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„Institutionen haben immer eine Geschichte, deren Geschöpfe sie sind.
Es ist unmöglich, eine Institution ohne den historischen Prozeß,

der sie hervorgebracht hat, zu begreifen“
(Berger und Luckmann 2004, 58)

Einleitung

Zur gesellschaftlichen Bedeutung von Bildung

Das 19. Jahrhundert gilt allgemein als „Jahrhundert der Schulen“ (Tenorth
2008), denn in dieser Periode wurde das Fundament der nationalstaatlichen
Schulsysteme in Europa gelegt (Flora 1973: 303). Ihre Institutionalisierung und
Formierung beginnt in Westeuropa somit als Teil des umfassenden Prozesses
der Staaten- und insbesondere der Nationenbildung, indem die sich konstituie‐
renden Nationalstaaten öffentliche Schulsysteme als Teil einer einheitlichen
Nationalpolitik konstruierten (Rokkan 2000). Offensichtlich trägt die Entwick‐
lung öffentlicher Schulsysteme zu einer zunehmenden Zentralisierung sich mo‐
dernisierender Staaten bei (Leschinsky & Roeder 1976: 44). Denn ein entschei‐
dender Grund, warum sich der aufstrebende Staat zunehmend auf formale Bil‐
dung konzentrierte, liegt vorzugsweise in ihrer Nützlichkeit, vor allem hinsicht‐
lich der Erzielung politischer Macht und Loyalität, wirtschaftlichen Wachstums
und Wohlstands sowie kultureller und sozialer Integration (Weymann 2016: 9).

Allerdings gewinnt formale Bildung innerhalb der gesellschaftlichen Mo‐
dernisierung nicht nur auf kollektiver Ebene an Bedeutung, sondern auch auf
individueller. Überhaupt profitiert der Mensch von guter Bildung. Schließlich
leben gut gebildete Menschen länger und ernähren sich gesünder, engagieren
sich eher politisch und sozial, wodurch Bildung, insbesondere im 20. und 21.
Jahrhundert, auch jenseits des Arbeitsmarkt zu mehr gesellschaftlicher Partizi‐
pation führt (Allmendinger 2015: 79). Formale Bildung fungiert somit allmäh‐
lich als funktionale Notwendigkeit moderner Gesellschaften (Solga 2005: 22).

Aufgrund der zunehmenden kontextunabhängigen Kommunikation ist in
modernen Gesellschaften die gesellschaftliche Partizipation ohne die Fähigkeit
zu Lesen und Schreiben kaum noch möglich. Die Fähigkeit kontextunabhängi‐
ge Botschaften zu dechiffrieren ist jedoch nicht angeboren, sondern erfordert
eine angemessene Schulbildung. Da mit zunehmender Modernisierung diese
Fähigkeiten nicht mehr nur von einer kleinen Elite erwartet werden, sondern
vielmehr von der gesamten Bevölkerung, entwickeln sich moderne Gesellschaf‐
ten zu der ersten Gesellschaftsformation, die auf Kosten der Volkskultur gänz‐
lich von einer Hochkultur geprägt ist. Daher kann die Schaffung einer weitge‐
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hend kulturellen Homogenität als die zentrale Aufgabe des Staates während der
Phase der Nationenbildung bezeichnet werden, wodurch die Beherrschung
einer allgemeinen und von der jeweiligen Staatsbürokratie festgelegten Hoch‐
kultur zur zentralen Voraussetzung der politischen, ökonomischen und sozialen
Staatsbürgerschaft wird (Gellner 1999: 54–56).

Insofern entstand das moderne Schulwesen im Prozess gesellschaftlicher
Modernisierung (Wenning 1999, 145) (vgl. Kapitel 2), weswegen die Bildungs-
und Schulgeschichte, um die es in der vorliegenden Studie geht, auch als Teil
dieser zu betrachten ist. Im Sinne einer ersten Definition kann die allgemeine
gesellschaftliche Modernisierung als die sich wechselseitig beeinflussenden
Strukturveränderungen in den verschiedenen gesellschaftlichen Teilbereichen
verstanden werden, worunter vielfältige Prozesse zählen, die gemeinsam den
allgemeinen sozialen Wandel charakterisieren. Zum politischen Subsystem zäh‐
len vorzugsweise die Staaten- und Nationenbildung (vgl. Kapitel 5), die Demo‐
kratisierung sowie die wohlfahrtsstaatliche Sicherung und Umverteilung. Zu
den Wandlungen im ökonomischen Bereich gehören vor allem die Industriali‐
sierung sowie das mit ihr einhergehende und sich auf Dauer selbsttragende
Wirtschaftswachstum. Zu den kulturellen Veränderungen zählen wiederum in
klassischer Weise die Säkularisierung (vgl. Kapitel 2), der Rationalismus und
Universalismus, in dessen Folge der wissenschaftliche und technische Fort‐
schritt voranschreitet. Schließlich zählen im sozialen Bereich die Urbanisie‐
rung, die Bildungsexpansion (vgl. Kapitel 3) und die aufkommende Massen‐
kommunikation dazu (Zapf 1994: 18f). Modernisierung ist demgemäß eine spe‐
zifische Form des sozialen Wandels, die grundlegend eine langfristige Verände‐
rung von segmentär und ständischen Gesellschaften zu modernen, funktional
organsierten Gesellschaften beschreibt (Lassnigg 2010: 413; Schimank 1996).
Dabei gilt die Modernisierung als historisches Resultat der industriellen Revo‐
lution sowie der politischen Revolutionen des 18. Jahrhunderts. Parsons (1972:
120) sieht zusätzlich die Bildungsrevolution des 19. Jahrhunderts als eine eben‐
so wichtige Ursache an, die nicht unter die anderen beiden Prozesse subsumier‐
bar sei (Lassnigg 2010: 413). Denn als „kulturelles Phänomen“ ist sie mehr als
eine materielle und politische Revolution, die allerdings politische und materi‐
elle Konsequenzen nach sich zieht (Baker 2014: 1f). In ihrer für die Mensch‐
heitsgeschichte doch relativ kurzen Wirkungsphase, wandelte sich formale Bil‐
dung so von einem Privileg einiger Weniger hin zu einer Pflicht für alle (Lund‐
green 2000). Als eine der wohl offensichtlichsten Konsequenzen der zuneh‐
menden Durchsetzung der Schule gilt die rasante Alphabetisierung der Weltbe‐
völkerung. Bestand diese vor der Bildungsrevolution weitgehend aus Analpha‐
beten und Analphabetinnen, hat sich der Anteil der alphabetisierten Bevölke‐
rung in etwa 150 Jahren weltweit auf über 90 Prozent gesteigert (UNESCO
2002).
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Schule als Institution

Damit übernimmt Schule als „gewordene Institution“ (Tröhler 2011a: 39) in‐
nerhalb moderner Gesellschaften eine zentrale Funktion. Ganz allgemein fun‐
gieren Institutionen als eine „Erwartung über die Einhaltung bestimmter Re‐
geln, die verbindliche Geltung beanspruchen“ (Esser 2000: 2). Das bedeutet
„eine Institution ist eine normativ geregelte, mit gesellschaftlichen Geltungsan‐
spruch dauerhaft strukturierte und über Sinnbezüge legitimierte Wirklichkeit
sozialen Handelns“ (Häußling 2016: 140). Institutionen bezeichnen Prozesse,
die soziales Verhalten strukturieren und sich auf Wertvorstellungen beziehen
(Lepsius 2013: 27). Es wird also eine spezifische Handlungseinheit mit jeder
Institutionenbildung geschaffen, die ihre eigene Interessenlage ausbildet und
auf eine spezifische und segmentäre Rationalisierung ihrer Zielverwirklichung
lenkt (Lepsius 2009: 57). Institutionen sind somit sehr nah mit dem Verständnis
von Organisationen verbunden. Als Entität bezeichnet Organisation eine ab‐
sichtsvoll konstruierte soziale Form, in der ein austariertes kollektives Zweck‐
handeln zur Lösung spezifischer Probleme vorherrscht (K. Becker & Brink‐
mann 2016: 263). Im engeren Sinne bezeichnet Institution folglich eine Organi‐
sation, die nach bestimmten Regeln des Arbeitsablaufs und der Verteilung von
Funktionen auf kooperierende Mitglieder eine bestimmte Aufgabe erfüllt (Hart‐
fiel & Hillmann 1982: 341). Um diese Aufgabe zu erfüllen, verfügen entspre‐
chende Institutionen über einen materiellen Apparat, der Gebäude, Instrumente
oder Techniken umfasst, und werden von Personen getragen, die zueinander in
formalisierten Rollenbeziehungen stehen (Tillmann 2010: 138). Gerade für die
Betrachtung der Schulentwicklung ist die grundlegende Unterscheidung von In‐
stitution und Organisation angebracht. Während nämlich der Institutionenbe‐
griff die Gesellschaft aus der Vogelperspektive betrachtet und danach fragt, was
sie zusammen- und funktionstüchtig hält, steht der Organisationsbegriff für die
sogenannte Froschperspektive und hat vor allem dann Bedeutung, wenn es
darum geht, ihre erwünschten Leistungen zu betrachten (Rosenmund 2011: 71).

Darüber hinausgehend hat diese Unterscheidung vor allem Konsequenzen
für die Wahl der Analyseperspektive, insbesondere da Organisationen als Bin‐
deglied zwischen der Gesellschaft und ihren individuellen Mitgliedern zu ver‐
stehen sind (Ebd. 2011: 88). Bezogen auf die drei bekannten Analyseebenen
firmieren Organisationen auf der Mesoebene und sind damit zwischen der Mi‐
kroebene, also den unmittelbaren Interaktionsbeziehungen, und der Makroebe‐
ne, das heißt der gesellschaftlichen Ebene der sozialen Institution, verortet. In
Bezug auf formale Bildung bezeichnet Schule auf der Makroebene das gesamte
Bildungssystem und muss entsprechend aus einem gesamtgesellschaftlichen
Zusammenhang betrachtet werden. Die Mesoebene hingegen fokussiert auf die
Organisationsstrukturen, weswegen als analytischer Gegenstand in der Regel

1.1
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das lokale Schulwesen oder eine Einzelschule dient. Schließlich beschreibt
Schule auf der Mikroebene vorzugsweise das konkrete Unterrichtsgeschehen
oder die Schulklasse. Die Entwicklung auf der einen Ebene erfolgt selbstver‐
ständlich nie völlig unabhängig von den anderen Ebenen. Schließlich stellen die
drei Ebenen keine voneinander isolierten sozialen Welten dar, sondern beziehen
sich auf verschiedene Bereiche derselben Realität. Mit der analytischen Diffe‐
renzierung ergibt sich sogleich auch eine unterschiedliche räumliche Ausdeh‐
nung des betrachteten Gegenstands. Das Makrosystem des Bildungswesens be‐
zieht sich dabei üblicherweise auf das gesamte Territorium eines Nationalstaa‐
tes, kann aber auch auf eine Ebene tiefer verweisen, wenn es beispielsweise um
das Bildungswesen eines Bundeslandes, wie in Deutschland, oder eines Kan‐
tons, wie in der Schweiz, geht. Die Makroebene kann ebenfalls eine höhere
Ebene bezeichnen, wenn zum Beispiel das Bildungswesen auf globaler Ebene
betrachtet wird. Auf der Mesoebene wiederum wird die lokale Ebene in Gestalt
der Schulgemeinde oder gar der Einzelschule betrachtet. Entsprechend be‐
schreibt die Mikroebene mit den Austauschbeziehungen innerhalb der Klasse
den unmittelbaren Nahraum. Während dabei die Interaktionen zwischen den
Klassenmitgliedern die relevanten Austauschbeziehungen darstellen, geht es
auf der Mesoebene bei den Austauschbeziehungen zwar auch um die Interakti‐
on der Anwesenden, jedoch existiert die Schule als Organisation unabhängig
davon, wer die konkrete Rolle ausübt und ob die Interaktionen, wie auf der Mi‐
kroebene, unmittelbar sind. Wiederum charakterisiert die Makroebene ein kom‐
plexes Gefüge entsprechender Organisationen, die in umfassendere soziale
Konstruktionen eingebunden sind, häufig in Form hierarchischer Stufen, wie
Normal- und Sonderschulen oder akademische und berufliche Bildungsgänge.
Neben den Schulen gehört auf der Makroebene mitunter auch der staatliche
Verwaltungsapparat, Kommissionen aus Politik und Wissenschaft sowie Zu‐
sammenschlüsse dazugehöriger Berufsverbände, wie der Lehrerschaft, zum Bil‐
dungssystem. Das heißt, auf der Makroebene fokussiert Schule nicht nur auf
pädagogisches Handeln, sondern schließt gesellschaftspolitische Prozesse mit
ein. Entsprechend wird mit Schule auf der Gesellschaftsebene eine institutio‐
nelle Ordnung bezeichnet, in der die einzelnen Schulen sowie angrenzende Or‐
ganisationen aufeinander bezogen sind und wodurch sie überhaupt erst zusam‐
mengehalten werden (Ebd. 2011: 73–78). Denn institutionelle Ordnungen um‐
fassen relativ dauerhaft gültige Regeln und Normen, die das soziale Handeln
ihrer Mitglieder steuern (Baethge 2006: 16). Das Bildungswesen besteht also
aus einem Apparat von Organisationen, die sich auf die Weitergabe von Bil‐
dung spezialisiert haben, wozu in der Regel vorzugsweise Schulen, Bildungs‐
verwaltungen, Schulbehörden und Lehrer- und Lehrerinnenbildungsstätten zu
zählen sind (Rosenmund 2011: 78). Schule als Institution auf der Makroebene
bildet eine Einheit organisierter Normen, formalisierter Rollenerwartungen und
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materiellem Apparat, die letztlich die Aufgabe hat, für die Sozialisation des
Nachwuchses zu sorgen (Tillmann 2010: 138). Damit zielt die Schule als Bil‐
dungsinstitution auf die Internalisierung kultureller Grundüberzeugungen sowie
auf die Weitergabe von Wissen und Fähigkeiten, womit zugleich ihr enger Zu‐
sammenhang von Kulturentwicklung und erzieherischem Wirken ausgedrückt
wird (Fend 2008: 29–32).

Um die gesellschaftliche Bedeutung von Bildung zu verdeutlichen, muss
im Folgenden auf Sozialisation eingegangen werden. Sozialisation bezeichnet
den Prozess der grundlegenden Einführung des Menschen in die objektive Welt
einer Gesellschaft, indem die gesellschaftlichen Werte, Normen und Rollen er‐
lernt werden (P. L. Berger & Luckmann 2004). Dabei fungieren Bildung und
Erziehung als ihre zentralen Teilmengen, die zusammengenommen die Prozes‐
se der sozialen Integration der Individuen in die Gesellschaft sowie die sich da‐
raus ergebende Aneignung und Weitergabe des kulturellen Wissens und der
persönlichen Handlungsbefähigungen umfassen, die für die gesellschaftliche
Teilhabe funktional und für die Entwicklung der Persönlichkeit förderlich sind
(Grundmann 2011: 63). Während Bildung somit auf die Herausbildung indivi‐
duellen Handlungswissens durch soziale Austauschprozesse fokussiert, be‐
zeichnet Erziehung die gezielte Formung der Heranwachsenden (Gordt &
Becker 2016: 40). Erziehung und Bildung spitzen also den Prozess der Soziali‐
sation inhaltlich zu und verweisen zugleich auf die zwei entscheidenden gesell‐
schaftlichen Aufgaben von Schule: Als Institution bildet und erzieht Schule zu‐
gleich (Bernfeld 1925: 28). Entsprechend ist innerhalb der Studie mit Institutio‐
nalisierung des modernen Schulsystems vorzugsweise die Entstehung, Ent‐
wicklung und Formierung von einzelnen, unverbundenen Schulen zu einem na‐
tionalstaatlichen Schulsystem gemeint. Diese Entwicklung nahm mit der Refor‐
mation ihren Anfang und vor allem im 19. Jahrhundert wurden die zentralen
Weichen für das heutige Schulsystem gelegt (vgl. Kapitel 3). Damit verläuft die
schulische Institutionalisierung in mehreren Phasen, welche wiederum in drei
Hauptphasen zu unterteilen sind. (1) So beginnt die Institutionalisierung der
Schulsysteme mit ihrer Entstehung („genesis“), (2) es folgt ihre Expansion und
steigende Differenzierung („diffusion“) und (3) mündet schließlich in ihrer in‐
stitutionellen und organisatorischen Stabilisierung („persistence“)1. Die institu‐
tionelle Logik von Bildungssystemen ist insofern historisch spezifisch, denn sie
ist vor allem politisch bedingt, technisch und materiell eingeschränkt und reicht
über die rein symbolischen und spezifischen Organisationsstrukturen hinaus
(Powell 2011: 37–40).

1 Das heißt aber nicht, dass die Institutionalisierung der Schulsysteme damit zum Ende kommt.
Vielmehr dürfte diese Entwicklung erst mit der Auflösung der Institutionen selber enden.
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Schule als Institution ist ein modernes Phänomen, welches dem histori‐
schen Wandel unterliegt und somit in den Gesamtprozess der gesellschaftlichen
Entwicklung eingebunden ist (Tillmann 2010: 141). Mit seiner Etablierung hat
sich das Schulsystem zu einer eigenständigen gesellschaftlichen Institution, mit
eigenen Werten, Ideen und Normen gewandelt, die die Gesellschaft zunehmend
mehr formt als lediglich auf ihre Anforderungen zu reagieren (Baker 2014:
xiii–9). Bevor allerdings das Schulsystem zu einem weitgehend eigenständigen
sozialen Faktor aufsteigen konnte, war es insbesondere während seiner anfäng‐
lichen Institutionalisierung vorzugsweise von den gesellschaftlichen Umstän‐
den abhängig, weswegen insgesamt von einem wechselseitigen Verhältnis zwi‐
schen Schule und Gesellschaft ausgegangen werden muss. Das Bildungssystem
erfüllt soziale Funktionen für die Gesellschaft, so dass die Gesellschaft zwar
abhängig vom Bildungswesen ist, sogleich steckt sie jenem aber einen begren‐
zenden Rahmen und gibt ihm somit „ein Skelett und [...] ein Korsett“ (Wenning
1999: 149). Dabei benennt Fend (2008: 49) mit Bezug auf das strukturfunktio‐
nalistische Paradigma vier gesllschaftliche Funktionen, die sich vorzugsweise
auf die Reproduktion und Innovation der Strukturen von Gesellschaft und Kul‐
tur beziehen, die das Bildungswesen erfüllt. Schließlich muss jede neue Gene‐
ration an den aktuellen Stand der Fähigkeiten, des Wissens und der bestehenden
Werte herangeführt werden, die für das Fortbestehen der Gesellschaft erforder‐
lich sind. Darüber hinaus entwickelt sich das Bildungswesen zu einem Instru‐
ment des sozialen Wandels, das darauf abzielt, neue Qualifikationen zu vermit‐
teln, um auch zukünftige Aufgaben zu bewältigen.

(1) Als erste Funktion gilt die kulturelle Reproduktion bzw. Entkulturation.
Dabei geht es um die Reproduktion grundlegender kultureller Fertigkeiten und
kultureller Verständnisformen der Welt und der Person. Gerade für die vorlie‐
gende Studie ist dabei die enge Verbindung von Kultur und Religion relevant,
da – wie noch detailliert gezeigt wird – die Beziehung zwischen Kultur, Schrift‐
lichkeit und Bildungswesen im Mittelpunkt der schulischen Entwicklung stand.
Die Kulturinitiation bedingt, dass die nachwachsende Generation im eigenen
symbolischen Umfeld erst heimisch wird. (2) Die zweite Funktion jedes Bil‐
dungswesen ist es die nachfolgende Generation in den Fertigkeiten und Kennt‐
nisse, die zur Ausübung der vorhandenen Arbeit erforderlich sind, zu qualifi‐
zieren. Bei der Qualifikationsfunktion steht somit der Zusammenhang zwischen
der Entwicklung der Fertigkeiten und des Wissens einer Kultur sowie ihrer
Überlieferung und Einübung in den Bildungseinrichtungen im Mittelpunkt. (3)
Als dritte soziale Funktion ist die Allokationsfunktion zu nennen, womit der
Zusammenhang von Bildungssystem und der gegebenen Sozialstruktur der Ge‐
sellschaft deutlich wird. Denn das Bildungssystem ordnet die Schüler- und
Schülerinnenschaft über ihr Prüfungswesen, das heißt vermittelt über ihre Leis‐
tungen, den beruflichen Laufbahnen zu. Insofern nimmt das Bildungswesen auf
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die gesellschaftliche Arbeitsteilung Einfluss, da die unterschiedlichen Qualifi‐
kationen für das System der Positionsverteilungen einer Gesellschaft erforder‐
lich sind. (4) Vor allem sind Schulsysteme schließlich Instrumente der gesell‐
schaftlichen Integration, weswegen sie viertens auch eine Integrations- und Le‐
gitimationsfunktion innehaben. Sie ermöglichen die Schaffung einer kulturellen
und sozialen Identität, welche die innere Kohäsion einer Gesellschaft einerseits
mitbestimmt, andererseits aber auch zur Zustimmung zum politischen Regel‐
system beiträgt, indem unter ihrem Dach die Reproduktion vorhandener Nor‐
men, Werte und Weltsichten institutionalisiert wird (Ebd. 2008: 49–50).

Die vor allem anfängliche Abhängigkeit des Schulwesens von den gesell‐
schaftlichen Verhältnissen drückt sich insbesondere auch im Wandel der Vor‐
stellungen und der gesellschaftlichen Bedeutung von Bildung aus. Während
sich Bildung in seiner neuhumanistischen Prägung nach Wilhelm von Hum‐
boldt (1767–1835) noch vorzugsweise auf die Gestaltung und Formung des ei‐
genen Selbst sowie auf den Erwerb von Handlungsselbstständigkeit bezog, kam
es Mitte des 20. Jahrhunderts zu einem semantischen Wandel. An die Stelle des
philosophisch-anthropologischen Elements trat ein soziologisches (Hörner
2010: 42). Statt Bildung lediglich als Eigenschaft, Zustand und auch als Status‐
merkmal des Einzelnen zu rezipieren, wird Bildung zunehmend als gesell‐
schaftliche Funktion verstanden. Ihre politisch-ökonomische Funktionalisie‐
rung drückt sich in der „meritokratischen Wende“ (Schelsky 1956) aus, womit
zum Ausdruck gebracht werden soll, dass sich Bildung zur entscheidenden ge‐
sellschaftlichen Schlüsselqualifikation wandelt. In dessen Folge steigt Schule
zur zentralen Instanz der Zu- und Verteilung von Lebenschancen in modernen
Gesellschaften auf (Gordt & Becker 2018: 54). Denn Bildung verspricht so‐
wohl soziale Anerkennung und eröffnet Handlungsoptionen, die zu gesell‐
schaftlichem Einfluss führen können (Grundmann 2011: 72). Eben dadurch
kommt der Schule neben der Aufgabe der Wissensvermittlung und der Qualifi‐
zierung, erst die Aufgabe der Selektion2 (Solga 2005: 20) und ihrer Legitimati‐
on zu (Tillmann 2010: 212). Bildung gehört folglich zu den wichtigsten sozia‐
len Fragen der Neuzeit (R. Becker & Lauterbach 2010: 11), deren gesellschaft‐
liche Bedeutung sich beispielsweise deutlich an der Persistenz sozialer Un‐
gleichheiten von Bildungschancen erkennen lässt (vgl. Müller & Kogan 2010;
R. Becker 2011, 2000; Shavit & Blossfeld 1993). Obwohl nämlich die Bil‐
dungsexpansion einen Zuwachs an Bildungsmöglichkeiten für alle gesellschaft‐
lichen Schichten mit sich brachte, gelang dadurch kein umfassender Abbau der

2 Fend (2008: 50) verwendet im Gegensatz den Begriff der Allokation, da ihm zufolge „nicht die
Ausschließung aus erwünschten Bildungslaufbahnen im Vordergrund stehen kann, sondern eine
legitimierbare Allokation von Personen mit bestimmten Qualifikationen zu Aufgaben mit be‐
stimmen Anforderungen“.
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bestehenden Ungleichheiten hinsichtlich der schichtspezifischen Bildungschan‐
cen (R. Becker & Lauterbach 2010: 13). Bildung entwickelt sich zwar zuneh‐
mend zu einem notwendigen Kriterium der sozialstrukturellen Positionierung
im Lebenslauf, ohne dabei allerdings gleichzeitig hinreichend zu sein (Wenning
1999: 102)3.

Bildung gilt also individuell und gesellschaftlich als ein erstrebenswertes
Gut und die Gesellschaft muss sowohl ihre Bereitstellung als auch ihre Vertei‐
lung organisieren und regeln. Genau dies geschieht im Rahmen dessen, was all‐
gemein als Bildungswesen bezeichnet wird (Rosenmund 2011: 78). Die Be‐
trachtung der Institutionalisierung nationaler Schulsysteme findet insofern ge‐
nau dadurch ihre Rechtfertigung. Damit schließt die vorliegende Arbeit an
Fends (2008: 33) Forderung an, dass die Struktur des Erfahrungsfeldes Schule
nur dann verstanden werden kann, wenn auch ihre gesamtgesellschaftliche Be‐
deutung beachtet wird.

Institutionalisierung des Schulsystems als Säkularisierung

Noch bis ins 19. Jahrhundert hinein galt insbesondere Westeuropa als globales
Zentrum und entsprechend dienten häufig europäische Entwicklungen als Blau‐
pause für die restliche Welt (vgl. Kruse 2009). Insbesondere für die Institutio‐
nalisierung formaler Bildung entstanden in Westeuropa Prototypen, die in der
ganzen Welt ihre Nachahmer fanden (Cummings 2004). Dennoch sind vielfälti‐
ge Unterschiede bei der Ausgestaltung nationaler Schulsysteme zu konstatieren
(vgl. u.a. Tröhler 2016; Cummings 2004; Müller et al. 1997; Schmale & Dodde
1991; Soysal & Strang 1989). Schließlich sind Bildungssysteme historisch
nicht zufällig, sondern vielmehr das Ergebnis bestimmter kultureller Wertorien‐
tierungen, soziökonomischer Kontextbedingungen und gesellschaftlicher
Machtverhältnisse (Müller et al. 1997: 185), die in historische Gegebenheiten
eingebunden sind (Weymann 2014). So lässt sich anführen, dass der Nationalis‐
mus die Forderung einer universellen Bildung für alle impliziert, da Bürger‐
schaft in modernen Nationalstaaten zunehmend über Bildung definiert wird
(Gellner 1965). Während sich aus der allmählichen Demokratisierung das Ver‐
langen nach gebildeten Bürger und Bürgerinnen ableitet, die in der Lage sind,

1.2

3 Wenning (1999: 102, 152) weist darauf hin, dass letztendlich mit der dritten Phase der Bil‐
dungsexpansion (vgl. Kapitel 3) für alle möglichen Berufspositionen neben schulischen Erfolg
allmählich Zusatzqualifikationen erforderlich sind, um den Konkurrenzkampf um entsprechen‐
de Arbeitsplätze für sich zu entscheiden. Nach diesem als „Bildungsexpansionsparadoxon“ be‐
zeichneten Phänomen ist formale Bildung daher eine notwenige, aber keine hinreichende Bedin‐
gung des Zugangs zu arbeitsmarktvermittelten Lebenschancen.
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ihren staatsbürgerlichen Rechten und Pflichten nachzukommen, erforderte die
industrielle Revolution ein Mindestmaß gebildeter Bevölkerung, die den stei‐
genden technologischen Ansprüchen gewachsen war (Reisner 1922).

Um die gesellschaftliche Bedeutung von Bildung im historischen Wandel
nachvollziehen zu können, ist die Betrachtung der Formierung nationaler
Schulsysteme ein vielversprechender Ansatzpunkt. Schließlich kam Schule als
besonderer Lernort erstmals mit den zivilisatorischen Errungenschaften der an‐
tiken Staatenwelt in Europa auf. Im Römischen Reich entwickelte sich der Er‐
werb von zeittypischen Wissen als Bedürfnis einer kleinen elitären Oberschicht
zu einem allgemeineren Bedürfnis freier Bürger und Bürgerinnen, mit der Fol‐
ge, dass sich Schule zu institutionalisieren begann. Allerdings stellt im Ver‐
gleich zur Antike das Mittelalter einen erheblichen Rückschritt für die institu‐
tionalisierte Bildung dar. Zwar wäre ohne die römisch-katholische Kirche der
organisierte Unterricht mit dem Untergang des weströmischen Reiches kom‐
plett verschwunden, allerdings war der Preis für seine Aufrechterhaltung eine
gänzlich andere Ausrichtung. Statt nämlich Bildung für freie Bürger und Bür‐
gerinnen, galt die kirchliche Schulbildung der Qualifizierung und Sozialisie‐
rung des eigenen Nachwuchses (Geißler 2010: 10). Religion und Bildung wa‐
ren daher eng miteinander verbunden und die Kirche instrumentalisierte das or‐
ganisierte Unterrichtswesen, um ihre religiösen Vorstellungen zu sichern. Erst
mit den kulturellen und gesellschaftlichen Veränderungen im Zuge der Refor‐
mation und der späteren Aufklärung wandelte sich die Vorstellung von Bildung
und Schule. Dabei war mit dem Aufkommen einer allgemeinen Volksschule die
Idee verbunden, auch dem einfachen Volk ein Mindestmaß an Bildung nahezu‐
bringen und es insbesondere in die Grundlehren des Christentums einzuführen.
Die so entstandenen Elementarschulen vermittelten Lesen und Schreiben als
Nebenprodukt einer religiösen Erziehung und trieben zugleich die Alphabeti‐
sierung der Gesamtbevölkerung voran (Benavot & Resnik 2006: 128). Folglich
dienten die Anfänge des modernen Schulsystems primär religiösen Motiven
(vgl. Bowen 1981) und vollzogen sich in fast ausschließlicher Verantwortung
der Kirche (C. Mann & Schinkele 2005: 205f). Neben dem sich konstituieren‐
den Staat sind entsprechend die Kirchen als weitere bzw. vielmehr als zentrale
Akteure der schulischen Institutionalisierung zu verstehen. „Insofern ist im Be‐
reiche unserer Kultur das Verhältnis von Staat und Kirche der Brennpunkt der
Geschichte“ (Hirsch 1929, 5). Denn in der europäischen Geschichte ist das Re‐
ligiöse mit dem Säkularen untrennbar miteinander verbunden (Casanova 2009:
227). Und insbesondere im 19. Jahrhundert müssen die religiösen Kräfte als
zentrale politische Faktoren innerhalb jedes Staates betrachten werden (Basde‐
vant-Gaudemet 2005, 159).

Im „langen 19. Jahrhundert“ (M. Mann 2009) begannen die staatlichen
Zentralgewalten allmählich das Schulwesen für ihre Zwecke zu nutzen (Flora
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1973: 303). Dadurch reifte sukzessive die staatlich finanzierte und organisierte
oder zumindest doch überwachte Bildung zum Standard in Europa (Weymann
2016: 21; Wenning 1999: 154). Formale Bildung avancierte als Mittel zur
Machterweiterung, zur Verbesserung der ökonomischen Konkurrenzfähigkeit
sowie zur Förderung der gesellschaftlichen Integration der sich entwickelnden
Staaten Europas (Weymann 2014: 15f). Entsprechend bewegten sich die for‐
mierenden Schulsysteme in eine gemeinsame, „einheitliche europäische“ Rich‐
tung (Schmale 2003: 176). Dabei lassen sich typische Charakteristika beobach‐
ten, die für alle Staaten unabhängig ihrer nationalen Eigenarten gelten. Im All‐
gemeinen gehören dazu die Entwicklung universeller Versorgungsformen, die
Rationalisierung der Verwaltungs- und institutioneller Strukturen sowie auch
die öffentliche Finanzierung und Kontrolle (Green 1990: 1). Im Speziellen äu‐
ßern sich diese Elemente in der Erklärung von (Massen-)Bildung zum nationa‐
len Interesse, der Einführung einer allgemeinen Schulpflicht und eines nationa‐
len Schulministeriums sowie der Etablierung der staatlichen Verantwortung für
das Schulsystem (Ramirez & Boli 1987: 9).

Dem letztgenannten Aspekt widmet sich die hiesige Studie. Während sei‐
ner Institutionalisierung wandelt sich das konfessionelle Schulwesen zu einer
weitgehend öffentlich Institution, in welcher letztlich der Staat und nicht mehr
die Kirchen die Verantwortung tragen (Archer & Vaughan 1970: 130). Das
heißt also, dass sich das öffentliche Schulsystem während seiner Institutionali‐
sierung säkularisiert hat (Davie 2000; McLeod 2000). Weil die Schulentwick‐
lung als ein Ursprung zumindest latenter sozialer und politischer Konflikte zwi‐
schen den beiden zentralen schulpolitischen Akteuren, Kirche und Staat, be‐
trachtet werden muss (Flora 1973: 303), ist entsprechend davon auszugehen,
dass der Verlauf der Säkularisierung des Schulsystems von ihrem historischen
Konflikt während der Staaten- und Nationenbildung abhängt (Fix & Fix 2005:
28). Im Sinne Thelen (2004: 31) wird daher davon ausgegangen, dass zur Er‐
klärung der Säkularisierungsverläufe Koalitionen der gegebenen Akteure, die
bestimmte institutionelle Konfigurationen unterstützen, von zentraler Relevanz
sind.

Daraus folgt als weitere zentrale Prämisse der Studie, dass die Institutiona‐
lisierung der westeuropäischen Schulsysteme hinsichtlich ihrer institutionellen
Kontrolle als Säkularisierung zu interpretieren ist. Weil ebenfalls davon ausge‐
gangen werden kann, dass der zentrale Konflikt zwischen Kirche und Staat je
nach nationalem Kontext unterschiedlich verläuft bzw. verlaufen ist, muss wei‐
ter angenommen werden, dass sich, so wie sich die nationalen Entwicklungen
der Schulsysteme unterscheiden (Tröhler 2011b: 32), auch die jeweiligen Säku‐
larisierungsverläufe unterscheiden.

Entsprechend drückt sich das grundlegende Erkenntnisinteresse in der all‐
gemeinen Forschungsfrage aus:
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Wie und warum säkularisieren sich die westeuropäischen Schulsysteme?

Um diese Frage zu beantworten, muss eine historisch-vergleichende Perspekti‐
ve eingenommen werden. Schließlich ist einerseits „Secularisation […] filtered
by history“ (Martin 2007: 139) und andererseits ist das Schulsystem auch im‐
mer als Spiegel der jeweils geltenden Werte und gesellschaftlichen Strukturen
zu verstehen (von Below 2011: 142). Denn weil das Bildungssystem eine sozia‐
le Wirklichkeit darstellt, ist es, um die derzeitigen Erscheinungsformen zu ver‐
stehen, unumgänglich seine Entstehungsgeschichte zu betrachten (Fend 2008:
16)

„Social structures, types and attitudes are coins that do not readily meld. Once they
are formed they persist, possibly for centuries, and since different structures and
types display different degrees of ability to survive, we almost always find that ac‐
tual groups and national behaviour more or less departs from what we should ex‐
pect it to be if we tried to infer it from the dominant forms of the productive pro‐
cess” (Schumpeter 2013: 12f).

Schumpeter (2013) verweist darauf, dass es beim Wandel sozialer Strukturen,
insbesondere von Institutionen, sinnvoll ist, von einem pfadabhängigen Verlauf
auszugehen. Institutionen wandeln sich – so die zentrale Annahme des Pfadab‐
hängigkeitstheorems – durch ein in der Regel historisches Ereignis über sich
selbst-verstärkende Prozesse zu einer dauerhaften Institution. Dabei werden je‐
ne Ausgangsbedingungen als kontingent und insofern als erklärungsbedürftig
angesehen (Ebbinghaus 2018: 414)(vgl. Kapitel 4). Schließlich ist der Aufstieg
nationalstaatlicher Schulsysteme vor allem in Europa eng mit der Entwicklung
moderner Staatlichkeit sowie im Speziellen mit der Etablierung dazugehöriger
Institutionen verbunden (Weymann 2016: 43). Die Transformation moderner
Bildungsinstitutionen erfolgte demnach durch wechselseitige Strukturverände‐
rungen während der Phase der Staaten- und Nationenbildung, welche die ent‐
scheidenden Muster aktueller Bildungsentwicklungen noch immer bestimmen
(Ringer 1987: 1). Der Staat entwickelt sich insofern zum „Bildungsstaat“ (Wey‐
mann 2016) und fungiert neben den Kirchen als weiterer Akteur der schuli‐
schen Institutionalisierung. Die neu entstehenden Nationalstaaten nutzten das
Schulwesen zur kulturellen Standardisierung, wozu vor allem auch die Herstel‐
lung einer sprachlichen Einheitlichkeit zählt (Wenning 1999: 174), mit dem
Ziel die Bevölkerung zu einem „loyalen und produktiven Staatsvolk“ (Wey‐
mann 2016: 51) zu erziehen.

Mit der Betrachtung der schulischen Institutionalisierung wird sowohl an
die Arbeiten von Müller et al. (1997) als auch insbesondere an die wegweisen‐
den Arbeiten der Neo-Institutionalisten und -Institutionalistinnen um John W.
Meyer (u.a. 2005, 1977) angeschlossen. Statt jedoch wie letztere Strukturan‐
gleichungsprozesse zu betonen bzw. isomorphe Strukturen zu erklären (Hasse
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& Krücken 2013: 240; Schriewer 2007: 9), liegt der hiesige Schwerpunkt viel‐
mehr auf den Unterschieden der Institutionalisierung der nationalen Schulsyste‐
me (vgl. Tröhler 2016, 2011a). Folglich werden für das theoretische Fundament
der Analyse vor allem die Arbeiten von Stein Rokkan (2000) und David Martin
(1978) genutzt, welche sich ebenfalls mit den Ursachen nationaler Unterschiede
auseinandersetzen und dafür auf die staatlichen und kirchlichen Akteure rekur‐
rieren. Während Rokkan (2000) den verschiedenen Bedingungen der Staaten-
und Nationenbildung nachgeht, beschäftigt sich Martin (1978) in seiner histori‐
schen Analyse mit den unterschiedlichen Säkularisierungsverläufen moderner
Gesellschaften. Um allerdings den kausalen Mechanismen dieser historischen
Entwicklung nachzuspüren, wird sich darüber hinaus in der Analyse auf die
neo-institutionalistischen Mechanismen der institutionellen Reproduktion ge‐
mäß Mahoney (2000a) bezogen. Damit gehört die vorliegende Arbeit insgesamt
zur Forschungstradition des historischen Institutionalismus, denn auch diese
untersucht, wie zeitliche Prozesse und Ereignisse den Ursprung und den Wan‐
del von Institutionen beeinflussen, die politische und ökonomische Beziehun‐
gen lenken (Fioretus et al. 2016: 3). Folglich wird Institutionalisierung analy‐
tisch als Prozess verstanden und entsprechend strebt diese Forschungstradition
eine historische Analyse der Prozesse der Stabilität und des Wandels von Insti‐
tutionen an (Ebbinghaus 2018: 413). Somit stehen Veränderungen und Wand‐
lungsprozesse über längere Zeiträume hinweg im Fokus der Betrachtung (Mo‐
risse-Schilbach 2012: 227). Weil allerdings der historische Institutionalismus
theoretisch eher unterbestimmt ist, stellt dieses Paradigma einen relativ offenen
Ansatz dar (Ebbinghaus 2018: 415), der dazu prädestiniert ist, weitere Ansätze
für seine Analysen zu nutzen. Genau daran schließt die vorliegende Arbeit an.

Die hiesige Studie analysiert die Institutionalisierung der westeuropäischen
Schulsysteme als einen Säkularisierungsprozess. Allerdings ist es nicht das Ziel
zu erklären, warum sich die nationalen Schulsysteme säkularisieren, sondern
vielmehr wird einerseits darauf fokussiert, welche verschiedenen nationalen Sä‐
kularisierungspfade es in Westeuropa gibt und andererseits warum diese unter‐
schiedlich verlaufen sind. Damit beginnt die Analyse mit der Rekonstruktion
der einzelnen Säkularisierungspfade (Beach & Pedersen 2013), bevor über
einen Vergleich jener Pfade ihre Ursachen kausal rekonstruiert werden (Mayntz
2009), um so in Anlehnung an die bahnbrechende Arbeit von Esping-Andersen
(1990) zu einer Typologie der verschiedenen Verlaufsmuster (Baur 2005) der
schulischen Säkularisierung zu gelangen. Das heißt, auch die vorliegende Ar‐
beit fühlt sich, wie zuvor Esping-Andersen (1990: 2), dem „big picture“ ver‐
pflichtet und basiert auf der gleichen Annahme, dass langfristige Pfadabhängig‐
keiten und relevante Systemunterschiede eine vergleichende Analyse möglich
und nötig machen (Ebbinghaus 2018: 416).
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Der hiesige Titel „Bildungsschisma“ bezieht sich anders als noch bei Bae‐
thge (2006: 16) nicht auf die institutionelle Segmentierung von Allgemein- und
Berufsbildung, womit eine dauerhafte wechselseitige Abschottung der einzel‐
nen Bildungsbereiche voneinander gemeint ist, weil jeder Bereich einer ande‐
ren institutionellen Ordnung folgt. Sondern vielmehr bezieht sich die Bezeich‐
nung „Bildungsschisma“ auf die zentrale Trennung der Autoritäten von Kirche
und Staat im Schulsystem und darüber hinaus auf die verschiedenen Typen der
Säkularisierungsverläufe. Denn vergleichbar mit den Kirchenspaltungen im
Mittelalter, differenziert sich die schulische Entwicklung auf verschiedenen
Pfaden zu unterschiedlichen Typen eines öffentlich-staatlich kontrollierten
Schulsystems (vgl. Part III).

Im nächsten Schritt muss daher spezifiziert werden, was der Begriff Schul‐
system innerhalb dieser Studie umfasst, insbesondere da die europäische Schul‐
geschichte bis zur Vereinheitlichung zu Beginn des 20. Jahrhunderts von einer
parallelen, aber dennoch getrennt verlaufenden Entwicklung der niederen und
höheren Schule gekennzeichnet ist (Herrlitz et al. 1984: 60). Zugleich bildete
die Dualität der höheren und niederen Bildung den gemeinsamen strukturellen
Kern der europäischen Schulsysteme (Flora 1973, 304). Übersetzt in heutige
geläufige Termini bezeichnet das niedere Schulwesen vorzugsweise den Pri‐
marschulbereich, während mit dem höheren Schulwesen vorzugsweise das Se‐
kundarschulwesen gemeint ist. Vorzugsweise daher, weil das niedere Schulwe‐
sen, insbesondere aufgrund der sukzessiven Verlängerung der Schulpflicht,
letztlich auch Klassenstufen beinhaltete, die heutzutage im Sekundarschulbe‐
reich zu verorten sind. Ebenfalls umfasst das höhere Schulwesen nicht nur den
Sekundarbereich I und II, sondern aufgrund einer fehlenden gemeinsamen Pri‐
marschule betrieben die höheren Schulen häufig eigene Vorschulen (vgl.
Schmale & Dodde 1991).

Die gesellschaftliche Wertigkeit von Bildung findet ihren Ausdruck also
vorzugsweise in ihrer institutionellen Verbreitung. Der entscheidende Aspekt
der Bildungsexpansion liegt diesbezüglich in der gestiegenen Bildungsbeteili‐
gung der gesamten Bevölkerung, die langfristig mit einer längeren Verweildau‐
er im Bildungssystem und schließlich auch mit der beschleunigten Zunahme
höherer Schulabschlüsse einhergeht (Hadjar & Becker 2006: 12). Um nun dem
pfadabhängigen Verlauf gerecht zu werden, wird sich in dieser Studie vor allem
auf die Phase der Etablierung nationaler Schulsysteme im 19. Jahrhundert kon‐
zentriert (Müller et al. 1997). Entsprechend liegt der Fokus der Analyse anfäng‐
lich auf dem niederen Schulwesen, da es sich anders als das höhere Schulwe‐
sen, welches vorzugweise auch noch im 19. Jahrhundert lediglich von einer
kleinen Elite frequentiert wurde (Hartmann 2007), an die Mehrheit der Bevöl‐
kerung richtete und sich bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts weitgehend in al‐
len europäischen Ländern eigenständig entwickelt hat (Herrlitz et al. 1984). In
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der zweiten und vor allen dritten Etappe der Bildungsexpansion (vgl. Kapitel 3)
wird auch das höhere Schulwesen in die Analyse integriert. Denn durch seine
zunehmende Öffnung für alle Bevölkerungsschichten gewinnt es an gesell‐
schaftlicher Bedeutung für die allgemeine Bevölkerung und ist somit, wie vor‐
her das niedere Schulwesen, geeignet die gesellschaftliche Bedeutung von Bil‐
dung zu untersuchen4. Die Dualität von höherer und niederer Bildung endete zu
Beginn des 20. Jahrhunderts mit der Etablierung einer gemeinsamen Primar‐
schule, wodurch einerseits die Vorschulen der höheren Bildung ihre Bedeutung
verloren und andererseits der Prozess der Etablierung einheitlich nationaler
Schulsysteme zum Abschluss kam (Geißler 2013).

Aufbau der Studie

Die Studie teilt sich in drei aufeinander aufbauende Teile, exklusiv der Einlei‐
tung sowie des abschließenden Fazits. Die Kapitel 2 und 3 bilden der ersten
Teil, der sich mit dem „europäischen Kontext“ der Studie auseinandersetzt. Der
zweite Teil widmet sich den „analytischen und konzeptionellen Rahmenbedin‐
gungen“ und umfasst Kapitel 4 und 5, in denen einerseits das Forschungsdesign
vorgestellt und andererseits das zentrale Erklärungsmodell entwickelt werden.
Der dritte Teil umfasst die empirische Analyse, aufgeteilt in die einzelnen Fall‐
studien in Kapitel 6, 7, 8 sowie den abschließenden Vergleich in Kapitel 9.

Insofern die schulische Institutionalisierung als Säkularisierung interpretiert
werden kann, muss auf den komplexen und zugleich höchst strittigen Prozess
detailliert eingegangen werden. Das zweite Kapitel referiert die dazugehörige
Diskussion und setzt sich in diesem Kontext auch tiefergehend mit der allge‐
meinen Modernisierung auseinander. Dabei werden insbesondere die verschie‐
denen und vielfältigen Bedeutungen von Säkularisierung aufgezeigt, mit dem
Ziel, für die Analyse der sich wandelnden institutionellen Kontrolle des Schul‐
systems, das passende Konzept zu bestimmen. Säkularisierung wird daher im
Sinne von Chaves (1994) als Verlust religiöser Autorität definiert.

Das dritte Kapitel schließt den europäischen Kontext mit einer ausführli‐
chen, chronologischen Darlegung der allgemeinen Schulentwicklung Europas
ab. Grob lassen sich dabei drei umfassende Phasen unterscheiden. Angefangen
mit ihren historischen „Vorgegebenheiten“ (Rokkan 2000), werden die histori‐
schen Wurzeln bis zum 19. Jahrhundert aufgezeigt. Die Etablierung der moder‐

1.3.

4 Weil die Institutionalisierung des Schulsystems als allgemeiner Säkularisierungsprozess aufge‐
fasst wird, konzentriert sich diese Studie auf die breite Bevölkerung. Bei einer anders gewählten
Perspektive, würde sich die Betrachtung des höheren Schulwesens als Kaderschmiede für die
höheren Staatsbeamte ebenfalls anbieten. Dies ist aber hier nicht der Fall.
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nen Schulsysteme erfolgte vorzugsweise im 19. Jahrhundert und stellt entspre‐
chend die zweite Phase dar, bevor im 20. Jahrhundert ihre Ausgestaltung zu
ihren heutigen Formen als dritte Phase veranschaulicht wird.

Der zweite Teil widmet sich den analytischen und konzeptionellen Rahmen‐
bedingungen. Zuerst wird im vierten Kapitel das Forschungsdesign im Sinne
einer comparative-historical analysis (Lange 2013) präsentiert, wobei insbe‐
sondere die Forschungsfragen spezifiziert sowie der Aufbau der empirischen
Analyse skizziert werden, die in zwei Schritte unterteilt ist. Ebenso wird die
Fallauswahl mit den sechs Ländern England, Schweden, die Niederlande,
Deutschland, Frankreich und Österreich begründet.

Im darauffolgenden fünften Kapitel wird die „soziohistorische Erklärung“
(Bühl 2003) entwickelt. Dafür werden drei verschiedene Ansätze miteinander
verbunden, die zusammen in der Lage sind, die verschiedenen Säkularisie‐
rungspfade zu erklären. Obwohl dabei grundsätzlich von einer pfadabhängigen
Entwicklung ausgegangen werden muss, die ihren Ursprung im kritischen Er‐
eignis der Reformation findet, treiben ebenfalls die zentralen Akteure, Kirche
und Staat, als Agenten des institutionellen Wandels, die schulische Institutiona‐
lisierung voran. Daher werden Martins (1978) Variante der Säkularisierungs‐
theorie und Rokkans (2000) Theorie der politischen Entwicklung Europas über
das theoretische Erklärungsmodell des institutionellen Wandels von Mahoney
und Thelen (2010) miteinander verknüpft, welches zwar auf einen inkrementel‐
len Wandel fokussiert, sich aber mit dem Konzept der Pfadabhängigkeit kombi‐
nieren lässt.

Es Folgt der dritte Teil, der die empirische Analyse umfasst und damit den
Schwerpunkt der Studie darstellt. Gemäß dem Forschungsdesign werden zuerst
im sechsten, siebten und achten Kapitel die Säkularisierungspfade der jeweili‐
gen nationalen Schulsysteme in einzelnen historischen Fallstudien rekonstru‐
iert. Im neunten Kapitel werden durch einen anschließenden Vergleich der ver‐
schiedenen Pfade Verlaufsmuster der schulischen Säkularisierung abstrahiert,
mit dem Ziel, jene mittels des soziohistorischen Erklärungsmodells zu erklären.
Aus der Kombination der entscheidenden Erklärungsbedingungen mit den typi‐
sierten Verläufen kann abschließend eine Typologie der Verlaufsmuster der
schulischen Säkularisierung in Westeuropa gewonnen werden. Aufgrund des
hohen Abstraktionsgrads der typisierten Verlaufsmuster lassen sich daher die
Ergebnisse auch auf weitere Fälle in Europa übertragen.

Schließlich endet die Studie mit einem abschließenden Fazit der Analyse
im zehnten Kapitel.
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