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B. Johanna Funck: Migration und Recht auf Bildung

1. Familie Shawahn Anfang 2016: Wohnungslosigkeit
als Schulzugangsbarriere und Platzierung
durch schulische Direktaufnahme

»Vier Monate und zwanzig Tage haben wir
eine Wohnung gesucht«

Der erste ausgewdhlte Fall beschreibt die Phasen des Schulzugangsprozesses und die Er-
fahrung der Familie Shawahn (IP3) aus Syrien. Das Interview fand im September 2018
in der Wohnung der Familie in deutscher Sprache statt und wurde als Protokoll doku-
mentiert." Zusammen mit ihrer Mutter gelangen die beiden Kinder Odai und Namika
Anfang 2016 im Alter von zehn und zwélf Jahren iiber den Familiennachzug im Rahmen
der Rechtszone I1I (Schutzsuche) zu ihrem Vater nach Bremen. Bei der Familie Shawahn
erweisen sich die Problematik einer anfinglichen Wohnungslosigkeit sowie das Deu-
tungsmuster >kein Schulbesuch ohne melderechtliche Registrierung« als zentrale Verzo-
gerungsfaktoren fiir die Umsetzung des Rechts auf Bildung. Versuche der schulischen
Direktanmeldung fithren im Falle der Tochter Namika zum Erfolg: Die Einmiindung ins
Gymnasium 2 gelingt etwas mehr als vier Monate nach der Ankunft in Deutschland.
Beim Sohn Odai gelingt die Einmiindung in eine Grundschule etwas mehr als finf Mo-
nate nach Ankunft in Deutschland erst dann, als eine als natio-ethno-kulturell >deutsch¢
verortete Familie den Anmeldeprozess unterstiitzt. Die Ereignisse sollen nun niher er-
lautert und vertiefend analysiert werden.

1.1 Migration nach Deutschland und aufenthaltsrechtliche Situation

Aufgrund des Krieges flieht Herr Shawahn aus Syrien und kommt Anfang 2015 in
Deutschland an:

»Also ich kam alleine zuerst ohne meine Frau mit meinem Bruder, meiner Schwester,
meinem Neffen« (IP3, Z.145-146). Herr Shawahn gibt ein Asylgesuch auf, wird iiber den
Konigsteiner Schliissel nach Niedersachsen verteilt—seine Verwandten hingegen nach
Bremen—, wo er zweimal die Sammelunterkunft wechselt: »Dort war es schwierig, ich
war dort alleine. [...] Ich versuchte alleine, Deutsch zu lernen mit einem Programm im
Internet. [...] Es gab keine Hilfe, keine Beziehungen. Acht Monate war ich da, ohne ein
Papier, ich habe acht Monate auf ein Papier, einen Aufenthalt gewartet. Ich habe im-
mer angerufen, gefragt, dann kam immer, weif nicht, dann bin ich zum Heim in ((Na-
me Stadt)) gegangen, sie haben gesagt, wir konnen dir nicht helfen, du musst warten«
(IP3,Z.147-158). Doch dann andertsich die Situation: »Nach neun Monaten habe ich den
Aufenthalt bekommen« (IP3, Z.161—-162). Herr Shawahn erhilt einen Schutzstatus und
kann Familiennachzug beantragen. Dafiir sucht er eine Beratungsstelle auf, kann sich
dort aber nicht verstandigen: »Ich konnte kein Deutsch sprechen oder verstehen. Des-
wegen blieb mein Papier, blieb meine Situation in der Biirokratie« (IP. Z.170). Nach einer

1 Bei der Simultanprotokollierung war den Eltern wichtig, dass ich mégliche grammatikalische Feh-
ler korrigiere.
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Weile gelingt es ihm, einen Termin fiir seine Ehefrau und Kinder in der iranischen Bot-
schaft auszumachen: »Der Termin ging schnell, meine Familie ist in den Iran geflogen
fiir 24 Stunden. Dann haben Sie eine Zusage bekommen nach sechs Tagen nach dem In-
terview. Das war eine Uberraschung fiir den Ubersetzer und die Behorde. Nach einem
Monat haben sie das Visum bekommen und dann habe ich die Entscheidung getroffen,
dassich nach Bremen ziehe. Dort war mein Bruder schon zwei Monate vor mir. Ich konnte
beiihm bleiben und versuchte jeden Tag, eine Wohnung zu finden« (IP3, Z.172—179).

In der Situation als Asylsuchender und in den Unterkiinften — Lebensorte, die Herr
Shawahn nicht freiwillig gewdhlt hat — fithlt er sich alleine, sozial isoliert und blieb ohne
eine Beschiftigung. Es scheint dort auch keine Angebote fiir Deutschkurse gegeben zu
haben, so dass Herr Shawahn versucht, die deutsche Sprache iiber Online-Angebote
zu erlernen. Integrationskurse werden fiir Asylsuchende mit einer sog. »guten Bleibe-
perspektives, die syrische Asylsuchende einbezog, erst Ende 2015 gedfinet (s. Kap. 1.3.4)
und sind damit fiir Herrn Shawahn noch nicht zuginglich. Zudem erweist es sich fir
ihn als problematisch, dass die Dauer dieser Lebenssituation ungewiss ist und er mit
seinen Versuchen, diese zu dndern, Unterstittzung zu finden und Einfluss auf Prozes-
se zu nehmen, scheitert. Wie fiir zahlreiche andere Asylsuchende werden fiir ihn die
»Gemeinschafts-, Not- und Interimsunterkiinfte, in denen Gefliichtete der Aufnahme
oder dem weiteren Verlauf ihrer Verfahren harren, [..] so zum Schauplatz einer ver-
dichteten Erfahrung gedehnter, heteronomer Zeit« (Schifer 2019, S. 106). Der Zeitraum
vom Asylgesuch bis zur offiziellen Antragstellung und von der Antragstellung bis zur
behérdlichen Entscheidung kann viele Monate in Anspruch nehmen, im Jahr 2017 betrug
dieser durchschnittlich 15 Monate mit starken Variationen je nach Staatsangehorigkeit
(Deutscher Bundestag 20193, S. 1).

Fir Herrn Shawahn endet die Zeit des Wartens nach 9 Monaten. In Folge der Zu-
erkennung der >Fliichtlingseigenschaft« gemif} den Bestimmungen der Genfer Fliicht-
lingskonvention (GFK) erhilt er den privilegiertesten Schutzstatus (Kap. I.3.4), wodurch
sich seine Position von einem ungesicherten zu einem gesicherten Aufenthaltsstatus ver-
andert. Die Verbesserung seines juridischen Kapitals ermdglicht es ihm, innerhalb von
drei Monaten nach der Statuszuweisung den Familiennachzug zu beantragen, ohne wei-
tere Voraussetzungen wie die Lebensunterhaltssicherung, den Nachweis von Wohnraum
oder Deutschkenntnissen — wie es etwa fiir diejenigen mit einer Statusposition in der
Rechtszone II der Fall ist (s. Kap. I.3.3). Die Erteilung des Visums fiir den Familiennach-
zug gelingt, wie Herr Shawahn berichtet, iiberraschend schnell. Da seine Anerkennung
als >Fliichtling< noch im Jahr 2015 erfolgt ist, konnte er den Wohnort innerhalb Deutsch-
lands noch frei wihlen. Dieses Recht wurde fiir diejenigen, die ab 2016 eine Anerkennung
erhielten, infolge des >Integrationsgesetzes< eingeschrinkt: Sie wurden fir die Dauer
von drei Jahren dazu verpflichtet, den Wohnsitz im entsprechend zustindigen Bundes-
land zu nehmen — zumindest so lange kein Beschiftigungsverhiltnis von mindestens 15
Stunden pro Woche besteht (§ 12a Abs. 1 Satz 1 AufenthG).
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1.2 »dann nehme ich mein Zertifikat und lege es in den Schrank in der Kiiche
und da bleibt es« - Statusverlust und Entwertungserfahrung
des elterlichen Bildungskapitals

In Bezug auf den sozialen Status der Familie vor ihrer Migration nach Deutschland er-
klirt Frau Shawahn:

»Wir hatten ein gutes Leben, wir sind gezwungen nach Deutschland gekommen« (IP3,
Z.422—423). Die Tochter Namika und der Sohn Odai besuchten in Syrien eine 6ffentliche
Schule. Frau Shawahn und Herr Shawahn hatten in Syrien studiert und waren als Lehre-
rin und im IT-Bereich tatig. Die Eltern machen die Erfahrung, dass ihre Abschliisse und
beruflichen Fahigkeiten in Deutschland nicht anerkannt werden. Frau Shawahn befin-
det sich in einer Umschulungsmafinahme im erzieherischen Bereich, Herr Shawahn in
einer zum Elektriker.

Frau und Herr Shawahn erleben eine Entwertung ihres institutionalisierten kulturellen
Kapitals, was auch Auswirkungen auf ihr 6konomisches Kapital hat, da sie ihrem Ab-
schluss dquivalente berufliche Positionen nicht ausiiben kénnen und folglich keine ent-
sprechende Vergiitung erhalten. Herr Shawahn berichtet noch vor dem eigentlichen In-
terview eindriicklich von der Diskussion mit einem Sachbearbeiter beziiglich der Aner-
kennung seines Abschlusszertifikats. Der Sachbearbeiter hitte sich herablassend geiu-
fert und gesagt, dass sein Abschluss nicht dquivalent zu einem in Deutschland erworbe-
nen sei. Ilka Sommer (2015) beschreibt diesen Prozess als »die Gewalt des kollektiven Bes-
serwissens«, wobei typischerweise »der festgestellte Wert einer »auslindischen« Quali-
fikation unter dem Wert der »deutschen« Referenzqualifikation« verbleibe (ebd., S. 362).
Der Bewertungsakt einer nicht in Deutschland erworbenen Bildungs- oder Berufsqua-
lifikation bewerte nicht nur das Individuum, sondern auch »das andere Bildungssystem
und damit ein anderes Wissenskollektiv« (Sommer 2016, S. 374).

In einem anderen Elterninterview expliziert eine Befragte, dass aufgrund der vor-
herrschenden Wahrnehmung ihres Herkunftslandes als »not so well developed coun-
try and blabla« (IP8, Z. 169-170) auch das Bildungssystem als minderwertiger betrachtet
wiirde. Die soziale Klassifikation, die mit der (Nicht-)Anerkennung von Bildungs- und
Berufsabschliissen einhergeht, wird sozial hergestellt und ist mit Bourdieu gesprochen
ein Akt »symbolischer Gewalt, die als legitim anerkannt wird — in seiner Theorie auch
von den so Bewerteten (Sommer 2016, S. 381).

In mehreren Interviews mit Eltern werden mir gegeniiber die Bildungssysteme der
Herkunftslinder allgemein erklirt oder Bildungsentscheidungen im Herkunftsland
begriindet (IP1, IP2, IP3, IPs, IP7, IP8, IP9), teilweise auch Aquivalenzen oder Vorziige
im Vergleich zum deutschen Schulsystem erliutert und die Nicht-Anerkennung der
Bildungswege und Abschliisse in Deutschland kritisiert. So auch von Herrn Shawahn,
der mit der Nicht-Anerkennung seines Bildungsabschlusses nicht einverstanden ist.
Wie Herr Shawahn schildert, versuchte er sich gegeniiber dem Sachbearbeiter gegen die
Ablehnung der Anerkennung seines Abschlusses zu behaupten und driickt damit seinen
Widerstand gegen die symbolische Gewalt aus (Sommer 2015, S. 183):
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»Zertifikat ist Zertifikat, egal ob es schon zwanzig Jahre her ist« (IP3, Z. 53—54). Herr
Shawahn habe nichtstreiten wollen, um keinen schlechten Eindruck zu hinterlassen und
resignierte schliellich: »gut, Sie wollen es nicht anerkennen, dann nehme ich mein Zer-
tifikat [..] und lege es in den Schrank in der Kiiche [...] und da bleibt es« (IP3, Z. 54—60).

An mehreren Stellen im Interview berichten Frau und Herr Shawahn von ihren Abwer-
tungserfahrungen in Deutschland. Sie betonen zudem, dass sie keinen Anspruch auf ei-
ne gehobene Position oder ein luxuriéses Leben erheben, was z.B. in folgendem Zitat
deutlich wird:

»lch mochte nicht Chef werden von BMW, keine Angst. Ich maochte hier tagtéglich arbei-
ten und leben, normal« (IP3, Z. 419—420).

Dies scheint auf ein soziales Deutungsmuster zu antworten, wonach Migrant*innen
eine Bedrohung fiir die Privilegien der autochthonen Bevolkerung darstellen. Zudem
verweisen Herr und Frau Shawahn auf Plakate in Beratungsstellen, die pauschalisieren-
de, homogenisierende Bilder von sarmen Fliichtlingen« zeigten, die sie als entwiirdigend
empfinden. In dieser Erfahrung spiegelt sich die subjektive Auseinandersetzung mit
Fremdheitskonstruktionen im Fluchtkontext wider (Arouna 2019a). Personen werden
nicht nur rechtlich tiber ihren Aufenthaltsstatus (s. Kap. 1.3.4) und damit juristisch zum
»Fluchtling gemacht« (Niedrig und Seukwa 2010, S.184), sondern auch durch soziale
Prozesse und Diskurse (s. Kap. I1.2.2). Dies wird im Rahmen des dritten Falls (Familie
Demircan, Kap. IV.3.1) weiter vertieft.

1.3 Prekare Wohnsituation und die Deutung >Kein Schulbesuch
ohne melderechtliche Registrierung¢

Die Ausgangsproblematik fir den Schulzugangsprozess markiert die prekire Wohnsi-
tuation der Familie Shawahn, was im Folgenden niher beleuchtet wird.

Herr Shawahn, der nach seiner Anerkennung als >Fliichtling< nach Bremen gezogen ist,
findet keine Wohnung. Auch als seine Ehepartnerin und die beiden Kinder Anfang 2016
nach Bremen kommen, setzt sich die Problematik der Wohnungslosigkeit fort: »Ich war
bei ((Name des Tragers einer Beratungsstelle)), bei ((Name des Tragers einer Beratungs-
stelle)) undvielen Vereinen, sozialen Helfern und sie konnten nicht helfen, weil ich nicht
in Bremen gemeldet war. Die Leute in Bremen sollten helfen, sollte ich selber suchen.
Vier Monate und zwanzig Tage habe ich eine Wohnung gesucht. [..] Eine Anmeldung
braucht eine Wohnung, wir waren vier Monate ohne Anmeldung, kein Celd fiir die Zeit.
Frau und Kinder sind ohne Schule, ohne Celd geblieben. Die Familie blieb eine Woche
bei dem Bruder, eine Woche bei dem Neffen und so weiter. [...] Sechs Mal habe ich einen
Vertrag, Wohnungsvertrag gebracht, immer abgelehnt« (IP3, Z. 179-189).

An mehreren Stellen im Interview benennt Herr Shawahn den genauen Zeitraum von
»vier Monaten und zwanzig Tagen, in dem er unermiidlich eine Wohnung gesucht hat,
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was die Verzweiflung der Familie im Zeitraum der Wohnungslosigkeit unterstreicht.
In dieser Schilderung eréffnen sich zudem mehrere, auf den fehlenden Wohnraum
bezogene Problematiken und Folgeauswirkungen, die sich auch diskriminierungstheo-
retisch beschreiben lassen: Fiir das Recht auf Familiennachzug benétigt Herr Shawahn
dank seines Schutzstatus zwar nicht den Nachweis eines entsprechenden Wohnraums,
jedoch braucht die Familie nicht nur einen Wohnort als Lebensraum, sondern auch, um
sich melderechtlich registrieren zu konnen. Jedoch kommt es auf dem Wohnungsmarkt
zu einer Verschrinkung von struktureller rassistischer und klassistischer Diskrimi-
nierung (s. Kap. I1.1.4), die die Wahrscheinlichkeit fir die Familie, eine Wohnung zu
finden, reduziert. So zeigen verschiedene Studien auf, dass es »bei der Vermietung von
Wohnraum immer wieder zu Diskriminierung aus rassistischen Griinden oder wegen
der ethnischen Herkunft kommt« (Antidiskriminierungsstelle des Bundes 2020, S. 4).
Neben Schwierigkeiten, eine Wohnung zu bekommen (insb. in beliebten Stadtteilen)
zeigen Statistiken, dass Menschen, denen ein sog. >Migrationshintergrund« zugeschrie-
ben wird, durchschnittlich einen kleineren Wohnraum zur Verfigung haben und héhere
Mieten zahlen als diejenigen, denen kein >Migrationshintergrund« zugeschrieben wird
(ebd.; Holm et al. 2021). Hiervon konnen Migrant*innen aus allen Rechtszonen in un-
terschiedlichem Maf3e (s. auch Fall 2, Kap. IV.2.2 und Fall 4, Kap. IV.4.5) betroffen sein,
abhingig von natio-ethno-kulturellen Vorurteilsstrukturen und ihren Ressourcen und
Kapitalien (Beherrschen der deutschen Sprache, Zugang zu sozialen Netzwerken, Wis-
sen iiber den Wohnungsmarkt und Bewerbungsprozedere, s. Fabiariczyk 2019, S. 171).
Auch bei vergleichbaren Voraussetzungen in Bezug auf die berufliche Situation schmi-
lere bereits ein nichtdeutscher Nachname »signifikant die Chancen auf eine positive
Riickmeldung« (ebd.).

Der strukturelle Rassismus auf dem Wohnungsmarkt wird zudem institutionell fiir
diejenigen verschirft, die — wie Familie Shawahn (IP3) in der Anfangsphase nach der An-
kunftin Deutschland - soziale Leistungen beziehen. Da Wohnungsvertrige fiir eine Be-
willigung der Kosteniibernahme dem Jobcenter vorgelegt werden miissen, kann dieses
das Wohnungsgesuch ablehnen oder auch zu spit beantworten, so dass infrage kom-
mende Wohnungen oftmals an andere Interessent*innen vergeben werden. Beziiglich
der Wohnungssuche von Herrn Shawahn kommt erschwerend hinzu, dass dieser zum
Zeitpunkt der Wohnungssuche noch in Niedersachsen gemeldet ist. Eine Meldung in
Bremen setzt einen entsprechenden Wohnort in Bremen voraus. Ohne eine melderecht-
liche Erfassung erhilt die Familie Shawahn jedoch keinen Zugang zu institutionellen
Unterstitzungsstrukturen und insbesondere zu Versorgungs- und Fiirsorgeleistungen
(nach dem SGBII und Kindergeld): »kein Geld fir die Zeit«. Die Wohnung, iiber die ei-
ne melderechtliche Registrierung erfolgen kann, ist fiir Herrn Shawahn nicht nur das
Tor fiir die finanzielle Versorgung der Familie, sondern auch fiir den Schulzugang seiner
Kinder:

»Wohnungsanmeldung bedeutet Jobcenter und Schule« (IP3, Z. 215-217). An spéterer
Stelle erlautert Herr Shawahn: »Erstmal braucht das Kind eine Anmeldung, Wohnung,
Jobcenter, weil das ist in Bremen Gesetz« (IP3, Z. 333-334).
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Herr Shawahn prisentiert sich als jemand, dem die Gesetze bekannt sind und der diese
einhilt. Es wird keine Quelle fiir die Informationen genannt, jedoch lisst sich vermuten,
dass er durch verschiedene Interaktionen mit institutionellen Akteur*innen (u.a. Bera-
tungsstellen, Jobcenter) die Botschaft aufgenommen hat, dass simtliche Anliegen wie
der Wohnort, die melderechtliche Registrierung und die Jobcenter-Leistungen geklart
sein miissen, bevor sowohl die Méglichkeit als auch das Recht auf einen Schulbesuch be-
stehen.

Dass die melderechtliche Registrierung von in den Schulzugangsprozess involvier-
ten institutionellen Akteur*innen als eine Voraussetzung fir die Einlésung des Rechts
auf Schulbesuch interpretiert wird, wurde bereits in der angesprochenen Studie zur
Schulanmeldung von Kindern ohne Papiere deutlich (s. Funck et al. 2015). In zahlreichen
Interviews mit institutionellen Akteur*innen im Rahmen dieser Untersuchung wird
zwar indirekt oder direkt auch das Recht auf Schule fiir ein Kind betont (s. IP17, IP20,
P23, IP25, IP26, IP27, IP28). Jedoch wird der Zeitpunkt, zu dem dieser Rechtsanspruch
Wirksamkeit erlangt, in mehreren Interviews mit Schulleitungen mit dem Wohnsitz
und der melderechtlichen Registrierung in Bremen in Verbindung gebracht, wie die
beiden Zitate aus den Anfang 2019 gefithrten Interviews mit den Leitungen eines Gym-
nasiums und einer Oberschule beispielhaft illustrieren: »Ja, ja man kann ja nur zur
Schule gehen, wenn man sozusagen hier einen Wohnsitz hat« (IP28, Z. 1172-1173) und
»Das schonmal ganz klar. Also, wer nicht gemeldet ist, da kénnen wir dann auch erstmal
gar nichts machen, ja, [..] man kann auch noch im Ubergangswohnheim wohnen. Das
ist vollkommen egal, Hauptsache man ist hier gemeldet« (IP25, Z. 181-192).

Dies verdeutlicht, dass die lokale Schulpflichtregelung (Kap. II1.1) verabsolutiert
wird und der héherrangige Rechtsanspruch des Kindes auf Bildung (Kap. I.1.2) im
schulischen Verwaltungshandeln keine Beriicksichtigung findet. Ebenso wenig wird
in Interviews auf Bremer Verfiigungen von 2011, 2012 und zuletzt 2018 (s. Kap. II.1)
verwiesen, in denen ein Schulbesuchsrecht ohne melderechtliche Registrierung fur
>Kinder und Jugendliche ohne Aufenthaltsstatus« formuliert ist, was darauf hindeu-
tet, dass keine entsprechenden Rechtskenntnisse bestehen. In einem Interview mit
einem/einer Mitarbeiter*in der Bildungsbehorde wird meine konkrete Frage nach der
Moglichkeit eines Schulbesuchs fiir Kinder ohne Papiere bzw. ohne Meldebestitigung
positiv beantwortet. Der/die Mitarbeiter*in verweist in diesem Zusammenhang auf die
Schulanmeldungsstudie (Funck et al. 2015), offenbar ohne dariiber in Kenntnis zu sein,
dass ich als Interviewerin selbst die Mitautorin dieser Studie bin. Der/die Mitarbei-
ter“in verweist darauf, dass die Studie geholfen habe, den Schulen deutlich zu machen,
dass Kinder auch ohne Papiere aufgenommen werden miissten und dies durchgesetzt
werden konne. Schulen, die die Studie oder das Gesetz nicht kennen wiirden, wiirden
jedoch nach wie vor entsprechende Anfragen ablehnen. Die Bildungsbehérde habe die
Moglichkeit, einer Schule mitzuteilen, dass ein Kind auch ohne eine Meldebestitigung
aufgenommen werden miisse (IP20, Z. 464—476). Es bleibt an dieser Stelle offen, ob
und inwiefern die Schulanmeldungsstudie aus dem Jahr 2015 auch dazu beigetragen
hat, dass es im Jahr 2018 zu einer Erneuerung der Bremer Verfiigung in Bezug auf
den Schulbesuch fiir Kinder ohne Papiere gekommen ist. Jedenfalls scheint die Studie,
wie es sich bei dem/der Behérdenmitarbeitenden andeutet, zu einer Verbesserung
der Durchsetzung des Rechtsanspruchs auf Bildung fir Kinder aus der Rechtszone IV
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beigetragen zu haben. Dass es jedoch auch bei einem gesicherten Aufenthaltsstatus zu
Problematiken mit der melderechtlichen Erfassung kommen kann - wie es der Fall der
Familie Shawahn (IP3) hier verdeutlicht und es sich auch im nichsten Fall der Familie
Ahmadi (IP5, Kap. IV.2.2) nachweisen lisst — ist nicht notwendigerweise Teil der Pro-
blemwahrnehmung und ggf. auch nicht Teil des Problemhorizonts von institutionellen
Reprasentant*innen (Politik, Bildungsverwaltung, Schulen).

Insgesamt lisst sich festhalten, dass >Kein Schulbesuch ohne melderechtliche Regis-
trierung« einen kollektiven Interpretationsrahmen darstellt und als soziales Deutungs-
muster einen Risikofaktor fiir einen gelungenen Schulzugang darstellt. Dadurch wer-
den entsprechende Beschulungsanfragen ohne melderechtliche Registrierung von Ent-
scheidungstriger*innen tendenziell abgelehnt oder institutionelle Akteur*innen in be-
ratender Funktion verweisen in Interaktionen darauf, dass erst das Erfordernis einer
Registrierung erfiillt sein muss, um den Bildungsrechtsanspruch verwirklichen zu kén-
nen. Das voraussetzungslose menschen- und kinderrechtlich gebotene Schulbesuchs-
recht steht den Eltern Shawahn nicht als Deutung zur Verfugung. Insofern kann sich
bei der Familie Shawahn auch kein Anspruchswissen herausbilden, was zur Durchsetzung
eines Schulbesuchs relevant wire (s. Kap. I1.1.3). Dies prigt die Aktivitit und Handlung
von Herrn Shawahn in dem Sinne, dass dieser in den Zeiten der Wohnungslosigkeit kei-
nen Versuch der Schulanmeldung fiir seine Kinder unternimmt. Die Problematik der
Wohnungssuche und die fehlende Meldebestitigung, erginzt durch das fehlende Bil-
dungsrechtsanspruchswissen wirken verzigernd auf den Schulzugang fir die Kinder der
Familie Shawahn und werden damit in Form eines >Interaktionseftekts< (Kap. I1.1.4) dis-
kriminierungsrelevant.

Jedoch findet die Familie eine Wohnung und kann ihre Lebenssituation dndern, wie
im Interview deutlich wird:

Herr Shawahn: »Und dann waren wir ohne Wohnung, also 17 Monate war nichts« (IP3,
Z.210-21). Herr Shawahn: »Dank einer deutschen Frau konnten wir eine Wohnung fin-
den«(Z.182—183).

Die 17 Monate des>Nichts<umfassen bei Herrn Shawahn die Phase als Asylsuchender und
die von ihm beschriebene soziale Isolationserfahrung, die Phase des Wartens auf seine
Familie, die Phase der Wohnungslosigkeit mit seiner Familie und endet mit dem Zeit-
punkt, als die Familie aufgrund von sozialen Kontakten (»deutsche Frau«) eine Wohnung
findet. Die Wohnung, die Familie Shawahn anmieten kann, befindet sich in einem sozio-
dkonomisch deprivilegierten Stadtteil im Stadtbezirk Bremen Siid, in dem im Zuzugs-
jahr (2016) nicht nur Familie Shawahn, sondern auch andere nichtdeutsche Staatsan-
gehorige hauptsichlich Wohnraum finden konnten. Ihr Anteil machte 68 Prozent der in
den Stadtteil Zugezogenen aus, was im Vergleich zu anderen Stadtteilen und dem Stadt-
gebiet Bremen mitinsgesamt 47 Prozent (Statistisches Landesamt Bremen 2023) als hoch
bewertet werden kann. Dass Familie Shawahn in diesem Stadtteil eine Wohnung gefun-
den hat, verweist auch auf das soziale Phinomen, dass — so der empirische Befund einer
Bremer Studie — eine auf Rassismus basierende Diskriminierung auf dem Wohnungs-
markt nicht in allen Stadtteilen im gleichen Ausmaf stattfindet. Demnach hitten natio-
ethno-kulturell als »nichtdeutsch« Verortete bessere Chancen, eine Wohnung in Stadttei-
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len mit einem hohen Anteil an nichtdeutschen Staatsangehérigen und geringerem Sozi-
alprestige zu finden, wihrend sich die Diskriminierung vor allem in wohlhabenden und
prestige-reichen Stadtteilen mit einem geringen Anteil an nichtdeutschen Staatsange-
hérigen niederschligt (Du Bois 2019, S. 103-105).

1.4 >Begleitet zu sein< als Voraussetzung
fiir eine erfolgreiche Schulzugangshewaltigung

Mit der melderechtlichen Registrierung werden die Kinder in Bremen schulpflichtig. In
Bremen ist vorgesehen, dass die Eltern in Bezug auf die Schulanmeldung selbst aktiv
werden, wenn die Familie bereits in einer Wohnung lebt (s. Kap. I11.2.3). Im Frithjahr
2016 sucht Herr Shawahn Schulen fiir seine Kinder auf:

»Ich bin alleine zur Schule gegangen mit der Anmeldung und habe Unterlagen
mitgebracht« (IP3, Z. 216—217).

Fiir seinen Sohn Odai wendet sich Herr Shawahn an die nahegelegene Grundschule und
fragt nach einem Platz. Hier wird er jedoch zunachst abgewiesen. [Herr Shawahn stellt
den Dialogin der Schule nach (IP3, Z.225-231):]

»- Hallo.

- Ja, was mochtest du?

- Ich méchte meine Kinder anmelden.

- Entschuldigung, es gibt keinen Platz. Warum bist du bis jetzt nicht angemeldet?
- Ich habe auf meine Papiere gewartet.

- Du musst bis nachstes Jahr warten.«

Wie aus diesem Auszug hervorgeht, macht Herr Shawahn die Erfahrung, dass sein
Anliegen der Schulanmeldung seines Sohnes Odai abgelehnt wird. Er nimmt die Bot-
schaft auf, dass kapazitative Engpisse der Grund dafiir seien. Die Bildungsbehorde als
Anlaufstelle scheint von der Schule nicht genannt zu werden, was darauf hindeutet,
dass die zentralisierte Zuweisungsstruktur (s. Kap. I11.2.3) im Frithjahr 2016 noch nicht
vollstindig implementiert oder als institutioneller Wissensbestand etabliert war. Zu-
sitzlich nimmt Herr Shawahn den Vorwurf der Schule wahr, dass er sich noch nicht
frither gemeldet habe, was er der Schule gegeniiber mit birokratischen Hiirden be-
griindet (»Ich habe auf mein Papier gewartet«). Doch Herr Shawahn, der sich bereits
bei der Wohnungssuche frithzeitig sowohl an simtliche institutionalisierte Beratungs-
stellen gewandt als auch soziale Netzwerke genutzt hat, holt sich auch in diesem Fall
Unterstiitzung.

Infolge der Ablehnung wendet sich Herr Shawahn an die Beratungs-/Begleitstelle 3, um
eine Unterstiitzung fiir die Schulanmeldung zu erhalten.
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Die Beratungs-/Begleitstelle 3 stellt ein temporires Projekt dar, das in mehreren Stadt-
teilen initiiert wurde, um mehrsprachige Begleitungen anbieten zu kénnen. Die Be-
gleiter*innen haben keine spezifische Ausbildung und sind geringfiigig beschiftigt.
Bei dem Gruppeninterview mit Mitarbeitenden der Beratungs-/Begleitstelle 3 wird
thematisiert, dass Familien nicht nur in Bezug auf den Schulbesuch ihrer Kinder,
sondern auch mit anderen Problemen oft alleine gelassen witrden und nicht itber Be-
ratungs-/Unterstiitzungsnetzwerke in ihrer Umgebung informiert seien: »Das bleibt
lange Zeit, ein Jahr, zwei Jahre so im Dunkeln. Bis die hier hierkommen. Und dann
zeigen wir und dann schicken wir Leute mit ihnen« (IP19, Z. 51-53). Die Mitarbeitenden
in der Beratungs-/Begleitstelle 3 betonen ihre Bedeutung als eine »Briicke [...], eine
Verbindung zwischen Familie und Schule« (IP19, Z. 891) vor allem fiir diejenigen, die
in einer Wohnung leben und somit nicht in die Unterbringungsstruktur fiir Schutzsu-
chende eingebettet sind. Sie beobachten, dass Eltern keine Kenntnisse iiber wesentliche
Anlaufstellen hitten und auch mit der Kommunikation mit dem Schulpersonal in der
deutschen Sprache iiberfordert seien (IP19, Z. 892—896). Kritisiert wird, dass Eltern »so
einen Packen Papier von der Schule zugesandt bekommen, aber sie verstehen nichts.
Da geht es dann um Schulanmeldung, da geht es ums Essenbild. Es wird aber nichts
in deren Sprache iibersetzt, sondern es ist alles auf Deutsch« (IP19, Z. 187-190). Zudem
wird das in den behordlichen Briefen verwendete verwaltungssprachliche Register als
»Aktendeutsch« (IP19, Z. 196) bzw. »Hiirdendeutsch« (IP19, Z. 197) klassifiziert — was auf
eine zusitzliche Barriere im Vergleich zum gesprochenen Deutsch als Umgangssprache
verweist.

Auch im Interview mit Mitarbeitenden der Bildungsbehorde wird eine Perspektive
eingenommen, in der eine fehlende Begleitung von Familien als eine Ursache fiir Ver-
zogerungen beim Schulzugang gedeutet wird. Auf eine Riickfrage zu Wartezeiten (im
Wortlaut: »wie meinen Sie, dauert etwas linger?«), antwortet der/die befragte Behor-
denmitarbeiter*in:

»Zw- also hochstens drei Wochen so in dem Zeitraum und das ist ok. Also die Fami-
lien sind in der Regel auch wirklich verstandnisvoll so. Es sei denn natiirlich, sie- die
haben es versaumt und sind seit einem Jahr in Deutschland. Und keiner hat denen
gesagt, wie sie was zu machen haben, das sind so eher Menschen, die nicht begleitet
werden, die nicht in einem Ubergangswohnheim sind, die quasi schon privat dann
hier wohnen« (IP21, Z.112—121).

Es wird ein Kontrast beziiglich der Wartezeitriume fiir den Schulzugang gebildet von
»hochstens drei Wochenc« fiir diejenigen, die begleitet und innerhalb der staatlichen Un-
terbringungsstruktur sind und von »einem Jahr« fiir diejenigen, die »privat dann hier
wohnen« und nicht begleitet werden. Eine Wartezeit von drei Wochen wird als akzepta-
bel (»ok«) bewertet und argumentativ dadurch gestiitzt, dass dies auch von den Eltern
akzeptiert werde. In der Darstellung des/der Behdrdenmitarbeiter*in ist bei lingeren
Zeiten der Schulabstinenz nicht der Staat verantwortlich, sondern die Eltern werden
dafiir responsibilisiert (»sie haben es versiumt«), keinen Zugang zu Anlaufstellen und
Netzwerken und damit Informationsquellen (»keiner hat denen gesagt, wie sie was zu
machen haben«) gefunden zu haben.
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An dieser Stelle méchte ich auf die Erfahrung der Familie Gujjar (IP2) zuriickgrei-
fen. Herr Gujjar, der aufgrund eines Arbeitsverhdltnisses eine Aufenthaltserlaubnis im
Rahmen der Rechtszone II (Kap. I.3.3) besitzt, holte im Frithjahr 2018 seine Ehefrau und
die beiden Kinder aus Pakistan nach. Auch hier zeigte sich, dass die Familie anfing-
lich kein Wissen tiber das Schulsystem, die lokalen Abldufe fiir eine schulische Einmiin-
dung oder lokale Beratungsstrukturen besafs.” Im Interview wurde die Frage danach, ob
sie Informationen zum Schulsystem und Schulbesuch in der Auslinderbehérde erhalten
hitten, von der Familie Gujjar verneint. Im Fall von der Familie Gujjar wird exempla-
risch deutlich, dass die im Migrationskontext besonders zentralen, zumeist unumging-
lichen staatlichen Stellen wie die Auslinderbehérde oder das Bundesamt fiir Migration
und Fliichtlinge kein Bestandteil der staatlichen Informationsstruktur zum Recht auf
Bildung des Kindes und insbesondere zur Schulpflicht sind. Stattdessen wird die Verant-
wortung den Familien und gewissermaflen dem Zufall iibertragen, inwiefern diese Zu-
ginge zu qualifizierten Informationsnetzwerken und zentralen Stellen finden. Zwar soll
iiber die melderechtliche Erfassung und Dateniibermittlung der Meldebehérde an die
Bildungsbehorde sichergestellt werden, dass die Schulpflicht von Kindern und Jugend-
lichen im Schulalter erfiillt wird. Jedoch erfolgt eine solche Uberpriifung nach Angaben
der Bildungsbehorde erstens nur ein bis zwei Mal im Jahr (s. Kap. I11.2.3), wodurch sich
Monate ohne Schulzugang summieren kénnen. Zweitens werden Eltern in deutscher
Sprache angeschrieben, was eine wesentliche Hiirde fiir die Informationsaufnahme dar-
stellen kann, wie etwa im Interview mit der Beratungs-/Begleitstelle 3 durch Bezeich-
nungen wie »Hiirdendeutsch« und »Aktendeutsch« kritisch angemerkt wurde (s. oben).
Drittens werden damit nicht diejenigen Fille erfasst, in denen eine prekire Wohnsitua-
tion die melderechtliche Registrierung verhindert — wie beim Ausgangsfall der Familie
Shawahn (IP3) und auch bei der Familie Ahmadi (IPs, Fall 2, Kap. IV.2.2).

1.5 »sie miissen es anmelden, das ist Kinderrecht« - die Rolle privater sozialer
Netzwerke bei der Durchsetzung von Rechtsanspriichen

Zuriick zum Fall der Familie Shawahn: In Begleitung des/der Mitarbeiter*in der Bera-
tungs-/Begleitstelle 3, die/der Deutsch-Arabisch iibersetzen kann, fragt Herr Shawahn
eine Woche nach seinem ersten Versuch erneut bei der Grundschule nach einem Schul-
platz fiir seinen Sohn Odai.

2 Im Interview stellte sich zudem heraus, dass die Familie nicht Gber die Moglichkeit der Beantra-
gung von Kindergeld informiert war, bzw. antizipierten die Eltern, dass es sich um eine sozialstaat-
liche Fiirsorgeleistung handelt. Die Eltern betonten, dass sie ihren Lebensunterhalt aus eigenen
Mitteln bestreiten wollten. Ich lese dies auch als eine Reaktion auf ein antizipiertes soziales Deu-
tungsmuster, wonach Migrant*innen unterstellt wird, aufgrund von sozialstaatlichen Leistungen
nach Deutschland zu kommen. Ich versuchte im Nachgesprich darzulegen, dass es sich beim Kin-
dergeld um eine familienpolitische Leistung handelt, die Familien unabhéngig ihres Einkommens
zusteht und die auch ich fir mein Kind in Anspruch nehme.
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[Herr Shawahn stellt den Dialog nach (IP3, Z. 237—239):]

»- Warum kommen Sie jetzt, vor 5 Tagen hatte ich noch zwei Platze.
- Was ist das fiir ein Spiel? Gibt es einen Platz oder nicht? Vor einer Woche war
ich da.«

Herr Shawahn erklart, dass es keine Losung gegeben habe: »Der Chef in der Verwaltung
war sehr Nazi« (IP3, Z. 241—242). Er habe zunachst beschlossen »das Problem bis nachs-
tes Jahr« zu belassen (IP3, Z. 243). Kurz nach den beiden gescheiterten Versuchen einer
Schulanmeldung des Sohnes Odai besucht die Familie Shawahn eine befreundete Fa-
milie, »eine deutsche Familie« (IP3, Z. 245). Die erste Frage, die bei dem Besuch gestellt
worden sei, sei die nach der Schulsituation gewesen. [Herr Shawahn stellt den Dialog
nach (IP3, Z. 248—254):]

»- Wie war die Wohnung und die Kinder, hast du sie in der Schule angemeldet?
- Nein.

- Warum nicht?

- Weil es keinen Platz gibt.

- Was? Das geht nicht, sie miissen es anmelden, das ist Kinderrecht!«

Die deutsche Familie habe dann bei der Schule angerufen. Nach drei Tagen habe Herr
Shawahn einen Anruf von der Schule erhalten: »Sie kénnen mit Ihrem Kind kommen, es
gibteinen Platz. Dann kam [Mitarbeiter*in Schulverwaltung] zu mir [Herr Shawahn imi-
tiert die Stimme und Gestik der Person]: Das ist ein Missverstandnis, ich bin kein Rassist,
guck, ich bin Schwarz, wie kann ich rassistisch sein?« (IP3, Z. 259—264).

Trotz der Begleitung durch den/die Mitarbeitende*n der Beratungs-/Begleitstelle 3
gelingt Herrn Shawahn die Schulanmeldung auch beim zweiten Versuch nicht. Wie-
der werden kapazitative Engpasse genannt, die es — so kommt es bei Herrn Shawahn
an — vor einer Woche, als er sich bereits alleine an die Schule gewandt hatte, laut der
Person in der Verwaltung noch nicht gegeben hitte. Herr Shawahn fiihlt sich nicht ernst
genommen und deutet die erneute Ablehnung als rassistisch (»sehr Nazi«). Dabei geht
die Unterstellung der rassistischen Handlung des/der Verwaltungsmitarbeiter*in nicht,
wie sich weiter unten zeigt, mit seiner/ihrer Identifizierung als natio-ethno-kulturell
sdeutsche einher, sondern scheint sich eher auf die institutionelle Reprisentanz und
Gatekeeper-Rolle der Person, die Ablehnung und die Art und Weise, wie diese Ableh-
nung kommuniziert wurde, zu beziehen, die fiir Herrn Shawahn nicht nachvollziehbar
ist.

Herr Shawahn sieht in Folge der erneuten Ablehnung der Grundschule zunichst
keine weitere Handlungsoption und beschliefdt, mit einem erneuten Anmeldeversuch
bis zum nichsten (Schul-)jahr zu warten. Jedoch kommt es in Folge des Besuchs bei
einer befreundeten Familie, die natio-ethno-kulturell als >deutsch« markiert wird, zu
einer Wende: Sie scheint iiber Kinderrechte informiert zu sein und macht gegeniiber
der Familie Shawahn deutlich, dass der Sohn ein Recht auf Bildung hat, und dass die
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Ablehnung des Schulbesuchs durch die Schule diesem entgegensteht und damit nicht
akzeptabel ist. Durch die Interaktion zwischen der Familie Shawahn und der befreun-
deten Familie bildet sich ein Anspruchswissen (Kap. I1.1.3) heraus, welches von dem
Deutungsmuster >Schulablehnung als nicht (Kinder)rechtskonform« bzw. >Schulbesuch
als Kinderrecht« getragen ist. Dariiber hinaus scheint die Intervention der befreundeten
Familie und ihre natio-ethno-kulturelle Verortung als >deutschc als relevanter Faktor
fiir den Erfolg der Schulanmeldung — und damit als besonders erfolgsversprechendes
soziales Kapitel — gedeutet zu werden. Grundsitzlich geht auch aus den anderen In-
terviews nicht eindeutig hervor, woran die Verortung als >deutsch« genau festgemacht
wird, ob es sich um die deutsche Staatsangehdorigkeit, Deutschsprachkenntnisse oder
dariiber hinausweisende askriptive Merkmale handelt.

Auch in anderen Interviews mit Eltern (und Jugendlichen) zeigt sich, dass private
Unterstiltzungspersonen relevant bei der Bewiltigung des Schulzugangs sind. So be-
richtet etwa Arash (IP10), der 2012 als 13-Jihriger mit seinen Eltern nach Deutschland
und als Asylsuchender zunichst in eine Aufnahmeeinrichtung in NRW gekommen war:
»Wir hatten Gliick, wir haben eine Person gefunden in der Stadt, der war auch Perser
und der war seit 13, 14 Jahren schon da und am Anfang hat er uns halt ein bisschen ge-
holfen, also hat er mich da hingebracht, hat dann fir mich gesprochen und so« (IP10,
Z.121-124). Dank der Unterstiitzung dieser natio-ethno-kulturell als »Perser< verorteten
Person gelingt Arash nach ein paar Monaten Wartezeit die Einmiindung in eine Vorbe-
reitungsklasse.’> Bei dem Umzug von Arash mit seinen Eltern nach Bremen Mitte 2014
wird die Familie bei der Suche nach einer Schule fiir Arash von bereits in Bremen ansis-
sigen Verwandten unterstiitzt.

In anderen Interviews werden natio-ethno-kulturell als >deutsch« markierte Per-
sonen — »Deutsche Freundin« (IP4, Z. 469), »Deutsch friends« (IP9, Z. 20), »German
friend« (IP7, Z. 191) — als relevante Unterstiitzer*innen fiir die Bewiltigung von biiro-
kratischen Angelegenheiten und schulbezogenen Belangen identifiziert und aktiviert.
Dariiber hinaus werden sie als valide Informationsquelle fiir das Schulsystem, fiir Ab-
ldufe und fiir Rechtsanspriiche betrachtet.* Bei der Familie Zaidan wird das Phinomen
>German friend< im Zusammenhang mit der Herausbildung von Anspruchswissen
bedeutsam, was ich an dieser Stelle erginzend analysieren méchte.

Frau Zaidan gelangt mit ihrem 11-Jihrigen Sohn Qamar und einem Kleinkind im
Sommer 2018 iiber den Familiennachzug im Rahmen der Rechtszone III von Syrien

3 Angemerkt sei an dieser Stelle, dass es an der lokalen Gesamtschule keine Méglichkeit der Schul-
einmindung (etwa iiber eine Vorbereitungsklasse) fiir Arash gegeben hatte. Daher musste er fir
die Dauer von einem Jahr eine Schule in einer anderen Stadt besuchen, der Hin- und Riickweg zur
Schule habe jeweils eineinhalb Stunden gedauert.

4 Was an dieser Stelle zumindest als Frage festgehalten werden kann, ist, ob die Betonung »deut-
sche«Freunde zu habenim Zusammenhang mit dem Integrations-Paradigma zu analysieren wire.
Mitder Erwdhnung kénnte auch der symbolische Status dargestellt werden, die in politischen und
gesellschaftlichen Diskursen gefordertesIntegrationsfahigkeit<erfolgreich bewiesen zu haben, in-
dem freundschaftliche Beziehungen mit Reprdsentant*innen der Dominanzkultur (Rommelspa-
cher1998) gekniipft wurden.
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zu ihrem Ehemann nach Bremen.’ Die Familie kommt zunichst in ein Ubergangs-
wohnheim. Der Sohn Qamar wird ohne den Einbezug der Eltern als Ergebnis der
Kommunikation zwischen Mitarbeitenden des Ubergangwohnheims und der Bildungs-
behérde (s. hierzu Fall 4, Kap. IV.4.3) nach drei Monaten Wartezeit im Vorkurs der
Oberschule 3 platziert. Frau Zaidan beginnt, sich mit dem deutschen Bildungssystem
auseinanderzusetzen und erfihrt, dass es auch die Schulform Gymnasium gibt. Sie
ist mit der Platzierung an einer Oberschule nicht einverstanden und méchte, dass ihr
Sohn auf ein Gymnasium wechselt. Sie nimmt die Information auf, dass es ein Recht
auf eine freie Schulwahl gibt: »Many friends, Deutsch friends, told me we have the right
to choose other schools. «Lachend> So we took our trip> to find a better school>« (IP9,
Z.19-22). Ankniipfend an den Ausgangsfall der Familie Shawahn (IP3) ist hier besonders
interessant, dass es nicht nur um die Information des Rechts auf freie Schulwahl an
sich geht, die in den Wissensbestand von Frau Zaidan eingeht und als Anspruchswissen
handlungsleitend fiir die Suche nach einer »better school« wird. Dariiber hinaus zeigt
sich in der Benennung der Absender*innen dieser Information »many friends, German
friends«, dass die Wissensressource einen besonderen Stellenwert erhilt. Mit dem Aus-
druck »many friends« wird eine unbestimmte gréfRere Anzahl von Personen angedeutet,
von denen dieser Wissensbestand kollektiv geteilt und an sie herangetragen wird.
Durch den Nachschub »Deutsch friends« erfihrt die quantitative Dimension noch eine
Art Qualifizierung fiir die Validitit der Information. Mit anderen Worten ausgedriickt
erfihrt das Deutungsmuster >Recht auf freie Schulwahl der Eltern< einen symbolischen
Mehrwert, da es sich nicht nur um Wissensbestinde von Einzelnen, sondern Vielen han-
delt und - wie auch bei der Familie Shawahn - >die Deutschen selbst« Frau Zaidan diese
Rechtskenntnis tibermittelt haben. Dadurch wird ihr Handeln und ihr »right to claim
rights« (Isin 2009, S. 371) beziiglich einer Schulumplatzierung in mehrfacher Hinsicht
begriindet, gerechtfertigt und legitimiert. Nach erfolglosen Versuchen, Gymnasien tele-
fonisch zu kontaktieren oder ohne weitere Begleitung direkt aufzusuchen — »they were
not willing to listen to us« (IP9, Z. 43—44) —, deutet Frau Zaidan zudem die Begleitung
durch natio-ethno-kulturell als >deutsch« verortete Unterstiitzer*innen als notwendige
Voraussetzung, um tiberhaupt eine Chance auf die Durchsetzung eines Gymnasialbe-
suchs ihres Sohnes zu haben: »Then we tried to find Deutsch people friends to go with us
to the schools. Because otherwise they do not listen to us, not to migrants, no no« (IP9,
Z.25-26).

Auch in Interviews mit anderen institutionellen Akteur*innen wird die Einschit-
zung geteilt, dass zur Durchsetzung von Anliegen und Rechten von migrierten Famili-
en in unterschiedlichen Belangen die Begleitung von natio-ethno-kulturell als >deutschs
Verorteten erfolgsversprechender sei. So erklirt eine befragte Gymnasialleitung: »sobald
dajemand daist, der Deutsch spricht, der sich hier auskennt, hat das gleich eine andere
Wirkung« (IP28, Z. 374—376). Die Gymnasialleitung fithrt fiir ihre These ein Beispiel an:

5 Herr Zaidan wurde 2016 subsididrer Schutz zuerkannt — was zu jener Zeit eine zweijahrige Sperr-
frist fiir den Familiennachzug impliziert hat (Kap. 1.3.4.1), sodass dieser seine Angehdrigen erst
zwei Jahre spater nachholen konnte.



https://doi.org/10.14361/9783839473023-015
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Kapitel IV: >Follow-the-People« - Analysen von Schulzugangs- und -platzierungsprozessen

»Also wenn jetzt- wenn jetzt ein syrischer Vater mit seinem Kind hier ankommt
und sagen, ja nee, gehen Sie bitte dahin, dann sagen die natiirlich nicht, ja ich will
aber jetzt. Also, jetzt machen Sie mal, sondern das wiirden Deutsche machen. Die
gehen dann einfach wieder und dann wundern sie sich manchmal, dass sie nichts
erreichen. Ja? und wihrend wenn jemand hinter sitzt, der was weifd ich von einer
Organisation ist oder ehrenamtlich besonders engagiert ist. Natirlich lauft da mehr«
(IP28, Z.380—387).

Am fiktiven Beispiel eines syrischen Vaters — der damit figurativ eine ganze natio-ethno-
kulturelle Gruppe symbolisiert — stellt die Schulleitung pauschalisierend eine mangeln-
de Durchsetzungsfihigkeit von natio-ethno-kulturell >nichtdeutsch« verorteten Eltern
fest und begriindet dies mit einem angepassten Verhalten: Ansagen von institutionel-
len Akteur*innen (»ja nee, gehen Sie bitte dahin«) witrden befolgt, es werde kein Wider-
spruch dagegen eingelegt und nicht auf das eigene Anliegen (»ich will aber jetzt«) bestan-
den. Das beschriebene Regel-befolgende, devote Verhalten fiihrt in der Interpretation
der Schulleitung mehr oder weniger selbst verschuldet nicht zum gewiinschten Erfolg:
»dann wundern sie sich manchmal, dass sie nichts erreichen«. Im Gegensatz dazu zeich-
ne »Deutsche« aus, dass sie sich so nicht behandeln liefRen (»das wiirden Deutsche nie
machen«), stattdessen auf ihr Recht bestiinden und institutionellen Akteur*innen ihrer-
seits einen Auftrag erteilten: »Also jetzt machen Sie mal«. Diese Gegeniiberstellung von
Eigenschaften und Verhaltensweisen von als >syrisch« (devot) und >deutsch« (durchset-
zungsfihig) Verorteten fithrt zu der Losung, dass die Begleitung durch Vertreter*innen
von »Organisationen« oder »ehrenamtlich besonders engagiert[en]« Personen, idealer-
weise von >Deutschen< notwendig ist, damit migrierte Familien ihre Anliegen durchset-
zen (kénnen).

Im Vergleich der Erzihlausschnitte von Herrn Shawahn, Frau Zaidan und der
Schulleitung ist bemerkenswert, dass alle drei das gleiche Problem wahrnehmen und
beschreiben, nimlich, dass ohne eine Begleitung Anliegen und Rechtsanspriiche nicht
oder schlechter durchgesetzt werden konnen. Alle drei gelangen zu der Losung, dass
die Begleitung von >Deutschenc relevant dafiir ist, die Chance auf Durchsetzung von
Anliegen und Rechten zu erhohen. Jedoch unterscheiden sich die Deutungen: Herr
Shawahn und Frau Zaidan begriinden die Losung mit ihren jeweiligen Erfahrungen, von
institutionellen Akteur*innen nicht (an)gehort und ernst genommen zu werden. Beide
nehmen eine sie benachteiligende Behandlung wahr und verorten das Problem bei den
Institutionen. Herr Shawahn unterstellt dem/der Mitarbeitenden der Grundschule fiir
die Ablehnung rassistische Motive.® Beide Eltern weisen ein hohes institutionalisiertes
Bildungskapital auf (Studienabschluss, akademischer Beruf) und verweisen in den
Interviews auf ihre gute sozioSkonomische Position in Syrien. Dies deckt sich mit Er-
kenntnissen aus der Diskriminierungsforschung, denen zufolge Befragte mit héherem
formalen Bildungskapital Ausgrenzung stirker wahrnehmen (El-Mafaalani et al. 2023,
Kap. I1.1.4). Zudem ist zu bemerken, dass die beiden Interviews mit Familie Shawahn

6 Wie bereits erwdhnt (s. oben) geht die Unterstellung der rassistischen Handlung institutioneller
Akteur*innen nicht zwingend mit einer Identifizierung als natio-ethno-kulturell sDeutsch<einher.
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(IP3) und Frau Zaidan (IP9) nicht mit einem Diktiergerit aufgenommen, sondern pro-
tokolliert wurden, was moglicherweise ein offeneres Sprechen und die Thematisierung
von erlebter Ungerechtigkeit beférderte.

Die Deutung der Gymnasialleitung, die auf die gleiche Losung der Notwendigkeit
einer Begleitung durch >Deutsche« hinausliuft, weist jedoch eine andere Richtung auf:
Das Problem wird im devoten, regelbefolgenden, angepassten und damit nicht-zielfiih-
renden Verhalten von migrierten Eltern verortet. Dass Erklirungen fiir Misserfolge bei
smigrantisch« verorteten Familien gesucht werden (Eltern, Kinder, Verwandte), indem
bestimmte Eigenschaften oder Verhaltensweisen zugeschrieben und als defizitir oder
>nicht-passend« konstruiert werden, ist ein stabiles soziales und (bildungs-)institutio-
nelles Deutungsmuster (s. Gomolla und Radtke 2009; Amirpur 2016; Kollender 2020). In
dem Beispiel der Schulleitung deutet sich bereits an, dass die Konstruktion der >nicht-
passenden« Eigenschaften, die zum Ausschluss fithren, variabel ist. Ist es in diesem Fall
dasals zudevotempfundene Verhalten, so wird das Verhalten in anderen Fillen als unan-
gemessen (ein-)fordernd bewertet (s. nichstes Phinomen innerhalb dieses Falls). Beides
kann als Plausibilisierung einer Ablehnung institutioneller Akteur*innen oder als Legiti-
mierung der Nicht-Anerkennung der Anliegen von Eltern genutzt werden — zumindest,
wenn diese ohne eine Begleitung von als >glaubwiirdig« eingeordneten Dritten (Ortskun-
dige, Status, >Deutscheq) anfragen.

1.6 »man hat denen den Bildungshunger so richtig angesehen« -
Direktaufnahme als schulische Handlungsoption

Zuriick zum Fall der Familie Shawahn: Wihrend die Durchsetzung des Rechtsanspruchs
auf Schule fiir den Sohn Odai als beschwerlich erlebt wurde, gestaltet sich die Schulein-
miindung der Tochter Namika in der Schilderung der Familie Shawahn als problemlos.

Fiir die Tochter Namika wihlt Herr Shawahn in Folge eines Hinweises eines*r Mitarbei-
ter*in der Beratungs-/und Begleitstelle 3 das Gymnasium 2 an. Bei Namika »war es die
7. Klasse, das ging schnell, sie ging nach einem Monat auf ((Name Gymnasium 2)), weil
Namika in der 7. Klasse war« (IP3, Z. 280—281). Herr Shawahn sei »einfach in die Schule
gegangen ((Gymnasium 2)), Hilfe hatte ich vom Sekretariat« (IP3, Z. 289—290).

Abgesehen von der Empfehlung durch eine*n Mitarbeiter*in der Beratungs-/und Be-
gleitstelle 3 werden im Interview mit der Familie Shawahn keine weiteren Begriindun-
gen genannt, die darauf schliefRen lassen, dass die schulische Konstitution als Gymnasi-
um entscheidend fiir die Anwahl des wohnortnahen Gymnasiums 2 war. Die Schulauf-
nahme der Tochter Namika gelingt durch die schulische Direktanmeldung im Frithjahr
2016.

Die Erfahrung veranschaulicht zum einen, dass das Gymnasium 2 im Frithjahr 2016
bereits tiber einen Vorkurs im Sek I-Bereich verfiigte und damit Teil der Opportunitits-
struktur fiir die Beschulung migrierter Kinder und Jugendlicher war (Kap. I1I.2.1). Zum
anderen wird deutlich, dass zu jenem Zeitpunkt schulische Direktaufnahmen noch eine
Option fir den Schulzugang darstellten (Kap. I11.2.3). Im Interview mit der Leitung des
Gymnasiums 2 Anfang 2019 wird der Weg der direkten Schulaufnahme ausgeschlossen:
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»Ganz haufig kommen Eltern personlich, aber die weisen wir dann- verweisen wir
dann an die Behérde. Und das ist auch weniger geworden in den letzten Jahren. Al-
so am Anfang war das natiirlich alles chaotischer und der Weg ging aber immer (iber
die Behorde. Die missen ja auch registriert werden und dass eben auch die Behorde
weif}, wie viele Kinder wir hier aufgenommen haben. Wir haben ja auch nur begrenz-
te Kapazitat und das muss ja gut verteilt werden dann auf alle Schulen. Aber kommen
tun die auch manchmal und fragen. Und dann missen wir den Kontakt zur Behorde
dann herstellen« (IP27, Z. 38—46).

Die Problembeschreibung >Eltern fragen direkt in der Schule nach«wird mit der Losung
des Weiterverweises an die Bildungsbehorde beantwortet. Plausibilisiert wird dies ei-
nerseits mitlokalen Vorgaben — die Behorde muss informiert, Kinder miissen registriert
werden — und andererseits mit der Allokationsstruktur, die die Verteilung der Kinder
und Jugendlichen auf die Schulen (Makro-Ebene) und die begrenzte Kapazitit der ein-
zelnen Schule (Meso-Ebene) betrifft. In Bezug auf die Gelingensbedingungen einer Auf-
nahme @iber eine schulische Direktanfrage sollen einige relevante Aspekte multiperspek-
tivisch reflektiert werden:

Nicht nur die Leitung des Gymnasiums 2 (IP27, Zitat weiter oben), sondern auch
die anderen beiden Gymnasialleitungen bezeichnen die Anfangsphase als »chaotisch«
(s. IP28, Z. 1425): Kinder und Jugendliche seien »wild« (IP27, Z. 8; IP24, Z. 79) durch die
Bildungsbehérde zugewiesen und gleichzeitig die Schulen von Eltern aufgesucht wor-
den. Dies verweist zum einen auf Komplikationen im Zuge der Implementierungsphase
des zentralisierten Zuweisungsmodells, welches das dezentrale Modell der Schulauf-
nahme durch elterliche Direktanfragen ablésen sollte (Kap. I11.2.3). Zum anderen war in
der Anfangsphase der gymnasialen Offnung ein Platzierungsverfahren vorherrschend,
das auf ein nicht-schulformdifferenziertes Modell schliefRen lisst (Emmerich et al. 2017,
S. 216-217; Kap. I11.2.1), wie in den Beschreibungen der Gymnasialleitungen deutlich
wird: Bei der Zuweisung und Aufnahme von migrierten Kindern und Jugendlichen habe
es »keine wirklichen Regeln« (IP24, Z. 79) gegeben, alle seien »erstmal einfach irgendwo
beschult« (IP27, Z. 612) worden. Das als >regellos< dargestellte Verfahren wird mit Flucht-
migration in Zusammenhang gebracht: »weil es da diese grofie Flichtlingswelle gab, die
nach Deutschland kam« (IP24, Z. 39-40), »2015, groler Ansturm der Fliichtlinge« (IP
27, Z. 605—-606) und »Also jeder, der 2015 Fernsehen geguckt hat, wusste, dass es auf
uns zukommt« (IP28, Z. 542—543). Die symboltrichtige und naturgewaltige Metaphorik
kniipft an mediale Diskurse und damit verbundene hegemoniale Deutungsmuster an,
die >Fluchtmigration< mit Kontrollverlust assoziieren und als eine Apokalypse (fiir den
deutschen Nationalstaat) erscheinen lassen (s. Engel et al. 2019) — was sich schliefilich
auch in der Wahrnehmung der Gymnasialleitungen in Bezug auf die Bildungsorganisa-
tion niederschligt.

In diesem Kontext wird die gymnasiale Offnung von den befragten Gymnasiallei-
tungen unterschiedlich gerahmt und begriindet: Die Leitung des Gymnasiums 2 fithrt
die Offnung der Gymnasien auf den quantitativen Druck bei einer gleichzeitigen Verknap-
pung anderer schulinstitutioneller Optionen zuriick:
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»Frither hatten wir ja gar keinen Mittelstufenvorkurs und dann kam die grofie Fliicht-
lingswelle und dann mussten alle Gymnasien auch in der Mittelstufe Vorkurse ein-
richten, weil die Kinder gar nicht verteilt werden konn- Also die mussten ja irgendwo
beschult werden« (IP27, Z. 573-577).

Im Rahmen der naturkatastrophischen Apostrophierung der Migration (»Fliichtlings-
welle«) wird die gymnasiale Offnung als eine Notldsung fiir die Sicherstellung der Be-
schulung der neu ankommenden Kinder und Jugendlichen prisentiert. Dem unterliegt
die Deutung, dass die Gymnasien eigentlich nicht fiir diese Art der Beschulung vorge-
sehen seien, was durch ein historisches Argument gestiitzt wird (»Frither hatten wir ja
gar keinen Mittelstufenvorkurs«) und sich die Offnung nur aus der Verpflichtung (»dann
mussten alle Gymnasien«) heraus erklaren lisst, schulische Bildung zu gewihrleisten.
Zugleich wird in dieser Deutung jedoch auch das Rechtsbewusstsein (Kap. I1.1.3) iiber
den Anspruch des Kindes auf Bildung deutlich, wie es im Interview mit der Leitung des
Gymnasiums 2 auch an anderen Stellen durchscheint: »Also da kenne ich mich jetzt nicht
ganz genau aus, aber ich meine, in dem Moment, wo ein Kind in Bremen ankommt hat
es auch ein Recht auf Beschulung und muss irgendwo beschult werden« (IP27, Z. 51-53).
Der Gymnasialleitung steht damit der universale Bildungsrechtsanspruch des Kindes als
Deutungsmuster und Argumentationsgrundlage fiir die ggmnasiale Offnung zur Verfi-
gung.

Die Leitung des Gymnasiums 1 problematisiert hingegen die Folgen fiir die Schul-
formselektion: »Das war am Anfang relativ holprig, weil es da diese grof3e Fliichtlings-
welle gab, die nach Deutschland kam, sodass auch, denke ich, die Behdrden ein bisschen
iiberfordert waren, alle sinnvoll zuzuordnen [herv. ].E.]« (IP24, Z. 39-41). Die gymnasiale
Offnung fiir die Gruppe der >migrierten Kinder und Jugendlichen« wird zwar als Vor-
gabe der iibergeordneten Behorde hingenommen bzw. als behérdliche Hilflosigkeit an-
gesichts eines nicht vorhersehbaren, nicht steuerbaren und tiberwiltigenden Ereignis-
ses (»Flichtlingswelle«) plausibilisiert. Jedoch wird die Angemessenheit der nicht-schul-
formdifferenzierten Zuordnung im Sinne einer >gymnasialen Passung« in Frage gestellt
(s. hierzu auch Funck 2023).

Die Leitung des Gymnasiums 3 stellt die Offnung ihres Gymnasiums fiir migrierte
Kinder und Jugendliche hingegen als eine humanitire Verpflichtung dar:’

»also es gab sehr unterschiedliche Umgangsweisen. Einige haben gehofft, dass dieser
Kelch an ihnen vorbeigeht und wir sind irgendwie- haben das so realistisch gesehen
und gesagt, nee also- Also erst mal finde ich ist das ein gesamtgesellschaftlicher Auf-
trag, auch die Cymnasien miissten sich daran beteiligen und wir haben gesagt, wir
machen das« (IP28, Z.134-139).

Zugleich deutet dieser Erzihlabschnitt an, dass trotz der Prisentation einer humani-
tiren Orientierung — die im Vergleich zu anderen Gymnasien als Besonderheit dieser

7 Diese humanitire Haltung scheint bei der Leitung des Gymnasiums 3 im Verlauf des Interviews
auch an anderen Stellen durch (s. unten und Kap. IV.2.10).
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Schule und seiner Mitglieder (»wir«) hervorgehoben wird — sowie einer selbstbestimm-
ten Entscheidung und freiwilligen Zustimmung zur Offnung des Gymnasiums (»wir ma-
chen das«) die institutionelle Offnung auch als unvermeidbar eingeschitzt wurde: »haben
das so realistisch gesehen«. Insofern wurde mit Pragmatismus (und nicht mit Wider-
stand) reagiert und aus der Not gewissermafien eine Tugend gemacht.

Die gelungene Aufnahme von Namika Shawahn (IP3) durch das Gymnasium 2 auf-
grund der elterlichen Direktanfrage im Frithjahr 2016 kann aufierdem vor dem Hinter-
grund der >chaotischen< Anfangsphase der ggmnasialen Offnung (Ende 2015 und Anfang
2016) und der noch jungen Implementation des neuen zentralisierten Zuweisungsver-
fahrens erklirt werden. Jedoch bezeugen mehrere Interviews, dass auch in den Folgejah-
ren schulische Direktaufnahmen optional erméglicht wurden und sich vor dem Hinter-
grund einer schul-institutionellen >Rekontextualisierung« von Vorgaben (s. Kap. I1.1.2)
verstehen lassen.

Das Schulpersonal kann im Kontext eines zentralisierten Schulzuweisungsverfah-
rens in Konformitit mit den Vorgaben reagieren, indem bei elterlichen Direktanfragen
an die Bildungsbehorde verwiesen wird bzw. Anfragen an diese weitergeleitet werden,
wie es die Schulleitungen des Gymnasiums 1 und 2 zum Interviewzeitpunke als den stets
gewahlten Weg beschreiben (IP24, IP27). Das Schulpersonal kann jedoch auch den recht-
lich nicht legitimen Weg wihlen und Eltern mit ihrem Beschulungsanliegen ohne Wei-
terverweis bzw. Weiterleitung des Anliegens an eine entsprechende Stelle (Bildungsbe-
hoérde) abweisen, so wie es sich bei der Familie Shawahn (IP3) und ihrer Anfrage in der
Grundschule zeigte und sich auch im nichsten Fall nachweisen lisst (s. Kap. IV.2.4). Dar-
tiber hinaus kann sich das Schulpersonal bei einer Direktanfrage optional bei der Bil-
dungsbehorde fiir die Aufnahme eines bestimmten Kindes einsetzen, indem diese mit
der Bitte um Erlaubnis zur Aufnahme kontaktiert wird. In den Interviews mit den Lei-
tungen des Gymnasiums 3 (IP28) und der Oberschulen 1, 2a und 3 (IP23, IP25, IP26) wird
die schulische Direktaufnahme als ein auch in den Jahren 2018 und 2019 praktiziertes
Verfahren beschrieben. Die Nutzung dieser Handlungsoption ist jedoch an unterschied-
liche Bedingungen gekniipft:

Inder Oberschule 1 stellt die schulische Direktaufnahme auf Basis einer Riicksprache
mit der Behorde eine institutionelle Handlungsroutine dar: itber die Hilfte der Vorkur-
sschiller*innen miindete tiber diesen Weg ein, die andere Hilfte iiber die behordliche
Zuweisung (IP23, Z. 704-716). Auch bei der Oberschule 2a wird versucht, die Aufnahme
auf diesem Weg zu ermoglichen, unter der Voraussetzung, dass eine Meldebestitigung
vorliegt. Bei der Oberschule 3 muss neben der Bedingung der melderechtlichen Regis-
trierung und der Voraussetzung eines Wohnorts im Umkreis der Schule (lokale Nihe)
auch ein kapazitatives Kriterium erfiillt sein: Es miisse sich um eine Platzierung in einem
Jahrgang handeln, in dem insb. die Regelklassen nicht »proppenvoll« (IP26, Z. 123) sind.
Dann bemithe man sich bei der Behérde um die Aufnahme, denn »das wire ein Kind,
was sehr gut passt, weil wir hier in dem Jahrgang noch Plitze haben« (IP26, Z. 131-132).
Insofern ist die schulische Passung eines Kindes an einem kapazitativen Kriterium aus-
gerichtet, welches den organisatorischen Eigeninteressen der Schule entspricht.

Am Gymnasium 3 hingegen erscheinen die Bedingungen fiir die Wahl des Hand-
lungsschritts, eine direkte Schulaufnahme durch die Riicksprache mit der Bildungsbe-
hérde zu erwirken, weitaus komplexer: Wenn »Eltern besonders dringeln« sei dies »kein
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Grund, warum wir sie deswegen aufnehmen« (IP28, Z. 358—359). Der Begriff des »Drin-
gelns«legt ein unangemessen forderndes Verhalten nahe in Bezug auf etwas, das jeman-
dem nicht - oder noch nicht - zusteht. Im Anschluss an das vorangegangene Phinomen
innerhalb dieses Falls (Kap. IV.1.5) ist auffillig, dass dieselbe Gymnasialleitung, die an-
hand der Figur syrischer Vater< ein »devotes Verhalten< zum Ausléser dafiir erklart, dass
migrierte Eltern ihre Anliegen nicht durchsetzen konnten, nun ein diesem entgegen-
gesetztes, forderndes Verhalten ebenfalls problematisiert. Dies unterstreicht, dass Ei-
genschaften fiir eine schulische oder auch >kulturelle« Nicht-Passung variabel konstru-
iert und eingesetzt werden kdnnen, um einer bestimmten (institutionellen) Konsequenz
oder Losung expost Sinn zuzuweisen. Die Gymnasialleitung erklirt, dass

»Eltern manchmal [...] das Schulsystem gar nicht [kennen, ].F] und die denken so, mein
Kind muss aufs Gymnasium, weil mein Kind soll eine tolle Zukunft haben und muss
studieren und deshalb kénnen sie sich fiir ihr Kind erstmal nur ein Gymnasium vor-
stellen. Dann horen die sich natiirlich um. Das heifdt es gibt bestimmte Schulen, die
[..] haben den Ruf und bestimmte Schulen, die haben den Ruf und dann sagen die,
gut mein Kind muss irgendwie jetzt, was weifs ich aufs ((Name Gymnasium 2)). Das
machen die beim ((Name Gymnasium 5)) und beim ((Name Gymnasium 1)) wahr-
scheinlich genauso, aber bei uns tauchen dann halt auch immer Eltern auf« (IP28,
Z.341-344).

Die Problemwahrnehmung und Argumentation der Gymnasialleitung baut sich wie folgt
auf: Eltern wiinschen die Beschulung an einem Gymnasium, da sie mit diesem Weg die
Aufnahme eines akademischen Bildungsgangs und die Perspektive auf eine erstrebens-
werte gesellschaftliche Position verbinden (»eine tolle Zukunft«). Die Gymnasialleitung
stellt damit eine idealistische Bildungsaspiration fest (Roth etal. 2010, S. 179, Kap. I1.1.3).
Jedoch wird die Bildungsaspiration als >zu hoch« und als nicht realistisch bewertet, in-
dem zugleich argumentiert wird, dass Eltern »manchmal« keine Kenntnisse iber das
Schulsystem hitten. Dies bildet einen Widerspruch zur weiteren Feststellung der Gym-
nasialleitung, dass sich Eltern tiber das Schulsystem und den Rufvon Schulen informier-
ten: »Dann héren die sich natiirlich um«. Zwar wird durch das Adverb »manchmal« die
Aussage tiber die Unkenntnis des Bildungssystems und seiner Moglichkeiten in ihrer
Pauschalitit relativiert, jedoch operiert hier eine verallgemeinernde Deutung, wonach
migrierte Eltern nicht in der Lage seien, die schulische Passung zwischen ihren Kin-
dern und einem Gymnasium einschitzen zu kénnen - selbst wenn sie sich informiert
haben. Wenn migrierte Eltern am Gymnasium »auftauchenc, besteht seitens der Insti-
tution zunichst ein Zweifel daran, dass sich die Kinder fiir ein Gymnasium eignen — es
sei denn, sie erscheinen in Begleitung entsprechend glaubwiirdiger Dritter (Kap. 1.1.5).
Dazu zihlen »Betreuer oder Mentoren [...], also Leute, die sich ehrenamtlich kiimmern
oder die iiber eine Organisation da jetzt aktiv sind« (IP28, Z. 364-367). Die Gymnasial-
leitung stellt diesbeziiglich fest: »Also die Betreuer kennen ja auch manchmal die Schul-
landschaft, die kénnen dann [..] die Kinder auch einschitzen« (IP28, Z. 360—362). Die
spezifischen Kriterien fiir eine gymnasiale Passung werden an dieser Stelle nicht offen-
bart. Zwar wird — wie bereits bei den Eltern — auch bei den Betreuer*innen mit dem Ad-
verb »manchmal« auf der semantischen Ebene die Aussage in ihrer Pauschalitit einge-
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schriankt, jedoch kiindigt sich im Inhalt der Regelfall an, dass die Begleiter*innen im Ge-
gensatz zu den Eltern eine glaubwiirdigere Quelle fiir die Einschitzung der gymnasialen
Passung darstellen.

Wie die Leitung des Gymnasiums 3 mit elterlichen Direktanfragen umgeht, scheint
vondem iiber den Sichteindruck und die elterliche Prisentation vermittelten Initialgefiihl
iiber eine »gymnasiale Passung« abzuhingen. Der Eindruck ist ausschlaggebend dafiir,
ob sich diese bei der Bildungsbehérde fiir eine Aufnahme des anfragenden Kindes oder
Jugendlichen einsetzt oder eine entsprechende Handlung unterlisst. Schitzt die Gym-
nasialleitung etwa ein, dass die anfragenden Kinder »hier immer nur [..] ungliicklich
werden« (IP28, Z. 433), wird die Bildungsbehorde nicht kontaktiert. Wird jedoch durch
den Sichteindruck bei dem oder der Entscheidungstriger*in das — wie ich es im Folgen-
den bezeichnen werde — »Gymnasialgefithl« (s. auch Funck 2023, S. 84) ausgelost, wird
die Bildungsbehérde um Erlaubnis zur Direktaufnahme gebeten, wie die Leitung des
Gymnasiums 3 an einem Beispiel erliutert:

»also halt wir haben zum Beispiel diesen einen Jungen, der kam hier an, der also wir
haben einen christlichen Afghanen, der sozusagen da in der Christengemeinde ak-
tiv ist und dann ist da ein anderer Junge, der ist dann da aufgetaucht, [..] und er hat
dieser ((Name eines Vorkursschilers des Cymnasiums 3)) gesagt: ja komm irgendwie
hier, du kannst kommen hier zu unserer Schule. Dann sind die hier am nichsten Tag
aufgetaucht und dann [..] waren mal die Mutter und die Tochter und der Sohn und
die waren irgendwie- [..] also man hat denen so den Bildungshunger so richtig ange-
sehen so. Und dann habe ich gesagt: okay. Ich habe dann die Behorde angerufen: Wie
sieht es aus, kénnen wir den aufnehmen? Ja klar. Und hat der [...] diesen Aufnahme-
test auch gemacht, super gemacht und [..] man hat nun gleich gemerkt so, dass es
fir den irgendwie eine Schule ist, wo er irgendwie auch sich gut entwickeln kann. So
und das hat sich auch als richtig rausgestellt. Also manchmal hat man ja auch immer
so ein ganz gutes Gefiihl, ob das denn irgendwie klappt. Ja« (IP28, Z. 979—1000).

In der Schilderung der Gymnasialschulleitung zeigt sich ein emotionaler Beweggrund
fiir die Wahl des Handlungsschritts, die Behérde bzgl. einer Schulaufnahme zu kontak-
tieren. Die anfragende Familie wird von ihr als eine wahrgenommen, die eine hohe Bil-
dungsaspiration aufweist und sich in einer Art und Weise prisentieren kann, die von
der Schulleitung nicht als zu fordernd (s. »dringelnde Eltern«) oder zu devot (s. »syri-
scher Vater«) eingestuft wird: Der Gymnasialkandidat wird durch einen befreundeten
Vorkursschiiler an die Schule gebracht; die Familie wird als gefliichtet, christlich und
afghanisch wahrgenommen; die Mutter und die Tochter werden als Begleitpersonen be-
nannt. Dies deutet darauf hin, dass die religiése Verortung der Familie, das Auftreten
weiblicher Begleitpersonen aus Afghanistan — einem Land, das in Verbindung mit den
Taliban fir die Unterdriickung von Christ*innen und Frauen (im Bildungsbereich) me-
dial bekannt ist — sowie die phanotypische Erscheinung der Familie die Wahrnehmung
der Gymnasialleitung prigen: »also man hat denen den Bildungshunger so richtig ange-
sehen«. Mit ihrem geschulten Blick erkennt die Gymnasialleitung sofort ein existentiel-
les Bediirfnis nach Bildung, das sie zu rithren scheint und bei ihr »ein ganz gutes Gefiihl,
ob das denn irgendwie klappt« (das >Gymnasialgefithlq) auslost.

m
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Folglich wird die Schulaufnahme als eine ungebrochene Erfolgsgeschichte darge-
stellt, in der alle Akteur*innen idealtypisch agiert (Behorde, Schule) bzw. sich prisen-
tiert haben (Eltern, Kind). Die anfinglich humanitir-emotional begriindete Bereitschaft
zur Aufnahme (»Bildungshunger«, humanitire Haltung der Schulleitung) und gefiihls-
basierte Einschitzung zur gymnasialen Passung der Gymnasialleitung (»ein ganz gu-
tes Geftihl«) erfahrt durch die Erwihnung eines bestandenen Aufnahmetests (»super ge-
macht«) auch eine leistungsbasierte Rechtfertigung. Durch die Darstellung der antizipier-
ten erfolgreichen Schulperformance des Schiilers (»sich gut entwickeln kann«) erfihrt
die Entscheidung zudem eine empirische Verifizierung: »hat sich auch als richtig heraus-
gestellt«.

Auf die Relevanz der in den jeweiligen Gymnasien unterschiedlichen Aufnahmetest-
verfahren, die zwischen einem Gesprich (Gymnasium 1) oder einer zusitzlichen schrift-
lichen Priifung (Gymnasium 2 und 3) variieren kénnen, wird im Rahmen des nichsten
Falls weiter eingegangen (s. Kap. IV.2.10). Bei der Tochter Namika der Familie Shawahn
(IP3) schien ein solcher Aufnahmetest beim Gymnasium 2 im Frithjahr 2016 noch nicht
Bestandteil des schulischen Aufnahmeverfahrens gewesen zu sein.

1.7 Nicht-schulformdifferenzierte Zuweisung und gymnasiale Passung

Zuriick zum Ausgangsfall der Familie Shawahn:

Die Tochter Namika geht nach der Vorkursphase in den gymnasialen Regelbetrieb des
Gymnasiums 2 (iber.

In der Anfangsphase der gymnasialen Vorkurse und der nicht-schulformdifferenzierten
Vorkursplatzierung, im Rahmen derer die Tochter Namika im Vorkurs des Gymnasiums
2 aufgenommen wurde, stellt dieser Ubergang keinen Automatismus dar: Gemif$ den
Einschitzungen der Leitung des Gymnasiums 1 (hnlich auch die des Gymnasiums 2)
seien in dieser Phase Vorkursschiilerinnen »dann wirklich zum Teil nur ein Jahr hier
gewesen, um Deutsch einigermafien zu lernen. Und dann war véllig klar, der reguli-
re Weg kann hier nicht weitergehen« (IP24, Z. 110-112). Auf der Prozessebene wird in
diesem Zitat deutlich, dass in Folge des nicht-schulformdifferenzierten Verfahrens sys-
tematisch eine schulische Neuzuordnung zahlreicher Gymnasialvorkursschiiler*innen
vorgenommen wurde, d.h. diese wurden nach dem Vorkurs an Oberschulen platziert
(IP24, Z. 110; 1P27, Z. 21-22). Zudem deutet sich in diesem Zitat eine Haltung an, die
sich bei allen Gymnasialleitungen zeigt — unabhingig davon, ob diese die gymnasiale
Offnung als Sicherung des Rechts des Kindes auf Beschulung (IP27), als behérdliche Vor-
gabe fatalistisch akzeptieren (IP24) oder die Unvermeidbarkeit zugunsten einer huma-
nitiren Orientierung wenden (IP28): Wie Gymnasialleitungen bereits prophezeiten, so
bestitigt sich empirisch, dass eine nicht-schulformdifferenzierte, kapazitativ begriinde-
te Zuweisungsorientierung sachlogisch zum systematischen Scheitern des Bildungser-
folgs migrierter Kinder und Jugendlichen an Gymnasien fithrt: »vollig klar, der regulire
Weg kann hier nicht weiter gehen«.

In den Interviews mit institutionellen Entscheidungstriger*innen werden unter-
schiedliche Perspektiven eingenommen, die einen Schulwechsel im Anschluss an die
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gymnasiale Vorkursphase —und damit auch das nicht-schulformdifferenzierte Zu-
weisungsverfahren — als problematisch erscheinen lassen: So wird z.B. Kind-bezogen
argumentiert, indem die mit dem Schulwechsel verbundenen emotionalen und sozialen
Konsequenzen fiir die Schiiler*innen herausgestellt werden: »weil die auch hier dann
natiirlich Freunde gefunden haben und sozial eingebunden sind und dann eine Schule
wieder zu wechseln, das ist auch fiir die Kinder nicht gut. Deswegen ist es wichtig im
Vorfeld zu gucken« (IP27, Z. 23-25). Entscheiden sich Gymnasien gegen eine Aufnahme
von Vorkursschiiler*innen in ihren Regelbetrieb, muss nicht die Schule eine andere
Schule suchen, sondern der Wechsel wird durch die Bildungsbehérde organisiert (IP24,
Z.126-127; IP27, Z. 555; 1P28, Z. 46—47). Insofern hat die nicht-schulformdifferenzier-
te Zuweisung auch einen erneuten Verwaltungsaufwand zur Folge. Zudem wird die
nach der Vorkursphase stattfindende Abgabe von Schiller*innen von Gymnasien an
Oberschulen im Kontext eines generell in Bremen herrschenden »Grabenkampfes«
(IP27, Z. 728), bzw. »Kulturkampfes« (IP28, Z. 476) zwischen den beiden Schulformen
problematisiert: Demnach wiirfen Oberschulen den Gymnasien vor, dass ihnen die
sschwierigen Fille« iitbermittelt wiirden (IP20, Z. 760-762), wie das Zitat einer Gym-
nasialschulleitung illustriert: »Es gibt Oberschulen, die denken, wir sind irgendwie
eigentlich der Vorhof des Bosen als Gymnasium, ((lacht)) weil wir sozusagen die guten
Schiiler abziehen und die Schiiler, die wir nicht mégen, schieben wir ab, was natiirlich
Unsinnist« (IP28,Z. 476—479). Der selektive Charakter des Gymnasiums, sowohlim Hin-
blick auf den generell begrenzten Zugang durch die Dominanz des Leistungskriteriums
(s. Kap. 111.1.2) als auch bei der Aufnahme von migrierten Kindern und Jugendlichen,
wird bestritten. Das Gymnasium erscheint als diesbeziiglich zu Unrecht diffamiert,
wie auch eine andere Gymnasialleitung befindet: »Es ist vollkommen unnétig, aber es
ist immer so ein- ja so ein Konkurrenzdenken und das wird oft auf dem Riicken der
Kinder ausgetragen« (IP 27, Z. 730—732). Die Annahme von negativen Zuschreibungen
und Konkurrenzdenken wird einseitig den Oberschulen unterstellt — obwohl in Bezug
auf die Anwahlzahlen, die auch die Ressourcen einer Schule bestimmen (Kap. I11.1.2),
in gewisser Weise alle Schulen miteinander konkurrieren. Die Gymnasien erscheinen
hierin als zu Unrecht beschuldigt und damit als Opfer von Zuschreibungen. Stiitzend
wird Kind-bezogen argumentiert, dass die von den Oberschulen ausgehende, schulin-
stitutionelle Konkurrenz sich nachteilig auf die Schiller*innen auswirkt — was sich auch
in weiteren Ausfithrungen im Interview andeutet.

Die unterschiedlichen Argumentationen bzgl. der Problematiken eines Schulwech-
sels, die das Wohl des Kindes, die Schonung von Verwaltungsressourcen sowie die
Wahrung des Schulformfriedens betreffen, begriindeten schlieflich den Wandel von
einem anfinglich nicht-schulformdifferenzierten zu einem auf bildungsadministrative
Vorgaben gestiitzten, schulformdifferenzierten Platzierungsverfahren. Dieses entstand
im Austausch zwischen der Bildungsbehoérde und den Gymnasien (IP24, Z.10-15,
609-612), die aus der Sicht der Bildungsbehérde dem nicht-schulformdifferenzierten
Zuweisungsverfahren besonders kritisch gegeniiberstanden hitten. Die Gymnasien
hitten sich dariiber beschwert, dass die zugewiesenen Kinder und Jugendlichen nicht
zur Schulform gepasst hitten (IP20, Z. 735-767).

Die Leitung des Gymnasiums 1 erliutert die gymnasiale Nicht-Passung oder Passung
im Interview anhand von sozialen Kategorisierungen:

173


https://doi.org/10.14361/9783839473023-015
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

174

B. Johanna Funck: Migration und Recht auf Bildung

»Und da gucken die selber [=Mitarbeitende d. Bildungsbehérde, Anm.].F] auch schon
ganz gezielt, jetzt sind das Kinder, die das schaffen kénnen. Und wenn sie halt ganz
jung sind, dann geht das auch. Wir haben, glaube ich, nicht so die typischen, in An-
fithrungszeichen, FLUCH T TLINGSKIN D ER da. Das war in der ersten Kohorte
echt nochmal anders. Viele sind mit berufstatigen Eltern dann auch da, die dann nach
Deutschland kommen. Manche auch aus Syrien, Tirkei. Ach, wo kommen die alle her?
Also aus Asien haben wir auch Eltern mit dabei, die einfach hier beruflich neu anfan-
gen. Es sind nicht zwangslaufig alles Flichtlingskinder, sondern ich sag mal, das ist
zum GrofSteil mittlerweile auch normale Einwanderung, Zuwanderung beruflich be-
dingt« (IP24, Z. 261-263).

In Bezug auf die gymnasiale Passung der Schiiler*innen im gymnasialen Vorkurs
kontrastiert die Schulleitung zwei Zustinde (»erste Kohorte« vs. danach), die mit
dem Platzierungsverfahrenswechsel (nicht-schulformdifferenziert vs. schulformdiffe-
renziert) und einer unterschiedlichen sozialen Zusammensetzung (Herkunftslinder,
Aufenthalts- und Statusbedingungen der Eltern) in Verbindung stehen. In der Initial-
phase (»erste Kohorte«) werden die Vorkursschiiler*innen von der Gymnasialleitung als
»typische Fliichtlingskinder« charakterisiert, womit weniger ein juridischer Status als
vielmehr eine symbolische Kategorisierung angesprochen ist. Auch wenn die Schullei-
tung die Kategorisierung durch »Anfithrungszeichen« markiert, wird durch den Inhalt
und die folgenden Kontrastierungen der Eindruck vermittelt, dass die Anrufung dieser
abstrakten Kategorie ohne die Nennung von Eigenschaften ausreichend und selbster-
klirend dafiir ist, dass die gymnasiale Passung fir die benannte Gruppe ausgeschlossen
ist: »echt nochmal anders«.

Die Anderung des behordlichen Zuweisungsverhaltens zugunsten einer gezielten
Auswahl von Gymnasialkandidat*innen fithrt dazu, dass diese als Kinder wahrgenom-
men werden, »die das schaffen kénnen«. Dies wird sowohl am Alter (»ganz jung«) als
auch an der Art der Eimiindung in die Aufnahmegesellschaft sowie dem symbolischen
Status der Eltern festgemacht, der sich vor allem iiber eine Berufstitigkeit und »geplante«
Migration ausdriickt: »berufstatige Elterng, »die einfach hier beruflich neu anfangenc,
»mittlerweile auch normale Einwanderung«, »Zuwanderung beruflich bedingt«. Im
Umbkehrschluss wird damit Flucht zu einer nicht-normalen Migration erklirt und die
Subjekte »gefliichtete Eltern< haben pauschal keinen beruflichen Status.® In der Figur
»typische Flichtlingskinder« driickt sich ein soziales Deutungsmuster aus, wonach die
so Adressierten automatisch mit einem Mangel an Bildungskapital assoziiert werden,
deren Eltern keiner beruflichen Tatigkeit nachgehen und die damit gewissermafen als
fahigkeitslos erscheinen. Dahinter verschwinden die institutionellen Versiumnisse zur
schulischen Einbindung der Kinder (Wartezeiten beim Schulzugang sowie der Umgang
innerhalb der Schulen, s. auch Kap. IV.3.7) und die strukturellen Bedingungen, die z.B.
auch die Moglichkeiten einer beruflichen Titigkeit der Eltern begrenzen: Arbeitsverbote

8 Kinder aus Syrien oder der Tiirkei scheinen sich hier abzuheben, einerseits von den »berufstatigen
Eltern« — wobei sich hier auch die Frage stellt, ob sich die Wahrnehmung des beruflichen Status
auf die Art und Qualifikation der Beschiftigung bezieht — und andererseits von den Eltern aus
»Asienc, die »einfach hier beruflich neu anfangen« — Eltern aus der Tiirkei und Syrien scheinen
nicht als»asiatisch«wahrgenommen zu werden.
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im Asylverfahren (Kap. 1.3.4.1), Entwertungen von Zertifikaten (Kap. IV.1.2), Rassismus
auf dem Arbeitsmarkt (Huke 2020).

Wihrend im Zitat oben die gymnasiale Nicht-Passung durch die Anrufung einer
Figur und symbolischen Kategorie (»typische Fliichtlingskinder«) erklirt wurde, werden
von Gymnasialleitungen konkrete, auf das Bildungskapital bezogene Merkmale benannt,
die die gymnasiale Nicht-Passung zahlreicher Vorkursschiiler*innen in Folge des nicht-
schulformdifferenzierten Platzierungsverfahrens begriinden: Dies betrifft fehlende,
fiir das Gymnasium erforderliche Fihigkeiten, wie entsprechend alphabetisiert zu sein
(IP27, Z. 8-10; 1P28, Z. 433) und Englischsprachkenntnisse zu besitzen (IP24, Z. 104;
P27, Z.18; IP28, Z. 454). Fehlende Deutschsprachkenntnisse werden hingegen — zu-
mindest fir die Einmiindung in den Vorkurs — nicht als Problem benannt. Auerdem
werden von der Leitung des Gymnasiums 2 auch Liicken in der Schulbiografie als Griin-
de fiir eine gymnasiale Nicht-Passung benannt: »Denen fehlen ja oft auch ein paar
Jahre, wenn die auf der Flucht waren oder eben lange auch gewartet haben auf einen
Schulplatz. Dann konnen die das, selbst wenn sie leistungsstark sind, gar nicht immer
schaffen« (IP27, Z.149-152). Dies lisst eine Beriicksichtigung struktureller Probleme
erkennen, die nicht auf Eigenschaften der Kinder oder ihrer Familien zuriickgefiihrt
werden. Stattdessen werden neben der Schulabstinenz aufgrund einer Flucht auch
die Schulzugangsproblematiken in der Aufnahmegesellschaft registriert, die unabhingig
von der >Leistung« des Kindes einen Problemfaktor fiir den Bildungserfolg darstellen
konnen. Zudem wird — ggf. in Kombination mit einem entsprechend fehlenden Bil-
dungskapital — das Erreichen einer biologischen Altersgrenze problematisiert (IP24,
Z.103;1P27, Z. 19), um das Abitur oder einen anderen Bildungsabschluss am Gymnasi-
um erreichen zu konnen: Es sind »teilweise 17-Jihrige aufgetaucht, [..] bei denen klar
war, die haben irgendwie kaum Chance noch ein Abitur zu machen zum Beispiel« (IP28,
Z.907-908).

Wie im zweiten Fall aufgezeigt wird, scheinen die Kritikpunkte der Gymnasien im
Informationsschreiben Nr. 145/2016 der Bildungsadministration vom September 2016
aufgenommen worden zu sein (s. Kap. IV.2.8), welches als formaler Ausgangspunkt fir
das schulformdifferenzierte Platzierungsverfahren betrachtet werden kann.

1.8 Elterliche Mitspracherechte beim Ubergang von der Grundschule
in den Sek-I-Bereich

Was den Schulverlauf des Sohnes Odai der Familie Shawahn anbelangt, so zeichnen sich
bis zum Interviewzeitpunkt (Mitte 2018) zwei Schulwechsel ab. Der erste Schulwechsel
betrifft den Ubergang von der Grundschule in die Oberschule 1:

Nach ein paar Monaten des Vorkursbesuchs in der nahegelegenen Grundschule wech-
selt Odai in den Vorkurs der Oberschule 1, wie Herr Shawahn erklart: »Im (Monat) 2016
war er in der Schule, hier in der Grundschule 1. Nur fiinf Monate Vorkurs. Dann muss-
te Odai in eine andere Schule« (IP3, Z. 268—270) —die Oberschule 1 —»wieder ein neuer
Vorkurs« (IP3, Z. 276).
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Zunichst ist diesbeziiglich festzustellen, dass sich im Datenmaterial fir alldiejenigen
Kinder, die zunichst an einer Grundschule platziert wurden (IP3, IP4, IP7, alle Rechts-
zone I11I), ausschlielich Uberginge auf Oberschulen beobachten lassen, auch wenn es
wie bei der Familie Rahman (IP4) und Hamidi (IP7) um die Beschulung der Kinder in
Regelklassen geht.

Im Ausgangsfall der Familie Shawahn (IP3) stellt es sich so dar, als seien die Eltern
nicht weiter in den Entscheidungsprozess zum Ubergang vom Vorkurs in der Grund-
schule in den Vorkurs einer weiterfithrenden Schule eingebunden worden. Der Uber-
gang auf die Oberschule 1 wurde stattdessen durch institutionelle Akteur*innen ent-
schieden.

Auch bei der Familie Hamidi (IP7) zeichnet sich ab, dass der Ubergang der beiden
jungeren Kinder von der Grundschule in die Oberschule 6 von der Bildungsverwaltung
entschieden wurde: »at the start of next educational year, they are switch to the Ober-
schule [...] in regular (subjects). The everythings is managed by the Senatorin ja for Kinder
and Bildung. In this period, they did not send me such a form to they should choose or
these things« (IP7, Z. 362—365). Obwohl es sich bei der Familie Hamidi um einen Uber-
gang im Rahmen des schulischen Regelsystems handelte, schienen die Eltern weder tiber
das iibliche Verfahren informiert noch daran beteiligt worden zu sein. Im Regelverfahren
konnen Eltern in Folge eines Beratungsgesprichs in der Grundschule in einem Formular
drei Wiinsche fiir eine weiterfithrende Schule fiir ihre Kinder angeben (Kap. I11.1.2).°

In Bezug auf die Uberginge der beiden Kinder der Familie Rahman (IP4) von der
Grundschule (Regelklasse) in die Oberschule 1 entschieden Frau Rahman zufolge ihre
Kinder dies selbst: »Ja, meine Kinder hat angemeldet, dann sage, ja darfst du kommen,
ist Platz« (IP4, Z. 630-631). Zudem erklirt Frau Rahman in Bezug auf die Schulplat-
zierung: »und war nicht so perfekt mit Sprache und Gymnasium und Real ist bisschen
schwer fiir meine Kinder« (IP4, Z. 644—645). Die Begriitndung verweist zum einen auf ein
soziales Deutungsmuster, wonach das Beherrschen von »perfekten Deutschkenntnis-
sen« (Gomolla und Radtke 2009, S. 244) als Voraussetzung dafiir gesehen wird, Zugang
zu hoherrangigen Schulformen zu erhalten. Zum anderen wird auch deutlich — und dies
wird im Rahmen der nichsten Fallanalysen weiter ausgefithrt —, dass das Gymnasium
als ranghéchste Schulform innerhalb eines dreigliedrigen Schulsystems ausgemacht
wird. Die Oberschule 1, auf die die Kinder von Frau Rahman iibergehen, wird folglich als
dritte schulische Option wahrgenommen und als der Ort identifiziert, an dem Kinder
mangels >perfekter< Deutschsprachkenntnisse richtigerweise platziert werden. Die
Oberschule 1 kennzeichnet zudem, dass sie keine eigene Oberstufe besitzt und die ihr
zugeordnete Oberstufe in einem anderen Stadtteil liegt. Auf elterliche Wissensbestinde
zum deutschen Schulsystem wird im Rahmen des dritten Falls (Familie Demircan, IP 3,
Kap. 1V.3.4) weiter eingegangen.

9 Auch Judith Jording (2022, S. 331) stellte in ihrer Untersuchung in NRW fest, dass anders als im re-
gularen Ubergangsverfahren von der Grundschule in die Sek-1 Eltern von als »>Seiteneinsteiger ka-
tegorisierten Schiiler*innen an einigen untersuchten Schulen keine Mitspracherechte eingeraumt
wurden.
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1.9 »ich habe gesagt, dass seine Schwester da ist« -
Schulformwechsel innerhalb des Sek-I-Bereichs

Zuriick zum Fall der Familie Shawahn. Der zweite Schulwechsel des Sohnes Odai erfolgt
von der Oberschule 1 auf das Gymnasium 2:

Die Eltern geben an, dass es an der Oberschule 1 Probleme mit Mitschiiler*innen gege-
ben habe. Nach Abschluss der sechsten (Regel-)Klasse organisiert Herr Shawahn einen
Schulwechsel fir Odai auf das Gymnasium 2: »Auch dass mein Sohn auch auf das ((Name
Gymnasium 2)) gehen will, es war sehr einfach, ich musste einen Grund haben, um Odai
umzumelden, ich habe gesagt, dass seine Schwester da ist und sie gerne zusammen auf
der Schule sein wollen« (IP3, Z. 292—294).

Es wird im Interview nicht explizit gemacht, welcher der Faktoren fiir den Wechsel auf
das Gymnasium 2 entscheidend war, ob es um die Priferenz der Schulform Gymnasi-
um ging, ob es den Eltern wichtig war, dass ihre Kinder dieselbe Schule besuchen oder
ob es die angesprochenen Probleme mit anderen Mitschiiller*innen an der Oberschule
1 waren. Auch im Interview mit Frau Rahman (IP4) berichtet diese von Problemen mit
anderen Mitschiiler*innen an der Oberschule 1, die ihre Tochter und ihr Sohn besuchen.
Thre Kinder seien zwar zufrieden mit der Schule, aber andere »Fliichtlinge machen biss-
chen Probleme mit meinen Kindern« (IP4, Z. 256). Frau Rahman fithrt dies auf psychi-
sche Belastungen der Kinder in Folge der Kriegserlebnisse zuriick. In der Schilderung
von Herrn Shawahn wird auch deutlich, dass dieser in Kenntnis dariiber ist, dass ein
Schulwechsel einer Begriindung bedarf, was auf die bereits in Kapitel I11.1.2 erwihnte
Vorgabe verweist, dass ein solcher nur in Ausnahmefillen stattfinden diirfe. Geschwis-
terkinder scheinen ein akzeptabler Grund zu sein, was sich auch im Interview mit der
Leitung des Gymnasiums 3 bestitigt, die darauf hinweist, dass immer wieder Geschwis-
ter von Vorkursschiiler*innen von anderen Schulen entweder noch innerhalb der Mittel-
stufe oder fir die Oberstufe auf das Gymnasium 3 gewechselt seien (IP28, Z. 1428-1431).

Neben Odai Shawahn sind in den Interviews mit Eltern und Jugendlichen noch
zwei weitere Schulformwechsel von einer Oberschule auf ein Gymnasium innerhalb
der Mittelstufe dokumentiert (der Sohn Nuri der Familie Hamidi, IP7, s. Kap. IV.4.3),
bzw. versucht Frau Zaidan (IP9), wie bereits geschildert, einen solchen Wechsel zum
Zeitpunkt des Interviews zu erwirken (Kap. IV.1.4). Wiinsche zum Wechsel auf ein Gym-
nasium finden sich auch bei Frau Nikopolidou (IP8) bzw. ihrem Sohn Leon. Der befragte
Jugendliche Tarek (IP11) erfitllt sich den Wunsch, ein Gymnasium zu besuchen, nach dem
Abschluss der Mittelstufe einer Oberschule, indem er in die Oberstufe des Gymnasiums
3 wechselt (s. Kap. IV.3.4). In den Interviews mit Eltern und Jugendlichen lassen sich
damit zum Interviewzeitpunkt und im Rahmen von Wechseln innerhalb der weiterfiih-
renden Schulen ausschliefilich Aufschulungen dokumentieren — was, so sei angemerkt,
Befunden aus NRW widerspricht, wonach migrierte Schiiler*innen bei Schulwechseln
»in erster Linie abgeschult und nicht aufgeschult werden« (El-Mafaalani et al. 2022,
S.1219). Da mein Datenmaterial nicht reprisentativ ist, konnten die Fille in Bremen
Ausnahmen darstellen. Zugleich wird mit einem programmatischen Abschulungsverbot
in Bremen auch auf rechtlicher Ebene dazu beigetragen, dass Schulformwechsel von
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Gymnasien auf Oberschulen nicht regelmifig stattfinden kénnen (Kap. I11.1.3.1). Dass
dies zumindest aus der gymnasialen Perspektive ggf. auch Folgen fiir den Bildungserfolg
von Schiiler*innen haben kann, wird im Rahmen des zweiten Falls weiter reflektiert
(Kap. IV.2.10). Hier soll zunichst aus der Perspektive einer Gymnasialleitung auf einen
entsprechenden Schulformwechsel geblickt werden. Die Leitung des Gymnasiums 2, auf
das Odai Shawahn (IP3) und auch spiter Nuri Hamidi (IP7) wechselt, problematisiert
anhand einer Schiilerin diesbeziiglich Folgendes:

»Die hat einen Vorkurs an einer Oberschule gemacht und ist dann zu uns gewechselt,
ist ein sehr leistungsstarkes Mddchen, aber ist, finde ich, nicht gut erzogen; also was
das Verhalten in der Schule angeht. Und wenn wir die frisch bekommen, sage ich mal,
ohne dass sie andere Schule durchlaufen haben, ist es fiir uns immer einfacher, weil
sie kennen die Regeln und wir sind da ganz nah dran und haben auch finde ich, hier
ein sehr gutes Sozialverhalten innerhalb der Schulgemeinschaft und das merkt man
deutlich. Wenn die von anderen Schulen kommen und von Oberschulen kommen, ist
es manchmal eben ein bisschen schwieriger, weil die schon andere Erfahrungen ge-
macht haben. Also was Handynutzung angeht oder verschicken von Filmen und so
Regeln, die den anderen irgendwie so diskreditieren. Das haben wir mehr. Also wir
sind hier ja sehr frith, sehr eng dran, dass wir- wie wir hier miteinander umgehen
wollen und das Recht des Anderen und die Privatsphire des Anderen auch zu schiit-
zen. Wir haben natiirlich auch all diesen ganzen Kram, ist ja klar. Aber wir gehen da
eben schnell gegen an und gehen da auch offen mit um und das kommt immer dar-
auf an, ob die Schule das dann eben auch macht, wo die dann herkommen [..]. Und
wenn sie da andere Erfahrungen gemacht haben, dass da mehr geht, und das auch
normal ist, dass man das macht- [Interviewerin: Also so Social Media?] Zum Beispiel,
ja genau. Dass man irgendwie [..] auf WhatsApp irgendwas postet, was der an den
anderen fotografiert hat und das dann ins Netz stellt und solche Dinge. Da ist schon
manchmal mehr- ((lacht)) Aber im GrofRen und Ganzen wenn das leistungsstarke Kin-
der sind, dann geht das auch. Aber es ist einfacher, wenn sie hier anlanden bei uns
und dann gleich hier bei uns beschult werden« (IP27, Z. 97-125).

In dieser Schilderung werden Schulwechsel von (ehemaligen) Vorkursschiiler*innen ei-
ner Oberschule auf das Gymnasium 2 als ein Passungsproblem gerahmt (Problembe-
schreibung), welches explizit nicht an der Leistungsfihigkeit, dem Bildungskapital der
Schiiler*innen oder familiiren Sozialisationsbedingungen festgemacht wird. Stattdes-
sen ist das Austragungsfeld vielmehr durch den bereits angesprochenen Konkurrenz-
kampfzwischen den Sekundarschultypen gekennzeichnet (Kap. IV.1.7). Die Argumenta-
tion bezieht sich auf differente schulformgebundene Erziehungsstile, die zu einem un-
terschiedlichen Sozialverhalten bei den Schiiler*innen fithrten. In der Gegeniiberstel-
lung werden die schulischen Sozialisationsbedingungen des Gymnasiums 2 als vorbild-
lich (frithzeitiges Eingreifen, Umgangsregeln, Schulgemeinschaft) und erfolgsverspre-
chend (»sehr gutes Sozialverhalten«) prisentiert, wohingegen Oberschulen eine negative
Bewertung erfahren, gewissermafien als nicht erziehungsfihig dargestellt werden (kein
Eingreifen, diskreditierende Regeln) und in der Folge Schiiler*innen »nicht gut erzogenc
seien. Die Behauptung wird plausibilisiert, indem sie erfahrungsbasiert gestiitzt (»das
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merkt man deutlich«) und am Beispiel einer von der Oberschule auf das Gymnasium 2
gewechselten Vorkursschiilerin illustriert wird.

Die Konsequenz ist jedoch nicht, dass die fiir einen Wechsel qualifizierten Schii-
ler*innen aufgrund der defizitiren schulischen Sozialisation grundsitzlich nicht gym-
nasialgeeignet sind, sondern, dass am Gymnasium 2 ein Arbeitsaufwand betrieben wer-
den muss, um die Schiiler*innen an das gewiinschte Sozialverhalten am Gymnasium an-
zupassen. Es stellt sich so dar, als wiren die Schiiler*innen in der Oberschule sich selbst
iberlassen, in gewisser Weise sout of the law« und miissten am Gymnasium erst ein-
mal >zivilisiert« werden. Dieser arbeitsintensive >Zivilisierungsprozess< am Gymnasium
lasstes schlieRlich als schliissig erscheinen, warum die Gymnasialleitung die gymnasiale
Ersteinmiindung (»frisch«) gegeniiber einem Schulwechsel bevorzugt.

An dieser Stelle sei angemerkt, dass die Gymnasialleitung gegen Ende des Inter-
views auf die umgekehrte Problematik verweist, dass die Oberschulen Schiiler*innen des
Gymnasiums 2, die gefihrdet sind, ihren Abschluss nicht zu schaffen, nicht aufnehmen
wollen:

»Und es wird dann unterstellt, das sind alles schwierige Kinder, die eben sozial inkom-
petent sind und darum geht es eigentlich oft gar nicht und dann miissen die SO F O
R T an der neuen Schule- Dann werden oft mit Probezeit aufgenommen, stehen un-
ter einem enormen Druck, miissen sich vorbildlich verhalten und dann machen die
irgendwas ganz normal- sind Jugendliche, sind pubertdr und missen dann zuriick«
(IP27, Z.732-737).

In dieser Argumentation sind es nun in einer gewissen Paradoxie zum umgekehrten
Schulwechsel von der Oberschule auf ein Gymnasium die Oberschulen, die den abgehen-
den Gymnasiast*innen ein schlechtes Sozialverhalten unterstellen. Im Gegensatz zum
vorangegangenen Beispiel, bei dem die Oberschule als Ort der Regellosigkeit charakte-
risiert wurde, an dem die Schiiler*innen »nicht gut erzogen« sind, wird die Oberschule
nun zum Ort der Strenge und der ungerechten Abstrafung >normaler pubertierender«
Jugendlicher. Es zeigt sich also, dass die Eigenschaften variabel zugeschrieben werden,
um ein gewisses Bild iiber >den Anderenc (hier: die Oberschule) aufrecht zu erhalten.

Der Auszug lasst sich auch als ein Hinweis auf einen generellen, in Bremen herr-
schenden »Grabenkampf« (IP27, Z. 728), bzw. »Kulturkampf« (IP28, Z. 476) zwischen
den Schulformen Oberschulen und Gymnasien verstehen, der ideologisch (besseres
schulisches Modell), symbolisch, nicht zuletzt um sleistungsstarke« Schiiler*innen, und
materiell (Ausstattung) gefithrt wird. >Leistungsstarke Schiiller*innen< werden als ein
relevanter Faktor in Bezug auf das Prestige und die Attraktivitit von Schulen gesehen,
was sich auf die Anwahlzahlen, Bewerbungen von rarem schulischem Personal und
damit auch auf die Ressourcen und ggf. auf die Existenz einer Schule’® auswirkt. In
diesem Kontext kann die Beschulung von migrierten Kindern und Jugendlichen als ein
Brennglas gedeutet werden.

10  Beientsprechend niedrigen Anwahlzahlen werden Schulen ggf. umstrukturiert oder geschlossen.
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