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Kurzzusammenfassung

KURZZUSAMMENFASSUNG

Deutschlands Bildungspolitik steht unter Druck, seit die 
Ergebnisse der ersten PISA-Untersuchung 2000 erge-
ben haben, dass der Bildungserfolg in Deutschland un-
ter dem OECD-Durchschnitt liegt und wie in keinem an-
deren beteiligten Staat von der Herkunft abhängig ist.

Seitdem sind eine Reihe von bildungspolitischen Maß-
nahmen umgesetzt worden: der Ausbau von Kinderbe-
treuungseinrichtungen, der Ausbau von Ganztagsschu-
len und zuletzt mit dem Startchancenprogramm auch 
die besondere Förderung von Bildungsbenachteiligten.

Die erwarteten Erfolge bleiben jedoch aus: sowohl 
beim Zuwachs basaler Kompetenzen (Lesen, Schrei-
ben, Rechnen) wie bei der Beseitigung der wachsen-
den Bildungsungleichheit.

Aus diesem Grund wird mit dieser Studie der Blick 
über den Tellerrand hinaus gerichtet und analysiert, 
welche Unterschiede in Finanzierung, Struktur und Zu-
ständigkeit für das nationale Bildungssystem auszu-
machen sind und wie diese ggf. die Unterschiede in Bil-
dungserfolg und –ungleichheit zwischen den Ländern 
erklären können. Als Referenzen zu Deutschland wur-
den dafür Spanien (das wie Deutschland in beiden Fel-
dern unter dem OECD-Durchschnitt liegt) sowie Est-
land und Finnland, die über dem OECD-Durchschnitt 
liegen, ausgewählt.

Und es zeigt sich, dass eine ausreichende Finanzie-
rung der Bildung zwar notwendiges, aber nicht hin-
reichendes Kriterium für eine erfolgreiche Bildung 
ist. Nur Finnland liegt bezüglich Bildungsfinanzie-
rung über dem OECD-Durchschnitt, Spanien liegt ge-
nau im Durchschnitt, Deutschland und sogar Estland 
als PISA-Spitzenreiter liegen darunter. Offensicht-

lich stellen die frühkindliche Bildung (die jedoch kei-
nen Schwerpunkt dieser Studie darstellte) und das 
längere gemeinsame Lernen Erfolgsgaranten für ei-
ne erfolgreiche wie Ungleichheiten ausgleichende Bil-
dung dar – hier liegen Estland und Finnland deutlich 
vor Deutschland und Spanien. Auch der Grad der Pri-
vatisierung von Bildung hat Einfluss auf Bildungserfolg 
und -gerechtigkeit; Länder mit einem vergleichsweise 
hohen Grad an Privatisierung (die in Spanien noch stär-
ker als in Deutschland ausgeprägt ist) sind diesbezüg-
lich deutlich weniger erfolgreich als Staaten, wo die 
Bildungseinrichtungen staatlich bzw. im kommunalen 
Eigentum sind (Estland und Finnland).

Große Gemeinsamkeiten zwischen den vier unter-
suchten Staaten gibt es bezüglich der Ausbildung von 
Lehrkräften, die i.d.R. durch eine Hochschulbildung 
auf Master-Niveau erworben wird. In der vorschuli-
schen Bildung jedoch existieren deutliche Unterschie-
de: während die Orientierung auf frühkindliche Bildung 
in Finnland und Estland i.d.R. eine Hochschulbildung 
auf BA-Niveau bei Erzieher*innen voraussetzt, ist das 
in Deutschland nicht zwingend. Und auch der Status 
von Lehrkräften ist sehr unterschiedlich in den vier un-
tersuchten Staaten: am höchsten in Finnland und Est-
land, deutlich weniger in Spanien und sehr niedrig in 
Deutschland.

Entsprechend unterschiedlich sind die bildungspo-
litischen Herausforderungen in den Ländern; die we-
sentlichen Anforderungen an eine zukunftsfähige 
Bildungspolitik Deutschland werden im Fazit dieser 
Studie herausgearbeitet.
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Katrin Schäfgen

EINLEITUNG

Die Ergebnisse der ersten internationalen Studie zu 
den Schulleistungsergebnissen der OECD-Staaten (Ar-
telt et al. 2001) haben Schockwellen in Deutschland 
verursacht, die bis heute nachwirken. Völlig unerwar-
tet wurde festgestellt, dass die Leistungen deutscher 
Schüler*innen in der 9. Klasse in den Kompetenzbe-
reichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften 
unter dem OECD-Durchschnitt lagen. Geradezu dra-
matisch war jedoch der Befund, dass der Zusammen-
hang von Bildungserfolg und sozialer Herkunft von 
Kindern in keinem anderen OECD-Staat so stark ausge-
prägt ist wie in Deutschland.

Zahlreiche nachfolgende internationale Vergleichs-
untersuchungen wie IGLU1 (2001, 2006, 2011, 2016, 
2021), TIMSS2 (2020), weitere PISA-Studien (2003, 
2006, 2009, 2012, 2015, 2018, 2022) sowie die natio-
nalen Schulleistungsstudien IQB-Bildungstrend3 kom-
men zu ähnlichen Ergebnissen. Zwar gelang es in den 
Jahren nach dem «PISA-Schock», die Kompetenzen 
deutscher Schüler*innen in Lesen, Mathematik und 
Naturwissenschaften zu verbessern und über den 
OECD-Durchschnitt zu heben, der Zusammenhang 
zwischen Herkunft und Bildungserfolg konnte jedoch 
weder aufgelöst noch verringert werden.

Die letzte PISA-Studie (2022) lieferte erneut ein dra-
matisches Ergebnis: die Kompetenzwerte deutscher 
Schüler*innen in Lesen, Mathematik und Naturwissen-
schaften sanken auf den niedrigsten je in Deutschland 
im Rahmen von PISA gemessenen Wert und lagen mit 
Ausnahme der Naturwissenschaften wieder unter dem 
OECD-Durchschnitt. Inzwischen erreichen 30 Pro-
zent der fünfzehnjährigen Schüler*innen in Mathema-
tik und 25 Prozent bei den Lesekompetenzen nicht die 
Mindestanforderungen für einen erfolgreichen Schul-
abschluss und eine weiterführende Ausbildung. Dar-
über hinaus hat Deutschland den höchsten Anteil an 
«Risikogruppen», das heißt von Schüler*innen, deren 
Kenntnisse nicht über Grundschulniveau hinausgehen. 
Und nach wie vor ist der Zusammenhang zwischen 
Herkunft (sozialökonomische Lage und Migrations-
geschichte) und Bildungserfolg in Deutschland über-
durchschnittlich stark ausgeprägt.

Deutschland hat also zusammenfassend nicht nur 
ein Kompetenzproblem in den basalen Fähigkeiten von 
Schüler*innen, sondern ein ausgeprägtes Gerechtig-
keitsproblem, das einer demokratischen Gesellschaft 
widerspricht. Diese Befunde und Erkenntnisse sind 
jedoch keineswegs neu, sondern werden in den Bil-
dungswissenschaften und der Bildungspolitik seit Jah-
ren intensiv diskutiert. Es fehlt nicht an klugen Analysen 
zu den Ursachen dieses eklatanten Gerechtigkeitspro-
blems und auch nicht an Ideen zu dessen Lösung. In 
Deutschland gestaltet sich die Ausgangslage jedoch 
besonders komplex. Zwar steht das Schulwesen un-
ter Aufsicht des Staates,4 die Zuständigkeit für die Bil-

dungspolitik liegt jedoch bei den 16 Bundesländern. 
Bestätigt wurde dies durch das Urteil des Bundesver-
fassungsgerichts von 2006, das die im Rahmen der Fö-
deralismusreform verabschiedete Übertragung von 
Zuständigkeiten in den Bereichen Schule, Kultur und 
Rundfunk auf die Bundesländer absichert. Diese Re-
form bedeutet de facto ein Kooperationsverbot der Län-
der mit dem Bund im Bereich der schulischen Bildung. 

Um zumindest einen allgemeinen Rahmen für Bil-
dung zu schaffen, um Qualitätsstandards zu setzen, 
Schulabschlüsse vergleichbar zu halten und wechsel-
seitig anzuerkennen, arbeiten die Kultusminister*innen 
der Länder in der Kultusministerkonferenz (KMK) zu-
sammen. Als freiwilliges Koordinationsgremium der 
Länder hat der Ausschuss jedoch weder die Befugnis 
zur Beschlussfassung noch zur Verabschiedung von 
Gesetzen. Durch das Einstimmigkeitsprinzip ist die KMK 
zudem schwerfällig und ineffizient und auch aus diesem 
Grund nicht in der Lage, die sehr unterschiedlichen Ent-
wicklungen in der Bildungspolitik der Länder zu verhin-
dern. So variierten die Ausgaben pro Schulkind im Jahr 
2021 zwischen 13.300 Euro in Berlin und 8.200 Euro in 
Mecklenburg-Vorpommern (Bocksch 2023) – von ver-
gleichbaren Lebensverhältnissen, wie sie das Grundge-
setz verlangt, kann also keine Rede sein. 

Unabhängig von den unterschiedlichen Bildungs-
ausgaben der Bundesländer liegen die Bildungsaus-
gaben in Deutschland insgesamt unter dem OECD-
Durchschnitt. Betrug dieser im Jahr 2021 4,5 Prozent 
vom BIP, lagen die Ausgaben in Deutschland bei nur 
4,0 Prozent (OECD 2024). Die von Merkel und Schavan 
im Rahmen des Dresdner Bildungsgipfels zugesag-
te Erhöhung der Bildungsausgaben auf 7 Prozent bis 
2015 wurde bis heute nicht umgesetzt. Auch aufgrund 
dieser Unterfinanzierung hat sich bundesweit ein In-
vestitionsstau bei Bildungseinrichtungen von zuletzt 
54,8 Mrd. Euro aufgebaut (KfW 2024).

Ungeachtet der unzureichenden Finanzierung des 
Bildungssystems insgesamt fallen die erworbenen 
Kompetenzen in den Bundesländern sehr unterschied-
lich aus: an der Spitze des Ländervergleichs stehen 
Sachsen und Bayern, die Schlusslichter bilden Bran-
denburg und Bremen (statista 2024). Die Schulstruktur 
hat sich von der preußischen Dreigliedrigkeit seit Ende 
der 60er Jahre erheblich ausdifferenziert,5 und eine der 
wenigen Gemeinsamkeiten zwischen den Ländern ist 
das Festhalten am Gymnasium. Schon die Dauer der 
gemeinsamen Grundschule variiert zwischen vier und 
sechs Jahren, wobei die längere Grundschulzeit in Ber-

1  Untersuchung der Lesekompetenz am Ende der 4. Klasse.  2  Untersuchung des 
mathematischen und naturwissenschaftlichen Grundverständnisses von Kindern 
am Ende der 4. und 8. Klasse.  3  Getestet werden die Leistungen in Deutsch, Ma-
thematik und Naturwissenschaften am Ende der 9. Klasse.  4  «Das gesamte Schul-
wesen steht unter der Aufsicht des Staates.» Art. 7, Abs. 1 Grundgesetz.  5  Siehe 
Beitrag von Heinemann in diesem Band.
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lin und Brandenburg wenig überraschend zu größerer 
Bildungsgerechtigkeit führt, wie eine Studie des ifo In-
stituts kürzlich nachwies (Wößmann et al. 2024).

In Reaktion auf die internationalen Vergleichsunter-
suchungen ist das Thema der frühkindlichen Bildung 
stärker in den Fokus politischen Handelns gerückt. Ins-
besondere in den alten Bundesländern wurden in den 
letzten Jahren erhebliche Anstrengungen zur Erhö-
hung der Betreuungsquoten unternommen. Der Aus-
bau erfolgte jedoch insbesondere unter der Prämisse, 
die Vereinbarkeit von Beruf und Familie zu verbessern. 
Dabei bleiben die Chancen, die frühkindliche Bildung 
insbesondere bei der Überwindung herkunftsbezoge-
ner Benachteiligung ermöglicht, noch unzureichend 
berücksichtigt. Zwar hat sich die Betreuungsquote der 
unter Dreijährigen in Deutschland von 2007 bis 2023 
von 15,5 auf 36,4 Prozent und der Drei- bis Sechsjähri-
gen von 89 auf 90,9 Prozent erhöht, dennoch variieren 
diese Quoten erheblich zwischen den Bundesländern6 
und der Bedarf überschreitet noch immer erheblich 
das Angebot (BMFSFJ 2022). 

Neben den erneut zunehmenden Kompetenzproble-
men von Schüler*innen und der verfestigten Bildungs-
ungerechtigkeit in Deutschland haben sich in den 
vergangenen Jahren eine Reihe weiterer Herausforde-
rungen ergeben, die auf beide Befunde Auswirkungen 
haben: besonders gravierend ist der sich verschärfen-
de und langfristig anhaltende Mangel an Lehrkräften 
und Kita-Erzieher*innen. Der Lehrkräftemangel wird 
sich bis 2035 auf 81.000 Personen (Klemm 2022) erhö-
hen. Dabei sind zusätzliche Anforderungen, die durch 
den Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung ab 2026 
sowie durch Inklusion und die besondere Förderung 
von Kindern in herausfordernden Lagen entstehen, 
noch nicht berücksichtigt. Und während bereits heute 
125.000 Erzieher*innen in deutschen Kitas (Der Paritä-
tische 2024) fehlen, wird sich dieser Bedarf durch das 
Recht auf Ganztagsbetreuung noch deutlich erhöhen.

Angesichts dieser sich in den kommenden Jahren 
noch verschärfenden bildungspolitischen Misere ver-
wundert es nicht, dass Eltern, die es sich leisten kön-
nen, auf private Träger von Kitas und Schulen auswei-
chen. So wird inzwischen fast jedes 10. Kind in einer 
Privatschule unterrichtet, für die in der Regel Schulgeld 
erhoben wird. Zwar gestattet das Grundgesetz Art. 7, 
Abs. 4 prinzipiell die Einrichtung von Privatschulen, 
verbindet diese Berechtigung aber mit einem Sonde-
rungsverbot nach Besitzverhältnissen. Dieses wird von 
den Bundesländern gewöhnlich nicht geprüft, womit 
der Verstoß gegen das Grundgesetz vorprogrammiert 
ist (Helbig/Wrase 2017).

Ohne beherztes politisches Handeln, auch und ge-
rade des Bundes, ohne die Bereitstellung zusätzlicher 
Mittel, ohne Veränderungen in der Schulstruktur, so-
wie bei der Gewinnung und Ausbildung von Lehrkräf-
ten und Erzieher*innen werden die aufgezeigten Her-
ausforderungen nicht zu bewältigen sein.

Für die Lösung der anstehenden Probleme ist es 
hilfreich, über den eigenen Tellerrand hinauszuschau-

en: Wie sehen die Bildungssysteme anderer europä-
ischer Länder aus? Wie sind die bildungspolitischen 
Zuständigkeiten geregelt? Wie wird das Bildungssys-
tem finanziert? Welche schulischen Strukturen haben 
sich entwickelt? Wie sehen Kompetenzerwerb und Bil-
dungsgerechtigkeit aus? Wie werden Lehrkräfte ausge-
bildet und wie wird das schulische Leben organisiert?

Dazu wurden neben Deutschland drei europäische 
Länder ausgewählt und die Erstellung von Länderstu-
dien ausgeschrieben. Estland, Spanien und Finnland 
wurden aus verschiedenen Gründen ausgewählt: Sie 
liegen bei den erreichten Kompetenzen über (Estland 
und Finnland) beziehungsweise unter dem OECD-
Durchschnitt (Deutschland, Spanien), haben unter-
schiedliche Schulstrukturen und Zuständigkeitsrege-
lungen, investieren unterschiedliche Anteile ihres BIP 
in Bildung, haben unterschiedliche Betreuungsquoten 
im Vorschulbereich und einen unterschiedlichen Anteil 
privater Bildungseinrichtungen.

Ziel des Vergleichs der vier Länderstudien ist es, 
Gründe für das bessere beziehungsweise schlechte-
re Abschneiden im Hinblick auf Kompetenzen und Bil-
dungsungleichheiten herauszuarbeiten und Forderun-
gen an die deutsche Bildungspolitik abzuleiten.

WESENTLICHE ERGEBNISSE  
DER LÄNDERSTUDIEN
Da der Stellenwert von Bildung sich auch daran be-
misst, wie viel Geld für das Bildungssystem bereitge-
stellt wird, wurden die Autor*innen gebeten, die öffent-
lichen Ausgaben für Bildung gemessen am Anteil des 
Bruttoinlandsprodukts (BIP) anzugeben. Der Vergleich 
der vier Staaten überrascht insofern, als Deutschland 
mit 4,0 Prozent und Estland mit 4,2 Prozent unter dem 
OECD-Durchschnitt von 4,6 Prozent liegen, während 
Spanien mit 4,6 Prozent genau dem Durchschnitt ent-
spricht und Finnland mit 4,7 Prozent nur leicht darüber 
liegt (Bildung auf einen Blick 2023. OECD Indikatoren, 
S. 310). Auch wenn Geld allein kein Garant für ein gu-
tes Bildungssystem ist, lässt sich gute und kostenfreie 
Bildung für ALLE nicht ohne ausreichende (finanzielle 
und personelle) Ressourcen realisieren. 

Auch hinsichtlich der Zuständigkeiten für Bildungs-
politik gibt es erhebliche Unterschiede zwischen den 
analysierten Ländern: in Finnland und Estland gibt der 
Staat den Rahmen für die Bildungspolitik vor, hier ent-
scheidet das Parlament über Bildungsgesetzgebung, 
-finanzierung und -politik (siehe Kupiainen/Ouakrim-
Soivio in diesem Band). In beiden Ländern weist die 
Zentralregierung den lokalen Regierungen Gelder auf 
Grundlage von Schüler*innenzahlen und dem Alter der 
Schüler*innen zu. In beiden Ländern gibt es einen ver-
bindlichen nationalen Lehrplan, der in Finnland durch 
die Nationale Bildungsagentur und in Estland seit 2017 
durch die Bezirksregierungen bestimmt wird.

6  Bei den unter 3-Jährigen zwischen 30,7 Prozent (Bremen) und 59,2 Prozent (Meck-
lenburg-Vorpommern) und bei den 3–6-Jährigen zwischen 86 Prozent (Bremen) und 
94,5 Prozent (Mecklenburg-Vorpommern) (Statistisches Bundesamt 2024).
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In Estland verwalten und finanzieren die Kommunal-
regierungen die kommunalen Schulen und Vorschu-
len, sorgen für die Einhaltung der Schulpflicht und 
stellen alle erforderlichen Materialien zur Verfügung, 
organisieren den Transport sowie die medizinische 
Versorgung und Verpflegung (siehe Kitsing in diesem 
Band). Ähnlich verhält es sich in Finnland, wo die Kom-
munen ihre Lehrpläne auf der Grundlage der nationa-
len Kerncurricula erstellen und den Betrieb ihrer Schu-
len einschließlich aller Unterrichtsmaterialien, Laptops 
und Mittagessen aus staatlichen Mitteln finanzieren.

In beiden Ländern verfügen die Schulen und ihre Lei-
tungen über ein hohes Maß an Autonomie bei der Um-
setzung der Bildungsvorgaben, das heißt sie verwalten 
das Schulbudget, wählen Lehrbücher und Materialien 
aus und entscheiden über Lehrinhalte und Methoden.

In Estland entwickelte sich zu Zeiten der Sowjetuni-
on ein einheitliches Schulsystem mit kombinierten 
Grund- und Sekundarschulen. Mit der Schulnetzre-
form von 2012 wurden die Grundschulen von den Se-
kundarschulen getrennt und neben den Grundschulen 
(Klasse 1–9) vollwertige Gymnasien (Klasse 1–12) ein-
gerichtet (ebd.). Während der letzten 10 Jahre wurden 
viele Vorschuleinrichtungen mit Grundschulen zusam-
mengelegt und unter eine einheitliche Leitung gestellt. 
An den Grundschulen werden häufig Ganztagsgrup-
pen eingerichtet, deren Besuch kostenlos ist.

In Finnland wurde das duale Bildungssystem 1968 
durch ein Modell ersetzt, bei dem auf eine sechsjährige 
Grundschulzeit eine dreijährige Sekundarschulphase 
(allgemein- oder berufsbildend) folgte. 1998 wurde die 
Trennung dieser Bereiche aufgehoben und inzwischen 
werden in Grundschulen die Klassen 1–9 unterrichtet 
und in den Gesamtschulen bis Klasse 12. 2020 wurde 
die Schulpflicht auf die Sekundarstufe II ausgeweitet, 
das heißt alle finnischen Kinder lernen bis Klasse 9 ge-
meinsam und teilen sich erst danach in einen berufs-
bildenden und einen akademischen Zweig (Abitur) auf 
(siehe Kupiainen/Ouakrim-Soivio in diesem Band).

In Estland und Finnland lernen Kinder also 9 Jahre 
gemeinsam – erst danach teilt sich der Weg in einen 
beruflichen oder einen akademischen Abschluss. 

Deutlich anders stellt sich die Schulstruktur in 
Deutschland und Spanien dar. 

In Deutschland umfasst die Grundschule in der Re-
gel lediglich die Klassen 1–4 (Ausnahme Berlin und 
Brandenburg, wo sie bis Klasse 6 geht); bereits im Alter 
von 10 Jahren müssen sich Schüler*innen und Eltern 
für eine weiterführende Schule (und damit über den 
künftigen Berufsweg) entscheiden. Die weiterführen-
den Schulen haben in jedem Bundesland nicht nur un-
terschiedliche Namen, sondern ermöglichen auch un-
terschiedliche Abschlüsse.7 Lediglich in Berlin existiert 
die Gemeinschaftsschule, die Klasse 1–10 beziehungs-
weise 1–13 umfasst und seit 2008/2009 als Pilotprojekt 
und ab 2018 als reguläre Schulform neben Grundschu-
le und Integrierter Sekundarschule eingeführt wurde.

In Spanien umfasst die Grundschule die Klassen 1–6; 
daran schließt sich eine weitere obligatorische vierjäh-

rige Sekundarschulbildung an, die entweder nach vier 
Jahren für eine mittlere Berufsausbildung qualifiziert 
oder nach zwei (nicht obligatorischen) weiteren Jahren 
zum Abitur (Baccalaureat) führt (siehe Melcón in die-
sem Band).

Während sich Kinder in Deutschland in der Regel be-
reits nach der 4. Klasse für weitergehende Schulformen 
beziehungsweise Abschlüsse entscheiden müssen, er-
folgt diese Trennung in Spanien erst nach der 6. Klasse 
und in Finnland und Estland sogar erst nach der 9. Klas-
se. Dies hat erhebliche Auswirkungen auf Bildungs-
karrieren und ist eine Ursache für die so disparaten Er-
gebnisse internationaler Kompetenzstudien und die 
verfestigte Bildungsungleichheit in Deutschland.

Eine weitere Ursache für die unterschiedlichen Kom-
petenzen in den untersuchten Ländern können Klas-
sengrößen sein; je kleiner sie ausfallen, umso indivi-
dueller können Kinder gefördert werden bzw. lernen. 
Alle hier analysierten Länder liegen unter dem OECD-
Durchschnitt von 16 Kindern pro Lehrkraft: In Finnland 
werden durchschnittlich 14, in Spanien 13, in Estland 
und Deutschland sogar nur 11 Kinder von einer Lehr-
kraft unterrichtet (Bildung auf einen Blick 2024 OECD-
Indikatoren, S. 373). Dieses Verhältnis scheint daher 
kaum Einfluss auf Lernergebnisse zu haben.

Anders sieht dies aus, wenn auf die Länge des ge-
meinsamen Lernens geschaut wird. Wie internationa-
le Vergleichsstudien (PISA, TIMSS etc.) immer wieder 
belegen sind Länder, in denen länger gemeinsam ge-
lernt wird, erfolgreicher im Kompetenzerwerb als die, 
in denen eine sehr frühe Selektion in unterschiedliche 
Bildungswege erfolgt.

Finnland gehörte seit der ersten PISA-Studie zu den 
internationalen Spitzenreitern bei den Kompetenzen in 
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften. Aller-
dings rutscht Finnland seit 2009 ab, was in der PISA-
Studie von 2022 besonders deutlich sichtbar war. Aber 
auch die Bildungsungleichheit nimmt zu: hatte die 
Einführung der Gesamtschule in Finnland in den 70er 
Jahren ausgesprochen positive Auswirkungen auf die 
Bildungsgleichheit, lässt sich seit einigen Jahren die 
soziale Vererbung von Hochschulbildung anhand der 
Wahl der Schüler*innen zwischen akademischer oder 
beruflicher Sekundarbildung nachweisen (siehe Ku-
piainen/Ouakrim-Soivio in diesem Band). Und auch der 
Leistungsunterschied zwischen Schüler*innen mit und 
ohne Migrationsgeschichte nimmt in den letzten Jah-
ren deutlich zu (ebd.).

Dennoch ist hervorzuheben, dass eine durch das 
Grundbildungsgesetz von 1998 abgesicherte ausge-
prägte Förderstruktur in Finnland dafür sorgt, dass 
jede*r Schüler*in, auch Kinder mit schwersten geis-
tigen Behinderungen, ihre Ausbildung in der oberen 
Sekundarstufe fortzusetzen können (ebd.). Zu diesem 
Zweck existiert ein dreistufiges Fördersystem, das die 

7  So existieren Haupt-, Realschulen und Gymnasien teils als separate Schulen und 
teils sind sie in Gesamt-, Sekundar- beziehungsweise Stadtteilschulen zusammen-
gefasst und bieten zwei oder alle drei Abschlüsse an.
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notwendige Unterstützung aller Schüler*innen sicher-
stellen soll. Dennoch wird eine volle Integration nicht 
erreicht; auch in Finnland werden Kinder mit starken 
Einschränkungen in Kleinklassen getrennt unterrich-
tet, allerdings in derselben Schule.

Estland hat im Gegensatz zu Deutschland mit der 
Auswertung der ersten internationalen Vergleichsun-
tersuchungen einen positiven Schock erfahren: Est-
land liegt bis heute bei allen PISA-Studien in allen un-
tersuchten Kompetenzbereichen deutlich über dem 
OECD-Durchschnitt und gehört damit zur Spitzengrup-
pe der untersuchten Staaten. Auch der Einfluss des so-
zioökonomischen Hintergrunds auf den Bildungserfolg 
war hier sehr gering – dies änderte sich jedoch seit den 
2000er Jahren (siehe Kitsing in diesem Band), wenn 
der Einfluss auch bis heute noch unter dem OECD-
Durchschnitt liegt. 

Anders stellt sich die Situation in Spanien und 
Deutschland dar. In Deutschland haben die Ergebnis-
se von PISA 2000 einen Schock und eine Reihe von 
bildungspolitischen Maßnahmen8 hervorgerufen. 
Deutschland lag bei den Kompetenzen unterhalb des 
OECD-Durchschnitts und nahm den letzten Platz beim 
Thema Bildungsgerechtigkeit ein. 

Auch Spanien liegt in den internationalen Vergleichs-
studien unter dem OECD-Durchschnitt, hat sich in den 
letzten Jahren jedoch insbesondere im Lesen und in 
den Naturwissenschaften verbessert. Allerdings ist 
auch hier der Zusammenhang zwischen sozialer Her-
kunft (insbesondere dem sozioökonomischen Status) 
und dem Bildungserfolg signifikant; inzwischen hat 
Spanien Deutschland in diesem Bereich als Schluss-
licht abgelöst (siehe Melcón in diesem Band). Ver-
schärfend kommt die wachsende Privatisierung von 
Bildung in beiden Ländern hinzu. Einkommensstarke 
Familien ermöglichen ihren Kindern den Besuch pri-
vater Schulen und können über die Finanzierung von 
Nachhilfeunterricht Schulleistungen unterstützen 
(ebd. bzw. Heinemann in diesem Band). Während in 
Deutschland inzwischen 9 Prozent der Schüler*innen 
eine private Schule besuchen, sind es in Spanien, wo 
weitere 24,5 Prozent halbprivate Schulen besuchen, 
8,6 Prozent (siehe Melcón in diesem Band). 

Gemeinsamkeiten gibt es in den vier analysierten 
Ländern insbesondere in der Lehrkräfteausbildung: In 
allen Ländern ist eine Hochschulausbildung für ange-
hende Lehrkräfte obligatorisch; ebenso wird zwischen 
einem Studium für ein Lehramt an der Grundschule 
(bei unterschiedlicher Dauer) und dem für die Sekun-
darstufe, in Deutschland zusätzlich für das Gymnasi-
um unterschieden. Allerdings gibt es Unterschiede in 
der Ausbildung der Lehrer*innen für Grundschulen: 
während in Deutschland das Fachstudium im Mittel-
punkt steht und die Ausbildung in der Regel an den Fa-
kultäten der jeweiligen Fächer und nicht an einer erzie-
hungswissenschaftlichen Fakultät erfolgt, vermittelt 
das Lehramtsstudium in Spanien, Estland und Finn-
land spezifische Kenntnisse in Pädagogik und Didak-
tik. 

Das Studium der Lehrkräfte für die Sekundarstufe 
erfolgt in allen vier Ländern im Wesentlichen fachbe-
zogen und in Deutschland, Finnland sowie Spanien an 
der jeweiligen fachspezifischen Fakultät. Im Anschluss 
an die Fachausbildung folgt in Spanien ein Masterab-
schluss für das Lehramt, der unter anderem Pädagogik 
und Didaktik beinhaltet. Auch in Finnland schließt sich 
an das Fachstudium ein einjähriges Pädagogikstudium 
in der Abteilung für Lehrerbildung an einer Universität 
an, das Praxisphasen enthält. Ein spezifischer Vorberei-
tungsdienst (Referendariat) nach Abschluss des Hoch-
schulstudiums stellt ein deutsches Novum dar.

So sehr sich die Ausbildungswege in den vier Län-
dern ähneln, so unterschiedlich ist der Status von Lehr-
kräften in den jeweiligen Staaten. In Finnland sind 
Lehrer*innen sehr hoch angesehen; nur etwa 15 Pro-
zent der Bewerber*innen um ein Lehramtsstudium er-
halten einen Studienplatz. Auch in Estland genießen 
Lehrer*innen hohes soziales Ansehen. Anders sieht 
die Situation in Deutschland und in Spanien aus: Zwar 
hat sich das Ansehen von deutschen Lehrer*innen von 
2013 bis 2018 verbessert, innerhalb der EU liegt es aber 
immer noch auf den hinteren Plätzen (Varkey Founda-
tion 2018, S. 22), obwohl Lehrkräfte im internationalen 
Vergleich hier überdurchschnittlich verdienen. Noch 
niedriger ist der Status von Lehrkräften in Spanien und 
er hat sich sogar seit 2013 noch verschlechtert (ebd.). 

Große Unterschiede gibt es jedoch in der frühkind-
lichen Bildung zwischen den untersuchten Ländern. 
Während in Estland und Finnland Kinderbetreuungs-
einrichtungen einen expliziten Bildungsauftrag haben 
und das Personal der Einrichtungen daher i.d.R. über 
einen Hochschulabschluss verfügt, steht in Deutsch-
land und Spanien die Betreuung der Kinder als Voraus-
setzung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf im 
Vordergrund. Auch ist der Betreuungsgrad in den Staa-
ten sehr unterschiedlich, am höchsten in Estland, wo 
Kinderbetreuungseinrichtungen im Wesentlichen in 
Kommunaler Trägerschaft sind. In Finnland ist die Be-
treuungsquote bei den unter 3jährigen niedriger, was 
u. a. auf die großzügigen Regelungen bei Elternschaft 
zurückgeht. Allerdings wirbt die Finnische Regierung 
insbesondere unter Eltern mit Mitgrationsgeschichte 
um eine stärkere Nutzung frühkindlicher Betreuungs-
einrichtungen.

In Deutschland und Spanien erfolgte der massive 
Ausbau der Kinderbetreuung erst in den letzten bei-
den Dekaden und deckt auch aktuell nicht den Bedarf. 
Erschwerend kommt hinzu, dass gerade die Kinder, 
die besonders von frühkindlicher Bildung profitieren 
würden (mit Migrationsgeschichte oder aus armen 
Familien),hier unterrepräsentiert sind. Der wachsende 
Trend zur Privatisierung in Deutschland, aber auch in 
Spanien trägt zudem dazu bei, die Schere bei der Bil-
dungsungleichheit weiter zu öffnen. 

8  Darunter der massive Ausbau der frühkindlichen Bildung, die Abschaffung der 
Hauptschule in den meisten Bundesländern sowie die Einrichtung von Gesamt-
schulen.
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Trotz einiger Gemeinsamkeiten zwischen den Staa-
ten und vieler Unterschiede stehen alle untersuchten 
Länder vor bildungspolitischen Herausforderungen, 
von deren Bewältigung es abhängt, wie sich die all-
gemeine Kompetenzentwicklung von Schüler*innen 
und die Entwicklung von Bildungsungleichheiten fort-
setzt. Während es in Spanien insbesondere um die 
Stärkung der Bildungsgerechtigkeit, eine bessere Aus-
bildung der Lehrkräfte und die Erhöhung der Attrak-
tivität des Berufs geht, liegt der Fokus in Estland auf 
dem Lehrkräftemangel, einer durch den Rückgang 
von Schüler*innenzahlen notwendigen Umstrukturie-
rung des Schulnetzes und dem Unterricht in Estnischer 
Sprache. In Finnland dagegen bilden – ähnlich wie in 
Deutschland, allerdings auf einem deutlich anderen Ni-
veau – der Rückgang basaler Kompetenzen, die Zunah-
me von Bildungsungleichheiten sowie der Ausbau früh-
kindlicher Bildung wesentliche Herausforderungen.
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https://www.waxmann.com/waxmann-buecher/?no_cache=1&tx_p2waxmann_pi2%5Bbuch%5D=BUC127336&tx_p2waxmann_pi2%5Baction%5D=show&tx_p2waxmann_pi2%5Bcontroller%5D=Buch&cHash=b3c277071a80e374b56d5acf5e301d1e
https://www.waxmann.com/waxmann-buecher/?no_cache=1&tx_p2waxmann_pi2%5Bbuch%5D=BUC127336&tx_p2waxmann_pi2%5Baction%5D=show&tx_p2waxmann_pi2%5Bcontroller%5D=Buch&cHash=b3c277071a80e374b56d5acf5e301d1e
https://www.varkeyfoundation.org/global-teacher-status
https://www.varkeyfoundation.org/global-teacher-status
https://www.ifo.de/publikationen/2024/aufsatz-zeitschrift/ungleiche-bildungschancen-ein-blick-die-bundeslaender
https://www.ifo.de/publikationen/2024/aufsatz-zeitschrift/ungleiche-bildungschancen-ein-blick-die-bundeslaender
https://www.ifo.de/publikationen/2024/aufsatz-zeitschrift/ungleiche-bildungschancen-ein-blick-die-bundeslaender
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BILDUNG IN DEUTSCHLAND:  
SCHLECHTE LERNERFOLGE UND BILDUNGSUNGERECHTIGKEIT

EINLEITUNG
Der Stellenwert, den die Deutschen einem starken Bil-
dungssystem einräumen, könnte kaum höher sein. In 
einer Allensbach-Umfrage von August 2024 im Auftrag 
der Telekom-Stiftung gaben 90 Prozent der Befragten 
an, sie hielten ein starkes Bildungssystem für entschei-
dend für den Fortbestand einer funktionierenden De-
mokratie. Für 77 Prozent hängt gar das künftige Wohl 
des Landes davon ab. In Ostdeutschland fallen die Zu-
stimmungswerte in dieser Frage noch etwas höher aus 
als im Westen. Gleichzeitig ist eine Mehrheit mit den 
Zuständen in Kitas und Schulen unzufrieden und ver-
misst politisches Engagement: 80 Prozent der Befrag-
ten vertreten die Auffassung, dass sich die Politik nicht 
ausreichend um Bildungsfragen kümmert.

Auf die Frage, was ein gutes Bildungssystem leisten 
müsse, sind die Menschen der Umfrage zufolge ein-
deutig in ihrem Urteil: 91 Prozent vertreten die Mei-
nung, dass gleiche Bildungschancen sichergestellt 
werden müssten. Die Wirklichkeit hält diesem An-
spruch nach Einschätzung der Befragten jedoch kaum 
stand: Nur 25 Prozent glauben, dass dies in Deutsch-
land derzeit gelingt. (Telekom Stiftung 2014)

WAS SOLL BILDUNG LEISTEN?
Geht es vor allem um die Vorbereitung auf einen Beruf 
oder darum, sein Leben selbstbestimmt gestalten zu 
können? Beides lässt sich nicht voneinander trennen. 
Bildung kann sich nur in gesellschaftlichen Beziehun-
gen erweisen, und jeder Mensch definiert sich in sozia-
len Bezügen, von der Familie über den Beruf, bis hin zur 
Möglichkeit, die Gesellschaft mitzugestalten. Die Kri-
tik an einem auf Qualifikation verkürzten Bildungsver-
ständnis ist gerechtfertigt. Wenn wir allerdings mehr 
wollen, also die Vorbereitung auf ein selbstbestimmtes 
Leben, die Möglichkeit, sich als Subjekt zu begreifen, so 
braucht es auch bestimmte Grundfertigkeiten. Dazu ge-
hört die Fähigkeit, Texte zu erfassen und sich mündlich 
und schriftlich auszudrücken, was auch für den berufli-
chen Erfolg notwendig ist. Umgekehrt reicht es heute 
nicht mehr aus, lesen, schreiben und rechnen zu kön-
nen, um beruflich voranzukommen und sich in der Ge-
sellschaft zurechtzufinden. Wenn jungen Menschen 
diese Grundfertigkeiten fehlen, werden sie es im Leben 
schwer haben. Diese Fähigkeiten zu vermitteln, unab-
hängig von der sozialen Stellung und der Vorbildung der 
Eltern, ist die Grundfunktion von Schule und Bildung.

Bildung wird nicht um ihrer selbst willen betrieben. 
Man braucht Abschlüsse und Zeugnisse, um seinen 
Platz in Beruf und Gesellschaft zu finden. Auch allge-
meine Bildung ist nicht zweckfrei, sondern für den Ein-
zelnen kulturelles Kapital, das ihm durch Familie, Schu-
le etc. vermittelt wird und mit dem er*sie seine Position 

nicht nur auf dem Arbeitsmarkt, sondern in der Gesell-
schaft bestimmen kann. Bildung, Qualifikationen, Ab-
schlüsse, das sind für die Wirtschaft «Human Resour-
ces» oder Humankapital.

WIE IST BILDUNGSPOLITIK ORGANISIERT?
Föderalismus
Bildungspolitik, insbesondere die Schulpolitik, ist ei-
ne sorgsam gehütete Domäne der Bundesländer. Der 
Staat im Bildungswesen – das sind in der Regel die 
Bundesländer. Die Ausgaben für die Schulen, vor al-
lem für das Personal, also die Lehrkräfte, machen einen 
großen Teil der Länderhaushalte aus. 

Die Tradition der föderalen Struktur sollte auch ein 
Bollwerk gegen einen neuen Faschismus sein. In der 
DDR gab es keine Bundesländer und damit auch kei-
ne föderale Struktur des Schulwesens. Mit dem Beitritt 
zur Bundesrepublik mussten inhaltliche und formale 
Merkmale des westdeutschen Systems übernommen 
werden.

Das Schul- und Bildungswesen ist also kein staats-
freier Raum, der dem freien Spiel des Marktes überlas-
sen werden könnte (Hepp 2013).

Grundlegende Gemeinsamkeiten, etwa in der Schul-
struktur, werden durch Vereinbarungen der Länder in 
der Kultusministerkonferenz (KMK) geregelt. Aber im 
Laufe der Jahrzehnte haben sich beträchtliche Unter-
schiede zwischen den Schulsystemen der Bundeslän-
der herausgebildet. Sie betreffen insbesondere den 
Sekundarbereich I. Hier sorgt ein Nebeneinander von 
Zwei-, Drei-, Vier- oder Mehrgliedrigkeit sowie von un-
terschiedlich bezeichneten Schularten oder Schulfor-
men und Bildungsgängen für eine beispiellose Un-
übersichtlichkeit. Darüber hinaus weichen Beginn und 
Dauer der Schulpflicht, Stunden- und Lehrpläne sowie 
Benotungs- und Versetzungsregelungen voneinander 
ab. Ferner gibt es große Unterschiede bei der Umset-
zung von G8 (Abitur nach 12 Schuljahren bzw. 8 Jahren 
Sekundarstufe) und G9 (Abitur nach 13 Schuljahren 
bzw. 9 Jahren Sekundarstufe), wie auch beim Ausbau 
von Vorschuleinrichtungen, Fördereinrichtungen oder 
Ganztagsschulen. Schließlich finden sich gegensätzli-
che Regelungen zur Ermöglichung oder Beschränkung 
des Elternwillens beim Übergang in eine weiterführen-
de Schule sowie erhebliche Unterschiede bei der Ge-
währleistung von Qualitäts-, Gerechtigkeits- und Leis-
tungsstandards.

Wer innerhalb der Bundesrepublik von einem Bun-
desland in ein anderes umzieht, empfindet diese Un-
terschiede als Mobilitätshindernis: Der Wechsel von ei-
nem Schulsystem in ein anderes ist kompliziert.

Im Rahmen der Föderalismusreform 2006 wurde 
das sogenannte Kooperationsverbot eingeführt. Es be-
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Abbildung 1: Bildungssystem in der Bundesrepublik Deutschland
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sagt, dass der Bund den Ländern im Bereich der schu-
lischen Bildung keine direkten finanziellen Zuwendun-
gen gewähren darf. Ziel war es, die Kulturhoheit der 
Länder zu stärken und eine klare Trennung der Zustän-
digkeiten zu schaffen. 

Die Länder und noch mehr die Kommunen sind mit 
der Finanzierung der drängendsten Aufgaben im Bil-
dungsbereich überfordert. Aus diesem Grund sind 
zahlreiche Sonderprogramme des Bundes (Ausbau 
Ganztagsbetreuung, Gute KiTa-Gesetz, DigitalPakt 
Schule, Startchancen-Programm etc.) seit 2006 auf-
gelegt worden, die von den Ländern und Kommunen 
bereitwillig umgesetzt wurden. Zugleich wecken diese 
Bundesprogramme bei Ländern und Kommunen Be-
fürchtungen, ihre Kompetenzen und Zuständigkeiten 
zu verlieren, was zu Konflikten führt. 

Outputsteuerung1 statt Bildungsgesamtplan
Bis zu ihrer Auflösung 2008 war die Bund-Länderkom-
mission (BLK) zur Bildungsplanung und Forschungs-
förderung ein wichtiges Organ für die gesamtstaatli-
che Bildungsplanung. Sie war verantwortlich für den 
Bildungsgesamtplan von 1973. Darin wurden die Ein-
führung von Gesamtschulen, der Übergang von der 
Grundschule in die weiterführende Schule in Orientie-
rungsstufen und die einphasige Lehrerbildung als Zie-
le beschrieben. Doch dieser Plan aus der Hochphase 
der sozialliberalen Reformen wurde nie umgesetzt. Mit 
der neoliberalen Wende wurden auch alle Bemühun-
gen um eine gesamtstaatliche Bildungsplanung begra-
ben, zumal eine Infragestellung des Auslesesystems 
mit dem Gymnasium an der Spitze auf erbitterten Wi-
derstand konservativer Kräfte stieß. Hinzu kam natür-
lich das Interesse der Bundesländer, diesen wichtigen 
Bereich ihrer Autonomie zu verteidigen.

Nicht die Schulstruktur, sondern das Profil und die 
Qualität der einzelnen Schule wurden zu entscheiden-
den Qualitätsmerkmalen. Nicht auf vorausschauende 
Bildungsplanung sollte es ankommen, sondern auf das 
Messen, Evaluieren und Bewerten der einzelnen Schu-
le, der Lehrkraft und ihres Unterrichts. An die Stelle der 
«Inputsteuerung» sollte die «Outputsteuerung» treten 
(Edelstein/Veith 2017).

Die Illusion der Schulautonomie
Über alle Bundesländer hinweg erhielten die Schulen 
im Rahmen der sogenannten Schulautonomie gesetz-
lich erweiterte Handlungsspielräume, etwa im Hin-
blick auf Personal- und Budgetentscheidungen, Lehr-
planinhalte, Unterrichtsformate und anderes mehr. Als 

Gegenleistung für die größeren Gestaltungsfreiräu-
me wurden aber auch die Rechenschaftspflichten der 
Schulen erweitert. Sie müssen sich fortan regelmäßig 
externen Evaluationen (z. B. Schulleistungsuntersu-
chungen, Vergleichsarbeiten) stellen. 

Die vermeintlich größere Freiheit, die dadurch er-
reicht werden sollte, empfinden Lehrkräfte und Schul-
leitungen als bürokratische Gängelung (Klein 2024).

Kommunen
Während die Länder für das Personal, die Inhalte und 
Abschlüsse verantwortlich sind, haben die Kommunen 
die Verantwortung für die örtlichen Rahmenbedingun-
gen der Schule. Sie sind verantwortlich für den Bau, 
die Instandhaltung, Renovierung und Sanierung von 
Schulgebäuden. Angesichts der klammen Kassen der 
Kommunen verkommen die Schulgebäude zusehends. 
Die Kreditanstalt für Wiederaufbau (KfW) schätzt in ih-
rem Kommunalpanel 2024 den Investitionsrückstau im 
Schulbau auf 54, 76 Milliarden Euro (KfW 2024: 14).

Die Kommunen stellen die notwendigen Sachmit-
tel bereit, wie Möbel, Lehrmaterialien, Schulbücher 
und technische Ausstattung (etwa Computer, Smart-
boards). Im Rahmen der Digitalisierung sollen die Kom-
munen die Infrastruktur für digitale Lernmittel und 
den Internetzugang in den Schulen gewährleisten. 
In Schulen mit einer Mittagsverpflegung kümmern 
sich die Kommunen um die Bereitstellung und Orga-
nisation der Schulverpflegung. Die Schulsekretariate, 
Hausmeister*innen, der Schülertransport und vor al-
lem die Organisation der Ganztagsangebote obliegt 
den Gemeinden.

Das Schulangebot ist ein wichtiger Standortfak-
tor für die Ansiedlung von steuerzahlenden Unter-
nehmen und Bürger*innen. Die Kommunen sind für 
die Schulentwicklungsplanung zuständig, das heißt, 
sie planen langfristig die Anzahl und Größe der Schu-
len in ihrer Region. Schulgründungen und -schlie-
ßungen liegen weitgehend in ihrer Verantwortung. 
Schulpsycholog*innen, und Schulsozialarbeiter*innen 
werden von den Gemeinden eingestellt.

Diese Aufteilung der Zuständigkeiten zwischen Ge-
meinden und Land wird fälschlicherweise als Auftei-
lung in «innere und äußere Schulangelegenheiten» be-
zeichnet. Die Trennung von unterrichtsbezogenen und 
«äußeren» Schulangelegenheiten ist sach- und reali-
tätsfremd. Das zeigt sich etwa bei der Digitalisierung 
der Schulen oder beim Ausbau von Ganztagsangebo-
ten, die dann nicht mehr Ländersache sind, sondern 
von den Kommunen gestemmt werden müssen.

1  Outputsteuerung (auch: outputorientierte Steuerung) bezeichnet eine Form der 
Steuerung, die sich in erster Linie an den Zielen, den Ergebnissen des Verwaltungs-
handelns (Output) und den angestrebten Wirkungen orientiert
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WIE SIEHT DIE SCHULSTRUKTUR  
DES LANDES AUS?
Das deutsche Bildungssystem gliedert sich in einen 
Elementarbereich, der nicht zum Schulsystem zählt, 
den Primarbereich mit den Grundschulen, den Sekun-
darbereich mit den weiterführenden Schulen und den 
tertiären Bereich, der berufliche Bildung und Weiterbil-
dung beinhaltet.

Elementarbereich
Der Elementarbereich umfasst mit der Kinderkrippe, 
dem Kindergarten, der Kindertagespflege sowie den 
Vorklassen an Grundschulen die Betreuungs- und Bil-
dungsangebote für Kinder im Alter von wenigen Mo-
naten bis zum Schuleintritt. Der Besuch dieser Ein-
richtungen ist freiwillig. Seit 2013 hat jedes Kind mit 
Vollendung des ersten Lebensjahres einen Rechtsan-
spruch auf einen Betreuungsplatz. Während 2006 et-
wa 13,6 Prozent der Ein- bis Dreijährigen in einer Kita 
oder Tagespflege betreut wurden, lag die Quote 2023 
bei über 36 Prozent. Bei den über Dreijährigen sind es 
mittlerweile über 90 Prozent, in den neuen Bundeslän-
dern über 93 Prozent (Destatis 2023).

Dennoch fehlen in den westdeutschen Bundeslän-
dern rund 385.900 Kita-Plätze, um den Betreuungsbe-
darf der Eltern zu decken. In Ostdeutschland fehlen rund 
44.700 Plätze, stellt die Bertelsmann Stiftung in ihrem 
Ländermonitoring fest (Bertelsmann Stiftung 2023b).

In der Regel ist das Kita-Angebot gebührenpflichtig, 
einige Bundesländer (etwa Berlin) verzichten jedoch auf 
Gebühren, um ALLEN Kindern den Besuch einer Kita 
zu ermöglichen. Die Gebühren in den öffentlich geför-
derten Einrichtungen sind in der Regel nach Einkom-
men gestaffelt. Trotz der Staffelung nutzen Familien mit 
höherem Bildungsniveau Kitas häufiger und früher als 
Familien mit geringerem Bildungsniveau (Kölnische 
Rundschau (2021): So ungleich sind die Kita-Plätze in 
Köln verteilt). Darüber hinaus nutzen Familien mit höhe-
rem Einkommen auch teurere, private Einrichtungen, 
was zu sozialer Ungleichheit in der Inanspruchnahme 
und der Qualität der Betreuungsangebote führt. 

Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund besu-
chen seltener eine Kita als andere Kinder. Dabei wäre 
der Kita-Besuch angesichts der festgestellten Defizite 
in der Unterrichtssprache Deutsch für sie besonders 
förderlich.

Primarbereich
Kinder werden in der Regel im Alter von sechs Jahren 
eingeschult. Die Grundschule umfasst die Klassenstu-
fen 1 bis 4, in Berlin und Brandenburg die Klassenstu-
fen 1 bis 6. Als die konservativ-grüne Koalition 2008 die 
Grundschulzeit in Hamburg auf sechs Jahre verlängern 
wollte, scheiterte sie an einem Volksbegehren, bei dem 
die Mehrheit dafür aussprach, es bei vier Jahren ge-
meinsamen Lernens zu belassen. 

In den ersten beiden Schuljahren gibt es statt Zeug-
nisnoten verbale Lernentwicklungsberichte. Einige 
Grundschulen verzichten auf Jahrgangsklassen. Dort 

werden die Kinder jahrgangsgemischt über zwei oder 
vier Schuljahre gemeinsam unterrichtet. Damit soll den 
unterschiedlichen Bedürfnissen und Entwicklungs-
ständen, die sich nicht nach Schuljahren kategorisie-
ren lassen, besser entsprochen werden. Neben dem 
traditionellen Frontalunterricht werden in vielen Grund-
schulen auch offene Unterrichtsformen wie Freiarbeit, 
Stationenlernen oder Projektarbeit eingesetzt, um das 
selbstständige Lernen zu fördern.

Die Grundschule ist die einzige Bildungseinrichtung, 
die von allen Kindern gemeinsam besucht wird. In den 
meisten Bundesländern wurden jedoch die verbindli-
chen Schulbezirke abgeschafft. Damit können die El-
tern die Grundschule frei wählen – was zu einer weite-
ren sozialen Segregation führt, da «bildungsbewusste» 
Eltern einen weiteren Schulweg in Kauf nehmen, da-
mit ihr Kind nicht mit den Kindern mit Migrationshinter-
grund aus der Nachbarschaft die Schulbank drücken 
muss. Nordrhein-Westfalen ist das einzige Bundes-
land, in dem es neben den Gemeinschaftsgrundschu-
len auch katholische Grundschulen gibt. Es handelt 
sich um öffentliche Schulen unter kirchlicher Schulauf-
sicht mit möglichst konfessionell gebundenem Perso-
nal und konfessioneller Auswahl der Schülerinnen und 
Schüler. Ein Drittel der Grundschulen in NRW sind ka-
tholisch, protestantische gibt es kaum.

Viele Grundschulen nehmen Kinder mit besonde-
ren Bildungsbedürfnissen auf. Im Rahmen der Inklusi-
on werden diese Kinder von zusätzlichen Lehrkräften 
im Unterricht begleitet, teilweise erhalten Kinder mit 
Lernschwierigkeiten spezielle Förderstunden. Wäh-
rend die Stadtstaaten Bremen und Hamburg, aber 
auch Mecklenburg-Vorpommern, Schleswig-Holstein 
und Thüringen einen sehr geringen Anteil an Einschu-
lungen in Förderschulen aufweisen, sind die Quoten in 
Süddeutschland mit über 4 Prozent noch überdurch-
schnittlich hoch (Bildungsbericht 2024, S. 124).

Mehrsprachigkeit
Immer mehr Kinder wachsen in Familien auf, in denen 
nicht vorrangig Deutsch gesprochen wird. Durch den 
Krieg in der Ukraine kamen viele Mütter mit schulpflich-
tigen Kindern hinzu, die aus ihrer Heimat geflüchtet sind.

In Bremen haben 43 Prozent der eingeschulten Kin-
der eine andere Herkunftssprache als Deutsch, in Ber-
lin 37 Prozent und in Hessen sind es 35 Prozent. In den 
ostdeutschen Ländern liegt der Anteil bei nicht mehr als 
10 Prozent, während es in Metropolen Quartiere und 
Grundschulen gibt, wo der Anteil der Kinder mit Mig-
rationsgeschichte mehr als 90 Prozent beträgt. Auf die-
se Herausforderung sind die Grundschulen nicht vor-
bereitet – eine Ursache für das schlechte Abschneiden 
Deutschlands in internationalen Vergleichsstudien.

Ganztagsangebote
Mittlerweile gibt es in allen Bundesländern Ganztags-
schulen. Als Ganztagsangebot gilt eine Unterrichts- 
oder Betreuungszeit von sieben Zeitstunden an min-
destens drei Wochentagen. Laut KMK-Statistik hatten 
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73 Prozent der Grundschulen im Jahr 2022 ein Ganz-
tagsangebot. In der Regel sind das offene Ganztags-
schulen, das heißt die Teilnahme an den Nachmit-
tagsangeboten und am Mittagessen ist freiwillig. In 
den meisten Bundesländern müssen die Eltern für 
Ganztagsangebote sowie das Mittagessen bezahlen. 
Der Ganztag wird gewöhnlich von freien, kommuna-
len oder kirchlichen Trägern organisiert. Nur teilweise 
sind dort Sozialpädagog*innen beschäftigt, mitunter 
bringen die Mitarbeiter*innen keine einschlägige Qua-
lifikation mit. Damit hat der Ganztag keine explizite Bil-
dungs- sondern eher eine Betreuungsfunktion, um die 
Vereinbarkeit von Beruf und Familie zu ermöglichen – 
und verschenkt wesentliche Effekte. 

56 Prozent der Kinder wurden im Schuljahr 2022/ 
2023 ganztägig durch Angebote in Ganztagsschu-
len oder Einrichtungen der Kinder- und Jugendhil-
fe betreut. Dabei bestehen deutliche Unterschiede in 
der Nutzung zwischen Ost- und Westdeutschland. In 
Westdeutschland waren 06/07 13 Prozent der Grund-
schulkinder in ganztägiger Betreuung, in Ostdeutsch-
land 63 Prozent (ebd.).

Kinder von erwerbstätigen Müttern, aus akademi-
schen Haushalten oder ohne Migrationshintergrund 
nutzen häufiger Bildungs- und Betreuungsangebo-
te für Grundschulkinder. Nach einer Studie des Deut-
schen Jugendinstituts (KiBS) hat sich dieses soziale 
Ungleichgewicht in den letzten Jahren noch verschärft 
(Kayed/Wieschke, Kuger 2023). 

Ab dem Jahr 2026 gibt es einen Rechtsanspruch auf 
Ganztagsbetreuung für Kinder im Grundschulalter. Er 
gilt schrittweise für die dann eingeschulten ersten Jahr-
gänge. Wird dieser Anspruch maßgeblich wahrgenom-

men, so müssen an Grundschulen schrittweise etwa 
600.000 bis 800.000 Ganztagsplätze zusätzlich ge-
schaffen werden, um den Bedarf an Ganztagsbetreu-
ung für Grundschulkinder bis 2029 zu decken. Doch 
Länder und Kommunen insbesondere in Westdeutsch-
land haben bereits angekündigt, diesen Anspruch nicht 
einlösen zu können.

Sekundarbereich I
Am Ende der Grundschulzeit erhalten Schüler*innen ei-
ne Schullaufbahnempfehlung für eine weiterführende 
Schule. In den meisten Bundesländern ist diese nicht 
bindend. 

In den letzten Jahrzehnten hat sich die Schulstruktur 
im Sekundarbereich I in vielen Ländern verändert: wäh-
rend zunächst alle Bundesländer neben den Förder-
schulen eine dreigliedrige Schulstruktur (Hauptschu-
le, Realschule und Gymnasium) aufwiesen, kam es in 
einer Reihe von Bundesländern aufgrund der geringen 
Präferenz für die Hauptschule, die dieser den Status ei-
ner «Restschule» einbrachte, zur Zusammenlegung 
von zwei bis drei Schularten. In Bremen, Hamburg, 
Schleswig-Holstein und in allen fünf ostdeutschen 
Bundesländern wurde eine zweigliedrige Schulstruk-
tur eingeführt, die neben dem Gymnasium eine Sekun-
darschule2 umfasst. Darüber hinaus wurde in mehre-
ren Bundesländern3 mit der Gemeinschaftsschule eine 
vierte Schulform eingeführt, in der Kinder von Klasse 
1–10 bzw. 13 alle Abschlüsse erlangen können.

2  Jeweils unterschiedliche Bezeichnungen: Stadtteilschule (Hamburg), Integrier-
te Sekundarschule (Berlin), Sekundarschule (Nordrhein-Westfalen), Oberschu-
le (Sachsen).  3  Z. B. in Baden-Württemberg, Berlin, Sachsen, Sachsen-Anhalt, 
Schleswig-Holstein, Thüringen.

Abbildung 2: Der deutsche Bildungstrichter 2021
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Im Ergebnis gibt es nur eine Schulform, die in al-
len Bundesländern vorzufinden ist: Das Gymnasi-
um. Das Gymnasium als den Königsweg zu erhalten, 
ist ein grundlegendes Motiv dieser Umstrukturierun-
gen. Im Schuljahr 22/23 besuchten 7,2 Prozent der 
Schüler*innen eine Hauptschule, 17,4 Prozent eine Re-
alschule, 11 Prozent eine Schule mit Haupt- und Re-
alschulabschluss, 19,7 Prozent eine mit allen drei 
Abschlussmöglichkeiten, also Gesamt- bzw. Gemein-
schaftsschulen, und 44,7 Prozent ein Gymnasium (Bil-
dungsbericht 2024, Tabelle 2.2.).

Das Gymnasium lebt von seinem Mythos, der einzi-
ge direkte Weg zum Abitur zu sein. 70 bis 80 Prozent 
der dort eingeschulten Schülerinnen und Schüler er-
langen die Hochschulreife, an Gesamtschulen mit ei-
ner breiteren Schülerpopulation sind es etwa 40 Pro-
zent. 

Schon bei der Schullaufbahnempfehlung öffnet sich 
die soziale Schere: 32 Prozent der Kinder aus soziöko-
nomisch benachteiligten Familien bekommen eine 
Gymnasialempfehlung, jedoch 78 Prozent jener aus 
privilegierten Elternhäusern. Und das liegt nicht nur 
an besseren Noten, sondern an sozial-selektiven Bil-
dungsempfehlungen (Dollmann 2021).

Andererseits verlassen nach wie über 6 Prozent der 
Jugendlichen die Schule ohne jeglichen Abschluss. 
Daran hat sich in den letzten zehn Jahren nichts geän-
dert (Klemm 2023). 

17 Prozent der Erwachsenen im Alter von 25 bis un-
ter 65 Jahren hatten im Jahr 2022 weder einen berufli-
chen Bildungsabschluss noch die Hochschulreife. Da-
mit gelten 2,8 Millionen Erwachsene in Deutschland 
als formal gering qualifiziert (Bildungsbericht 2024, Ta-
belle 2.2.) 40 Prozent der Erwachsenen, deren Eltern 
weder über einen beruflichen Bildungsabschluss noch 
über die Hochschulreife verfügen, erlangten ebenfalls 
keinen dieser beiden Abschlüsse.

Soziale Auslese
Der Zugang zu höherer Bildung hängt in Deutschland 
somit sehr stark vom Bildungshintergrund ab. Wäh-
rend 26,7 Prozent der Kinder aus Familien ohne hö-
heren Bildungsabschluss ein Gymnasium besuchen, 
sind es bei Familien mit höherer Bildung 59,8 Pro-
zent. Dabei gibt es deutliche Unterschiede zwischen 
den Bundesländern. In Berlin, Brandenburg und Rhein-
land-Pfalz sind die Bildungschancen gerechter ver-
teilt (zwischen 52 Prozent und 54 Prozent), in Bayern 
und Sachsen dagegen schlechter (38,1 Prozent bzw. 
40,1 Prozent) (Wößmann et al 2024). 

Dass es dennoch nicht gelingt, das Gymnasium ab-
zuschaffen, liegt daran, dass die Vertreter*innen der 
akademischen Mittel- und Oberschicht auch in den 
Parlamenten und Verwaltungen eine stärkere Stimme 
haben.

Sekundarbereich II
Der Sekundarbereich II umfasst neben dem Gymna-
sium, das zum Abitur führt, auch die berufliche Bil-
dung, die an beruflichen Vollzeitschulen oder im 
dualen System4 erfolgt. Welche dieser Bildungsein-
richtungen Jugendlichen offenstehen, hängt maß-
geblich davon ab, welchen Schulabschluss sie erlan-
gen: Der Hauptschulabschluss qualifiziert vor allem zur 
Aufnahme einer dualen Berufsausbildung. Doch tat-
sächlich ziehen Bewerber*innen, die lediglich einen 
Hauptschulabschluss haben, den Kürzeren, wenn es 

Abbildung 3: Überdurchschnittlich gut nur in den Naturwissenschaften
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4  Die Ausbildung nach staatlich zertifizierten Ausbildungsplänen findet in einem 
Betrieb statt und wird ergänzt durch den Unterricht an beruflichen Schulen, in der 
Regel an einem oder zwei Tagen in der Woche. Er umfasst sowohl fachliche als 
auch allgemeinbildende Inhalte. Dieses Modell gilt international als vorbildlich. Ein 
Problem: Angebot und Nachfrage nach Ausbildungsplätzen stimmen nur selten 
überein. Zwar werden derzeit mehr Ausbildungsplätze angeboten als nachgefragt 
werden, dennoch bleiben viele Plätze unbesetzt. Entweder entsprechen die ange-
botenen Berufe nicht den Wünschen der Jugendlichen, oder sie erfüllen nicht die 
Ansprüche der Unternehmen.
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Interessent*innen mit Realschulabschluss und zuneh-
mend auch mit Abitur für den Ausbildungsplatz gibt. 
Rund 40 Prozent eines Altersjahrgangs erwirbt das Ab-
itur, die allgemeine Hochschulreife, und ist damit be-
rechtigt, ein Studium an einer beliebigen Hochschule 
aufzunehmen – unter Berücksichtigung der jeweils gel-
tenden Zugangsbeschränkungen. In allen Bundeslän-
dern werden die Abiturklausuren von den Kultusminis-
terien vorgegeben (Zentralabitur). Sie greifen dabei auf 
einen bundesweit geltenden Aufgabenpool zu, der im 
IQB (Institut für Qualität im Bildungswesen) von Exper-
tenkommissionen erarbeitet wird.

DEUTSCHLAND IN INTERNATIONALEN 
VERGLEICHSSTUDIEN
Eingangs haben wir festgestellt, dass die Bevölkerung 
vom Bildungssystem vor allem gleiche Bildungschan-
cen und die Vorbereitung auf den Beruf erwartet. Ver-
gleichsstudien orientieren sich an international und in-
terkulturell genormten Ansprüchen – PISA, und an den 
national vorgegebenen Leistungsstandards IQB, VE-
RA und IGLU. Es geht um den Anspruch, die «Perfor-
mance» von Schule quantitativ und vergleichbar zu 
messen, um so einerseits deren Leistungsfähigkeit 
nachträglich zu erfassen, im Sinn neoliberaler Steue-
rungsmodelle, und andererseits die Position Deutsch-
lands im internationalen Wettbewerb zu bestimmen. 

Die Kritik an einem auf Qualifikation verkürzten Bil-
dungsverständnis ist gerechtfertigt. Wenn wir jedoch 
mehr wollen, das heißt etwa die Vorbereitung auf ein 
selbstbestimmtes Leben und die Möglichkeit, sich 
als Subjekt zu begreifen, so braucht das bestimmte 
Grundfertigkeiten, die auch für den Berufserfolg erfor-
derlich sind. Dazu zählen sowohl das Textverständnis 
sowie sprachlicher und schriftlicher Ausdruck als auch 
Grundkenntnisse in Mathematik. Und schließlich ist es 
eine legitime Erwartung, dass Schule und Bildung es 
ermöglichen, die erforderlichen Kompetenzen zu er-
werben.

Aufgabe der Bildungspolitik ist es, das gesellschaft-
lich und wirtschaftlich nachgefragte Qualifikationspo-
tenzial zu sichern. Dafür liefern Tests und Vergleichs-
arbeiten wichtige Indikatoren, bei aller Kritik an dem 
dahinter stehenden neoliberalen Steuerungsmodell.

In der jüngsten PISA-Studie aus dem Jahr 2022 fallen 
die 15-Jährigen auf die niedrigsten Werte ab, die hierzu-
lande im Rahmen von PISA je gemessen wurden. Getes-
tet wurden die Kompetenzen in Mathematik als Haupt-
domäne, im Lesen und in den Naturwissenschaften als 
Nebendomänen. In Mathe verfehlen 30 Prozent der Ju-
gendlichen die Mindestanforderungen, im Lesen sind 
es 25 Prozent. Im Vergleich zur PISA-Studie 2018 ent-
spricht der Rückgang der Kompetenzen in Mathematik 
und im Lesen dem durchschnittlichen Lernfortschritt ei-
nes ganzen Schuljahres (Deutsches Schulportal 2023).

Aber nicht nur in Deutschland geht der Trend bei den 
gemessenen Werten nach unten. Mit Ausnahme von 
Japan gehen die Leistungen von 2018 bis 2022 in al-
len Ländern in allen drei Kompetenzbereichen zurück. 

Die Schülerinnen und Schüler in Deutschland liegen in 
den Bereichen Mathematik und Lesekompetenz na-
he am OECD-Durchschnitt, nur in den Naturwissen-
schaften leicht darüber. 2018 lagen die Ergebnisse 
aus Deutschland in allen Kompetenzbereichen noch 
über dem OECD-Durchschnitt. Die Verschlechterung 
in Mathematik um 25 Punkte (von 500 auf 475 Punkte) 
fällt in Deutschland deutlich stärker aus als im OECD-
Durchschnitt, der sich um 17 Punkte verschlechtert 
(von 489 auf 472 Punkte).

Auch die Ergebnisse der IQB-Bildungstrends zeigen, 
dass die Kompetenzen von Viertklässler*innen in den 
letzten Jahren deutlich zurückgegangen sind. Beson-
ders im Lesen und Schreiben haben sich die Ergeb-
nisse vieler Schüler*innen im Vergleich zu früheren 
Jahren verschlechtert. Die IGLU-Studie dokumentiert 
einen Abwärtstrend in den Leseleistungen der Grund-
schulkinder. Dies gilt insbesondere für Kinder aus sozi-
al benachteiligten Familien und solche mit Migrations-
hintergrund. 

Die Fähigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen 
unterscheiden sich deutlich in allen Tests über alle Al-
tersstufen nach sozialer Herkunft, Migrationshinter-
grund und Region. Kinder aus «bildungsnahen» Fami-
lien schneiden in den Bereichen Lesen und Schreiben 
deutlich besser ab als Kinder aus bildungsfernen Haus-
halten. Auch im Bereich Mathematik zeigen sich Un-
terschiede. Kinder mit Migrationshintergrund haben 
tendenziell schwächere Leistungen im Lesen und Sch-
reiben, insbesondere, wenn sie in einem Haushalt auf-
wachsen, in dem Deutsch nicht die Hauptsprache ist. 
Die «Spitzengruppe» ist geschrumpft, die Unterschie-
de zwischen guten und schlechten Schüler*innen ha-
ben sich deutlich vergrößert.

Bei der Suche nach den Ursachen für die schlechte-
ren schulischen Leistungen bleiben wir auf Vermutun-
gen angewiesen. Die Schulschließungen während der 
Covid-19-Pandemie und die Umstellung auf Distanz-
unterricht trafen insbesondere Kinder, deren Eltern die 
fehlende Anleitung durch Lehrkräfte nicht kompensie-
ren konnten.

Kontrovers diskutiert und schwer zu belegen ist, 
dass die extensive Nutzung digitaler Medien dazu 
führt, dass sich junge Menschen weniger und nur für 
kurze Zeitspannen konzentrieren können und weniger 
gelesen und geschrieben wird, das heißt, dass weniger 
geistige Anstrengung gefordert ist.

Während diese Faktoren auch andere Länder im 
OECD-Vergleich betrifft und damit den allgemeinen 
Abwärtstrend erklären können, hat sich in Deutschland 
von 2012 bis 2022 die Zahl der Einwandererkinder mit 
nichtdeutscher Herkunftssprache verdoppelt. Das sind 
über ein Drittel aller Schülerinnen und Schüler, in man-
chen Grundschulen über 80 Prozent. Wo hat sich das 
niedergeschlagen? Nicht nur das Sprachenlernen, also 
der Deutschunterricht, hätte sich ändern müssen. 

Die soziale Schere bei den Bildungschancen ist grö-
ßer geworden. Wie hat das Bildungssystem darauf 
reagiert? Die Grundübel unseres Schulsystems wer-
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den nicht angegangen, sie sind tabuisiert. Dabei sind 
die Befunde eindeutig, und das vertritt auch Andreas 
Schleicher, der OECD-PISA-Chef: das selektive Schul-
system, die Gängelung der Lehrkräfte durch enge Vor-
gaben an Stoff und Methoden, der Lehrkräftemangel 
sowie fehlende Sprachförderung schon in der Vor-
schulzeit.

Um Sprachdefizite, die häufig bei Kindern aus bil-
dungsfernen Familien oder solchen mit Migrationshin-
tergrund auftreten, frühzeitig zu erkennen und zu be-
heben, wurden gezielte Sprachförderprogramme in 
Kindertagesstätten und Grundschulen verstärkt. 

Die Aus- und Fortbildung von Lehrkräften soll inten-
siviert werden. Die Lehrkräfte sollen besser in die La-
ge versetzt werden, Lernschwierigkeiten frühzeitig zu 
erkennen, um gezielte Fördermaßnahmen einleiten zu 
können. Initiativen wie das Bildungs- und Teilhabepa-
ket zielen darauf ab, Kinder aus sozial schwächeren Fa-
milien zu unterstützen, indem sie den Zugang zu Nach-
hilfe, kulturellen Aktivitäten und außerschulischen 
Bildungsangeboten erleichtern.

Der Ausbau von Ganztagsschulen soll Kindern mehr 
Zeit und Unterstützung beim Lernen geben. Pädago-
gisch sinnvoll wäre die Einrichtung von gebundenen 
Ganztagsschulen. In Bremen hat man damit begonnen, 
Grundschulen nach dem schwedischen Modell als ge-
bundene Ganztagsschulen auszubauen. Dort kann dann 
der Schultag mit langen Pausen am Vormittag, mit grö-
ßeren Lerneinheiten und dem Lernen in unterschiedli-
chen Lerngruppen ganz anders gestaltet werden. 

Mit dem gerade aufgelegten Startchancen-Pro-
gramm sollen Bildungsungleichheiten in Deutschland 
verringert und bessere Bildungschancen für Kinder 
und Jugendliche in sozial benachteiligten Regionen 
geschaffen werden. Es startet ab dem Schuljahr 24/25 
und soll schrittweise umgesetzt werden. 

4.000 Schulen in sozial benachteiligten Regionen 
sollen zusätzliche Unterstützung erhalten. Das Pro-
gramm ist insgesamt mit 20 Milliarden Euro (hälftig 
von Bund und Ländern) ausgestattet und hat eine Lauf-
zeit von 10 Jahren. Damit ist es das größte und langfris-
tigste Bildungsprogramm Deutschlands. Die Förder-
mittel sind für den Ausbau von Bildungsinfrastrukturen 
wie Ganztagsschulen und digitale Ausstattung sowie 
für Maßnahmen, die Lernbedingungen verbessern sol-
len5 vorgesehen. Dennoch werden nicht alle Schulen 
gefördert, die dieser Mittel bedürfen. Auch müsste es 
durch umfassende Bildungsreformen ergänzt werden, 
die die strukturellen Ungleichheiten im deutschen Bil-
dungssystem adressieren.

BILDUNGSFINANZIERUNG
Die Bildungsausgaben vom Primar- bis zum Tertiärbe-
reich, also inklusive der Hochschulen, sind in Deutsch-
land gemessen am Bruttoinlandsprodukt (BIP) niedri-
ger als im internationalen Vergleich: 2020 belief sich 
der Anteil auf 4,6 Prozent des BIP, im OECD-Durch-
schnitt waren es 5,1 Prozent und im EU-25-Durch-
schnitt 4,5 Prozent (Bildungsbericht 2024, S. 66).

Im Elementarbereich beliefen sich die Ausgaben 
für Bildungseinrichtungen im Verhältnis zum BIP in 
Deutschland 2020 auf 1,1 Prozent und lagen damit über 
den OECD- und EU-25-Durchschnitten von 0,9 Prozent.

Im Jahr 2021 haben Bund, Länder und Gemeinden 
für jede*n Grundschüler*in 8.000 Euro ausgegeben, für 
Realschüler*innen 8.900 Euro, für Gymnasiast*innen 
und Teilnehmende an Schulen mit mehreren Bildungs-
gängen 10.200 Euro und für Gesamtschüler*innen wur-
de mit 10.900 Euro der höchste Betrag ausgegeben. 
Dabei ist freilich zu berücksichtigen, dass Gesamtschu-
len in der Regel gebundene Ganztagsschulen sind. 

Angesichts der eklatanten Probleme: Verfall der 
Schulbauten, Bedarf an Räumen und Personal für die 
Ganztagsbetreuung und Lehrkräftemangel tun sich rie-
sige Lücken in der Finanzierung auf. Die KfW schätzt 
den Investitionsstau für Renovierungen und notwen-
dige Neubauten, etwa für den Ganztagsbereich, in-
zwischen insgesamt auf 54,8 Milliarden Euro (KfW-
Kommunalpanel 2024 S. 14).

Deutschland hat einen erheblichen Mangel an 
Lehrkräften, der in den kommenden Jahren wei-
ter zunehmen könnte. Im Durchschnitt kommen 
15 Schüler*innen auf eine Lehrkraft, während es an 
den Hauptschulen nur 11 und an den Förderschulen 
noch weniger sind. Schätzungen zufolge könnten bis 
2035 etwa 532.600 Lehrkräfte zusätzlich benötigt wer-
den, also rund 40.000 pro Jahr,(Klemm(2022)) um den 
Bedarf zu decken, insbesondere an Grundschulen und 
in bestimmten Fächern wie Mathematik, Naturwissen-
schaften und Informatik. Seit vielen Jahren füllen – in 
den Bundesländern unterschiedlich ausgeprägt – so-
genannte Quer- und Seiteneinsteiger*innen6 die Lü-
cken beim voll ausgebildeten Lehrpersonal.

Fazit: Der Gesamtfinanzierungsbedarf für Schulen in 
Deutschland, einschließlich der Bereiche Schulgebäu-
de, Digitalisierung, Personal, Ganztagsschulen und In-
klusion, wird für die nächsten Jahre bis Jahrzehnte auf 
über 100 Milliarden Euro geschätzt. Dieser Betrag um-
fasst sowohl notwendige Sofortinvestitionen zur Be-
seitigung des bestehenden Investitionsstaus als auch 
laufende und zukünftige Ausgaben, um das Bildungs-
system an moderne Anforderungen anzupassen und 
die Bildungsqualität zu sichern.

Bildungsfinanzierung durch die Eltern
Obwohl die Schulbildung in öffentlichen Schulen kos-
tenfrei ist, müssen die Eltern noch kräftig dazu zahlen. 
In den meisten Bundesländern werden Lehrbücher 
von der Schule gestellt, jedoch gibt es auch Regelun-
gen, bei denen Eltern einen Eigenanteil leisten müs-
sen. In einigen Fällen müssen Eltern die Bücher selbst 

5  Zur Finanzierung zusätzlicher Lehrkräfte, Sozialarbeiter*innen und Förderperso-
nal sowie Maßnahmen zur Stärkung der Schulgemeinschaft.  6  Das sind in der Re-
gel Hochschulabsolvent*innen, die ein Hauptfach sowie ein Nebenfach, das auch 
an Schule gelehrt wird, das sie jedoch nicht auf Lehramt studiert haben. Sie absol-
vieren den Vorbereitungsdienst und werden einer vollwertigen Lehrkraft gleich-
gestellt. Seiteneinsteiger*innen haben im Unterschied dazu weder ein Fachstudi-
um noch den Vorbereitungsdienst absolviert und werden gewöhnlich nur befristet 
und als Vertretung beschäftigt.
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kaufen, was je nach Fach und Jahrgangsstufe mehre-
re Hundert Euro pro Schuljahr kosten kann. Für Hefte, 
Stifte, Taschenrechner, Mappen und andere Schulma-
terialien geben Eltern durchschnittlich 100 bis 200 Eu-
ro im Jahr aus. Mit der zunehmenden Digitalisierung 
werden digitale Endgeräte wie Laptops oder Tablets 
immer wichtiger. Die Kosten für solche Geräte kön-
nen 200 bis 600 Euro oder mehr betragen. Besucht ein 
Kind die Ganztagsschule oder erhält Schulverpflegung, 
fallen Kosten für das Mittagessen an. Diese liegen je 
nach Schule und Anbieter bei 3 bis 5 Euro pro Mahlzeit. 
Bei einer Teilnahme an 20 Schultagen pro Monat be-
laufen sich die monatlichen Kosten auf 60 bis 100 Eu-
ro. Klassenfahrten können je nach Ziel und Dauer 200 
bis 500 Euro oder mehr kosten. In der Regel wird pro 
Schuljahr mindestens eine solche Fahrt organisiert.

Nachhilfeunterricht ist einer der größten Kostenfak-
toren. Nach einer Studie der Bertelsmann-Stiftung aus 
dem Jahr 2016 nehmen etwa ein Viertel der Schülerin-
nen und Schüler Nachhilfe in Anspruch. Neben den pri-
vaten Angeboten durch Studierende, Schüler*innen 
und Lehrkräfte, gibt es auch Nachhilfefirmen wie den 
«Studienkreis« oder die «Schülerhilfe». Sie machen et-
wa ein Drittel des Marktes aus. Im Durchschnitt kostet 
Nachhilfe 50 bis 150 Euro pro Monat.

In vielen Fällen müssen Eltern für den Schulweg ihrer 
Kinder aufkommen, sei es durch den Kauf eines Fahr-
rads oder die Fahrtkosten für den öffentlichen Nahver-
kehr. Die Kosten variieren je nach Entfernung und Ver-
kehrsmittel.

Für Familien mit niedrigem Einkommen gibt es ver-
schiedene Unterstützungsmöglichkeiten, wie etwa 
das Bildungs- und Teilhabepaket, das Zuschüsse für 
Schulmaterial, Nachhilfe, Klassenfahrten und Mittag-
essen bietet. Die Antragstellung ist jedoch so kompli-
ziert, dass bei weitem nicht alle Eltern, die darauf An-
spruch haben, diesen auch wahrnehmen.

Die Ausgaben der privaten Haushalte für Nachhil-
feunterricht, Lernmittel und dergleichen betrugen 
2020 zusammengenommen 6,9 Milliarden Euro, das 
sind 0,2 Prozent des BIP (Bildungsfinanzbericht 2023, 
S. 107).

PRIVATSCHULEN
Im Schuljahr 15/16 haben ca. 9 Prozent der Schüler*in
nen in Deutschland die über 3.600 allgemeinbilden-
den privaten Schulen besucht. Der Anteil hat sich seit 
1992 nahezu verdoppelt. In den ostdeutschen Bun-
desländern wurden Gründungen von Privatschulen 
nachgeholt, die in der DDR nicht möglich waren, da-
runter viele Waldorfschulen und andere reformpäda-
gogische Schulen. Hinzu kommen Grundschulen auf 
dem Land, die der Staat «abwickeln» wollte, und die 
als bürgerschaftliche Initiative privat weitergeführt 
werden. Im Vergleich zu Ländern wie den Niederlan-
den, wo etwa 70 Prozent aller Schüler*innen in Privat-
schulen unterrichtet werden, ist dies in Deutschland 
noch immer eher die Ausnahme als die Regel (Klemm 
et al 2028).

Fast ein Viertel der Privatschulen sind Grundschu-
len, mit 18 Prozent ist der Anteil der Förderschulen sehr 
hoch und fast 15 Prozent der Privatschulen sind Gym-
nasien. Die meisten Privatschulen werden von den bei-
den großen Kirchen getragen, die drittgrößte Gruppe 
bilden die Waldorfschulen. 

Das Recht, Privatschulen zu gründen, ist im Grund-
gesetz verankert, aber dort steht auch, dass sie dem 
Sonderungsverbot unterliegen, das heißt, dass sie 
wirtschaftlich Schwächere nicht durch Schulgeld oder 
Auslese ausschließen dürfen. De facto tun sie das na-
türlich, denn das ist unter anderem ihr Geschäftsmo-
dell. Neben Schulen, die mit bestimmten Erziehungs-
vorstellungen werben, wie konfessionelle Schulen, 
Waldorfschulen oder Alternativschulen, bieten Pri-
vatschulen vor allem Exklusivität, also Distinktion und 
Netzwerke. Wie Klemm und andere in ihrer Studie fest-
stellen, sind die Schulleistungen hier nicht besser als 
an öffentlichen Schulen, aber man ist von «besseren 
Leuten» umgeben.

Tatsächlich sind Privatschulen zu über 70 Prozent 
öffentlich finanziert, wie Klaus Klemm und andere mit 
Bezugnahme auf Daten des Statistischen Bundesamts 
feststellen (ebd.).

Fazit: Der beklagenswerte Zustand der öffentlichen 
Schulen führt zu einem mäßigen Aufschwung privater 
Einrichtungen. Bereits vor 20 Jahren sondierte die Ber-
telsmann AG über ihre Stiftung den Bildungsmarkt für 
ihre Tochtergesellschaft «Arvato». Sie kam damals zu 
dem Schluss, dass sich zwar im Weiterbildungsmarkt 
ein lukratives Geschäftsfeld auftut, dass aber mit Pri-
vatschulen in großem Umfang kein Geld zu verdienen 
sei. Mit dem fortschreitenden Verfall der öffentlichen 
Bildungseinrichtungen kann sich dies jedoch ändern. 

LEHRKRÄFTEAUSBILDUNG
Wer über den klassischen Weg Lehrerin oder Lehrer 
werden will, muss ein fünfjähriges Universitätsstudi-
um absolvieren. Das ist die erste Phase der Lehramts-
ausbildung. Doch von einer einheitlichen Lehreraus-
bildung könne in Deutschland nicht die Rede sein, 
kritisiert Mark Rackles (2024) in einer Studie für die Ro-
sa-Luxemburg-Stiftung.

Alle Bundesländer bieten in der ersten Phase eine ge-
stufte Lehramtsausbildung mit einem Bachelor- und 
Masterstudium an, in sieben Bundesländern, darunter 
Bayern, Hessen und Saarland, überwiege jedoch die 
Ausbildung über das Staatsexamen. Das Studium um-
fasst mindestens zwei gleichwertige Fächer, außerdem 
lernen Studierende fachdidaktische, erziehungswissen-
schaftliche und schulpraktische Inhalte kennen. In den 
meisten Bundesländern unterscheiden sich die Studien-
gänge nach Schularten, etwa Grundschule oder Gym-
nasium. In den meisten Fällen schreiben sich die Studie-
renden für ihre Fächer ein, sind an der Universität aber 
nicht an einer lehramtsbezogenen Fakultät verortet.

Nach dem Studium gehen sie in den Vorbereitungs-
dienst, der abhängig vom Bundesland zwischen 12 
und 24 Monaten dauert. In dieser zweiten Phase wer-
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den die angehenden Lehrerinnen und Lehrer an einer 
Schule ausgebildet und parallel fachdidaktisch beglei-
tet und ausgebildet. 

Angesichts des eklatanten Lehrkräftemangels und 
der hohen Abbrecherquote im Lehramtsstudium for-
dern Bildungspolitiker*innen und Gewerkschaften ei-
ne Modifikation der Lehramtsausbildung. In Reaktion 
darauf hat die Ständige Wissenschaftliche Kommissi-
on (SWK), die im Auftrag der Kultusministerkonferenz 
(KMK) arbeitet, mehrere Gutachten zu Reformen der 
Lehrerausbildung vorgelegt (SWK 2023).

Allerdings, so die Kritik (Rackles 2024), stellen die-
se Gutachten eine «relativ kompromisslosen Verteidi-
gung des universitären Status quo» dar. Gerade dieses 
«universitäre Ausbildungsprivileg» in der Lehramtsaus-
bildung möchte der Bildungsberater abschaffen, da es 
zugunsten der Fachhochschulen aufgebrochen wer-
den müsse. Darüber hinaus sollten sich Lehramtsstudi-
engänge nicht mehr an Schularten (Haupt-, Realschu-
le und Gymnasium), sondern Schulstufen orientieren 
(Grundschule, Sekundarstufe I und II, Förderschule). 
So könnten Lehramtsabsolvent*innen nach dem Studi-
um flexibler an verschiedenen Schulformen eingesetzt 
werden. Man müsse auch Lehrkräfte zulassen, die nur 
ein Unterrichtsfach studiert haben, mit der Option ein 
zweites Fach im Nachgang zu studieren. Damit könnte 
zugleich die Qualifikation von Quereinsteiger*innen er-
leichtert werden. Sinnvoll sei auch die Integration von 
praktischer und universitärer Ausbildung zu einer ein-
phasigen Ausbildung. Unter dem Stichwort «duales 
Lehramtsstudium» wird dies in einigen Bundesländern 
versucht. 

Lehrerimage
Der Global Teacher Status Index (Varkey Foundation 
2018) ergab, dass das Ansehen von Lehrkräften im in-
ternationalen Vergleich sehr niedrig ist; Deutschland 
belegt hier innerhalb Europas den letzten Platz. Nur 
20 Prozent der Deutschen würden ihr Kind ermutigen, 
Lehrer*in zu werden und das, obwohl in kaum einem 
anderen Land Lehrer*innen so viel verdienen wie hier. 

Dass dieser Beruf trotz des guten Einkommens so 
wenig Attraktivität besitzt liegt auch an den langen Ar-
beitszeiten und den geringen Aufstiegsmöglichkeiten 
(ebd.). Für den Status des Lehrerberufs sei die Aner-
kennung als intellektueller und anspruchsvoller Beruf 
wichtiger (Schleicher 2023). Die Tatsache, dass 45 Pro-
zent der Lehrkräfte in Teilzeit arbeiten, bei den Frauen 
sind es sogar über 50 Prozent, ist sicherlich auch auf 
die Überforderung im Beruf zurückzuführen. 

DIE GRÖSSTEN HERAUSFORDERUNGEN
Die größten akuten Herausforderungen sind sicher 
der Mangel an Lehrkräften und pädagogischem Perso-
nal für Kitas und Ganztagsschulen. Klaus Klemm hat 
für den VBE einen Bedarf von rund 530.000 Lehrkräf-
ten für die nächsten zehn Jahre errechnet, ausgebil-
det werden allerdings bestenfalls 400.000 Lehrkräfte 
(Klemm 2022). Um dem Lehrkräftemangel zu begeg-

nen, muss die Lehrerausbildung reformiert werden. 
An den meisten Hochschulen kommen nicht ein-
mal die Hälfte der Studienanfänger*innen im Lehrer-
studium bis zum Abschluss (Rackles 2024: 23). 
Ebenso fehlen Erzieher*innen für die Vorschuleinrich-
tungen und für den Ausbau einer Ganztagsbetreu-
ung. Die Linke fordert daher, 100.000 Lehrkräfte und 
200.000 Erzieher*innen zusätzlich einzustellen.

Die staatliche Unterstützung für den Ausbau der früh-
kindlichen Bildung wurde erheblich erhöht, sowohl 
durch Bundesmittel als auch durch Mittel der Länder 
und Kommunen. Programme wie das Gute-KiTa-Gesetz 
haben zusätzliche Mittel bereitgestellt, um die Qualität 
und Quantität der Betreuungsangebote zu erhöhen.

Eine zentrale Erkenntnis aus dem «Fachkräfte-Ra-
dar für KiTa und Grundschule 2023» der Bertelsmann 
Stiftung ist, dass der Fachkräftemangel in Kitas weiter-
hin eine der größten Herausforderungen darstellt. Eine 
Verbesserung der Arbeitsbedingungen und eine stär-
kere Akademisierung des Berufs könnten das Problem 
langfristig entschärfen. Die hohe Arbeitsbelastung in 
den Kindertagesstätten trägt wesentlich zum erhöhten 
Krankenstand des Personals bei.

Allgemein anerkannt ist der Investitionsstau bei den 
Schulen. Die KfW hat für die Kommunen einen Bedarf 
von über 50 Milliarden für Neubau und Renovierungen 
errechnet. Wie viele Schulplätze bundesweit fehlen, 
ist nicht bekannt. Besonders eklatant sind die Verhält-
nisse in Köln. Dort fehlen allein 31 Grundschulen, das 
ist seit 2018 bekannt. Stattdessen werden Container in 
Schulen aufgestellt, um Kinder unterzubringen, deren 
Existenz seit 6 Jahren bekannt ist. An Gesamtschulen 
fehlen in Köln über 800 Plätze, obwohl drei neue Schu-
len eröffnet wurden. Bundesweit werden diese Zahlen 
nicht erhoben.

Die Schülerschaft hat sich in den letzten 20 Jahren 
dramatisch verändert. In der relevanten Altersgruppe 
zwischen fünf und zwanzig Jahren haben etwa 30 Pro-
zent eine Einwanderungsgeschichte, sind also entwe-
der selbst zugewandert oder haben mindestens ein zu-
gewandertes Elternteil. Die Kinder auszusondern, die 
die Unterrichtssprache nicht (gut) beherrschen, ist 
nicht zielführend, da sie nur im Kontakt mit anderen 
Kindern auch gut lernen können. Daher muss die Schu-
le genügend Fördermöglichkeiten für sie bereitstellen.

Es ist nicht hinnehmbar, dass 20 Prozent und mehr 
Kinder die Grundschule verlassen, ohne über die sprach-
lichen Voraussetzungen zu verfügen, um dem Unter-
richt in einer weiterführenden Schule folgen zu können.

Die Schule kann den gesellschaftlichen Polarisie-
rungsprozess nicht aufheben. Wenn es ihr jedoch nicht 
gelingt, allen Menschen reale Teilhabe an der Gesell-
schaft zu ermöglichen, wird sie ihn verschärfen. Die 
frühe Auslese nach dem vierten Grundschuljahr und 
die Trennung der Bildungsgänge verschärft diesen ge-
sellschaftlichen Spaltungsprozess zusätzlich. 

Gewiss ist es notwendig, dass sich die Schule mit 
der Digitalisierung auseinandersetzt. Es ist aber nicht 
damit getan, die Tafeln durch Whiteboards zu erset-
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zen und die Schüler*innen mit Tablets auszustatten. 
Vielmehr ist es notwendig, sich in der Schule mit den 
gesellschaftlichen Herausforderungen auseinander-
zusetzen, und dazu gehört, die Individuen für den Um-
gang mit digitalen Medien zu stärken. 

Trotz gesetzlicher Vorgaben zur Inklusion fehlt es in 
vielen Schulen an personeller und finanzieller Unter-
stützung, um Schüler*innen mit besonderem Förder-
bedarf in den Regelschulen angemessen zu betreuen. 
Unter schlechten Bedingungen ist Inklusion jedoch 
zum Scheitern verurteilt.

Der sozial ungleiche Zugang zu Bildung ist nicht nur 
ein Gerechtigkeitsproblem, das die politische Legitima-
tion betrifft, sondern führt auch dazu, dass ein Teil des 
das Potenzials an menschlichen Fähigkeiten brachliegt 
und nicht – im Interesse der benachteiligten Menschen, 
aber auch der Gesellschaft – genutzt werden kann.

Nach wie vor wird kontrovers diskutiert, ob Kinder 
und Jugendliche besser in vermeintlich leistungsho-
mogenen oder in heterogenen Gruppen lernen. Schon 
Wilhelm von Humboldt wollte ein gestuftes, aber kein 
hierarchisch gegliedertes Schulsystem. Er scheiterte 
an der hierarchisch gegliederten Gesellschaft. Auch in 
der Weimarer Republik waren die konservativen Kräf-
te zusammen mit den kirchlichen Kräften stark ge-
nug, um eine Einheitsschule zu verhindern. Nach 1989 
übernahmen die Ost-Länder das gegliederte Schulsys-
tem, zumindest als zweigliedriges System, in dem es 
neben dem Gymnasium eine weitere Schulform gibt, 
und wickelten ihr Einheitsschulsystem ab. 

In Deutschland gibt es insgesamt über 2.200 integ-
rierte Gesamtschulen (Stand 22/23). In einigen Bundes-
ländern, wie beispielsweise Nordrhein-Westfalen, ist 
die Gesamtschule weit verbreitet, während sie in Bay-
ern oder Sachsen nicht vertreten ist. Etwa 20 Prozent 
der Schüler*innen in der Sekundarstufe I besuchen ei-
ne Gesamtschule. In Nordrhein-Westfalen besuchen 
mehr als 30 Prozent der Sekundarschüler*innen eine 
Gesamtschule, was sich auch in der hohen Anzahl die-
ses Schultypen in dem Bundesland widerspiegelt. Da 
sie stets in Konkurrenz zu klassischen Gymnasien ste-
hen, haben sie allerdings nirgends ihren Anspruch ein-
lösen können, eine Schule für alle Schülerinnen und 
Schüler zu sein. 

In der Forschung gibt es zahlreiche Belege dafür, 
dass Schulsysteme mit einer frühen Aufteilung zu ei-
ner größeren Ungleichheit der Bildungsergebnisse 
führen. Demnach profitieren vor allem benachteilig-
te Schüler*innen von einem längeren gemeinsamen 
Lernen, ohne dass die anderen Schüler*innen oder 
das Leistungsniveau insgesamt negativ beeinflusst 
werden. So haben an nordrhein-westfälischen Ge-
samtschulen 79 Prozent der Kinder ohne eine Gymna-
sialempfehlung von ihrer Grundschule das Abitur ge-
schafft. Eine besonders grobe Fehleinschätzung am 
Ende der Grundschulzeit zeigte sich bei Kindern mit 
Migrationshintergrund und an Schulen in sozialen 
Brennpunkten. Nur 11 Prozent der Abiturient*innen 
mit Migrationshintergrund war am Ende der 4. Klas-

se eine Gymnasialeignung prognostiziert worden. Tat-
sächlich machten im Jahr 2022 aber 89 Prozent von 
ihnen trotz einer Empfehlung für die Haupt- oder Re-
alschule das Abitur. An Schulstandorten mit besonde-
ren sozialen Belastungen hätten sogar über 92 Prozent 
der Abiturient*innen entgegen ihrer ursprünglichen 
Grundschulempfehlung die Hochschulreife erlangt. 

POLITISCHE FORDERUNGEN FÜR  
EINE LINKE BILDUNGSPOLITIK
Schule als Ort der Demokratie und Inklusion
«Eine Schule für alle» muss nach wie vor die zentra-
le Forderung linker Bildungspolitik sein. Sie ist nicht 
nur notwendig, um Schule sozial gerechter zu ge-
stalten und um die Potenziale junger Menschen voll 
zu entfalten. Es ist auch eine unverantwortliche Ver-
schwendung von Ressourcen, verschiedene Schulen 
nebeneinander zu betreiben, mit zusätzlichem Perso-
nal- und Raumbedarf. Vor allem aber wird das Potenzi-
al verschenkt, dass eine Schule für alle für den sozialen 
Zusammenhalt bietet – sie wäre der Ort, an dem Kinder 
und Eltern aus allen Schichten der Bevölkerung zusam-
menkommen könnten. Sie ist ein Ort der Inklusion und 
der Demokratie. 

Ob die inzwischen in einigen Bundesländern unter-
schiedlich umgesetzte «Zweigliedrigkeit» ein Schritt in 
diese Richtung ist oder eher eine Stabilisierung des ge-
gliederten Schulsystems darstellt, ist zu prüfen.

Die Tatsache, dass junge Menschen, Schülerinnen 
und Schüler für rassistische, menschenfeindliche Ideo-
logien und autoritäre Herrschaftsmodelle anfällig zu 
sein scheinen, stellt eine besondere Herausforderung 
für die Schule dar. Um das Demokratiebewusstsein zu 
stärken, reicht es nicht aus, die Funktion von Parteien, 
Parlament und Wahlen zu erklären. Die großen Fragen 
unserer Zeit müssen einen angemessenen Platz in der 
Schule finden: Frieden, Klima, Umwelt, Energiepoli-
tik, Armut und Reichtum, Klassenspaltung, um nur die 
wichtigsten zu nennen. 

Schule muss in die Gesellschaft eingebunden sein 
und sich ihr öffnen. Schülerinnen und Schülern soll-
ten auch außerhalb der Schule an der Gestaltung ihrer 
Umgebung teilhaben, etwa in Friedens- oder Umwelt-
fragen, aber auch in kommunalen Planungsprozessen. 
Lehrkräfte und Schüler*innen sollten sich mit ihrem so-
zialen, politischen, kulturellen und natürlichen Umfeld 
auseinandersetzen.

Verantwortung und Finanzen an Kommunen 
und Schulen abgeben
In der politischen Diskussion wird oft der Föderalismus 
kritisiert, weil Kompetenzen und finanzielle Verantwort-
lichkeiten schlecht und undurchsichtig verteilt sind. Es 
ist aber notwendig, den Schulen die entsprechenden 
Freiräume zu geben und vor allem die Kommunen ein-
zubeziehen. Es sollte ein Modell entwickelt werden, bei 
dem der Bund eine Rahmengesetzgebungskompetenz 
für Schulstruktur und Bildungsziele hat, die Bundesmit-
tel aber nicht nach dem «Königsteiner Schlüssel», das 
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heißt nach dem Steueraufkommen der Länder verteilt 
werden, sondern nach den Anforderungen. Dies kann 
bedeuten, dass ärmere Länder mehr Mittel für ihre Bil-
dungseinrichtungen erhalten. Die Länder wiederum 
sollten die Mittel nach einem Sozialindex an die Kom-
munen verteilen, die zusammen mit ihren Schulen mehr 
Freiheiten bei der Einstellung von Personal, beim Schul-
bau und bei der Lehrplangestaltung erhalten sollten.

Um den Investitionsstau aufzulösen und das nöti-
ge Personal einzustellen ist ein Sondervermögen von 
100 Milliarden Euro erforderlich, wie es unlängst die 
Fraktionen von Die Linke im Bundestag aber auch die 
Bildungswende JETZT! gefordert haben.

Die Arbeit der Lehrkräfte reformieren!
Die Arbeitsbedingungen der Lehrkräfte müssen ver-
bessert werden. Sie benötigen Arbeitsplätze in der 
Schule, damit sie auch außerhalb der Unterrichtszeit 
miteinander kooperieren können und das Einzelkämp-
fertum aufgebrochen wird. Bisher wird Arbeitszeit nur 
in Unterrichtsstunden definiert. Sie sollte nicht in Form 
von Unterrichtsstunden gemessen werden, sondern in 
Form von festen Anwesenheitszeiten in der Schule.

Allen Schüler*innen die Voraussetzungen  
für die Teilnehme an Bildung und Gesellschaft 
mitgeben
Statt eines nur punktuellen Startchancenprogramms 
bedarf es einer flächendeckenden Förderung der 
Schulen mit besonderen Problemen durch zusätzli-
ches Personal und größere Freiheiten im Umgang mit 
den Curricula.

Empfehlenswert ist die Einführung eines verbindli-
chen Vorschuljahres (statt Senkung des Einschulungs-
alters, oder wie jetzt zu beobachten rapide zunehmen-
des «Sitzenbleiben» im ersten Schuljahr), das dazu 
dient, die sozialen und sprachlichen Voraussetzungen 
für den Schulbesuch zu schaffen.

Die Schulen sind zu gebundenen Ganztagsschulen 
mit kostenlosem Mittagessen für alle Schülerinnen und 
Schüler auszubauen. Nicht nur, weil mangelhaft und 
schlecht ernährte Kinder Schwierigkeiten haben, dem 
Unterricht zu folgen, sondern auch, weil das gemeinsa-
me Essen ein wichtiger Teil sozialen Lernens ist.
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Das Bildungssystem in Estland

Maie Kitsing

DAS BILDUNGSSYSTEM IN ESTLAND: 
PISA-SPITZENGRUPPE UND SOZIAL GERECHT

Das estnische allgemeine Bildungssystem gilt welt-
weit als Vorreiter, insbesondere durch die Ergebnisse 
bei der internationalen PISA-Studie. Es kann auf eine 
lange Erfolgsgeschichte zurückblicken, mit einem Netz 
öffentlicher Schulen, das vor mehr als 300 Jahren ge-
gründet wurde. Während der sowjetischen Besatzung 
hat sich das estnische Bildungswesen im Vergleich zu 
anderen Sowjetrepubliken als besonders stabil erwie-
sen. Obgleich Bildungspolitik ein wichtiger Faktor für 
den Bildungserfolg ist, spielen auch die Sozial-, Regi-
onal- und Wirtschaftspolitik sowie die gesellschaftli-
chen Werte eine wichtige Rolle. Der vorliegende Bei-
trag befasst sich mit den Bildungsreformen der letzten 
zwei Jahrzehnte, die auf eine qualitative Verbesserung 
und Chancengleichheit im Bildungswesen abzielten. 
Wirksame bildungspolitische Maßnahmen haben zu 
hervorragenden schulischen Leistungen geführt und 
im internationalen Vergleich für mehr Chancengleich-
heit beim Zugang zu Bildung gesorgt. Der demogra-
fische Wandel, gesellschaftliche Veränderungen und 
die wirtschaftliche Entwicklung stellen das estnische 
Bildungssystem jedoch weiterhin vor Herausforderun-
gen.

BILDUNGSPOLITIK UND  
ZUSTÄNDIGKEITEN
Das estnische allgemeine Bildungssystem ist dezen-
tral organisiert, wobei der Staat die Grundlagen und 
den Rahmen für die Bildungspolitik vorgibt, während 
die Kommunalverwaltungen und Schulen für die Um-
setzung verantwortlich sind. Die Zuständigkeiten sind 
zwischen der Zentralregierung, den Kommunalverwal-
tungen und den Schulleitungen aufgeteilt. So weist die 
Zentralregierung den Kommunalverwaltungen abhän-
gig von der Höhe der Schüler*innenzahlen Mittel für Bil-
dung zu. Die Kommunalbehörden verwalten die Mittel 
und leiten sie an die städtischen Schulen und Kinder-
gärten weiter. Den Schulleitungen kommt die Aufgabe 
zu, mit dem zur Verfügung stehenden Budget effektive 
Unterrichtsbedingungen zu schaffen und für verschie-
dene Projekte zusätzliche Mittel zu beantragen.

Die Kommunalverwaltungen führen Register über 
die schulpflichtigen Kinder, gewährleisten die Einhal-
tung der Schulpflicht und stellen Material und ande-
re Hilfen zur Verfügung, damit die Kinder ihrer Schul-
pflicht nachkommen können. Sie organisieren die 
Schüler*innenbeförderung und sorgen für die medizi-
nische Betreuung und Verpflegung während der Schul-
zeit. Außerdem sind sie für die Verwaltung des Schul-
netzes entsprechend der regionalen Bedürfnisse und 
für die Ernennung und Entlassung der Leiter*innen der 
ihnen unterstellten Bildungseinrichtungen verantwort-
lich (Parlament von Estland 1992).

Die dezentrale Struktur des allgemeinen Bildungs-
wesens und die gezielte Planung seiner Entwicklung 
erfordern ein evidenzbasiertes Management auf staat-
licher, kommunaler und schulischer Ebene. Mit dem 
2004 eingerichteten estnischen Bildungsinformations-
system und seiner 2014 geschaffenen visuellen Platt-
form EducationEye (Haridussilm) wurden Bildungsda-
ten für die Öffentlichkeit zugänglich gemacht. Im Jahr 
2017 erfolgte die Abschaffung des umfassenden nati-
onalen Aufsichtssystems (Gesamtprüfung) woraufhin 
die Schulen verpflichtet wurden, stattdessen eine in-
terne Evaluierung durchzuführen. Ziel der Reform war 
es, die Führungskräfte an ein zielorientiertes und evi-
denzbasiertes Management heranzuführen. Zentral 
verwaltete Umfragen bewerten die Zufriedenheit von 
Schüler*innen, Lehrenden und Eltern. Die Bewertung 
der Lernergebnisse basiert auf Stichproben, mit Aus-
nahme der nationalen Abschlussprüfungen am Ende 
der Sekundarstufe II und der Grundschule (Kitsing/Ku-
kemelk 2020). 

Schulleiter*innen und Lehrer*innen sind in Estland 
weitgehend autonom. Die Schulleitung stellt Perso-
nal ein, schließt Arbeitsverträge ab und kann Perso-
nal, einschließlich der Lehrkräfte, entlassen. Der Staat 
legt zwar ein Mindestgehalt fest, die Schulleitung 
kann jedoch in Abstimmung mit dem Leitungsgremi-
um der Schule eigenständig die tatsächlichen Gehäl-
ter festlegen. Die Schulleitung verwaltet das Budget, 
das der Schule zur Verfügung steht. Den Lehrkräften 
wird bei der Auswahl der Lehrbücher, Unterrichtsma-
terialien, Inhalte und Methoden große Freiheit gelas-
sen. Sie müssen lediglich die im nationalen Lehrplan 
vorgeschriebenen Lernergebnisse erreichen. Laut der 
PISA-Studie von 2022 haben estnische und japani-
sche Lehrkräfte die größte Entscheidungsfreiheit bei 
der Gestaltung des Lehrplans. Die Schulen verfügen 
auch über einen Ermessensspielraum hinsichtlich der 
Bewertung der Schüler*innen, der Disziplinarverfahren 
und Aufnahmekriterien (OECD 2023b). 

In den vergangenen Jahrzehnten bestand das Schul-
netz hauptsächlich aus ländlichen Grundschulen und 
kombinierten Grund- und Oberstufenschulen in regio-
nalen Ballungszentren und größeren Städten. Zu Be-
ginn dieses Jahrhunderts führten der starke Gebur-
tenrückgang und die wirtschaftlichen Veränderungen 
vermehrt zu einer zunehmenden Verstädterung, die 
auch eine Veränderung des Schulnetzes erforderlich 
machte. Im Jahr 2012 wurde eine Schulreform einge-
leitet, bei der die Grundschulen (Klassen 1 bis 9) von 
der Sekundarstufe II (Klassen 10 bis 12) getrennt wur-
den. Da die Reform bei den Kommunen auf Wider-
stand stieß, wurden öffentliche Gymnasien (gümnaa-
sium, Klassen 10 bis 12) eingerichtet.
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In den letzten zehn Jahren haben Kommunalverwal-
tungen in ländlichen Gebieten und kleineren Städten 
zunehmend Vorschuleinrichtungen mit Grundschulen 
zusammengelegt oder mehrere Schulen in ihrem Ge-
biet unter eine einheitliche Leitung gestellt. Durch die 
Zusammenlegung von Bildungseinrichtungen konnten 
sie angesichts sinkender Schüler*innenzahlen Kosten 
sparen und das vorhandene Personal besser einsetzen 
(Kuiv 2020/Maask 2023).

Die Verwaltungsreform im Jahr 2017, bei der die 
Landkreise Estlands neu geordnet wurden, brachte die 
größte Veränderung in Bezug auf Verwaltung und Zu-
ständigkeiten im Bildungswesen hervor. Infolge dieser 
Reformmaßnahmen wurde die Zahl der Gemeinden 
von 213 auf 79 reduziert. Aus bildungspolitischer Sicht 
war es besonders wichtig, dass die Reformen zur Auf-
lösung der Bezirksregierungen führten. Die Aufgaben 
der Bezirksregierungen wurden auf Kommunalverwal-
tungen, Ministerien und andere staatliche Institutionen 
verteilt. Im Bildungsbereich waren bisher die Bezirksre-
gierungen für die staatliche Aufsicht zuständig. Diese 
Aufgabe übernahm nun das estnische Ministerium für 
Bildung und Forschung, allerdings in einem wesentlich 
kleineren Umfang. Die Zahl der Schulinspektor*innen 
sank landesweit von rund 50 auf 10. An die Stelle der 
vormals umfassenden und regelmäßigen staatlichen 
Aufsicht über die Bildungseinrichtungen trat nun eine 
inhaltliche und fallbezogene Aufsicht.

SCHULSTRUKTUR UND ENTWICKLUNGEN
Das estnische Bildungssystem gliedert sich in folgen-
de Bildungsstufen: Die Grundschule (põhikool) um-
fasst neun Jahrgänge. In Anlehnung an das englische 
System gehört zur estnischen Grundschule sowohl die 
«Primarstufe» als auch der «Sekundarbereich I». In ei-

ner einheitlichen Schule lernen sowohl Schüler*innen 
der Grund- als auch der Sekundarstufe II. In diesem 
Fall wird die Schule als «Sekundarschule» (keskkool) 
bezeichnet. Die Sekundarschule besteht aus der Pri-
marstufe, dem Sekundarbereich I und dem Sekund-
arbereich II. Eine Schule, die nur die Sekundarstufe II 
anbietet, wird als «Gymnasium» (gümnaasium) be-
zeichnet.

Das estnische Bildungssystem ist dezentral organi-
siert. Kindergärten, Grundschulen (Klassen 1 bis 9) und 
weiterführende Schulen (Klassen 1 bis 12) sind über-
wiegend kommunale Einrichtungen.1 Private Kinder-
gärten und Schulen machen etwa 11 Prozent der Bil-
dungseinrichtungen aus. Schulen für Schüler*innen 
mit besonderen Bildungsbedürfnissen und eine be-
stimmte Anzahl von Gymnasien (so genannte «reine» 
Gymnasien, die nur die Klassen 10 bis 12 umfassen) 
befinden sich überwiegend in öffentlicher Hand.

Die Struktur des Bildungssystems und die nationalen 
Bildungsstandards orientieren sich an der Bildungspo-
litik, nach der Schüler*innen von einer Bildungsstufe 
zur nächsten übergehen können. Die Bildungsstufen 
umfassen die frühkindliche Bildung und die Grund-
schulbildung (Klassen 1 bis 9, Alter 7–16) sowie die Se-
kundarbildung (allgemeine Sekundarbildung und be-
rufliche Sekundarbildung). Die Grundschule besteht 
aus drei Stufen (Klassen 1 bis 3, 4 bis 6 und 7 bis 9). 
Die vierte Stufe der allgemeinbildenden Schulen ist die 
Gymnasialstufe (Klassen 10 bis 12).

Abbildung 1: Alter der Schüler*innen in Estland

Quelle: Eurydice, unter: https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/sites/default/files/inline-images/EE_EN_2023_24.jpg
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1  Sekundarschulen, die aus den Klassen 1 bis 12 bestehen, werden oft auch als 
«Gymnasien» bezeichnet. Das bedeutet, dass ein Gymnasium sowohl eine Grund- 
als auch eine Sekundarschulbildung anbieten kann (Klassen 1 bis 12). Zusätzlich 
gibt es die sogenannten «reinen» Gymnasien, die aus den Klassen 10 bis zwölf 
bestehen.

https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/sites/default/files/inline-images/EE_EN_2023_24.jpg
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Die Schulpflicht beginnt mit Erreichen des 7. Le-
bensjahres und dauert bis zum Abschluss der neun-
ten Klasse oder bis zum Alter von 17 Jahren. Seit ver-
gangenem Jahr wird eine Reform zur Anhebung 
des Schulpflichtalters vorbereitet. Geplant ist, dass 
Schüler*innen, die im Schuljahr 2025/2026 die 9. Klas-
se beginnen, ihre Ausbildung bis zum Alter von 18 Jah-
ren fortsetzen müssen.

Ein Schuljahr hat 175 Schultage mit fünf Ferienzei-
ten, wobei die Sommerferien zweieinhalb Monate dau-
ern. Zwar legt der nationale Lehrplan die allgemeine 
Verteilung der Unterrichtsstunden auf die einzelnen 
Klassenstufen fest, die Schulen bestimmen jedoch 
selbst, wieviel Unterrichtsstunden konkret in jeder 
Klasse zu leisten sind. 

Der Stundenplan der Schule gibt an, wie der Unter-
richt und die außerschulischen Aktivitäten, die den 
Lehrplan ergänzen, organisiert sind. Die Schulleitung 
kann in der Grundschule so genannte «Ganztagsgrup-
pen» einrichten, die nach dem Pflichtunterricht statt-
finden, und an denen die Eltern ihre Kinder teilneh-
men lassen können. Diese Gruppen sind in der Regel 
auf jüngere Schüler*innen ausgerichtet, sind kostenlos 
und werden vor allem in ländlichen Gebieten angebo-
ten. Schüler*innen werden hier in ihrer Freizeit beauf-
sichtigt und pädagogisch betreut, sie erhalten Hilfe bei 
den Hausaufgaben und werden in ihren Interessen und 
ihrer Entwicklung gefördert. Der Stundenplan wird von 
der Schulleitung festgelegt (Parlament von Estland 
2010). Im Schuljahr 2023/2024 nahmen etwa 5 Prozent 
der Schüler*innen an Grundschulen das Angebot der 
Ganztagsgruppen wahr. Die gesundheitliche Betreu-
ung während der Schulstunden und die Organisation 
des Unterrichts legt das Ministerium für Soziale Ange-
legenheiten fest (Ministerium für Soziale Angelegen-
heiten 2007).

Die Schulen bieten auch außerschulische Lernange-
bote an, die nach dem Pflichtunterricht stattfinden. In 
der Regel sind fachbezogene Angebote wie unter an-
derem Mathematik, Naturwissenschaften und Theater 
oder Informatik, Chor, Volkstanz und Ballspiele kosten-
los. Angebote für spezielle Interessengebiete können 
kostenpflichtig sein. Die Teilnahme ist allerdings frei-
willig für alle Schüler*innen. 

INTERNATIONAL VERGLEICHENDE 
STUDIEN
Die erste internationale Vergleichsstudie, an der Est-
land teilnahm, war die Trends in International Mathe-
matics and Science Study (TIMSS) im Jahr 2003. Est-
nische Schüler*innen schnitten unerwartet positiv ab 
und belegten den siebten Platz in der internationalen 
Rangliste (Gonzales et al. 2004). Seit 2006 nimmt Est-
land an der PISA-Studie teil. Im internationalen Ver-
gleich haben die estnischen Schüler*innen bisher gute 
Ergebnisse erzielt (OECD 2023a).

Estland erreichte einen der ersten zehn Plätze im 
Ranking der an der PISA-Studie teilnehmenden Länder 
weltweit. Laut den PISA-Studien aus den Jahren 2018 

und 2022 sind die 15-Jährigen in Estland in Bezug Wis-
sen und Fähigkeiten absolute Spitzenreiter*innen in 
der Europäischen Union (EU). Estnische Schüler*innen 
haben EU-weit die niedrigste Underachievement 
(Minderleistungs)-Quote und den höchsten Anteil an 
Spitzenleistungen in allen oben aufgeführten Berei-
chen (Europäische Kommission 2024).

In früheren PISA-Studien war in Estland der Ein-
fluss des sozioökonomischen Hintergrunds der 
Schüler*innen auf ihre Lernergebnisse sehr gering. 
Die PISA-Studie aus dem Jahr 2022 hat jedoch ge-
zeigt, dass der Einfluss dieses Indikators auf die Lern-
ergebnisse auf 13,4 Prozent gestiegen ist, womit Est-
land nahe am OECD-Durchschnitt von 15,5 Prozent 
liegt. Warum sich der sozioökonomische Status zuneh-
mend auf die Bildungsqualität auswirkt, wird noch un-
tersucht. Trotz der zunehmenden Leistungsunterschie-
de zwischen sozial privilegierten und benachteiligten 
Schüler*innen weist Estland unter den EU-Mitglied-
staaten die geringsten mit dem sozioökonomischen 
Status von Schüler*innen in Zusammenhang stehen-
den Unterschiede bei schlechten Leistungen im Fach 
Mathematik auf. 

Für die guten Leistungen der Schüler*innen gibt es 
viele Gründe, etwa ihr dynamisches Selbstbild und 
hohe Lernbereitschaft. Estnische Schüler*innen ge-
hen davon aus, dass sie ihre Intelligenz verbessern 
können. Wie schon bei der PISA-Studie 2018 ist Est-
land auch 2022 das Land mit dem höchsten Anteil an 
Schüler*innen, die davon überzeugt sind, dass die ei-
genen Fähigkeiten und die eigene Intelligenz im Lauf 
der Zeit durch Anstrengung erweitert werden können 
(OECD 2023a). 

Sowohl internationale Studien als auch nationa-
le Auswertungen der schulischen Leistungen haben 
gezeigt, dass sich die Leistungen der Schüler*innen 
zwischen estnisch- und russischsprachigen Schulen 
erheblich unterscheiden. Bei der PISA-Studie 2022 
gab es in allen untersuchten Bereichen einen signifi-
kanten Leistungsunterschied zwischen estnisch- und 
russischsprachigen Schulen. Obgleich sich die rus-
sischsprachigen Schulen im Laufe der Zeit verbessert 
haben (mit Ausnahme der letzten PISA-Studie), be-
trägt der Leistungsabstand zu den estnischsprachi-
gen Schulen immer noch etwa ein Schuljahr (Tire et 
al. 2023). Es gibt mehrere Gründe, warum Schulen mit 
Russisch als Unterrichtssprache schlechter abschnei-
den. Ein naheliegender Grund sind die mangelhaften 
Estnisch-Kenntnisse der Lehrkräfte. Pädagog*innen 
werden an den Universitäten in estnischer Sprache 
ausgebildet. Da sie Estnisch nicht perfekt beherr-
schen, entscheiden sich Lehrkräfte an russischspra-
chigen Schulen nur selten für diese Ausbildung, was 
ihre berufliche Entwicklung beeinträchtigen kann. Die 
hohe Schulautonomie hat dazu geführt, dass russisch-
sprachige Schulen isoliert bleiben. Russischsprachige 
Schulen schneiden bei den meisten Kriterien, die das 
Schulklima charakterisieren, schlechter ab als Schulen 
mit Estnisch als Unterrichtssprache (etwa Unterstüt-
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Abbildung 2: Die Entwicklung zentraler Kompetenzen von Schüler*innen in Estland und  
im OECD-Durchschnitt (2006–2022)
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zung für Schüler*innen, Beziehung zwischen Lehren-
den und Schüler*innen, Fehlzeiten von Schüler*innen, 
Mobbing usw.). Auch bei den Lehrmethoden gibt es si-
cherlich Unterschiede, obwohl dies in Estland nicht di-
rekt untersucht wurde. Beim Vergleich zeigt sich noch 
ein weiterer deutlicher Unterschied: Schüler*innen in 
estnischsprachigen Schulen haben deutlich fortge-
schrittenere Vorstellungen von der Wissenschaft (Täht 
et al. 2018/Tire et al. 2023).

ÖFFENTLICHE UND PRIVATE  
AUSGABEN FÜR BILDUNG
Estland gibt etwa 6 Prozent seines BIP für öffentli-
che Bildung aus und ist damit Spitzenreiter unter den 
OECD-Ländern und in der Europäischen Union. Die 
laufenden Bildungsausgaben Estlands übersteigen die 
anderer Länder der Europäischen Union um etwa ein 
Viertel und sind mit dem Niveau Finnlands vergleich-
bar. Der Anteil der Ausgaben für Bildung an den ge-
samten Staatsausgaben ist in Estland der höchste aller 
EU-Mitgliedsländer (Aaviksoo 2024).

Die Finanzierung von Bildungseinrichtungen rich-
tet sich danach, ob es sich um staatliche, kommuna-
le oder private Einrichtungen handelt. Die Mittel der 
Schulen werden von der Schulleitung verwaltet, wo-
bei die aus dem Staatshaushalt stammenden Mittel 
die Gehälter des Personals und die Kosten für Fortbil-
dungen der Lehrkräfte und Schulleiter*innen abdecken 
sowie für Lehrmaterial und das Schulessen, und zwar 
sowohl in kommunalen als auch in privaten Schulen. 
Während Gemeinden die Betriebskosten ihrer Schulen 
(Heizung, Beleuchtung usw.) tragen, werden staatliche 
Bildungseinrichtungen aus dem Staatshaushalt finan-
ziert (Eurydice 2023a).

Privatschulen verwalten ihre Ausgaben selbst, doch 
auch hier vergibt der Staat abhängig von der Schüler-
zahl Zuschüsse für die Gehälter der Lehrkräfte, das 
Schulessen und die Beschaffung von Lehrmateriali-
en. Seit 2018 finanziert der Staat die Betriebskosten 
von Privatschulen, die 100 Prozent der durchschnitt-
lichen Betriebskosten kommunaler Schulen entspre-
chen. Zusätzlich zur staatlichen Unterstützung ha-
ben Privatschulen das Recht, Schulgeld zu erheben. 
Über die Verwendung der Schulgebühren entscheidet 
der Betreiber, in der Regel werden sie jedoch zur De-
ckung von Kosten verwendet, die sich auf die Unter-
richtsqualität auswirken, wie etwa kleinere Klassen-
größen im Sprachunterricht oder Hilfslehrer*innen. 
Das Schulgeld deckt in der Regel nicht die Kosten für 
außerschulische Aktivitäten wie zum Beispiel Freizeit-
aktivitäten und Veranstaltungen nach dem Unterricht, 
sowie die Kosten für Schulessen, Unterkunft, Trans-
port und andere lernfördernde Leistungen (Serbak & 
Valk 2016). 

Privatschulen unterscheiden sich in Bezug auf die 
Finanzierung hauptsächlich darin von staatlichen 
Schulen, dass sie Schulgeld von den Eltern erheben 
dürfen.

SCHÜLER*INNEN-LEHRER*INNEN-
RELATION 
Lehrer*innen haben in Estland gute Arbeitsbedingun-
gen, zumindest was die Anzahl der Schüler*innen pro 
Lehrkraft betrifft. Studien zeigen, dass größere Klassen 
oft mehr Zeit für Disziplin erfordern und weniger Zeit für 
das Lehren und Lernen bleibt. Lehrkräfte in kleineren 
Klassen haben mehr Zeit, um auf die individuellen Be-
dürfnisse der Schüler*innen einzugehen und ein besse-
res Lernumfeld zu schaffen (OECD 2019/OECD 2021).

Die Schüler*innen-Lehrer*innen-Relation ergibt sich 
aus der Zahl der Vollzeitschüler*innen geteilt durch die 
Zahl der vollzeitbeschäftigten Lehrkräfte. Im Jahr 2021 
lag die Schüler*innen-Lehrer*innen-Relation in est-
nischen Grundschulen bei 12,2 und damit leicht unter 
dem EU-Durchschnitt von 13,4, während sie in Deutsch-
land bei 14,8 lag (siehe Abbildung 2) (Eurostat 2021).

Obgleich die Relation in Estland niedriger ist, gibt es 
erhebliche regionale Unterschiede: Während an eini-
gen (ländlichen) Schulen eine Lehrkraft für ein bis zwei 
Schüler*innen zuständig ist, sind es an anderen Schu-
len 30 Schüler*innen (in der Hauptstadt Tallinn) (Põder 
et al. 2023).

Im Zuge der Schulreform wird sich die Zahl der 
Schüler*innen pro Lehrkraft wahrscheinlich erhöhen, 
aber dennoch recht niedrig bleiben, insbesondere in 
ländlichen Gebieten, da die Bevölkerung Estlands über 
weite Gebiete verteilt ist.

AUSBILDUNG UND STATUS VON 
LEHRKRÄFTEN 
Die Erstausbildung von Lehrkräften findet in Estland 
auf Hochschulebene an der Universität Tartu und der 
Universität Tallinn statt. Fach- und Klassenlehrer*innen 
an Schulen der Grund- und Sekundarstufe II benötigen 
einen Master, während Kindergärtner*innen einen Ba-
chelor-Abschluss vorweisen müssen. Konzeptionell 
orientiert sich die Ausbildung an den Standards einer 
vierstufigen Berufsqualifizierung.

Die Qualifikationsstandards für Lehrkräfte legen fest, 
welches Wissen, welche Fähigkeiten, Erfahrungen und 
Einstellungen Lehrkräfte mitbringen müssen. Sie wur-
den von der estnischen Qualitätssicherungsbehörde 
(Estonian Qualifications Authority) in Zusammenarbeit 
mit Lehrkräften, Schulleitungen, Universitäten, dem 
Ministerium für Bildung und Forschung und anderen 
Partnern entwickelt. Diese Standards dienen als Grund-
lage für die Konzeption von Lehrplänen und Weiterbil-
dungsprogrammen, sowohl für die Erstausbildung von 
Lehrer*innen als auch für das Berufseinführungsjahr 
und die Weiterbildung. Der estnische Lehrer*innen-
Verband vergibt die Qualifikationen für Lehrende. In 
den Bildungseinrichtungen helfen diese Standards bei 
der Selbsteinschätzung der Lehrer*innen (Ministerium 
für Bildung und Forschung 2024b).

Der erste Standard für die Qualifikation von Lehrkräf-
ten in Estland wurde 2005 eingeführt und stellte den 
ersten Versuch dar, den Lehrer*innenberuf anhand von 
Fähigkeiten und nicht anhand von Wissen zu definie-
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ren. Im Jahr 2013 wurde von einem einstufigen Quali-
fikationsstandard auf vier Stufen umgestellt: Qualifika-
tionsstufe 6 (vorschulische Bildung): Kindergärtner*in; 
Qualifikationsstufe 7: Lehrer*in oder Oberlehrer*in; 
und Qualifikationsstufe 8: Meisterlehrer*in (Eisen-
schmidt/Koit 2014). Die Qualifikationsstandards für 
Lehrende wurden 2019 inhaltlich geändert und sind 
auf der Website der estländischen Qualifikationsbehör-
de (Kutsekoda) aufgeführt.2

Für Lehrkräfte gibt es ein staatlich festgelegtes Min-
destgehalt, das im Januar 2024 bei 1.803 Euro (Brutto-
monatsgehalt) lag. Die Regierung von Estland arbeitet 
seit Langem daran, die Gehälter für Lehrkräfte anzuhe-
ben. Mit Erfolg: In den letzten zehn Jahren ist das Min-
destgehalt für Lehrer*innen von 800 Euro im Jahr 2014 
auf 1.749 Euro im Jahr 2023 gestiegen und hat sich da-
mit mehr als verdoppelt.

Eine Umfrage zum Ansehen des Lehrer*innenberufs 
in Estland ergab, dass dessen Ansehen – zumindest 
den Lehrenden selbst zufolge – weit oben steht, näm-
lich unter allen Berufen an vierter Stelle. Ungefähr 
40 Prozent der Lehrer*innen halten das Berufsimage 
für sehr gut oder gut, während es ein Fünftel von ih-
nen als schlecht einstuft. Zwei Drittel der estnischen 
Bürger*innen im Alter von 35 bis 50 Jahren sagen, 
dass der Lehrer*innenberuf ein hohes soziales Anse-
hen genießt, während nur 5 Prozent den Ruf des Be-
rufs als schlecht beurteilen (Estnisches Umfrageinsti-
tut 2021). Laut der OECD-Studie TALIS aus dem Jahr 
2018 sind 26 Prozent der estnischen Lehrenden der 
Meinung, dass sie einen in der Gesellschaft anerkann-
ten Beruf ausüben (OECD 2020).

GRÖSSTE HERAUSFORDERUNGEN 
Im estnischen Bildungsentwicklungsplan 2021–2035, 
der 2021 als Fortsetzung der estnischen Strategie für 
lebenslanges Lernen 2020 verabschiedet wurde (Re-
gierung von Estland 2021), werden die Herausforde-
rungen im Bildungsbereich dargelegt.
Mangel an Lehrenden und Nachhilfelehrer*innen 

In der estnischen Bildungsstrategie 2021–2030 wird 
der Lehrkräftemangel als eine der größten Herausfor-
derungen identifiziert. Qualifizierte Lehrer*innen und 
pädagogische Hilfskräfte fehlen, wobei bestimmte Fä-
cher und Regionen besonders betroffen sind (Regie-
rung von Estland 2021). Bereits vor über einem Jahr-
zehnt wurde deutlich, dass der Lehrkräftemangel in 
Estland spezifische Bereiche betrifft, nämlich: gu-
te Lehramtsabsolvent*innen, junge Lehrer*innen, 
männliche Lehrer und insbesondere Lehrer*innen für 
die MINT-Fächer (Valk 2016). Vor allem im ländlichen 
Raum und im Bereich der MINT-Fächer bestand der 
strukturelle Mangel an qualifizierten Lehrer*innen und 
pädagogischen Hilfskräften bereits in den letzten Jah-
ren (Kukk/Tagamets 2023). 

Dafür gibt es mehrere Gründe: Auf der einen Sei-
te stieg das Durchschnittsalter der Lehrer*innen und 
der Anteil der Lehrer*innen, die das Rentenalter über-
schritten haben; zum anderen interessieren sich nur 

wenige junge Menschen für den Lehrer*innenberuf, 
wobei das Hauptproblem in seiner mangelnden Attrak-
tivität liegt. Es fehlen auch Quereinsteiger*innen, die 
als Lehrer*innen arbeiten wollen. Ein weiteres Problem 
besteht in der hohen Fluktuation der Lehrkräfte – nicht 
alle, die Lehrer*innen werden, bleiben lange in diesem 
Beruf (Kukk/Tagamets 2023).

Die geringe Attraktivität des Lehrer*innenberufs ist 
auf die niedrigen Gehälter zurückzuführen, auch wenn 
die Wachstumsrate der Gehälter im Bildungssektor die 
sechsthöchste in der Europäischen Union ist und in 
den Jahren 2020–2022 bei 12 Prozent lag. Trotz stei-
gender Gehälter ist das Gehaltsgefälle zwischen dem 
Bildungssektor und anderen Sektoren nach wie vor 
groß (Kübarsepp 2024).

Umstrukturierung des Schulwesens 
Sinkende Schüler*innenzahlen und die Konzentrati-
on von Wirtschaftsaktivitäten und Arbeitskräften in 
größeren Städten, insbesondere in den letzten bei-
den Jahrzehnten, haben zu unvermeidlichen Verän-
derungen im Schulwesen geführt. Die schrittwei-
se Trennung der Grundschulen (Klassen 1 bis 9) von 
den Sekundarschulen (Klassen 1 bis 12) und die Schaf-
fung von «reinen» Gymnasien (Klassen 10 bis 12) so-
wie die Integration von Vorschuleinrichtungen (Kin-
dergärten) in die Grundschulen sind zwangsläufig auf 
Widerstand in den Gemeinden getroffen. Gleichzeitig 
ist es Aufgabe des Staates, eine qualitativ hochwerti-
ge Bildung für alle Kinder zu gewährleisten. Der Betrieb 
sehr kleiner Schulen ist teuer und oft fehlen qualifizier-
te Lehrer*innen und Hilfskräfte. Das kann die Quali-
tät der Bildung beeinträchtigen und die Schüler*innen 
bekommen nicht genug Unterstützung. In der Sekun-
darstufe II (10. bis 12. Klasse) haben die Schüler*innen 
zum Beispiel deutlich weniger Möglichkeiten, ver-
schiedene Sprachen zu erlernen und Wahlfächer zu 
belegen. Die Umstrukturierung des Schulwesens ver-
lief langsamer als geplant und wurde durch eine unkla-
re Verteilung der Zuständigkeiten für die Organisation 
der allgemeinen Sekundarschulausbildung behindert 
(Raudla 2021). Im Gegensatz zu den Grundschulen, die 
größtenteils in kommunaler Hand sind, befinden sich 
die Sekundarschulen entweder in öffentlicher oder in 
kommunaler Hand. Die Schulen der Sekundarstufe II 
(«reine Gymnasien») befinden sich überwiegend in öf-
fentlicher Hand. Die derzeitigen Veränderungen im 
Schulsystem betreffen vor allem die Grundschulen. In 
den ländlichen Gebieten entsteht ein Netz von Grund-
schulen für sechs Jahrgänge, in den größeren Städten 
für neun Jahrgänge.

2  Berufsqualifikationsstandards für Lehrer, EstQF Erfahrungsstufe 6: https://www.
kutseregister.ee/ctrl/en/Standardid/vaata/10824210; Berufsqualifikationsstandards 
für Lehrer, EstQF Erfahrungsstufe 7: https://www.kutseregister.ee/ctrl/en/Stan-
dardid/vaata/10824233; Berufsqualifikationsstandards für Lehrer, EstQF Erfah-
rungsstufe 8: https://www.kutseregister.ee/ctrl/en/Standardid/vaata/10719399

https://www.kutseregister.ee/ctrl/en/Standardid/vaata/10824210
https://www.kutseregister.ee/ctrl/en/Standardid/vaata/10824210
https://www.kutseregister.ee/ctrl/en/Standardid/vaata/10824233
https://www.kutseregister.ee/ctrl/en/Standardid/vaata/10824233
https://www.kutseregister.ee/ctrl/en/Standardid/vaata/10719399
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Übergang zu Estnisch als alleiniger  
Unterrichtssprache 
Die Gründe für die Pläne, Estnisch als alleinige Sprache 
im Schulunterricht einzuführen, gehen auf die Sowjetz-
eit zurück, als es in Estland zwei Bildungssysteme gab: 
estnisch- und russischsprachige Schulen. Jedes Sys-
tem hatte seinen eigenen Lehrplan: In den russisch-
sprachigen Schulen wurde der Lehrplan der Sowjetuni-
on befolgt, und das Erlernen der estnischen Sprache 
war weitgehend freiwillig (Tomusk 2019). In den estni-
schen Schulen lernten die Kinder auf Estnisch und folg-
ten dem estnischen Lehrplan. Nachdem Estland die 
Unabhängigkeit wiedererlangt hatte, wurden Anstren-
gungen unternommen, die beiden Bildungssysteme zu 
vereinheitlichen. Seit 1993 ist der Unterricht in Estnisch 
an russischsprachigen Schulen obligatorisch, der allge-
meine Unterricht kann jedoch weiterhin auf Russisch 
erteilt werden. Ein entscheidender Schritt in Richtung 
Estnisch als alleiniger Unterrichtssprache wurde vor 
zwei Jahren vollzogen. Die Umstellung auf Estnisch als 
Unterrichtssprache beginnt am 1. September in diesem 
Jahr in den Kindergärten in den Klassen 1 und 4 und 
wird bis 2030 andauern (Parlament von Estland 2022). 
Dies stellt eine große Herausforderung dar, da für den 
Übergang zusätzliche ausgebildete Lehrkräfte mit aus-
gezeichneten Estnischkenntnissen, pädagogische 
Hilfskräfte und Führungskräfte benötigt werden, und 
das zu einer Zeit, in der es ohnehin schon zu wenig qua-
lifizierte Lehrkräfte an estnischsprachigen Schulen gibt. 

BESONDERE MERKMALE DES  
ESTNISCHEN BILDUNGSSYSTEMS 
Gut ausgebaute Vorschulerziehung 
Seit 1999 orientieren sich Vorschullehrer*innen in Est-
land am nationalen Lehrplan für die frühkindliche Bil-
dung. Anders als in vielen anderen Ländern sind die 
estnischen Vorschuleinrichtungen keine sozialen Ein-
richtungen, sondern Bildungsinstitutionen. Das Perso-
nal muss demzufolge mindestens einen Bachelor-Ab-
schluss haben. Unterstützende Dienstleistungen für 
Kinder wie Logopädie und Sonderpädagogik sind kos-
tenlos, so dass Kinder mit Problemen frühzeitig und 
kompetent gefördert werden können. Da die meisten 
Vorschuleinrichtungen von den Kommunen betrieben 
werden, können sie kostenlose Dienste und bei Bedarf 
zusätzliche Unterstützung für Familien anbieten.

Trägerschaft von Bildungseinrichtungen
Die Grundschulen (Klassen 1 bis 9) und Sekundarschu-
len (Klassen 1 bis 12) befinden sich zumeist in kommu-
naler Trägerschaft. 11 Prozent der Einrichtungen wer-
den privat geführt. Die örtlichen Behörden können 
Familien bei Bedarf häusliche Unterstützung gewäh-
ren. Die Kommunalverwaltungen erhalten Mittel aus 
dem nationalen Ausgleichsfonds, der dazu beiträgt, 
die Haushaltsmittel der Gemeinden und Städte auszu-
gleichen, um regionale Ungleichheiten zu verringern 
und einen gerechten Zugang zu hochwertiger Bildung 
zu ermöglichen. 

Hoher Grad an Autonomie für  
Bildungseinrichtungen 
Die jeweiligen Schulleiter*innen übernehmen die orga-
nisatorische Leitung und haben die notwendige Frei-
heit, die Bildungseinrichtung bestmöglich zu leiten: Sie 
stellen das Personal ein, entlassen es bei Bedarf, ver-
walten das Budget, setzen die darin enthaltenen Mittel 
ein und entwickeln Vergütungsrichtlinien für einen ef-
fizienten Betrieb der Einrichtung. Durch diese Verant-
wortung wird die Schulleitung dazu angehalten, sich 
konsequent auf die Qualität der Bildungseinrichtung 
zu konzentrieren. Auch die Lehrkräfte verfügen über 
ein hohes Maß an Autonomie und können die Lehrmit-
tel und -methoden einsetzen, die sie für am besten ge-
eignet halten. Es gibt keine staatliche Aufsicht über die 
tägliche Arbeit der Lehrenden. Die Schulleitung ist da-
für verantwortlich, dass der Unterricht effektiv ist und 
dass ihre Schule gute Bedingungen für die berufliche 
Entwicklung der Lehrkräfte bietet.

Gleichbehandlung und bedarfsgerechte  
Förderung für Schüler*innen
Alle Schüler*innen erhalten ein kostenloses Mittag-
essen und kostenlose Schulbücher. Förderangebo-
te in der Schule, wie Logopädie und sonderpädago-
gische Betreuung, sind für alle Kinder kostenfrei. Bis 
zum Alter von 19 Jahren haben alle Kinder im Rahmen 
der gesetzlichen Krankenversicherung Anspruch auf 
Krankenversicherungsschutz. Die Grundversorgung 
ist kostenlos, und die Pflegekräfte an der Schule füh-
ren in der Regel Vorsorgeuntersuchungen in den Klas-
sen 1, 3, 7 und 11 durch. Auch die zahnärztliche Ver-
sorgung ist für alle Kinder bis zum Alter von 19 Jahren 
kostenlos. Die Kommunalverwaltungen unterstützen 
die Familien von Schüler*innen aus sozioökonomisch 
schwachen Haushalten und sorgen dafür, dass auch 
diese Kinder Zugang zu außerschulischer Bildung ha-
ben. Außerplanmäßige Aktivitäten an der Schule und 
der Transport zur Schule sind zumeist kostenlos.

Unterricht sowohl in estnischer als auch  
in russischer Sprache
Eine Besonderheit des estnischen Bildungssystems ist 
das Nebeneinander von estnisch- und russischspra-
chigen Schulen. Schulen, die Unterricht auf Russisch 
oder auf Russisch und Estnisch anbieten, machen et-
was mehr als 10 Prozent aller Schulen aus, und etwa 
20 Prozent der estnischen Schüler*innen besuchen 
diese Schulen. Dieses parallele Bildungssystem war 
politisch umstritten, und im Jahr 2022 beschloss die 
Regierung, Estnisch schrittweise als alleinige Unter-
richtssprache einzuführen. Diese bedeutende Umstel-
lung wird im laufenden Schuljahr für die Klassen 1 und 
4 beginnen und bis 2030 andauern.
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LEHRPLANÄNDERUNGEN
In den letzten 30 Jahren hat sich der nationale Lehrplan 
aufgrund neuer gesellschaftlicher Anforderungen und 
sich verändernder pädagogischer Ansätze für Grund-
schulen und die Sekundarstufe II erheblich verändert. 
Im Jahr 1996 wurde ein völlig neuer, ergebnisorien-
tierter Lehrplan verabschiedet, der für die Klassenstu-
fen 1 bis 12 gilt und aus einem allgemeinen Teil sowie 
spezifischen Unterrichtsplänen für alle Fächer besteht. 
Er schrieb zum ersten Mal die Werte, Kenntnisse und 
Fähigkeiten vor, die Schüler*innen am Ende jeder Bil-
dungsstufe erworben haben sollten. Die allgemeinen 
Kompetenzen wurden in drei Bereiche unterteilt: Kom-
munikation, Werte und praktische Kompetenzen, wie 
etwa die Lernkapazitäten.

In den folgenden Jahrzehnten wurde der Lehrplan 
regelmäßig aktualisiert. Die Aktualisierung des natio-
nalen Lehrplans im Jahr 2002 brachte keine wesent-
lichen Änderungen mit sich. 2011 war es angesichts 
der Trennung von Grundschulen und Sekundarstu-
fe II erforderlich, den nationalen Lehrplan in zwei Tei-
le zu unterteilen – einen für Grundschulen und einen 
für Schulen der Sekundarstufe II (Regierung von Est-
land 2011a und 2011b). Beide Lehrpläne wurden mit 
den Zielen überarbeitet, die Abbruchquote zu senken, 
Schüler*innen mit besonderen Bildungsbedürfnissen 
zu unterstützen, das Schulklima zu verbessern und 
das Interesse an MINT-Fächern zu steigern. Außerdem 
wurde ein neuer Schwerpunkt auf die Förderung von 
Schüler*innen gelegt, deren Muttersprache nicht Est-
nisch ist, sowie Schüler*innen mit unterschiedlichem 
kulturellem Hintergrund. Um die interdisziplinäre Inte-
gration zu fördern, wurden die Lehrpläne der Fächer 
zusammengelegt (Ministerium für Bildung und For-
schung 2010). 

Eine wichtige Änderung im Lehrplan war die Verla-
gerung des Schwerpunkts vom Lehren auf das Ler-
nen. Das Konzept des Lernumfelds wurde erweitert 
und umfasste neben der physischen fortan auch die 
geistige und soziale Umgebung. Die Schaffung ei-
nes positiven Lernumfelds wird als gemeinschaftli-
cher Prozess gesehen, an dem Schulleitung, Lehren-
de, Schüler*innen und Eltern beteiligt sind (Mehisto/
Kitsing 2022).

Im Vergleich zu 2011 fielen die Lehrplanänderun-
gen von 2014 etwas geringer aus und umfassten so-
wohl formale als auch inhaltliche Änderungen. So 
wurde etwa die Lern- und Lehrbelastung reduziert, 
Doppelungen verschwanden aus den Lehrplänen der 
Fächer und die Lernergebnisse wurden an die Taxo-
nomie nach Bloom angepasst.3 Die allgemeinen Kom-
petenzen wurden weiterentwickelt und um digitale 
Kompetenzen erweitert. Der Lehrplan wurde um das 
neue Wahlpflichtfach «unternehmerische Kompe-
tenz» ergänzt. Für die 7. Klasse der Grundschule wur-
den für das Fach Naturwissenschaften und für Physik 
und Chemie in der Sekundarstufe II völlig neue Unter-
richtspläne erstellt (Ministerium für Bildung und For-
schung 2014).

Der nationale Lehrplan wurde zuletzt im Jahr 2022 
geändert. Über einen Zeitraum von fast 30 Jahren lässt 
sich eine Entwicklung hin zu einem allgemeiner ge-
fassten und weniger reglementierten Lehrplan fest-
stellen. Eine der wichtigsten Änderungen in den aktu-
alisierten Lehrplänen war die Übertragung detaillierter 
Inhalte aus den Regelwerken in allgemeine Leitfäden. 
Dies sollte den Lehrenden mehr Freiheit beim Unter-
richten geben und die Möglichkeit schaffen, die Lern-
ergebnisse der Schüler*innen in einem kreativen Pro-
zess und in Zusammenarbeit mit anderen Lehrkräften 
zu erreichen. Zu diesem Zweck sind die Lernziele all-
gemeiner formuliert als zuvor, und der nationale Lehr-
plan enthält keine detaillierten Inhalte, Konzepte und 
Listen praktischer Übungen mehr. Um die Kohärenz 
zwischen den Fächern zu verbessern, orientiert sich 
der Unterrichtsplan für die Grundschule im nationalen 
Lehrplan an Fachbereichen und nicht an einzelnen Fä-
chern, womit weniger Hürden bei der Umsetzung des 
integrierten Lernens bestehen.

Auch hinsichtlich der Schulfächer gab es Änderun-
gen. Jahrzehntelang enthielt der Lehrplan das Fach 
«Sport». Im Lehrplan 2022 wurde dieses Fach in «Be-
wegungserziehung» umbenannt. Es geht nun nicht 
mehr um sportliche Leistungen, sondern um die För-
derung der Wünsche, Fähigkeiten und Gewohnheiten 
der Schüler*innen in Sachen Bewegung. Die Änderun-
gen betrafen auch andere Fächer. Beispielsweise wird 
in den Naturwissenschaften nun mehr Wert auf prob-
lembasiertes und praktisches Lernen gelegt (Ministeri-
um für Bildung und Forschung 2022b).

DIGITALE TECHNOLOGIE IM  
BILDUNGSWESEN
Dass Estland eine digitale Erfolgsgeschichte schreibt, 
ist der bewussten Entscheidung zu verdanken, dass 
das Land bereits vor mehr als 20 Jahren begon-
nen hat, in digitale Technologien zu investieren. Seit 
den späten 1990er Jahren investiert es in Infrastruk-
tur, Ausrüstung, digitale Lernmaterialien und digita-
le Kompetenzen von Lehrkräften. In den letzten zwei 
Jahrzehnten hat Estland intensiv mit dem privaten 
Sektor zusammengearbeitet, um die digitale Bildung 
zu fördern. 

In den frühen 2000er Jahren etablierte die Tiger Le-
ap Foundation (Initiatorin und Vorreiterin im Bereich di-
gitale Bildung in Estland) eine digitale Infrastruktur an 
Schulen. Im Bildungssystem wurden Maßnahmen er-
griffen, um die Digitalisierung an den Schulen zu er-
leichtern: An den Schulen wurden Computerräume 
eingerichtet und zahlreiche Lehrer*innen erhielten zu-
mindest eine Grundausbildung in digitalen Technologi-
en (Tiger Leap Foundation 2003). Gegen Ende des ers-
ten Jahrzehnts dieses Jahrhunderts entwickelte sich 

3  Bloom’sche Lernzieltaxonomie: Erinnerung, Verständnis, Anwendung, Analy-
se, Evaluation, Synthesis. Shabatura, J. (2022): Using Bloom’s Taxonomy to Write 
Effective Learning Outcomes [Die Bloom’sche Taxonomie für effektive Lernergeb-
nisse]. Homepage der Universität Arkansas. https://tips.uark.edu/using-blooms-
taxonomy/. 

https://tips.uark.edu/using-blooms-taxonomy/
https://tips.uark.edu/using-blooms-taxonomy/
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jedoch zunehmend eine «digitale Kluft» im Bildungsbe-
reich: Das Niveau der digitalen Kompetenzen von Lehr-
personal, Schüler*innen und Eltern unterschied sich 
immer stärker, und der Zugang zu digitaler Infrastruk-
tur und Lernmaterialien variierte zwischen den Schulen 
stark (Praxis 2017).

Eines der Ziele der estnischen Strategie zum le-
benslangen Lernen von 2020 war es daher, eine digi-
tale Wende im lebenslangen Lernen einzuleiten. Das 
Programm zielte unter anderem auf den Übergang zu 
E-Assessment-Tools, umfangreiche E-Learning-Ma-
terialien für die allgemeine und berufliche Bildung so-
wie entsprechende Schulungen für Lehrkräfte ab. Im 
Rahmen des Programms wurde ein Modell für den 
Aufbau digitaler Kompetenz von Schüler*innen ent-
wickelt. 2017 folgte ein Programm zur Bewertung der 
digitalen Kompetenz, mit dem Ziel, die Einstellungen 
und Fähigkeiten von Absolvent*innen der Grund- und 
Sekundarstufe II zu messen. Mithilfe diagnostischer 
Online-Tests konnten Lehrkräfte die Entwicklung ihrer 
Schüler*innen beurteilen. Im Rahmen dieser digitalen 
Wende wurde das digitale Portal E-schoolbag geschaf-
fen, das etwa 10.000 digitale Lernobjekte umfasst (Mi-
nisterium für Bildung und Forschung 2020). 

Auch im Bildungs- und Jugendprogramm 2021–
2024 spielt die digitale Bildung eine wichtige Rolle. 
Neben der Aktualisierung der IT-Infrastruktur von Bil-
dungseinrichtungen und der Anschaffung smarter Ge-
räte wurden weitere Anstrengungen unternommen, 
um E-Learning-Materialien zu erstellen, die digita-
len Kompetenzen von Lehrkräften und Dozent*innen 
weiterzuentwickeln und Bildungseinrichtungen tech-
nologischen Support zu bieten. Zudem wurde ei-
ne Infrastruktur für die individuellen Lernpfade der 
Schüler*innen entwickelt (Ministerium für Bildung und 
Forschung 2021).

Dank elektronischer Lernmanagementsysteme (E-
Kool und Stuudium), die Anfang der 2000er Jahre ein-
geführt wurden, kommunizieren Schulen und Eltern 
deutlich effizienter miteinander. Solche Systeme er-
möglichen Schulen, Lehrer*innen, Schüler*innen und 
Eltern, Informationen zum Schulalltag zu verwalten 
und auszutauschen. So können Lehrkräfte beispiels-
weise Noten, Hausaufgaben und Anwesenheitslisten 
eingeben, Schüler*innen haben Zugang zu ihren schu-
lischen Leistungen und Aufgaben, und Eltern verfügen 
über ein Tool zur Überwachung der Schularbeiten ih-
rer Kinder und zur Kommunikation mit der Schule. Das 
digitale Lernmanagementsystem hat die Kommunika-
tion zwischen Schüler*innen, Lehrer*innen und Eltern 
sowie die Transparenz und Effizienz des Lernprozesses 
verbessert.

Wie vorteilhaft digitale Kompetenzen von Schüler*in
nen, Lehrkräften und Eltern sind, hat sich während der 
Corona-Pandemie gezeigt. Nur zwei Tage nach der An-
kündigung eines Lockdowns gingen die Schulen zum 
Fernunterricht über, und die meisten Eltern waren in der 
Lage, ihre Kinder zu Hause zu unterstützen.

HERAUSFORDERUNGEN INFOLGE  
DES UKRAINE-KRIEGS 
Seit dem russischen Überfall auf die Ukraine im Jahr 
2022 steht die Unterstützung Geflüchteter aus der Uk-
raine ganz oben auf der Agenda der estnischen Re-
gierung. Eine große Herausforderung für Estland be-
stand darin, Möglichkeiten für ukrainische Geflüchtete 
zu schaffen, ihre Ausbildung auf allen Ebenen fortzu-
setzen, einschließlich Vorschul-, Allgemein-, Berufs-, 
Hochschul- und Weiterbildungsprogrammen. Darüber 
hinaus wurden Geflüchtete bei der Teilnahme an au-
ßerschulischen Bildungsaktivitäten und im Bereich Ju-
gendarbeit unterstützt.

Vielen ukrainischen Kindern wurden Regio-
nen mit einer ohnehin schon hohen Schüler*innen-
Lehrer*innen-Relation zugewiesen, was die mit dem 
Lehrer*innenmangel und der unüberschaubaren Ar-
beitsbelastung verbundenen Probleme noch ver-
schärfte. In Tallinn wurde eine zusätzliche Abteilung 
speziell für ukrainische Kinder am staatlichen Gymna-
sium Tallinn Tõnismäe eingerichtet (Ministerium für Bil-
dung und Forschung 2022).

Während das Parlament Mittel für die Integration 
dieser Schüler*innen ins estnische Bildungssystem 
bereitstellte, schuf das Ministerium für Bildung und 
Forschung zusätzliche Schulplätze, organisierte im-
mersive Sprachlernprogramme, Sommercamps, psy-
chologische und pädagogische Beratung und bot eine 
einmalige Schulbeihilfe an.

Vom 24. Februar 2022 bis zum 31. Dezember 2022 
wurden insgesamt 8.101 Kinder/Schüler*innen aus der 
Ukraine in vorschulische Einrichtungen und Schulen 
integriert. Die Bildungsangebote wurden in erster Li-
nie an estnischsprachigen Schulen umgesetzt, doch 
auf Wunsch der Eltern konnten die Kinder auch an rus-
sischsprachigen Schulen daran teilnehmen. 45,5 Pro-
zent der ukrainischen Kinder in Estland lernen in der 
Hauptstadt Tallinn (Arenguseire Keskus 2023).

KINDERGÄRTEN IN ESTLAND
Die Grundschulbildung in Estland stützt sich auf ein 
sehr gut ausgebautes System der vorschulischen Bil-
dung. Die Kommunalverwaltungen sind verpflichtet, 
dafür zu sorgen, dass alle Kinder in ihrem Zuständig-
keitsbereich im Alter von 18 Monaten bis 7 Jahren ei-
ne Vorschuleinrichtung besuchen können, wenn ihre 
Eltern dies wünschen (Kinder im Alter von 18 Mona-
ten bis 3 Jahren besuchen Kitas, Kinder ab 3 Jahren 
Kindergärten) (Parlament von Estland 1999). In Est-
land besteht die vorschulische Bildung nicht nur aus 
Kinderbetreuungsangeboten, sondern umfasst auch 
strukturiertes Lernen auf Grundlage eines nationalen 
Lehrplans, der Leitlinien für die Unterrichtspraxis ent-
hält und Lernergebnisse vorschreibt. Jede vorschuli-
sche Einrichtung stellt auf dieser Grundlage ihren eige-
nen Lehrplan und Tagesablauf zusammen. Zwar kann 
jede Vorschuleinrichtung ihre eigenen, vom Vorstand 
zu genehmigenden Regeln festlegen, aber in der Regel 
sind alle Kindergärten von 7.00 bis 19.00 Uhr geöffnet.
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Staatliche Anforderungen an die Gebäude, die Au-
ßenanlagen und die Verpflegung der Vorschuleinrich-
tungen sind festgelegt. Darüber hinaus gibt es staat-
liche Gesundheitsvorschriften, die die Gesundheit 
der Kinder fördern und die Organisation des Tages-
ablaufs erleichtern sollen. Die entsprechende Verord-
nung schreibt beispielsweise die erforderlichen Kennt-
nisse und Fähigkeiten des Personals der Einrichtung 
vor, enthält Richtlinien für die Aufnahme eines Kindes 
in den Kindergarten und erläutert, wie die Gesundheit 
und Entwicklung der Kinder zu überwachen sind (Mi-
nisterium für soziale Angelegenheiten, 2010). Sowohl 
die Kommunen als auch die privaten Träger von Kinder-
gärten müssen die staatlichen Anforderungen erfüllen. 
Dies trägt dazu bei, gleiche und qualitativ hochwertige 
Bedingungen für die Betreuung und Entwicklung aller 
Kinder zu gewährleisten.

Von 2019 bis 2022 lag der Anteil der Kinder im Al-
ter von drei bis sieben Jahren, die eine Vorschulein-
richtung besuchten, bei 91 Prozent, 2022 waren es 
91,6 Prozent. Die Gesamtzahl der Kinder stieg auf-
grund der ukrainischen Geflüchteten deutlich an. Am 
10. November 2022 besuchten 1.921 ukrainische Kin-
der eine Vorschuleinrichtung, was etwa 3 Prozent aller 
Kindergartenkinder entsprach (Ministerium für Bildung 
und Forschung 2022a).

Im Jahr 2023 sank der Anteil der Kinder, die einen 
Kindergarten besuchten, auf 88,2 Prozent (Ministerium 
für Bildung und Forschung 2024a). Vor 2020 war die 
überwiegende Mehrheit (95 Prozent) der sechs- bis sie-
benjährigen Kinder in einem Kindergarten angemeldet 
(Lang et al. 2021), aber in den letzten Jahren hat sich 
dies geändert. Bislang gibt es keine Studien, die die 
Gründe für diese rückläufigen Zahlen benennen. Wahr-
scheinlich hat die Wirtschaftskrise zu mehr Ungleich-
heit zwischen den verschiedenen sozioökonomischen 
Gruppen geführt. Die wachsende regionale Ungleich-
heit zeigt sich auch daran, dass das Wirtschafts- und 
Humankapital in den Großstadtregionen Estlands kon-
zentriert ist (Plüschke-Atof/Loewen//Leetmaa 2020). 

Die sich verschlechternde wirtschaftliche Situation 
wirkt sich höchstwahrscheinlich auf sozial benachtei-
ligte Gruppen aus. So können Eltern möglicherweise 
die Kindergartengebühren und das Essensgeld nicht 
mehr aufbringen. In der PISA-Studie 2022 wurden die 
Gründe für das Fernbleiben der Schüler*innen unter-
sucht. Überraschenderweise führten 16 Prozent der 
estnischen Schüler*innen, die mehr als drei Monate 
in der Schule gefehlt hatten, ihre Abwesenheit darauf 
zurück, dass sie zuhause Angehörige betreuen muss-
ten (OECD 2023b). Da die Gründe für die Fehlzeiten 
von Schüler*innen bei vorherigen PISA-Studien nicht 
untersucht wurden, gibt es keine Vergleichsdaten zu 
diesem Thema. Es ist davon auszugehen, dass einige 
Familien mit sinkendem Einkommen die Kindergarten-
gebühren und Essenskosten nicht mehr tragen können 
und ihre Kinder deshalb nicht im Kindergarten anmel-
den. Die wirtschaftliche Situation wird sich sicherlich 
auch auf die Gemeinden in peripheren Regionen aus-

wirken, etwa dahingehend, dass sie benachteiligten 
Familien keine Zuschüsse zu den Kindergartengebüh-
ren mehr anbieten können.

89,5 Prozent der Kindergärten werden kommunal 
und nur 10,5 Prozent privat verwaltet. Der Staat und 
die Kommunen sind nicht verpflichtet, private Vorschu-
leinrichtungen zu finanzieren. Wie bereits erwähnt, ha-
ben die Kommunalverwaltungen die Aufgabe, den in 
ihrem Gebiet wohnenden Familien Kindergartenplät-
ze zur Verfügung zu stellen. Diese Verpflichtung erfül-
len Gemeinden oder Städte entweder durch öffentliche 
Kindergärten, die sie aus dem eigenen Haushalt finan-
zieren, durch die Kostenübernahme von Vorschulange-
boten einer anderen Kommunalverwaltung oder durch 
Dritte (etwa private Einrichtungen). Im letzteren Fall 
müssen sie sicherstellen, dass von den Eltern zu zahlen-
de Gebühren 20 Prozent des Mindestlohns nicht über-
steigen. Auch sind alle Kinder genauso wie in den kom-
munalen Kindergärten der Gemeinde oder Stadt gleich 
zu behandeln. Private Kindergärten haben ein Recht auf 
einen im Voraus vereinbarten Betrag an finanzieller Un-
terstützung von den lokalen Regierungen, der von der 
Stadt- oder Gemeindeverwaltung festgelegt wird.

Demografische Veränderungen (wie die sinkende 
Zahl der Kinder und die Binnenmigration) haben auch 
zu Veränderungen bei der bestehenden Kindergarten-
struktur geführt. Die Zahl der Vorschuleinrichtungen 
ist gesunken, einige Kindergärten wurden mit Schu-
len zusammengelegt, und mehrere kleinere Kindergär-
ten wurden zu größeren Einrichtungen zusammenge-
fasst (Ministerium für Bildung und Forschung 2024a). 
Die Vorortgemeinden der Großstädte stehen wieder-
um vor dem Problem, dass sie die Nachfrage an Kin-
dergartenplätzen nicht bedienen können. Die Lösung 
könnte entweder in der Erweiterung vorhandener Kin-
dergärten oder im Bau neuer Kindergärten bestehen. 
Als Übergangslösung bietet sich der Zukauf von Leis-
tungen privater Kindergärten an.

KONSEQUENZEN FÜR EINE LINKE 
BILDUNGSPOLITIK 
Linke Bildungspolitik legt den Schwerpunkt auf Chan-
cengleichheit und -gerechtigkeit beim Zugang zur Bil-
dung. Die sich wandelnden Bedingungen im Bildungs-
sektor und in der Regionalpolitik zeigen, dass die 
Gleichheit stärker in den Mittelpunkt gerückt werden 
muss. Kinder sollten unabhängig von ihrem sozioöko-
nomischen Status, ihrem Wohnort oder ihrer Staatsan-
gehörigkeit die gleichen Bildungschancen haben. Ei-
ne solche bildungspolitische Grundlage setzt voraus, 
dass alle Schulen qualifizierte Lehrer*innen, pädago-
gische Hilfskräfte und Schulleiter*innen beschäftigen 
und dass alle Schulen das gleiche Lernumfeld bieten.

Die finanziellen Möglichkeiten der Eltern sollten kein 
Hindernis für das Lernen sein, und alle Schüler*innen 
sollten Zugang zu warmen Mahlzeiten in der Schule, 
kostenlosen Schulbussen und medizinischer Versor-
gung haben. Außerdem sollten junge Menschen die 
gleichen Möglichkeiten haben, ihren Hobbys nach-
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zugehen. Im estnischen Bildungswesen sind diese 
Voraussetzungen erfüllt. Kinder erhalten kostenlose 
Schulbücher und warmes Schulessen, oft auch Früh-
stück, kostenlosen Schultransport und medizinische 
Versorgung. Der Staat subventioniert außerschulische 
Aktivitäten, und die lokalen Regierungen ermöglichen 
Kindern aus weniger privilegierten Familien an solchen 
Aktivitäten teilzunehmen.

Unabhängig vom Standort der Schule gelten für alle 
Schulen ähnliche Anforderungen. Allen Schüler*innen 
werden die notwendigen kostenlosen Förderangebote 
zur Verfügung gestellt (Sprachtherapie sowie psycho-
logische, soziale und sonderpädagogische Unterstüt-
zung). Die Finanzierung von Bildungseinrichtungen be-
ruht auf den Grundsätzen der Gleichheit und Fairness. 
Ein solches Finanzierungssystem ermöglicht es den 
Schulleitungen, ein Lernumfeld zu schaffen, das den 
Bedürfnissen aller Schüler*innen gerecht wird.

Bei der Entwicklung der allgemeinen Bildung darf 
die frühkindliche Bildung nicht vergessen werden, da 
sie eine wichtige Rolle für die Entwicklung eines Kin-
des spielt, insbesondere wenn das häusliche Umfeld 
schwierig und das Bildungsniveau der Eltern niedrig 
ist. Daher ist der Zugang zu frühkindlicher Bildung für 
alle Kinder von entscheidender Bedeutung.

Im Allgemeinen ist dies in Estland gewährleistet. Die 
Binnenmigration aus den peripheren Gebieten in die 
Städte sowie die regionalen wirtschaftlichen Ungleich-
heiten und der Mangel an Lehr- und Betreuungsper-
sonal sind jedoch zweifellos Hürden für den gleichbe-
rechtigten Zugang zur Grund- und Vorschulbildung. 
Das gravierendste Problem ist der Mangel an Lehrkräf-
ten. Der Lehrer*innenberuf ist bei jungen Menschen 
nicht beliebt, und nur wenige qualifizierte Lehrer*innen 
wollen in ländlichen Gebieten arbeiten. Pädagogische 
Hilfskräfte für die Schul- und Kindergartenbetreuung 
sind hier schwer zu finden. Dies hat zur Folge, dass 
manche Schüler*innen nicht rechtzeitig die notwendi-
ge Unterstützung erhalten und sich ihre Lernschwie-
rigkeiten noch verschlimmern können.

Wie bereits erwähnt, ist eine der wichtigsten aktu-
ellen Reformen im estnischen Bildungswesen die Ab-
schaffung von Russisch als Unterrichtssprache. Die 
Reform betrifft etwa ein Fünftel aller Schüler*innen. 
Vorrangiges Ziel ist die Schaffung von Chancengleich-
heit für alle Schüler*innen, unabhängig von ihrer Mut-
tersprache. Ein einheitliches estnischsprachiges Kita- 
und Schulsystem wird die Aussichten für die weitere 
Bildung und zukünftige Beschäftigungsmöglichkei-
ten verbessern, die nationale Identität und den gesell-
schaftlichen Zusammenhalt fördern und die Segregati-
on verringern.

Der gleichberechtigte Zugang zu qualitativ hochwer-
tiger Bildung ist nicht nur eine Aufgabe der Bildungs-
politik, sondern auch anderer Politikfelder. So geht es 
etwa um die Frage, wie der Staat Ressourcen nicht nur 
gleichmäßig, sondern auch gerecht verteilen kann. Im 
Bildungsbereich könnte dies zum Beispiel bedeuten, 
dass die Gehälter von Lehrkräften in peripheren Regi-

onen höher sind oder dass Lehrer*innen einen leichte-
ren Zugang zu Wohnraum haben (etwa durch gezielte 
Förderung oder günstige Kreditkonditionen).

Gehaltsunterschiede sind in der Gesellschaft ein sehr 
sensibles Thema. Im Jahr 2024 werden die Lehrkräfte 
im Nordosten Estlands, insbesondere in Ida-Virumaa, 
höhere Gehälter erhalten. Ida-Virumaa ist die Region 
mit den meisten russischsprachigen Schulen. Da der 
Übergang zu Estnisch als alleiniger Unterrichtsspra-
che gute bis sehr gute Estnischkenntnisse voraussetzt, 
hat die Regierung beschlossen, dass Lehrer*innen, die 
fließend Estnisch sprechen, ein 1,5 mal höheres Ge-
halt erhalten. Das bedeutet, dass sie 50 Prozent mehr 
verdienen als Lehrende in anderen Regionen. Für 
Kindergärtner*innen, die in Ida-Virumaa auf Estnisch 
unterrichten, wird das Gehalt 1,3-fach erhöht. Diese 
zusätzliche staatliche Vergütung führt jedoch zu einem 
Arbeitskräftemangel in den Nachbargemeinden und 
sorgt für Unzufriedenheit unter den Lehrer*innen in an-
deren Regionen. Vereinbarungen über das Schulnetz 
sind ebenfalls notwendig. Bei der Entscheidungsfin-
dung müssen die finanziellen Möglichkeiten des Staa-
tes und der Kommunen berücksichtigt und das Recht 
der Einzelnen auf Zugang zu Bildung als öffentliches 
Gut respektiert werden. Der demografische Wandel 
wird zwangsläufig Anpassungen des Schulnetzes er-
forderlich machen. In einer demokratischen Gesell-
schaft müssen Lösungen gefunden werden, von der 
sowohl der Staat als Ganzes als auch die Einzelnen pro-
fitieren. Einen Konsens zu finden, braucht Zeit. Die Re-
form des Schulwesens in Estland ist zum Beispiel seit 
mehr als zehn Jahren im Gange. Obgleich öffentliche 
Gymnasien sehr gute Lernbedingungen bieten, gibt 
es immer noch Gemeinden mit Gymnasien, die weni-
ger als 50 Schüler*innen haben und sicherlich nicht 
die gleichen Lernmöglichkeiten und -bedingungen wie 
größere Gymnasien bieten.
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DAS BILDUNGSSYSTEM IN SPANIEN:  
SOZIAL SELEKTIV UND STARK PRIVATISIERT

BILDUNGSPOLITIK IN SPANIEN
Am 3. Oktober 1990 wurde in Spanien das Bildungs-
gesetz LOGSE (Ley Orgánica de Ordenación General 
del Sistema Educativo) verabschiedet. Dieses Gesetz 
sollte das erfolgreichste und stabilste der spanischen 
Bildungsgesetze, das Ley del Setenta (Ley General de 
Educación y Financiamiento de la Reforma Educativa 
vom 4. August 1970), das den demokratischen Über-
gang Spaniens von 1970 bis 1990 maßgeblich prägte, 
aktualisieren und ersetzen.

Das LOGSE veränderte die Struktur des spani-
schen Bildungssystems nachhaltig. Mit diesem Ge-
setz, das zu seiner Zeit einen großen Schritt bedeute-
te, machte die spanische Regierung den Autonomen 
Gemeinschaften Spaniens erhebliche Zugeständnis-
se, die damit eine besondere Eigenständigkeit in der 
Bildungsverwaltung erhielten. Bis dahin umfasste die 
Sekundarbildung zwei parallele Systeme: das Netz der 
Sekundarschulen, in dem Schüler*innen im Alter von 
14 bis 18 Jahren das dreijährige Bachillerato Unificado 
Polivalente (BUP, einheitliches und umfassendes Abi-
tur) und den Curso de Orientación Universitaria (COU, 
Universitätsorientierungskurs) absolvierten, der mit 
der nationalen Hochschulaufnahmeprüfung (Selectivi-
dad) abschloss. Parallel dazu gab es ein Ausbildungs-
system, das aus zwei zweijährigen Phasen bestand: 
FP1 (allgemein und für alle Berufsschüler*innen gleich) 
und FP2 oder fortgeschrittene Ausbildung, in der jeder 
Berufszweig einen eigenen Lehrplan hatte, der auch 
den Zugang zur Universität mit 18 Jahren ermöglichte. 
Mit dem LOGSE wurden diese Systeme durch die obli-
gatorische vierjährige Sekundarstufe (ESO) ersetzt, die 
im Alter von 12 bis 16 absolviert wird und in allen Ein-
richtungen, sowohl in den ehemaligen Berufsbildungs-
zentren als auch in den vormaligen Sekundarschulen, 
gleich ist. Dies bedeutete die Abschaffung des leis-
tungsstarken Systems der Berufsbildungszentren und 
zwang sie, statt der bis dahin bestehenden unabhän-
gigen Berufsbildungsstruktur die neuen Pflichtlehrplä-
ne umzusetzen. Das veränderte auch die Zusammen-
setzung des Lehrkörpers erheblich, da ein Großteil1 
der Grundschullehrer*innen in die neue Sekundar-
stufe versetzt wurde und auch die große Gruppe der 
Berufsschullehrer*innen nun als Sekundarschullehr-
kräfte arbeiten musste. Das neue Gesetz blockierte 
auch den leistungsorientierten akademischen Lehr-
gang, über den Lehrer*innen vom Sekundarschulun-
terricht an die Universität wechseln konnten. Mit dem 
LOGSE wurde auch eine Änderung der Lehrplanstruk-
tur für alle Grund- und Sekundarschulen vorgeschrie-
ben. Die Grundschulzeit wurde um zwei Jahre verkürzt, 
so dass die Kinder die Schule nun mit 12 Jahren verlas-
sen und an eine weiterführende Schule wechseln müs-

sen. Das kommt einer Unterbrechung des natürlichen 
Reifeprozesses der Kinder gleich. Die Präsidentin der 
spanischen Vereinigung für Orientierung und Psycho-
pädagogik, Ana Cobos Cedillo, sagte dazu: «Diese Pha-
se sollte so lange dauern wie die Kindheit, damit die 
Schüler*innen diese Phase bis zum Ende erleben und 
erfahren, bevor sie in die Sekundarschule wechseln.» 
(Bisbal Delgado 2019). Die Entscheidung war zweifel-
los von kommerziellen Interessen motiviert, nämlich 
der frühen Heranführung der jungen Menschen an den 
Konsum, ein strukturelles Problem, das auch heute im 
Bildungssystem weiterbesteht. Die neue vierjährige 
obligatorische Sekundarstufe (ESO) erwies sich als ka-
tastrophal für das System. 

Das inzwischen abgeschaffte LOGSE bildete die 
Grundlage für den Aufbau und die Entwicklung des 
spanischen Bildungssystems ab 1990. Seit dem Jahr 
2000 wurden mehrere Bildungsreformen durchge-
führt, die sich auf die Struktur und die Lehrpläne des 
spanischen Bildungssystems ausgewirkt haben. So 
wurden beispielsweise mit der Einführung des Ley Or-
gánica de Educación (LOE) im Jahr 2006 und dem Ge-
setz zur Verbesserung der Bildungsqualität (Ley Orgá-
nica para la mejora de la Calidad Educativa, LOMCE) 
im Jahr 2013 wichtige Änderungen an den Lehrplä-
nen, den Bewertungsverfahren und anderen Aspekten 
des Bildungssystems vorgenommen. Diese Reformen 
zielten darauf ab, die Qualität der Bildung zu verbes-
sern und den gleichberechtigten Zugang zur Bildung 
zu ermöglichen (insbesondere den Zugang zu qualita-
tiv hochwertiger öffentlicher Bildung in ländlichen Ge-
bieten) und das System an die Anforderungen der heu-
tigen Gesellschaft anzupassen. Derzeit wird ein neues 
Gesetz umgesetzt, das eine Art Neuauflage des LOE 
darstellt: das LOMLOE (Ley Orgánica por la que se Mo-
difica la Ley Orgánica de Educación) oder Ley Celaá. 
Im Wesentlichen ermöglicht es der Autonomen Ge-
meinschaft Katalonien, in ihrem Bildungswesen auf ei-
ne Vertiefung der katalanischen Sprache zu setzen und 
gleichzeitig die Muttersprachler*innen des Spanischen 
zu diskriminieren, die die Mehrheit der Arbeiterklas-
se in Katalonien bilden. Keine dieser Neuerungen hat-
te jedoch eine Veränderung der allgemeinen Struktur 
des Bildungssystems zur Folge, die seit der Einführung 
des LOGSE im Jahr 1990 im Wesentlichen unverändert 
blieb. Die Reformen erfüllten eine ausgleichende Funk-
tion, indem sie dazu dienten, die Lehrpläne der Fächer 
anzupassen und weltanschaulich zu modifizieren, die 

1  Nach Angaben von Álvaro Marchesi, einer der Hauptverantwortlichen für die 
neue Grundschulreform, wurden 8.000 Lehrer*innen in die Sekundarstufe versetzt, 
während die Zahl der Lehrer*innen für die Berufsbildung und Berufsschulen in den 
Gebieten, die unter der Kontrolle des damaligen Ministeriums für Bildung und Wis-
senschaft standen, von 37.045 auf über 72.000 stieg (Marchesi et al. 1989: 343).
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Verwaltung des Bildungssystems zunehmend auf die 
Autonomen Gemeinschaften auszurichten und den 
langsamen, aber stetigen Prozess der Verschlechte-
rung des öffentlichen Bildungswesens in Spanien zu 
mildern, während das System der privaten und halb-
privaten Bildung (escuelas concertadas)2 insbesonde-
re im Bereich der beruflichen Bildung wächst (educa-
web 2023).

STRUKTUR DER SPANISCHEN  
BILDUNGSPOLITIK
Die Bildungspolitik ist in Spanien im Wesentlichen 
auf drei Ebenen angesiedelt: auf nationaler Ebene, 
auf Ebene der Autonomen Gemeinschaften und auf 
kommunaler Ebene. Nach geltendem Recht liegt die 
Hauptverantwortung bei der nationalen Regierung und 
den Autonomen Gemeinschaften. Die Gemeinden sind 
jedoch für die Verwaltung und Instandhaltung der Vor- 
und Grundschulen zuständig.

Auf nationaler Ebene verwaltet die Zentralregierung 
die Bildungspolitik durch das Bildungsministerium, 
das inzwischen Ministerium für Bildung, Berufslehre 
und Sport heißt. Es ist für die Festlegung der allgemei-
nen Richtlinien und des rechtlichen Rahmens für das 
Bildungswesen im ganzen Land zuständig. Darüber hi-
naus stellt die Zentralregierung Mittel und Ressourcen 
für das Bildungssystem bereit und überwacht die Ein-
haltung der Vorschriften in ganz Spanien.

Auf regionaler Ebene sind die Autonomen Gemein-
schaften befugt, bildungspolitische Maßnahmen zu 
entwickeln und umzusetzen, die auf ihre besonderen 
Bedürfnisse und Gegebenheiten zugeschnitten sind. 
Jede Autonome Gemeinschaft verfügt über ein eige-
nes regionales Bildungsministerium, das für die Um-
setzung dieser Politik in seinem Gebiet verantwortlich 
ist. Die Autonomen Gemeinschaften sind unter ande-
rem für die Entwicklung von Lehrplänen, die Verwal-
tung der öffentlichen Schulen, die Einstellung von 
Lehrkräften und die Organisation spezifischer Bil-
dungsprogramme zuständig. Nach geltendem Recht 
sind die nationalen und regionalen Behörden gemein-
sam für die Bildungspolitik verantwortlich und arbei-
ten zusammen, um Qualität und Gerechtigkeit im Bil-
dungssystem zu gewährleisten.

In den Autonomen Gemeinschaften mit eigener 
Amtssprache wie Galizien, Baskenland und Kataloni-
en nimmt die Dezentralisierung damit zu. In diesen Ge-
meinschaften wird der Lehrplan deutlich von Aspekten 
beeinflusst, die mit den nationalistischen Bestrebun-
gen der Regionalregierungen für mehr Autonomie zu-
sammenhängen. Die autonome Regierung von Katalo-
nien beispielsweise kommt ihrer verfassungsmäßigen 
Verpflichtung, mindestens 25 Prozent des Unterrichts 
in spanischer Sprache abzuhalten, systematisch nicht 
nach, obwohl das Oberste Gericht von Katalonien dies 
in einem Urteil angeordnet hat.3

STRUKTUR DES SPANISCHEN  
SCHULSYSTEMS
Im Folgenden wird ein allgemeiner Überblick über die 
derzeitige Struktur des Bildungssystems gegeben (Mi-
nisterium für Bildung, Berufslehre und Sport):

Die Schulstruktur in Spanien hat sich seit dem Jahr 
2000 erheblich verändert, obwohl die allgemeine Or-
ganisation in vielerlei Hinsicht gleichgeblieben ist.

Der Besuch von Vorschuleinrichtungen ist bis zum 
Alter von sechs Jahren nicht verpflichtend, aber weit 
verbreitet und wird sowohl in öffentlichen (Angebot 
durch Kommunalbehörden) als auch in privaten Ein-
richtungen angeboten (derzeit sind 51,5 Prozent der 
Kinder in öffentlichen und 48,5 Prozent in privaten 
Einrichtungen angemeldet) (Vélaz-de Medrano Ureta/
Manzano-Soto/Turienzo 2020). Die Vorschulbildung ist 
in der Regel in zwei Phasen unterteilt: null bis drei Jahre 
(erste Phase) und drei bis sechs Jahre (zweite Phase).

Die Grundschulbildung ist für alle Kinder im Alter von 
sechs bis zwölf Jahren obligatorisch und kostenlos. Sie 
umfasst in der Regel die Klassenstufen 1 bis 6.

Die Sekundarstufe I (ESO) ist für alle jungen Men-
schen in Spanien verpflichtend und kostenlos. Sie um-
fasst vier Jahre, von der 1. bis zur 4. Jahrgangsstufe, 
und wird in der Regel an weiterführenden Schulen an-
geboten. Nach Abschluss der Sekundarstufe I können 
die Schüler*innen eine berufliche Ausbildung auf mitt-
lerem Niveau absolvieren oder das Abitur (bachillerato) 
ablegen. 

Das Abitur, das im Alter von 16 bis 18 Jahren abge-
legt wird, ist eine nicht obligatorische Phase der Schul-
bildung, die nach dem Ende der ESO abgeschlossen 
wird. Das Abitur bereitet die Schüler*innen auf die 
Hochschulbildung vor und bietet verschiedene Spezi-
alisierungen an. Derzeit gibt es ein Abitur in Gesund-
heitswissenschaften, Naturwissenschaften und Tech-
nik, Sozialwissenschaften, Geisteswissenschaften, 
Kunst sowie das sogenannte allgemeine Abitur, das 
mit dem Gesetz von 2020 eingeführt wurde. Das Abi-
tur ermöglicht den Zugang zur Universität oder zu einer 
höheren Fachausbildung durch die Teilnahme an einer 
Aufnahmeprüfung, die als Bewertung des Abiturs für 
den Zugang zur Universität (Evaluación de Bachillera-
to para el Acceso a la Universidad, EBAU) bekannt ist.

Darüber hinaus verfügt Spanien über ein Berufsbil-
dungssystem und bietet eine Vielzahl von öffentlichen 
und privaten Berufsbildungsprogrammen für dieje-
nigen an, die berufsspezifische Fähigkeiten erwerben 
möchten. Eine Berufsausbildung kann nach dem Ab-
schluss der ESO oder nach dem Abitur absolviert wer-
den. Die Berufsausbildung hat derzeit einen hohen 
Stellenwert, da sie einen direkteren Bezug zum Arbeits-
markt aufweist und jungen Menschen einen früheren 
Zugang zu einer bezahlten Beschäftigung ermöglicht.

2  «Escuelas concertadas» sind staatlich finanzierte, aber privat geführte Schulen. 
Das Pendant in den USA wären «Charter Schools«, in Großbritannien vielleicht «Foun-
dation Schools». Der Einfachheit halber bezeichnen wir sie hier als halbprivate Schu-
len, um sie vom traditionellen öffentlichen Schulsystem zu unterscheiden.   3  Mehr 
dazu siehe Bravo García (2021). 
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Abbildung 1: Aufbau des  
spanischen Bildungssystems –  
2022/2023
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Anmerkung: Im Schuljahr 2022/2023 
werden die ungeraden LOMLOE-Kurse in 
der Primarstufe, der Sekundarstufen I und 
II sowie der Grundausbildung eingeführt. 
Zur besseren Veranschaulichung sind 
diese Kurse in ihrer aktuellsten Form 
dargestellt. Die geraden Kurse folgen 
weiterhin den Entwicklungen des LOMCE.

Spanische Regierung Ministerium für Bildung. Berufsbildung und Sport

Quelle: Ministerium für Bildung, berufliche 
Bildung und Sport
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Die Berufsausbildung ist in drei Stufen unterteilt: die 
berufliche Grundausbildung (im Alter von 14 bis 16 Jah-
ren), die mittlere Berufsausbildung (16 bis 18 Jahre) und 
die höhere Berufsausbildung (18 bis 20 Jahre).4

Was die schulischen Strukturen betrifft, so haben 
viele Schulen in Spanien den Ganztagsunterricht ein-
geführt, insbesondere in der Grundschule und in der 
Sekundarstufe. Paradoxerweise bedeutet dies, dass 
die Schüler*innen nur einen halben Tag in der Schu-
le verbringen (da die Unterrichtszeit auf den Vor-
mittag von 8 bis 15 Uhr konzentriert ist). Private und 
halbprivate Schulen bieten normalerweise sowohl vor-
mittags als auch nachmittags Unterricht an, so dass 
die Schüler*innen neben dem regulären Unterricht 
auch Zeit für außerschulische Aktivitäten, Mahlzeiten 
und Ruhepausen haben. Dadurch sind sie für viele Fa-
milien attraktiv.

SPANIENS ERGEBNISSE BEI PISA,  
TIMSS UND IGLU
Insgesamt haben sich die Ergebnisse Spaniens in der 
PISA-Studie (Programme for International Student As-
sessment) in den letzten Jahrzehnten deutlich verbes-

sert, insbesondere in den Bereichen Lesen und Natur-
wissenschaften (Spanien liegt derzeit auf Platz 28 der 
Gesamtwertung). Herausforderungen bestehen je-
doch nach wie vor in Mathematik. Spanien hat seine 
relative Position im Vergleich zu den anderen teilneh-
menden Ländern verbessert, liegt aber in vielen Berei-
chen immer noch unter dem OECD-Durchschnitt. Die 
PISA-Ergebnisse haben auch erhebliche Unterschie-
de in den schulischen Leistungen der einzelnen Re-
gionen Spaniens aufgezeigt, wobei die Unterschiede 
zwischen den verschiedenen Autonomen Gemein-
schaften besonders deutlich sind (Martí Selva/Puertas 
Medina 2018).

Die folgende Tabelle 1 zeigt die durchschnittlichen 
Leistungen in Mathematik, Lesekompetenz und Natur-
wissenschaften nach Art der Bildungseinrichtung in je-
der Autonomen Gemeinschaft. 

Spanien hat auch an mehreren Runden der TIMSS-
Studie (Trends in International Mathematics and Sci-
ence Study) teilgenommen, mit unterschiedlichen Er-

Tabelle 1: Durchschnittliche Leistung in Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften nach Art  
der Bildungseinrichtung in den einzelnen Autonomen Gemeinschaften und Städten die an PISA 2022 
teilnahmen

Mathematik Lesen Naturwissenschaften

öffentlich/privat öffentlich/privat öffentlich/privat

OECD-Durchschnitt 468 495 470 498 480 508

EU gesamt 469 493 471 489 480 502

Spanien 462 497 464 496 474 506

Andalusien 448 483 453 486 465 496

Aragonien 486 489 487 488 498 503

Asturien 482 523 485 523 492 528

Balearen 464 489 462 495 472 500

Valencia 463 494 473 502 473 506

Kanaren 439 476 453 497 464 501

Kantabrien 490 508 489 508 499 518

Kastilien und León 491 516 491 512 499 521

Kastilien-La Mancha 460 482 465 483 471 494

Katalonien 458 495 451 487 466 503

Ceuta 382 425 392 435 399 436

Extremadura 463 493 461 492 474 500

Galicien 483 494 481 496 503 512

Madrid 476 512 483 510 488 517

Melilla 400 449 401 454 411 454

Murcia 452 488 458 492 472 504

Navarra 482 511 463 504 477 510

Baskenland 469 494 452 480 467 492

La Rioja 489 499 484 492 495 507

Basis: Teilnehmer*innen der Langbefragung, die für ihre Promotion oder für ihr Studium gefördert wurden. 7 haben keine näheren Angaben zu 
anderen Finanzierungsquellen gemacht. Aufgrund der geringen Fallzahl wurde auf eine Angabe in Prozent verzichtet.  
Quelle: Ministerium für Bildung, berufliche Bildung und Sport, https://www.libreria.educacion.gob.es/libro/pisa-2022-programa-para-la-evalua-
cion-internacional-de-los-estudiantes-informe-espanol_183950/

4  Für mehr Informationen siehe Fernández González (2021).
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gebnissen in Mathematik und Naturwissenschaften. 
Insgesamt deuten die TIMSS-Ergebnisse darauf hin, 
dass sich die Leistungen in Mathematik und Naturwis-
senschaften in den letzten Jahren verbessert haben, 
im Vergleich zu den anderen teilnehmenden Ländern 
jedoch weiterhin Aufholbedarf besteht. Die Untersu-
chung bezieht sich auf die Schüler*innen der 4. Klasse 
der Grundschule und wird alle vier Jahre durchgeführt. 
Bei den Tests erreichte Spanien 2019 einen Gesamt-
durchschnitt von 502 Punkten, während der OECD-
Durchschnitt bei 527 Punkten lag und die Länder der 
Europäischen Union im Durchschnitt 513 Punkte er-
reichten, wie die folgende Grafik zeigt:

In der IGLU-Studie (Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung) hat Spanien im Vergleich zu den ande-
ren teilnehmenden Ländern durchwachsene Ergebnis-
se erzielt. Bei einigen Schüler*innengruppen wurden 
bemerkenswerte Verbesserungen der Lesekompetenz 
festgestellt, aber es besteht weiterhin Aufholbedarf in 
Bezug auf Chancengleichheit und Bildungsqualität. 
Lucas Gortázar weist darauf hin, dass es über diese ex-
ternen Tests hinaus wichtig ist, die Schulabbrecher-
quote als einen der Schlüsselfaktoren zu betrachten, 
um die Frage der Chancengleichheit im spanischen 
Bildungssystem zu beurteilen. Aus dieser Perspektive 
deuten die Ergebnisse von Gortázar darauf hin, dass 
das spanische Bildungssystem in den letzten Jahr-
zehnten keine Fortschritte gemacht hat. Vergleichen-
de Daten zeigen, dass die Wahrscheinlichkeit, eine 
Klasse zu wiederholen, für spanische Schüler*innen 
mit einem niedrigen sozioökonomischen Status fast 
sechsmal höher ist als für Schüler*innen mit einem ho-
hen sozioökonomischen Status, was Spanien diesbe-
züglich zum Schlusslicht aller OECD- und EU-Länder 
macht. Ein ähnliches Bild ergibt sich bei der Analyse 
der Leistungen in Bezug auf die Chancengleichheit bei 
den Bildungsabschlüssen und die Schulabbrecherquo-
te. «Der wirtschaftliche Status scheint keinen allzu gro-
ßen Einfluss auf die Ergebnisse externer Tests wie PISA 
zu haben, wohl aber auf die Wahrscheinlichkeit inter-
ner Beurteilungen (Klassenwiederholung) und in gerin-
gerem Maße auch auf den vorzeitigen Schulabbruch.» 
(Gortázar 2019: 24).

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen den Er-
gebnissen dieser Studien und dem sozialen Milieu gibt 
es mehrere Faktoren, die die schulischen Leistungen 
der Schüler*innen in Spanien beeinflussen: Es besteht 
eine positive Korrelation zwischen dem Bildungsni-
veau der Eltern und den schulischen Leistungen von 
Schüler*innen. Schüler*innen, deren Eltern ein höhe-
res Bildungsniveau haben, erzielen in der Regel insge-
samt bessere Leistungen. Das Familieneinkommen 
beeinflusst den Zugang zu zusätzlichen Bildungsres-
sourcen wie Nachhilfe, Büchern und Lernmaterialien. 
Schüler*innen aus Familien mit höherem Einkommen 
haben daher zusätzliche Vorteile, die zu ihren schuli-
schen Leistungen beitragen. Die Regierung bietet je-

doch eine Reihe von Maßnahmen an, um dieses Prob-
lem durch kostenlose Schulbücher und freien Zugang 
zu allen Bildungsangeboten in allen Regionen Spani-
ens so weit wie möglich zu entschärfen. Besondere 
Aufmerksamkeit gilt Schüler*innen mit Migrationshin-
tergrund, die mit zusätzlichen Herausforderungen wie 
Sprachbarrieren, kultureller Anpassung und einem für 
sie neuen Bildungssystem konfrontiert sind. Diese Fak-
toren können sich auf ihre schulischen Leistungen aus-
wirken, werden jedoch insbesondere von den Autono-
men Gemeinschaften wirksam angegangen. 

Ein Aspekt, der in Spanien weniger Beachtung fin-
det, ist die Problematik einer aggressiv ausgrenzenden 
Bildungspolitik. In einigen Autonomen Gemeinschaf-
ten, in denen es eine zweite Amtssprache gibt, werden 
die am stärksten benachteiligten Familien und die Ar-
beiterklasse in ein System gezwungen, das nicht für 
sie geeignet ist, da sie eine lokale Sprache verwenden 
müssen, die nicht ihre Muttersprache ist. Dieses Sys-
tem wurde mit dem einzigen Ziel eingeführt, die Unzu-
friedenheit mit der spanischen Staatszugehörigkeit zu 
schüren. In Autonomen Gemeinschaften wie Kataloni-
en und dem Baskenland ist die Muttersprache der Ar-
beiterklasse und der unteren Schichten Spanisch (zum 
Teil, weil es sich um Familien aus anderen Regionen 
Spaniens handelt, die sich erst im 20. und 21. Jahrhun-
dert in diesen Regionen niedergelassen haben). Das 
öffentliche Bildungssystem schreibt jedoch die aus-
schließliche Verwendung der ko-offiziellen Sprache 
vor, was erhebliche und irreversible Auswirkungen auf 
das Lernen hat.5 Dies führt in manchen Autonomen 
Gemeinschaften zu einer strukturellen Diskriminierung 
der Mehrheit der Bevölkerung, die sozioökonomisch 
am stärksten benachteiligt ist (Tortosa 2021: 99). Das 
Problem tritt besonders deutlich in Katalonien zutage.

Der Staat verfolgt den Anspruch des «sozialen Auf-
stiegs» insofern, als dass er nach wie vor Mindestvo-
raussetzungen für einen gleichberechtigten Zugang 
schafft, damit sich die Schüler*innen aufgrund ihrer 
schulischen Leistungen und ihres persönlichen Enga-
gements in eine bessere soziale Position bringen kön-
nen. Das private und halbprivate Bildungssystem und 
veraltete Vorstellungen vom Einfordern schulischer 
Anstrengung tragen jedoch dazu bei, dass dieser «so-
ziale Aufstieg» scheitert, das System stagniert und die 
strukturellen sozialen Ungleichheiten verstärkt wer-
den. Die Unterstützung schulischer Leistungen gemäß 
den vom öffentlichen System vorgeschriebenen Min-
deststandards der Gleichheit ist die einzige Möglich-
keit, allen Schüler*innen unabhängig von ihrer sozialen 
Herkunft die Chance zu geben, ihr volles berufliches 
Potenzial auszuschöpfen. Die Tendenz, Unwissenheit 
mit demagogischen Argumenten zu verurteilen, die 
zwar Mitgefühl für die Herausforderungen des Lernens 
vermitteln, aber keine Leistungssteigerung ermögli-
chen, ist weder sozialistisch noch fortschrittlich.

5  Für weitere Informationen siehe Sanmartín (2024).  
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ÖFFENTLICHE UND PRIVATE AUSGABEN 
FÜR BILDUNG SEIT 2000
Die öffentlichen und privaten Bildungsausgaben (als 
Anteil am BIP) haben sich in Spanien seit dem Jahr 
2000 unter dem Einfluss wirtschaftlicher, politischer 
und sozialer Faktoren verändert. Obwohl in absoluten 
Zahlen ein Anstieg zu verzeichnen ist, schwanken die 
öffentlichen Ausgaben im Verhältnis zum BIP. Bei der 
Berechnung der öffentlichen Ausgaben muss neben 
der Gesamtfinanzierung des öffentlichen Bildungswe-
sens auch die Summe der Mittel berücksichtigt wer-
den, die von der Zentralregierung und den Autono-
men Gemeinschaften für das Netz der halbprivaten 
Bildungseinrichtungen bereitgestellt werden. Auch die 
privaten Bildungsausgaben haben sich im Laufe der 
Zeit verändert, was unter anderem auf die Nachfrage 
nach privater Bildung und die wirtschaftliche Situation 
der Familien zurückzuführen ist. Im Allgemeinen sind 
die privaten Ausgaben für Bildung jedoch tendenziell 
niedriger als die öffentlichen. Im Jahr 2020 verteilten 
sich die öffentlichen und privaten Ausgaben in Spanien 
nach Angaben der Europäischen Union (Eurydice) wie 
folgt: Im Grundschul- und Sekundarbereich sowie an 
weiterführenden Schulen wurden 88 Prozent der Aus-
gaben von der öffentlichen Hand und 11 Prozent von 
Haushalten getragen, in der Hochschulbildung belie-
fen sich die öffentlichen Ausgaben auf 66 Prozent und 
die Ausgaben der Privathaushalte auf 30 Prozent. Die 
öffentlichen Bildungsausgaben in Spanien lagen bei 
rund 5,5 Prozent des BIP und damit laut OECD-Anga-
ben leicht unter dem europäischen Durchschnitt (Pé-
rez/Cucarella 2016: 219).

Eltern spielen eine wichtige Rolle beim Bildungs-
weg ihrer Kinder. Sie entscheiden beispielsweise, wel-
che Schule ihre Kinder besuchen und beteiligen sich an 
Schulaktivitäten und Elternvereinigungen. Darüber hi-
naus sind Eltern häufig in den Bildungsprozess einge-
bunden, indem sie ihre Kinder bei den Hausaufgaben 
unterstützen, mit Lehrer*innen kommunizieren und die 
schulischen Fortschritte ihrer Kinder begleiten.

In Spanien wird der größte Teil des Lehrmaterials von 
den Schulen bereitgestellt, sei es in Form von Lehrbü-
chern, digitalen Ressourcen oder anderen Lernmate-
rialien, einschließlich neuer Technologien. In diesem 
Bereich wurden sogar Anstrengungen unternommen, 
die als unverhältnismäßig bezeichnet werden könnten. 
Zuschüsse und direkte Lernhilfen kommen nicht nur 
Schüler*innen des öffentlichen oder halbprivaten Bil-
dungssystems zugute, sondern auch privaten Einrich-
tungen. 

Zu beachten ist, dass diese Aspekte abhängig von 
den Autonomen Gemeinschaften und den spezifi-
schen Maßnahmen der einzelnen Regionen sowie von 
ihrem relativen Wohlstand variieren können.

FINANZIERUNG ÖFFENTLICHER UND 
PRIVATER SCHULEN IN SPANIEN 
Spanien hat ein dreigliedriges Bildungssystem, des-
sen Bildungseinrichtungen nach dem Nationalen Re-
gister der nicht universitären Bildungseinrichtungen6 
aus einem Netz öffentlicher Schulen besteht, die von 
den verschiedenen Autonomen Gemeinschaften ver-
waltet werden und 65,4 Prozent aller nicht univer-
sitären Einrichtungen (22.666 Einrichtungen) aus-
machen. Daneben gibt es das Netz der halbprivaten 
Schulen, die ähnlich wie die öffentlichen Schulen von 
der öffentlichen Hand finanziert werden und 10,9 Pro-
zent (3.785) aller Einrichtungen ausmachen. Schließ-
lich gibt es noch das Netz der Privatschulen, die sich 
durch Schulgebühren selbst finanzieren und darüber 
hinaus gemäß der geltenden Gesetzgebung allgemei-
ne öffentliche Mittel zur Förderung des Privatsektors 
beziehen; sie machen 23,7 Prozent (8.233) aller nicht 
universitären Bildungseinrichtungen in Spanien aus 
(insgesamt 34.684). Halbprivate Schulen, so genannte 
«escuelas concertadas», werden als privatwirtschaft-
liche Unternehmen geführt, sind aber in das öffentli-
che Bildungssystem integriert und werden wie die 
staatlichen Schulen aus öffentlichen Mitteln finanziert. 
Das Lehrpersonal dieser Schulen muss zur Qualifizie-
rung keine staatlichen Prüfungen ablegen, und die Ar-
beitsbedingungen sind oft prekärer als im öffentlichen 
Schulwesen. Diese halbprivaten Vorschuleinrichtun-
gen, Grund- und Sekundarschulen haben in der Regel 
eine bestimmte weltanschauliche oder religiöse Aus-
richtung. Die Verwaltung liegt in den Händen der Schu-
len, die die Gehälter der Lehrkräfte, die Arbeitsbedin-
gungen und die schulische Organisation festlegen. Sie 
sind in der Regel finanziell großzügig ausgestattet und 
bieten besondere Angebote für außerschulische Akti-
vitäten. 66,8 Prozent der spanischen Schüler*innen be-
suchen öffentliche Schulen, 24,5 Prozent halbprivate 
und 8,6 Prozent Privatschulen.7

Die meisten Schüler*innen in Spanien besu-
chen nach wie vor öffentliche Schulen, die von den 
öffentlichen Behörden der Autonomen Gemeinschaf-
ten finanziert und verwaltet werden. In einigen Auto-
nomen Gemeinschaften ist der Anteil der öffentlichen 
Schulen höher, in anderen gibt es mehr halbpriva-
te Schulen. Insbesondere im Baskenland mit seinem 
Netz von halbprivaten Schulen mit explizit nationa-
listischer Ausrichtung, die als ikastolas bekannt sind, 
und in Katalonien, wo das öffentliche Bildungswesen 
von einer nationalistischen Bildungspolitik dominiert 
wird, liegt der Anteil der Schüler*innen an Privatschu-

6  Das Register findet sich auf der Website beim Ministerium für Bildung, Berufs-
lehre und Sport einsehbar, unter: https://www.educacionfpydeportes.gob.es/va/
servicios-al-ciudadano/catalogo/centros-docentes/servicios-generales/registro-
centros-no-universitarios.html#dg (letzter Zugriff 29. September 2024).  7  Porcen-
tual.es bietet Informationen über die Verteilung der Schüler*innen an öffentlichen, 
privaten und halbprivaten Einrichtungen sowie ihre Verteilung in allen Regionen 
Spaniens, unter : https://www.porcentual.es/colegio-publicos-concertadados-por-
centaje-mapa/ (letzter Zugriff April 2024); Weitere Informationen finden Sie auf der 
offiziellen Website des Nationalen Statistikinstituts: https://www.ine.es/jaxi/Datos.
htm?tpx=26107#_tabs-tabla (letzter Zugriff 29. September 2024).

http://Porcentual.es
http://Porcentual.es
https://www.porcentual.es/colegio-publicos-concertadados-porcentaje-mapa/
https://www.porcentual.es/colegio-publicos-concertadados-porcentaje-mapa/
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len bei etwa 50 Prozent oder sogar darüber, ebenso 
wie in Madrid. (Es ist jedoch bemerkenswert, dass vie-
le einflussreiche Vertreter*innen der nationalistischen 
Bestrebungen in diesen Regionen ihre Kinder auf Pri-
vatschulen schicken, in denen Spanisch die vorherr-
schende Sprache ist). In den übrigen Autonomen Ge-
meinschaften überwiegt der Anteil der Schüler*innen 
an öffentlichen Schulen.8 Im Allgemeinen liegt der An-
teil der Schüler*innen, die öffentliche Schulen besu-
chen, in den wirtschaftlich am stärksten benachteilig-
ten Provinzen wie Cuenca, Teruel, Melilla oder Soria bei 
fast 80 Prozent. In wohlhabenderen Regionen wie Ka-
talonien, dem Baskenland oder Madrid ist die Zahl der 
privaten und halbprivaten Schulen viel höher, ebenso 
wie der Anteil der Schüler*innen, die diese Schulen be-
suchen. In Madrid beispielsweise besuchen 54 Prozent 
der Schüler*innen öffentliche, 29 Prozent halbprivate 
und 18 Prozent private Schulen. In Bilbao sind 48 Pro-
zent der Schüler*innen an öffentlichen, 50 Prozent an 
halbprivaten und 1 Prozent an privaten Schulen ange-
meldet. 

Die Finanzierung des Bildungswesens teilen sich die 
Autonomen Gemeinschaften mit der Zentralregierung. 
Die Autonomen Gemeinschaften sind für die Verwal-
tung und Finanzierung des Bildungswesens in ihrem 
Gebiet zuständig, während die nationale Regierung zu-
sätzliche Mittel bereitstellt und den allgemeinen recht-
lichen und regulatorischen Rahmen festlegt. Wie be-
reits erwähnt sind die Gemeinden für die Verwaltung 
des Primarschulwesens zuständig.

Die von den Autonomen Gemeinschaften bereitge-
stellten öffentlichen Mittel können erheblich variieren, 
da sie von Faktoren wie der Bevölkerungszahl, dem 
wirtschaftlichen Entwicklungsstand und der lokalen 
Bildungspolitik abhängen sowie von wirtschaftlichen 
Sonderregelungen wie in den Autonomen Gemein-
schaften des Baskenlandes und Navarras.

Ergänzend zu den von den Autonomen Gemein-
schaften bereitgestellten Mitteln stellt die Zentralregie-
rung über einen Finanzausgleich zwischen den Regio-
nen und über spezifische Förderprogramme ebenfalls 
Mittel für den Bildungsbereich zur Verfügung.

Da das Verhältnis zwischen halbprivaten und öffent-
lichen Schulen in Spanien von Region zu Region va-
riiert und die öffentlichen Mittel für das Bildungswe-
sen sowohl von den Autonomen Gemeinschaften als 
auch von der Zentralregierung bereitgestellt werden, 
können die Unterschiede in der Finanzierung und die 
Präsenz von privaten und öffentlichen Schulen die lo-
kale Bildungspolitik, familiäre Präferenzen und andere 
sozioökonomische Faktoren widerspiegeln. In Spanien 
gibt es etwa 28.500 Bildungseinrichtungen, von denen 
19.155 öffentlich und mehr als 9.300 (32 Prozent) privat 
oder halbprivat sind. 

Der höchste Anteil an Privatschulen in den Autono-
men Gemeinschaften findet sich in Madrid, der Haupt-
stadt des Landes und einer Region mit hohem Einkom-
mensniveau; in Katalonien, insbesondere in Barcelona 
und anderen städtischen Gebieten; und auf den Bale-

aren, wo Privatschulen in Regionen wie Ibiza und Mal-
lorca stark vertreten sind, da der Tourismus und die 
Anwesenheit vieler ausländischer Einwohner*innen 
diesen Schultyp zu einem beliebten Angebot machen.

Die meisten Familien entscheiden sich aus wirt-
schaftlichen Gründen für öffentliche Schulen, deren 
Qualität nach wie vor höher und zuverlässiger ist als 
die privater oder halbprivater Schulen. Die Ausstattung 
der öffentlichen Schulen ist stark standardisiert und 
das Lehrpersonal aufgrund des Auswahlverfahrens 
von höchster Qualität. In wohlhabenderen Regionen 
spielen andere Faktoren eine Rolle. Dort entscheiden 
sich die Familien für private und halbprivate Schulen, 
weil hier etwa ein größerer Anteil der zugewanderten 
Bevölkerung öffentliche Schulen besucht. Da die Bil-
dungspolitik in diesen Regionen nicht in der Lage ist, 
die Betreuung und die Verbesserung der Bedingungen 
in dem Maße zu gewährleisten, wie es der stetige Zu-
strom ausländischer Bevölkerungsgruppen erfordert, 
entscheiden sich die Familien dafür, ihre Kinder auf 
exklusivere private und halbprivate Schulen zu schi-
cken. Diese sind im Gegensatz zu öffentlichen Schulen 
in der Lage, Schüler*innen auszuwählen und müssen 
im Gegensatz zu öffentlichen Schulen nicht denselben 
Schutz vor Diskriminierung gewährleisten. Folglich 
wählen Familien die Schulen nicht so sehr wegen der 
Qualität des Unterrichts aus, sondern wegen des Mili-
eus und des «sichereren» sozialen Umfelds. Die Mög-
lichkeit, Schüler*innen auszuwählen, kann hier das 
Ausmaß an Konflikten verringern, die an öffentlichen 
Schulen, die die gesamte Bevölkerung aufnehmen 
müssen, unweigerlich entstehen. Dennoch haben die 
öffentlichen Schulen keinen signifikanten Rückgang 
der Schüler*innenzahlen zu verzeichnen, da sie trotz ih-
rer Probleme in diesen paradoxerweise wohlhabende-
ren Vierteln weiterhin hervorragende akademische Er-
gebnisse erzielen. Privatschulen hingegen dienen als 
exklusiver Kanal für Bevölkerungsgruppen, die ein ge-
wisses Maß an Exklusivität bewahren wollen, das für 
die Oberschicht typisch ist.

DAS BETREUUNGSVERHÄLTNIS AN 
VORSCHULEN UND SCHULEN
In der Vor- und Grundschule ist das Verhältnis von 
Lehrkräften zu Schüler*innen tendenziell niedriger 
als in den höheren Bildungsstufen. Im Durchschnitt 
kommt in Vorschuleinrichtungen und Grundschulen 
ein*e Erzieher*in oder Lehrkraft auf zwischen 15 und 
25 Schüler*innen, je nachdem, wie die Regelungen zu 
Klassengrößen in den einzelnen Autonomen Gemein-
schaften gestaltet sind.

Im obligatorischen Sekundarbereich und in der vor-
universitären Bildung kann das Verhältnis von Lehr-
kräften zu Schüler*innen etwas höher sein als im Ele-

8  Für mehr Informationen siehe: https://www.porcentual.es/colegio-publicos-con-
certadados-porcentaje-mapa/ und die Website des Ministeriums für Bildung, Be-
rufslehre und Sport, unter: https://www.educacionfpydeportes.gob.es/servicios-
al-ciudadano/estadisticas/no-universitaria/alumnado/matriculado/2022-2023-rd.
html (letzter Zugriff 6. September 2024).

https://www.porcentual.es/colegio-publicos-concertadados-porcentaje-mapa/
https://www.porcentual.es/colegio-publicos-concertadados-porcentaje-mapa/
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/servicios-al-ciudadano/estadisticas/no-universitaria/alumnado/matriculado/2022-2023-rd.html
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/servicios-al-ciudadano/estadisticas/no-universitaria/alumnado/matriculado/2022-2023-rd.html
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/servicios-al-ciudadano/estadisticas/no-universitaria/alumnado/matriculado/2022-2023-rd.html
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mentar- und Primarbereich. Das durchschnittliche 
Verhältnis von Lehrkräften zu Schüler*innen in die-
sen Einrichtungen liegt bei einer Lehrkraft für 20 bis 
30 Schüler*innen, wobei dies je nach Bildungspolitik 
und den spezifischen Bedingungen der einzelnen Ein-
richtungen variieren kann. In ländlichen Schulen ist das 
Verhältnis beispielsweise in der Regel besser, gerade 
weil die gesetzlichen Anforderungen an die Klassen-
größe eingehalten werden müssen (derzeit beträgt die 
maximal zulässige Anzahl von Schüler*innen pro Klasse 
in der Vorschule und Grundschule 25, in der Sekundar-
stufe I 30 und in der Sekundarstufe II 35), selbst wenn 
die Zahl der Schüler*innen gering ist. Dies gilt auch für 
Fächer wie Griechisch und Latein, in denen die Klas-
sengröße häufig sehr klein ist. Das heißt dann, dass ei-
ne Lehrkraft fünf bis zehn Schüler*innen unterrichtet, 
da die Schulen verpflichtet sind, diese Kurse anzubie-
ten, auch wenn sich nur wenige Schüler*innen dafür 
anmelden. Dasselbe gilt für Fächer mit einem starken 
weltanschaulichen Aspekt, wie etwa der Unterricht in 
Regional- oder Minderheitensprachen, die einen privi-
legierten Status genießen. Wenn sich beispielsweise in 
Asturien ein*e Schüler*in für das Fach Asturische Spra-
che entscheidet, muss die Schule eine Lehrkraft zur Ver-
fügung stellen. Da es sich um ein Wahlfach handelt, ist 
das Verhältnis Schüler*innen pro Lehrkraft in der Regel 
sehr günstig, solange die Schule über genügend Lehr-
kräfte verfügt und keine zusätzlichen anfordern muss. 
In bestimmten Situationen können dadurch wirklich 
ideale Bildungsbedingungen geschaffen werden. 

LEHRER*INNENAUSBILDUNG UND DER 
STATUS VON LEHRKRÄFTEN IN SPANIEN
Um sich für den Dienst an Primar- und Sekundarschu-
len zu qualifizieren, ist eine Kombination aus einem 
Universitätsstudium und einer spezifischen Ausbil-
dung erforderlich.

Universitätsabschlüsse: Für den Primarbereich gibt 
es Lehramtsabschlüsse, die spezifische Qualifikatio-
nen vermitteln, nämlich Abschlüsse in frühkindlicher 
Erziehung und Grundschulpädagogik. Für den Sekun-
darbereich müssen angehende Lehrkräfte einen Hoch-
schulabschluss mit Spezialisierung in einem bestimm-
ten Fach nachweisen, zum Beispiel einen Abschluss in 
Philosophie, Geschichte, Mathematik, Englisch und so 
weiter. Dieser Abschluss ist eine Voraussetzung, um ei-
nen Lehrer*innenposten in diesem Fach zu besetzen.

Nach Abschluss des Hochschulstudiums (in Ma-
thematik, Physik, Philosophie, Geschichte, Geogra-
fie oder einem anderen relevanten Fach) müssen 
die Studierenden einen bildungswissenschaftlichen 
Master absolvieren, der in Spanien für die Arbeit als 
Sekundarschullehrer*innen obligatorisch ist. Dieser 
Master bietet eine spezifische Ausbildung in pädagogi-
scher Theorie und Didaktik sowie in anderen Aspekten 
des Unterrichtens. Absolvent*innen können auch ohne 
diesen Master an privaten oder halbprivaten Schulen 
im Sekundarbereich unterrichten, für den Unterricht an 
öffentlichen Schulen ist er jedoch obligatorisch.

Einer der eklatanten Mängel dieses Systems be-
steht darin, dass es nur eine begrenzte Anzahl von 
Master-Studienplätzen gibt, was dazu führt, dass die 
Studierenden auf der Grundlage ihrer Bachelor-No-
ten ausgewählt werden, was für viele Studierende ei-
ne Ablehnung bedeutet. Die Folge ist, dass sie sich 
nach einer Beschäftigung in privaten oder halbpriva-
ten Schulen umsehen müssen. Eine weitere Möglich-
keit besteht darin, ein Masterstudium an einer privaten 
Universität zu absolvieren, für das Studiengebühren zu 
entrichten sind. Masterstudiengänge in der Lehreraus-
bildung werden von privaten Universitäten angeboten, 
an denen die Immatrikulation nur durch die Zahlung 
horrender Studiengebühren eingeschränkt wird. Diese 
Auswüchse des spanischen Bildungssystems werden 
von den politisch Verantwortlichen nicht nur nicht kon-
trolliert, sondern sogar gefördert.

Auswahlverfahren: Nach dem Erwerb eines bil-
dungswissenschaftlichen Master-Abschlusses müs-
sen angehende Lehrkräfte an öffentlichen Schulen 
ein Auswahlverfahren (oposiciones) bestehen. Dieses 
Verfahren umfasst theoretische, praktische und leis-
tungsbasierte Prüfungen, die das Wissen, die Fähig-
keiten und die Eignung der Kandidat*innen für den 
Lehrer*innenberuf bewerten. Diejenigen, die das Aus-
wahlverfahren bestehen, erhalten eine Stelle als voll 
qualifizierte Lehrkraft. In der Zwischenzeit können 
sie als Aushilfslehrer*innen arbeiten und so den Ar-
beitskräftebedarf der einzelnen Autonomen Gemein-
schaften decken. Als solche genießen sie dieselben 
Arbeitnehmer*innenrechte wie festangestellte Lehr-
kräfte, mit Ausnahme des Beamtenstatus. Da das 
Lehramtsstudium für Grundschullehrer*innen bereits 
eine Lehrer*innenausbildung beinhaltet, müssen die-
se keinen Masterabschluss erwerben, der nur für ange-
hende Sekundarschullehrer*innen verpflichtend ist. An 
öffentlichen Schulen erhalten die meisten Lehrkräfte 
den Beamtenstatus, nachdem sie die Auswahlprüfung 
bestanden haben. Wenn sie diese Prüfung nicht beste-
hen, werden sie sowohl an Grund- als auch an Sekun-
darschulen als Aushilfslehrer*innen beschäftigt, wobei 
ihre Beschäftigung vom jeweiligen Bedarf der Schule 
abhängt.

Die Gehälter von Lehrkräften und Erzieher*innen 
in Spanien sind abhängig vom Bildungsniveau (in der 
Primarstufe verdienen Pädagog*innen deutlich weni-
ger als in der Sekundarstufe), der Berufserfahrung, der 
geografischen Lage (jede Autonome Gemeinschaft, 
insbesondere diejenigen, mit denen der Staat ein Fi-
nanzabkommen, concierto económico, mit autono-
men Besteuerungsbefugnissen geschlossen hat, wie 
das Baskenland und Navarra, legt die Höhe der Gehäl-
ter selbst fest, in diesen Regionen sind sie deutlich hö-
her als im Rest des Landes) und der Art der Bildungs-
einrichtung, in der sie arbeiten (öffentlich, privat oder 
halbprivat). Gehälter und Arbeitsbedingungen fallen 
in öffentlichen Bildungseinrichtungen besser aus als 
in privaten und halbprivaten. Dies liegt daran, dass 
der Staat für seine Beamt*innen wesentlich besse-
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re Arbeitsbedingungen vorsieht als private und halb-
private Schulen für ihre Angestellten. Im Allgemeinen 
gelten die Gehälter des spanischen Lehrpersonals im 
Vergleich zu anderen EU-Ländern als moderat. Ob-
wohl es sich bei Lehrkräften um eine hoch gebildete 
und besonders qualifizierte Gruppe handelt, liegen ih-
re Gehälter unter denen anderer Berufe, die ein ähn-
liches akademisches Qualifikationsniveau erfordern 
(Pädagog*innen haben beispielsweise das gleiche 
Ausbildungsniveau wie Ärzt*innen, jedoch verdienen 
diese als Staatsangestellte mehr). Wie bereits erwähnt, 
genießen Lehrkräfte jedoch bestimmte Beschäfti-
gungsvorteile wie Arbeitsplatzsicherheit und Urlaubs-
zeiten. Eines der Hauptziele der Gewerkschaften ist es, 
die Arbeitsbedingungen und Gehälter aller Lehrkräfte 
in Spanien zu verbessern und gleiche Bezahlung un-
abhängig von der Autonomen Gemeinschaft, in der sie 
arbeiten, zu erreichen (Quirós Madariaga 2021: 99).

HERAUSFORDERUNGEN FÜR SCHULEN IN 
DEN KOMMENDEN JAHREN 
Bildungsgerechtigkeit: Die Gewährleistung gleicher 
Bildungschancen ist in Spanien nach wie vor eine gro-
ße Herausforderung. Da die sozioökonomischen Un-
gleichheiten durch die neoliberale Politik der letzten 
Jahrzehnte stark zugenommen haben, besteht heute 
die Tendenz, diese Ungleichheiten im Bildungssystem 
durch private und halbprivate Schulen, die den Inter-
essen der Familien verpflichtet sind, fortzuschreiben. 
In Kombination mit einer neoliberalen und heuchleri-
schen Politik, die sich auf die «Freiheit der Schulwahl» 
beruft, stellt dies ein ernsthaftes Problem dar. Sozio-
ökonomische und geografische Ungleichheiten müs-
sen angegangen werden, um sicherzustellen, dass alle 
Lernenden Zugang zu qualitativ hochwertiger Bildung 
haben, unabhängig von ihrem sozialen Hintergrund 
und ihrem Wohnort. Darin liegt zweifellos das Haupt-
problem. Nur gleiche Zugangschancen gewährleis-
ten, dass Bildung eine soziale Aufstiegsfunktion erfül-
len kann. 

Qualifikation der Lehrkräfte: Die kontinuierliche Wei-
terbildung und Unterstützung der Lehrkräfte ist für die 
Verbesserung der Bildungsqualität von entscheiden-
der Bedeutung. Investitionen in die berufliche Weiter-
bildung, die Schaffung von Anreizen, um die besten Ta-
lente für den Lehrer*innenberuf zu gewinnen und zu 
halten, und die Förderung einer Kultur der Zusammen-
arbeit und des Lernens unter den Lehrkräften sind un-
erlässlich. Zu diesem Zweck muss das Verhältnis zwi-
schen Lehrkräften der Sekundarstufe und Lehrkräften 
an Hochschulen thematisiert werden. 

Bildungsinnovation: Schulen müssen in der Lage 
sein, sich an ein sich wandelndes gesellschaftliches 
Umfeld anzupassen und Innovationen im Bereich des 
Lehrens und Lernens zu fördern. Informations- und 
Kommunikationstechnologien müssen in den Unter-
richt integriert werden, und es müssen Maßnahmen 
ergriffen werden, um die Entwicklung der so genann-
ten Kompetenzen des 21. Jahrhunderts, darunter kri-

tisches Denken, Kreativität und Problemlösungsfähig-
keit, weiter zu fördern. Neue pädagogische Ansätze, 
die Lernende ins Zentrum stellen, und Formen kulturel-
ler Bildung sollten weiter erforscht werden.

Berücksichtigung der Vielfalt: Schulen müssen in 
der Lage sein, den Bildungsbedürfnissen aller Lernen-
den gerecht zu werden, auch von Menschen mit Be-
hinderungen, besonderen Begabungen, spezifischen 
sprachlichen oder kulturellen Anforderungen und an-
deren individuellen Herausforderungen. Es ist von 
entscheidender Bedeutung, Inklusion und Vielfalt im 
Klassenzimmer zu fördern und angemessene Unter-
stützung und Ressourcen bereitzustellen, um den Er-
folg aller Schüler*innen sicherzustellen.

Soziale und emotionale Herausforderungen: Bil-
dungseinrichtungen müssen neben der Lernentwick-
lung auch auf das soziale und emotionale Wohlbe-
finden der Schüler*innen achten. Dazu gehören die 
Förderung der psychischen Gesundheit, die Stärkung 
der Resilienz und der sozialen Kompetenzen sowie die 
Gewährleistung eines sicheren und unterstützenden 
Lernumfelds. Diese Aspekte hängen jedoch auch di-
rekt von den Familien und dem jeweiligen sozialen Um-
feld in den Gemeinden ab. Die aktuelle spanische Po-
litik schürt Konflikte zwischen den Generationen und 
innerhalb der Familien als Teil ihrer Herrschaftsstrategi-
en. Die Auswirkungen gehen weit über den Bildungs-
bereich hinaus.

Beteiligung der Gemeinschaft: Bildungseinrichtun-
gen müssen die Beziehungen zu Familien, Gemein-
schaften und anderen relevanten Akteuren stärken, 
um die Beteiligung und das Engagement aller Teile der 
Gesellschaft im Bildungsbereich zu fördern. Die Schu-
le muss eine Rolle im Leben der Nachbarschaft und der 
Gemeinschaft spielen, wofür sie mit angemessenen 
Ressourcen ausgestattet werden muss. 

Chancengleichheit zwischen den Autonomen Ge-
meinschaften: Die Organisation des spanischen Bil-
dungssystems muss überarbeitet werden. Wir soll-
ten die operative und strategische Verwaltung sowie 
die Koordination der Bildungspolitik, die Inhalte und 
Lehrpläne zentralisieren, damit sie für alle spanischen 
Schüler*innen gleich sind. Von großer Bedeutung ist 
die Förderung des Zugehörigkeitsgefühls als spani-
sche Bürger*innen, der politischen Gleichheit und des 
Gebrauchs des Spanischen als gemeinsame Sprache 
aller Schüler*innen, unabhängig von den autonomen 
Verwaltungen (Delmiro 2021: 99).

DAS BETREUUNGSVERHÄLTNIS  
ALS STRUKTURELLES SYSTEM
Besonderes Augenmerk sollte auf die Verbesserung 
des Betreuungsverhältnisses gelegt werden, da dies 
eine zentrale Stellschraube ist, wenn es um die Her-
ausforderungen geht, vor denen die Schulen in Spa-
nien stehen. Die Klassengröße hat einen entscheiden-
den Einfluss auf die Qualität des Lehrens und Lernens 
sowie auf das Wohlbefinden von Schüler*innen und 
Lehrkräften. Kleinere Klassen ermöglichen persona-
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lisierte Lehrmethoden, da die Lehrkräfte mehr Zeit 
und individuelle Aufmerksamkeit auf die einzelnen 
Schüler*innen verwenden können, um ihre Bedürf-
nisse, Stärken und Potenziale besser zu erkennen. Da-
durch können die Lehrkräfte ihre Methoden an die in-
dividuellen Lernstile und -rhythmen der Schüler*innen 
anpassen und bessere schulische Leistungen und 
Lernmotivation fördern. Darüber hinaus verbessert 
sich das Klassenklima, da eine ruhigere und produk-
tivere Lernumgebung geschaffen wird, die Stress und 
Ängste sowohl bei den Schüler*innen als auch bei den 
Lehrkräften reduzieren kann. Dies wiederum fördert ei-
ne positivere, kooperativere und partizipativere Dyna-
mik, in der Interaktion und Dialog zwischen allen Mit-
gliedern der Bildungsgemeinschaft gefördert werden. 
Darüber hinaus führt eine verringerte Arbeitsbelastung 
für Lehrkräfte auch zu einer effizienteren Betreuung, da 
sie ihre Zeit besser einteilen können. Dies kann arbeits-
bedingten Stress reduzieren und das Wohlbefinden am 
Arbeitsplatz verbessern. Ebenso wird durch kleinere 
Klassen die Inklusion und Berücksichtigung der Viel-
falt der Schüler*innen erleichtert und eine bessere Inte-
gration von Menschen mit sonderpädagogischem För-
derbedarf sowie von Menschen aus benachteiligten 
sozioökonomischen Verhältnissen ermöglicht. Dies 
trägt zur Förderung von Chancengleichheit und Inklu-
sion im Bildungssystem bei und stellt sicher, dass alle 
Schüler*innen Zugang zu qualitativ hochwertiger Bil-
dung haben.

EXKURS ZUR FRÜHKINDLICHEN BILDUNG
Seit dem Jahr 2000 hat sich das Angebot an frühkind-
licher Bildung in Spanien sowohl hinsichtlich der An-
zahl der Einrichtungen als auch der verfügbaren Plät-
ze erhöht. Im ganzen Land wurden mehr frühkindliche 
Bildungseinrichtungen gebaut und eröffnet, um der 
steigenden Nachfrage nach frühkindlicher Betreuung 
und Bildung gerecht zu werden. Im Jahr 2021 lag die 
Vorschulbesuchsquote der Vierjährigen in Spanien bei 
96,5 Prozent, und war damit die fünfthöchste Quote in 
Europa (Nationales Institut für Statistik 2023a), wäh-
rend die Quote der in Einrichtungen betreuten Kin-
der im Alter von ein bis drei Jahren in Spanien derzeit 
bei 45,6 Prozent liegt, der höchsten Quote in der Ge-
schichte, was einem Anstieg von 6,8 Prozent gegen-
über dem Vorjahr entspricht (Nationales Institut für 
Statistik 2023b). Im Jahr 2022 gab es in Spanien ins-
gesamt 8.910 Einrichtungen für die frühkindliche Bil-
dung, davon 4.543 öffentliche und 4.367 private. Die 
Zahl der Kindergartenkinder, die in der zweiten Phase 
der frühkindlichen Bildung (3 bis 5 Jahre) betreut wer-
den, beläuft sich nach Angaben des Bildungsministe-
riums auf 1.150.734 (Labrador 2024). Die Entwicklung 
der Anmeldungen für die zweite Phase der frühkindli-
chen Bildung ist in der folgenden Tabelle dargestellt:

Die frühkindliche Bildung und Betreuung erfährt in 
Spanien zunehmende Aufmerksamkeit und Unterstüt-
zung seitens der Regierung. Die lokalen und regionalen 
Autoritäten haben in den Ausbau des Netzes öffentli-

Tabelle 2: Kinder, die für die zweite Phase der frühkindlichen Bildung angemeldet sind

Region 1995/1996 2000/2001 2005/2006 2010/2011 2015/2016 2020/2021 2021/2022 2022/2023

Andalusien 196.398 208.667 250.138 287.449 263.481 235.815 229.360 221.323

Aragonien 28.031 28.108 32.821 37.805 36.504 33.940 32.654 31.620

Asturien 21.116 19.486 20.779 23.830 22.774 19.195 18.691 17.884

Kantabrien 1.374 11.467 13.556 16.000 15.556 13.243 12.747 12.272

Kastilien und León 60.356 54.045 56.652 61.528 57.953 50.730 48.770 47.063

Kastilien-La Mancha 53.012 52.208 57.370 68.038 61.409 55.514 53.744 51.802

Katalonien 171.239 168.479 205.952 244.071 231.175 208.285 200.444 193.980

Ceuta 2.504 2.682 2.859 3.464 3.658 3.069 2.812 2.600

Extremadura 33.591 31265 30 655 31.574 29.672 26.239 25.494 24.507

Galicien 63.019 54.837 60.143 65.763 63.688 58.054 55.663 52.997

Balearen 21.096 24.856 29.753 33.557 32.623 31.301 30.859 30.046

Kanaren 46.592 52.103 59.316 60.876 52.438 47.889 46.359 44.494

La Rioja 6.725 6.697 8.096 9.516 9.261 8.195 7.891 7.725

Madrid 129.664 141.036 176.967 204.556 202.206 186.709 179.058 172.295

Melilla 2.035 2.646 2.939 3.297 3.886 3.545 3.313 3.100

Murcia 34.830 38.317 47.405 53.890 50.648 47.595 46.376 45.450

Navarra 13.871 14.658 17.415 19.779 19.968 18.595 17.859 17.284

Baskenland 48.841 47.945 54.807 61.868 63.137 54.955 51.972 49.439

Valencia 96.051 106.858 133.269 155.746 143.023 130.256 125.896 124.853

Spanien 1.041.345 1.066.340 1.260.892 1.440.607 1.363.060 1.233.124 1.189.962 1.150.734

Die Zahlen geben die Anzahl der angemeldeten Kinder in ausgewählten Jahren von 1995/96 bis 2022/2023 in den spanischen Autonomen 
Gemeinschaften und Autonomen Städten wieder. Quelle: Ministerium für Bildung, Berufsbildung und Sport (2024)
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cher Einrichtungen für die frühkindliche Bildung inves-
tiert, um einen allgemeinen Zugang zu qualitativ hoch-
wertiger Bildung für Kinder bis zum Alter von sechs 
Jahren zu gewährleisten.

Neben dem quantitativen Ausbau des Angebots 
wurde auch der Qualität der frühkindlichen Bildung 
mehr Aufmerksamkeit geschenkt. Im Zuge dessen 
wurden Richtlinien und Programme eingeführt, um die 
Ausbildung und Qualifikation von Erzieher*innen zu 
verbessern und pädagogische Methoden zu fördern, 
die auf Spiel, Neugier und der ganzheitlichen Entwick-
lung des Kindes basieren.

In den letzten Jahrzehnten wurde zunehmend aner-
kannt, wie wichtig frühkindliche Bildung für die kogni-
tive, soziale, emotionale und körperliche Entwicklung 
von Kindern ist. Das Bewusstsein für die Notwendig-
keit von Investitionen in die frühkindliche Bildung wur-
de als Schlüsselmaßnahme zur Verringerung sozialer 
Ungleichheiten und zur Verbesserung der langfristigen 
Bildungsergebnisse gefördert.

Vorschulerziehung, Betreuungsangebote für Kinder 
und spezielle Förderangebote für Bildungsbenachtei-
ligte sind wesentliche Schwerpunkte im Bereich Bil-
dung und Kinderfürsorge. 

Hinsichtlich des Verhältnisses zwischen Angebot 
und Bedarf an Kinderbetreuungseinrichtungen hat sich 
zwar das Angebot an Betreuung und die Zahl der Ein-
richtungen für die frühkindliche Bildung und Erziehung 
in den letzten Jahrzehnten erhöht. Die Anmeldequote 
für die erste Stufe der Vorschulerziehung (0 bis 3 Jahre) 
liegt bei etwa 41 Prozent. Da es sich jedoch nicht um 
eine gesetzliche Verpflichtung handelt, unterscheiden 
sich die Regelungen zur Finanzierung dieser Art der 
Bildung in den einzelnen Autonomen Gemeinschaf-
ten zum Teil erheblich, wie beispielsweise zwischen 
dem Baskenland und Murcia. In Murcia, einer Autono-
men Gemeinschaft mit 1,5 Millionen Einwohner*innen, 
gibt es 68 öffentliche und 122 private Einrichtun-
gen, während es im Baskenland mit 2,2 Millionen 
Einwohner*innen 576 öffentliche und 273 private Kin-
dertagesstätten gibt. 

Die Gebühren für die Kinderbetreuung sind je nach 
Region und Verfügbarkeit der Mittel sehr unterschied-
lich. In einigen städtischen und großstädtischen Gebie-
ten übersteigt die Nachfrage nach Kinderbetreuungs-
plätzen bei weitem das Angebot, so dass es für Eltern 
schwierig sein kann, Zugang zu qualitativ hochwerti-
gen und erschwinglichen Betreuungseinrichtungen zu 
erhalten.

Die Kinderbetreuung kann in Bezug auf die tägliche 
Betreuungszeit variieren, wobei viele Einrichtungen 
sowohl Vollzeit- als auch Teilzeitbetreuung anbieten. 
Die Verfügbarkeit von Vollzeitbetreuungsplätzen ist 
jedoch in einigen Gebieten begrenzt, was die Verein-
barkeit von Familie und Beruf für vollzeitbeschäftigte 
Eltern erschweren kann. In einer Studie, die Einkom-
mensunterschiede berücksichtigt, geben laut INE (Na-
tionales Statistikinstitut) 30,9 Prozent der Familien an, 
dass ihr Bedarf an Kinderbetreuung nicht gedeckt ist. 

52,4 Prozent der Familien nennen als Hauptgrund, 
dass sie sich die Kosten für die Betreuung nicht leisten 
können. Weitere 36,4 Prozent berichten von Zahlungs-
schwierigkeiten, vor allem Familien aus dem zweit-
niedrigsten Einkommensquintil, die im Vergleich zum 
niedrigsten Quintil weniger von kostenbefreiten Ange-
boten profitieren (Marqués 2021).

Als Reaktion auf die Bedürfnisse von bildungsbe-
nachteiligten Gruppen wurden in einigen Autonomen 
Gemeinschaften und Gemeinden spezielle Program-
me und Angebote entwickelt. Diese Angebote können 
Zuschüsse und finanzielle Unterstützung für einkom-
mensschwache Familien, Bildungs- und Sozialpro-
gramme für von Ausgrenzung bedrohte Kinder sowie 
frühkindliche Betreuung für Kinder mit besonderem 
Förderbedarf umfassen. Der Umfang der angebote-
nen Leistungen hängt jedoch von den in den einzelnen 
Autonomen Gemeinschaften verfügbaren Ressourcen 
ab. Im Baskenland und in Navarra sind diese Angebo-
te aufgrund besonderer Finanzierungsvereinbarungen 
von deutlich höherer Qualität als in den anderen Auto-
nomen Gemeinschaften.

Zu den Herausforderungen, die in den kommenden 
Jahren im Bereich der frühkindlichen Bildung, Betreu-
ung und Erziehung sowie der Grundschulbildung be-
wältigt werden müssen, gehören: die Gewährleistung 
eines chancengerechten Zugangs zu Kinderbetreuung 
und frühkindlicher Bildung, insbesondere für Famili-
en mit niedrigem Einkommen und aus benachteilig-
ten Gemeinden; die Verbesserung der Qualität und des 
Angebots von Kindertageseinrichtungen, einschließ-
lich des Ausbaus der Ganztagsbetreuung und der Ver-
besserung der Ausbildung und Qualifikation des Per-
sonals; und die Stärkung spezifischer Angebote zur 
Unterstützung bildungsbenachteiligter Menschen, um 
Inklusion und Chancengleichheit von frühester Kind-
heit an zu fördern. Die öffentliche frühkindliche Bildung 
wird zu den in Abschnitt 5 genannten Anteilen aus öf-
fentlichen Mitteln finanziert, wobei der überwiegende 
Teil von den Kommunen getragen wird, während sich 
private Einrichtungen über die von den Familien ge-
zahlten Gebühren finanzieren. Der Staat subventioniert 
jedoch einen Teil der Gebühren, wenn nicht genügend 
öffentliche Plätze zur Verfügung stehen.

WELCHE FORDERUNGEN LASSEN SICH 
FÜR EINE LINKE BILDUNGSPOLITIK 
ABLEITEN?
Linke Bildungspolitik muss politische Gleichheit, Chan-
cengleichheit und soziale Gerechtigkeit fördern, und 
im Idealfall sollte sich linke Politik weder auf bestimmte 
Gruppenidentitäten konzentrieren noch ist es ihre Auf-
gabe, Privilegien oder Ungleichbehandlung vor dem 
Gesetz zu begünstigen. Hierfür trägt in erster Linie der 
Staat die Verantwortung. 

Um allen Menschen eine qualitativ hochwertige 
Bildung zu ermöglichen und herkunftsbedingte Un-
gleichheiten abzubauen, müssen wir mehr Geld in die 
Hand nehmen. Vor allem aber muss ein öffentlich fi-
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nanziertes staatliches Bildungssystem mit hohen Stan-
dards für die Auswahl hochqualifizierter Lehrkräf-
te und mit einer «sozialen Aufstiegsfunktion», die die 
Position der Schüler*innen in der Gesellschaft auf der 
Grundlage ihrer Leistungen neu verteilt, weiter geför-
dert werden. Linke Bildungspolitik muss sich auf den 
Staat konzentrieren und nicht auf abstrakte Einhei-
ten wie «die Menschheit», «den Planeten» oder auch 
die «Europäische Union», da diese Kategorien, die au-
ßerhalb der Reichweite politischen Handelns und des 
Status der Schüler*innen als Bürger*innen liegen, nur 
als sekundäre Bezugspunkte betrachtet werden kön-
nen. In Anlehnung an die Polemik zwischen Protago-
ras und Sokrates könnte man sagen, dass Menschen 
nur dann gebildet werden können, wenn sie zuvor als 
Bürger*innen gebildet wurden.

Der allgemeine Zugang zu kostenloser öffentlicher 
Bildung muss auf allen Ebenen, von der frühkindlichen 
Betreuung und Bildung bis zur Universität, gewährleis-
tet werden. Dies beinhaltet die Abschaffung von Ge-
bühren im öffentlichen Bildungswesen und die Bereit-
stellung angemessener finanzieller Mittel, um Qualität 
und Nachhaltigkeit durch eine systematische Verbes-
serung des Betreuungsverhältnisses zu gewährleisten.

Förderung inklusiver Bildung: Es gilt, die Inklusion 
von Schüler*innen mit Behinderungen, sonderpäda-
gogischem Förderbedarf und unterschiedlichen Fä-
higkeiten in das reguläre Bildungssystem zu fördern. 
Dies setzt die Bereitstellung angemessener Unterstüt-
zung und Ressourcen, die Ausbildung von Lehrkräf-
ten in inklusiver Pädagogik und die Gestaltung barri-
erefreier Bildungseinrichtungen für alle Schüler*innen 
voraus. Sogenannte Sonderschulen sollten deswe-
gen nicht abgeschafft werden. Diese Einrichtungen 
haben in den letzten Jahrzehnten viel Gutes für Fa-
milien geleistet und müssen erhalten bleiben. Denn 
nicht alle Kinder können im Regelschulsystem ange-
messen betreut werden, und die speziellen Einrichtun-
gen erfüllen eine wichtige Funktion.9 Vor kurzem hat 
der UN-Ausschuss für die Rechte von Menschen mit 
Behinderungen Spanien dafür kritisiert, dass Tausen-
de von Schüler*innen in diesen Einrichtungen beschult 
werden, obwohl das geltende Gesetz ihre Auflösung 
in zehn Jahren vorsieht. Meines Erachtens sollte dies 
im Dialog mit den Familien überprüft werden. Die Be-
hauptung, dass Kinder mit sonderpädagogischem För-
derbedarf in öffentlichen Schulen unterrichtet werden 
können, ohne eine spezielle Betreuung zu erhalten, ist 
Augenwischerei. Der Staat sollte die Verantwortung 
für die Verbesserung und Erweiterung des Angebots 

an sonderpädagogischen Einrichtungen übernehmen, 
die eine professionelle, auf die besonderen Bedürfnis-
se von Kindern mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf zugeschnittene Betreuung bieten, um ihnen eine 
echte Chance auf soziale Integration zu geben. Gleich-
heit darf nicht mit Homogenität verwechselt werden.

Verbesserung der Arbeitsbedingungen für Lehrer*in
nen: Schutz der Arbeitsrechte von Lehrer*innen, ein-
schließlich Arbeitsplatzsicherheit, Möglichkeiten für 
lebenslanges Lernen, Verringerung der Arbeitsbelas-
tung und größerer Anerkennung ihres Berufs in der 
Gesellschaft. Vor diesem Hintergrund sollte die aka-
demische Förderung von Lehrkräften durch den Ab-
bau der derzeitigen Hindernisse für den Zugang von 
Sekundarschullehrer*innen zu Universitäten gefördert 
werden. Die Möglichkeit, die akademische Laufbahn 
von Lehrer*innen der Sekundarstufe mit der Universi-
tätsebene zu verknüpfen, würde die pädagogische Ef-
fektivität des Lehrpersonals an den Universitäten er-
höhen und gleichzeitig die Bedeutung akademischer 
Exzellenz in der Sekundarstufe hervorheben – ein Ziel, 
auf das ein sozialistischer Bildungsansatz nicht ver-
zichten sollte.

Förderung kritischer und demokratischer Bildung: 
Dies beinhaltet die Förderung einer Bildung, die kriti-
sches Denken, Bürgerbeteiligung und die Heranbil-
dung von Staatsbürger*innen fördert, die sich für sozi-
ale Gerechtigkeit und demokratische Werte einsetzen. 
Hierzu gehört die Aufnahme von Lehrplaninhalten, die 
sich mit Themen wie Geschlechtergleichstellung, kul-
tureller Vielfalt, Umwelt und Menschenrechten befas-
sen, aber auch mit Werten, die die Struktur des Staates 
als letztlichem Garanten für öffentliche Schulen stär-
ken. Darüber hinaus wäre es sinnvoll, einen Beitrag zur 
Überwindung der kolonialen Mentalität zu leisten, die 
derzeit von westlichen Ländern gegenüber dem Rest 
der Welt praktiziert wird, und sich auf die Förderung 
von Werten zu konzentrieren, die mit der Rolle der 
Schüler*innen als Staatsbürger*innen und ihrer Ver-
antwortung gegenüber dem Staat zusammenhängen.

Demokratische Partizipation und Kooperation: Ei-
ne linke Bildungspolitik sollte die aktive Partizipati-
on und Kooperation aller Akteure im Bildungssystem 
und in der Gesellschaft insgesamt fördern. Dies be-
deutet, dass Mitverantwortung und konstruktiver Di-
alog bei der Entscheidungsfindung in Bildungsfra-
gen sowie Transparenz, Rechenschaftspflicht und 
Bürger*innenbeteiligung bei der Planung, Umsetzung 
und Evaluierung von Bildungspolitik gefördert werden 
sollten.

9  Im Bildungsportal Portal de Educación werden die Aufgaben ausführlich be-
schrieben, siehe https://portaldeeducacion.es/educacion-especial/index.htm (letz-
ter Zugriff 6. September 2024). 

https://portaldeeducacion.es/educacion-especial/index.htm
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DAS BILDUNGSSYSTEM IN FINNLAND:  
ERFOLGREICH, GERECHT, ABER UNTER DRUCK

ORGANISATION UND STRUKTUR DES 
FINNISCHEN BILDUNGSSYSTEMS
Das heutige finnische Bildungssystem in der Primar- 
und Sekundarstufe hat seinen Ursprung in politischen 
Debatten der späten 1950er und der 1960er Jahre über 
die Notwendigkeit besser ausgebildeter Arbeitskräfte 
und gleicher Bildungschancen für alle Kinder ungeach-
tet ihres Wohnorts und ihrer sozialen Herkunft. Nach 
einer Reihe von Parlamentsausschüssen führte 1968 
eine Parlamentsmehrheit von Mitte- und Linksparteien 
eine Gesetzesreform durch, mit der die duale Struktur 
in der Grundbildung abgeschafft wurde. Bis dahin wa-
ren bei einer neunjährigen Schulpflicht für alle Kinder 
ab sieben Jahren rund 30 Prozent der Schüler*innen 
nach vier Jahren Grundschule per Aufnahmeprüfung 
aufs Gymnasium gewechselt. Einige Elemente des al-
ten dualen Systems wurden bei der Reform jedoch bei-
behalten: Die Grundbildung wurde unterteilt in sechs 
Jahre Grundschule (1. bis 6. Klasse, Unterricht durch 
Klassenlehrer*in) und drei Jahre Sekundarstufe I (7. bis 
9. Klasse, Unterricht durch Fachlehrer*innen). Diese 
formale Trennung wurde 1998 aufgehoben, heute bie-
tet ein zunehmender Teil der Schulen neun Klassenstu-
fen mit einheitlicher Verwaltungsstruktur und gemein-
sam genutzten Einrichtungen.

Die Einführung der Gesamtschule (für die Grund-
bildung) hatte zunächst keine Auswirkungen auf die 
Sekundarstufe II. Nach Absolvierung der neunjäh-
rigen Schulpflicht bewarb sich eine Mehrheit der 
Schüler*innen entweder für die fachgebundene oder 
für die allgemeine (akademische) Oberstufe. Diese 
Struktur hatte 52 Jahre Bestand, bis 2020 Minister-
präsidentin Sanna Marin die Schulpflicht auch auf die 
Oberstufe ausweitete, nachdem drei Jahre zuvor be-
reits ein Jahr Vorschule hinzugekommen war. Der halb-
tägige Vorschulunterricht findet vorwiegend an Kinder-
tagesstätten statt, da für die 6-Jährigen im Anschluss 
daran Bedarf an zusätzlicher frühkindlicher Bildung, 
Betreuung und Erziehung (FBBE) besteht.

Während die Schulzuteilung bei der Vorschul- und 
Grundbildung nach Wohnort erfolgt, ist der Zugang 
zur Sekundarstufe II über einen Bewerbungsprozess 
geregelt, in dem die Schüler*innen eine Auswahl von 
fünf Wunschschulen im ganzen Land angeben und die 
Oberschulen beziehungsweise Fachoberschulen die 
Bewerber*innen anhand von deren Notendurchschnitt 
beim Grundbildungsabschluss aufnehmen. Die allge-
meine beziehungsweise akademische Oberstufe berei-
tet auf die allgemeine Hochschulreifeprüfung vor – die 
einzige Prüfung von größerer Bedeutung im finnischen 
Bildungssystem –, während die Fachoberstufe eine be-
rufsspezifische Ausbildung gewährleistet. Beide Wege 
erlauben den Absolvent*innen, per Aufnahmeprüfung 

in die tertiäre Bildungsstufe einzutreten. Dies veran-
schaulicht das vielleicht wichtigste Merkmal des finni-
schen Bildungssystems, das Prinzip «keine Sackgas-
sen».

Der tertiäre Bildungsbereich umfasst Universitä-
ten und Fachhochschulen. Universitäten sind in For-
schung und Bildung tätig und haben das Recht, den 
Doktorgrad zu verleihen. Fachhochschulen sind Insti-
tutionen der höheren Berufsausbildung, betreiben an-
gewandte Forschung und Entwicklung und vergeben 
Bachelorabschlüsse nach einer ersten Studienphase 
sowie Masterabschlüsse, für die die Student*innen 
nach einer Zeit im Beruf zu einer weiteren Studienpha-
se zurückkehren. Die Zulassung zum tertiären Bereich 
beruhte traditionell auf einer Kombination aus allgemei-
ner Hochschulreifeprüfung und fachspezifischer Auf-
nahmeprüfung. Nach einer Reform 2018 soll in allen 
Studienfächern nun die Hälfte der Student*innen aus-
schließlich aufgrund der allgemeinen Hochschulreife-
prüfung und die andere Hälfte ausschließlich aufgrund 
der fachspezifischen Aufnahmeprüfung immatriku-
liert werden. Hauptziel der Reform war eine Beschleu-
nigung des Übergangs von der Sekundarstufe II zur 
Hochschulbildung. Bis dahin erhielten jedes Jahr auf-
grund eines Rückstaus von Studienbewerber*innen 
aus vorangegangenen Jahren zwei Drittel aller frischen 
Absolvent*innen der Hochschulreifeprüfung keinen 
Studienplatz. Die Reform gründete sich auf Forschung 
über die Nachteile des früheren, auf Aufnahmeprüfun-
gen basierenden Auswahlprozesses (Pekkarinen/Sarvi-
mäki 2016).

Das finnische Bildungssystem stützt sich auf ei-
ne Kombination nationaler, regionaler und kommu-
naler Regelungen und Finanzquellen. Das Parlament 
entscheidet über Bildungsgesetze, -etat und -poli-
tik. Das Ministerium für Bildung und Kultur hingegen 
ist für Planung und Durchführung der Bildungspolitik 
verantwortlich. Es entwickelt die allgemeinen Grund-
linien und Strategien für die Bildungspolitik, betreut 
die gesamte staatliche finanzierte Bildung und berei-
tet bildungsbezogene Gesetzesvorhaben und Regie-
rungsentscheidungen vor. Die dem Ministerium un-
terstellte Nationale Bildungsagentur ist entscheidend 
für die Entwicklung der Bildung und die Umsetzung 
der Bildungspolitik verantwortlich, so unter anderem 
auch für die Aufstellung des nationalen Rahmenlehr-
plans für die verschiedenen vortertiären Bildungsbe-
reiche. Die Regionalverwaltungsbehörden stützen die 
Grundrechte und den Rechtsschutz der Studierenden, 
indem sie Beschwerden nachgehen und Anträge auf 
Korrektur von Bewertungen prüfen. Als wichtigste Trä-
ger der Bildungseinrichtungen sind die Kommunen an 
die gesetzlichen Ziele und den nationalen Rahmenlehr-
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plan gebunden, der dem jeweiligen Lehrplan zugrunde 
liegt. Jede Kommune verfügt über ein gewähltes oder 
auch ernanntes politisches Gremium – den lokalen Bil-
dungsausschuss – oder über eine vergleichbare Insti-
tution je nach Größe und interner Verwaltungsstruk-
tur der Kommune. Lokale Bildungsabteilungen sind als 
Verwaltungsorgane für die Planung, Vorbereitung und 
Umsetzung der vom Bildungsausschuss festgeleg-
ten Bildungsinitiativen verantwortlich. Ein besonderes 
Merkmal der Bildung in Finnland besteht in der Tren-
nung finnischsprachiger und schwedischsprachiger 
Schulen und ihrer jeweiligen Verwaltung (der schwe-
dischsprachige Bevölkerungsanteil betrug 2021 offizi-
ell 5,2 Prozent).

ORGANISATION UND FINANZIERUNG  
DER PRIMÄREN BILDUNG IN FINNLAND
Finnland verfügt über ein umfassendes Netz an Grund-
bildungsschulen (Ende 2023 lag ihre Zahl bei 2014), 
von denen annähernd die Hälfte ausschließlich pri-
märe Bildung abdeckt (Statistics Finland 2024). Die 
Schulen weisen beträchtliche Unterschiede in der Grö-
ße auf, das Spektrum reicht von kleinen Landgrund-
schulen mit 10 Schüler*innen bis hin zu städtischen 
Schulen mit mehr als 900 Schüler*innen; die durch-
schnittliche Grundschule hat 169 Schüler*innen, die 
durchschnittliche Gesamtschule (von der 1. bis zur 
9. Klasse) 464 Schüler*innen (Statistics Finland 2020). 
Die Kommunen weisen die Kinder je nach Mutterspra-
che einer örtlichen Schule mit finnischer oder schwe-
discher Unterrichtssprache zu. Schüler*innen aus mi-
grantischen Familien, bei denen weder finnisch noch 
schwedisch zu Hause gesprochen wird, erhalten zu-
sätzlichen Unterricht in ihrer Muttersprache. Eltern 
können für ihr Kind auch den Wechsel an eine ande-
re Schule beantragen. Die meisten Schüler*innen be-
suchen die Schule, der sie zugewiesen wurden, aller-
dings gibt es seit ein paar Jahren besonders in den 
großen Städten zunehmendes Interesse am Wechsel 
zu Schulen mit zusätzlichen Angeboten in bestimm-
ten Fächern wie Musik oder der Option auf eine ande-
re Fremdsprache als Englisch ab der ersten Klasse. Das 
hat in einigen urbanen Gebieten das Phänomen des 
»Schulshoppings« hervorgebracht, das vom Stand-
punkt der Bildungsgerechtigkeit stark kritisiert worden 
ist (siehe z. B. Kantasalmi/Kupiainen 2021; Seppänen 
u. a. 2015).

In Finnland gibt es nur eine Privatschule in dem 
Sinne – wie aus anderen europäischen Ländern und 
Nordamerika bekannt –, dass sie sich komplett über 
Schulgeld finanziert. Die International School of Hel-
sinki mit gegenwärtig einer Jahresgebühr von knapp 
20.000 Euro und weniger als 20 Prozent Schüler*innen 
mit finnischer Herkunft bildet eine Ausnahme in die-
sem System. Allerdings existieren mehrere privat ver-
waltete Schulen, die meist vollständig vom Staat fi-
nanziert sind und demselben Lehrplan und derselben 
Aufteilung der Unterrichtsstunden folgen wie die kom-
munalen Schulen, deren Angebot sie ergänzen. Einige 

dieser 85 Schulen in freier Trägerschaft sind Überbleib-
sel ehemaliger Gymnasien, andere bieten eine Alterna-
tive zu den kommunalen Schulen, indem sie sich auf 
bestimmte, oft nichtakademische Fächer konzentrie-
ren oder einer bestimmten Bildungsphilosophie oder 
pädagogischen Idee folgen (z. B. Steiner, Montessori 
oder Freinet).

Das Schuljahr besteht aus einem Herbst- und einem 
Frühlingshalbjahr und beläuft sich auf 190 Schultage, 
gefolgt von etwa zehn Wochen Sommerferien. Der 
Unterricht beginnt Mitte August und endet am letzten 
Samstag von Woche 22 im Mai oder Juni. Normaler-
weise sind nur Montag bis Freitag Schultage, doch der 
letzte Samstag des Halbjahrs ist für Frühlingsfestlich-
keiten und die Zeugnisvergabe reserviert. Die wich-
tigste und sichtbarste Feierlichkeit ist die Ausgabe der 
Hochschulreifezeugnisse und der traditionellen wei-
ßen Schirmmützen an die Absolvent*innen. Im Rah-
men der Richtlinien kann der Bildungsträger (in den 
meisten Fällen die Kommune) den genauen Schulbe-
ginn sowie die Länge der Herbst-, Weihnachts- und 
Osterferien selbst festlegen. Die traditionell einwöchi-
gen Winterferien im Februar liegen je nach Region in 
Woche acht, neun oder zehn, um überall in dem lang-
gezogenen Landesgebiet winterliche Bedingungen si-
cherzustellen (die Strecke von der südlichsten Stadt 
Hanko bis zur nördlichsten Gemeinde Utsjoki misst 
1.136,5 Kilometer und überquert den Nordpolarkreis) 
und eine Überfüllung der Wintersportanlagen zu ver-
meiden.

Finnland gehört im OECD-Vergleich zu den Ländern 
mit den wenigsten Unterrichtsstunden in der Grund-
bildung (Sahlberg 2011: 63). Das Grundbildungsgesetz 
(682/1998, Artikel 3) legt den Umfang des Unterrichts 
fest, auf den die Schüler*innen Anspruch haben, wobei 
es Schulen und Kommunen frei steht, mehr als das Mi-
nimum anzubieten, was gewöhnlich in Form von fakul-
tativem Fremdsprachenunterricht, zusätzlichen Unter-
richtseinheiten in anderen Lehrplanfächern oder auch 
in lehrplanfremden Fächern wie IT geschieht. Das Mi-
nimum an Unterrichtsstunden (45 Minuten, mit 15-mi-
nütiger Pause) liegt bei 20 Stunden pro Woche für die 
Klassenstufen eins und zwei, 22 Stunden für Klassen-
stufe drei, 24 Stunden für Klassenstufe vier, 25 Stun-
den für die Klassenstufen fünf und sechs, 29 Stunden 
für die Klassenstufen sieben und acht und 30 Stunden 
für Klassenstufe neun. Hinzu kommen ab Herbst 2024 
eine Wochenstunde Finnisch/Schwedisch (im Lehr-
plan heißt dies Muttersprache) in den Klassenstufen 
eins und zwei sowie eine Stunde in der jeweils ande-
ren Nationalsprache (Schwedisch/Finnisch) in den 
Klassenstufen sieben und neun (Opetushallitus 2024). 
Insgesamt erhalten finnische Schüler*innen im Laufe 
ihrer neunjährigen Grundbildung 6.300 Stunden Un-
terricht, 1.200 Stunden weniger als der OECS-Durch-
schnitt.

Schulpflicht gilt für alle Kinder mit festem Wohn-
sitz in Finnland – ein Status, der auch ukrainischen Ge-
flüchtetenfamilien offensteht, wenn sie mindestens 
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ein Jahr lang in Finnland ansässig waren. Die Grund-
bildung ist obligatorisch, nicht aber der Schulbesuch 
(Jakku-Sihvonen u. a. 1996: 23). Obwohl Hausunter-
richt in Finnland möglich ist, nutzen landesweit ge-
genwärtig nur 250 Familien diese Option (siehe https://
hslda.org/post/finland). Die Bildungsverantwortung 
der Kommunen erstreckt sich auch auf zu Hause un-
terrichtete Schüler*innen, das heißt die Kommune 
hat eine Aufsichtspflicht gegenüber den Eltern, um 
sicherzustellen, dass sie die Bildungsrechte ihrer Kin-
der gewährleisten und Lernresultate gemäß densel-
ben Standards erzielt werden, die auch für alle anderen 
Schüler*innen gelten.

Die Einschulung findet gewöhnlich im Herbsthalb-
jahr des Jahres statt, in dem das Kind sieben wird 
(Stichtag ist der 1. Januar). Auf Antrag der Eltern und 
eine mit den Eltern abgestimmte Empfehlung sei-
tens FBBE-Betreuer*innen oder Vorschullehrer*innen 
kann der Beginn der Grundbildung um ein Jahr hi-
nausgezögert oder vorgezogen werden, wobei ei-
ne professionelle Einschätzung der kognitiven und/
oder sozio-emotionalen Reife des Kindes als Entschei-
dungsgrundlage dient. Kinder, die aufgrund von Be-
hinderung oder Krankheit die Grundbildungsanforde-
rungen nicht in neun Jahren erfüllen können, erhalten 
zusätzlich zwei Jahre Zeit dafür.

Abbildung 1: Das Bildungssystem in Finnland (MINEDU 2022)
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LERN- UND SCHULBILDUNGSFÖRDERUNG
Das Grundbildungsgesetz (628/1998) legt fest, dass al-
le Schüler*innen Anspruch auf eine Grundbildung ha-
ben, die sie befähigt und darauf vorbereitet, den Bil-
dungsweg in der Oberstufe fortzusetzen und weitere 
Bildungsabschlüsse zu erwerben. Damit haben sie 
auch Anspruch auf angemessene Lern- und Schulbil-
dungsförderung, soweit daran Bedarf besteht, und das 
schließt auch Bildung für Kinder mit schwerster geisti-
ger Behinderung ein (Lintuvuori 2019).

Grundlage für die sonderpädagogische Förderung 
in Finnland ist die Reform von 2010 (Thuneberg u. a. 
2014), mit der eine dreistufige, auf dem Response-to-
Intervention-Ansatz (RTI; siehe z. B. Fuchs u. a. 2003) 
beruhende Lern- und Schulbildungsförderung in die 
umfassende finnische Grundbildung der Klassen eins 
bis neun eingeführt wurde. Der zweiteilige Begriff 
(Lern- und Schulbildungsförderung) umfasst nicht nur 
Unterstützung bei der kognitiven Komponente des 
Lernens, sondern auch bei anderen Hindernissen, die 
Fortschritten in der Schule entgegenstehen, wie bei-
spielsweise Verhaltensproblemen. Das Fördersystem 
unterscheidet allgemeine Förderung für alle (1. Stu-
fe), verstärkte Förderung mit gezielten Maßnahmen 
für diejenigen, die gemäß Schulbeschluss zusätzliche 
Hilfe benötigen (2. Stufe), sowie Sonderförderung, die 
eine zusätzliche verstärkte Förderung sowie individu-
alisierte Lehrpläne in einem oder mehreren Fächern 
beinhaltet (3. Stufe). Im Unterschied zur 2. Stufe wer-
den Entscheidungen für die 3. Stufe gemäß dem of-
fiziellen Verwaltungsverfahrensgesetz getroffen. Der 
erforderliche Förderumfang für ein Kind wird in erster 
Linie auf Grundlage von Unterrichtsbeobachtungen 
der Vorschul-, Grundschul- oder (in der Sekundarstufe) 
Fachlehrer*innen bestimmt (siehe z. B. Thuneberg u. a. 
2014; Vainikainen u. a. 2017). Zusätzlich zu den Beob-
achtungen der Lehrkräfte gehen in die Förderentschei-
dung für die Stufen 1 bis 3 Bedarfsprüfungen auf Schu-
lebene ein (Vainikainen u. a. 2017: 253–255).

Das dreistufige System folgt dem Leitprinzip, dass 
die Förderung für die Stufen 1 und 2 im Rahmen von 
Regelklassen durch flexible Unterrichtsarrangements 
(etwa Begleitung durch Sonderpädagog*innen, Son-
derregelungen, Einsatz von Dolmetscher*innen usw.) 
gewährleistet wird, während die Förderung der Stufe 3 
entweder analog zur Stufe 2 oder in Kleingruppen oder 
Sonderklassen erfolgen kann. Allerdings haben Lin-
tuvuori (2019) und Kupainen/Hienonen (2015) festge-
stellt, dass bald nach der Sonderpädagogikreform eine 
neue Art «kleiner Klassen» aus Schüler*innen mit För-
derung auf der 2. und 3. Stufe entstand (es handelt sich 
um Klassen mit deutlich weniger Schüler*innen als in 
den Standardklassen der Schule, aber mit mehr als den 
zehn Schüler*innen, die für Sonderpädagogikklassen 
maximal zugelassenen sind). Dieses Phänomen deu-
tet darauf hin, dass eine Umsetzung des dreistufigen 
Fördermodells in den meisten Schulen zu einem ge-
wissen Grad stattfindet, die intendierte Inklusion je-
doch nicht oder zumindest nicht im angestrebten Maß 

erreicht wurde. Lintuvuori (2019) konnte auch beob-
achten, dass zwischen den Kommunen der Anteil der 
Schüler*innen mit individualisierten Lehrplänen stark 
variierte, was angesichts der unterschiedlich guten Ge-
währleistung des Förderanspruchs der Schüler*innen 
die Gleichheit und Bildungsgerechtigkeit gefähr-
det. 2022 erhielten insgesamt 135.000 schulpflichti-
ge Schüler*innen in Finnland (23,6 Prozent) verstärkte 
oder Sonderförderung (Kalenius u. a. 2024: 40).

SCHULISCHE LEISTUNGEN IN FINNLAND 
IM INTERNATIONALEN VERGLEICH
Finnland befindet sich in deutlichem Wandel, was die 
Entwicklung der schulischen Leistungen betrifft (Hil-
tunen u. a. 2023; Kalenius 2023). Während finnische 
Schüler*innen in den ersten PISA-Studien der Jahre 
2000, 2003 und 2006 Spitzenränge belegten, hat ih-
re Leistung seither in allen gemessenen Kategorien 
nachgelassen. Bei der letzten PISA-Studie 2022 ver-
zeichnete Finnland einen der steilsten Abstiege unter 
allen OECD-Ländern (Hiltunen u. a. 2023). Dieser Ab-
wärtstrend zeigt sich zudem nicht nur in den weniger 
am Lehrplan orientierten PISA-Studien, zu beobach-
ten ist er auch in den Bewertungen der International 
Association for the Evaluation of Educational Achie-
vement (IEA), der Trends in International Mathema-
tics and Science Study (TIMSS) und der Progress in In-
ternational Reading Literacy Study (PIRLS), die sich an 
den Fächerkompetenzen orientieren, sowie in den Ein-
schätzungen des Finnischen Bildungsevaluationszent-
rums, das Lernerfolge auf Grundlage nationaler Stich-
proben beurteilt. Nach den Verbesserungen bei der 
Bildungsgerechtigkeit, die die Einführung des Gesamt-
schulkonzepts in den 1970er Jahren (Pekkarinen u. a. 
2009) brachte, erlebt Finnland heute einen Backlash 
bei der sozialen Vererbung höherer Bildung (Heiskala 
u. a. 2021). So werden soziale Unterschiede bereits dar-
an sichtbar, ob sich Schüler*innen für die akademische 
Oberstufe oder die Fachoberschule entscheiden (Ku-
piainen 2019a). Die Kluft ist in erster Linie darauf zu-
rückzuführen, dass die Aufnahme von Schüler*innen 
in die Sekundarstufe II auf der Grundlage ihres No-
tendurchschnitts erfolgt. Es mag im Widerspruch zu 
dem Ruf stehen, den Finnland für seine geringen Un-
terschiede zwischen den Schulen in den PISA-Studien 
erlangt hat, , doch laut nationalen Studien (Hautamäki 
u. a. 2002; Kupiainen u. a. 2014) wären die Unterschie-
de wahrscheinlich mit denen anderer OECD-Länder 
vergleichbar, wenn finnische Schüler*innen aufgrund 
des überdurchschnittlich späten Einschulungsalters 
in Finnland nicht mit 15 Jahren noch die Gesamtschu-
le besuchen würden. Die Entwicklung lässt sich aber 
auch den PISA-Studien ablesen, die zeigen, dass sich 
der Einfluss des familiären Hintergrunds auf die Leis-
tungen der Schüler*innen allmählich dem OECD-
Durchschnitt annähert.

Während Schüler*innen mit Migrationshintergrund 
in den ersten PISA-Studien noch einen sehr gerin-
gen Anteil ausmachten, weist Finnland im europäi-
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schen Vergleich eine besonders große Kluft zwischen 
den Leistungen migrantischer und nichtmigrantischer 
Schüler*innen auf, auch wenn es hier mit Schweden 
etwa gleichauf liegt (Hiltunen u. a. 2023). Allerdings 
gibt es wahrscheinlich verschiedene Gründe für nati-
onale Unterschiede in diesem Bereich, die mit dem so-
zioökonomischen und sprachlichen Hintergrund der 
Eingewanderten zusammenhängen. In Finnland hat 
sich die Kluft zwischen beiden Gruppen in der PISA-
Studie von 2022 leicht verringert, was aber lediglich ei-
nen stärkeren Leistungsrückgang bei den finnischen 
Schüler*innen als bei denen mit Migrationshinter-
grund widerspiegelt.

An den finnischen PISA-Studienergebnissen fällt 
auf, dass die geschlechtsspezifischen Leistungsunter-
schiede im OECD-Vergleich durchgehend besonders 
groß oder sogar am größten ausfallen, insbesonde-
re hinsichtlich der Lesekompetenz. Zudem war Finn-
land bei der PISA-Studie 2022 das einzige OECD-Land, 
in dem Mädchen besser in Mathematik abschnit-
ten als Jungen. Dieses Ergebnis trat zum ersten Mal 
2015 auf und hat sich seither verstetigt. Gleichwohl 
ist der Abstand in Mathematik einer der kleinsten un-
ter allen Abschlussnoten der 9. Klasse. Der größte ge-
schlechtsspezifische Leistungsunterschied zeigt sich 
in Finnisch, Gesundheitserziehung und Schwedisch 
(als die andere Nationalsprache), während er in Phy-
sik, Mathematik und Chemie deutlich kleiner ausfällt 
(Kupiainen 2019b: 99). Während Mädchen am Ende 
der Grundbildung bessere Abschlussnoten in Mathe-
matik haben als Jungen, hat die TIMSS-Studie der IEA 
von 2018 nur unwesentliche Leistungsunterschiede 
zwischen finnischen Mädchen und Jungen feststel-
len können (Vettenranta u. a. 2020). Die Abweichung 
gegenüber der PISA-Studie dürfte den Unterschied 
zwischen beiden Tests widerspiegeln: Die nicht am 
Lehrplan orientierten Tests der PISA-Studie, deren Re-
sultate für die Schüler*innen keine weiteren Folgen 
haben, begünstigen Mädchen mit ihren besseren Le-
sefähigkeiten und ihrer möglicherweise höheren Moti-
vation unter den zwangloseren Bedingungen.

BILDUNGSFINANZIERUNG IN FINNLAND
Die Verteilung der Finanzen auf die verschiedenen Bil-
dungsstufen in Finnland ist laut Eurydice (2024) zwi-
schen 2000 und 2017 weitgehend stabil geblieben. 
Seit Einführung der Gesamtschule in den 1970er Jah-
ren ist der Schulbesuch auf allen Bildungsebenen vom 
ersten Jahr der Schulpflicht bis hin zur höheren Bildung 
kostenlos. Studierende zahlen keine Studiengebühren 
außer für freie Erwachsenenbildungsprogramme und 
-einrichtungen (z. B. Erwachsenenbildungszentren 
und Offene Universität). 2020 gab Finnland 5,26 Pro-
zent seines BIP für primäre bis tertiäre Bildung aus, 
womit es deutlich über dem OECD-Durchschnitt von 
4,33 Prozent liegt und unter OECD-Ländern an siebter 
Stelle steht, allerdings an letzter Stelle unter den nordi-
schen Ländern mit Norwegen bei 6,47 Prozent, Island 
bei 6,02 Prozent, Schweden bei 5,40 Prozent und Dä-

nemark bei 5,29 Prozent (OECD o. D.). Dennoch rief vor 
den letzten Parlamentswahlen 2023 eine der Bildungs-
gewerkschaften die Angleichung der Bildungsausga-
ben an das Niveau der anderen nordischen Länder zu 
einem der Hauptziele für die neue Legislaturperiode 
2023 bis 2027 aus (OAJ 2022a, 2023).

2018 lagen die gesamten Bildungsfinanzen Finn-
lands nur geringfügig über dem OECD-Durchschnitt 
(5,7 Prozent gegenüber 5,0 Prozent), wobei der Anteil 
privater Finanzierung (0,1 Prozent) im OECD-Vergleich 
der niedrigste war (OECD 2018). Private Finanzierung 
kommt insgesamt nur für 2,6 Prozent der finnischen 
Bildungsausgaben auf und insbesondere nur für 1 Pro-
zent Bei der Primar-, der Grund- und der allgemeinen 
Oberstufenbildung liegt der Anteil lediglich bei 1 Pro-
zent, bei der Fachoberstufe und der Hochschulbildung 
hingegen bei 4 Prozent (Eurydice 2020).

Lokale Bildungsträger erhalten für die Einrichtung 
und Unterhaltung der Bildungsinstitutionen Mittel von 
der Zentralregierung. Die Länder beteiligen sich an der 
Finanzierung der Bildungsleistungen über ein staat-
liches Transfersystem. Der Transfer deckt alle grund-
legenden staatlichen Dienste ab und berechnet sich 
nach einem Punktesystem, in das die Bevölkerungs-
zahl der jeweiligen Kommune nach Altersgruppen ge-
wichtet eingeht. Hinzu kommen Nachtragszahlungen 
und weitere zusätzliche Finanzierung aufgrund beson-
derer Bedarfe und Bedingungen. Die staatliche Finan-
zierung erfolgt pauschal und nicht zweckgebunden. 
Seit 2022 hat sich die Situation allerdings deutlich ver-
ändert: Weil soziale Dienste und Gesundheitsversor-
gung, die bis dahin auf kommunaler Ebene verwaltet 
worden waren, vollständig auf die neue Verwaltungs-
ebene der «Wohlfahrtsbezirke» übertragen wurden, ist 
Bildung zum größten der kommunalen Aufgabenberei-
che geworden. Lokale Behörden sind in Finnland be-
rechtigt, Steuern zu erheben, um damit grundlegende 
Dienste zu finanzieren, zu deren Bereitstellung sie ver-
pflichtet sind. Dementsprechend besitzen Kommunen 
umfassende Steuerautonomie, vorausgesetzt, dass sie 
ihren Einwohner*innen alle gesetzlich vorgeschriebe-
nen (bildungsbezogenen) Leistungen bieten.

Die Gewährleistung der Grundbildung ist Aufgabe 
der Kommunen und der wenigen freien Träger, die in 
ihr jeweiliges kommunales Schulsystem eingegliedert 
sind. Ungeachtet der Verwaltungsstruktur der Schu-
le (Trennung von Primar- und unterer Sekundarstufe 
oder Gesamtschule) beruht der Unterricht für die Klas-
senstufen eins bis sechs auf dem Klassenlehrer*innen-
Modell und für die Klassenstufen sieben bis neun auf 
dem Fachlehrer*innen-Modell. Allen Schüler*innen 
wird ein Platz an ihrer örtlichen Schule garantiert, da-
mit der Schulweg so sicher und kurz wie möglich ge-
halten wird. Wenn der Schulweg lang oder kompli-
ziert ist, muss die Kommune für kostenlosen Transport 
mittels Schulbus, Taxi oder Fahrkarten für öffentliche 
Verkehrsmittel sorgen. Der Unterricht und die Un-
terrichtsmaterialien einschließlich Schulbüchern, 
Übungsheften, Stiften und an vielen Schulen sogar 
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Laptops sind kostenfrei. Auch ein Großteil der Sport-
ausstattung wird von den Schulen gestellt, muss aller-
dings auf dem Schulgelände verbleiben. Schüler*innen 
erhalten zudem täglich eine warme Mahlzeit. Diese 
Praxis reicht bis vor den Zweiten Weltkrieg zurück und 
wurde 1948 gesetzlich verankert.

BETREUUNGSSCHLÜSSEL BEI  
DER GRUNDBILDUNG
Zwischen 1971 und 2017 lag der durchschnittliche Be-
treuungsschlüssel bei 15,96 Schüler*innen je Lehr-
kraft. Das Verhältnis war 1971 mit 22,25 Schüler*innen 
je Lehrkraft am höchsten und 2013 mit 13,2 am nied-
rigsten. 2019 lag die durchschnittliche Klassengröße in 
den Klassenstufen ein bis sechs bei 19,6 Schüler*innen 
und damit deutlich unter dem OECD-Durchschnitt 
von 21,1. Die Klassengröße der unteren Sekundarstu-
fe war geringfügig kleiner und lag ebenfalls unter dem 
OECD-Durchschnitt. Die einzige Norm hinsichtlich der 
Klassengröße ist das Maximum von 10 Schüler*innen 
für die Sonderpädagogik-Klassen. Im Übrigen vari-
iert innerhalb und zwischen Schulen die Klassengrö-
ße deutlich, und finnische Lehrer*innen klagen oft 
über «zu große Klassen», die auch als Grund für sin-
kende Lernleistungen angegeben werden. Die Um-
frage einer Bildungsgewerkschaft (OAJ 2022b; siehe 
auch OAJ 2024) zeigt, dass ungefähr 10 Prozent der 
Schüler*innen in Klassen mit über 25 Schüler*innen 
unterrichtet werden, was Schüler*innen der unte-
ren Sekundarstufe fast doppelt so häufig betrifft wie 
Grundschüler*innen (15 Prozent vs. 8 Prozent).

LEHRAMTSAUSBILDUNG UND 
EINKOMMEN DER LEHRKRÄFTE
Die Einführung der Grundbildungsschule bedeutete 
auch einen völligen Umbruch für die Lehrkräfte und ih-
re Ausbildung. Während Grundschullehrkräfte zuvor 
lediglich die Alterskohorte der ersten vier Klassenstu-
fen unterrichtet hatten, mussten sie nun sechs Klassen-
stufen mit einem deutlich anspruchsvolleren Lehrplan 
bewältigen, der Fächer und Inhalte umfasste, die bis 
dahin nur von Fachlehrer*innen an Schüler*innen, die 
die Aufnahmeprüfung für das Gymnasium bestanden 
hatten, vermittelt worden waren. Umgekehrt bedeu-
tete es für die Hälfte aller Gymnasiallehrer*innen – die 
Gruppe, die der Reform am lautstärksten entgegenge-
treten war –, dass sie nun auf Grundbildungsschulen 
die gesamte Alterskohorte der Klassenstufen sieben 
bis neun unterrichten mussten. Die Antwort darauf war 
eine umfangreiche Weiterbildung für Lehrer*innen so-
wie in den 1970er Jahren die Übertragung der gesam-
ten Lehramtsausbildung auf die Universitäten, was zu-
gleich das Ende der 130-jährigen finnischen Tradition 
der Grundschullehrerseminare bedeutete.

Während Fachlehrer*innen bereits einen Master-
abschluss in ihren jeweiligen Lehrfächern absolvieren 
mussten, wurde ein solcher (M. Ed.) ab 1979 auch für 
Klassenlehrer*innen obligatorisch. Schließlich wurde 
1995 auch die Ausbildung der Lehrer*innen in der Frü-

herziehung (FBBE) in universitäre Bachelor-Program-
me (B. Ed.) überführt.

Ziel der Lehramtsausbildung ist im Allgemeinen die 
Befähigung zur selbständigen Tätigkeit als Lehrer*in
nen, Pädagog*innen und Beratungslehrer*innen. Die 
Ausbildung deckt verschiedene Arten von Lehrtätig-
keiten ab, im Folgenden geht es jedoch speziell um die 
Ausbildung von Klassen- und Fachlehrer*innen, aus 
denen sich an den Grundbildungsschulen der Haupt-
teil des Lehrkörpers zusammensetzt. Die Grundbil-
dungsschule umfasst die Primarbildung (Klassenstu-
fen eins bis sechs), in der die Klassenlehrer*innen die 
meisten Fächer in ihrer Klasse unterrichten, und die Se-
kundarstufe I (Klassenstufen sieben bis neun), in der 
Fachlehrer*innen für den Unterricht in einzelnen oder 
mehreren Fächern (z. B. Mathematik und Physik oder 
Geschichte und Sozialkunde) oft auf mehreren Klassen-
stufen und in unterschiedlichen Klassen verantwortlich 
sind. In größeren Schulen kann es für ein Fach meh-
rere Lehrer*innen geben, was Zusammenarbeit und 
koordinierte Lehrplanung ermöglicht. Zusätzlich um-
fasst der Lehrkörper Sonderpädagog*innen, die ent-
weder eigene Klassen unterrichten, in Standardklas-
sen neben der Hauptlehrkraft einzelne Schüler*innen 
unterstützen oder Schüler*innen, die Unterstützung 
benötigen, sei es individuell oder in Kleingruppen zeit-
weilig separat betreuen. Ausbildungsprogramme für 
Klassenlehrer*innen (M. Ed.) sind hoch selektiv, jährlich 
werden nur etwa 15 Prozent der Bewerber*innen ange-
nommen.

Im Unterschied zu Klassenlehrer*innen absolvie-
ren Fachlehrer*innen ihr Masterstudium im Fachbe-
reich oder Institut ihrer Spezialisierung, und zwar ent-
weder in einem allgemeinen oder in einem speziell auf 
Lehramtskandidat*innen zugeschnittenen Studien-
gang. Für eine Zulassung zur Festanstellung als Lehr-
kraftmüssen Studierende beider Studiengänge ein 
einjähriges Pädagogikstudium (60 ECTS-Punkte) in 
einem Lehramtsinstitut an einer der acht Universitä-
ten des Landes absolvieren, die einen erziehungswis-
senschaftlichen Fachbereich aufweisen. Die Studien-
gänge für Klassenlehrer*innen beinhalten zwei von 
Universitätsmitarbeiter*innen betreute Praxisphasen 
in einer mit der Universität verbundenen oder ander-
weitig anerkannten Schule. Für das einjährige Pädago-
gikstudium, das für ein Lehramtszertifikat erforderlich 
ist, können sich alle bewerben, die einen Master in ei-
nem der Fächer des nationalen Lehrplans abgeschlos-
sen haben. Aufgrund des separaten Pädagogiklehr-
gangs dauert das Studium bei Fachlehrer*innen ein 
Jahr länger als bei Klassenlehrer*innen, was sich auch 
in einem etwas höheren Gehalt niederschlägt.

Gemäß Gehaltsumfragen, deren Werte direkt von 
Arbeitgebern und anonymisierten Beschäftigten stam-
men, liegt das Durchschnittsgehalt von Lehrer*innen 
in Finnland bei 48.663 Euro pro Jahr und 23 Euro pro 
Stunde, wobei die Spanne des Jahresgehalts zwischen 
34.843 Euro und 58.639 Euro liegt. In ihrer Studie stel-
len Hanushek und seine Kolleg*innen (2016) fest, dass 



59

Das Bildungssystem in Finnland

in Finnland die Gehälter von Lehrerinnen relativ zu de-
nen (weiblicher) Beschäftigter mit vergleichbaren Bil-
dungsabschlüssen höher waren als in anderen nordi-
schen Ländern, was die nationalen Unterschiede bei 
der Anwerbung von Lehrkräften und beim Lehrkräfte-
mangel erklären könnte.

DIE WICHTIGSTEN HERAUSFORDE­
RUNGEN FÜR DIE BILDUNG IN FINNLAND 
IN DEN KOMMENDEN JAHREN
Während sinkende Lernerfolge sicherlich als die offen-
sichtlichste Herausforderung für Schulen und Schul-
bildung angesehen werden können, deuten einher-
gehende Probleme wie nachlassendes Engagement 
in der Schule, Auswirkungen zunehmender sozialer 
Segregation auf Schulen und Lernprozesse, sinken-
des Wohlbefinden und Depressionen bei jungen Men-
schen sowie die allgegenwärtige Rolle von Smartpho-
nes und sozialen Medien im Leben von Kindern und 
Jugendlichen im Schulalter darauf hin, dass der Trend 
nicht so einfach umzukehren sein wird (zum Zusam-
menhang zwischen dem sinkenden Wohlbefinden jun-
ger Menschen und der zunehmenden Verwendung 
von Smartphones siehe Amez/Baert 2020; Haidt 2023). 
In dieser Hinsicht könnten sich die beunruhigenden 
Ergebnisse der PISA-Studie von 2022 zumindest teil-
weise als Segen erweisen, da sie dazu zwingen, nach 
Lösungen für die Probleme im Bildungsbereich zu su-
chen. Angesichts der sich schon länger abzeichnenden 
Negativentwicklung konnte die damalige Bildungsmi-
nisterin Anna-Maja Henriksson auf der Konferenz nach 
Veröffentlichung der PISA-Studie 2022 bereits auf das 
Regierungsprogramms für 2023 (VN 2023) verweisen, 
das eine Erhöhung der Unterrichtsstunden in Finnisch/
Schwedisch und Mathematik im Primar- beziehungs-
weise unteren Sekundarbereich vorsah. Außerdem 
wurde aufgrund der Ergebnisse gefordert, die Verwen-
dung von Smartphones in Schulen auf Lernaufgaben 
einzuschränken, die von Lehrkräften angeleitet wer-
den – in dieser Frage hat das Bildungsressort der Stadt 
Helsinki im Sommer 2024 entschieden (HS 2024a).

Eine offene Kontroverse, die sich an der PISA-Stu-
die 2022 entzündete, betraf die Kritik an der Inklusi-
onspolitik, die mit der Sonderpädagogikreform 2011 
in das zuvor relativ segregierte finnische Bildungssys-
tem eingeführt worden war. Besonders in den Medien 
wurde Inklusion von vielen als entscheidender Faktor 
für die sinkenden schulischen Leistungen und zuneh-
menden Verhaltensprobleme und Unterrichtsstörun-
gen angesehen. Offiziell wurde Kritik allerdings nur 
an dem Umstand geübt, dass die Reform ohne hinrei-
chende Ressourcen durchgeführt wurde, was in For-
derungen nach kleineren Klassen und Erhöhung des 
Bildungsetats resultierte.

Die Herausforderungen betreffen, wie gesehen, 
hauptsächlich die Grundbildung, daneben aber auch 
die frühkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung 
(FBBE), die in Finnland weniger in Anspruch genom-
men wird als in anderen OECD-Ländern, obwohl seit 

1996 alle Kinder vor dem Schulalter Anspruch auf Ta-
gesbetreuung haben. 2021 nahmen nur 35 Prozent der 
Kinder unter drei Jahren an der FBBE teil, während der 
Anteil unter Drei- bis Fünfjährigen bei 87 Prozent lag. 
Ein wahrscheinlicher Grund für den niedrigen Wert bei 
Kindern unter drei Jahren ist die jahrelange Elternzeit, 
ein weiterer könnte das Kindergeld sein, das für Kin-
der in diesem Alter gezahlt wird, wenn für sie keine Be-
treuung in Kindertagesstätten in Anspruch genommen 
wird. Viele sehen diese Situation als problematisch an, 
insbesondere bei Kindern aus eingewanderten Famili-
en, für die der Zuschuss eine größere wirtschaftliche 
Bedeutung haben kann. Gerade diesen Kindern bleibt 
dadurch die sprachliche Integration vorenthalten, die 
die Gruppenbetreuung in der Kindertagesstätte mit 
sich bringt. Die FBBE wurde 2013 vom Ministerium für 
soziale Angelegenheiten und Gesundheit auf das Mi-
nisterium für Bildung und Kultur übertragen, was ein 
Verständnis der Früherziehung als Anspruch des Kin-
des und nicht nur als soziale Unterstützung für Fami-
lien bestärkt hat. Eine Pilotstudie über zwei Jahre Vor-
schulbildung 2022 bis 2024 konnte diese Sichtweise 
untermauern. Eine dauerhafte Umstellung würde Fa-
milien auch finanziell entlasten: Während der Vorschul-
unterricht als Teil der Schulpflicht kostenlos stattfindet, 
ist die FBBE mit einer Gebühr behaftet, die sich nach 
dem Familieneinkommen berechnet (maximal 295 Eu-
ro in Helsinki für ein Kind, deutlich geringere Gebühren 
für Geschwisterkinder), wobei 25 bis 40 Prozent der 
Kinder in den Gemeinden Anrecht auf kostenfreie Be-
treuung haben.

WELCHE FORDERUNGEN LASSEN SICH 
DARAUS FÜR EINE LINKE BILDUNGS­
POLITIK ABLEITEN?
Im Gesamten betrachtet gehen viele der positiven As-
pekte des finnischen Bildungssystems auf die 1970er 
Jahren und die Einführung der Gesamtschule durch 
Mitte-Linksparteien zurück. Auch die letzte Reform, 
die die Schulpflicht auf die obere Sekundarstufe ausge-
weitet hat, wurde von der Links-Grün-Mitte-Regierung 
von Ministerpräsidentin Sanna Marin umgesetzt. Den-
noch könnte der relativ große und lang bestehende na-
tionale Konsens hinsichtlich Bildungspolitik bedeuten, 
dass selbst unter der aktuellen Rechtsregierung von 
Ministerpräsident Petteri Orpo eine parteiübergreifen-
de Lösung für die bestehenden Herausforderungen 
gefunden wird (Suomi 2023).

Die finnische Gesamtschule kann als politische Er-
folgsgeschichte angesehen werden, die aus der poli-
tischen Situation in der zweiten Hälfte der 1960er Jah-
re erwachsen ist. Es ist gut dokumentiert (z. B. Pekkala 
Kerr u. a. 2013; Pekkarinen u. a. 2007), dass die Reform 
zu mehr Gleichheit sowohl bei der geistigen Entwick-
lung der Schüler*innen als auch bei intergenerationa-
len Einkommen führte. Doch während der 2000er Jah-
re, Jahrzehnte nach der landesweiten Umsetzung der 
Reform zwischen 1972 und 1977, wurden neue Anzei-
chen einer zunehmenden sozialen Vererbung von hö-
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herer Bildung sichtbar (Kivinen u. a. 2012), und seither 
hat sich diese Entwicklung noch verstärkt (Heiska-
la u. a. 2021). Es drängt sich die Schlussfolgerung auf, 
dass es nicht ausreicht, gleiche Bildungsmöglichkeiten 
für alle anzubieten, zumal in der sich rasch verändern-
den Welt von heute, in der Schulen mit einer wachsen-
den Anzahl alternativer Angebote im Leben von Kin-
dern und Jugendlichen konkurrieren müssen.

Eine besonders positive Maßnahme der vorange-
gangenen Regierung unter Ministerpräsidentin San-
na Marin war die Ausweitung der Schulpflicht auf die 
Sekundarstufe II. Wenngleich ein Großteil dieser Al-
terskohorte auch davor schon die Oberstufe besuchte 
führte diese Entscheidung dazu, dass mit dem Pflicht-
status die Lernmaterialien für Schüler*innen kostenlos 
wurden und nun auch denjenigen die allgemeine oder 
akademische Oberstufe offenstand, deren Eltern die fi-
nanzielle Bürde des obligatorischen Laptops und der 
Lehrbücher als erdrückend empfunden hätten.

Im Zuge der Diskussion über das schlechte Ab
schneiden der finnischen Schüler*innen bei der PISA-
Studie 2022 wurde von einigen Bildungsökonom*innen 
die Frage aufgeworfen, ob das Prinzip, in der Grundbil-
dung auf folgenreiche Tests zu verzichten, einer Revisi-
on unterzogen werden müsse (HS 2024b). Es hat aller-
dings keine weitere Diskussion darüber stattgefunden, 
ob möglichst geringe Differenzen in den Lernergebnis-
se der Altersgruppe unbedingt weiterhin als ultimatives 
Kriterium für die Gleichheit eines Bildungssystems an-
gesehen werden müssen (siehe Jakku-Sihvonen 2013). 
Ein weithin anerkanntes langfristiges Ziel öffentlicher 
Bildung besteht darin, Unterschiede im Bildungserfolg, 
die sich aus dem familiären Hintergrund der Kinder er-
geben, zu minimieren. Die gegenwärtige Interpretation 
dieses Prinzips könnte sich allerdings als unzuträglich 
erweisen, insofern sie zu einer Vermeidung von Zielfor-
derungen und Bewertungspraktiken führt. Schließlich 
fallen die Unterschiede desto geringer aus, je niedrige-
re Standards angelegt werden. Höhere Erwartungen 
bergen zwar die Gefahr, dass Ungleichheiten zutage 
treten, können aber auch die einzige Möglichkeit sein, 
Schüler*innen aus sozioökonomisch schwächeren Ver-
hältnissen oder mit Migrationshintergrund wirklich zu 
helfen, ebenso gute Lernergebnisse zu erzielen wie ih-
re wohlhabenderen Mitschüler*innen. Unter diesem 
Gesichtspunkt ist es besonders bedauerlich, dass sich 
die Bildungsbehörde nicht gewillt ist, die möglichen 
Auswirkungen des neuesten Rahmenlehrplans für die 
Grundbildung (Opetushallitus 2016) auf die sinkenden 
Lernleistungen zu evaluieren. Es könnte gute Gründe 
für die Frage geben, ob der Fokus des Rahmenlehr-
plans auf allgemeine Kompetenzen, fachübergreifende 
Fähigkeiten und multidisziplinäre Module, verbunden 
mit der relativ großen Autonomie finnischer Lehrkräf-
te bei der Umsetzung des Lehrplans, nicht geradewegs 
Unterschiede bei der Schulbildung hervorbringt, die da-
rauf beruhen, dass die Lehrkräfte die akademischen In-
teressen und das Wohlbefinden der Schüler*innen un-
terschiedlich interpretieren.
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FAZIT: ANFORDERUNGEN AN EINE ERFOLGREICHE 
DEUTSCHE BILDUNGSPOLITIK

Der Blick über den Tellerrand auf andere europäische 
Bildungssysteme hat gezeigt, wie unterschiedliche Vo-
raussetzungen und Maßnahmen den Bildungserfolg 
und auch Bildungsgerechtigkeit beeinflussen. Es wur-
de deutlich, dass Länder mit höheren Bildungsausga-
ben (Finnland), insbesondere aber mit einer höheren 
Teilnahme von Kindern an frühkindlicher Bildung (nicht 
Betreuung) (Estland und Finnland) sowie einem länge-
ren gemeinsamen Lernen (Estland und Finnland) er-
folgreicher beim Erwerb elementarer Kompetenzen 
und beim Ausgleich sozialer Unterschiede sind. 

Die staatliche Zuständigkeit für Bildungsvorgaben 
und Lehrpläne trägt ebenfalls dazu bei, den Bildungs-
erfolg des Landes zu erhöhen. Aus dem Vergleich der 
Bildungssysteme der vier untersuchten Länder lassen 
sich demzufolge zentrale bildungspolitische Forderun-
gen für Deutschland ableiten, um Bildungserfolg und 
Bildungsgerechtigkeit zu erhöhen.

1. Erhöhung der öffentlichen Ausgaben  
für Bildungspolitik
Deutschland gibt zu wenig Geld für Bildung aus. Mit 
einem Anteil von 4,0 Prozent öffentlicher Ausgaben 
am BIP liegt Deutschland deutlich unter dem OECD-
Durchschnitt von 4,6 Prozent. Angesichts aktueller He-
rausforderungen wie der zunehmenden Heterogenität 
der Schüler*innenschaft, Flucht und Migration, Fach-
kräftemangel und maroder Infrastruktur sind deutlich 
höhere öffentliche Investitionen in Bildung notwendig.

Die Linke (2023) hat daher in einem Antrag an den 
Bundestag am 29.9.2023 ein Sondervermögen in 
Höhe von 100 Milliarden Euro gefordert. Die gleiche 
Forderung stellt auch das Bündnis «Bildungswende 
JETZT!», das im Jahr 2023 und 2024 bundesweit tau-
sende Menschen zum Bildungsprotesttag mobilisierte 
und weiter bildungspolitisch interveniert.1 

2. Aufhebung des Kooperationsverbots  
zwischen Bund und Ländern 
Die Zuständigkeit der Bundesländer für Bildung (und 
Kultur) einschließlich ihrer Finanzierung wurde durch 
das Urteil des Bundesverfassungsgerichts 2006 
im Rahmen der Föderalismusreform noch einmal 
höchstrichterlich festgeschrieben. Unabhängig da-
von finanziert der Bund eine Reihe von – befristeten – 
Bildungsprogrammen,2 ohne die Deutschland interna-
tional noch weiter abgeschlagen wäre. Längst ist das 
Kooperationsverbot «löchrig wie ein Schweizer Käse», 
wie Reith bereits 2017 feststellte. Besonders hervor-
zuheben ist das «Startchancenprogramm», das größ-
te Bildungsprojekt, das der Bund je aufgelegt hat. Es 
sieht für die Jahre 2024 bis 2034 die Bereitstellung von 
jährlich 1 Milliarde Euro vor (kofinanziert durch die Län-

der mit jährlich zusätzlich 1 Milliarde Euro). Und es ist 
das erste Programm, in dem Bundesmittel nicht nach 
dem Königsteiner Schlüssel3 sondern nach dem Sozia-
lindex4 vergeben werden.

Angesichts der bildungspolitischen Herausforderun-
gen und der unterschiedlichen finanziellen Möglichkei-
ten der Bundesländer sollte das Kooperationsverbot in 
ein Kooperationsgebot verwandelt werden, das es dem 
Bund erlaubt, sich dauerhaft bildungspolitisch zu en-
gagieren. Darüber hinaus sollte die Verteilung von Bun-
desmitteln künftig dauerhaft über einen Sozialindex 
erfolgen, der sich an der Bedürftigkeit statt am Steuer-
aufkommen der Länder orientiert.

3. Ausbau der frühkindlichen Bildung
Auch wenn gerade in diesem Bereich in den letzten 
Jahren etwa über Bundesprogramme wie «Zukunft 
Bildung und Betreuung» (2003–2009 mit insgesamt 
4 Milliarden Euro), das Gute KiTa-Gesetz (2019–2022 
mit insgesamt 5,5 Milliarden Euro) oder das KiTa-Qua-
litätsgesetz (2023–2024 und 2025–2026 mit jeweils 
4 Milliarden Euro) sehr viel unternommen wurde, um 
den Betreuungsgrad der 0–6-jährigen insbesondere in 
den alten Bundesländern zu erhöhen, kann der Bedarf 
insbesondere im frühkindlichen (0–3 Jahre) Bereich 
noch nicht gedeckt werden. Derzeit zeichnet sich ab, 
dass der ab 2026 schrittweise umzusetzende Rechts-
anspruch auf Ganztagsbetreuung nicht erfüllt wird. 
Neben der Bereitstellung einer bedarfsdeckenden Zahl 
von Plätzen geht es primär um die Qualität der Ganz-
tagsbetreuung, die eine Bildungsfunktion erfüllt.

4. Etablierung der Einen Schule für Alle
Trotz der zahlreichen wissenschaftlichen Studien5 zum 
Zusammenhang von Bildungserfolg sowie Bildungs-
gerechtigkeit und der Dauer des gemeinsamen Ler-
nens halten die Bundesländer am gegliederten Schul-
system fest. Zwar ist das dreigliedrige Schulsystem in 
den meisten Bundesländern einem zweigliedrigen ge-
wichen, das Gymnasium bleibt jedoch unantastbar. 
Besonders problematisch: die frühe Aufteilung der Kin-
der auf unterschiedliche Schularten, die zumeist mit 
10 Jahren erfolgt. 

Damit reproduzieren sich Bildungsungleichheiten 
immer wieder. Deshalb ist es mehr als überfällig, die 
gegliederte Schulstruktur zugunsten der Einen Schule 

1  Siehe: https://www.bildungswende-jetzt.de/.  2  Der Digitalpakt I wurde von 
2019–2024 mit 6,5 Milliarden Euro vom Bund finanziert, für «Aufholen nach Co-
rona» (2021–2022) stellte der Bund 100 Millionen Euro bereit, für «Schule macht 
stark» (2021–2030) weitere 125 Millionen Euro.  3  Siehe: https://www.gwk-bonn.
de/themen/finanzierung-von-wissenschaft-und-forschung/koenigsteiner-schlues-
sel.  4  Siehe: https://startchancen-programm.org/sozialindex/.  5  Senatsverwal-
tung für Bildung, Jugend und Wissenschaft 2016, Senatsverwaltung für Bildung, 
Jugend und Familie (2019), zuletzt Wößmann et al. (2024).

https://www.bildungswende-jetzt.de/
https://www.gwk-bonn.de/themen/finanzierung-von-wissenschaft-und-forschung/koenigsteiner-schluessel
https://www.gwk-bonn.de/themen/finanzierung-von-wissenschaft-und-forschung/koenigsteiner-schluessel
https://www.gwk-bonn.de/themen/finanzierung-von-wissenschaft-und-forschung/koenigsteiner-schluessel
https://startchancen-programm.org/sozialindex/
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für Alle, in der Schüler*innen von Klasse 1 bis 10 bezie-
hungsweise 13 zusammen lernen und alle Abschlüsse 
erreichen können, abzuschaffen. Dieser Schultyp wur-
de bislang ausschließlich in Berlin eingerichtet, erfreut 
sich großer Beliebtheit und ist bildungspolitisch sehr 
erfolgreich.6

Diese Schule ist zugleich eine Ganztagsschu-
le, in der multiprofessionelle Teams mittels eines 
gemeinsamen pädagogischen Konzepts ein indi-
viduelles Lernen aller Schüler*innen ermöglichen. 
Gleichzeitig ist diese Schulform eine inklusive Ein-
richtung, die Schüler*innen mit Einschränkungen et-
wa durch die Unterstützung von Therapeut*innen, 
Sozialarbeiter*innen, Psycholog*innen ein gemeinsa-
mes Lernen mit Anderen ermöglicht.

Da diese Schule nicht nach 4 bzw. 6 Jahren in unter-
schiedliche Bildungsgänge «sortiert» können Noten, 
Sitzenbleiben und auch Hausaufgaben entfallen.

5. Konsequente Umsetzung des Sonderungs
verbots an Schulen in privater Trägerschaft
Zwar ermöglicht das Grundgesetz die Einrichtung von 
Schulen (und KiTas) in privater Trägerschaft und erlaubt 
das Erheben von Schulgeld, verbindet dies jedoch mit 
einem Sonderungsverbot, das verhindern soll, dass Kin-
dern aus ärmeren Familien der Zugang zu diesen Schu-
len, die häufig ein besonderes Profil (konfessionell oder 
reformpädagogisch) haben, verwehrt wird. In der Pra-
xis wird dies jedoch weder regelmäßig geprüft noch bei 
Nichteinhaltung sanktioniert (Helbig/Wrase 2017).

Daher muss die Zulassung von Schulen in privater 
Trägerschaft an die nachweisliche Einhaltung des Son-
derungsverbots gebunden und auch regelmäßig über-
prüft werden. Bei Nichteinhaltung sollte die Zulassung 
entzogen werden.

6. Veränderung der Ausbildung von Lehrkräften
Angesichts des eklatanten und anhaltenden Lehr-
kräftemangels ist es zum einen erforderlich, dass der 
Bund hier eine stärkere Rolle einnimmt. Dazu sollte ein 
Staatsvertrag in der KMK unterzeichnet werden, der 
die Bundesländer verpflichtet, mindestens ihren eige-
nen Bedarf an Lehrkräften auszubilden. Dieser sollte 
durch eine Ausbildungsoffensive des Bundes begleitet 
werden, um die erforderlichen Mittel zur Verfügung zu 
stellen – diese Forderungen sind durch politische Par-
teien und Gewerkschaften (etwa durch die Linksfrak-
tion Berlin 2022, Grüne Fraktion Brandenburg 2023, 
GEW 2020) und Wissenschaft (z. B. Rackles 2022) 
mehrfach gestellt worden, harren jedoch ihrer Umset-
zung.

Darüber hinaus muss die Struktur der Lehramtsaus-
bildung dahingehend geändert werden, dass sie an ei-
genen Fakultäten (zum Beispiel Schools of Education) 
erfolgt (Rackles 2023) und lehramtsspezifische Anfor-
derungen wie Methodik, Didaktik und Psychologie zu 
Lasten der fachspezifischen Anteile stärker berück-
sichtigt. Auch müssen die beiden Phasen der Lehr-
amtsausbildung (Hochschulstudium und Referendari-
at) besser miteinander verzahnt und die Abbruchquote 
deutlich gesenkt werden.

7. Erhöhung der Attraktivität des Lehramtsberufs
Die stark verregelten Strukturen in der Schule, die im 
internationalen Vergleich eher geringe Autonomie von 
deutschen Lehrkräften, hohe Arbeitsbelastung (Muß-
mann/Hardwig 2022) und geringe Karrieremöglich-
keiten machen den Beruf des*r Lehrer*in trotz über-
durchschnittlicher Bezahlung zunehmend unattraktiv. 
Der eklatante Mangel an Lehrkräften verschärft den 
Druck auf die noch in der Schule beschäftigten Lehr-
kräfte. Auch die zunehmende Heterogenität der 
Schüler*innenschaft stellt Lehrkräfte vor wachsende 
Herausforderungen. 

Die Attraktivität kann durch mehr Autonomie bei der 
Umsetzung von Lehrinhalten, durch die Förderung von 
Kooperation unter Lehrkräften und vor allem durch die 
Reduktion der Stundentafel erhöht werden. Internati-
onale Vergleiche zeigen, dass auch deutlich weniger 
Stunden (etwa in Finnland) zu guten Bildungserfolgen 
führen können. Statt die Anforderungen, die sich aus 
Digitalisierung, Bildung für nachhaltige Entwicklung 
und Inklusion ergeben, immer weiter zu erhöhen, be-
darf es einer Definition dessen, was Schule im 21. Jahr-
hundert leisten soll und was über die Vermittlung von 
Grundkompetenzen (Lesen, Schreiben, Rechnen, 
Fremdsprachen und Naturwissenschaften) hinaus not-
wendig ist, um ein selbstbestimmtes Leben führen zu 
können.

Angesichts des längst erneut ausgerufenen «Bil-
dungsnotstands» mangelt es nicht an guten Ideen 
und Konzepten für den Umbau des Deutschen Bil-
dungssystems. Der Blick über den Tellerrand auf die 
Bildungssysteme anderer Länder, auf Instrumente (et-
wa bessere Finanzierung, zentralere Strukturen, mehr 
Autonomie für Schulen und Lehrer*innen), mit de-
nen es gelingen kann, nicht nur höhere Kompetenzen 
in den Kernbereichen zu erreichen, sondern vor allem 
auch Bildungsungleichheiten abzubauen, gibt zahlrei-
che Anregungen für die Entwicklung eines Bildungs-
systems, das einer demokratischen Gesellschaft ent-
spricht – und zugleich Voraussetzung für diese ist.

6  Zwei Berliner Gemeinschaftsschulen aus der Pilotphase erhalten den Deutschen 
Schulpreis 2024, in: Tagesspiegel vom 2.10.2024.
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