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Bernd Zymek/Julia Richter

International-vergleichende Analyse regionaler
Schulentwicklung:Yorkshire und Westfalen

Zusammenfassung: In dem Artikel werden ausgewählte empirische Befunde aus zwei For-
schungsprojekten integriert, um den möglichen Ertrag einer international-vergleichenden Analy-
se regionaler Schulentwicklung für die Vergleichende Erziehungswissenschaft auszuloten. Mit
diesem Ziel werden amtliche Daten zu den allgemein bildenden Sekundarschulen in zwei engli-
schen (York und Bradford) und zwei deutschen (Münster und Bochum) Großstädten in Tabellen
systematisiert und in zwei Schritten ausgewertet: Es wird gezeigt, dass das Schulrecht in England
und Nordrhein-Westfalen ein breites Spektrum von Prinzipien und Instrumenten der Schulglie-
derung eröffnet, das in jeder Stadt zur Entwicklung von ortsspezifischen und sehr differenzierten
Schulangebotstrukturen geführt hat. Die Daten zur sozialräumlichen Vernetzung der Schulen ge-
ben darüber hinaus eine inoffizielle Typologie von Schulen zu erkennen, die andere Dimensionen
der schulischen Profilbildung ergänzen oder überlagern. Abschließend werden die Ergebnisse der
empirischen Analyse im Kontext aktueller wissenschaftlicher und bildungspolitischer Debatten
diskutiert.

Einleitung

In der Geschichte der Vergleichenden Erziehungswissenschaft ist der Vergleich als For-
schungsstrategie in wechselvollen Konjunkturen und unterschiedlichen Formen zur
Anwendung gekommen. Am häufigsten waren und sind pragmatisch-politisch moti-
vierte „problem studies“ (z.B. Döbert/Fuchs 2005; Döbert/Sroka 2005). Die frühere
Ambition, aus dem Vergleich der Entwicklung nationaler Bildungssysteme generelle
Aussagen über Erziehung und Erziehungssysteme gewinnen zu können, ist dagegen sel-
ten und fragwürdig geworden, da die implizite oder explizite Botschaft solcher Studien
oft darin bestand, internationale Entwicklungstrends zu konstatieren, die dann nicht
angehalten haben. Auch die politische Motivation für internationale Systemvergleiche
ist abgekühlt, da in den letzten Jahrzehnten in vielen Ländern ein schulpolitischer Stra-
tegie- und Perspektivwechsel zu beobachten ist. Seit den 80er Jahren des 20. Jahrhun-
derts stehen nicht mehr Strukturfragen, sondern die Qualität der Bildungssysteme bei
akademischen Fachleuten und Politikern im Vordergrund des Interesses (z.B. Papado-
poulus 1994; Ross/Jürgens-Genevois 2006). Heute sind es die internationalen Ver-
gleichsstudien z.B. der IEA und der OECD, die den internationalen Vergleich als Me-
thode und Forschungsstrategie der Erziehungswissenschaft dominieren (vgl. z.B. Roe-
der 2001; Baumert/Blossfeld 2002). Dies wird als eines der vielen Indizien dafür wahr-
genommen, dass die Nationalstaaten als abgegrenzte Gesellschaften und politische
Handlungseinheiten fragwürdig geworden sind: Internationale Organisationen mit ih-
ren Standards und Analysen bestimmen auf immer mehr Feldern auch die nationalen
Debatten. Die internationalen Migrationsbewegungen und ihre innenpolitischen Folgen
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sind überall zu einem drängenden Thema der Bildungspolitik und folgerichtig zu einem
zentralen Thema der Erziehungswissenschaft, gerade auch der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft, geworden (vgl. z.B. van Ackeren 2006; Gomolla/Radtke 2002; Horn-
berg 1999). Beide Prozesse haben das Bewusstsein dafür geschärft, dass heute die Natio-
nalstaaten als Gesellschaften begriffen werden müssen, die in hohem Maße internatio-
nal vernetzt und von Prozessen der Kulturbegegnungen und -vermischung geprägt sind.
Nicht mehr der System- oder Kulturvergleich, sondern Kulturbegegnung, Kulturtrans-
fer und Kulturtransformation sind deshalb zu aktuellen Themen der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft geworden (vgl. z.B. Schriewer 1994; Fuchs 2006).

Dennoch findet auch weiterhin Bildungspolitik in erster Linie als nationale Bil-
dungspolitik (oder in föderal strukturierten Staaten als Landespolitik) statt und es ist
keineswegs ausgemacht, ob der Verweis auf das Ausland oder internationale Standards
auch heute nur als Argument in den politischen Debatten oder tatsächlich als Richt-
schnur für die nationale oder regionale Bildungspolitik dient. Es gibt historische und
aktuelle Indizien dafür, dass die konkrete Ausgestaltung der Bildungspolitik an den be-
stehenden nationalen und regionalen Strukturen und Problemlagen anknüpft und sich
in der praktischen Ausgestaltung nicht an internationalen Standards und Tendenzen
orientiert (vgl. z.B. Steiner-Khamsi 2002).

Zu diesen Ambivalenzen aktueller bildungspolitischer Strategien passt es, dass Pro-
zesse der Internationalisierung und Standardisierung heute oft von Strategien der De-
zentralisierung und Regionalisierung begleitet sind. Das international dominierende
und nun auch in mehreren deutschen Bundesländern übernommene Konzept der Steu-
erung der Schulentwicklung durch die so genannte Output-Kontrolle erlaubt es den Po-
litikern in den Landesministerien, sich auf die Formulierung von Rahmenvorgaben und
Standards zurückzuziehen und die Verantwortung für die Erreichung der qualitativen
Zielvorgaben den einzelnen Schulen und den politischen Akteuren vor Ort zu übertra-
gen (SchulG NRW 2006, §3).

Es ist höchste Zeit, dass diese – heute als „conventional wisdom“ (Galbraith 1998)
der Bildungspolitik international verbreitete – Doppelstrategie von Standardisierung
und Dezentralisierung, von Internationalisierung und Regionalisierung als bildungspo-
litische Handlungsmaxime zum Gegenstand empirischer Forschungen wird. Erste An-
sätze dazu liegen auch von deutschen Erziehungswissenschaftlern vor, etwa internatio-
nale Analysen zu den Kosten und den ungewollten Effekten der Steuerung durch Ver-
fahren der Output-Kontrolle (vgl. z.B. Weiß 1993; Kotthoff 2003; Ball 2003).

In dem folgenden Beitrag wird eine Dimension dieser Schulentwicklungsstrategie in
den Blick genommen, die in den internationalen Vergleichsstudien zu den Schülerleis-
tungen meistens ausgeblendet und in den schulpolitischen Debatten heute nur zu oft
überspielt wird: Die Schulgesetze, die dieser neuen schulpolitischen Linie zu folgen vor-
geben, verkünden zwar, mehr Zuständigkeiten und Verantwortung an die Schulen zu
übertragen, aber sie installieren gleichzeitig nicht nur Verfahren der externen Qualitäts-
kontrolle und Inspektionen, sondern legen weiterhin einen strukturellen Rahmen fest,
innerhalb dessen die Schulen und lokalen Verantwortlichen ihre neue „Autonomie“
oder „Selbstständigkeit“ oder „Eigenverantwortlichkeit“ gestalten können. Es findet also
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auch weiterhin Schulstrukturpolitik statt – und zwar in einem Sinne, der über das hi-
nausgeht, was landläufig darunter in Deutschland verstanden wird.

Im Folgenden soll beispielhaft aufgezeigt werden, dass unter diesen schulpolitischen
Prämissen der internationale Vergleich auch heute noch – oder gerade heute wieder –
zu systematisch und politisch relevanten Ergebnissen führen kann, wenn nicht nur na-
tionale Schulpolitiken und die daraus resultierenden amtlichen Strukturen (wie sie in
offiziellen nationalen und internationalen Selbstdarstellungen zu finden sind) vergli-
chen werden, sondern wenn die Umsetzung dieser amtlichen Strukturvorgaben in kon-
krete regionale und lokale Schulangebotsstrukturen zum Gegenstand empirischer Ana-
lysen gemacht wird. Der internationale Vergleich von Prozessen regionaler Schulent-
wicklung könnte weniger und mehr leisten als der frühere Systemvergleich: Er verzich-
tet darauf, internationale Zukunftstrends aufzuspüren, aber er kommt – im günstigen
Fall – zu empirisch abgestützten Beiträgen zu einer Theorie der Schule, die dann auch
eine Theorie der Schulentwicklung einschlösse.

Der Vergleich regionaler Schulentwicklung am Beispiel der Prozesse in England und
Deutschland während der letzten Jahre enthält eine zusätzliche Pointe: Im Falle Eng-
lands ist eine historische Epoche Gegenstand der empirischen Analyse, in der durch den
Reform Act von 1988 eine dort traditionsreiche Politik dezentraler Zuständigkeiten auf
dem Gebiet der Schulentwicklungspolitik durch eine partielle Entmachtung der Local
Education Authorities (LEAs) und die Einführung des National Curriculum neu ausge-
richtet wurde (z.B. Kotthoff 1994; Chitty 2002). In Deutschland ist eine schulhistorische
Epoche Gegenstand der empirischen Analyse, in der Schulentwicklung – so die heutige
politische Wahrnehmung – noch unter dem Regime der traditionellen deutschen Input-
Steuerung durch die Landesregierungen stattfand. Der internationale Vergleich ist in
diesem Fall also auch ein Vergleich zwischen den Effekten zweier unterschiedlicher Stra-
tegien der Steuerung der regionalen Schulentwicklung in einer schulhistorischen Um-
bruchphase.

Vor diesem Hintergrund wurden die Fragestellungen eines Forschungsprozesses
entwickelt, aus dem im Folgenden Teilergebnisse vorgestellt und diskutiert werden:1 Die
Frage, welche Konsequenzen der Education Reform Act 1988 für das Schulangebot in
ausgewählten LEAs der englischen Grafschaft Yorkshire hatte und zu welchen regiona-
len und lokalen Schulangebotsstrukturen die traditionelle deutsche Politik der Input-
Steuerung in ausgewählten Städten und Regionen des Bundeslands Nordrhein-
Westfalen (NRW) führte, wird im Folgenden in zwei Dimensionen einer empirischen
Analyse aufgeschlüsselt, die auch die folgende Darstellung strukturieren:

1 Es handelt sich um das Forschungsprojekt „Profilbildung und Kooperation. Vergleichende
Analyse lokaler und regionaler Schulangebotsstrukturen auf der Sekundarstufe in den Städ-
ten Münster, Recklinghausen, Bochum und dem Kreis Steinfurt“, gefördert aus Mitteln des
Innovationsfonds der Landesregierung NRW, Projektleitung Bernd Zymek, und die Disserta-
tion von Julia Richter (2007) „More Diversity – More Choice? Neue Angebotsvielfalt und grö-
ßere Wahlfreiheit. Die Umsetzung der englischen Schulreform in Yorkshire (1985-2003)“, ge-
fördert aus dem Graduierten-Programm der Universität Münster.
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1. Die alte und die neue Schulgesetzgebung in England und NRW enthält ein differen-
ziertes Spektrum von Strukturvorgaben zur Gliederung des Schulsystems: Welche
Gliederungsprinzipien von Schulangebotsstrukturen ergibt eine international-
vergleichende Analyse der Schulpolitiken in diesen beiden Ländern?

2. Die Ausgestaltung, das Profil und die Funktionen der einzelnen Schulen ergeben
sich nicht nur aus den schulpolitischen und pädagogischen Zielen, wie sie in den
Schulgesetzen formuliert sind, sondern auch aus ihrer Vernetzung in jeweils spezi-
fisch strukturierten geographischen und sozialen Räumen: Welcher sozialen und in-
stitutionellen Logik unterliegt die Umsetzung allgemeiner Strukturvorgaben zur
Schulentwicklung in regionalen und lokalen Räumen?

1. Strategien der Gliederung von Schulangebotsstrukturen

Ein internationaler Vergleich von Strategien regionaler Schulentwicklung zwingt dazu,
einen Mangel vieler Systemvergleiche zu vermeiden, die immer in Versuchung sind, bei
den amtlichen Selbstbeschreibungen und daran angelehnten akademischen Experten-
diskursen stehen zu bleiben und damit nur Schulpolitiken und schulpolitische Diskur-
se, aber keine Schulentwicklungsprozesse zu vergleichen. Der Vergleich von Prozessen
regionaler Schulentwicklung kann dem nicht entgehen, indem er eine spontane Phä-
nomenologie von Schulen in verschiedenen Regionen betreibt. Eines seiner zentralen
Themen muss das Spannungsverhältnis zwischen amtlicher Systembeschreibung und
konkreten regionalen und lokalen Angebotsstrukturen sein. In einem ersten Schritt der
vergleichenden Analyse muss es demnach darum gehen, möglichst das ganze Spektrum
relevanter Faktoren zu identifizieren, die regionale Schulangebotsstrukturen profilieren
können. Ein so angelegter internationaler Vergleich schärft den Blick für Kriterien und
Strategien der Schulgliederung, die in der jeweiligen nationalen Selbstwahrnehmung
und Selbstthematisierung überbetont bzw. ausgeblendet werden:

Das deutsche Schulsystem sieht traditionell eine hierarchische Struktur von Schul-
formen und Schultypen vor, die in erster Linie durch den Ausbildungs- und Berufssta-
tus ihrer Lehrkräfte sowie ihre Lehrpläne von einander abgegrenzt sind, vor allem aber
unterschiedliche Abschlüsse und Berechtigungen verleihen. Mit Regelungen und Re-
formerlassen zu diesen Fragen versuchen die Landesregierungen in Deutschland seit
dem 19. Jahrhundert, die Schulentwicklung und die Schülerströme zu kanalisieren. In
den politischen und akademischen Kontroversen zur Schulstruktur ging und geht es
deshalb in erster Linie um die Abgrenzung, Durchlässigkeit bzw. Integration von amt-
lich definierten Schultypen und Schulformen (vgl. Müller/Zymek 1989; Zymek/
Neghabian 2005).

In der englischen Bildungsgeschichte spielten Curricula, Lehrämter, Abschlüsse und
Berechtigungen als Merkmale von Schulen traditionell keine bzw. eine untergeordnete
Rolle, da nicht mit Schulabschlüssen verbundene Berechtigungen, sondern Aufnahme-
prozeduren der Hochschulen und Betriebe das Scharnier zwischen den verschiedenen
Ebenen des Bildungs- und Beschäftigungssystems bilden. Die Attraktivität und der inof-
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fizielle hierarchische Status einer Schule ergab und ergibt sich in erster Linie aus der
Schulträgerschaft und dem administrativen Status, d.h. dem stiftischen, konfessionellen,
kommerziellen oder „kommunalen“ Charakter der Schule, aus dem pädagogischen
Konzept, dem Ansehen und den Verbindungen des Direktors (z.B. als Mitglied der
head-master-conference), aus den von den Familien aufzubringenden Schulkosten
(fees) und aus der Unabhängigkeit bzw. Abhängigkeit der Schule von öffentlichen Zu-
wendungen (grants) und damit verbundenen Auflagen. Es sind Regelungen zu solchen
Fragen und zu solchen Anreizsystemen (incentives), die in England Gegenstand der po-
litischen und akademischen Kontroversen zur Schulstruktur sind (vgl. Müller/Ringer/
Simon 1987).

Auch wenn es heute in beiden Ländern – in England früher und konsequenter als in
Deutschland – die generelle schulpolitische Linie ist, die Schulentwicklung durch natio-
nale Standards und Verfahren der so genannten Output-Kontrolle zu steuern, so ergibt
sich die Attraktivität der Schulen vor Ort und in der Region nicht allein aus den Ergeb-
nissen in Verfahren externer Evaluation (in England z.B. GCSE-Prüfungen, in NRW z.B.
Lernstandserhebungen), aus dem Platz einer Schule in rankings und ihrer Bewertung in
Inspektionsberichten. Die Forschung zeigt ein sehr differenziertes Bild, ob und in wie
weit die Veröffentlichung der Ergebnisse der neuen Formen der „Qualitätssicherung“
die Schulwahlentscheidungen der Eltern in verschiedenen Sozialmilieus beeinflussen
(OECD 1994; Gorard/Taylor/Fitz 2003). Die Vielfalt der Angebotsstrukturen (diversity)
und die Wahlen der Eltern (choice) ergeben sich keineswegs allein aus den neuen Ver-
fahren der so genannten „Qualitätssicherung“, sondern auch durch eine Reihe von an-
deren Faktoren, mit denen in beiden Ländern weiterhin folgenreich die Schulentwick-
lungsstrategien der Schulen und die Schulwahlprozesse der Familien beeinflusst werden.
Heute ist es in England eine Mischung aus traditionellen und neuen Merkmalen, die
Schulen im Spektrum von lokalen und regionalen Schulangebotsstrukturen von einan-
der abgrenzen und für die Familien profilieren:

Anders als in Deutschland gibt es in England einen kleinen, aber strukturell bedeut-
samen Sektor von Privatschulen (independent schools), die zwar in der Regel keine ge-
winnorientierten, sondern gemeinnützige, wenn auch durch die Steuergesetzgebung
begünstigte Unternehmen sind (non-profit-making-trusts), aber keine unmittelbare fi-
nanzielle Unterstützung aus Steuergeldern erhalten, sich zum Teil aus Stiftungsvermö-
gen und sehr hohen Schulgebühren finanzieren, ihre Schülerinnen und Schüler entspre-
chend auswählen können und von allen staatlichen, auch curricularen Vorgaben, im
Prinzip unabhängig sind. Sie sind in der englischen Terminologie independent and selec-
tive. Dabei handelt es sich um ein breites Spektrum sehr unterschiedlicher – auch in
verschiedenen Verbänden zusammengefasster – Schulen, von den berühmten Internats-
schulen (public schools), über Schulen der etablierten Konfessionen bis zu Schulen mus-
limischer Gemeinden, die um Anerkennung und Fördermittel kämpfen (vgl. z.B.
Boehm/Lees-Spalding 1999; Richter 2007, S. 56ff.).

Im staatlich geförderten Sekundarschulwesen unterscheiden sich die Schulen – ei-
nerseits – durch das unterschiedliche Maß an lokaler oder zentralstaatlicher Kontrolle
und Finanzierung und – andererseits – durch bestimmte curriculare Besonderheiten:
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Zu der ersten Gruppe gehören die voluntary schools, die in der Regel von so genann-
ten freien, meistens konfessionellen Trägern wie zum Beispiel der anglikanischen oder
katholischen Kirche unterhalten werden und zwei Kategorien zugeordnet werden kön-
nen: Volontary controled schools sind solche, die von freien Trägern gegründet, aber den-
noch von den Local Education Authorities (LEAs) vollständig finanziert werden; der
größte Teil befindet sich in der Trägerschaft der anglikanischen Kirche. In der Kategorie
der volontary aided schools müssen die Schulen einen Teil ihrer Kosten selbst aufbringen,
können aber u.a. den Religionsunterricht, die Lehrereinstellung und die Aufnahme
neuer Schüler selbstverantwortlich regeln.

Der Reform Act von 1988 hatte es Schulen ermöglicht, den Status einer grant main-
tained school zu erlangen, d.h. sich ganz der Kontrolle der LEAs zu entziehen und der
Zentralregierung zu unterstellen (opting out), vor allem konnten sie ihre Schüler aus ei-
nem überregionalen Einzugsbereich rekrutieren. 1993 sollte zu dieser Entwicklungsstra-
tegie ein breiterer Kreis von – privaten und staatlichen – Schulen angeregt werden
(sponsored grant maintained schools). Es waren vor allem die ehemaligen grammar
schools, die diese Entwicklungsperspektive nutzten. Dieser Typus wurde im Zuge des
Schools Standards and Framework Act von 1998 durch die Statusgruppe der foundation
schools ersetzt (Richter 2007, S. 26ff.).

Zur Gruppe der vollständig von den lokalen Schulbehörden kontrollierten Schulen
gehören die community schools (bis 1998 county schools). Der größte Teil dieser Schulen
sind comprehensive schools, d.h. Schulen, die keine selektiven Aufnahmeverfahren ken-
nen. Für diese Gruppe von Schulen sind die lokalen Erziehungsbehörden in umfassen-
dem Sinn zuständig, insbesondere für die Lehrereinstellung, die Verteilung des Schul-
budgets und die Organisation der Schüleraufnahme (ebd. S. 15).

Neben diesen verschiedenen Statusgruppen von Schulen spielen auch alte und neue
Formen der curricularen Profilbildung eine Rolle: Sie sind – erstens – noch Relikte des
mit dem Education Reform Act von 1944 angestrebten und nur zum Teil durchgesetz-
ten dreigliedrigen Schulsystems (Tripartite System) von grammar schools, secondary mo-
dern schools und technical schools (vgl. z.B. Sanders 1999) und – zweitens – mit dem Re-
form Act von 1988 verbundene – ebenfalls nur begrenzt erfolgreiche – Versuche, private
Träger zum Betrieb einer neuen Form von berufsbildender Schule zu animieren (city
technology colleges) und – drittens – das neue Angebot an Schulen, den Status einer in
Bezug auf ihr Fächerangebot profilierten Anstalt zu erwerben (specialist school), damit
zusätzliche finanzielle Zuschüsse zu erlangen und in diesem Rahmen 10% ihrer Schüler
auswählen zu können (ebd. S. 103ff.).

Neben diesen Kriterien der Schulgliederung spielen der Ausbaustand einer Schule
(mit oder ohne upper sixth form bzw. nur sixth form college) und das geschlechtsspezi-
fische Profil der Schule als reine Mädchen- oder Jungenschule oder koedukative Anstalt
eine Rolle.

Dieser kurze Blick auf die englischen Strategien der Gliederung des Schulsystems
zeigt, dass in England – traditionell und heute – die Akzente anders gesetzt werden als
in Deutschland; er regt aber auch dazu an, die deutschen schulpolitischen Strategien in
internationaler Perspektive neu zu sehen: Zwar bildet in den deutschen Ländern die hie-
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rarchische Gliederung des Schulsystems und der lokalen Schulangebotsstrukturen nach
Schulformen (früher auch nach Schultypen) ein grundlegendes Muster der Steuerung
und der Wahrnehmung von Schulen, aber auch die Instrumente der englischen Schul-
gliederung, die in den schulpolitischen und akademischen Debatten in Deutschland oft
ausgeblendet werden, zeigen sich heute als durchaus Strukturen prägend. Bezeichnen-
derweise waren sie auch in der deutschen Schulgeschichte lange die Kernthemen der
schulpolitischen Kontroversen:

Wegen der Verkopplung des traditionellen „höheren Schulwesens“ mit dem Hoch-
schulwesen und dem Berufslaufbahnsystem des öffentlichen Dienstes durch das Berech-
tigungswesen konnte in den deutschen Staaten ein von öffentlichen Geldern unabhän-
giges Privatschulwesen, das die Auflagen erfüllen konnte, die an die Verleihung der ent-
sprechenden Abschlüsse und Berechtigungen gebunden waren, nicht entstehen. Insbe-
sondere der hohe und kostspielige Ausbildungs-, Berufs- und Versorgungsstatus der
Lehrkräfte stellte für kommerziell geführte Privatschulen in Deutschland eine kaum
überwindbare Hürde dar (vgl. Zymek/Neghabian 2005, S. 28).

Aber auch in den deutschen Ländern wurde ein differenziertes System des Rechts
Privater Ersatzschulen entwickelt, das im Rahmen des öffentlichen Systems die Einrich-
tung von Schulen in der Trägerschaft insbesondere der etablierten Religionsgemein-
schaften fördert und damit in vieler Hinsicht dem englischen System der voluntary
schools ähnelt (SchulG NRW 2006, § 100-115). Im Bundesland NRW sind heute im-
merhin etwa 10% aller Gymnasien private Ersatzschulen, allerdings mit großen regio-
nalen Unterschieden (vgl. z.B. Tab. 2 und 3, Spalten 12). Hinzu kommt in NRW der be-
sondere Status der Konfessionsschulen, die auf Antrag einzurichten sind, nicht nur im
Bereich der Primarschulen, sondern auf der Sekundarstufe auch im Bereich der Haupt-
schulen (SchulG NRW 2006, § 28). Der Stellenwert der Konfessionsschulen variiert re-
gional erheblich (vgl. Zymek u.a. 2006, S. 199f.). Auch für die regionalen und lokalen
Schullandschaften in Deutschland ist es heute folgenreich, dass damit für diese Status-
gruppen von Schulen die Möglichkeit verbunden ist, nicht nur ihre Lehrkräfte, sondern
– in der Regel – auch die Schülerschaft auszuwählen und damit in Kontrast zu den an-
deren Schulen ein homogenes Milieu zu bilden. Die Eingangsselektivität dieser Schulen
und ihre Effekte sind seit Jahren von der Forschung erkannt (Baumert 1992; vgl. auch
Standfest/Köller/Scheunpflug/Weiß 2004). Der Rechtsstatus dieser Schulen und die mit
ihm gegebene Möglichkeit, sich von der zunehmenden Inhomogenität der anderen Se-
kundarschulen abzugrenzen, haben mit der Zunahme der Zahl der Kinder aus Migran-
tenfamilien, insbesondere der muslimischen Gemeinden, eine neue Dimension erhalten
(vgl. Kristen 2005).

Das deutsche System der amtlichen Schulformen suggeriert eine straffe top-down-
Steuerung der Schulentwicklung. Aber die amtlichen Schulformen werden in Deutsch-
land – historisch und aktuell – durch eine Fülle von Ausnahmereglungen und geneh-
migten Schulreformversuchen durchbrochen, die es Schulen ermöglichen, sich ein be-
sonderes Profil zu geben; sie haben damit eine gewisse strukturelle Ähnlichkeit mit dem
neuen Typus der englischen specialist schools: Als in den 70er Jahren das höhere Schul-
typensystem abgeschafft und durch das Einheitsgymnasium mit differenzierter Ober-



Zymek/Richter: International-vergleichende Analyse regionaler Schulentwicklung 333

stufe ersetzt wurde, konzedierte man im Bundesland NRW vor allem den altsprachli-
chen Traditionsgymnasien, weiterhin Klassen mit Lateinunterricht ab Klasse 5 zu bilden
und – darüber hinaus – einer wachsenden Zahl von Gymnasien (später auch von Real-
schulen), so genannte „bilinguale Klassen“ einzurichten, in denen nicht nur die erste
moderne Fremdsprache (Französisch, Englisch) mit erhöhter Stundenzahl unterrichtet
wird, sondern auch noch in weiteren Fächern Unterrichtssprache ist (vgl. Tab 3 und 4,
Spalten 15). Neuerdings richtet eine zunehmende Zahl von Schulen auch so genannte
„Musikklassen“ ein, in denen alle Schülerinnen und Schüler Instrumentalunterricht er-
halten. Insbesondere dort, wo die Gemeinden für die verschiedenen Formen von Se-
kundarschulen Einzugsbereiche festgelegt haben (wie z.B. in der Stadt Bochum), er-
möglichen solche Ausnahmeregelungen bzw. Reformversuche einzelnen Schulen, Schü-
lerinnen und Schüler auch außerhalb ihres amtlichen Einzugsbereichs anzuwerben und
zu rekrutieren. Darüber hinaus findet – regional unterschiedlich und variantenreich –
eine Profilierung von Schullandschaften und einzelnen Schulen dadurch statt, dass an
einigen Schulen Programme für Kinder mit besonderem Förderbedarf konzentriert
werden. Die dafür vorgesehenen Programme in NRW (Kultusministerium NRW, RdErl.
vom 23.3.1982 und RdErl. vom 18.10.1988) können mit den englischen Special Educa-
tional Needs-Programmen verglichen werden.

Die seit Mitte der 90er Jahre erprobten Ansätze, den Schulen neue Zuständigkeiten
bei der Lehrereinstellung, der Mittelbewirtschaftung und der Unterrichtsorganisation
zu übertragen, wurden im Bundesland NRW 2002 in einem großen Modellversuch
„Selbstständige Schule“ gebündelt. 278 Schulen in 19 Modellregionen des Landes wur-
den in dieses Programm aufgenommen, das ihnen ermöglicht, neue Formen der Selbst-
verwaltung zu erproben, die viele Elemente des englischen Local Management of
Schools (LMS) enthält (Richter 2007, S. 31ff.). Da diese Schulen durch eine Öffnungs-
klausel von generellen Regelungen der Schulgesetzgebung „befreit“ wurden, haben sie
einen besonderen Rechtsstatus und besondere Profilierungschancen in der Region (Pro-
jektleitung Selbständige Schule 2004). Inzwischen sind eine Reihe von Dimensionen des
Modellversuchs im Rahmen der neuen Schulgesetzgebung von 2006 in NRW für alle
Schulen des Landes verbindlich gemacht worden.

So ergibt sich – als erster Schritt und Resümee der international-vergleichenden
Analyse – ein differenziertes Spektrum von Regelungen unterschiedlicher Art, die die
strategischen und pädagogischen Handlungsspielräume aller Akteure vor Ort und in
der Region institutionell eingrenzen bzw. „rahmen“. Die Schulgesetzgebung in England
wie in Deutschland regelt vier Dimensionen der Schulgliederung, die es systematisch zu
unterscheiden und gleichzeitig im Zusammenhang zu sehen gilt: Sie gibt – erstens –
universalistische Standards vor, also einen institutionellen und curricularen Rahmen für
Schulentwicklung; sie lässt aber – zweitens – auch partikularistische Kriterien der
Schulgliederung zu, wie Konfession und Geschlecht (in England im Privatschulsektor
auch die Differenzierung nach dem ökonomischen Status der Familie); sie gibt – drit-
tens – den Schulen unterschiedliche administrative Instrumente und Handlungsspiel-
räume, sich als Anbieter auf einem regionalen „Schulmarkt“ zu positionieren; und sie
gibt schließlich – viertens – auch den für Schulentwicklung in der Region administrativ
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und politisch zuständigen Gremien (bzw. Gebietskörperschaften) ein unterschiedlich
breites Spektrum von Einflussmöglichkeiten. Regionale Schulentwicklung vollzieht sich
in einem so strukturierten Kräftefeld.

2. Urbane Schulangebotsstrukturen

Zu welchen Angebotsstrukturen auf der Ebene der allgemein bildenden Sekundarschu-
len führte die Schulgesetzgebung in England und NRW in ausgewählten Städten?

Das Sekundarschulwesen im Zuständigkeitsbereich der LEA der Stadt Bradford
(West Yorkshire, 2001 ca. 293.000 Einwohner, Agglomeration ca. 430 000 Einwohner) ist
ein stark ausdifferenziertes Spektrum von Schulen (vgl. Tab. 1): Neben fünf Schulen im
independent-Status (ebd. Zeilen 10, 15, 16, 24, 26) stehen den Familien 29 staatlich fi-
nanzierte Schulen zur Wahl. Abgesehen von einer Ausnahme bieten 2003 alle Sekundar-
schulen auch eine Oberstufe an (ebd. Zeile 24). Aber der private und der staatlich finan-
zierte Sektor bestehen jeweils aus Schulen mit einem unterschiedlichen Status: Im staat-
lich finanzierten Sektor sind nur fünfzehn community schools, vier haben den Status ei-
ner foundation school (ebd. Spalte 6, Zeilen 5, 8, 19, 25), acht sind volontary controlled
schools (ebd. Zeilen 1, 7, 14, 17, 21, 28, 29, 31), hinzu kommt eine volontary aided school
(ebd. Zeile 18) sowie ein city technology college (ebd. Zeile 22). Als Folge des Education
Reform Act von 1988 haben zwischen 1990 und 1993 eine voluntary school und vier
county schools vom Angebot des opting out Gebrauch gemacht und den Status einer
grant maintained school angenommen. Insgesamt elf Schulen operieren heute als specia-
list schools (ebd., Spalte 13). Unabhängig von diesen Veränderungen, die als direkte Fol-
ge der Schulreformen seit 1988 anzusehen sind, fand zwischen 1985 und 2003 als Ant-
wort auf die stark steigende Schülerpopulation eine Umstrukturierung und ein Ausbau
ehemaliger Mittelschulen zu Sekundarschulen statt; zusätzlich kam es zur Gründung
von zwei neuen independent schools, jeweils in der Trägerschaft eines muslimischen und
eines „christlichen“ Trägervereins (ebd. Zeilen 10 und 24) sowie einer neuen voluntary
school in der Trägerschaft der anglikanischen Kirche (ebd. Zeile 17). Obwohl es sich bei
den 29 staatlich finanzierten Schulen prinzipiell um ”nicht-selektive” Schulen handelt,
die grundsätzlich alle Bewerber zu akzeptieren haben (comprehensive intake), ist die
Schüleraufnahme an den verschiedenen Schulen auf differenzierte Weise kanalisiert: Ei-
ne voluntary aided und eine community school nehmen nur Jungen auf (ebd. Zeilen 12),
zwei voluntary aided schools und eine community school nur Mädchen (ebd. Zeilen 13
und 18). Bei der Mehrheit der voluntary controlled schools handelt es sich um Bekennt-
nisschulen, die ihre Schüler nach religiösen Kriterien auswählen dürfen: das trifft auf
zwei anglikanische, die vier katholischen sowie die islamische voluntary aided school zu
(ebd. Spalte 9). Das heißt, dass in der LEA Bradford nur neun von neunundzwanzig
staatlich unterstützten Schulen keine Instrumente der genehmigten Schülerauslese an-
wenden können. Hinzu kommt, dass viele Schulen in dieser Stadt aufgrund von „over-
subscription“ in den letzten Jahren gezwungen waren, Bewerber abzuweisen, so dass
viele Eltern und Kinder nur ihre zweite, dritte oder vierte Schulwahl realisieren konn-
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ten. Vor diesem Hintergrund charakterisierte ein OECD-Bericht die Situation in Brad-
ford derart, dass es sich hier weniger um Schulwahl als um den „Kampf um einen Platz“
handle (OECD 1994, S. 113).

In der Stadt York (North Yorkshire, 2001 ca. 184.000 Einwohner) gehören drei inde-
pendend schools, darunter mit St. Peter eine der überregional angesehensten Schulen des
Landes (vgl. Tab. 2, Zeilen 5, 9, 13) und elf staatlich finanzierte Schulen zum Sekundar-
schulangebot: Von der zweiten Gruppe von Schulen haben jeweils zwei den Status einer
voluntary aided (ebd. Zeilen 11 und 14) und einer voluntary controlled school (ebd. Zei-
len 3 und 8) in der Trägerschaft der anglikanischen und der katholischen Kirche. Nur
sieben Sekundarschulen bieten auch eine Oberstufe (sixth form) an, darunter drei der
independent schools, jeweils eine voluntary aided und eine voluntary controlled school
und nur zwei der von der LEA kontrollierten community schools (ebd. Spalte 7). Das
Schulangebot in York erfuhr in den letzten Jahren, auch nach dem Reform Act von
1988, nur wenig Veränderungen: Wegen rückläufiger Schülerzahlen fand hier kein
Schulausbau, sondern die Schließung einer community school statt (Queen Ann School).
Berücksichtigt man, dass zwei anglikanische und zwei katholische voluntary aided
Schools ihre Schülerinnen und Schüler nach konfessionellen Gesichtspunkten auswäh-
len können und dass vier community schools als specialist schools einen Teil ihrer Schüle-
rinnen und Schüler auswählen können (ebd. Spalte 13), so bleiben nur drei Schulen im
Bereich der LEA York, die ihre Aufnahme nach einem unbegrenzten „comprehensive in-
take“ praktizieren (vgl. Richter 2007, S. 123ff.).

Das allgemein bildende Sekundarschulangebot in der Stadt Münster (2006 ca.
275.000 Einwohner nach Eingemeindungen 1975) wird nicht nur durch die Regelschul-
formen strukturiert, die die Schulgesetzgebung des Landes NRW vorsieht (vgl. Tab. 3):
Drei der fünfzehn Gymnasien sind private Ersatzschulen in der Trägerschaft des Bis-
tums (ebd. Spalte 12, Zeilen 20, 23, 24), davon eine reine Mädchenschule (ebd. Zeile
23). Hinzu kommt nur eine Gesamtschule, ebenfalls in der Trägerschaft des Bistums
(ebd. Zeile 18) und eine Waldorf-Schule. In den letzten Jahren fanden kaum Verände-
rungen des Sekundarschulbestandes statt, allein die Zahl der Hauptschulen nahm ab. Es
gehört seit Jahren zur Schulpolitik der Stadt Münster, dass die Eltern zwischen den Se-
kundarschulen im ganzen Stadtgebiet wählen können, was zu nicht unerheblichen
Schwankungen der Anmeldezahlen bei den Gymnasien, immer wieder auch zur Ge-
fährdung des Fortbestehens von Schulen, bisher aber zu keiner Schließung oder Zu-
sammenlegung von Gymnasien geführt hat (Stadt Münster 2007). Im Bereich der
Hauptschulen findet offenbar eine inoffizielle Steuerung der Verteilung der Schülerin-
nen und Schüler statt (vgl. den Beitrag von Sandra Sikorski in diesem Heft). Zwei der
Gymnasien bieten Lateinunterricht ab der 5. Klasse an (ebd. Spalte 15, Zeilen 26 und
28), drei der Gymnasien bilinguale Klassen mit verstärktem Englisch- (ebd. Zeilen 22,
23, 25) bzw. Französischunterricht (ebd. Spalte 25).

Das Sekundarschulangebot in Bochum (2005 ca. 430.000 Einwohner nach Einge-
meindung der Stadt Wattenscheid 1975) weist im Vergleich zu Münster eine ganz ande-
re Struktur auf (vgl. Tab. 4), vor allem da es während der letzten Jahrzehnte zur Stadt-
politik gehörte, die Gesamtschule als vierte Sekundarschulform auszubauen: Neben elf
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Gymnasien, acht Realschulen und neun Hauptschulen gibt es heute in der Stadt Bo-
chum sechs Gesamtschulen, davon zwei in privater Trägerschaft, sowie eine Waldorf-
Schule (ebd. Spalte 7). Eine Hauptschule ist eine katholische Konfessionsschule (ebd.
Spalte 13, Zeile 6). Der Ausbau des Gesamtschulangebots in Bochum ist der wichtigste
Grund dafür, dass in dieser Stadt die durchschnittliche Übergangsquote in die Gymna-
sien mit 29,7% erheblich unter der der Stadt Münster mit 44,9% liegt. In Bochum hat
die Stadtverwaltung für die Sekundarschulen Einzugsbereiche festgelegt, aus denen die
Schülerinnen und Schüler bei der Anmeldung vorrangig zu berücksichtigen sind. Da-
von ausgenommen sind Schulen, die auf Grund ihres besonderen curricularen Profils
von Familien aus dem ganzen Stadtgebiet gewählt werden dürfen: Dazu gehört ein
Gymnasium mit Lateinunterricht ab Klasse 5 (ebd. Spalte 15, Zeile 27) sowie drei Gym-
nasien und eine Realschule mit bilingualen Klassen (ebd. Zeilen 16, 24, 29, 30).

Schon dieser kurze Blick auf ausgewählte Beispiele urbaner Schulangebotsstrukturen
in England und Nordrhein-Westfalen unterstreicht das erste und wichtigste Ergebnis
einer international-vergleichenden Analyse: Die allgemeinen Bestimmungen der jewei-
ligen Schulgesetze treffen bei ihrer Umsetzung in den Gemeinden und Regionen des
Landes immer auf spezifische historische, politische, urbane, soziale und demographi-
sche Konstellationen, die zur Entwicklung von jeweils spezifischen lokalen und regiona-
len Schulangebotsstrukturen führen. Allerdings sind die lokalen Schulangebotstruktu-
ren nicht nur eine Antwort auf demographische und ökonomische Sachzwänge, son-
dern auch das Ergebnis eines regional und lokal durchaus unterschiedlich ausgeprägten
schulpolitischen Gestaltungswillens. Das gilt nicht nur für England, das eine lange Tra-
dition privater und lokaler Zuständigkeiten für die Schulentwicklung kennt, sondern
auch für Deutschland, wo das historische und aktuelle Bildungsverfassungsrecht den
verschiedenen Gebietskörperschaften, den öffentlichen und privaten Schulträgern und
den Eltern Rechte garantiert, die sie bei der Ausgestaltung des lokalen Schulangebots
schon immer – unterschiedlich selbstbewusst – genutzt haben (vgl. Zymek u.a. 2006).

3. Schulen im geographischen und sozialen Raum

Aber dieser erste Befund betrifft nur eine oberflächliche, wenn auch oft ausgeblendete
Seite des Transformationsprozesses, dem ganz offensichtlich überall gesetzliche Be-
stimmungen zur Schulstruktur bei ihrer Umsetzung in Hunderten von Gemeinden und
Regionen des Landes unterliegen. Die Schulen und Schulträger nutzen dabei Gestal-
tungsspielräume, die ihnen die Schulgesetzgebung lässt, aber sie sind nicht etwa frei,
sich auf dem lokalen und regionalen Feld in Konkurrenz zu anderen Anbietern beliebig
zu profilieren und um „Kunden“ zu werben, wie es ein heute popularisiertes, aber unzu-
lässig vereinfachtes Marktmodell suggeriert. Sie sind bei ihren Schulentwicklungsstrate-
gien durch elementare Formen der Ortsabhängigkeit jeweils begünstigt oder benachtei-
ligt:

Ihre Profilierungs- und „Marktchancen“ ergeben sich zunächst immer aus der Lage
und Größe des Ortes: Die einzige Schule oder Schulform am Ort wird in der Regel ge-
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zwungen sein, möglichst alle oder viele Kinder des Ortes zu integrieren und deshalb zu in-
tegrativen Formen von Schule tendieren müssen (vgl. z.B. Bargel/Kuthe 1992; Ejury 2003;
Franke 2007). In größeren Städten mit einer differenzierten Berufs- und Sozialstruktur
und entsprechend differenzierten städtischen Teilräumen sind prinzipiell Konkurrenzver-
hältnisse zwischen den Schulen möglich. Ob und wie eine Schule in einem solchen Feld
spezifische Schulentwicklungsstrategien entwickeln kann, hängt entscheidend von ihrer
Lage im urbanen Raum ab, der nicht nur ein geographischer, sondern zugleich auch ein
sozialer Raum ist (vgl. Bourdieu 1997, S. 159ff.). Die Lage einer Schule ist ein Faktor, der
allein sie negativ oder positiv profiliert und gegen den sie, in Konkurrenz zu anderen
Schulen in der Region, nur unter besonderen Bedingungen ein eigenständiges Profil ent-
wickeln kann. Das jeweilige Schulrecht bietet den Schulen abgestufte Möglichkeiten, den
Raum – quasi als geographisches und soziales Schicksal – zu überwinden, insbesondere
wenn es Chancen eröffnet, den Einzugsbereich bzw. das Rekrutierungsfeld der Schule aus-
zuweiten oder sich auf eine spezifische Klientel zu konzentrieren.

Wenn man diese Dimensionen der räumlichen und zugleich sozialen Vernetzung
von Schulen berücksichtigt, dann lassen sich im Rahmen einer vergleichenden Regio-
nalanalyse verschiedene inoffizielle Formen von Schulen identifizieren und typisieren.
In gewisser Weise sind diese Typen von Schulen ein Ergebnis des historischen Wandels
der Städte und der mit ihm verbundenen innerstädtischen Segregationsprozesse, auf die
die Schulen mit den (jeweils systemspezifisch unterschiedlichen) Instrumenten zu ant-
worten versuchen, um sich in ihrem sozialräumlichen Umfeld zu profilieren und eine
ausreichende und attraktive Klientel anzuwerben. Der urbane Wandel während des 20.
Jahrhunderts hat in den Großstädten um ihren historischen Kern jeweils mehrere Sied-
lungsringe bzw. Nebenzentren mit unterschiedlicher Verdichtung und sozialstrukturel-
ler Profilierung entstehen lassen und damit zur Herausbildung von verschiedenen inof-
fiziellen Typen von Sekundarschulen geführt. Diese Prozesse sind jeweils im Detail zu
analysieren und können im Folgenden nur an ausgewählten Beispielen aus den Tabellen
belegt werden:

Auch in Großstädten ist heute ein Typus von Schulen bedeutsam, der als „Solitär-
schulen“ charakterisiert werden kann: Sie sind das einzige Schulangebot in einem (oft
im Zuge von Gebietsreformen des 20. Jahrhunderts eingemeindeten suburbanen) Vor-
ort, profitieren von ihrer isolierten und damit konkurrenzlosen Lage und oft auch noch
von einer auswärtigen Schülerschaft: Dem ersten Typus einer solchen Schule wäre z.B.
in Bradford die grammar school in dem Vorwort Bingley zuzurechnen, die in jeder Hin-
sicht durch ihre Lage und die soziale Struktur ihres Umfeldes privilegiert ist (vgl. Tab. 1,
Zeile 1). In der Stadt Münster entsprechen diesem Typus von Sekundarschulen z.B. die
Systeme in den 1975 eingemeindeten Stadtteilen Wolbeck (ebd. Zeilen 8, 17, 32) und
Hiltrup (ebd. Zeilen 4, 12, 20, 22), deren Schülerschaft durch Kinder aus diesen Stadt-
teilen und zusätzlich aus umliegenden Nachbargemeinden sichergestellt ist (vgl. Zymek
u.a. 2006, S. 214). In der Stadt Bochum könnte diesem Typus das „Vorort-Schulsystem“
im südlichen Stadtteil Dahlhausen (Tab. 4, Zeilen 4, 12, 34) zugeordnet werden. Die Se-
kundarschulen in diesen Vororten der beiden deutschen Großstädte sind in einem
Schulzentrum baulich integriert und gleichzeitig institutionell separiert. Die Rahmen-
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bedingungen ihrer Schulentwicklungsarbeit entsprechen weitgehend denen von Schu-
len in Kleinstädten im ehemals ländlichen, heute aber suburbanen Raum, die – in
Deutschland und England – während der letzten Jahrzehnte zu attraktiven Wohnorten
von Berufspendlern und bildungsnahen Milieus geworden sind und diesen Standort-
vorteil durch eine entsprechende Infrastrukturpolitik und auch Schulpolitik ausgebaut
haben (vgl. Franke 2007; Richter 2007). Unter ähnlichen sozialgeographischen Rah-
menbedingungen arbeiten Sekundarschulen in Stadtteilen, die im urbanen Raum au-
ßerhalb des engeren Innenstadtbereichs eine räumlich und sozial abgegrenzte Sied-
lungseinheit mit gemischter Sozialstruktur darstellen: So vernetzte Angebotsstrukturen
mit dreigliedrigen Systemen sind etwa in den Bochumer Stadtteilen Langendreer (ebd.
Zeile 31, 1, 11) und Gerthe (ebd. Zeile 28, 15, 9) zu finden, in Münster z.B. in den urba-
nen Entwicklungsgebieten Gievenbeck (ebd. 29 und 31) und Kinderhaus (ebd. 5, 30,
11). Der größte Teil der Schülerinnen und Schüler nicht nur der Hauptschulen und Re-
alschulen, sondern auch der Gymnasien kommt aus den standortnahen Grundschulen
des Stadtviertels und gibt den Schulen ein entsprechend umfeldnahes, sozial gemischtes,
aber nicht stark segregiertes Sozialprofil (vgl. Tab. 3 und 4, Spalten 3-7).

Eine deutlich andere sozialräumliche Konstellation begünstigt oder begrenzt die
Profilierungschancen der Sekundarschulen in Stadtvierteln, die ihren heutigen Charak-
ter der historischen Stadtentwicklung und den damit verbundenen urbanen und sozia-
len Segregationsprozessen verdanken: Dazu gehören – auf der einen Seite – die histori-
schen Arbeiterviertel und die neuen Stadtteile bzw. Trabantenstädte mit verdichteter
Bauweise und – auf der anderen Seite – die von Eigenheimen geprägten Stadtviertel, die
im Zusammenhang des Auszugs bürgerlicher Milieus aus den Innenstädten entstanden
sind. Die Tabellen 3 und 4 dokumentieren für die Städte Münster und Bochum das un-
terschiedliche soziale Profil der dort liegenden „Stadtteilschulen“: Sie sind dadurch als
Stadtteilschulen charakterisiert, dass ein hoher Prozentsatz (< 75%) der Schülerinnen
und Schüler aus wenigen Grundschulen des Stadtviertels kommt (vgl. Tab. 3 und 4,
Spalten 2). Das Sozialprofil ihres Einzugsbereichs und damit der Mehrheit ihrer Klientel
ist daran abzulesen, dass die kleine Gruppe von Grundschulen, mit denen diese Sekun-
darschulen vernetzt ist, jeweils durch ihre Übergangsquoten in die Gymnasien und da-
mit durch die Bildungsaspirationen der Herkunftsfamilien ihrer Kinder deutliche kate-
goriale Abstufungen zeigen (ebd. Spalten 3-7, vgl. dazu Hartkopf 2006; Strohmei-
er/Kersting 2002): So lassen sich Stadtteilgymnasien identifizieren, in denen über 75%
der Schülerschaft aus wenigen Grundschulen kommen, deren Überweisungsquote in
die Gymnasien 10% oder gar 20% über dem städtischen Durchschnitt liegt (vgl. Tab. 4,
Zeilen 26 und 33) Andererseits gibt es „Stadtteil-Hauptschulen“, in denen 75% der
Schülerschaft in den 5. Klassen aus wenigen Grundschulen kommen, in denen die
Überweisungsquote in die Gymnasien 10% oder gar 20% unter dem städtischen Durch-
schnitt liegt (vgl. Tab. 3, Zeile 1, Spalten 3 und 4; Tab. 4, Zeile 3). Solche Stadtteilschulen,
die durch die Sozialstruktur ihres Stadtteils und ihrer Schülerklientel profiliert sind, las-
sen sich auch in den englischen Großstädten identifizieren: Als Beispiel für den ersten
Typus von Schule kann z.B. die staatliche Fulford School in York stehen (vgl. Tab. 2, Zei-
le 2), die in einem Stadtteil (ward) mit einem sehr niedrigen Armutsindex liegt (ebd.
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Spalte 1), einen sehr niedrigen Prozentsatz von Schülerinnen und Schülern integriert,
die freie Schulmahlzeiten erhalten (ebd. Spalte 10) oder an Maßnahmen des Special-
Educational-Needs–Programms (ebd. Spalte 11) teilnehmen, aber einen Teil seiner
Schüler als specialist school für die Fachrichtungen Mathematik und Informatik rekru-
tiert (ebd. Spalte 13). In einer solchen Schule bestehen 81% der Schüler die GCSE-
Prüfungen (ebd. Spalte 12). Dem zweiten Typus von Schule könnten in York die Low-
field School und die Oaklands School zugerechnet werden (ebd. Zeilen 6 und 7). Sie lie-
gen in einem Stadtteil mit einem hohen Anteil von Sozialwohnungen (ebd. Spalte 4)
und einem entsprechenden Armutsindex (ebd. Spalte 1), haben keine Oberstufe (ebd.
Spalte 7), etwa ein Fünftel der Schülerinnen und Schüler haben Anspruch auf freie
Schulmahlzeiten, 24% bzw. 20% nehmen an dem Special-Needs-Programm Teil (ebd.
Spalte 11), nur 29% bzw. 23% der Schülerinnen und Schüler bestehen die GCSE-
Prüfung (ebd. Spalte 12).

Im Kernbereich von Großstädten sind heute die kleinräumigen Segregationsprozesse
so differenziert und ausgeprägt, dass die meisten Sekundarschulen als reine Stadtteil-
schulen keine ausreichende Schülerschaft mehr rekrutieren können. Sie mussten zu
„Sammelschulen“ für Schülerinnen und Schüler aus einem weiteren Einzugsbereich
werden. Aber dieser inoffizielle Typus von Sekundarschulen umfasst sehr unterschiedli-
che Formen bzw. Strategien der Profilbildung und Kooperation, mit denen die einzel-
nen Schulen, ihre Träger und die kommunalen Schulämter auf die ortsspezifischen so-
zialen Segregationsprozesse antworteten. Vor allem für Schulen in dieser urbanen und
sozialräumlichen Konstellation werden die verschiedenen pädagogischen und konfessi-
onellen Optionen zur schulischen Profilierung relevant:

Auch hier lassen sich (in Deutschland und England) zwei Konstellationen und Ent-
wicklungen unterscheiden, die heute die großstädtischen Schulangebotsstrukturen prä-
gen:

Auf der einen Seite ist eine spezifische Entwicklung des Spektrums der innerstädti-
schen Hauptschulen in den deutschen Großstädten zu beobachten, die eine seit Jahr-
zehnten schrumpfende Schülerschaft mit konzentrierten Problemlagen zu integrieren
haben. Dort hat sich ganz offensichtlich eine – jeweils ortspezifische und inoffizielle –
Arbeitsteilung zwischen den verschiedenen Institutionen der gleichen Schulform her-
ausgebildet, mit der die Schulen, aber auch die kommunalen Ämter auf den konzent-
rierten Problemdruck zu reagieren versuchen (vgl. dazu den Beitrag von Sandra Si-
korski in diesem Heft). Aus diesen Gründen wurden oft auch spezielle pädagogische
Programme an den verschiedenen Hauptschulen angesiedelt, mit denen auf den jeweils
besonderen Förderbedarf der spezifischen Schülerklientel eingegangen wird (vgl. Tab. 3
und 4, Spalten 17). Die pädagogischen Antworten auf die Problemlagen der Schulen
unterstreichen das Profil und Ansehen der Schule im lokalen Raum. In einer ähnlichen
sozialräumlichen und schulischen Konstellation arbeiten die innerstädtischen Sekun-
darschulen in England, die einen unbegrenzten „comprehensive intake“ praktizieren.

Auf der anderen Seite ist in Deutschland eine besondere Entwicklung der ehemali-
gen Traditionsgymnasien für Jungen und Mädchen zu verfolgen, die im 19. und 20.
Jahrhundert meist in den Innenstädten errichtet wurden und damals als einzige höhere
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Schulen ihre Schülerschaft aus dem ganzen Stadtgebiet und dem weiteren Umland rek-
rutieren konnten. Im Zuge des urbanen Strukturwandels und des Bildungssystemaus-
baus, d.h. des Auszugs bildungsnaher Milieus in die Vorstädte und in den suburbanen
Raum und der Gründung neuer Stadtteilgymnasien, verloren sie sukzessive ihre traditi-
onelle Klientel. Es sind in den deutschen Großstädten heute vor allem die Innenstadt-
gymnasien, die – konfrontiert mit dem generellen Geburtenrückgang, in Konkurrenz
untereinander und zu den Stadtteilgymnasien mit ihrem Standortvorteil – sich durch
eine curriculare Profilierung eine Schülerschaft aus dem weiteren Stadtgebiet zu sichern
und intern zu differenzieren versuchen (vgl. Tab. 3, Spalte 16, Zeilen 25, 26, 28; Tab. 4,
Spalte 16, Zeilen 27 und 30).

Solche curricularen Strategien der Profilbildung von Schulen werden – in engli-
schen, aber auch in deutschen Städten – durch ihre Vernetzung mit Milieus der Stadt
oder auch des Umlandes ergänzt und überlagert, die aus religiösen und sozialen Moti-
ven für ihre Kinder die Aufnahme in eine Schule in konfessioneller Trägerschaft anstre-
ben (Tab. 1 und 2, Spalten 9, Tab. 3 und 4, Spalte 13): Die Mehrheit der Sekundarschu-
len in konfessioneller Trägerschaft integriert in Bradford und York nur wenige Schüler,
die freie Schulmahlzeiten erhalten (und dazu ihre Bedürftigkeit nachzuweisen hatten,
vgl. Spalten 10) und erreicht überdurchschnittliche Ergebnisse bei den GCSE-
Prüfungen (Tab. 1 und 2, Spalten 12). Die bischöflichen Gymnasien in Münster sind
Vorort- bzw. Stadtteilschulen (Tab. 3, Zeilen 20 und 24) und ein Mädchengymnasium
mit einem weiten überregionalen Einzugsbereich (ebd. Zeile 23, Spalte 1), darüber hin-
aus in hohem Maße vernetzt mit konfessionellen Grundschulen (vgl. Sikorski 2007).
Aber es gibt in England und Deutschland auch Schulen in konfessioneller Trägerschaft,
die sich die Betreuung von Schülern mit besonderem Förderbedarf zur Aufgabe ge-
macht haben, in denen folglich der Anteil von Schüler relativ hoch ist, die an den Special
Educational Needs-Programmen teilnehmen und in denen nur ein relativ geringer Pro-
zentsatz bei den GCSE-Prüfungen erfolgreich ist (vgl. Tab. 1, z.B. Zeilen 14 und 28) oder
die ein spezifisches Förder- und Integrationsprogramm verfolgen (vgl. Tab. 4, Zeile 22).

Einen historisch neuen Sonderfall der offiziellen und inoffiziellen Profilierung von
Schulen stellt ihre Vernetzung mit ethnischen Milieus dar: Tatsächlich haben die mit der
Integration von Zuwandererfamilien verbundenen vielschichtigen sozialen und kultu-
rellen Prozesse nicht nur die Segregation der urbanen Räume, sondern auch ihrer
Schullandschaften zur Folge gehabt: Die Errichtung von Schulen in der Trägerschaft
von ethnischen oder religiös profilierten Gemeinschaften der Zuwanderermilieus ist
bisher die Ausnahme (Tab. 1, Zeilen 10, 29, vgl. dazu Richter 2007, S. 82ff.). Quantitativ
und strukturell bedeutsamer ist die Entwicklung, dass bestimmte innerstädtische Se-
kundarschulen durch die Integration eines hohen Prozentsatzes von Kindern mit
Migrationshintergrund im städtischen Sozialraum ein – inoffizielles, aber allseits be-
kanntes – Profil erhalten (vgl. Zymek 2006; Sikorski 2007; Gomolla/Radtke 2002;
Schroeder 2002). Diese Entwicklung hat in Deutschland insbesondere die Stellung und
den Strukturwandel der städtischen Hauptschulen (vgl. Tab. 3, Zeile 3, Tab. 4, Zeilen 1,
2, 3, 4, 5), in England und Deutschland den Charakter der kommunalen Gesamtschulen
nachhaltig geprägt (vgl. Tab. 1, Zeilen 12, 13, Tab. 4, Zeilen 18, 21).
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Der elitärste Status einer Schule ist dann erreicht, wenn sie sich ein Profil erarbeiten
konnte, das sie von dem Raum, in dem sie liegt, und von den lokalen Milieus weitge-
hend unabhängig gemacht hat und sie zu einer überregional, landesweit, eventuell sogar
international angesehenen und vernetzten Schule geworden ist. Ein solcher Fall ist in
den vier Untersuchungsregionen auf prominente Weise mit St. Peter in York gegeben,
einer sehr traditionsreichen Schule in der Trägerschaft der anglikanischen Kirche (vgl.
Tab. 2, Zeile 9, vgl. Boehm/Lees-Spalding 1999, S. 571f.). Die Entwicklung solcher Schu-
len ist in Deutschland wegen des Berechtigungscharakters des Zeugnisses der allgemei-
nen Hochschulreife, das jede dazu berechtigte Schule im ganzen Land ausstellen kann
und damit einen gleichwertigen Zugang zu allen Hochschulen des Landes vermittelt,
bisher verhindert worden.

4. „Parentokratie“ und Markt

Im Umfeld der politischen und akademischen Diskussionen über die Prinzipien der
Schulreform der Regierung Thatcher diagnostizierte der englische Bildungssoziologe
Phillip Brown Ende der 80er Jahre einen Wandel der bildungspolitischen Leitgedanken
in den angelsächsischen Ländern: Während in den ersten Jahrzehnten nach dem Zwei-
ten Weltkrieg, insbesondere im Anschluss an die bildungssoziologische Modellbildung
von Talcott Parsons, der Gedanke der Meritokratie als Prinzip der schulischen Auslese
weltweite Akzeptanz erlangt habe, finde nun – so Brown damals – bei den Bildungspoli-
tikern ein Wandel ihrer Legitimationsstrategien statt: Nicht mehr Meritokratie, sondern
„Parentokratie“ und Markt seien die Prinzipien, mit denen eine Bildungspolitik betrie-
ben und gerechtfertigt werde, die konservative und liberale Milieus versöhnen könne
(Brown 1990). Diese Begrifflichkeit wurde jüngst von Brigitte Darchy-Koechlin und
Agnès van Zanten vom Centre International d’ Études Pédagogiques in Sèvres bei ihrer
Analyse der Entwicklungstendenzen im französischen Bildungssystem aufgegriffen, um
den Strategiewechsel eines Teils der sozialen Eliten weg von den riskanten Auslesepro-
zessen beim Zugang zu den grandes écoles und hin zu internationalen Schulen und
Hochschulen zu charakterisieren (vgl. Darchy-Koechlin/van Zanten 2005). Mit dem
Begriff der „Parentocratie“ charakterisieren sie eine – in der Bildungssoziologie ja nicht
ganz neue – Beobachtung, dass die Eltern immer weniger bereit sind, sich der Logik des
Bildungssystems – seinen Urteilen, Beratungsprozesse und Prüfungsverfahren – zu un-
terwerfen und dagegen Strategien der Wahl zwischen öffentlichen und privaten Schu-
len, angesehenen und weniger angesehenen Schulen und Kursangeboten entwickeln.
Dies werten sie als Indizien für eine Konkurrenz zwischen der meritokratischen Logik
des Bildungssystems und den Wahlstrategien der Familien und als Ausdruck eines neu-
artigen Verteilungskonflikts zwischen „élite culturelle et élite economique“ (Le Monde
de l’Éducation, Octobre 2005, S.19)

Die international-vergleichende Analyse urbaner Schulangebotsstrukturen in Eng-
land und NRW zeigte, dass Parentokratie und Markt nicht etwa neue Prinzipien oder
nur Leitgedanken einer neuen bildungspolitischen Legitimationsstrategie sind, sondern
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dass damit die sozialen Folgen eines schon immer gültigen Prinzips der Schulstruktur-
politik in den akademischen Diskursen wieder entdeckt wurden. Die vergleichende Re-
gionalanalyse machte darüber hinaus deutlich, dass das meritokratische Prinzip im Bil-
dungssystem nicht nur durch die strategischen Wahlen der Familien, sondern auch
durch die Konkurrenzverhältnisse zwischen den schulischen Institutionen durchbro-
chen wird:

Die alten und neuen Schulgesetze in England wie in Deutschland (aber auch in den
meisten anderen Ländern) sehen jeweils ein ganzes Spektrum von Bestimmungen vor,
die im Prozess ihrer Umsetzung in Hunderten von Gemeinden zu vielschichtig differen-
zierten lokalen und regionalen Schulangebotsstrukturen führen und den Familien ein
weites Feld für vielfältige Strategien der Bildungswahl eröffnen. Es gehört zur Bildungs-
und Verfassungstradition Deutschlands, noch mehr aber Englands (und anderer Län-
der), dass die Privatschulfreiheit und die Förderung von Schulen in konfessioneller Trä-
gerschaft unverzichtbare Prinzipien der Schulstruktur sind, um die Ausübung eines el-
terlichen Grundrechts zu gewährleisten. Diese partikularistisch begründeten Prinzipien
standen immer in einem Spannungsverhältnis zu universalistischen Prinzipien der
Schulgliederung und einer meritokratischen Leistungsauslese.

Es wäre allerdings eine einseitige und verkürzte Perspektive, die Herrschaft von
Marktprinzipien nur auf der Seite der elterlichen Schulwahlstrategien zu sehen. Die
Schulgesetzgebung in England und nun auch in Deutschland etabliert heute – in Kon-
kurrenz bzw. in Ergänzung zu den elterlichen Wahlmöglichkeiten – die strukturelle Auf-
forderung an Schulen und Schulträger, in einen Wettbewerb mit anderen Anbietern um
die lokale und regionale Schülerklientel einzutreten. Die sozialen und kulturellen Pro-
zesse, die auf diese Weise mit der neuen Konstellation von Parentokratie und Markt
etabliert wurden, werden erst dann ganz erfasst, wenn die Folgen des Zusammenwir-
kens der Auswahlstrategien der Eltern und der Auswahlstrategien der Schulen in den
Blick genommen und analysiert werden:

Die exemplarische Analyse lokaler und regionaler Schulangebotsstrukturen entfaltet
ein differenziertes Bild, wo auf Grund der sozialräumlichen Gegebenheiten tatsächlich
Auswahlprozesse bzw. Selektionsprozesse stattfinden können und welche „Marktchan-
cen“ die verschiedenen Akteure – auf der Seite der Eltern wie der Schulen – unter diesen
Rahmenbedingungen haben: Unter den Rahmenbedingungen von Schulen, die im Zu-
sammenhang dieser Untersuchung als „Solitärschulen“ typisiert wurden, scheint nur
schulische Auslese gegeben, hat aber jeweils im Vorfeld schon eine historische und so-
ziale Auslese der Bevölkerung als Bewohner eines bestimmt sozial strukturierten Voror-
tes oder Stadtteils stattgefunden. Unter den Bedingungen großstädtischer Segregations-
prozesse und entsprechend differenzierter Schulangebotsstrukturen findet ein viel-
schichtiger sozialer und kultureller Verteilungskonflikt statt, in dem es – auf der einen
Seite – einigen Schulen (und ihren Trägern) möglich ist, auf Grund von curricularen
und religiösen Kriterien eine Schülerschaft anzuwerben, die dadurch ausgezeichnet
sind, dass sie aus Familien stammen, die die Bedeutung von Bildungswahlen erkennen
und diese auch wahrnehmen können und – auf der anderen Seite – der Rest der Schu-
len dazu verurteilt ist, den Teil der Kinder und Jugendlichen aufzunehmen, die nach
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den Auswahlprozessen der anderen Schulen und den Selbstselektionsprozessen ihrer
Familien ihnen überantwortet wurden. Die erweiterten Spielräume für Schulen, sich
durch Profilbildung auf eine bestimmte Schülerschaft zu konzentrieren und die Strate-
gien der Bildungswahl auf Seiten bestimmter Sozialmilieus ergänzen sich gegenseitig
und ergeben in hohem Maße differenzierte und hierarchisierte lokale Schullandschaf-
ten.

Der Vergleich zwischen Prozessen der Schulentwicklung in ausgewählten Großstäd-
ten in England und Deutschland und die Interpretation der empirischen Befunde muss
in den deutschen Kontroversen um ein in Schulformen gegliedertes System oder integ-
rierte Schulmodelle ernüchternd wirken. Auch in einem Land wie England, das keine
Schulformen sondern im Prinzip nur integrierte Schulmodelle kennt, zeigen sich groß-
städtische Schullandschaften geprägt von der sozialräumlichen, konfessionellen und
ethnischen Vernetzung der verschiedenen Sekundarschulen. In deutschen Großstädten
haben sich die Schulformen zu einem stark ausdifferenzierten und unterschiedlich sozi-
al vernetzten Spektrum von Schulen entwickelt. Integrierte Schulmodelle scheinen nur
dann den Tendenzen zur sozialen Segregation entsprechend ihrem sozialräumlichen
Umfeld entgehen zu können, wenn sie als Solitärschulen in einem relativ homogenen
Umfeld angesiedelt sind, wie das heute in vielen Kleinstädten und suburbanen Räumen
der Fall ist. Dies könnte einer der Gründe sein, warum in Ländern (wie z.B. den skandi-
navischen), in denen die große Mehrheit der Bevölkerung in solchen Siedlungsstruktu-
ren lebt, sich integrierte Schulmodelle durchsetzen und akzeptiert werden. In Ländern
und Regionen, die von stark segregierten urbanen Strukturen mit einer differenzierten
Berufs- und Sozialstruktur geprägt sind, würde die Einführung integrierter Schulfor-
men nur dann die Hoffnung auf den Abbau von Bildungsungleichheiten rechtfertigen
können, wenn gleichzeitig alle – bislang durch Verfassungsrecht garantierten – Freihei-
ten auf die Errichtung von privaten und konfessionellen Schulen abgeschafft und even-
tuell auch noch die Mischung der Kinder aus verschiedenen Wohnvierteln in integrier-
ten Schulen – etwa durch „bussing“ – erzwungen würde. Eine solche Schulpolitik er-
scheint unrealistisch.

Die sozial segregierten urbanen Räume und ihre differenzierten Schulangebots-
strukturen sind aber keine statischen sozialen Strukturen, wie schon die knappen Ver-
weise auf den historischen Strukturwandel der Städte und ihre Schulsysteme angedeutet
haben. Ein eindrückliches aktuelles Beispiel dafür sind die zwei Seiten des Prozesses der
Internationalisierung, dem heute die Städte und ihre Schulen unterworfen sind (vgl.
Zymek 2000, ders. 2006): Die Integration von Kindern aus den Zuwanderermilieus hat
die Struktur und den Stellenwert von Schulformen und Schulen verändert und es er-
scheint nur eine Frage der Zeit, wann die Internationalisierung der Hochschulen und
des Arbeitsmarktes die Bildungsstrategien der Familien auch in Deutschland so verän-
dern wird, dass sie zur Entwicklung neuer Typen von Sekundarschulen und Studien-
gängen führen werden, also zu Prozesse, wie sie in Frankreich diskutiert werden (vgl. Le
Monde 2005). In solchen sehr dynamischen Prozessen ist die regionale Schulentwick-
lung, wie sie von kommunalen Ämtern, Schulträgern und einzelnen Schulen – durchaus
konfliktreich – ausgestaltet wird, nicht nur ein Reflex des urbanen und sozialen Wan-
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dels, sondern ein durchaus eigenständiger institutioneller und kultureller Faktor, mit
dem die – immer vorhandenen und nicht aufhebbaren – Tendenzen zur räumlichen
und sozialen Segregation verschärft oder abgemildert werden.
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comparative educational science. Official data on general secondary schools in two English (York
and Bradford) and two German (Muenster and Bochum) cities are systematized in tables and
evaluated in two steps: it is shown that school regulations in both England and North Rhine-
Westphalia offer a broad spectrum of principles and instruments for a subdividsion into different
school types, which has led to the development of region-specific and highly differentiated struc-
tures of schooling in each of these cities. Furthermore, data on the interconnection between indi-
vidual schools based upon regional social conditions reveals an inofficial typology of schools
which supplements or overrides other dimensions of a school’s profile development. Finally, the
results of the empirical analysis are discussed within the context of recent debates on educational
science and politics.

Anschrift des Autors:
Prof. Dr. Bernd Zymek, Institut für Erziehungswissenschaft, Westfälische Wilhelms-Universität
Münster, Georgskommende 26, 48143 Münster. E-Mail: zymek@uni-muenster.de
Julia Richter, Brackhüttenweg 23, 59581 Warstein. E-Mail: juli_carolin_r@hotmail.com

Erläuterungen zu den Tabellen 3 (Münster) und 4 (Bochum)

Sp.1: Anzahl der Grundschulen, aus denen SuS in Sekundarschule (Zeile) übergehen
Sp.2: Anzahl der GS, aus denen > 75% der SuS der Sekundarschule (Zeile) kommen
Sp. 3-7: Grundschulen aus Sp. 2, kategorisiert entspr. Übergangsquoten in Gymnasien: Sp. 5: 10% über und

unter dem Mittelwert der Stadt, Sp.4 und 6: mehr als 10% unter bzw. über dem Mittelwert der
Stadt, Sp. 3 und 7: mehr als 20% unter bzw. über dem Mittelwert der Stadt.

Sp. 8: allgemein bildenden Sekundarschulen der Stadt sortiert nach Schulformen
Sp. 11-17, vgl. S.
Sp.17 Amtliche Bezeichnungen für die unterschiedlichen Formen von „Besonderen Maßnahmen“ :

82 = LRS (Schwierigkeiten im Erlernen des Lesens und Rechtsschreibens)
84 = Muttersprachlicher Unterricht
85 = Förderunterricht f. Kinder ohne dt. Vorkenntnisse
86 = Förderunterricht im Fach Deutsch
87 = äußere Diff. in Klassen mit hohem Migrantenanteil
Fächerbezeichnungen:
D = Deutsch
IM = Italienisch Muttersprache
OM= Portugiesisch Muttersprache
TM = Türkisch Muttersprache
RM = Russisch Muttersprache

Die Waldorfschulen wurden nicht aufgenommen, da das LDS für diese Schulen keine Daten zur Verfügung stellt.
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