei wie die Aula selbst.
,Die Deutschlehrer gehen da manchmal rauf, um Gruselgeschichten mit den
Kindern zu schreiben’, erzdhlt er. Oben sei im Unterschied zum restlichen
Schulgebdude sehr viel Platz, inklusive eines alten Flakschutz-Bunkers; der
Dachbodenausbau ware jedoch viel zu teuer - auch angesichts des Denk-
malschutzes. Die Klassenzimmer des HBG wurden vor iber hundert Jahren
eingerichtet fiir 15-20 Kinder, jetzt sind es bis zu 31.

Mit den Fotoergebnissen des ersten Durchgangs sind die drei Neuntklassler
noch nicht zufrieden. Sie bleiben mit Konzentration bei der Sache, auch in der
zweiten Runde. Wéhrend Gesine die Dateien zur Ansicht auf den Rechner
|adt, erzahlen sie mir von der Deutscharbeit, die sie gleich zuriick bekom-
men. Sie wissen Uber Notenschluss und Konferenzen bestens Bescheid; ihre
Deutschnote im unmittelbar bevorstehenden Zeugnis fiir die unterschiedli-
chen Notenoptionen in der Arbeit haben sie schon mal ausgerechnet. Bei der
Arbeit war v.a. Grammatik dran. Emmi erzahlt, dass sie Probleme hatte, mit der
Arbeit fertig zu werden; neben Grammatik und Rechtschreibung musste man
auch noch einen Leserbrief schreiben, dafiir hatte sie nur noch zehn Minuten.
Die drei haben schon jetzt Schwerpunkte flir die Oberstufe gewahlt, denn am
HBG machen sie Abitur nach acht Jahren - ihre Oberstufenzeit startet also mit
dem nachsten Schuljahr. Die drei wirken gut orientiert und sehr reflektiert, sie
sind Gesine und mir gegeniiber héflich und bleiben wéhrend der gesamten
Zeit eher zurtickhaltend. Ich habe nicht den Eindruck, wirklich zu ihnen vor-
zudringen, bin allerdings beeindruckt von ihrer sprachlichen Ausdrucksweise
und von den ambitionierten und differenzierten Planen, die sie fir ihre Zu-
kunft haben und die sie im Lauf des Gesprachs, das das Fotoshooting beglei-
tet, mit uns teilen.

Emmi mochte Modedesign studieren. Ihr Traum ist ein Stipendium, um das im
Ausland, vorzugsweise in New York zu machen. Sie erzahlt, ihre Mutter habe
das HBG fiir sie ausgesucht, v.a. wegen des bilingualen Angebots, und weil
die Schule insgesamt als sehr gut gilt. Um hierher zu kommen, nimmt sie ei-
nen langen Schulweg quer durch Bremen taglich auf sich. ,Das passt fir mich’,
sagt sie, ,ich gehe gerne hier zur Schule”
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Foto 44: Emmi

Aimée mochte Medizin oder Psychologie studieren. Sie interessiert sich sehr
flir Menschen. Fotos von sich mag sie normalerweise gar nicht. Dennoch hat
sie sich auf die heutige Erfahrung eingelassen. Im Gespréch mit Gesine klaren
beide im Detail, welche Haltung fiir Aimée am besten passen konnte und
wie sie Effekte, die sie storen, auf Fotos vermeiden kann. lhre Leidenschaft
ist Rollsport, die Sommervariante von Eislaufen. Das macht sie mehrmals pro
Woche, im Verein. Im Lauf des Jahres hofft sie so gut zu sein, dass sie sich
zutraut, bei Wettbewerben mitzumachen. Manchmal macht sie das mit Emmi
zusammen, Emmi macht ,das so aus Spaf$ ab und zu mal mit" Aimée war in
der flinften Klasse auf einer Privatschule, das fuhlte sich fiir sie ,nicht so offen”
an wie am HBG. Hierher ist sie in Klasse sechs gewechselt und flhlt sich als
Teil der Schulgemeinschaft, auch jahrgangsiibergreifend. ,Man sollte auf die
Leute achten’, sagt sie, ,nicht wo sie herkommen, sondern wer sie sind"

Die beiden erzahlen, dass Joshua in der Deutscharbeit als einziger frither fertig
war, wie eigentlich fastimmer - auch in Mathe. ,In Bio hab ich eine Eins’, sagt
er, ,da bin ich aber nicht so gut” Joshua will ,auf jeden Fall” Lehrer werden, fiir
welche Ficher weils er noch nicht. Er spielt gerne Fuf3ball, aber nicht mehr im
Verein. ,Mit dem Verein habe ich aufgehort’, sagt er. ,So gut war ich namlich
nicht” ,Dann musst du eben besser werden’, antwortet Emmi; das scheint ihn
nicht sonderlich zu iiberzeugen.
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Foto 45: Aimée

Die letzte Mathe-Arbeit ist so schlecht ausgefallen, dass sie genehmigt werden
musste, erzdhlen die drei. Es klingt nicht bedrohlich, aber egal scheint es ihnen
auch nicht zu sein. Woran das Ergebnis liegt? Mathe liegt immer am Lehrer,
erklaren sie: Zu den wichtigsten Qualitaten einer guten Lehrkraft gehort, dass
sie gut erkldren kann. Das macht z. B. in Mathe einen grof3en Unterschied, ge-
rade fir die Kinder, die es nicht sowieso schon verstehen. Fiir Joshua, der eine
Klasse iibersprungen hat, ist das eher egal, ,aber so sind ja nicht alle”

Wir machen eine dritte Runde Portrats, in denen die drei nach einer genauen
Analyse mit Gesine die besprochenen Anpassungen vornehmen. Sie arbeiten
sehr fokussiert mit. Die Lernkurve ist sichtbar steil, wenn man Runde eins und
drei der Portrats vergleicht. Es ist klar: Aimée, Emmi und Joshua haben in der
kurzen Zeit viel verstanden, gelernt und umgesetzt. lhre Bereitschaft, es auch
ein zweites und ein drittes Mal zu versuchen, ist ungebrochen. Der Termin lauft
in Ganze auffallend ruhig und konzentriert ab, nach einer Anlaufphase habe
ich den Eindruck, dass sich die Jugendlichen auf den Prozess gut einlassen
konnen. Wir sprechen mit ihnen begleitend zu den Aufnahmen und auch noch
danach (iber Bildungsgerechtigkeit. Dabei zeigt sich, dass sie sehr reflektiert
sind. Sie kénnen (von sich aus) mehrere Perspektiven auf eine Sache entwer-
fen, wégen ab und treffen vorsichtige Urteile. Sie sind artikuliert und gewandt
im Ausdruck, sie wirken selbstbewusst.

215



Fir Joshua bedeutet Bildungsgerechtigkeit: ,Mann ... Frau ... Herkunft ...
Hautfarbe ... - das alles darf keine Rolle spielen fiir die Bildungschancen,
die man hat. Jeder sollte erstmal so angenommen werden wie er ist" Seiner
Meinung nach tut seine Schule das Mdgliche, um das hier wahrzumachen.
Konkret bedeutet das z.B. Sprachkurse fiir die Kinder und Jugendlichen, die
gerade erst nach Deutschland gekommen sind; auch am HBG gibt es Sprach-
forderkurse. Er will Lehrer werden, weil er durch seine eigene Erfahrung als
Schiiler weif3, wie man Schiilern helfen kann. Von dieser Erfahrung will er im
Beruf profitieren. Lehrer missen seiner Meinung nach Schiilern helfen wollen,
jemand der das nicht will oder den Job macht, weil er muss, sollte sich seiner
Meinung nach fiir einen anderen Beruf entscheiden.}*

Noch auf dem Nachhauseweg denke ich iiber diese Berufswahl und Joshuas
Entschlossenheit nach. Ich freue mich, dass ein Schiler wie er ausgerechnet
Lehrer werden will. Wenn das gelingen wiirde in der Lehrkréftebildung, denke
ich, dass wir ofter ausgerechnet die Besten fiir diesen Beruf gewinnen - dann
wdéren wir ein ganzes Stiick weiter. Wie das gelingen kann, frage ich vielleicht
mal Joshua, wenn wir uns wiedersehen. Bis dahin wiinsche ich mir, ihm und
seinen potentiellen Schiilerinnen, dass sich nichts andern wird an der Wahl
seines Traumberufs, den er mit dem Namensgeber seiner Schule teilt.

Foto 46: Joshua

115 Diese Einstellung und die damit einhergehende Haltung teilt Joshua umfanglich mit Christi-
ne Fiebig von der NOL (vgl. 4.9 HALTUNG ZEIGEN: Neue Oberschule Lehe Bremerhaven).
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4.12 FREIE WAHL HABEN: St.-Johannis-Schule Bremen

Abb. 21: Bildungsgerechtigkeit = freie Wahl haben, [Al] generiert mit midjourney |
Bilderinstitut Gesine Born
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Portrdt der Schule in eigenen Worten

Die St.-Johannis-Schule (5)JS)*¢ in Bremen ist eine katholische Privatschule in
Tragerschaft der Schulstiftung im Bistum Osnabriick mit 1.100 Schiilern, ca.
100 Lehrkraften, Schulsozialarbeitern und Seelsorgerinnen. Sie befindet sich
direkt in der Innenstadt an der Domsheide und ist damit fir Schilerinnen
aus allen Stadtteilen gut erreichbar. Zur Schule gehéren zwei Schulformen:
ein Gymnasium und eine Oberschule; die Schule ist also keine Oberschule
mit Gymnasialzweig, sondern ein ,echtes” G8-Gymnasium und eine ,echte”
Oberschule, die aus einer integrierten Haupt- und Realschule hervorgegan-
gen ist. Der Migrationsanteil von (iber 50% ist fiir eine Privatschule eher hoch;
am Gymnasium liegt er etwas niedriger. Die Oberschule ist gedacht fir Kin-
der, die am Ende von Klasse vier in Mathematik und Deutsch nicht Gber dem
Regelstandard liegen und daher in Klasse fiinf keine Qualifizierung fiir das
Gymnasium haben. Durch die Kombination von zwei Schulformen unter ei-
nem Dach ist die wechselseitige Durchléssigkeit zwischen den Schulformen
problemlos, da die Kinder und Jugendlichen im Laufe ihrer Schulzeit an der
St.-Johannis-Schule leicht zwischen dem Gymnasium und der Oberschule
wechseln kdnnen. Zwischen einem Viertel und einem Drittel aller Oberschii-
lerinnen erlangen am Ende von Klasse zehn die Zulassung zur gymnasialen
Oberstufe; sie entscheiden sich in der Regel, an der SJS zu bleiben und dort
ihr Abitur in Angriff zu nehmen.

Diese Freiheit gibt es nicht umsonst: An der SJS muss Schulgeld gezahlt wer-
den, und zwar zur Zeit maximal 80 Euro pro Monat. Bei Darlegung der Ein-
kommensverhaltnisse fiir den Schultréger gibt es eine soziale Staffelung bis
zu minimal 5,50 Euro pro Monat. Damit unterliegt die Schule nicht der Gefahr
einer Sonderung, die das Grundgesetz verbietet. Kostenlos ist die Schule fiir
niemanden; der Trager (= die Schulstiftung) betont, dass Bildung wertvoll ist
und sehr viel Geld kostet, d.h. in diesem Fall konkret ca. 800 Euro laufende
Kosten pro Schulplatz pro Monat. Vor diesem Hintergrund werden alle Eltern
im Rahmen ihrer Mdglichkeiten daran beteiligt.

Die Interviewpartner

Jan Andrees Donch ist Deutsch-, Englisch und Franzésischlehrer und seit elf
Jahren Schulleiter. Er kommt aus Nordrhein-Westfalen, ist in GroBbritannien
aufgewachsen und hat sein Referendariat in Duisburg gemacht. Nach acht
Jahren als stellvertretender Schulleiter an der Deutschen Schule Toulouse ist
er nach Bremen gekommen.

Peter Mantl ist stellvertretender Schulleiter und Leiter der Oberschule seit
2013. Er wurde in Niedersachsen geboren und hat Mathematik, Geographie

116 Das Interview an der S)Sfand am 22.11.2023 in Prasenz statt, das Fotoshooting am 07.06.2024.
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FREIE WAHL HABEN

und Geschichte studiert. Nach Abschluss des Studiums gab es in Niedersach-
sen eine Lehrerschwemme sowie Einstellungsstopps. Nach einer Zeit der Ar-
beitslosigkeit schulte er zum Software-Entwickler um und arbeitete 17 Jahre
bei der Telekom in der freien Wirtschaft. Aufgrund von fiir ihn nicht mehr
tragbaren Entwicklungen dort besann er sich auf seine urspriingliche Ausbil-
dung und nahm 2006 an der St.-Johannis-Schule seine Lehrertatigkeit auf. Er
unterrichtet neben seinen Studienfachern Informatik und katholische Religion.

Foto 47: Jan-Andrees Donch Foto 48: Peter Mantl

Bildungsgerechtigkeit an der Sankt-Johannis-Schule

Die Schule konzentriert sich auf das, was sie gut kann - ndmlich die beiden
Zielbereiche guten Unterricht und ein gutes Miteinander zu gestalten, damit
jeder Jugendliche schlussendlich den Abschluss erreicht, den er bzw. sie an-
strebt.

Nattrlich wiinschen sich alle an der SJS ,generell eine bessere Welt, auch im
Hinblick auf Bildungsgerechtigkeit, aber die St.-Johannis-Schule will nicht zu
viel” (PM). Die Verantwortlichen konzentrieren sich darauf, zu einer Verbesse-
rung beizutragen in dem Bereich, fiir den sie kompetent und vorrangig zustan-
dig sind: Von den 17 UN-Nachhaltigkeitszielen kimmert man sich an der St.-
Johannis-Schule besonders um Ziel Nr. vier, hochwertige Bildung. Dafiir sind
die Menschen im Kollegium ausgebildet, darliber hat man sich verstdndigt
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und genau das wird umgesetzt. Die anderen 16 Ziele sind wichtig, aber keine
Kernkompetenzen der Schule.

An der SJS gilt es weder als gerechte noch als hochwertige Bildung, jedem
Kind bzw. Jugendlichen den hochstmdglichen Abschluss zu ,verpassen’, wenn
das nicht dessen individuellem Wunsch und individueller Leistungsfahigkeit
entsprechen sollte. Gemeinsam mit den Kindern wird vielmehr ausgelotet, was
die jeweiligen Wiinsche sind und ob bzw. wie sie erreicht werden kénnen. Das
miissen die Kinder fir sich selbst zusammen mit den Eltern entdecken und
eine dementsprechende Wahl treffen: An der SJS kann jeder Abschluss erreicht
werden, von einfacher Berufsbildungsreife bis Abitur. In beiden Schulformen ist
die St.-Johannis-Schule bekannt flir herausragende Berufsorientierung.''” Das
ist unabhédngig voneinander zertifiziert worden mit dem Berufswahl-SIEGEL.
Das Thema Berufsorientierung wird ab Klasse fiinf in allen Fachern aufgegrif-
fen, was sich u.a. in den schulinternen Curricula abbildet. Die Schule ist ,nicht
Schule fir Schule, sondern fiir das, was danach kommt”

Fur Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund gibt es an der SJS
,Deutsch als Zweitsprache”-Kurse oder speziell auf andere sprachliche Be-
darfe zugeschnittene Sprachkurse, wenn es z.B. Probleme mit Fachvokabular
gibt. An der dreiziigigen Oberschule gibt es die klassischen Kursniveaus (G
und E). Eine Besonderheit ist, dass hier pro Jahrgangsstufe nicht drei, sondern
vier Fachlehrkrafte eingesetzt werden. Die Schiilerinnen werden damit auf vier
kleinere Gruppen pro Fach in Deutsch, Englisch und Mathematik aufgeteilt, in
denen auf unterschiedlichem Niveau unterrichtet werden kann. Je kleiner die
Gruppe, desto intensiver kann der Unterricht sein. Die Schule ist in beiden Ab-
teilungen MINT-Schule und legt hohen Wert auf praktisches Arbeiten. Physik,
Biologie und Chemie miissen begreifbar sein; ,wenn die Schilerinnen und
Schiiler es begreifen wollen, missen sie es begreifen kdnnen” (PM). In die-
sem Bereich ist die Schule besonders gut ausgestattet. Fiir die je drei Klassen
eines Jahrgangs der Oberschule gibt es hier finf Lehrkréfte. 75 Schiilerinnen
und Schiiler werden auf fiinf Gruppen aufgeteilt in einer Gruppenstérke von
ca. 12-18. In diesen kleinen Gruppen kénnen Experimente viel besser durch-
geflihrt werden. Auch Informatik wird in kleineren Gruppen durchgéngig von
Jahrgang flnf bis zwolf unterrichtet. So kénnen sich die Lehrkrafte starker
um einzelne Lernende kiimmern. Die Schule stellt personell alle angestrebten
Unterrichts- und Begleitmal3nahmen sicher, dies ist allerdings in der aktuellen
Lehrerarbeitsmarktlage ,nicht einfach, gerade in den Naturwissenschaften”
(PM).

117 Das verbindet die SJS mit der Schule am Ernst-Reuter-Platz (vgl. 4.1 PRAXISKONTAKTE SY-
STEMATISIEREN: Schule am Ernst-Reuter-Platz Bremerhaven Lehe).
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Im Hinblick auf den zweiten Zielbereich, das Gute Miteinander, werden an der
SJS die biblischen Hinweise auf die Gerechtigkeit Gottes als wichtige Aspekte
von Bildungsgerechtigkeit verstanden. Die Vermittlung von christlichen Wer-
ten ist eines der Leitziele der Schule, ,eine Gerechtigkeit im Miteinander"!8
Dieser Fokus ist allerdings ,mit dem Leistungsprinzip nicht immer deckungs-
gleich” (JD). Mit diesem Widerspruch leben alle an der Schule und wen-
den ihn wenn moglich produktiv. So gibt es an der SJS viele Aktivitaten, u.a.
caritative Projekte wie die ,Burkina-Faso-Aktion" seit 50 Jahren, bei denen
der Leistungsgedanke nicht oberstes Prinzip ist. Weitere Beispiele sind das
Compassion-Praktikum, an dem alle Schiiler der zehnten Klasse des Gym-
nasiums teilnehmen, in dem sie fiir zwei Wochen praktische Erfahrungen in
einer sozialen Einrichtung sammeln. In der Oberstufe werden im Rahmen der
aktuellen Schulentwicklung weitere soziale Elemente in den Schulalltag ein-
gebaut. Ferner wird in den regelmaBigen Andachten und Gottesdiensten das
Element des ,Geliebtseins, egal, wer man ist" regelmafig als wichtige Bot-
schaft zentral behandelt - ganz fern des Leistungsprinzips. Die Schiilerschaft
der SJS beteiligt sich an der Durchfiihrung des ,Wohlfiihl-Morgens’, einer Art
Wellness-Programm fiir Obdachlose, die sich um die Schule herum aufhalten,
und der mit Kooperationspartnern veranstaltet wird. Auf diese Weise erhalten
die Schilerinnen einmal mehr die Moglichkeit, sich an der Forderung einer
gerechten Gesellschaft zu beteiligen.

An der SJS herrscht ein besonderer ,Spirit’, der sich in einem friedlichen und
freundlichen Umgangston zwischen Schiiler- und Lehrerschaft unter- und
miteinander bemerkbar macht. Bildungsgerechtigkeit im Hinblick auf die
Haltung der Lehrerschaft bedeutet an der SJS auch, ,sich selbst gegeniiber
gerecht zu werden” (JD), d.h.: Das, was man als Lehrkraft kann und mochte
in Einklang zu bringen mit den Gegebenheiten und seinen Job dann gut zu
machen. Bildungsgerechtigkeit im Hinblick auf die Schiilerschaft bedeutet,
dass Kinder und Jugendliche gerne und ohne Angst in die Schule gehen und
sich entfalten kdnnen. Damit werden die Grundlage und die Atmosphare ge-
schaffen, dass sie mit Freude lernen und fiir die Abschlisse auch hart arbeiten
wollen. Alle Mitglieder des Kollegiums werden immer wieder dazu ange-
halten, genau zu beobachten und die Bedingungen zu schaffen, dass das
ermoglicht wird. Natiirlich kommt es auch an der SJS zu Unstimmigkeiten.
Dann werden von Seiten der Schule aber sehr schnell MaBhahmen ergriffen
durch Klassen- und Fachlehrkréfte, v.a. aber durch die Schulsozialarbeiter,
Seelsorgerinnen und Vertrauenslehrkrafte. Es gibt auch Schiler, die die Schu-
le - beispielsweise wegen eines speziellen Oberstufenprofils - verlassen und

118 Dieses Leitmotiv erinnert an den Fokus Menschlichkeit an der BSS (vgl. 4.10 MENSCHLICH-
KEIT LEBEN: Berufsbildende Schulen Sophie Scholl Bremerhaven).
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woanders unterrichtet werden wollen. Viele von ihnen kommen aber nach
nur wenigen Wochen zuriick. Auf die Frage nach den Griinden daftir kommt
fast immer die Antwort, dass die Atmosphare an anderen Schulen und das
daraus resultierende eigene Wohlbefinden nicht an das Niveau an der SJS
heranreicht. Als katholische Schule ist es gerade auch im Bereich der Gewalt-
prévention (Stichwort sexuelle Gewalt) sehr wichtig, aufmerksam zu sein und
ggf. sofort zu handeln. Die Schule hat sich mit Erfolg beworben fir das Siegel
,Sage Halt - Finde Halt": Schiilerinnen sollen Halt finden, wenn sie in eine
Problemsituation geraten und Lehrkréfte sollen Halt geben.

Die Wirksamkeit der hier beispielhaft geschilderten Mal3nahmen Iasst sich
,an Zahlen ablesen” (PM), was u.a. das folgende Beispiel zeigt: An der Bur-
kina-Faso-Aktion kommen in jedem Jahr sehr viele ehemalige Schiiler. Das
ist eine so sinnstiftende MafSnahme, dass die ehemalige Schiilerschaft dieses
Projekt auch Uber ihre Schulzeit hinaus in Erinnerung behalt und die Schule
weiter unterstltzt; zum Teil bis ins hohe Alter hinein.

Fokus: Freie Wahl haben

Fir die Verantwortlichen an der SJS ist das Wort ,frei” (freie Tragerschaft)
ein wichtiger Bestandteil von Bildungsgerechtigkeit. Bildungsgerechtigkeit an
dieser Schule bedeutet u.a,, ,dass Eltern frei und ganz bewusst die SJS und
die dort vermittelte Art von Bildung fiir ihre Kinder wahlen kénnen” (PM).
Die Existenz von Privatschulen ist im Grundgesetz verankert. Die SJS versteht
sich als Angebotsschule fiir Eltern, die diese Form von Schule und eine Form
von katholisch gepragter Bildung und Wertevermittlung ganz bewusst wol-
len. Dass beide Schulformen (Gymnasium und Oberschule) unter einem Dach
angeboten werden, ist ein wichtiger Ausdruck von Bildungsgerechtigkeit, weil
alle Familien sich auch innerhalb der SJS frei fiir das entscheiden kénnen, was
ihnen wichtig ist im Hinblick auf die Bildung ihrer Kinder.

Anders als vielfach im Hinblick auf Privatschulen angenommen, steht dieses
Angebot allen offen, unabhdngig vom Familieneinkommen, Vorleistungen
und Herkunft. Die Verantwortlichen an der SJS wissen beispielsweise nicht,
welche Familie wie viel monatlich an Schulgeld zahlt, denn das wickelt die
Stiftung vertraulich ab. Darauf hat die Schule immer groSen Wert gelegt -
und damit auch sichergestellt, dass von den Verantwortlichen in der Schule
alle Kinder unabhdngig von den Einkommensverhaltnissen der Eltern gese-
hen werden. Die Lage der Schule in der Bremer Innenstadt ist eine ,geogra-
phisch gerechte” Lage (PM), da sie von Schiilern aus allen Stadtteilen sehr gut
erreichbar ist1** Uber 500 der 1.100 Kinder kommen aus Stadtteilen, die im

119 Dieser Aspekt verbindet die SJS mit dem nahe gelegenen HBG; die beiden Schulen sind in
vielféltiger Weise miteinander verbunden (vgl. 411 AUF BILDUNG BESTEHEN: Hermann-
Bose-Gymnasium Bremen).
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allgemeinen als drmere Stadtteile Bremens gelten. Auch das Vorurteil, dass
4Privatschulen immer nur die leistungsstarksten Schilerinnen und Schiler
aufnehmen” (PM) entkraftet die SJS, da hier leistungsschwécheren Kindern
genauso die Mdéglichkeit eréffnet wird, an gutem Unterricht teilnehmen zu
konnen. Die SJS ist also weder eine Schule exklusiv fiir Reiche oder fiir beson-
ders Leistungsstarke, sondern sie steht prinzipiell allen offen, die sich dafiir
entscheiden. Die Anmeldungen sind deutlich hoher als die Schulplétze, die zur
Verfligung gestellt werden konnen. Das ist ein Zeichen dafiir, dass das, was
die Schule anbietet, sehr gut angenommen wird.

Emblem: Die StrafSeniiberquerung

Im Rahmen des zweiten Termins an der SJS zeigt der Schulleiter Jan Doench
uns die beiden Teile der Schule, die in zwei Gebauden dies- und jenseits ei-
ner offentlichen StraBe liegen. Jan Donch verrét uns, dass er sich seit Jahren
wiinscht, es gabe einen Zebrastreifen an dieser Stelle. Die Stral3e muss iber-
quert werden, um von einer Seite des Schulgebaudes zur anderen zu kom-
men. Dieser Ubergang steht fur den Schulleiter sinnbildlich dafiir, was die SJS
den Kindern und Jugendlichen bietet: Freies und sicheres Geleit auf ihrem
Weg ins Erwachsenenalter.

LOGBUCH Fotoshooting, Eintrag 12: Sankt-Johannis-Schule Bremen,
07.06.2024, 09.00-13.00h

Heute Offnet uns der ,exklusivste Parkplatz Bremens” seine Pforte: In der
Bremer Dechanatsstral3e erwartet uns Jan Donch, der Schulleiter der SJS, ge-
geniliber dem Haupteingang. Dort &ffnet er eine leicht zu ibersehende alte
Eisenpforte, hinter der sich ein begriinter kleiner Hinterhof auftut, den Gesines
VW-Bus nach erfolgreichen Parkvorgang schliel3lich komplett ausfillt. Vor-
angegangen ist ein eher miihevolles Lenkmandver begleitet vom standigen
Kreuzen vorbeifahrender Rader und Autos in beide Richtungen der Decha-
natstral3e. Diese muss man iiberqueren, um von einem Schulgebaude der SJS
in das andere zu kommen, und wir verstehen schon jetzt, warum fiir Kinder
und Jugendliche zu diesem Zweck die Benutzung eines Zebrastreifens ge-
winscht ist (s.0.). Jan schliet mit einem lauten Quietschen die Pforte hinter
dem Bus. Flr Autos gibt es leider keine Zebrastreifen. Wir fragen uns, ob der
Bus diesen exklusiven Parkplatz jemals wieder heile verlassen wird. Jan ist
zuversichtlich, also sind wir es auch.

Nachdem wir uns mit seiner Hilfe einen kurzen Uberblick iiber das Schul-
gebdude im Alten Postamt verschafft haben, einigen wir uns, dass das Foto-
shooting in der Bibliothek stattfinden wird. Wir bauen dort in Ruhe auf, bevor
Jan Doench mit sechs Jugendlichen sowie vier Lehrkréften zurlickkommt. Die
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SJS bestreitet das Fotoshooting in Mannschaftsstarke, von Anfang bis Ende
- niemand wird ausgewechselt oder bekommt die gelbe Karte. Eine reife
Leistung, die uns schon beim Mannschaftseinlauf beeindruckt!

Zunachst stellen die Jugendlichen sich gegenseitig vor:

Dennis, 17 Jahre alt, ist aufgewachsen in Bremen Walle und wohnt dort. Er
besucht die Oberstufe (11. Jahrgang), will spater studieren und hat vorher die
Oberschule der SJS besucht.

Die anderen fUnf (fortlaufend im Uhrzeigersinn beschrieben) sind Mitglieder
der Klasse 10a, die gerade mit dem Mittleren Schulabschluss die Oberschule
der SJS erfolgreich abgeschlossen haben.

Reik, 16 Jahre alt, ist in Gropelingen aufgewachsen. Er will an der SJS Abitur
machen und danach Polizist werden, ,wie meine Mutter” Sein Freund Felix
lebt in der Neustadt und ist dort aufgewachsen; er wird ebenfalls die Oberstu-
fe der SJS besuchen mit dem Ziel, Abitur zu machen.

Julia wird ebenfalls Abitur machen, allerdings an der Gesamtschule Ost (GSO).
Sie lebt in Osterholz; an die GSO will sie u.a., weil der Schulweg flr sie dann
deutlich kirzer ist und weil es dort das Fach Padagogik gibt; eine gute Vor-
aussetzung fir ihre spateren Studienpléne. Jenny, 16, ist noch unentschieden,
ob sie eine Ausbildung beginnen oder Abitur machen wird. Sie kommt aus
Huchting.

Wedline, 15 Jahre alt, will die Oberstufe der SJS besuchen und dort Abitur
machen; sie lebt in Grolland.

Die Gruppe bildet den Ubergang ab, der hier unter einem Dach méglich ist:
Kinder, die zunachst ohne Gymnasialempfehlung die Oberschule besucht ha-
ben, wechseln mehrheitlich innerhalb der SJS in die gymnasiale Oberstufe. In
Zahlen ausgedriickt wechseln von ca. 75 Absolventen der Oberschule 15-20
mit einem mittleren Schulabschluss (MSAGy) in die Klasse 11e, davon wird es
im nachsten Schuljahr in der SJS vermutlich zwei geben. Diese Klassenverban-
de sind speziell dafiir da, die Jugendlichen an das Niveau und die Arbeitsweise
des Gymnasiums heranzufiihren.?®

120 Das Abitur nach 12 Jahren ist eine Vorgabe im Bremer Schulsystem, die auch fiir staatliche
anerkannte Privatschulen wie die SJS gilt.
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FREIE WAHL HABEN

Foto 49: Dennis Foto 50: Reik und Felix (von links)

Foto 51: Wedline Foto 52: Julia und Jenny (von links)
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Nachdem sie sich selbst vorgestellt haben, beschreiben sie ihre fiinf Lehrkréfte,
die sich heute fiir den Termin Zeit genommen haben:

Foto 53 (von links): Frau Schrader, Frau Boning, Herr Schweizer (hinten Mitte),
Herr Dénch (vorne rechts) und Herr Mantl (hinten rechts)

Frau Schrader (links) ist die Deutschlehrerin der 103, sie ist ,sehr gespréchig’,
,der Kiimmertyp" Frau Boning, die Sozialkunde- und Wirtschaftslehrerin
(vorne Mitte), hat den Jugendlichen sehr viel in puncto Berufsorientierung
geholfen. ,Bei ihr braucht man immer einem Plan B, falls Plan A nicht klappt’,
sagen sie lachend. Frau Boning ist die ,richtige Ansprechpartnerin fiir alle
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Fragen rund um die Zukunft” Die Schiilerinnen betonen: Man kann mit bei-
den Lehrerinnen ,iiber alles reden” und sich 6ffnen.

Herr Schweizer (Mitte hinten) ist der Biologielehrer der 11. Klasse, die Dennis
besucht. Er unterrichtet am Gymnasium, derzeit einen Bio-Leistungskurs, an
der Oberschule ist er nur selten eingesetzt. Die Schiiler heben sein adres-
satenorientiertes Arbeitstempo positiv hervor. Er bildet zusammen mit zwei
Kolleginnen, die inzwischen pensioniert sind, das Beratungslehrerteam, das
an der SJS die Schulsozialarbeit verantwortet. ,Das macht er prima’, attestieren
ihm die Schiilerinnen und Schiiler.

Jan-Andrees Donch (rechts auf3en) leitet die Schule seit fiinf Jahren. Zu seiner
Uberraschung erinnern sich einige der anwesenden Schiilerinnen an Vertre-
tungsunterricht bei ihm, den er ,spontan und gut” gemacht hat, wie sie ihm
bescheinigen. Sie erinnern sich sogar noch, dass es um Englisch ging und um
die DDR - immerhin, denn ,das ist schon einige Zeit her!"

i

Foto 54: Der besondere ,Spirit" im Miteinander: Frau Schrader (links) und Frau Boning
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Peter Mantl ist der Mathematiklehrer der 10. Klasse, ,und zwar ein guter
Mathelehrer, man lernt namlich was bei ihm, er kann gut erklaren, das Tempo
ist entspannt, bei Bedarf erklart er Sachen auch nochmal, ganz ruhig und
auf vielfaltige Weise" Die Jugendlichen erinnern sich, dass er oft zusatzliche
Angebote gemacht und sie gut auf die Abschlusspriifungen vorbereitet hat.
Dazu gehort, dass er sonntags Losungen herumgeschickt sowie Tafelbilder
fotografiert und verschickt hat fiir diejenigen, die nicht da waren: ,Wenn du
gut aufpasst, kannst du bei ihm nur gute Noten schreiben’, sagt Jenny.

Bei dieser Vorstellungsrunde lauschen alle gespannt, drauf8en rattert in kur-
zen Abstdnden die StraBenbahn vorbei. Danach sagen die Lehrkrafte: ,Das
war interessant, unseren Schilerinnen und Schilern so zuzuhdren. Wir sollten
vielleicht 6fter von aufSen mal Leute einladen, um solche Fenster zum Aus-
tausch zu 6ffnen. Das fiihlte sich gerade an wie eine warme Dusche” Jetzt gibt
es ein Gruppenbild mit allen fiinf, dazu Kommentare aus den eigenen Reihen:
4Familienfoto!" - ,Wir riicken den Lehrerberuf ins rechte Licht!" Ein guter Zu-
sammenhalt im Kollegium ist wichtig, betonen sie. Beispielsweise machen sie
gemeinsame Ausfliige, das sei entscheidend fiir den Zusammenhalt, ,gera-
de in Zeiten wie jetzt" Die fiinf wirken wie ein gutes Team, ebenso wie die
Schilerinnen und Schiiler untereinander, aber auch beide Gruppen scheinen
miteinander durch ein fast freundschaftliches, in jedem Fall von gegenseiti-
gem Respekt gepragtes unsichtbares Band verbunden. Es wird viel gelacht an
diesem Vormittag - das wirkt sehr natiirlich, auf keinen Fall gestellt. Da blitzt
er durch, der besondere Spirit der Schule, von dem Jan-Andrees Donch im
Interview gesprochen hat, denke ich mir.

Einig sind sich alle Mannschaftmitglieder iber den Vorteil der konfessionellen
Bindung: An der SJS gibt es einen Mix aus allen Stadtteilen und gesellschaftli-
chen Schichten, die sich in einer im christlichen Glauben verankerten Werte-
gemeinschaft verbunden sehen. Dass sie hier sind, ist das Ergebnis einer freien
Wahl, gestiitzt durch Eltern, die ,sich in der Regel kiimmern” (,Bringmenta-
litdt"). Die Mannschaft der SJS eint der frei gewahlte Konsens, dass man sich
unaufgefordert auf die christlichen Werte berufen kann - ein starkes Band.

1
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Expedition Etappe V | INTEGRATE AND DELIVER

Das Expeditionsteam ist voller Zuversicht und blickt zufrieden auf seine Ergebnisse.
Doch die Reise ist noch nicht vorbei. Fiir den Erfolg der Expedition ist es wichtig, alle
Schritte nachvollziehbar zu dokumentieren. Ein operatives Team wird auf die zukiinf-
tigen Aufgaben vorbereitet und fiir weitere Expeditionen ausgeristet. Das Ziel einer
langen Reise ist nur der Beginn eines neuen Abenteuers! Ein grof3er Erfolg! Doch
wie erfahren andere davon? Die Geschichte muss erzahlt werden. Wéhrend jeder
einzelnen Etappe haben wir Kommunikationsanlasse geschaffen und kénnen nun
aus dem Vollen schdpfen. Ob Fachpublikum oder breite Offentlichkeit: Begeisterung
ist vorprogrammiert.
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5 Zusammenfassende Befundanalyse
aus den 12 Schulportrats

Betrachtet man die 12 Schulportréts im Vergleich, geschieht dies mit einer
dreifachen Zielsetzung, namlich

1. die Arbeit der Schulen fiir die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit ein-
zeln wie kollektiv sichtbar zu machen und damit zu wiirdigen,

2. aus dem Pool der MafSnahmen solche zu biindeln, die Schwerpunkte der
Arbeit in den Schulen darstellen und davon diejenigen zu identifizieren, die
in einen anderen Kontext tibertragbar sind,

3. die Netzwerkbildung unter den beteiligten Schulen und ggf. dariiber hin-
aus voranzubringen.

Mit dieser Zielsetzung werden nachfolgend in einem ersten Schritt Optimie-
rungsbedarfe, die an mehr als einer Schule artikuliert wurden, dargestellt und
daraus Handlungsfelder fiir eine Strategiebildung zur Herstellung von Bil-
dungsgerechtigkeit auf der Makro-Ebene oberhalb der Einzelschule abgeleitet
(5.1). In einer Zusammenschau der zwdlf Schulportrats erfolgt in einem zwei-
ten Schritt (5.2) ein genauer Blick auf die drei Konzepte von Bildungsgerechtig-
keit und die Frage, wie diese an den einzelnen Schulen auspragt sind (vgl. 1.1
Was ist ,Bildungsgerechtigkeit”?) und umgesetzt werden. Im anschlieSenden
dritten Schritt folgt Uberpriifung der vier Thesen, die den Ausgangspunkt der
vorliegenden Studie bildeten (vgl. 3.1 Thesen). AbschlieBend werden im Fazit
weitere Erkenntnisse zusammengefasst (5.3), die sich im Verlauf der Studie
ergeben haben und vor deren Hintergrund die Herstellung von Bildungsge-
rechtigkeit als Balanceakt verstanden werden kann.

5.1 Und ... action! Vier Handlungsfelder zur systemischen
Starkung von Bildungsgerechtigkeit

Im Rahmen dieser Studie wurden die Interviewpartner befragt nach Hinder-
nissen im System bei der Umsetzung von Bildungsgerechtigkeit sowie Mdg-
lichkeiten zu deren Uberwindung. Die Ergebnisse sind in diesem Teilkapitel in
vier Handlungsbereiche gruppiert und aggregiert dargestellt sowie mit Zitaten
und Beispielen aus den Interviews angereichert. Es handelt sich dabei im Ein-
zelnen um:
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Zusammenfassende Befundanalyse aus den 12 Schulportrats

* Miteinander * Von der Verteilung
sprechen zur Teilhabe 6ffnen

Handlungsfeld 1: Handlungsfeld 2:
Dialogkultur und Strategische
Vernetzung Neuorientierung

Handlungsfeld 3: Handlungsfeld 4:
Personal- Bedarfsorientierter
management Umgang mit Daten
und Ressourcen

* Die Versorgung
mit Fachkraften * Evidenzbasiert und
langfristig sichern schulnah steuern

Abb. 22: Vier Handlungsfelder zur systemischen Starkung von Bildungsgerechtigkeit

Nachfolgend wird ein Uberblick und keine schulscharfe Betrachtungsweise
angestrebt; daher sind Zitate in direkter Rede gekennzeichnet, aber nicht na-
mentlich zugeordnet. Es wurden nur Themen aufgenommen, die unabhdngig
voneinander mehrfach aufgefiihrt wurden, das bedeutet konkret in mindes-
tens vier der insgesamt 12 Interviews zur Sprache kamen und sich auf diese
Weise zu einem Handlungsfeld verdichteten. Es bedeutet auch, dass durch die
nachfolgend dargestellten Inhalte nicht die Meinung aller Beteiligten wieder
gegeben wird. Mit der Darstellung der vier Handlungsfelder, die sich in der
vorliegenden Studie in der beschriebenen Weise herauskristallisiert haben,
ist also weder ein Anspruch auf Représentativitdt noch auf Vollstandigkeit
verbunden. Die vier Handlungsfelder bieten vielmehr auf praktischen Erfah-
rungen basierende Impulse, die konkrete Orientierung bieten kénnen fir die
Erstellung einer Makro-Strategie zur Forderung von Bildungsgerechtigkeit.
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HANDLUNGSFELD 1: Dialogkultur und Vernetzung |
MITEINANDER SPRECHEN

Bildungsgerechtigkeit ist ein gesamtgesellschaftliches Anliegen, mit dem
Schulen nicht alleine gelassen werden dirfen. Um die damit verbundenen
Herausforderungen zu bewidltigen, ist ein konstanter, gegenseitig wert-
schatzender Dialog mit den wichtigsten beteiligten Akteuren erforderlich,
insbesondere aus Schule, Bildungsadministration und Politik. Dafiir bedarf
es struktureller Unterstiitzung im System, durch die ein Rahmen fiir Aus-
tausch und Kooperation gegeben sein muss; innerhalb dieses Rahmens
gilt es, den Schulen und denjenigen, flr die sie sorgen, gré3tmdgliche Ei-
genverantwortung im Hinblick auf die Ausgestaltung ihrer Kernaufgaben
zu erhalten, zu denen die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit gehort.

In ihren BemUhungen und Bedarfen beziiglich der Herstellung von Bildungs-
gerechtigkeit fithlen die Verantwortlichen an Schule sich nicht (ausreichend)
gesehen bzw. gehort, obwohl es sich dabei um eine fiir das Gelingen der
Zukunft unserer Gesellschaft zentrale Herausforderung handelt. Mangelnde
Wertschatzung und fehlender Austausch mit Verantwortlichen jenseits der ei-
genen Schule beférdern bei ihnen den Eindruck, dass jede Einrichtung selbst
das Rad noch einmal neu erfinden muss, damit haufig allein gelassen wird und
(funktionierende) Losungen hausgemacht sind. In gro3en Teilen unserer viel-
fach bildungsbiirgerlich gepragten Gesellschaft ist noch nicht angekommen,
dass die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit eine gesamtgesellschaftliche
Aufgabe ist, die vielfaltige Dimensionen hat, von denen die Ausstattung mit
finanziellen Ressourcen nur eine ist, denn ,Geld alleine ist nicht das Problem”.
Bildungsbiirgerlich gepragte Entscheidungstrdgerinnen in unserer Gesellschaft
sind bislang vielfach in einem ,Mittelschichtsblick” gefangen. Um diesen abzu-
legen sind regelmafige ,Realitdtschecks” in direktem Kontakt mit der Schul-
praxis erforderlich. Gute Voraussetzungen dafiir bieten feste Formate des Aus-
tauschs, in denen Schulpraxis, Bildungsadministration und Politik sich in einem
Dialog begegnen und einander zuhoren. Dieser regelmaflige Austausch ist
bedarfsorientiert zu erweitern um zusatzliche Partner (z.B. Jugendamter und
das ReBUZ), die gemeinsam mit Schule an der Férderung von Bildungsgerech-
tigkeit mitwirken. Um die Kooperation auch mit diesen Partnern zu ritualisie-
ren, bedarf es eines erweiterten Netzwerks, das erst einmal enger gekn(pft
werden muss.*** Das wiirde die Unterstiitzung in Krisenfallen und gemeinsame

121 Voraussetzung dafiir ist eine systematische Verzahnung von Bildungs- und Sozialpolitik die
angesichts der besonderen Situation Bremens und der Oberschulen in herausfordernder
Lage mit vorherrschender Segregation ohnehin naheliegt. Diese Oberschulen kdnnen ohne
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Interventionen erleichtern, um beispielsweise Therapien (schneller) maglich
zu machen. Aktuell fiihlen Schulen wie Eltern sich in solchen Fallen oft alleine
gelassen. Die Verantwortlichen an Schule haben viele Erfahrungen und Ideen
zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit auch tber die Ebene der Einzel-
schule hinaus. Solche Impulse kdnnen die Entwicklung einer Gesamtstrategie
zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit auf der Makro-Ebene informieren.
Verantwortliche insbesondere an Schulen in herausfordernder Lage artiku-
lieren ein Verstandnis von Bildungsgerechtigkeit als gesamtgesellschaftlichen
Auftrag mit vielen Facetten im Sinne des afrikanischen Sprichworts ,It takes
a village to raise a child" Dieser Auftrag kann nur bewaltigt werden, wenn
Schule und Gesellschaft - d.h. in diesem Fall das unmittelbare Umfeld im
Stadtteil bzw. in der Stadt - ,an einem Strang ziehen" Einzelne Schulen setzen
das bereits um, u.a. indem sie ,aus den Schulen raus in die Stadtteile gehen”
um dort mit Partnern gezielt zu kooperieren. Auf diese Weise kann tiberhaupt
erst ein zum Umfeld der jeweiligen Schule passendes, von den Kooperati-
onspartnern geteiltes Verstandnis davon entstehen, welche Mal3nahmen fiir
die Kinder und Jugendlichen vor Ort der Erh6hung von Bildungsgerechtigkeit
dienen. Starke Kontextgebundenheit und die enge Verbundenheit mit dem
Stadtteil artikulieren insbesondere die beteiligten Grundschulen und Ober-
schulen ohne Oberstufe in herausfordernder Lage (HHS, OSE sowie die ASE).
Diese Schulen besuchen fast ausschlief3lich Kinder und Jugendliche aus der
unmittelbaren Umgebung, anders als beispielweise Einrichtungen mit einem
iber das gesamte Stadtgebiet reichenden Einzugsgebiet (HBG, SJS, FGS). Ein
Beispiel dafiir bietet die OSE, an der die Systematisierung von Praxiskontakten
in den vergangenen 15 Jahren explizit auch als Starkung des Stadtteils Lehe
verstanden wird (vgl. 4.1 PRAXISKONTAKTE SYSTEMATISIEREN: Schule am
Ernst-Reuter-Platz Bremerhaven Lehe).

Schulen leisten zu diesem Verstandnis von Bildungsgerechtigkeit als gesamt-
gesellschaftlichem Auftrag ebenfalls einen Beitrag, wenn sie sich in einer Stadt
untereinander vernetzen und nicht gegeneinander arbeiten. Dazu gehort bei-
spielsweise eine Vernetzung von staatlichen Schulen und Schulen in freier
Tragerschaft. Bislang werden Privatschulen oft als Parallelwelten betrachtet,
es gilt aber, ,ihre Schétze zu heben” Denn an Privatschulen kénnen andere
Dinge ausprobiert werden als an staatlichen Schulen: ,Wenn man gegenseitig
starker aufeinander schaut, kdnnte man voneinander lernen”; ggf. konnten so
Kooperationen mit staatlichen Schulen regelhaft entstehen sowie funktionie-
rende Malinahmen an den beteiligten Schulen in einem Netzwerk adaptiert
werden. Eine weitere Form der Zusammenarbeit, namlich die zwischen Schu-

ein solches Netzwerk, das sie sich bisher v.a. selbst knlpfen, ,der prekaren Lage, in der sie
sich befinden, auch mit sehr guter Arbeit in der Regel nicht alleine Herr werden"
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len aus dem Primar- und dem Sekundarstufenbereich, hat sich z. B. beim The-
ma Ubergang bereits als sehr hilfreich erwiesen. Im Rahmen von geplanten
Campusschulen, die beispielsweise zukiinftig NGL und OSE in Bremerhaven
sowie GSH und die Neue Oberschule Grépelingen bilden sollen, ist eine sol-
che Kooperation institutionalisiert.

Auch auf einer niedrigschwelligen Ebene wiinschen Schulen sich strukturelle
Unterstiitzung als Rahmen einer systematischen Kooperation untereinander,
mit Partnern im Stadtteil und in der Stadt sowie mit verantwortlichen Ent-
scheidungtragern in Administration und Politik. Jenseits von punktuellen Ge-
legenheiten kénnen Schulen das aus eigener Kraft nicht leisten. Initiativen zu
Kooperation und Vernetzung missen zentral gesteuert sein, den Beteiligten
einen Rahmen geben und ihnen innerhalb dieses Rahmens grostmaégliche Ei-
genverantwortung Ubertragen. ,Daraus konnen sich gute Sachen entwickeln’,
sagt eine Interviewpartnerin und verweist dabei auf eigene Erfahrungen bei
der Gestaltung des Ubergangs von der Grund- in die weiterfiihrende Schule.
Im Sinne einer Vision fiir die mittel- und langfristige Bewaltigung von Bil-
dungsgerechtigkeit als gesamtgesellschaftliche Aufgabe verweist diese Inter-
viewpartnerin auf das ,London Experiment’, in dessen Mittelpunkt die Ent-
wicklung von Selbstverantwortung der beteiligten Familien im Stdlondoner
Arbeiterviertel Peckham stand. Dort erdffnete im Mai 1935 in der St Mary’s
Road das ,Pioneer Health Centre” (PHC), das zu einem der zeitgendssisch
meistdiskutierten sozialmedizinischen Reform- und Forschungsprojekte
Grof3britanniens wurde:

In einem modernistischen Gebdude des Architekten Owen Williams befanden sich
Laboratorien und Untersuchungsraume fiir die zwei ,Medical Directors’, das Arzte-
Ehepaar George Scott Williamson (1884-1953) und Innes Hope Pearse (1889-1978).
Es gab ein groBBes Schwimmbecken, eine Sporthalle, Clubraume, eine Kinderkrippe
und eine Selbstbedienungskantine. Das Haus war fiir bis zu 2.000 Familien angelegt.
Die Bewohner der angrenzenden Stral3en wurden eingeladen, die Kapazitaten des
Zentrums gegen eine Mitgliedschaftsgebiihr zu nutzen - unter zwei Bedingungen:
Einlass wurde nur Familien aus der Umgebung gewahrt, nicht einzelnen Individuen.
Diese Familien hatten sich bei der Aufnahme sowie spéter einmal jahrlich einer Ge-
sundheitsinspektion zu unterziehen, bei der nicht nur der Gesundheitszustand der
einzelnen Familienmitglieder festgestellt, sondern dieser auch gemeinsam diskutiert
wurde. Die Tatigkeit der Arzte beschrénkte sich ansonsten auf die Beobachtung des
Nutzerverhaltens und auf medizinische Beratung, sofern sie gewiinscht wurde. Von
organisierten Aktivitaten im Zentrum wurde abgesehen - es gab keine Kurse, und
die Nutzung der bereitgestellten Ausstattung war ganz den Mitgliedern (berlassen.
Scott Williamson und Pearse registrierten bald Uberraschende Vorgénge innerhalb
des sich weitgehend selbst (iberlassenen Betriebs. Zum einen stellte sich nach ei-
ner ersten Phase des Chaos und des Vandalismus ein freundliches Miteinander der
Nutzer ein. Zum anderen begannen sich diese sowohl fiir ihren eigenen physischen
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Zustand als auch fiir ihre soziale Umgebung zu interessieren. Fiir die Ergebnisse ih-
res Experiments - es wurde zunéchst bis zum Kriegsbeginn durchgefiihrt, das Cen-
tre wurde dann 1946 noch einmal in Betrieb genommen, 1950 schloss es endglltig
- fanden die beiden Forscher vielschichtige Erklarungen: Die Bereitstellung einer
raumlichen Struktur, innerhalb derer sich soziale Prozesse unbeeinflusst von Eingrif-
fen von aulBen (bzw. von oben) vollziehen konnten, trage zur freiwilligen Ubernahme
von Verantwortung fiir sich selbst und andere bei und verbessere so die Vermittlung
medizinischen Basiswissens (Kuchenbuch 2013: 366-367).

Das von der Wiibben Stiftung Bildung in den vergangenen ca. zehn Jahren
erprobte Konzept der Familiengrundschulzentren erinnert in mancher Hin-
sicht an Charakteristika des London Experiment, u.a. im Hinblick auf die Off-
nung einer Institution (in einem Fall mit dem Fokus Gesundheit, im anderen
mit dem Fokus Bildung) in und die enge Anbindung an den Stadtteil sowie
hinsichtlich der Selbstverantwortung der freiwillig Beteiligten. Nach Angaben
der Wiibben Stiftung Bildung (2024b) gibt es in NRW mittlerweile ca. 160
Schulen mit Familiengrundschulzentren sowie zahlreiche weitere Adaptionen
des Konzepts in anderen Bundeslandern.

Ein Beispiel aus Bremen, wie eine solche Kooperation gelingen kann, ist die
WVision 2035 der Berufsbildenden Schulen in Bremen’, die diese gemeinsam
mit dem zustdndigen Referat bei der zustdndigen Behorde entwickelt haben
unter der Fragestellung: Wo soll berufliche Bildung im Jahr 2035 stehen? Da-
rin heif3t es:

Die Schulleiterinnen und Schulleiter der Berufsbildenden Schulen, das Referat 22 bei
der Senatorin fiir Kinder und Bildung sowie Vertreter des LIS haben am 08.12.2018
eine Selbstverpflichtung ausgesprochen, die Entwicklung der Beruflichen Bildung
bis zum Jahr 2035 nach den folgenden Leitideen und der damit ausgedriickten Hal-
tung auszurichten (Berufsbildende Schulen Bremen 2018).

Das sechsseitige Dokument enthdlt Ausfihrungen zu Menschenbild, Lern-
prozess, Leitungskultur sowie Leitungsverstandnis. Innerhalb dieses Rahmens
werden die dezentralen Aufgaben Entwicklung von Unterricht, Personal, Or-
ganisation und Qualitat eigenverantwortlich von den Schulen wahrgenom-
men; dies entspricht der von den Beteiligten gemeinsam getragenen Haltung
der ,Verantwortungsiibernahme auf allen Ebenen” (Berufsbildende Schulen
Bremen 2018: 6), die besagt, dass Entscheidungen dort getroffen werden sol-
len, wo sie im unmittelbaren Tun verantwortet werden. Demnach sollen Lehr-
krafte in ihrem Verantwortungsbereich flexibler arbeiten und entscheiden
konnen, ohne von der Schulleitung bzw. Behdrde ausgebremst zu werden. In
diesem Zusammenhang spielt auch die Qualitdt und Verbesserung von Bil-
dungsgerechtigkeit eine Rolle; denn die Schiilerschaft ist ebenfalls gefordert,
Feedback Uber die Qualitat von Unterricht zu geben. In enger Zusammen-
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arbeit mit der Lehrerschaft werden derzeit die Zielleistungsvereinbarungen,
die die berufsbildenden Schulen mit der Bildungsbehorde treffen, im Hinblick
auf diese Vision iiberarbeitet. Hierbei handelt es sich um eine deutschland-
weit bislang einzigartige Initiative, ein gelungenes Beispiel der Kooperation
zwischen Akteurinnen in Schule, d.h. alle Schulleitungen der Berufsbildenden
Schulen im Land Bremen sowie in der zustdndigen Behdrde. Die Beteiligten
haben sich gemeinsam hinter dieser handlungsleitenden Vision versammelt,
in der sich die Schiiler- wie die Lehrerschaft und Schulleitung zum Prinzip von
Eigenverantwortung bekennen.

HANDLUNGSFELD 2: Strategische Neuorientierung | VON DER
VERTEILUNG ZUR TEILHABE OFFNEN

Die soziale Realitat und mit ihr der schulische Alltag haben sich in den
vergangenen Jahrzehnten massiv verdndert, die Strukturen des Bildungs-
systems nur bedingt.!?? Eine systemische Anpassung an die veranderte
soziale Realitat ist erforderlich; hdufig bedeutet dies eine Verschiebung
des Fokus von der Verteilungs- zur Teilhabegerechtigkeit sowie eine
Offnung gegeniiber Anteilen von Anerkennungsgerechtigkeit innerhalb
des Systems. Handlungsbedarf besteht insbesondere im Hinblick auf den
Ausbau von individuellen Férdermal3nahmen im Vor- und Grundschulbe-
reich sowie die lernzieldifferente Bewertung und weitergehende Offnung
bzw. Differenzierung des Unterrichtsangebotes in der Sekundarstufe 1.

Das Bildungssystem in Deutschland funktioniert vielerorts ,noch wie in den
50er Jahren, als Kinder nach Hause kamen und in der Regel von den Miittern
unterstiitzt wurden beim Lernen” Die soziale Realitdt!** hat sich [angst und zum
Teil drastisch verandert. Das illustrieren die Portrdts insbesondere der betei-
ligten Schulen in herausfordernder Lage, allen voran die vier Startchancen-
Schulen (OSE, GSH, NGL, NOL). Aktuelle Angebote im Bildungssystem ba-
sieren noch haufig auf der Idee der Verteilungsgerechtigkeit (vgl. 1.1 Was ist
,Bildungsgerechtigkeit”?) und gehen damit vielfach an realen Bedarfen der
Abnehmer insbesondere an Schulen in herausfordernder Lage vorbei. Daher
missen bestehende Strukturen hinterfragt werden im Hinblick darauf, wie
wirksam sie aktuell sind und wer durch diese Strukturen ggf. ausgeschlossen

122 Eine gute Erklarung fiir dieses Phanomen bietet das Modell der grammar of schooling (vgl.
1.3 Die Meso-Ebene: Grammar of schooling - Die Schule als bewahrende Organisation (Cu-
ban & Tyack, Labaree). Zur Anwendung auf die Gestaltung eines inklusiven Schulsystems in
Bremen vgl. 2.3 Die Situation von Schulen in herausfordernder Lage in Bremen.

123 Zum Verhéltnis von sozialer Realitat zu Theorie vgl. 1.5 Warum Uberhaupt Theorie?.
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wird. Im Moment sind das noch haufig Schiiler an Schulen in herausfordern-
der Lage. Kinder und Familien dort ,sind aber nicht zu bedauern, es miissen
vielmehr deren Potentiale und Ressourcen gesehen werden. Familien, die aus
wirtschaftlichen Griinden nach Deutschland kommen, haben unheimlich viel
Energie. Es gilt, diese Energien zum Wohle der Gesellschaft zu férdern statt in
eine paternalistische Haltung zu verfallen” Das ist im Sinne aller, denn ,die Ge-
staltung von Zukunftsthemen kann nur gelingen, wenn man die Schilerschaft
an diesen Schulen einbezieht” Dafiir ist es erforderlich, ,diesen Schilerinnen
und Schiilern zunachst einmal vorurteilsfrei zu begegnen und ihre Situation
und Bedarfe genau in den Blick zu nehmen’, um die systemischen Angebote
darauf angemessen abzustellen, wie die nachfolgenden Beispiele zeigen.

Im aktuellen Bildungssystem scheint das Motiv der Verzogerung an vielen

Stellen der Bildungsbiographie der Schiilerinnen auf, v.a. an den Ubergangen

zu, z.B. von der KiTa in die Grundschule, von der Grund- in die weiterfiihrende

Schule und von dort in die Ausbildung. Insbesondere trifft dies an Schulen in

herausfordernder Lage zu, wo besonders viele Kinder beispielsweise keinen

Kindergarten besuchen; eine Interviewpartnerin schatzt die Quote an ihrer

Grundschule auf ca. 40-60%. Diese Kinder haben bei ihrer Einschulung wenig

Struktur- und Institutionserfahrung; daher ist es erforderlich, friiher als bisher

ublich - also in der Vorschulzeit - systematisch mit ihrer bedarfsorientierten

Forderung anzusetzen. Insbesondere bildungsferne Elternhauser bereiten

Kinder nicht ausreichend auf die Institution ,Schule” vor, entsprechende Be-

darfe beispielsweise im sprachlichen (s.u.) oder sozialen Bereich, zu dem auch

der Umgang mit Institutionen und ihren Strukturen gehort, treten haufig erst
bei der Einschulung zutage. Benotigt werden daher im vorschulischen Bereich
mehr MalBBnahmen, die gezielt bei Kindern mit einem solchen Forderbedarf
ansetzen, der zunachst verpflichtend erhoben werden muss. Neben syste-
misch verankerten Mal3nahmen zur sozialen und sprachlichen Forderung ge-
horen dazu auch Angebote zur Unterstlitzung im Bereich Erziehung. Solche

Angebote bilden die Basis dafiir, dass die Schwelle der Einschulung von allen

Kindern moglichst ohne (erhebliche) Irritationen tiberschritten werden kann.

Dadurch wird sichergestellt, dass auf inhaltlicher Ebene orientiert am Curricu-

lum ab Klasse 1 kompetenzorientiert (weiter) gearbeitet werden kann.

Als zielfihrende MalBnahmen zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit in

der Primarstufe kdnnen vor diesem Hintergrund insbesondere gelten:

* Die Einfiihrung eines verpflichtenden KiTa-Vorschuljahres; dadurch wird
sichergestellt, dass alle Kinder bei der Einschulung eine mindestens ein-
jahrige Vorschulzeit hinter sich haben inklusive einer basalen sozialen und
kognitiven Forderung.

 Die Verringerung des Einsatzes von fachfremd unterrichtendem Personal
insbesondere in den Fachern Deutsch und Mathematik sowie der aus-
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nahmslose Einsatz grundstandig und vollstandig ausgebildeter Lehrkrafte
als Klassenleitungen in der Grundschule.

* Ein gebundenes Ganztagsangebot basierend auf einem angemessenen pé-
dagogischen Konzept und ausreichend Personal fiir dessen Umsetzung.

« Verpflichtende Tests, mittels derer insbesondere an Ubergédngen im Bil-
dungsverlauf Kompetenzstande beispielsweise im Bereich Sprache erhoben
werden: ,Kinder missen so unterrichtet werden, dass die Zone des nachs-
ten Entwicklungsschrittes im Vordergrund steht und nicht der festgesetzte
Bildungsstandard - allerdings immer mit dem Ziel, diesen zu erreichen” Um
den passenden nachsten Schritt festlegen zu kdnnen, muss Klarheit dariiber
herrschen, an welchem Punkt der (kognitiven) Entwicklung sich das Kind
genau befindet - das bindet Ressourcen, die im System vorgehalten werden
mussen.

Der qualitative und quantitative Ausbau im Vor- und Grundschulbereich an-
hand solcher und weiterer MalBnahmen erhoht die Chance erheblich, dass
Kinder aus bildungsfernen Elternhausern an einer frithen Stelle ihrer Bildungs-
biographie den Abstand verringern zu Kindern aus bildungsnahen Elternhdu-
sern. Erstere missen frithestmdglich so gefordert werden, dass sie spatestens
ab der Einschulung ihre (kognitiven) Potentiale innerhalb des Schulsystems
moglichst mihelos abrufen kénnen, das bedeutet beispielsweise ohne sprach-
liche oder soziale Hiurden. Geschieht das nicht (wie aktuell in vielen Fallen),
setzt sich das Problem fort.

Denn auch die weiterfihrenden Schulen betonen, dass Kinder in Klasse funf
nicht mehr mit den Féhigkeiten in die Sekundarstufe kommen, die vorgegeben
durch die Curricula an Regelschulen erwartet werden - unabhéngig von der
Schulform (Oberschule oder Gymnasium). Eine wachsende Anzahl Kinder hat
beim Ubertritt in die weiterfiihrende Schule in herausfordernder Lage laut ei-
nem Interviewpartner ,nicht mehr den Lernstand eines Viertklasslers, sondern
eines Zweitklasslers” Hier zeigt sich erneutim Ubergang deutlich das Motiv der
Nerspatung". Eine Facette davon ist, dass seit vielen Jahren Bremer Schiilerin-
nen und Schiler in (inter-)nationalen Leistungsvergleichsstudien wie z.B. der
PISA-Studie schlecht abschneiden, obwohl ihre kognitiven Fahigkeiten nicht
schlechter sind als die ihrer Peers in anderen Regionen Deutschlands (vgl. 2.3
Die Situation von Schulen in herausfordernder Lage in Bremen). Allerdings
sind die angemessenen Voraussetzungen daflir, diese Potentiale abzurufen,
fir eine Vielzahl von Kindern im Bundesland Bremen nicht gegeben. Daher
sind systemisch die von einer Interviewpartnerin so bezeichneten ,Sesam off-
ne dich-Malnahmen” auch in der Sekundarstufe vorzusehen, die den Abruf
dieser Potentiale ermoglichen bzw. erleichtern.
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Als zentrale Beispiele fiir MaBnahmen in diesem Bereich kdnnen gelten:

* Eine durchgangige und durchgangig dokumentierte Sprachférderung, die
sich jeweils an den Vorkenntnissen und den Bedarfen des individuellen Kin-
des bzw. Jugendlichen orientiert und wéhrend der gesamten Vorschul- und
Schullaufbahn nahtlos durchlauft (s. u.).

* Die (punktuelle) Mdoglichkeit einer lernzieldifferenten Bewertung, z.B. in
Ubergangsphasen, die bisher im System nicht vorgesehen ist. Bislang wer-
den alle Kinder ohne Forderstatus nach dem Regelstandard Klasse 5 be-
wertet, der ,von einem typischen Bildungsbirgerkind in einer deutschen
Kleinfamilie ausgeht” Dasselbe gilt fir zentrale Abschlusspriifungen, ,die fiir
viele Schiilerinnen und Schiler einfach nicht zu schaffen sind” Lernzieldif-
ferente Unterrichtsangebote samt addquater Bewertungsgrundlage haben
speziell fiir Schulen in herausfordernder Lage eine hohe Prioritét.

Ein Beispiel ist die Ausbildung zur Erzieherin. Viele, vornehmlich Madchen,
scheitern an der Moglichkeit, diese Ausbildung zu beginnen, weil sie vor we-
nigen Jahren aus ihrem Herkunftsland gekommen sind und in Deutsch noch
keine 3 (,befriedigend”) im Abschlusszeugnis erreichen. Diese Jugendlichen
brauchten ein Berufsvorbereitungsjahr und eine engmaschige Begleitung
wahrend der Ausbildung, um danach fiir Jahrzehnte im Erzieherberuf arbeiten
zu kdnnen. Es wadre angemessen, in einem solchen Fall zunachst die Kompe-
tenzen z.B. im sozialen Bereich zu fokussieren, die schiilerseitig flr den Start
in die Ausbildung bereits mitgebracht werden. Konkret kénnte das bedeuten,
dass die beim Schulabschluss noch fehlenden Deutschkenntnisse in der ersten
Halfte der Ausbildung nachgeholt werden (miissen). Dafiir brauchen die be-
treffenden Jugendlichen dann Zugang zu einem auf ihre Bedarfe zugeschnit-
tenen niedrigschwelligem Angebot.

Lehrkrafte wiinschen sich, dass Kinder und Jugendliche bei Bedarf im Sys-
tem phasenweise auf ihrem Niveau arbeiten diirfen, und dass das von Seiten
der Schule ibergangsweise auch so abgebildet werden darf, ,ohne sich fiir
einen Beteiligten negativ auszuwirken” Im Extremfall, so merkte ein Inter-
viewpartner aus dem Bereich der Sozialarbeit an, wiirde das bedeuten, ,dass
jeder Mensch nur an sich selbst gemessen werden kann"; diese Definition
entspricht vollumfanglich dem Konzept der Anerkennungsgerechtigkeit (vgl.
1.1 Was ist ,Bildungsgerechtigkeit”?). Die Diskussion dazu im Rahmen meh-
rerer Interviews zeigte mehrheitlich, dass die umfassende Umsetzung dieses
Konzepts innerhalb des Systems Schule als unmdglich eingeschatzt wird und
die Gefahr der Beliebigkeit birgt. Es gibt jedoch Mittelwege, die sich von der
Verteilungsgerechtigkeit weg hin zu Tendenzen von Teilhabe- und Anerken-
nungsgerechtigkeit innerhalb des Systems erdffnen. Einer dieser Mittelwege
besteht in der Priorisierung der schiilerseitigen Kompetenzen in Zusammen-
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hang mit dem, was Jugendliche spater einmal machen wollen. Das impliziert
eine starker zielgerichtete Bewertung, die zumindest punktuell und unter
besonderer Berticksichtigung gelingender Ubergange in der individuellen
Bildungsbiographie innerhalb des Regelsystems vorgesehen werden muss.
Exemplarisch zeigt dies das oben geschilderte Beispiel im Ubergang zur Aus-
bildung als Erzieherin. Ein weiterer Mittelweg besteht in der Flexibilisierung
von Priifungsformaten; so erinnert sich eine Interviewpartnerin, dass es frither
fir Schiilerinnen und Schiiler mit Lese-Rechtschreib-Schwéche maglich war,
in Projektpriifungen beispielsweise Modelle zu bauen, unabhéngig davon, um
welchen Abschluss es sich handelte. Heute miissen alle Schiiler eine schriftli-
che Ausarbeitung machen. Alternative Priifungsformate sind nicht mehr vor-
gesehen, ,weil das heutzutage nicht als gerecht empfunden, obwohl es ge-
recht ist. Bildungsgerechtigkeit bedeutet, jeder Schiilerin und jedem Schiiler
einen Zugang zu ermdglichen, auch in Priifungen, weil jeder auf unterschied-
liche Weise lernt” Dass muss sich in einem bildungsgerechteren Schulsystem
wieder andern.

Solche Anderungen wirken auf die Ebene der Unterrichtsgestaltung zuriick
(Washback-Effekt): Eine deutliche Starkung offener, d.h. projektartig organi-
sierter Unterrichtsformen und starker differenzierender Angebote im Regelun-
terricht auch fiir Schiilerinnen ohne attestierten Forderbedarf waren zu erwar-
ten: Wenn die Bewertung tendenziell flexibler an schiilerseitigen Potenzialen
orientiert werden kann, wird das auch fir die Unterrichtsangebote mdglich.
Aktuell werden Angebote im Unterricht speziell fiir Regelschilerinnen und
Regelschiiler hdufig auf ein einheitliches Niveau reduziert (,one fits all), was
auch diesen Kindern und Jugendlichen insbesondere an Schulen in herausfor-
dernder Lage selten gerecht wird. Ein Beispiel sind Schiiler mit sozial-emotio-
nalen Defiziten, die anders als Kinder mit attestiertem Forderbedarf fiir Lernen
und Sprache im Regelunterricht beschult und zielgleich benotet werden miis-
sen. Viele von ersteren brauchen aber ,fast noch dringender Férderung als die
L-Kinder, bei denen die Benotung auch mal flexibler und individueller gehand-
habt werden kann" Fiir Kinder und Jugendliche mit sozial-emotionalen Defizi-
ten missen strukturell angemessene Forderangebote zumindest phasenweise
nutzbar sein; das kann auch bedeuten, lernzieldifferent beschult und benotet
zu werden (s.0.). Geschieht dies nicht (wie im Moment), bringen sie mitunter
als sog. ,Systemsprenger” das Klassengefiige durcheinander. Hier ,hort die Bil-
dungsgerechtigkeit fir alle auf [...]. Bildungsgerechtigkeit darf nicht nur aus
Sicht derjenigen mit Forderbedarfen gesehen werden, sondern auch aus Sicht
derjenigen, die dadurch keinen funktionierenden Unterricht haben, dass alle in
einem Klassenzimmer beschult werden miissen nach Regelstandard”

Schulen in herausfordernder Lage reagieren darauf mit Angeboten wie der
Werft (OSE), der alternativen Lerngruppe (HHS) oder der Schiene (AES), die
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alle einen tempordren Exit aus dem Regelsystem bedeuten. Das macht jede
dieser Schulen mit groBem Aufwand in Eigenregie; eine systemische Maf3-
nahme, die genau fiir solche fluktuierenden Gruppen von Kindern und Ju-
gendlichen vorgesehen und durch ein fiir sie adaptierbares Curriculum mit
zieldifferenten Inhalten und Bewertungsverfahren hinterlegt ist, wird dringend
bendtigt. Die genannten Beispiele zeigen, dass eine MafSnahme fiir solche Ler-
nendengruppen nicht automatisch mit einem Mehraufwand an Ressourcen im
Gesamtsystem verkn(ipft ist, wenn sie erst einmal etabliert wurde.

Gerade in solchen Gruppen ist es wichtig, dass im Unterricht an die Starken
und die individuellen Zugénge der Schiilerschaft zum Unterrichtsinhalt an-
gekniipft und der Unterricht danach ausgerichtet werden kann: ,Nur, wenn
Selbstwirksamkeit gefordert wird [...], entwickeln sich alle anderen Dinge
mit" In einem Steinzeitprojekt in Jahrgangsstufe fiinf hat ein Interviewpartner
festgestellt, dass Forderschiilerinnen und -schiiler sehr gut handlungs- und
produktionsorientiert lernen kdnnen. Sie forschen gerne haptisch und kdnnen
spannende Fragen stellen, sodass sich sehr bald in der gemeinsamen Arbeit
,bei niemandem mehr das Gefiihl einstellte, dass diese Kinder eigentlich ei-
nen Forderschwerpunkt Lernen haben”

Systemisch bedeuten die in diesem Handlungsfeld beschriebenen Mal3-
nahmen eine Umorientierung weg von der Verteilungs- hin zur Teilhabe-
gerechtigkeit sowie zur punktuellen, systematisch verankerten Integration
von Anerkennungsgerechtigkeit. Dass letzteres schon geschieht, wird haufig
betont, aber bislang kaum innerhalb des Regelsystems strukturell hinterlegt.
Diese Umorientierung wiirde erheblich dazu beitragen, dass Ubergénge im
Bildungssystem fiir alle Kinder und Jugendlichen gleichermal3en bewaltigbar
sind und das Motiv der Verspatung sich langsam abschwacht. Wenn das ge-
lingt, kann dadurch mittel- und langfristig eine verdnderte gesellschaftliche
Haltung zu Bildungsgerechtigkeit im Allgemeinen und an Schulen in heraus-
fordernder Lage im Besonderen entstehen.

HANDLUNGSFELD 3: Personalmanagement | DIE VERSORGUNG
MIT FACHKRAFTEN LANGFRISTIG SICHERN

Mit der flachendeckenden Umsetzung der Inklusion hat Bremen einen
Weg eingeschlagen, der das Bildungssystem vor grof3e Herausforderun-
gen stellt. Diese fallen zusammen mit dem gegenwartigen Mangel an
Lehrkraften und weiterem Fachpersonal. Der aktuelle Personalnotstand
erschwert die Umsetzung von zahlreichen Mal3nahmen zur Forderung
von Bildungsgerechtigkeit erheblich. Dieser Zustand ist nicht tragbar und
als Hinweis darauf ernst zu nehmen, dass nur mittel- und langfristiges
Personalmanagement die Versorgung mit Fachkraften im Bildungssystem
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sichern und auf diese Weise einen nachhaltigen Beitrag zur Erhéhung
von Bildungsgerechtigkeit leisten kann.

Der in Bremen 2010 offiziell eingeschlagene Weg der Gestaltung eines inklu-
siven Bildungssystems (vgl. 2.3 Die Situation von Schulen in herausfordern-
der Lage in Bremen) findet (iberwiegend Zustimmung; fiir einige Interview-
partnerinnen und -partner bildet die Landesentscheidung fir Inklusion eine
zentrale Motivation, um an einer Schule im Bundesland zu arbeiten. Auch
wenn einzelne Schritte wie u.a. die Erhaltung der Gymnasien, die Abwicklung
der Forderzentren oder die voriibergehende Aussetzung einschldgiger Lehr-
amtsstudiengange teilweise sehr kritisch gesehen werden und nicht alle Maf3-
nahmen zur Umsetzung von Inklusion gut begleitet waren: Es {iberwiegt bei
den Interviewpartnerinnen die Uberzeugung, dass dieser Weg zum inklusiven
Bildungssystem dazu gefiihrt hat, ,dass man jetzt dazu gezwungen ist, sich
mit dem Thema auseinander zu setzen. Das wiirde niemand machen, wenn es
noch Forderzentren geben wiirde” Auf diese Weise zieht die Entscheidung fiir
ein inklusives Bildungssystem nach sich, dass andere gesellschaftliche Subsys-
teme (vgl. 1.2 Die Makro-Ebene: Erziehung als gesellschaftliches Subsystem
(Niklas Luhmann)) sich den damit verbundenen Herausforderungen stellen.
Daraus kann mittel- und langfristig das gesamtgesellschaftliche Verstandnis
fur Inklusion und Bildungsgerechtigkeit gescharft werden.

Das grof3te Hindernis bei der Umsetzung von Bildungsgerechtigkeit in einem
inklusiven Bildungssystem an allen 12 beteiligten Standorten ist das fehlende
Personal. Der aktuelle Mangel an Fachkréften, von grundstandigen Lehrkréf-
ten iber Mitglieder des padagogischen und sonstigen Personals, hat zum Teil
massive Auswirkungen qualitativer und quantitativer Art auf die Forderung
von Bildungsgerechtigkeit an allen der 12 beteiligten Schulstandorten, wie die
folgenden Beispiele zeigen:

Beispiel 1: Der gebundene Ganztag gilt insbesondere an Schulen in heraus-
fordernder Lage als besonders wirksamer Hebel zur Forderung von Bildungs-
gerechtigkeit. Das Konzept ist zwar vielerorts vorgesehen, kann aufgrund von
Personal- oder Raummangel aber nicht oder nur in einem Teilumfang durch-
geflihrt werden. Bremen ist Vorreiter fir das Projekt gebundene Ganztags-
schule. Bevor weitere Standorte aufgebaut werden, miissen die vorhandenen
Standorte ausgestattet und in die Lage versetzt werden, den Ganztag profes-
sionell zu gestalten.

Beispiel 2: Schiilerinnen und Schiiler haben beim Ubertritt in die weiterfiih-
rende Schule wachsende Defizite in der Rechtschreibung, mitunter ,schreiben
die Kinder Buchstaben, die aussehen wie Zahlen und umgekehrt” In Klasse
finf muss in solchen Féllen noch einmal mit grundstandigem Schreibtraining
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begonnen werden. Das flihren Lehrkréfte in der weiterflihrenden Schule u.a.
darauf zurlick, dass es in Grundschulen immer weniger grundstandig ausge-
bildete Lehrkréfte gibt, die im Schreibtraining angemessen geschult sind.

Beispiel 3: Kinder mit diagnostizierten Forderbedarfen, z.B. im Bereich Wahr-
nehmung und Entwicklung, kdnnen nicht taglich unterrichtet werden, da pa-
dagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fiir deren fachgerechte Assis-
tenz fehlen. Diese Kinder bleiben dann nicht selten zuhause. Davon betroffen
sind insbesondere Schulen in herausfordernder Lage, da das entsprechende
Fachpersonal von dort zuerst abwandert, z.B.an umliegende Kindergarten,
die besser bezahlen oder in andere Stadtviertel, ,die weniger herausfordernde
Themen haben"

Beispiel 4: Dadurch, dass es im inklusiven Schulsystem zwar Kinder mit
punktuell zum Teil akuten Bedarfen, aber kein Fachpersonal fiir deren For-
derung (wie z.B. Ergotherapeuten oder Logopadinnen) gibt, bleiben diese
Forderbedarfe und damit Potentiale auf der Strecke: ,Diese Kinder rutschen
an manchen Stellen durch” Als Beispiel nennt eine Interviewpartnerin eine
Neuntklasslerin, die bis dato keinen Kreis ausschneiden kann. Dieser Bedarf
wurde schon in der Grundschule erkannt. Von Seiten der Schule ist aufgrund
mangelnder Personalressourcen kein Angebot méglich, von Elternhaus erhalt
das Médchen trotz mehrfacher Hinweise aus der Schule keine Unterstiitzung.
Die Interviewpartnerin ist (iberzeugt, dass das Mddchen diese Fahigkeit bei
entsprechender Forderung erlangt hatte; da das nicht bewerkstelligt wurde
bleiben ihr nun gewisse Berufe u.a. in den Feldern Kosmetik oder Friseur
voraussichtlich verschlossen.

Diese vier Beispiele waren durch weitere aus allen an der Studie beteiligten
Standorten fast beliebig erweiterbar. Sie illustrieren eindriicklich, wie fehlende
(Personal-)Ressourcen die erfolgreiche Umsetzung von Inklusion und die For-
derung von Bildungsgerechtigkeit insbesondere an Schulen in herausfordern-
der Lage erschweren. In der offentlichen Wahrnehmung tragt dies vielfach
zum Eindruck bei, die Inklusion sei gescheitert und das liege am Konzept bzw.
an den Verantwortlichen vor Ort.!** Die Berichterstattung tber Schulen (in
Bremen) ist dementsprechend problemfokussiert, was die Verantwortlichen in
Schule schwierig finden; denn diese negative Darstellung erschwert in einer
Teufelskreisdynamik wiederum den Zugang zu neuem Personal.!#

124 Letzteres ist komplett widersinnig: An den Verantwortlichen vor Ort, die sich in vielen Fallen
bewusst fiir ihren Arbeitsplatz entschieden haben, liegt es gerade nicht. Ohne sie ware die
Situation in vielen Schulen noch viel besorgniserregender, als sie ohnehin schon ist.

125 Die Verantwortlichen wiinschen sich einen ausgewogeneren Blick auf das, was an Schulen
geleistet wird; es geht ihnen ,nicht darum, 6ffentlich gelobt zu werden, sondern auch darum,
zu zeigen, was fiir grol3artige Dinge entstehen kénnen” Diese Studie versteht sich als Beitrag
in diese Richtung.
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Eine Reform wie die Umsetzung eines inklusiven Systems muss gut begleitet,
d.h. auch durch entsprechende (Personal-)Ressourcen gestiitzt sein. Nicht
das Konzept ,Inklusion” ist gescheitert, sondern die Voraussetzungen fiir eine
erfolgreiche Umsetzung sind (noch) nicht umfassend hergestellt - das betrifft
insbesondere die Verfiigbarkeit von qualifiziertem Personal. Wenn Inklusi-
on praktisch gelingen und eine Haltungsanderung in Schule und anderen
gesellschaftlichen Subsystemen bewirken soll, muss die Ressourcenfrage,
primar die Versorgung mit Personal, mittel- und langfristig geklart sein. In
einem inklusiven Schulsystem nimmt die Bedeutung von Frontalunterricht
(Prinzip: ,one fits all*) ab und das Gewicht individueller Férderung (Prinzip:
Schule als Baukasten) zu, ,das braucht Raum, Zeit, Personal und ggf. weitere
Ressourcen” Dann ist es umso wichtiger, jedem Schiiler und jeder Schilerin,
der bzw. die das braucht, jemanden an die Hand zu geben, der verbindlich
fir ihn bzw. sie zustandig ist, ,das ware das ein groBer Schritt in Richtung
Bildungsgerechtigkeit [...]. Dafiir brauchen Schulen Ressourcen, die es mo-
mentan nicht gibt"

Wenn im System aufgrund fehlender Ressourcen auch Aufmerksamkeit bzw.
Zeit zur Mangelware wird, bedroht das als erstes die Schwachsten, also Schi-
lerinnen und Schiler, die mit herausfordernden Situationen in Elternhaus
und/oder Schule konfrontiert sind. Das erhoht die Bildungsungerechtigkeit,
was das folgende Zitat von Johanna Badelt (FGS) illustriert:

Wenn ich aus einem bildungsfernen Haushalt komme, brauche ich umso mehr ein
Vorbild, das mir zeigt, dass Schule wichtig sein kann und darf. Das ist zunédchst mal
nicht jemand, der mir sagt: ,Das ist Mathe und das brauchst du jetzt um spater dei-
nen Abschluss zu machen.” Denn dieser Abschluss ist einem solchen Schiiler erstmal
gar nicht wichtig - mit dieser Ansage dringt man gar nicht zu ihm durch. Fir diese
Entwicklung braucht der Schiiler Zeit, um beispielsweise zu verstehen, dass es eben
nicht ok ist, wenn man in der Schule einfach mal fehlt. Im Regelschulsystem wirkt
das bei einem verhaltensauffalligen Schiiler ja erstmal angenehm, weil man dann
wieder schneller weiterkommt im Stoff. Das darf aber nicht so sein. Ich muss den
Wunsch haben, den Schiiler trotzdem zu erreichen. Dafiir brauche ich aber auch die
Zeit. Das muss in der ersten Klasse schon ansetzen, dass keiner hintentiber fallt. Es
darf nicht dazu kommen, dass man sagt: Jetzt ist er weg, und dann bleibt er erstmal
weg. Das entlastet das System. Das passiert im Moment im Regelschulsystem viel
zu oft.

Sechs exemplarische Vorschldge aus den beteiligten Schulen, wie néchste
Entwicklungsschritte in die entgegengesetzte Richtung aussehen kdnnten,
werden nachfolgend skizziert. Sie wurden ausgewahlt im Hinblick auf deren
Bedeutsamkeit fiir eine Strategie zum Ausbau von Bildungsgerechtigkeit auf
der Makro-Ebene. Auffallend ist, dass die Vorschlédge neben der Behebung des
Mangels im Personalmanagement in vielen Fallen auch qualitativ ansetzen bei
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einem Abbau von Birokratie und einer Erhéhung der Entscheidungskompe-
tenz vor Ort.

Vorschlag 1: Schulen in herausfordernder Lage brauchen in Zukunft mehr,
nicht (wie im Moment) weniger Personal in der sozialen Arbeit sowie Assis-
tenzen im Forderbereich. Da aktuell Personal von dort aus den oben geschil-
derten Griinden zuerst abwandert, missen die Rahmenbedingungen, um an
solchen Schulen zu arbeiten, attraktiver gestaltet sein als an anderen Standor-
ten. An Gymnasien sind dagegen bisher fiir die Sozialarbeit kaum Ressourcen
vorgesehen, was in einem inklusiven Bildungssystems ebenfalls nicht tragbar
ist.

Vorschlag 2: Im System muss es Strukturen geben, die es Schulen ermdgli-
chen, anlassbezogen personelle Sonderbedarfe vor Ort feststellen und abde-
cken zu kdnnen. Beispiele sind u.a. die (temporare) Versorgung von Kindern
und Jugendlichen mit sozial-emotionalen Auffalligkeiten (z. B. durch den flexi-
blen Einsatz von ausreichend Gesundheitsfachkraften), Sprachférderung oder
Doppelsteckungen in Kernfachern in kritischen Phasen wie z.B. den Eingangs-
klassen oder der Klasse 9 im Gymnasium (z.B. durch Lehramtsstudierende).

Vorschlag 3: Flachendeckend hoch ist der Bedarf an Personal in den Berei-
chen Technik und Administration. Lehrkrafte konnen die damit verbundenen
Aufgaben im erforderlichen Umfang nicht leisten; dafiir vorgesehene Admi-
nistratorengelder im Land Bremen missen unbedingt in den Schulen ankom-
men, ,weil die Technik sonst gegen die Wand fahrt und nur ,rumgedaddelt’
wird, es aber nicht in Richtung ,lernen’ geht” Der Bedarf an Fortbildungen
fUr Personal an Schulen im Bereich Umgang mit iPads ist in den Bereichen
Didaktik und Technik ebenfalls ungebrochen hoch.

Vorschlag 4: Egal ob Lehrkraft, Sozialarbeiter, padagogische Fachkraft oder
Handwerkerin: Ausschlaggebend fiir eine erfolgreiche Tatigkeit in Schule ist
,die richtige Haltung und Leidenschaft” Fiir Schulen ist es daher in jedem Fall
sinnvoll, ,bei der Zuweisung der Lehrkrafte ein Wort mitzureden” Wenn eine
Lehrkraft zugewiesen wird, die an der jeweiligen Schule eigentlich gar nicht
arbeiten mochte, ist das folgenreich fiir alle Beteiligten. Wiinschenswert fiir
weiteres an Schule tatiges Personal ist die Bereitstellung eines Budgets, aus
dem die Schulleitung eigenstandig schépfen kann. Es muss der Schulleitung
erlaubt sein, dafiir die Krafte auszuwahlen, die vor Ort - flir eine begrenzte Zeit
oder dauerhaft - die richtigen sind. Dazu sehen sich Schulleitungen durchaus
in der Lage, denn sie haben Erfahrungen gesammelt darin, ,Menschen fiir das
Konzept-der Schule zu begeistern, die dann auch mitmachen wollen”
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Vorschlag 5: Die Versorgung mit Lehrkraften muss langfristig geplant werden.
Es handelt sich dabei um einen (bildungs-)politischen Auftrag, der konsens-
fahig und Uberparteilich zu priorisieren ist. Eine Reform wie die Umsetzung
eines inklusiven Bildungssystems setzt einen Vorlauf in der Lehrkréftebildung
mit entsprechenden Schwerpunkten um idealerweise mehrere Jahre (d.h. die
Dauer der Ausbildung) voraus. Das bedeutet konkret: Studiengédnge mit ent-
sprechenden Schwerpunkten wie z.B. Sonderpddagogik mussen rechtzeitig
ausgebaut werden, statt sie zu dezimieren. Das ist den Lehrkréften, die ak-
tuell im System Verantwortung tragen, sehr wichtig, u.a. aus dem folgenden
Grund: ,Unsere Schiiler haben keine Lobby - wer soll sich fiir sie stark ma-
chen, wenn nicht jemand mit einer Ausbildung wie meine Kollegen und ich?”
Die Liicke, die es im Bereich der Ausbildung von Fachlehrkréften in den ver-
gangenen Jahren gibt, muss in den nédchsten Jahren geschlossen werden. In
Bremen wurden in jlingster Zeit entsprechende Studiengange neu aufgelegt,
die zweiphasige Lehrkréftebildung in Deutschland dauert allerdings sieben
Jahre - also langer als eine Legislaturperiode. Diese Tatsache steht in deutli-
chem Gegensatz zur aktuellen Entwicklung: ,J/m Moment muss ja alles ganz
schnell gehen. Auch die jungen Leute, die dort ausgebildet werden, miissen
ganz schnell ganz fit werden. Das ist aber nicht moglich - es braucht Zeit"

Vorschlag 6: Wichtig fiir die Qualitat des Bildungssystems ist, dass es nach
wie vor geniigend grundstandig ausgebildetes Fachpersonal an den Schulen
gibt. Dessen Ausbildung braucht Zeit und eine entsprechende Schwerpunkt-
setzung, die in diesem Rahmen auch fiir die Entwicklung einer Haltung der
(angehenden) Lehrkréfte zur Inklusion erforderlich ist, wie eine Interview-
partnerin, die heute flr Kinder mit Férderbedarfen zustandig ist, aus eigener
Erfahrung schildert:

Eine gewisse Haltung und ein gewisses Verstandnis fir die besondere Schiilerschaft,
wie sie in einer inklusiven Lernumgebung ggf. anzutreffen ist - das muss sich bei-
des erstmal entwickeln. Als ich angefangen habe, hatte ich auch noch einen ganz
anderen Blick auf die Schiiler als heute. Dazu habe ich Zeit gebraucht; so habe ich
mir zum Beispiel schwer getan, erstmal zu sagen: ich mach jetzt auch mal was An-
deres als Mathe mit denen. Heute lernen die jungen Kollegen immer noch: Es geht
um ,gute Unterrichtsstunden’, darum eine ,Vorzeigestunde” zu generieren. Diese ist
storungsfrei und bildet die Bildungspléne ab. Fachlich geht es darum, den Stunden-
inhalt durchdrungen zu haben. Das ist der Kern der Sache fiir die Absolventen zu
meiner Zeit - und heute. Der Alltag in unserer Schule erfordert auch was die Haltung
betrifft eben auch noch etwas Anderes. Um diese Haltung zu entwickeln, brauchen
junge Lehrkrafte Zeit; idealerweise dndert sich auch die Lehrerbildung in diese Rich-
tung. Auch ein Kollegium, das bereit ist, muss sich entwickeln kdnnen und dirfen.
Es ist also wichtig, dass ein Lehrerkollegium Zeit hat, eine gemeinsame Haltung zum
Umgang mit auffalligem Verhalten bei Schiilern zu entwickeln. Das geht nur, wenn
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dieses Kollegium sich nicht gleichzeitig um diverse weitere Schulentwicklungsauf-
gaben kiimmern muss. Man kann Schulen, die dafiir keine Ressourcen aufbringen,
nicht immer nur Vorwiirfe machen und sagen: die wollen alle nicht. Vielleicht haben
sie schlicht nicht die Méglichkeiten dazu. Da schlief3t sich der Kreis zum Personal: Je
weniger Personal da ist, desto weniger Zeit ist fiir solche Sachen da bzw. wird sich
daftir genommen, sich in diese Richtung einer gemeinsamen Haltung zur Inklusion
zu entwickeln.

Auch die Lehrkraftebildung ist also gefragt, wenn es gilt, durch Schwerpunkt-
setzungen in der Ausbildung Gelingensbedingungen fiir die Umsetzung eines
inklusiven und bildungsgerechten Schulsystems zu schaffen. Schule neu zu
denken ist fir manche Kollegen sehr schwierig, wie eine andere Interview-
partnerin berichtet. Das hat nicht generell etwas mit dem Alter der Lehrkréafte
zu tun; sie fithrt es u.a. auf die Ausbildung zurlick, die sie in Teilen fiir nicht
mehr zeitgemal halt: So sind derzeit beispielsweise Mal3nahmen zur Behe-
bung von Unterrichtsstorungen Thema der Ausbildung, nicht aber, warum
diese Storungen passieren. Das kann die Haltung der (zukiinftigen) Lehrkréafte
nachhaltig pragen:

Im Referendariat lernen zukiinftige Lehrkréfte, dass - wenn der Unterricht nicht
funktioniert oder nicht ausreichend differenziert wurde oder didaktisch der rote
Faden fehlt - Kinder storen. Diese Sichtweise vermittelt Sicherheit und von dieser
vermeintlichen Sicherheit 16sen sich Lehrkrafte oft nur ungern. Das Reflektieren des
eigenen Unterrichts und die Haltung, die gegeniiber einer Schule mitgebracht wer-
den muss, ist oft nicht ausreichend, um fiir Bildungsgerechtigkeit sorgen zu kdnnen.
Lehrkraftebildung musste sich eines kritischen Reflexionsbegriffs und dem Einlassen
auf offene Unterrichtssettings also deutlich mehr widmen als bisher.

Zusammenfassend lasst sich vor diesem Hintergrund festhalten, dass die Um-
setzung der Inklusion im Bundesland Bremen von den Interviewpartnerinnen
und -partnern iiberwiegend als eine sinnvolle Gestaltungsmaglichkeit zur Er-
hohung von Bildungsgerechtigkeit gesehen wird. Die Beispiele verdeutlichen
allerdings auch, dass die Rahmenbedingungen fiir die gelingende Gestaltung
eines inklusiven Bildungssystems bisher in Bremen nicht hergestellt sind, und
dass langfristiges Personalmanagement dafiir der Schlissel ist. Das folgende
Statement einer beteiligten Lehrkraft bringt dies auf den Punkt:

Selbst wenn das Schulsystem inklusiv angelegt ist wie in Bremen, fehlt es den Regel-
schulen aktuell an Personal und Fachkompetenz, um unsere Schiiler angemessen zu
versorgen. Das Hauptproblem ist dabei nicht Geld - das wird in die Schulen durch-
aus reingesteckt. Sie haben aber gar keine Mdglichkeit, es sachgerecht, fachgerecht
und vor allem schiilergerecht auszugeben. Es fehlt schlicht an Personal dafiir. Das
ist dhnlich mit den Mitteln zum Aufholen nach Corona: Wir hatten davon durchaus
noch jemanden einstellen kénnen, aber es gibt niemanden, der das kann, was wir
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brauchen. Also kénnen wir flir unsere Schiiler neue Sachen wie beispielsweise einen
Basketball kaufen, haben dann aber immer noch niemand, der mit unseren Schiilern
gemeinsam damit etwas macht. Die personelle Ressource ist zentral - nur weil etwas
da ist, funktioniert es nicht. Das gilt auch flr die flichendeckende Ausstattung mit
Tablets, die an sich eine tolle Sache ist. Wir brauchen Leute, die fiir die Kids da sind
und sie, den Basketball oder das Tablet an die Hand nehmen kénnen und wollen.
Die kann man auch nicht eben mal so einkaufen - das dauert.

Diese Beispiele zeigen, wie die Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems
sich immer wieder nicht nur an dem was gewollt ist (,worth doing”), sondern
auch an dem was machbar (,doable) ist orientieren muss, da eine Reform des
Schulsystems ansonsten nicht gelingen kann (vgl. 1.3 Die Meso-Ebene: Gram-
mar of schooling - Die Schule als bewahrende Organisation (Cuban & Tyack,
Labaree)). Um machbar zu sein und zu bleiben, braucht es im ersten Schritt
ausreichend und maglichst gut ausgebildetes bzw. ausgewahltes Personal.

HANDLUNGSFELD 4: Bedarfsorientierter Umgang mit Daten und
Ressourcen | EVIDENZBASIERT UND SCHULNAH STEUERN

Bislang werden im Bildungssystem in Bremen Maf3nahmen, u.a. zur Erho-
hung von Bildungsgerechtigkeit, aus Sicht der fiir die Umsetzung vor Ort
Verantwortlichen (zu) schnell eingefiihrt, zu wenig begleitet und in vielen
Fallen zligig durch neue MalBnahmen abgeldst. Sinnvoll wére, auf der Ma-
kro-Ebene eine Auswahl von MalBnahmen zu fokussieren, zu implemen-
tieren, zueinander in Bezug zu setzen und systematisch zu evaluieren, um
sie dann adaptiert in einem dauerhaften Kreislauf nachhaltig im System zu
verankern. Systematisch erhobene Daten sind fiir die evidenzbasierte Aus-
wahl und Verankerung solcher Mal3nahmen bedarfsorientiert heranzuzie-
hen, z.B. das Material aus (inter-)nationalen Leistungsvergleichsstudien.
Diese Daten sind entsprechend aufzuarbeiten und transparent zuganglich
zu machen, damit davon ausgehend Forderbedarfe zielgenau festgelegt
und flr die jeweilige Schule bzw. eine Gruppe von Schulen mit vergleich-
baren Bedarfen passende MafSnahmen abgestellt werden kdnnen.

Statt gezielt und langfristig werden an sich sinnvolle MafSnahmen zur Forde-
rung von Bildungsgerechtigkeit derzeit haufig ,nach dem Giel3kannenprinzip
finanziert” und nicht systematisch evaluiert. Mehrere Interviewpartnerinnen
merken kritisch an, dass es immer wieder unterschiedliche, fiir sich gesehen
sinnvolle Mafl3nahmen gibt, die jedoch weder zueinander in Bezug gesetzt
noch systematisch begleitet und evaluiert werden mit dem Ergebnis, dass
sie dann nach gewisser Zeit scheinbar beliebig wieder durch andere ersetzt
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werden. Zu den Beispielen zahlen die bedarfsorientierte Einrichtung tempo-
rarer Lerngruppen insbesondere an Schulen in herausfordernderer Lage, die
Anschaffung von iPads ohne nachhaltig fundierte Begleitmal3nahmen sowie
die Bereitstellung von Geldern fiir die Anschaffung zusatzlicher Biicher als
Reaktion auf die Ergebnisse der ersten PISA-Studie. Das fiihrt dazu, dass gut
gemeinte MafBnahmen zu schnell wieder ,verpuffen” und ein ,Flickwerk von
Malnahmen"” ergeben.

Ein Beispiel ist die bedarfsorientierte Einrichtung temporérer Lerngruppen,
die an einer der beteiligten Schulen 2009 in Form der Lernwerkstatt erfolgte.
Zunéchst wurde diese Form der temporaren Lerngruppe von offizieller Stelle
unterstitzt mit 20 Stunden Sonder- und 20 Stunden Sozialpadagogik. Bei den
Sozialpddagogen sollten aber keine zusatzlichen Kréfte eingestellt, sondern
das Kontingent sollte von der existierenden Zuteilung abgezweigt werden.
Statt urspriinglich acht geplanten tempordren Lerngruppen in Bremerhaven
wurde zwei bis drei eingerichtet; was das fiir die Ressourcenzuteilung bedeu-
tete, blieb unklar. Die Schule fihrt die Mal3nahme wegen des Erfolgs, den
diese fiir die Erhohung von Bildungsgerechtigkeit zeigt, bis heute durch, aller-
dings ,aus Bordmitteln" Eine Evaluation von offizieller Seite ist bisher ausge-
blieben, obwohl die Schule sich dazu bereit erklart hat. Dieses Beispiel macht
klar: Das Verteilungsprinzip muss neu gedacht werden, denn das ,Gie3kan-
nenprinzip” bleibt in vielen Féllen wirkungslos.

Um solche Verldufe zu verhindern, miissten Mal3nahmen ,gleich zu Beginn von
ihrem Ende her gedacht werden" Das geschieht jedoch zu wenig; ein Grund
dafiir ist, dass die Abnehmerseite, d.h. die Schulen selbst, in solche Uberle-
gungen zu wenig einbezogen werden. Ware sie als Mitglied der Schulleitung
gefragt worden, hatte sie das Geld fiir Aufholmal3nahmen nach Corona fiir
mehr Stunden und damit mehr Zeit fiir die Schiilerschaft aufgewendet, statt fiir
mehr Biicher, erlautert beispielsweise eine Interviewpartnerin. Fiir das Bundes-
land Bremen wiinschen sich mehrere Interviewteilnehmende eine mittel- und
langfristige Planung, Begleitung und zentrale Evaluation von MafSnahmen, die
sich in ein Gesamtbild der strategischen Forderung von Bildungsgerechtigkeit
zusammenfiigen lassen. Die Auswahl bzw. Adaptierung dieser Mal3nahmen
bzw. deren Ausgestaltung sollte zu einem gréBeren Anteil als bisher bei den
beteiligten Schulen selbst liegen (Mikro-Ebene). Das bedeutet eine Starkung
der Eigenverantwortung Uber ein freies Budget ahnlich wie im Bereich Perso-
nal (siehe Handlungsfeld 3). Auf diese Weise kann sichergestellt werden, dass
Malnahmen zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit die Kontextfaktoren
vor Ort angemessen beriicksichtigen.

Wenn das nicht der Fall ist, kdnnen gut gemeinte MaSnahmen keine Wirkung
entfalten. Einen solchen Fall schildert eine Interviewteilnehmerin am Beispiel
des Bildung und Teilhabe-Pakets, das ihrer Beobachtung nach fiir die Mehr-
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heit der Kinder an ihrer Schule in herausfordernder Lage seinen Zweck nicht
erfillt, obwohl sie zu den Adressaten dieser MaflSnahme gehoren. Die Prob-
leme liegen nicht in der Absicht, sondern in der Umsetzung der MalSnahme
des Bildung und Teilhabe-Pakets: So umfasst die Antragstellung auf die Dauer
von wenigen Monaten begrenzte Leistungen, muss also bestandig erneuert
werden und ist durch weitere biirokratische Hurden fiir viele Familien an der
Schule enorm erschwert. Letztere sind, so vermutet sie, u.a. mit der auf Be-
hordenseite vorherrschenden Angst vor Sozialbetrug zu begriinden. Fiir die
Situation der Kinder vor Ort bedeutet das: Einige wenige Eltern, die bei der
Antragstellung oftmals Unterstlitzung bendtigen, erhalten Leistungen aus der
Maf3nahme. Berufstatige Eltern, die mit ihrem Einkommen Gber dem Satz fur
die Berechtigung liegen, kdnnen es trotzdem beantragen - aber dieser bi-
rokratische Aufwand erschwert das Procedere vor Ort unnétig, so dass viele
Familien davon ganz abgesehen, die MalBnahme also scheitert. Dass das Bil-
dung und Teilhabe-Paket vor Ort nicht funktioniert, zeigt sich u.a. daran, dass
Kinder vom Mittagessen ohne erkennbare andere Griinde nach drei Mona-
ten wieder abgemeldet werden; das ist der Zeitrahmen, nach dem Familien
ohne erneute Beantragung keine Gutscheine mehr bekommen. Um so etwas
zu vermeiden, ware es nach Ansicht der Interviewpartnerin zielfiihrend, den
Schulen direkt die den Familien der Schulkinder zustehenden Mittel fiir Bil-
dung und Teilhabe zuzuweisen zur zielgerechten Verwendung.

Wie die aussieht, wissen die Verantwortlichen vor Ort am besten. Das zeigt
das folgende Beispiel der Basketball-AG, die an der Schule einer Interviewteil-
nehmerin eingerichtet werden soll. lhr liegt die Liste interessierter Teilnehmer
vor, sie weil3, dass die Mehrzahl von ihnen Gutscheine aus dem Bildung und
Teilhabe-Paket fiir diese AG einsetzen kénnten. Allerdings handelt es sich da-
bei um Gutscheine fiir Vereinszugehorigkeit und nicht die fiir die Schule bzw.
fUr schulische Bildung geltenden Gutscheine. Die Liste der interessierten AG-
Teilnehmer auf dem Laufenden zu halten und dafiir zu sorgen, dass Eltern den
richtigen Gutschein fiir die Basketball-AG beantragen, wird sie ,einen guten
Teil Freizeit kosten” Auch dann sind noch nicht alle Herausforderungen zufrie-
denstellend gemeistert, aus ihrer Sicht:

Es gibt Kinder auf der Liste, von denen ich weil3, dass die Familien wenig Geld zur
Verfligung haben; zu viel, um Bildung und Teilhabe fiir die Schule zu beantragen,
aber zu wenig, um sich eine Vereinsmitgliedschaft leisten zu kdnnen. Solche Proble-
me gabe es nicht, stiinde das Geld der Schule direkt zur Verfiigung und kénnten wir
es unmittelbar fiir die Basketball-AG verwenden.

Mit einer direkten Zuweisung an die Schulen wiirden die finanziellen Ressour-
cen flr die MafSnahme Bildung und Teilhabe nicht erweitert, sondern in ei-
nem anderen Modus verteilt und einer zielgerechten Verwendung zugefiihrt.
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Davon konnten alle Kinder an der jeweiligen Schule profitieren, beispielsweise
durch das Angebot einer Basketball-AG, das allen offensteht. Auf diese Weise
wiirde diese Mal3nahme zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit wirksa-
mer als bisher umgesetzt, da sie die Verantwortlichen vor Ort unmittelbar
einbindet: ,Wir wissen, wo Geld am dringendsten erforderlich ist und wie es
direkt sinnvoll eingesetzt werden kann" Die Verantwortlichen an Schule pla-
dieren mit Nachdruck dafiir, mehr Verantwortung und Flexibilitat zu erhalten:

Schulen sollte zugetraut werden, dass mit dem Geld gut umgegangen wird; es gibt
zu viele biirokratische Hiirden. Schulen brauchen nicht zwangslaufig mehr Geld,
aber mehr Flexibilitat, das Geld so einzusetzen, wie es fiir die Schule erforderlich
ist. [...] Nicht mangelndes Geld, sondern das fehlende Zutrauen in die Eigenverant-
wortung von Schulen von Seiten der Politik ist das grof3te Problem. Die Frage muss
sein: ,Wie wollen wir mit dem, was wir haben, umgehen vor dem Hintergrund, was
unsere Schiler und Schiilerinnen wirklich brauchen?”

Diese Frage kann nur beantwortet werden, wenn die Verantwortlichen vor
Ortin einem regelhaften Dialog (siehe dazu Handlungsfeld 1) direkt und kon-
sequent einbezogen und in der Umsetzung mittel- und langfristig begleitet
werden. Die Devise fiir die Mittelvergabe lautet also: nicht (zwingend) mehr,
aber anders.

Fiir die Makro-Ebene lassen sich vor dem Hintergrund der Interviews zwei
Wege zur Auswahl evidenzbasierter und schulnaher Steuerung von Maf3-
nahmen zur Forderung von Bildungsgerechtigkeit ableiten. Erstens sollten
die Grundlagen dafiir, welche MaBnahmen auf der Ebene einer Strategie zur
Forderung von Bildungsgerechtigkeit dienen kénnen, ebenfalls aus dem kon-
tinuierlichen Dialog mit den Schulen selbst sowie weiteren Partnern generiert
werden (siehe Handlungsfeld 1).

Zweitens sollte die Grundlage fiir die Entscheidung fiir sowie die Weiterfiih-
rung bzw. Adaption passender Mal3nahmen auf einem transparenten und kon-
struktiven Umgang mit evidenzbasierten Aussagen iiber Schiilerkompetenzen,
z.B. auf der Basis von Leistungsvergleichsstudien beruhen und langfristig damit
rickgekoppelt werden. Statt einer Verteilung nach dem Giel3kannenprinzip,
z.B. nach Klassen- oder SchulgréRe, kénnte eine Verteilung von Ressourcen fiir
Maf3nahmen zur Férderung von Bildungsgerechtigkeit vor dem Hintergrund
der Ergebnisse aus Leistungsvergleichsstudien punktgenau erfolgen. Das wiir-
de z.B. bedeuten, dass Sprachférdermal3nahmen prioritar an den Standorten
angeboten werden, wo die Bedarfe dafiir laut Kompetenzerhebungsdaten am
groften sind; ein Interviewpartner driickt das so aus:

Besser ware eine fundierte und dauerhafte Einrichtung sowie eine kontinuierliche
Begleitung und Weiterentwicklung solcher Mal3nahmen an den Schulen, an denen
es am notwendigsten ist. [...] Ergebnisse von Leistungsvergleichsstudien wirken sich
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bislang zu wenig auf die Verteilung von Ressourcen (Gelder, Personal, Klassenstarke)
aus.

Auf diese Weise wiirden schlechte Ergebnisse in Leistungsvergleichsstudien,
die das Bremer Schulsystem nachhaltig pragen, kurzfristig zu einem Indikator
daflir, an welchen Standorten welche Hilfe akut erforderlich ist. Mittelfristig
wiirden die Ergebnisse sich als wesentlicher Teil eines Warnsystems etablie-
ren, das Forderbedarfe frithzeitig markiert. Auf diese Weise ware es moglich
die schlechtesten Ergebnisse in Leistungsvergleichsstudien auf der Makro-
Ebene als einen Hinweis darauf zu erkennen, dass diese Schulen und ihre
Schiilerinnen am meisten Férderung bendtigen. Das wiirde eine Fokussierung
von Ressourcen auf diese Standorte bedeuten; oft handelt es sich dabei um
Schulen in herausfordernder Lage (vgl. 2.3 Die Situation von Schulen in her-
ausfordernder Lage in Bremen). Dieses Vorgehen, das in der Richtung auch
das Startchancen-Programm einschlédgt, entspricht dem Pladoyer eines Inter-
viewpartners: ,Ungleiches ungleich behandeln!” Dessen Umsetzung wiirde
bedeuten, dass die Arbeiten, die an Brennpunktschulen on top kommen, bei-
spielsweise im Deputat der Lehrkréfte hinterlegt oder zusatzliche Personal-
ressourcen dafiir strukturell vorgesehen werden. Das ist im Moment nicht
oder kaum der Fall. Beispielsweise berichtet die Schulleiterin einer Schule in
herausfordernder Lage diesbezliglich im Interview, dass sie mit einer Siebt-
klasslerin an ihrer Schule mehrere Schwangerschaftstests gemacht hat - ,es
gab niemand anderen fir diesen Job"

Fir einen transparenten Umgang mit Daten u.a. aus Leistungsvergleichsstu-
dien ist offiziell seit seiner Griindung zum 01.02.2022 das Institut fiir Quali-
tatsentwicklung im Land Bremen (IQHB) zustandig. Das Institut wurde ins
Leben gerufen fiir die Beratung und Unterstlitzung von Bremer Lehrkraften,
Schulleitungen, den Instituten (LIS und LFI) sowie weiteren ,Akteur:innen im
Bildungsbereich bei der Weiterentwicklung der Bildungsqualitdt im Land Bre-
men. Zentrale Aufgaben des IQHB ist die Bereitstellung von Instrumenten
zur qualitativen Weiterentwicklung der Schulen und des Unterrichts” (IQHB
2025). Mehrere Interviewpartnerinnen und -partner bezeichnen dies als
,Schritt in die richtige Richtung’, duern allerdings Zweifel, ob das nach dem
Vorbild des unabhdngigen Hamburger Pendants gegriindete Institut, das in
Bremen zur Senatorischen Behdrde fiir Kinder und Bildung gehort, ,die richti-
gen Fragen stellen darf” Das Potential, das eine Einrichtung wie das IQHB fiir
den Standort Bremen bietet, wird insbesondere darin gesehen, dass an die-
ser Stelle Daten (z.B. aus Leistungsvergleichsstudien) zentral aufbereitet und
transparent gemacht werden, damit davon ausgehend kontinuierlich bedarfs-
orientierte Prozesse der Weiterentwicklung von Bildungsqualitdt angestof3en
werden konnen. Bislang ist in den beteiligten Schulen davon nicht merklich
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etwas angekommen, das Veranderungsprozesse anstof3t. Eine Interviewpart-
nerin berichtet, dass die Schulbehdrde in Bremen vor zwei Jahren eine Ein-
gangsdiagnostik fiir weiterfiihrende Schulen beschlossen hat, diese Maf3nah-
me aber an den Schulen in der Regel sowieso intern schon seit geraumer
Zeit lauft. Auch in diesem Zusammenhang wird es als hilfreich erachtet, wenn
zwischen Schulen und Behorde ein regelméaf3iger Austausch stattfindet wiirde
(siehe Handlungsfeld 1) und Ideen, die dort wechselseitig ausgetauscht wer-
den, Gehor finden und Wirkung zeigen.

5.2 Und, stimmt’s? Die vier Thesen revisited

Vor dem Hintergrund der Erkenntnisse aus einer vergleichenden Betrachtung
der Schulportrats und den vier daraus hervorgegangenen Handlungsfeldern
werden in diesem Teilkapitel die vier Ausgangsthesen (vgl. 3.1 Thesen) ge-
priift. Vorab wird in einer vergleichenden Zusammenschau der 12 Schulpor-
tréts rekapituliert, wie die 12 unterschiedlichen Wege zu Bildungsgerech-
tigkeit an den beteiligten Schulen vor dem Hintergrund der drei Konzepte
Verteilungs-, Schwellen- und Anerkennungsgerechtigkeit (vgl.: 1.1 Was ist
,Bildungsgerechtigkeit“?) verstanden und umgesetzt werden; die Darstellung
in diesem einfiihrenden Exkurs geht exemplarisch vor und erhebt keinen An-
spruch auf Vollstandigkeit.

EXKURS: Wie die 12 beteiligten Schulen Bildungsgerechtigkeit
verstehen und umsetzen

In der folgenden Zusammenschau wird gezeigt, wie die 12 beteiligten Schulen
Mischkonzepte von Bildungsgerechtigkeit kontextbezogen entwickeln und
umsetzen. Dabei werden pragnante Elemente der drei Konzepte Verteilungs-
gerechtigkeit (V), Schwellengerechtigkeit (S) und Anerkennungsgerechtigkeit
(A) herausgegriffen, um die Starken und Spezifika vor Ort zu illustrieren.

Schule am Ernst-Reuter-Platz (OSE)

(V) Das Angebot des gebundenen Ganztags kann an der OSE seit Jahren trotz
des offiziellen Status als gebundene Ganztagesschule aufgrund von Personal-
mangel nicht befriedigend umgesetzt werden. In den Jahrgangsstufen acht,
neun und zehn sind Praktika vorgesehen. Da die Berufsorientierung in ihren
Familien oft keinen hohen Stellenwert hat, ist dieses Angebot fiir die Schiile-
rinnen an der Ernst! besonders wichtig, da sie auf diese Weise unterschiedliche
Berufsfelder und Berufe kennen lernen.

(S) Die OSE gehort zu den Startchancen-Schulen und erhalt durch die Zu-
gehorigkeit zu diesem Programm besondere Mittel, mit dem Ziel, die Zahl
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derjenigen Kinder und Jugendlichen zu halbieren, die die Mindeststandards im
Lesen, Schreiben und Rechnen nicht erreichen. Zu Beginn der flinften Klasse
wird der DRT4 geschrieben, mittels dessen eine Lese-Rechtschreibschwéche
ermittelt wird. Der Prozentsatz der Betroffenen ist in den letzten Jahren kon-
tinuierlich gestiegen; derzeit sind es ca. 75% der Schiilerschaft. Diese Kinder
haben ein besonderes Anrecht auf eine Lese-Rechtschreibforderung; die fi-
nanzielle Ausstattung zur addquaten Forderung steigt allerdings nicht in dem
Mal3e wie die Anzahl der Bediirftigen. Die Schule muss dennoch Ldsungen fin-
den, auch unter diesen Umstanden im Fachunterricht zielfiihrend zu arbeiten.
Im Deutschunterricht bedeutet das z.B., dass fir Kinder und Jugendliche mit
entsprechendem Bedarf urspriinglich fiir Forderschulen vorgesehene Biicher
in leichter Sprache eingesetzt werden. Aktuell wurden fiir eine Klasse in Jahr-
gangsstufe sieben solche Biicher in leichter Sprache fiir 17 (von 22) Kindern
angeschafft. Die Klassenlehrerin bietet auBerdem Lesetraining flr eine Teil-
gruppe von Schilerinnen dieser Klasse vor Unterrichtsbeginn an, damit auch
diese Kinder eine Chance haben, am Unterricht teilzunehmen.

(A) An der Ernst! wird versucht, jedes Kind - unabhédngig davon, was es an
(schwierigem) Background mitbringt - so zu fordern, dass es einen Platz in
der Gesellschaft finden kann. Bildungsgerechtigkeit herzustellen bedeutet,
dass jedes Kind bzw. jeder Jugendliche seinen Leistungen und Fahigkeiten
entsprechend in die Lage versetzt wird, am gesellschaftlichen Leben teilzuha-
ben. Dazu gilt es, diese Leistungen und Fahigkeiten erst einmal wahrzuneh-
men und anzuerkennen. (Bildungs-)Gerecht geht es hier zu, wenn alle Kinder
spater mit ihren Moglichkeiten das machen konnen, was sie selbst gerne wol-
len, um an der Gesellschaft beteiligt zu sein, ein ausreichendes Einkommen
zu erzielen, ggf. eine Familie zu griinden und nicht durch Niedriglohnjobs
oder Arbeit in Werkstatten an den Rand der Gesellschaft gedréangt werden.
Die Zahl der Maglichkeiten, die es zu entdecken gilt, ist grof3 und in vielen
Fallen produktorientiert; dazu gehdren an der OSE u.a. Kunst, Gestaltung und
Kochen.

Das Verhdltnis von Verteilungs-, Schwellen- und Anerkennungsgerechtigkeit
ist an dieser Schule komplementar. Die ersten beiden Konzepte sind syste-
misch verankert, wenn - teilweise aufgrund begrenzter Ressourcen - auch
nicht vollends umsetzbar, Anerkennungsgerechtigkeit findet sich insbesonde-
re auf der Meta-Ebene der padagogischen Grundhaltung.

Berufsbildende Schule fiir Gesundheit, Pflege und Soziales (BSW)

An den BSW wird zunachst allen das Gleiche angeboten (V); bei sehr gro3er
Heterogenitat der Bildungsgédnge, der Voraussetzungen und in Teilzeit ist das
eine unverzichtbare Ausgangslage. Dieses Angebot besteht in der kontinuier-
lichen Begleitung durch Lehrkrafte, die auch Coaches sind und die wéhrend
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der gesamten Schulzeit in der BSW nach Maglichkeit nicht wechseln. Denn
wahrend ihrer Zeit an der Schule soll allen Jugendlichen und jungen Erwach-
senen die bestmdgliche Orientierung und anschlieBend die erforderliche
Unterstiitzung geboten werden, die sie brauchen, um eigenverantwortlich
fir ihr Leben relevante berufliche Entscheidungen bestmaglich treffen und
ihr Ausbildungsziel erreichen zu kdnnen. Das flihrt zu unterschiedlichen Er-
gebnissen; Bildungsgerechtigkeit bedeutet an den BSW namlich gleichzeitig,
jedem Schiler mit dem, was er mitbringt und leisten kann, gerecht zu wer-
den. Das bedeutet weder, dass fiir alle alles méglich ist, noch dass alle gleich
behandelt und zum selben Abschluss gefiihrt werden (S).

Das Begleitungsangebot fiir alle bereit zu halten, erfordert Kontakt. Fiir viele Ju-
gendliche und junge Erwachsene ware ein Berufsgrundbildungsjahr erforder-
lich, um dieses Mindestmal3 an Kontaktzeit herzustellen - das ist abgeschafft
worden. Die BSW versucht das aufzufangen durch regelmaBige halbjahrige
Lerncoaching-Gespréche flr alle (V), in denen die Entwicklung und Bedarfe
(S), um eigenverantwortlich Entscheidungen fiir die eigene (berufliche) Zu-
kunft zu treffen, individuell festgestellt werden und Fortschritte anerkannt und
gewiirdigt werden (A). Aufgrund veranderter Anforderungen im Beruf, die sich
laufend wandeln, muss auch hinterfragt werden: Wo genau ist die fiir jede und
jeden einzelnen bewaéltighare Schwelle? Die Jugendlichen bringen heutzutage
noch viele andere ,Baustellen” mit, die das Lernen erschweren und die es so
frither nicht gab. Es ist ein wichtiger Aspekt von Bildungsgerechtigkeit, diese
veranderten Rahmenbedingungen anzuerkennen und ihnen auch in den Lehr-
planen Rechnung zu tragen. Statt defizitorientiert zu klagen, muss verstarkt
dariiber nachgedacht werden, wie sich Berufe in Zeiten von Digitalisierung
und Automatisierung verdndern und was das fiir die berufliche Bildung kon-
kret bedeutet.

An dieser Schule baut Schwellen- auf Verteilungsgerechtigkeit auf; Anerken-
nungsgerechtigkeit pragt die padagogische Grundhaltung.

Grundschule an der HumannstrafSe (GSH)

(V) Ein wichtiges Signal fiir die Erhdhung von Bildungsgerechtigkeit ist an
dieser Schule die Bereitstellung von iPads fiir alle Kinder durch das Land Bre-
men. Das gilt an der GSH in besonderer Weise, da die Eltern sich eine solche
Anschaffung in vielen Fallen nicht leisten kdnnen. Als sehr niitzlich hat sich im
Unterricht u.a. die Vorlesefunktion erwiesen, die speziell im Zusammenhang
mit dem fiir alle verpflichtenden Leseband Anwendung findet. Die GSH macht
passende Angebote an alle, dazu gehért ein ansprechender Raum fiir alle, die
ihn nutzen diirfen und wollen - unabhangig von Herkunft, Sprache, Hautfar-
be, Geschlecht, Glaube, Hintergrund und Entwicklungsstand. Das bedeutet
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auch: Niemand muss um (s)einen Platz kampfen. Fir alle Schilerinnen und
Schiiler der GSH ebenfalls verpflichtend ist die Einhaltung von Regeln, die
beispielsweise die Nutzung von Raumen oder den Umgang mit Einrichtungs-
gegenstanden betreffen.

(S) Bei der GSH handelt es sich um eine Startchancen-Schule. Besondere An-
gebote gibt es u.a. in Form von zwei Vorkursen flr Kinder, die vor Kurzem
nach Deutschland gekommen sind. Die Kinder werden zwei Stunden am Tag
in einem Extraraum unterrichtet und gehen danach wieder in ihren Klassen-
verband.

An der GSH mischen sich Ansdtze von Verteilungsgerechtigkeit (Essen /
Ganztag, Bildungsangebote fiir alle), Schwellengerechtigkeit (z. B. die passen-
de Form der inklusiven Beschulung fiir jede Schiilerin) und Anerkennungs-
gerechtigkeit (Wertschatzung jedem einzelnen gegeniiber durch schéne und
ansprechende Radume). Bildungsgerechtigkeit bedeutet an der GSH eine allen
moglichst gut entsprechende Form der inklusiven Beschulung (gemeinsam
mit Kindern mit Forderbedarfen, das bedeutet an der GSH haufig Kinder mit
dem Forderschwerpunkt Wahrnehmung und Entwicklung), sowie Angebote
fir alle Kinder in den Bereichen Ganztag (das bedeutet: verlassliche Ange-
bote flr das Mittagessen, Nachmittagsbetreuung, keine Hausaufgaben) und
Kultur (z.B. Ausfliige, Klassenfahrten, Theaterbesuche, Bibliothekszugang).
Die Schule versucht mit ihren Angeboten schulischer (Lese- und Schreibfor-
derung, Mathefoérderung, Projekte) und nicht-schulischer Art (Mittagessen,
langere Betreuungszeiten), Dinge auszugleichen, die im Elternhaus nicht
stattfinden bzw. angeboten werden (kénnen).

Schule an der Fritz Gansberg-StrafSe (FGS)

(A) Im Stundenplan bzw. Wochenplan der FGS sind stundenweise Mathe,
Englisch oder Sachunterricht vorgesehen und werden als differenziertes An-
gebot vorgehalten. Es ist allerdings nicht immer dieser klassische Unterricht,
der dann auch stattfindet, denn hier haben Stérungen im Verhalten immer
Vorrang, andere Entwicklungsfelder als der klassische Fachunterricht kénnen
bedarfsorientiert in den Vordergrund riicken. Anerkennungsgerechtigkeit ist
hier also auf der Mikro-Ebene systemisch hinterlegt. Mit Blick auf das System
auf der Makro-Ebene im Land Bremen schafft diese Haltung aber Proble-
me: Schiler, die aus Sicht der FGS regelschulfit sind, bekommen nicht selten
Schwierigkeiten mit der Rickfiihrung, die formal nach ein bis zwei Jahren
anzustreben ist. Denn an dieser Stelle werden ihre oft hohen Lernriickstan-
de im Hinblick auf fachliche Kompetenzen offensichtlich. Das passt nicht
zu den Vorgaben der Regelschulen, die gehalten sind, eine moglichst hohe
Prozentzahl von Abschlissen zu generieren. Die FGS ist ein Beispiel dafiir,
wie Schwellengerechtigkeit im Regelsystem (Makro-Ebene) im Widerspruch

257



steht zu Anerkennungsgerechtigkeit im Férderzentrum (Mikro-Ebene). Hier
kommen sich Schwellen- und Anerkennungsgerechtigkeit in die Quere: Die
Tatsache, dass Anerkennungsgerechtigkeit nicht systemisch hinterlegt wird,
fUhrt bei der angestrebten Rickfiihrung von Schiilerinnen und Schiilern ins
Regelschulsystem, in dem zielgleicher Unterricht fir Kinder und Jugendliche
ohne offiziellen Forderstatus die Norm ist, zu Problemen; das System ist in
sich selbst widerspriichlich, die Mikro- und die Makro-Ebene blockieren sich
gegenseitig.

Lernzieldifferentes Unterrichten im Regelschulsystem, d.h. die systemische
Hinterlegung von Anerkennungsgerechtigkeit auf der Makro-Ebene, wiirde
fir diese Problemlage eine Losung bieten. Das wiirde z.B. konkret bedeu-
ten: jemand, der bis zu einem bestimmten Zeitpunkt in der Schule nicht lesen
gelernt hat, muss es dann auch nicht mehr lernen und bleibt trotzdem Teil
des Regelsystems; durch die Vorlesefunktion in digitalen Endgeraten konnte
dieses Defizit fallbezogen ausgeglichen werden. Ein solcher Schritt wiirde ei-
ner sorgfaltigen padagogischen Entscheidung und Abwagung bediirfen, bote
jedoch einen Ausweg aus der oben erlduterten Blockade und dem daraus
resultierenden Stillstand, der nur durch eine strategische Neuorientierung sys-
temisch behoben werden kann (vgl. 5.1 Und ... action! Vier Handlungsfelder
zur systemischen Starkung von Bildungsgerechtigkeit).

Pestalozzischule Bremerhaven (GSP)

(V) Die Kinder erfahren ihre Schule als einen Lebensraum, der allen die glei-
chen Chancen bietet, in dem ihre individuelle und ganzheitliche Entwicklung
im Mittelpunkt steht und den sie in vielen Bereichen aktiv und verantwortlich
mitgestalten diirfen. Alle Klassenrdume sind gleich ausgestattet und es wird
uberall an der Schule mit dem gleichen Material gearbeitet. Die Kinder be-
wahren ihre Arbeitsmaterialien iberwiegend in der Schule auf; die Lehr- und
Lernmittelfreiheit im Land Bremen macht es moglich, dass fast alle Schulma-
terialien durch die Schule finanziert werden.

(S) Was vor dem Hintergrund dieses Angebots fiir alle das einzelne Kind fiir
seine bestmdgliche individuelle Entwicklung benétigt, wird in regelmafSigen
Forderkonferenzen thematisiert. Es gibt sehr viel Differenzierungsmaterialen
fir individuelle Erfordernisse, die dann entsprechend der Ergebnisse der For-
derkonferenzen zum Einsatz kommen. Alle erhalten also dasselbe Angebot,
vor dessen Hintergrund genau ermittelt wird, was davon jeder und jede Ein-
zelne braucht, um in diesem gemeinsamen Rahmen individuell bestmdglich
gefordert zu werden. In der Grundschulzeit hangt fiir die Kinder an der GSP
viel davon ab, wie gut diese Forderung gelingt, denn fiir viele Familien ist
es zum Teil nur ganz bedingt moglich, diese Forderung selbst zu leisten. Die
Griinde dafir sind vielfaltig; haufige Beispiele sind sprachliche, biirokratische
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oder kulturelle Barrieren. So ist es in einigen Familien z.B. durchaus Gblich,
dass ein Kind den Haushalt erledigt statt zur Schule zu gehen.

An der GSP bildet Verteilungsgerechtigkeit die Grundlage fiir Schwellenge-
rechtigkeit. Anerkennungsgerechtigkeit ist systemisch nicht hinterlegt, deren
Umsetzung erfordert das Engagement jedes Einzelnen. Voraussetzung dafiir
ist eine padagogische Grundhaltung, die an der GSP darin besteht jedes Kind
erstmal so anzunehmen, wie es ist, und es dann so zu férdern und in die Lage
versetzen zu lernen, dass individuelle Lernfortschritte moglichst gut gelingen.

Albert-Einstein-Oberschule (AES)

(V) Im Ubergang von der Grundschule werden zu Beginn von Jahrgangsstufe
finf alle Kinder an der AES fiir ca. zwei Wochen in Farbgruppen eingeteilt. In
dieser sog. Farbphase gibt es ein taglich wechselndes, projektorientiertes Pro-
gramm. Wahrend dieser Zeit lernen alle fiir die fiinften Klassen vorgesehenen
Klassenlehrkréfte die Kinder kennen und umgekehrt, da sowohl Lehrer- als
auch Schiilerschaft in dieser Anfangszeit rotieren. Vor diesem Hintergrund stel-
len die Verantwortlichen sukzessive die fiinften Klassen optimal zusammen,
anschlieBend werden die Lehrkrafte den Klassen zugelost. Fir die Schiiler ist
das die Chance flir einen Neustart: Die Lehrkrafte an der weiterfihrenden
Schule versehen sie nicht mit einem durch bisherige Erfahrungen geprégten
sLabel} sondern sie werden fiir die Phase der ersten vierzehn Tage zufallig
Farbgruppen zugelost. Dieses Vorgehen tragt Uberdies dazu bei, dass sich
eventuell bestehende Gruppierungen aus der Grundschulzeit leichter 6ffnen
lassen. Es handelt sich bei dieser MaSnahme um ein Beispiel fir eine unkon-
ventionelle und radikale Umsetzung von Verteilungsgerechtigkeit.

(S) Um zu ermitteln, was der bzw. die Einzelne unter Berlicksichtigung der
individuellen Lernausgangslage braucht um einen fir ihn bzw. sie geeigne-
ten Schulabschluss zu schaffen, wird umfassende Diagnostik betrieben, u.a. in
Klasse fiinf durch die Hamburger Schreibprobe, die individuelle Lernstands-
analyse im Bereich Lesekompetenz sowie ein schuleigenes diagnostisches
Instrument im Fach Mathematik. Fiir hthere Klassenstufen gibt es entspre-
chend angepasste diagnostische Verfahren und Instrumente. Passend zu den
Ergebnissen erhalten Schiilerinnen differenzierende Angebote, dazu gehoren
auch spezielle Férderungen fiir leistungsstarke Schiiler. Besondere Angebote
fur Forderschilerinnen gibt es in den Klassen neun und zehn; in den Hauptfa-
chern wird pro Jahrgang fiir diese Zielgruppe ein zusatzlicher Kurs angeboten
mit Schwerpunkt Berufsorientierung; u.a. werden die Jugendlichen bei der
Vorbereitung des Bewerbungsprozesses um Ausbildungsplatze unterstitzt.
Ein Beispiel fiir die unkonventionelle Umsetzung eines Schwellenkonzepts ist
der sog. Schienenunterricht, der auf der Idee des urspriinglich fir besonders
begabte Kinder gedachten Drehtiirmodells beruht. An der AES wurde das
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Prinzip fiir Schiler mit besonderen Forderbedarfen in den Bereichen Lernen
und sozial-emotionale Entwicklung ab Klasse sechs adaptiert. Diese Schi-
lerinnen werden jahrgangsweise auf freiwilliger Basis temporar fiir eine be-
grenzte wochentliche Stundenzahl in den Kernfachern Mathematik, Deutsch
und Englisch aus dem Regelklassenverband herausgenommen und in einer
Gruppe gemeinsam im sog. Schienenunterricht beschult. Nach dem Schie-
nenunterricht gehen sie zurlick in den Klassenverband fiir alle anderen F&-
cher. Nach anfanglicher Skepsis haben viele Kinder, die sich zunachst fiir den
Regelunterricht entschieden hatten, nach gewisser Zeit doch in den Schienen-
unterricht gewechselt; die Ergebnisse sind bisher vielversprechend.

Das Verstandnis von Bildungsgerechtigkeit an der AES beinhaltet ein inte-
griertes Verstandnis von Verteilungs- und Schwellengerechtigkeit, das auch
auf unkonventionelle Weise umgesetzt wird. Anerkennungsgerechtigkeit ist
systemisch beispielsweise im Schienenunterricht ansatzweise hinterlegt sowie
in der pddagogischen Grundhaltung der Verantwortlichen.

Neue Grundschule Lehe (NGL)

(V) Bildungsgerechtigkeit an der NGL bedeutet im ersten Schritt, fiir die Kin-
der und Familien Strukturen herzustellen und dafir regelhaft Ressourcen be-
reit zu halten, die erstere in die Lage versetzen, ihre (kognitiven) Potentiale
abzurufen. Alle Kinder an der NGL sollen Startbedingungen erhalten, die sich
an die derjenigen Kinder annédhern, die die Norm fiir die derzeit geltenden
(Kompetenz-)Standards bilden. Zu den entsprechenden Mal3nahmen an der
NGL zdhlen u.a. Essensangebote in Form eines stiftungsfinanzierten Friih-
stiicks ohne Anmeldung sowie der gebundene Ganztag in Verbindung mit
dem Projekt ,Schule ohne Gepéck” sowie das fiir alle verpflichtende Lese-
band. Zu diesen Mal3nahmen z&hlt auch die gezielte Elternarbeit, die gezielt
zur Mitwirkung an der Schule eingeladen werden. Das geschieht von Anfang
an, in sprachbezogenen Kleingruppen und in einer Form, die auch fur nicht-
alphabetisierte Adressatengruppen zugénglich ist. Geschwisterkinder kénnen
zu den Anldssen mitgebracht werden, Dolmetscher sind anwesend. Im ersten
Schulhalbjahr werden auRerdem alle Familien der neu eingeschulten Kinder
Zuhause besucht, wenn sie dies wiinschen.

(S) Bei der NGL handelt es sich um eine Startchancen-Schule (s.0.). Die Mehr-
zahl der Erstklassler an der NGL hat keinen Kindergarten besucht. Bei Schulein-
tritt unterscheidet das System zwischen Kindern mit und ohne Kindergarten-
erfahrung und der Zweitsprache Deutsch, die dann ein Jahr Sprachférderung
bekommen. Das reicht fiir die ganz tiberwiegende Mehrheit der Kinder an der
NGL bei weitem nicht aus. Um Sprachbarrieren auch mittel- und langfristig
abzubauen, hat auch das multiprofessionell zusammengesetzte Team der an
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der NGL Beschaftigten einen diversen multikulturellen Hintergrund, der die
sprachliche und kulturelle Herkunft der Kinder bestmdglich abbildet.

An der NGL bietet Verteilungsgerechtigkeit die Voraussetzung fiir die Um-
setzung diverser MalBnahmen zur Schwellengerechtigkeit. Anerkennungsge-
rechtigkeit ist systemisch nicht hinterlegt; sie findet sich in der padagogischen
Grundhaltung der Verantwortlichen.

Heinrich-Heine-Schule (HHS)

(V) An der HHS gilt das Klassenlehrerprinzip nach Moglichkeit iiber die ge-
samte Schulzeit mit derselben Lehrkraft. AuBerdem gehoren zu den Mal3nah-
men im Bereich Verteilungsgerechtigkeit die Rhythmisierung des Schulalltags
im gebundenen Ganztag sowie die damit einhergehende Essensversorgung
der Kinder (insbesondere in den Klassenstufen 5-7), das Leseband fiir alle
sowie die Umsetzung diverser Digitalisierungselemente, u.a. die Ausstattung
mit digitalen Endgeraten fiir alle Schilerinnen und Schiiler.

(S) Schwellengerechtigkeit an der HHS bedeutet, dass Kinder und Jugendliche
dabei unterstiitzt werden, den fiir sie jeweils sinnvollen und gangbaren néchs-
ten Entwicklungsschritt auf dem Weg zu ihrem Platz in der Gesellschaft zu tun.
Jedes Kind soll aus dem, was es mitbringt und mit dem, was die Schule noch
dazu beitragen kann, das Beste machen kénnen. Ein wichtiges Zwischener-
gebnis auf diesem Weg ist, dass nahezu alle Kinder, die die HHS verlassen,
wissen, welches nédchste Ziel sie mit dem folgenden Schritt in ihrer Entwick-
lung anstreben - das gilt insbesondere fiir die zwei bis drei Jugendlichen, die
pro Schuljahr die HHS ohne Abschluss verlassen. Kinder und Jugendliche, die
dem Regelunterricht im Klassenverband (temporér) nicht folgen kénnen wer-
den in der HHS in Mal3nahmen wie der Briickengruppe (Unterstufe) bzw. der
Alternativen Lerngruppe (Mittelstufe aufwarts) sowie dem Mini-Auszeitmo-
dell versorgt. Die Arbeit in diesen Mal3nahmen wird durch sonderpadagogi-
sche Expertise und die Schulsozialarbeit gestiitzt.

(A) Diese Mal3nahmen spiegeln die padagogische, durch Anerkennungsge-
rechtigkeit gepragte Grundhaltung an der HHS: Jedes Kind ist wichtig und
bekommt Aufmerksamkeit, die Verantwortlichen kiimmern sich und merken,
was mit dem einzelnen Kind bzw. dem/der Jugendlichen los ist.

An der HHS findet sich eine Mischung von kompatiblen Elementen an Ver-
teilungs- und Schwellengerechtigkeit. Anerkennungsgerechtigkeit pragt die
padagogische Grundhaltung ebenso wie das Bewusstsein, dass es ein unre-
alistisches Ziel ist und bleibt, fiir alle gleiche Zugange und Maoglichkeiten zur
Entfaltung zu erreichen. Das hélt an der HHS aber niemanden davon ab, es
weiterhin zu versuchen.
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Neue Oberschule Lehe (NOL)

(V) Bildungsgerechtigkeit an der NOL bedeutet zunachst die Sicherung der
Grundbedarfe der Kinder. Damit werden sie in die Lage versetzt, ihre Potenti-
ale bestmdglich zu entfalten. Konkret bedeutet das: Alle Kinder sind satt, u.a.
uber ein stiftungsfinanziertes Frihstlck (ab 7.00h morgens ohne Anmeldung)
und mit einem i-Pad ausgestattet. Unterrichtsbeginn seit Corona ist 8.30h,
diese MalBnahme zusammen mit dem Friihstlicksangebot beeinflussen die
Aufnahmefahigkeit und Lernfahigkeit der Schiilerschaft deutlich positiv. Das
Leseband ist verpflichtend fiir alle. Sémtliche Erstsprachen der Kinder sind im
Kollegium bzw. unter den Mitarbeitenden reprasentiert; das unterstitzt auch
Einbindung der Eltern.

(S) Die NOL ist eine der Startchancen-Schulen (s.0.). Fiir jedes Kind bzw. je-
den Jugendlichen wird an der NOL im ersten Schritt mittels einer umfangrei-
chen Diagnostik die Ausgangslage bestimmt und so das Fundament fiir das
weitere individualisierte Vorgehen gelegt. Die Uber diagnostische Verfahren
gewonnene Fremdeinschatzung wird erganzt durch die Selbsteinschatzung
der Schiilerinnen und Schiiler sowie durch Kenntnisse (iber ihre personliche
Situation. Die Arbeit ab der Klasse 8 erfolgt in selbst gewahlten Profilen Ge-
sundheit/Erndhrung/Sport, Glick/Resilienz, Klima/Globalisierung, Kultur/
Kreativitat oder Zukunft/Nachhaltigkeit mit wochentlich vier Stunden. Das
Ziel davon ist u.a, dass ein méglichst passgenauer Weg zum Schulabschluss
oder in die weiterfihrende Schule fir jeden und jede gefunden werden kann.
Sprache ist der Schliisse, um die eigenen Fahigkeiten zu entfalten. Teilweise
missen aktuell in den Zeugnissen Kompetenzen bewertet werden, die ggf.
aufgrund fehlender sprachlicher Voraussetzungen noch gar nicht vorhanden
sind. Bis es so weit ist, stellt es auch eine Form von Bildungsgerechtigkeit dar,
sich in der eigenen Sprache artikulieren zu kénnen. Schule muss solche Rau-
me fiir Lernen bzw. Nachbereiten in der eigenen Sprache auch im Unterricht
ermdglichen, damit die Schiiler den Lernstoff bestmdglich verstehen kdnnen.
Vor diesem Hintergrund haben die Verantwortlichen an der NOL eine offene
Haltung zu Mehrsprachigkeit an der Schule.

(A) Bei Schiilerinnen mit einem kritischen sozio-6konomischen Hintergrund,
wie sie an der NOL regelmafig anzutreffen sind, bedeutet es zunachst einmal
viel Arbeit, eine gewisse Personlichkeitsstarkung, Selbstbewusstsein, Resili-
enz und Selbstwirksamkeit zu erreichen. Diejenigen, die hier Verantwortung
iibernehmen, bendtigen die entsprechende Haltung, um ,dranzubleiben’,
d.h., sie glauben an ihre Schiiler und vermitteln ihnen damit ein Vertrauen
in sich selbst und die eigenen Fahigkeiten. An sie zu glauben, bedeutet auch,
die Kinder und Jugendlichen an der NOL an der Beantwortung zu Fragen
der Zukunft zu beteiligen, denn sie sind ein signifikanter Teil der Gesellschaft.
Eine solche Basis muss geschaffen werden, um mit allen weiteren Schritten
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der schulischen Entwicklung darauf aufzubauen. Wenn dieses Fundament auf
wackeligen Fii3en steht, gehen zu viele Schiilerinnen verloren. Der Grof3teil
der Mitarbeitenden an der Schule weil3, dass Beziehungsarbeit und die Aner-
kennung der unterschiedlichen, nicht immer einfachen Voraussetzungen der
Schiler in diesem Sinne Vorrang hat.

Berufsbildende Schulen Sophie Scholl (BSS)

(S/A) An der BSS wird der Widerspruch zwischen im System hinterlegter
Schwellengerechtigkeit und Anerkennungsgerechtigkeit in der padagogi-
schen Grundhaltung sichtbar: Die BSS werden regelmafSsig nach dem Pro-
zentsatz der erfolgreichen Abschliisse gefragt. Fiir die Verantwortlichen ist
aber nicht diese Zahl der entscheidende Indikator fir Erfolg, sondern wenn
fur jeden Jugendlichen ein (Berufs-)Umfeld geschaffen werden kann, was zu
ihm oder ihr passt. Um diesem selbst gesteckten Erfolgsziel zu nahe wie mog-
lich zu kommen, fiihrt die Schule seit ca. vier Jahren selbst Kompetenztes-
tungen auf unterschiedlichen Niveaustufen durch, in denen u.a. Fragen nach
dem Selbstkonzept der Jugendlichen und jungen Erwachsenen eine wichti-
ge Rolle spielen. In Teams werden die Ergebnisse der Testungen ausgewer-
tet und individuelle Lernriickmeldegesprache mit der Schilerschaft gefthrt,
deren konstruktiv-kritische Grundausrichtung darauf abzielt, Jugendliche zu
starken, indem sie zur Entwicklung eines positiven Selbstbildes beitragen. Es
ist Standard in fast allen Klassen der Schule (V), nach den Herbstferien diese
Gesprache zu fiihren und daraus individuelle Wege zu erarbeiten, auch wenn
es vermeintlich keine ,typischen” schulischen und beruflichen Werdegange
sind. Oft erreichen die Jugendlichen iiber Umwege ein erstaunliches, von au-
Sen zundchst nicht flir moglich gehaltenes Bildungs- und Berufsniveau. Die
Verantwortlichen an der BSS versuchen sich so viel Zeit wie moglich fiir die
einzelnen Jugendlichen zu nehmen um mit ihnen unter Zuhilfenahme eines
breiten Spektrums an verschiedenen MafSnahmen fiir jeden und jede indivi-
duell den bestmdglichen Weg zu finden.

Hermann-Bése-Gymnasium (HBG)

(V) Das Wort ,Bildung” wird verstarkt mit einem Gymnasium assoziiert und
gehort auch im Kollegium zu den Grundlagen des Leitbildes der Schule. In
Kombination mit ,Gerechtigkeit” ist die Haltung am HBG so zusammenzufas-
sen, dass hier versucht wird, Bildungsangebote zu sichern, d.h. allen Kindern
und Jugendlichen die bestmdgliche Bildung zukommen zu lassen im Sinne
desgleichen Angebots fiir alle. Jeder Schiiler soll bei einem qualifizierten Ab-
schluss unterstiitzt werden. Es werden dabei an alle die gleich hohen Anfor-
derungen gestellt, auch wenn es den Verantwortlichen an der Schule bewusst
ist, dass es Kinder mit unterschiedlich schwierigen Ausgangspositionen gibt.
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Es gibt Verstandnis fiir deren Situation, trotzdem weichen die Verantwortli-
chen schulseitig von den fiir alle geltenden Anspriichen nicht ab.

(S) Am Gymnasium gibt es grundsatzlich keine unterschiedlichen Anforde-
rungsniveaus (wie an Oberschulen). Gerade in der ersten Zeit ist die Schule
bemiiht, fiir die Kinder in der Unterstufe den Start im Unterricht so gut wie
moglich zu gestalten, was insbesondere aufgrund von Sprachbarrieren nicht
immer leicht ist. Diese stellen haufiger ein Problem dar, Schwierigkeiten liegen
dabei haufig nicht in den kognitiven Fahigkeiten der Kinder begriindet. Einen
Schwerpunkt der MaBnahmen am HBG bildet vor diesem Hintergrund die
Sprachfoérderung.

Da es in Bremen bis einschlief3lich Klasse neun keine ,Nichtversetzung” gibt,
stellt das Erreichen der neunten bzw. zehnten Klasse eine erste Schwelle dar,
die genommen werden muss, damit es in der Oberstufe iiberhaupt weiter-
gehen kann. Einen Beitrag zu Bildungsgerechtigkeit stellt in diesem Zusam-
menhang auch dar, dass an einem Gymnasium der mittlere Schulabschluss
moglich ist: Eine weitere wichtige Schwelle, auf die schulintern genau geblickt
wird, bildet die zehnte Jahrgangsstufe; denn mit Bestehen dieser Klasse erhal-
ten die Schiilerinnen einen mittleren Bildungsabschluss und es kommt in der
Regel eine grol3ere Anzahl Schiiler von anderen Schulen neu dazu. Fir diesen
Jahrgang werden im Hinblick auf die bevorstehenden beiden Jahre der Ober-
stufe gesonderte Forderangebote fiir die Facher Mathematik und Deutsch in
den Stundenplan integriert; fiir Englisch gibt es in der Regel keinen Bedarf.
In der Qualifikationsphase gibt es dann keine explizite Forderung mehr - die
nachste Schwelle, das Abitur, muss selbststandig genommen werden. Wenn
Jugendliche in der Oberstufe um Hilfe bitten, wird ihnen bestmdglich gehol-
fen, aber engmaschige Kontrolle und Betreuung gehort im Selbstverstandnis
der Lehrkrafte im HBG in der Sekundarstufe 2 nicht zu den Standardaufgaben
der Schule.

(A) Die Anerkennung dessen, was der bzw. die einzelne kann, erfolgt insbe-
sondere Uber zusatzliche Bildungsangebote. Beispielsweise wird die Teilnah-
me an Wettbewerben u.a. in Arbeitsgruppen-Formaten zu deren Vorbereitung
in der Mittagspause unterstiitzt. Beispiele sind u.a. in den Sprachenfachern
Big Challenge sowie der Bundesfremdsprachenwettbewerb, in Geschichte
(jahrgangstbergreifend Sekundarstufe 1 und 2) der Geschichtswettbewerb
des Bundesprasidenten sowie in Mathematik die Mathe-Olympiade und das
Kanguru, aul3erdem der Informatik-Biber sowie ,Jugend forscht und experi-
mentiert” Letzteres Angebot wird gerade von Kindern aus den Jahrgangsstufe
flinf, sechs und sieben sehr gerne angenommen. Das sind nicht zwangslau-
fig immer die leistungsstarksten Kinder, aber solche, die Interesse haben und
gerne experimentieren; sie erzielen bei der Teilnahme an Wettbewerben oft
gute Leistungen. Solche Aktivitaten bieten Kindern und Jugendlichen - eine
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entsprechende Leistung vorausgesetzt - nicht selten die Mdglichkeit fiir re-
gionale, (iberregionale und manchmal auch internationale Fahrten. Das HBG
ist eine Erasmus Plus-Schule. Seit Beginn dieses Programms ist die Schule in
der Lage, viele Schiiler auf diesem Weg ins Ausland zu entsenden. Die Ver-
antwortlichen am HBG achten sehr genau darauf, dass Ressourcen fiir solche
Programme regelhaft vorgehalten und insbesondere im Sinne der Kinder und
Jugendlichen aus dieser Gruppe eingesetzt werden.

Die Entwicklungsrichtung am HBG zeigt von Schwellen- nach Verteilungsge-
rechtigkeit: Wéhrend in der Unter- und frithen Mittelstufe noch zum Teil auf
spezifische Bedarfe der Kinder abgestellte Angebote gemacht werden, stellt
mit zunehmendem Alter die Schule das bestmdgliche Bildungsangebot fiir
alle zur Verfiigung. Anerkennungsgerechtigkeit wird hier insbesondere (iber
freiwillige zusatzliche Bildungsangebote realisiert.

Sankt-Johannis-Schule (SJS)

(S) Schwellengerechtigkeit ist an der SJS systemisch angelegt, u.a. dadurch,
dass Oberschule und grundstandiges Gymnasium (G8) unter einem Dach
versammelt sind. Die zu iiberschreitende Schwelle wird fiir jedes Kind indi-
viduell bestimmt: An der SJS gilt es weder als gerechte noch als hochwertige
Bildung, jedem Kind bzw. Jugendlichen den héchstmoglichen Abschluss zu
wverpassen’, wenn das nicht dessen individuellem Wunsch und individuel-
ler Leistungsfahigkeit entsprechen sollte. Gemeinsam mit den Kindern wird
vielmehr ausgelotet, was die jeweiligen Wiinsche sind und ob bzw. wie sie
erreicht werden konnen. Das missen die Kinder fiir sich selbst zusammen
mit den Eltern entdecken und eine dementsprechende Wahl treffen: an der
Schule kann jeder Abschluss erreicht werden, von einfacher Berufsbildungs-
reife bis Abitur.

(A) Eine wesentliche Grundlage fiir das gewahlte Miteinander an der privaten
SJS ist die Anerkennung des/der Anderen als Individuum auf der Grundla-
ge von Freiwilligkeit. Die Mitglieder der Schulgemeinschaft sind miteinander
hier, weil sie sich daflir entschieden haben und einen gemeinsamen (christli-
chen) Wertekonsens anerkennen. An der SJS werden die biblischen Hinweise
auf die Gerechtigkeit Gottes als wichtige Aspekte von Bildungsgerechtigkeit
verstanden. Die Vermittlung von christlichen Werten ist eines der Leitziele
der Schule; damit fokussiert wird eine Gerechtigkeit im Miteinander, die mit-
unter dem Leistungsprinzip widerspricht. Mit diesem Widerspruch leben alle
an der Schule und wenden ihn wenn moglich produktiv. So gibt es an der SJS
viele Aktivitaten, u.a. caritative Projekte wie die ,Burkina-Faso-Aktion” seit 50
Jahren, bei denen der Leistungsgedanke nicht oberstes Prinzip ist. Anerken-
nungsgerechtigkeit wird an der SJS im Hinblick auf die Schiilerschaft als pad-
agogische Grundhaltung so gefasst, dass Kinder und Jugendliche gerne und
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ohne Angst in die Schule gehen und sich entfalten kdnnen. Damit werden die
Grundlage und die Atmosphare geschaffen, dass sie mit Freude lernen und fiir
die Abschlisse auch hart arbeiten wollen.

Die SJS setzt im Wesentlichen auf eine Mischung aus Verteilung und Aner-
kennung: Die Schule konzentriert sich auf das, was sie gut kann - namlich
die beiden Zielbereiche guten Unterricht und ein gutes Miteinander fir alle
anzubieten und ggf. auch individuell so zu gestalten, damit alle Jugendlichen
schlussendlich den Abschluss erreichen, den sie anstreben.

Nach diesem Blick auf die spezifische Konzeption von Bildungsgerechtigkeit
an den 12 Standorten erfolgt die weiterflihrende zusammenfassende Betrach-
tung entlang der vier Ausgangsthesen (vgl. 3.1 Thesen).

I These 1: KONZEPTE

Der vergleichende Blick auf die 12 Schulportrats zeigt, dass jede von den betei-
ligten Schulen die drei theoretischen Auspragungen von Bildungsgerechtigkeit
in besonderer Weise versteht, zueinander kontextbezogen in ein Verhaltnis
setzt und implementiert (vgl. u.a. den vorangehenden Exkurs zu Details). Die
theoretischen Konzepte, die der Unterscheidung von Verteilungs-, Schwellen-
und Anerkennungsgerechtigkeit (vgl. 1.5 Warum iiberhaupt Theorie?) dienen,
werden nachfolgend herangezogen, um zu erkléren, an welchen Stellen die
Forderung von Bildungsgerechtigkeit punktuell bereits gelingt (und wie) und
um zu interpretieren, warum dies in anderen Fallen nicht zutrifft.

Die 12 Schulportrats und die Zusammenschau im Exkurs unter dem Fokus
der drei Konzepte von Bildungsgerechtigkeit zeigen, dass Mal3nahmen in
der Kategorie ,Anerkennungsgerechtigkeit” anders als die beiden anderen
Kategorien ,Teilhabegerechtigkeit” und ,Verteilungsgerechtigkeit” nach wie
vor Sonderfélle im Regelsystem darstellen. Zu diesen Maf3nahmen zéhlen
die ,Werft" an der OSE, die ,Schiene” an der ASE sowie die alternative Lern-
gruppe an der HHS. Diese Sonderfalle sind auf der Makro-Ebene nicht vor-
gesehen und werden nicht oder nicht nachhaltig durch entsprechende Res-
sourcen hinterlegt; sie sind angesichts der Schilerschaft in einem inklusiven
Schulsystem insbesondere an Schulen in herausfordernder Lage dauerhaft
erforderlich. Modelle wie z.B. die ,Werft" an der OSE waren anfangs durch
ein entsprechendes Férderprogramm gestiitzt, das inzwischen ausgelaufen
ist und nicht verlangert wurde. Ma3nahmen wie diese und vergleichbare mit
dem primaren Ziel der Forderung von Anerkennungsgerechtigkeit wie die
alternative Lerngruppe an der HHS und die Beschulung in der Schiene an
der ASE realisieren die einzelnen Standorte inzwischen mit Bordmitteln, das
gilt fir die Erarbeitung entsprechender Konzepte und deren Umsetzung.!?

126 Institutionell ist die Einrichtung, die den groBten Anteil an Anerkennungsgerechtigkeit auf-
wies, das Forderzentrum FGS, im Schulsystem Bremens nicht mehr vorgesehen und inzwi-
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Ubergénge aus der jeweiligen MaBnahme (zuriick) ins Regelsystem werden
flexibel gehalten und angestrebt, gestalten sich jedoch mitunter schwierig
und fiihren zu Reibungsverlusten. Sehr deutlich zeigten sich diese u.a. an der
FGS, wo eine Riickfiihrung der Schiiler ins Regelsystem zwar vorgesehen
war, der zustandigen Lehrerin jedoch klar war, dass der Abschluss, den das
Regelsystem vorsieht, nicht erreicht werden konnte. In solchen Féllen kann
es eine sinnvolle padagogische Entscheidung sein, dass das Kind bzw. der
Jugendliche den Forderstatus behalt, denn eine zieldifferente Bewertung in-
nerhalb des Systems (d.h. in der Regelschule) ist nicht vorgesehen (vgl. dazu
Handlungsfeld 2). Deutlich wird der Clash von Anerkennungsgerechtigkeit
und der systemischen Anforderung von Selektion auch an der SJS:

Wir sagen allen im Gottesdienst: du bist ok so wie du bist. Als néchstes geben wir
dem einen eine eins und der anderen eine fiinf in der Englischarbeit. Mit diesem
Widerspruch leben wir (und lebt das System) jeden Tag, solange eine zieldifferente
Bewertung innerhalb des Regelsystems (d.h. fir Kinder ohne Forderstatus) nicht
vorgesehen ist.

Versuche zu einem systemischen Ansatz im Umgang mit Anerkennungsge-
rechtigkeit finden sich am wenigsten an den drei beteiligten Grundschulen
(GSH, NGL, GSP). In den Schulportrats wurde deutlich, dass das System im
Primarbereich offenbar so flexibel und das konstante Streben nach Herstel-
lung von Anerkennungsgerechtigkeit als eine Grundhaltung bei den Verant-
wortlichen so verbreitet ist, dass dafiir keine Unterstiitzung durch gesonderte
Mafnahmen vorgesehen wird. Die padagogische Grundhaltung ersetzt an
dieser Stelle die systemische Verankerung - das gilt im Wesentlichen auch fiir
die weiterfithrenden Schulen (vgl. beispielhaft 4.9 HALTUNG ZEIGEN: Neue
Oberschule Lehe Bremerhaven). Am starksten ausgepragt ist der Anteil von
Verteilungsgerechtigkeit an den Gymnasien. Die Angebote sind vielfdltig, v.a.
im Sinne ,klassischer” Bildung, das Prinzip der Eigenverantwortung, auch im
Hinblick auf die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit, hat jedoch insbeson-
dere ab Klasse sieben an dieser Schulform Vorrang.

Die vielfaltigen Realisierungen davon, wie die unterschiedlichen Konzepte
von Bildungsgerechtigkeit an den verschiedenen 12 Standorten zueinander
in Bezug gesetzt und implementiert werden, illustrieren die Vielschichtigkeit
des Themas und damit auch, dass keinesfalls alle dasselbe meinen, wenn sie
,Bildungsgerechtigkeit” sagen. Das Gegenteil scheint der Fall zu sein: Alle
sprechen von Bildungsgerechtigkeit und meinen damit ein spezifisches, im
jeweiligen Kontext generiertes Mischverhaltnis der drei Konzepte, ohne das
kenntlich zu machen. Missverstandnisse sind damit vorprogrammiert. Die drei

schen aufgeldst (vgl. 4.4 SICH AUFLOSEN: Schule an der Fritz-Gansberg-StraBe Bremen
Schwachhausen).
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Auspragungen von Bildungsgerechtigkeit existieren also parallel, auch an ein
und derselben Schule, was kein Problem darstellt - eine differenzierte Be-
trachtungsweise vorausgesetzt.

Bislang wird eine konzeptuelle Differenzierung innerhalb der Einzelschulen
(also auf der Mikro- und Meso-Ebene) nicht vorgenommen, das gilt analog
fir die Makro-Ebene. Wie Bildungsgerechtigkeit konzeptuell verstanden wird
- egal ob das explizit gemacht wird oder implizit bleibt -, hat jedoch direk-
te Auswirkungen darauf, welche MafSnahmen zu deren Forderung priorisiert
werden. Um auf der Makro-Ebene zur Abstimmung einer Gesamtstrategie
zu gelangen, ist es - wie die Ergebnisse dieser Studie zeigen -, unabding-
bar, eine differenzierte Betrachtungsweise der unterschiedlichen Konzepte
von Bildungsgerechtigkeit zugrunde zu legen. Nur auf dieser Grundlage ist es
moglich, dass einzelne MalBnahmen kongruent aufeinander abgestimmt und
zielfiihrend in einem Gesamtpaket gebiindelt werden kdnnen. Bislang sind
viele MaBnahmen noch am Konzept der Verteilungsgerechtigkeit orientiert
- gebraucht wird aber auch etwas Anderes: Wie die vorangehenden Ausfih-
rungen gezeigt haben (vgl. Handlungsfeld 2) muss eine wirksame systemati-
sche Strategie zur Forderung von Bildungsgerechtigkeit an der veranderten
sozialen Realitdt ansetzen; diese Betrachtungsweise erfordert eine Umorien-
tierung in den Krafteverhéltnissen, die sich theoretisch begriinden lasst (vgl.
1.5 Warum iiberhaupt Theorie?) im Sinne einer Offnung gegeniiber Ansitzen
von Teilhabe- und Anerkennungsgerechtigkeit.

Il These 2: RESONANZ

Die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit ist an allen 12 der beteiligten Schu-
len eine wichtige Aufgabe, die teils explizit, teils implizit in Leitbildern ver-
ankert und durch unterschiedliche MalBnahmen realisiert wird. Viele dieser
Mafnahmen zielen in unterschiedlicher Weise auf eine Starkung der Reso-
nanzbeziehung zwischen Schiilerin bzw. Schiiler und verschiedenen Verant-
wortlichen auf der Ebene der Schule (das Biro der Schulleiterin Nicole Wind
an der OSE als schonster Ort der Schule) und/oder des Unterrichts (der Klas-
senlehrer als mehrjahriger Begleiter an der HHS, wo ,alles nur wegen Herrn
Schroder”) passiert. Als prominentes Thema in diesem Sinne wird Bildungsge-
rechtigkeit an den beteiligten Startchancen-Schulen (NGL, NOL, GSH sowie
OSE) adressiert, das gilt ebenfalls flir die dritte beteiligte Grundschule (GSP),
die beteiligten weiteren Oberschulen ohne Oberstufe (AES, HHS) sowie beide
Berufsbildenden Schulen (BSS und BSW). Einen méglichen Erklarungsansatz
dafiir bietet die Heterogenitat der Schiilerschaft, die an diesen Schulen beson-
ders hoch ist. Damit unter diesen Voraussetzungen Bildungsgerechtigkeit, ins-
besondere im Sinne von Teilhabe- oder Anerkennungsgerechtigkeit gelingen
kann, ist eine Resonanzbeziehung zur Schule bzw. zum Unterricht erforderlich.
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Die Herstellung einer Resonanzbeziehung zur Institution Schule wird an den
drei beteiligten Grundschulen klar als eine Voraussetzung fiir erfolgreichen
Kompetenzerwerb formuliert (,Bindung vor Bildung"); es wird an allen drei
Standorten versucht, diese Voraussetzung u.a. durch gezielte Einbindung der
Familien von Anfang an, eine Starkung des Gemeinschaftsgefiihls sowie ein
moglichst umfangreiches Ganztagsangebot zu gestalten, der an zwei von drei
Standorten aufgrund von Personal- bzw. Raummangel allerdings nur teilweise
umgesetzt werden kann. Ein weiteres Motiv, das klar auf die Starkung einer
Resonanzbeziehung des bzw. der Einzelnen zur Schule gerichtet ist, wird er-
kennbar in der Bedeutung von Kontinuitat, die deutlich wird in den MaB3-
nahmen zur Erhohung von Bildungsgerechtigkeit durch teilweise tber Jahre
feststehende Ansprechpartner u.a. in regelméaBigen Feedback-Gesprachen
an der BSW (vgl.4.2 KONTINUITAT WAHREN: Berufsbildende Schule fir
Gesundheit, Pflege und Soziales Bremen Walle) bzw. durch das Klassenleh-
rerprinzip an der HHS (vgl. 4.8 GESEHEN WERDEN: Heinrich-Heine-Schule
Bremerhaven Leherheide).’¥

Eine Resonanzbeziehung wird ebenfalls gestarkt durch einen Fokus auf
Menschlichkeit im Umgang miteinander, den u.a. die Sankt-Johannis-Schule
(vgl. 4.12 FREIE WAHL HABEN: St.-Johannis-Schule Bremen) sowie die So-
phie (vgl. 410 MENSCHLICHKEIT LEBEN: Berufsbildende Schulen Sophie
Scholl Bremerhaven) in den Mittelpunkt von MafBnahmen zur Forderung
von Bildungsgerechtigkeit riicken. Die gemeinsame Haltung im Kollegium ist
eine starke Resonanz-Beziehung auf der interpersonalen Ebene, die mehrere
Standorte in den Interviews adressieren (u.a. FGS, NGL, GSP, NOL, AES, HHS,
BSW, BSS, SJS). Eine Starkung der Resonanzbeziehung auf der Stoff-Ebene
der Vielfalt, des Niveaus sowie der Einbindung aul3erschulischer Angebote in
vielfacher Art in den Unterricht macht das HBG (vgl. 411 AUF BILDUNG BE-
STEHEN: Hermann-Bose-Gymnasium Bremen), und zeigt sich damit einem
klassischen Bildungsbegriff als Grundlage fiir die Entstehung von Resonanz-
beziehungen am engsten verpflichtet.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Mehrheit der Interview-
partnerinnen und -partner davon ausgeht, dass fiir die Mehrzahl der Kinder
und Jugendlichen (sowie ihrer Eltern) an den beteiligten Schulen der Aufbau
einer ,Resonanzbeziehung” zur Institution Schule die Voraussetzung (das gilt
fir die Grundschulen) bzw. das Komplement fiir erfolgreichen Kompetenz-

127 Das Phanomen ist auch bekannt unter dem Terminus ,Looping” (Grant 2023): ,Great educa-
tion systems create cultures of opportunity for all. They don't settle for no child left behind;
they strive to help every child get ahead. [...] Finnish and Estonian schools don't invest just
in students who show early signs of high ability — they invest in every student regardless of
apparent ability. And there are few better ways to do that than to keep students with teachers
who have the time to get to know their abilities”
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erwerb darstellt. Diese Resonanzbeziehung zur Schule als Institution wird we-
sentlich Uber die Mikro-Ebene zwischen den beteiligten Individuen geformt,
wie die oben noch einmal aufgefiihrten Beispiele aus den Interviews beispiel-
haft zeigen. Diese Beispiele zeigen, dass die Herstellung von Resonanz auf der
Mikroebene der Schule bzw. des Unterrichts vielfach funktioniert und dass der
zentrale Stellenwert dieses Grundprinzips von den Beteiligten erkannt wurde
sowie vielfach umgesetzt wird. Oberhalb der Meso-Ebene fehlt den Schu-
len allerdings die Resonanz: sie wiinschen sich den Austausch mit anderen
Akteuren in Verantwortung und die Erfahrung, selbst Resonanz bewirken zu
konnen im Austausch mit weiteren Akteuren (vgl. Handlungsfeld 1).

Il These 3: EMPIRIE

Die Riickmeldungen aus den beteiligten Schulen zeigen, dass die Verantwort-
lichen sich eine mittel- und langfristige Planung, Gestaltung und Begleitung
von Malsnahmen zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit auf der Makro-
Ebene wiinschen (vgl. Handlungsfeld 4). Die Grundlage dafir sehen sie u.a.
in der zuverldssigen Erhebung und Kommunikation valider empirischer Da-
ten, mit denen ein fairer und transparenter Umgang im Bundesland Bremen
und darlber hinaus gefunden werden muss. Die Ergebnisse von Leistungs-
vergleichsstudien durfen keine Ohrfeige sein, sondern miissen als Friihwarn-
system etabliert werden. Mit dem IQHB in Bremen ist dafiir seit 2022 eine
adaquate institutionelle Zustandigkeit gegeben; von hier aus kann die Ab-
stimmung von systemischen Mal3nahmen zur Herstellung von Bildungsge-
rechtigkeit erfolgen vor dem Hintergrund einer umfanglichen empirischen
Datengrundlage beispielsweise aus (inter-)nationalen Leistungsvergleichsstu-
dien. Dieser Prozess erfolgt idealerweise in Kooperation mit allen Beteiligten
(vgl. Handlungsfeld 1), insbesondere in enger Abstimmung mit den Schulen
im Land Bremen.

IV These 4: BOTTOM-UP APPROACH

Schulen missen handeln und kénnen nicht auf die Entscheidungen von Be-
horden warten. Das gilt fir das tdgliche drangende Aufgabenspektrum im
Zusammenhang mit der Herstellung von Bildungsgerechtigkeit wohl so drin-
gend wie flr kaum ein anderes Thema. Dass die Bildungspolitik im Land
Bremen dies erkannt hat, zeigt u.a. der aktuelle Koalitionsvertrag, in dem
Bildungsgerechtigkeit als die zentrale Herausforderung adressiert wird (vgl.
2.3 Die Situation von Schulen in herausfordernder Lage in Bremen). Trotz die-
ser viel versprechenden Ausgangslage gelingt eine Ubersetzung von syste-
misch wirksamen MafSnahmen in eine Gesamtstrategie zur Forderung von
Bildungsgerechtigkeit bislang auf der Makro-Ebene oberhalb der Einzelschule
nicht erkennbar.
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Und, stimmt’s? Die vier Thesen revisited

Bislang war wenig dariiber bekannt, wie Bildungsgerechtigkeit auf der Mikro-
Ebene der Schule und des Unterrichts im Land Bremen verstanden, opera-
tionalisiert, implementiert und evaluiert wird. Wie diese Studie zeigt, fihren
Schulen im Land Bremen bereits vielfache Mal3nahmen zur Erhéhung von
Bildungsgerechtigkeit durch, die modellhaft wirken kénnen fiir eine Strategie-
bildung auf der Makro-Ebene (= bottom-up approach). Mit den 12 exemplari-
schen Schulportréts und deren vergleichender Analyse wurden MafSnahmen
sichtbar gemacht, die sich als erfolgversprechend erwiesen haben und die das
Potential erkennen lassen, auf andere Standorte Ubertragbar zu sein.

Solche MalBnahmen zeigen sich in Querschnittsthemen, die im Zusammen-
hang mit der Herstellung von Bildungsgerechtigkeit an allen oder an einer
Vielzahl der beteiligten Schulen Thema sind. Diese sind in Abbildung 23 im
Uberblick dargestellt und zusammenfassend erlautert. Es handelt sich dabei
um Themen, die illustrieren, dass es fiir viele Schulen im Land Bremen der-
zeit von prominenter Bedeutung ist, die Voraussetzungen dafiir herzustellen,
dass Bildungsgerechtigkeit im engeren Sinn der Forderung von (kognitiven)
Potentialen moglich ist.
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Abb. 23: Die vier haufigsten Querschnittsthemen der 12 Schulen im Kontext von
Bildungsgerechtigkeit

Sostellt die Zusammenarbeit mit Eltern insbesondere an der Grundschule sowie
am Forderzentrum eine wesentliche Gelingensbedingung fiir die Herstellung
von Bildungsgerechtigkeit dar. Bei dieser Zusammenarbeit, die die gesamte
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Lebenssituation der Kinder und Jugendlichen in den Blick nimmit, gilt es haufig,
Barrieren zu Giberwinden, die beispielsweise in sprachlichen Hiirden bestehen
oder in einer grof3en Skepsis Institutionen in Deutschland gegenlber. Diesen
Phdnomenen wird u.a. mit niedrigschwelligen Angeboten wie Kaffeetrinken,
der Anwesenheit von Dolmetscherinnen und Dolmetschern sowie einer famili-
enfreundlichen Angebotsstruktur von Elternabenden oder Schulanmeldungen
begegnet. Ist es erst einmal gelungen, Eltern als Teil der Schulgemeinschaft
zu gewinnen, kénnen sie sukzessive eine aktive Rolle in der Gestaltung ei-
nes bildungsgerechten Schullebens iibernehmen. Andere widrige Umstédnde
im Feld bestehen beispielsweise in der mangelnden Zeit und Bereitschaft von
Elternhdusern, sich auf ihre Kinder einzulassen, mit ihnen Zeit zu verbringen
und (kontroverse) Fragen zu besprechen. In manchen Familien gibt es wenig
Zeit fiir die Kinder, aber hohe Erwartungen an sie. An mehreren Grundschulen
und einigen der beteiligten Oberschulen liegt ein Fokus darin, die Eltern im
Zusammenhang mit positiven Erfahrungen in der Schule zu kontaktieren, und
nicht nur dann anzurufen, wenn es Schwierigkeiten gibt. Dieser Ansatz spielt
auch im Forderzentrum eine entscheidende Rolle. Mit zunehmendem Alter der
Kinder bzw. Jugendlichen nimmt die Bedeutung dieses Themenfeldes ab, was
an den Berufsbildenden Schulen und den Gymnasien spiirbar wird.

Wie die Versorgung mit Essen, Materialien und technischer Ausstattung ge-
recht geregelt werden kann, ist eine Frage, die viele Schulen, insbesondere
die beteiligten Grundschulen, im Zusammenhang mit Bildungsgerechtigkeit
beschaftigt. Denn: Wer Hunger hat, kann seine kognitiven und weiteren Res-
sourcen nicht oder nur unter erschwerten Bedingungen abrufen. Ein zentra-
ler Bestandteil des (gebundenen) Ganztags ist demnach die Versorgung der
Schiilerinnen und Schiiler mit Essen. Zwei von drei beteiligten Grundschulen
bieten ein kostenloses Friihstlick ohne Anmeldung an, das aus privater Hand
von Stiftungen finanziert wird. Alle Grundschulen und drei von fiinf beteilig-
ten Oberschulen bieten Mittagessen an, eine davon in der Unterstufe ver-
pflichtend als Bestandteil des gebundenen Ganztags. An dieser Schule (HHS)
hat sich ein Fenster gedffnet fiir die Vertiefung von Resonanzbeziehungen
unter Schilerinnen und Schiilern sowie mit ihren Lehrkraften, die jahrgangs-
weise gemeinsam essen. Wenn es einen Mensachip gibt, der biirokratische
Aufwand fiir dessen Wiederbeantragung nach drei Monaten jedoch zu hoch
ist - wie an der NOL festgestellt wurde -, dann bildet diese Mal3nahme zur
Versorgung mit Mittagessen offensichtlich eine Hiirde fiir die Herstellung von
Bildungsgerechtigkeit. An Schulen, an denen es die Mittagsversorgung nicht
gibt, werden die hohen Essenspreise am Kiosk (BSW) oder die Tatsache, dass
es gar keinen solchen gibt (BSS) von Schiilerinnen und Schiilern als ungerecht
empfunden. Genauso wie die Versorgung von Essen wird die Versorgung mit
Materialien (u.a. Biicher, Stifte, Hefte) als ein wesentlicher Beitrag zur Erho-
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hung von Bildungsgerechtigkeit erachtet. Die Versorgung damit strebt der
durch die NGL initiierte Modellversuch ,Schule ohne Gepéack” an, in dem die
beteiligten Schulen im gebundenen Ganztag die gesamte Ausstattung fir die
Schiilerinnen und Schiiler stellen. Die flichendeckende technische Versor-
gung aller Beteiligen an Schulen im Land Bremen mit ipads wird mehrheitlich
als ein wesentlicher Beitrag zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit im Sin-
ne von Verteilungsgerechtigkeit positiv hervorgestellt. Allerdings wird in der
Regel im gleichen Atemzug darauf hingewiesen, dass Fragen des technischen
Supports insbesondere mittel- und langfristig ungeklart sind und der Bedarf
an fachkundiger Schulung der Lehrkréfte und des weiteren padagogischen
Personals ungebrochen hoch ist.

Die Kooperation mit auf3erschulischen Partnern spielt an allen beteiligten
Schulen eine sehr wichtige Rolle, wenn es um die Erhéhung von Bildungsge-
rechtigkeit geht. Damit gemeint sind andere Bildungs- und Kultureinrichtun-
gen wie angrenzende Schulen oder Kindertagesstatten, der Zoo, Bibliothe-
ken, Museen, Hochschulen, Musikschulen, Sportvereine und Theater. Diese
Kooperationspartner sind haufig eingebunden in die Gestaltung des Ganz-
tagesangebots. Dazu gehdren ebenso weitere Einrichtungen, die sich um das
Wohl von Kinder und Jugendlichen kiimmern, z.B. das ReBuz, (Familien-)Be-
ratungsstellen, Theraphieeinrichtungen und Jugend- sowie Sozialamter. Der
Wunsch der Schulen, gerade mit den Partnern in der zuletzt genannten Spar-
te ein engeres Netz zu kniipfen, um im Bedarfsfall schneller handlungsféhig
zu sein, wird vielfach artikuliert; dafiir bedarf es struktureller Unterstiitzung
im System (vgl. Handlungsfeld 1). Zu wichtigen Kooperationspartnern von
Schulen gehéren auch Betriebe, die sich oftmals im engeren Umfeld befin-
den. Eine gezielte und rechtzeitige Einbindung von Praxispartnern, die in das
Schulleben eingebunden werden bzw. Kindern und Jugendlichen Anlaufstel-
len aul3erhalb der Schule u.a. fiir Praktika bieten, gilt als ein wichtiger Beitrag
zur Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit. Denn damit werden frithestmdglich
vielfaltige Erfahrungen bereit gestellt fir Kinder, die diese anderweitig nicht
machen wirden (,einmal barful8 iber Gras laufen’, GSP) und es werden durch
eine friihe, breit gefacherte Berufsorientierung Perspektiven fiir Jugendliche
aufgezeigt (z.B. an der OSE oder der Oberschule an der SJS), die den Schul-
abschluss als eine sinnvolle Zwischenstation auf dem Weg zu einem nachsten
Ziel erscheinen lassen. Nicht mehr, aber eben auch nicht weniger als das.
Daneben betonen 10 von 12 der beteiligten Schulen, dass eine lickenlose,
systematisch vorgesehene und evaluierte sowie strukturell nachgehaltene
Sprachférderung der Schlissel zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit ist.
Das bedeutet, dass langfristig Geld in den Bildungshaushalt eingestellt wer-
den muss flr Sprach-, Lese- und Schreibférderung; im néchsten Schritte ist
sicherzustellen, dass es an den Schulen ankommt, die das brauchen, und zwar
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in kleinen Gruppen. Ein verpflichtendes Vorschuljahr wird als eine weitere
zentrale Mal3nahme angesehen, um den Sprachstand der Kinder bei der Ein-
schulung anzugleichen.

Aktuell gibt es ndmlich bereits bei der Einschulung hohe Differenzen, was den
Sprachstand der Erstklassler betrifft; da es kein verpflichtendes Vorschuljahr
in Bremen gibt, zeigt sich bereits an dieser ersten Schwelle das Motiv der
Verspatung, das sich im weiteren Bildungsverlauf fortsetzt (vgl. Handlungs-
feld 2). Dass an der Grundschule immer haufiger Personal eingesetzt wird,
dass weder grundstdndig noch fachgerecht ausgebildet ist, erschwert den
nachsten Ubergang an der Schwelle zur weiterfihrenden Schule zusatzlich.
Kinder, die dort in der flinften Klasse eingeschult werden, haben einen eher
kleinen Wortschatz (,Drache” oder ,Bach” gehdren an einer der beteiligten
Schulen in herausfordernder Lage beispielsweise nicht dazu), das Alphabet
muss wiederholt werden, weil beim Schreiben mitunter Buchstaben und Zah-
len verwechselt werden. Das hat Folgen auch fiir die anderen Facher (z.B.
Mathematik), denn dort werden nicht nur die mathematischen Kompetenzen,
sondern die Kombination aus Sprachverstandnis und mathematischer Kom-
petenz abgefragt. Das illustriert das Beispiel einer Aufgabe zum Thema Sto-
chastik vor einigen Jahren in einer MSA-Priifung, in der von einem Rubbellos
die Rede war. Schon damals wussten viele Schiilerinnen und Schiiler nicht,
was das ist und wie es funktioniert. Sprachforderung bedeutet also Férderung
in allen Fachern, da Sprache der Schlissel ist zu egal welchem Inhalt - in der
Schule und in unserer Gesellschaft. Sprachforderung ist also eine Einladung zu
gesellschaftlicher Teilhabe und damit ein wichtiger Ansatzpunkt zur Starkung
von Bildungsgerechtigkeit.

Durch diese Querschnittsthemen wurden abschlie3end Impulse flr eine Stra-
tegiebildung auf der Makro-Ebene sichtbar gemacht, die an den Bedarfen der
Schulen orientierte, passgenaue Angebote erfordern. Teilweise sind diese be-
reits konzeptioniert und werden umgesetzt. Dazu gehoren die Mal3nahmen,
die in den 12 Schulportrats jeweils als Fokus herausgearbeitet wurden. Wenn
sie auf der nachsthoheren Ebene oberhalb der Einzelschule aufgegriffen und
fir andere zuganglich gemacht werden, kdnnten andere Schulen auf diese
Angebote ebenfalls zugreifen, wodurch sich im System eine Hebelwirkung
nach oben ergibt (bottom-up approach). Auf diese Weise kdnnten Ressourcen
fur Bildungsgerechtigkeit und ihre Erhohung im Bildungssystem freigesetzt
werden, da dann nicht tberall das Rad wieder neu erfunden werden muss.
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5.3 Und jetzt? Bildungsgerechtigkeit = ein Balanceakt

F .

Abb. 24: Bildungsgerechtigkeit = ein Balanceakt, [Al] generiert mit midjourney |
Bilderinstitut Gesine Born

In diesem Resiimee werden drei zentrale Erkenntnisse der Expedition mit ei-
nem Blick nach vorn verbunden.

1. Die Expedition hat gezeigt, dass Bildungsgerechtigkeit ein Balanceakt ist.
Es gilt dabei, die Balance sowohl zwischen unterschiedlichen Konzepten
(namlich Verteilungs-, Schwellen- und Anerkennungsgerechtigkeit) als
auch auf den unterschiedlichen Ebenen im System immer wieder neu zu
justieren. Das machen die 12 beteiligten Schulen, und so bedeutet Bil-
dungsgerechtigkeit an jeder dieser Einrichtungen konkret etwas anderes;
dabei gibt es durchaus Uberschneidungen, aber keine Patentrezepte. Die
Herstellung von Bildungsgerechtigkeit ist also nur als ein kontextgebunde-
nes Produkt der jeweiligen schulischen Kultur zu verstehen; daftr bedarf
es einer differenzierten Betrachtungsweise - auch und gerade im o&ffent-
lichen Diskurs. Einigkeit an den beteiligten Standorten herrscht dahinge-
hend, dass Bildungsgerechtigkeit der Schliissel ist zur Zukunft von Kindern
und Jugendlichen, das Gelingen dieses Balanceakts also die Voraussetzung
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daflr bildet, dass wir die nachste Generation an einer demokratischen Ge-
sellschaft beteiligen, die sie schon heute mitgestalten - am besten aus der
Mitte heraus. Sie dazu bestmadglich zu befahigen gehért zu den Kernaufga-
ben des Bildungssystems.

2. Die Wissenschaft kann erklaren, was Bildungsgerechtigkeit ist, die Politik
hat es offenbar verstanden, die Schulen machen es: Das Problem mit der
Herstellung von Bildungsgerechtigkeit liegt oberhalb der Ebene der Einzel-
schule. An dieser Stelle im System werden fiir die eine wirksame Strategie-
entwicklung auf der Makro-Ebene Hebel benétigt, flir deren Gestaltung es
Impulse aus den Schulen braucht, die in dieser Studie in einem Bottom-up-
Ansatz sichtbar gemacht wurden. Eine erfolgversprechende Strategie auf
der Makro-Ebene zur systemischen Stérkung von Bildungsgerechtigkeit
muss Schulen die Moglichkeit bieten, kontextgebundene Anpassungen
entsprechender Mal3nahmen beizubehalten bzw. laufend zu adaptieren.
An den Schulen gibt es Kraft, den Willen und die Energie in puncto Bil-
dungsgerechtigkeit vieles selbst zu schaffen, von oberhalb der Einzelschule
braucht es (mehr) Ermutigung, Vertrauen, Andockstellen und einfach zu-
gangliche, adaptierbare Hebel.

3. Die an der Studie beteiligten Schulen leisten viel in puncto Bildungsgerech-
tigkeit. Das ist das Thema, das alle Standorte bewegt, die wir im Rahmen
der Expedition besuchen durften. Sie haben uns ihre Tiiren weit gedffnet
und damit die Mdglichkeit geschaffen fiir groBartige Begegnungen u.a. mit
groBRartigen Kindern und Jugendlichen sowie zahlreichen Verantwortlichen,
die Schule in beeindruckender Art und Weise téglich gestalten. Anders als
in der offentlichen Wahrnehmung mitunter gespiegelt, sind wir dabei auf
wenig Jammern und Klagen gestol3en. Mitunter scheinen solche Tendenzen
durch, pragen aber nicht wesentlich die Stimmungslage. Die grofSe Freund-
lichkeit und Offenheit, mit der wir an den Schulen empfangen und aufge-
nommen wurden, dominierte unsere Begegnungen mit vielen Lehrkraften
und anderen Uberzeugungstatern ,am richtigen Platz" Die Lehrkrafte und
zahlreiche weitere Verantwortliche retten das System im tdglichen Tun: Es
ist vieles suboptimal, ohne sie ware es katastrophal. Das halt aber niemand
von den Beteiligten davon ab, jeden Tag aufs Neue Schliissel anzubieten zur
Zukunft der Kinder und Jugendlichen, fiir die sie sich zustandig sehen. Als
entscheidende Voraussetzung fiir die Tatigkeit in Schule, wird eine verant-
wortungsbewusste Haltung auf Seiten der Verantwortlichen vorausgesetzt.
Dieser durfte ich auf der Expedition Bildungsgerechtigkeit vielfach begeg-
nen und hoffe jetzt, dass diese Studie zu ihrer Verbreitung beitragt.
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