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Pauli Siljander 

Bildung und Wohlfahrtsstaat 
Faktoren des erfolgreichen Schulsystems in Finnland 

Die internationalen Leistungsstudien PISA-2000 und PISA-2003 sowie die frü-
heren Studien zur Lesefähigkeit (IEA 1995) haben national wie international 
eine rege Diskussion über die für Finnland ermittelten Spitzenleistungen aus-
gelöst. Bekanntlich werden fir Finnland neben dem guten Gesamtergebnis fol-
gende Sonderfaktoren bestätigt: 
• die Streuung der finnischen Lernergebnisse ist außerordentlich klein, 
• der Unterschied zwischen den leistungsstarken und den -schwächeren Schü-
lern ist im Verhältnis zu den anderen beteiligten Ländern klein, 
• die regionalen Unterschiede zwischen Teilen des Landes sind gering, 
• die Unterschiede zwischen den Schulen sind klein, 
• die Unterschiede zwischen den Schülern mit unterschiedlichem sozioöko-
nomischem Hintergrund sind gering. 

Insgesamt sind die Lernergebnisse in Finnland viel weniger als in anderen Län-
dern davon abhängig, was fir eine Schule das Kind besucht, wo die Schule 
liegt, ob es um eine städtische oder eine ländliche Schule geht, was die so-
zioökonomische Stellung der Eltern ist oder wo die Eltern wohnen. 

In früheren PISA-Analysen wurde wiederholt auf die besonderen Merkmale 
des finnischen Lehrerausbildungssystems aufmerksam gemacht, die mögli-
cherweise etwas mit den PISA-Ergebnissen zu tun haben (z. B. Buchber-
ger/Buchberger 2003a und 2003b, Men i 2005, Kansanen/Krokfors/Lavonen 
2005). Im Allgemeinen wurde die Bedeutung des einheitlichen Schulsystems 
von Finnland hervorgehoben, und bei den neueren Analysen wurde zudem die 
Rolle der Lehrplanreformen (Halmen 2005), everyday-life und die lokale Auto-
nomie der Schulen (Naumanen 2005) berücksichtigt. Die Hauptkoordinatoren 
der PISA-Gruppe Finnlands Välijärvi und Linnankylä haben zu Recht betont, 
dass der PISA-Erfolg nicht auf einen einzelnen Faktor zurückzuführen ist, son-
dern dass es vielmehr um das Zusammenspiel mehrerer Faktoren geht. Wich-
tige allgemeine Faktoren sind nach Välijärvi die finnische „Grundschul-Philo-
sophie", qualifizierte Lehrkräfte, eine Sonderpädagogik, auf die die Schüler 
ein Recht haben, ein flexibler Lehrplan und kulturelle Homogenität (Linna-
kylä/Välijärvi 2005, Välijärvi et al. 2002). 

Im Folgenden wird die Thematik aus einer anderen Richtung erörtert: Bildung 
und Ausbildung werden als ein zentrales Projekt des finnischen Wohlfahrts-
staates betrachtet, dessen Grundpfeiler während des gesellschaftlichen Struk-
turwandels nach dem zweiten Weltkrieg — insbesondere in den 60er und 70er 
Jahren — aufgebaut wurden. Deshalb ist unmöglich, den Erfolg in den genannten 
Studien zu verstehen, wenn man sie losgelöst von dem gesellschaftspolitischen 
Kontext betrachtet und nur die besonderen Züge des Lehrsystems berücksich- 
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tigt. Es geht um eine eng ineinander geflochtene Gesamtheit von zahlreichen 
gesellschaftspolitischen Entscheidungen, Ideen- und kulturgeschichtlichen 
Faktoren, ausbildungspolitischen Beschlüssen, Veränderungen des Ausbil-
dungssystems auf der Makroebene, lerntheoretischen Auffassungen und prak-
tischen Maßnahmen. Dies soll im Folgenden entfaltet und diskutiert werden. 

1. Gesellschaftlicher Strukturwandel und Wohlfahrtsstaat 
Die grundsätzlichen ausbildungspolitischen Richtlinien Finnlands nach dem 
zweiten Weltkrieg können als ein Teil des Projektes betrachtet werden, das auf 
den Aufbau eines „Wohlfahrtsstaats" abzielte und mit einem starken gesell-
schaftlichen Strukturwandel in den 60er und 70er Jahren einherging. Zu Be-
ginn der 60er Jahre war Finnland noch eine ausgesprochene Agrargesellschaft, 
wo über 35 % der Werktätigen entweder in der Landwirtschaft oder eng damit 
zusammenhängenden Berufen beschäftigt war. 

Das Schulsystem gliederte sich in zwei parallel laufende Ausbildungsbahnen: 
1) in eine siebenjährige Volksschule („kansakoulu"), die die Mehrheit des Jahr-
gangs besuchte, und 2) in eine höhere Schule („oppikoulu"), die aus einer fiinf-
jährigen Mittelstufe und einem dreijährigen Gymnasium bestand und einem 
Teil der Absolventen den Weg zur akademischen Ausbildung eröffnete. Die 
Entscheidung zwischen den beiden wurde in der vierten Klasse der Volksschule 
getroffen. 

In der Aufbauphase nach dem Krieg schien dieses Parallelschulsystem ver-
hältnismäßig gut den Bedürfnissen der Gesellschaft und des vorherrschenden 
Erwerbslebens zu entsprechen. In der Landwirtschaft wurden schnell Arbeits-
kräfte benötigt, und die Grundaufgaben dieses Sektors setzten keine lange Aus-
bildung voraus. Wer sich fiir die alternative Ausbildungsbahn — Mittelstufe, 
Gymnasium, Hochschulstudium — entschied, verabschiedete sich zugleich oft 
von dem beruflichen Erbe seiner Eltern. So waren die Einstellungen der Agrar-
bevölkerung und der städtischen Arbeiterschaft der Ausbildung gegenüber nicht 
sehr positiv, obgleich die höhere Schule immer beliebter wurde. Dieselbe Er-
scheinung hat Paul Willis (1977) bei dem englischen Industriemilieu be-
schrieben. 

In einer Zeitspanne von zehn Jahren vollzog sich eine beinahe dramatische Ver-
änderung. Auf die landwirtschaftliche therprodulction wurde mit politischen 
Entscheidungen reagiert, und dies fiihrte dazu, dass kleine Bauernhöfe im gro-
ßen Umfang stillgelegt werden mussten. Dies bewirkte eine Auswanderung, 
die die Menschen vom Lande in die Städte und zur Arbeitssuche in andere Län-
der zwang. Bis Ende der 60-er Jahre wanderten mehr als 300 000 Finnen und 
Finninnen ins Ausland aus, hauptsächlich in das benachbarte Schweden. Dies 
war ein enormer Verlust für ein kleines Land mit insgesamt ca. 4,5 Millionen 
Einwohnern. So wurde aus der Sicherung des materiellen und geistigen Wohl-
standes der Bevölkerung eine Notwendigkeit, fir die der Staat die Hauptver-
antwortung tragen musste. 

Der Begriff,, Wohlfahrtsstaat" wurde in Finnland und anderen skandinavischen 
Ländern außerordentlich umfassend verstanden, so dass es gang und gäbe ist, 
von einem besonderen „skandinavischen Wohlstandsmodell" zu sprechen (Ket-
tunen 2001b). Die Grundideen des finnischen Modells hat bereits Anfang der 
60er Jahre Pekka Kuusi in seinem Buch 60-luvun sosiaalipolitiikka (‚Sozial-
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politik der 60er Jahre') formuliert, in dem die Notwendigkeit des wirtschaft-
lichen Wachstums, die sozialen Bürgerrechte und die staatlich gesicherten 
Wohlfahrtsdienstleistungen aneinander gekoppelt werden (Kuusi 1961). So 
wurden die Voraussetzung des wirtschaftlichen Wachstums, Lohnarbeit, ma-
terieller Wohlstand, soziale Gleichberechtigung und Demokratie in der finni-
schen Konzeption des Wohlfahrtsstaates ideologisch miteinander verbunden. 
Gleichberechtigung und Solidarität wurden als Mittel der Steigerung der wirt-
schaftlichen Effizienz angesehen, aber zugleich stellten sie Ziele dar, deren 
Verwirklichung das wirtschaftliche Wachstum als zentrales Mittel voraussetzte 
(Kettunen 2001a). 

Die Verwirklichung des Wohlfahrtsstaates bedeutete in Finnland, dass der Aus-
bau der öffentlichen Dienstleistungen seit den 60-er Jahren einen bedeutenden 
Stellenwert unter den sozialen Reformen innehatte. Renten- und Krankenver-
sicherungssysteme, Kindergeld, Altersversorgung und Kindergartensystem, Ar-
beitslosenunterstützung, Wohn- und Studienbeihilfe und anderes mehr waren 
ein fester Bestandteil der Politik des öffentlichen Sektors. In dem sozialpoliti-
schen Programm des Wohlfahrtsstaates ging es nicht mehr vordergründig da-
rum, wie viel die Reformen kosten werden, sondern darum, wie viel der Staat 
dear ausgeben muss (Kallio 1982, 43). 

Das Wohlfahrtsprojekt entbehrte nicht einer gewissen ideologischen Spreng-
kraft. In Finnlands Nachbarland Schweden bezeichneten die sozialdemokrati-
schen Ideologen des Wohlfahrtsstaates dieses Gesellschaftsmodell als „dritten 
Weg" zwischen dem US-amerikanischen Kapitalismus und dem Sowjetkom-
munismus (Kettunen 2001a). In Finnland wurden die Strukturen des Wohl-
fahrtsstaates angesichts der Frontlinien des Kalten Krieges vorsichtiger ge-
schaffen, indem man sich auf die „Notwendigkeiten" des wirtschaftlichen 
Wachstums berief und die Lage Finnlands zwischen den beiden wachstums-
orientierten Gesellschaften — Schweden und der Sowjetunion — hervorhob 
(ebd.). 

Die Bedeutung der Ausbildung als soziale Institution und bei der beruflichen 
Orientierung der Jugendlichen zeichnete sich in diesem gesellschaftlichen Kon-
text auf eine neuartige Weise aus. Die Ausbildung wurde als ein Teil der sozi-
alen Sicherheit des Wohlfahrtsstaates angesehen. Sie wurde einerseits als eine 
notwendige Voraussetzung des ökonomischen und geistigen Wohlergehens ge-
sehen, aber andererseits auch als ein Bürgerrecht, das den Kindern aus allen 
Sozialklassen gleichermaßen zusteht. 

Der gesellschaftliche Strukturwandel — der in Finnland radikaler als in ande-
ren OECD-Ländern war — und die Idee des „Wohlfahrtsstaates", der das ma-
terielle und geistige Wohlergehen der Bürger garantieren soll, schufen somit 
die Grundlage für die strukturelle und inhaltliche Veränderung des Ausbil-
dungssystems insgesamt

2. Strukturelle Veränderungen des Ausbildungssystems und Um-
bruch in der Denkweise 

Der oben skizzierte Umbruch hat die Voraussetzungen fur eine weitgehend 
ganzheitliche Umwälzung des finnischen Ausbildungssystems geschaffen, die 
auf allen Ebenen der Ausbildung von der Grundstufe bis zu der höchsten Stufe 
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der Ausbildung in der Zeitspanne von den 60-er Jahren bis zum Ende der 70er 
Jahre geplant und größtenteils durchgeführt wurde. Für die schulischen Leis-
tungen der finnischen Jugendlichen und die Ergebnisse der PISA-Studie sind 
die wichtigsten darunter die Grundschulreform und die Prüfungsreform in der 
universitären Lehrerausbildung. 

Den allgemeinen Ausgangspunkt für die Reform des Ausbildungssystems stellte 
das Prinzip dar, dass die Ausbildungspolitik ein zentraler Bestandteil der So-
zialpolitik ist und dass folglich ihre Prinzipien gemäß den Zielsetzungen fur 
die Gesellschaftsentwicklung zu formulieren sind (Komiteanmietintö 1973). 
Die sozialpolitischen Zielsetzungen des Wohlfahrtstaates wurden in Finnland 
an die Ausbildungsdoktrin der OECD-Länder angeglichen, in der die Bedeu-
tung der Ausbildung als Mittel des wirtschaftlichen Wachstums und der Pro-
duktionsförderung unterstrichen wurde. Als Leitprinzipien fur die strukturelle 
und inhaltliche Reformierung der Ausbildung wurden insbesondere folgende 
Grundsätze hervorgehoben, die die Ausbildungsentscheidungen auf weite Sicht 
in die Zukunft orientierten (s. z.B. Komiteanmietintö 1969, Komiteanmietintö 
1973, Lehtisalo/Raivola 1999, 110-112): 
(1.) Prinzip der Gleichberechtigung: das zentrale Ziel der Ausbildung besteht 
darin, die gesellschaftliche und erzieherische Gleichberechtigung zu fördern; 
(2.) Verbesserung des allgemeinen Ausbildungs- und Bildungsniveaus der ge-
samten Bevölkerung: fur den ganzen Jahrgang wird eine einheitliche, genü-
gend lange (neun Jahre) allgemein bildende Ausbildung organisiert, die die 
Grundlage fur den Spezialunterricht bildet; 
(3.) Abschaffung der Hindernisse und die Gewährleistung der Kontinuität in 
der Ausbildungsbahn: das Ausbildungssystem soll als Ganzheit strukturell so 
entwickelt werden, dass es möglich wird, in allen Sektoren nach dem Prinzip 
der „ununterbrochenen Ausbildung" zum Weiterstudium auf der höheren Stufe 
ohne „Sackgassen" fortzuschreiten; 
(4.) Überwindung von Lernschwierigkeiten: auf allen Ebenen der Ausbildung 
werden in besonderem Maße die Schüler und Schülerinnen mit Lernproble-
men beachtet

Diese Prinzipien waren im Kontext der 60er bis 70er Jahre international gese-
hen nicht sonderlich einzigartig. In den skandinavischen Ländern wurden un-
ter anderem in Schweden und Norwegen beinahe dieselben Prinzipien betont, 
und in vielen OECD-Ländern wurde in der Ausbildung auf Ähnliches abge-
zielt, obwohl die Ausbildungssysteme unterschiedlich waren. Die Art und 
Weise, wie die Prinzipien in dem finnischen System verwirklicht wurden, zeigte 
jedoch eigenständige Züge auf. Die Prinzipien der Erneuerung wurden erstens 
auf alle Ausbildungsstufen ausgedehnt und ihre praktische Umsetzung wurde 
zentral geregelt. Zweitens wurde das Prinzip der Gleichberechtigung in der Aus-
bildung konkret und nuanciert ausgelegt, und daraus wurden dann Maßnah-
men und Entscheidungen far die Alltagspraxis der Schulen abgeleitet. In dem 
pädagogisch-psychologischen Verständnis der Lehrtätigkeit vollzog sich drit-
tens ein radikaler Wandel, indem man von einer differentialpsychologischen 
Betrachtungsweise zu sozialen Faktoren der Lernvoraussetzungen der Schüle
fortschritt. Im Folgenden werden eingehender'einige Faktoren und Entschei-
dungen betrachtet, die mit der Ausbildung auf der Grundstufe zusammenhän-
gen und entscheidend auf die Verbesserung des Ausbildungsniveaus der fin-
nischen Jugendlichen seit Ende der 70er Jahre beigetragen haben. 

Die Deutsche Schule, 97. Jg. 2005, H. 4 	 435 



2.1 Gleichberechtigung in der Ausbildung 

Traditionell wurde die Gleichberechtigung in der Ausbildung auf drei unter-
schiedliche Weisen interpretiert (Husen 1977): 
(1.) Gleichberechtigung bezüglich der Ausbildungschancen, d. h. die Beteili-
gung an derAusbildung wird nicht aufgrund von Faktoren wie Herkunft, Wohn-
ort, sozialer Stellung, Geschlecht, Rasse, Vermögen oder Ähnliches begrenzt. 
Gleiche Möglichkeiten zur Teilnahme an der Ausbildung werden allen ange-
boten. 
(2.) Gleichberechtigung bezüglich der Organisierung und Pralctizierung der 
Ausbildung, d. h. die praktische Durchführung der Ausbildung wird derart or-
ganisiert, dass sie die Gleichberechtigung fördert. 
(3.) Gleichberechtigung bezüglich der Ausbildungsresultate, d. h. dass auch 
die Lernresultate gleichwertig sind. 

In der finnischen Ausbildungspolitik der 70er Jahre war das Ziel die Gleich-
berechtigung aufallen Ebenen. Die Chancengleichheit in der Ausbildung setzte 
strukturelle Veränderungen auf der Makroebene voraus. Die wichtigste dieser 
Veränderungen war die Ersetzung des Parallelschulsystems durch eine ein-
heitliche Grundschule. Das im Jahre 1968 verabschiedete Gesetz über die 
Grundlagen des Schulsystems betonte, dass bei der Ausbildung auf der Grund-
stufe in eine einheitliche neunjährige Grundschule übergegangen wird. Die Ver-
änderung wurde in den 70er Jahren nach und nach vollzogen, beginnend in den 
dünn besiedelten nördlichen Teilen des Landes. Zugleich wurde eine gründli-
che Lehrplanreform durchgeführt, in dem die fir das Parallelsystem aus-
schlaggebende Grenze zwischen der Volksschule und der höheren Schule ab-
geschafft wurde. In der Anfangsphase der Umwandlung wurde insbesondere 
unter den Lehrkräften an den höheren Schulen und den Befürwortern des Pa-
rallelsystems Sorge um die Abnahme des Wissenstands geäußert. Es wurde nicht 
fir möglich gehalten, einen ganzen Jahrgang nach demselben Lehrplan und in 
denselben Lerngruppen zu unterrichten. Aus diesem Grund wurde eine 
Sonderregelung, die so genannten Stufenkurse, entwickelt, die den unter-
schiedlichen Lernfertigkeiten und Neigungen der Schüler Rechnung tragen 
sollte (Lampinen 1998, 56). Dies bedeutete, dass in der Oberstufe der Grund-
schule je nach den Erfordernissen differenzierte Stufengruppen fir Mathema-
tik und Fremdsprachen gegründet wurden. 

Die Einteilung der Schüler in eingestufte Gruppen war jedoch vom Standpunkt 
des Gleichberechtigungsziels problematisch, da es fir die Schüler, die sich für 
die Kurse der untersten Stufen entschieden hatten, praktisch keine Möglich-
keit zur Fortsetzung der Ausbildung an den Gymnasien und höheren Ausbil-
dungseinrichtungen gab. Dies wiederum war gegen das Prinzip der Kontinu-
ität in der Ausbildung. So wurden zum Ersatz der Stufenkurse schnell andere 
Differenzierungslösungen entwickelt, und die Stufenkurskonzeption wurde 
nach einer Experimentalphase von einigen Jahren völlig aufgegeben. Der Ober-
gang zur einheitlichen Grundschule bedeutete also, dass der gesamte Jahrgang 
eine neunjährige Grundschule mit gleichem Umfang und einheitlichem An-
spruchsniveau absolviert. Alle Grundvoraussetzungen des Lernens — Unter-
richt, Lernmaterialien, Sonderförderung für Schüler mit Lernproblemen, 
Schulspeisung, Kosten fir die Schulfahrt (fir Schüler mit einem Schulweg von 
mehr als fünf Kilometern) — wurden den Schülern kostenlos angeboten. 
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Die radikale Interpretation der Gleichberechtigung in der finnischen Ausbil-
dungspolitik setzte aber voraus, dass auch die Lernergebnisse gleichwertig sind. 
Dies bedeutet, dass alle Schüler in der Grundsstufe die gleichen Grundziel-
stellungen erreichen sollten. Die Forderung führte zu einer breiten und pole-
mischen Diskussion unter Lehrern, Schulbehörden und Erziehungswissen-
schaftlern. Der Zielstellung wurde vorgeworfen, sie sei unrealistisch und ver-
kenne die Begabungsunterschiede zwischen den Schülern. Ungeachtet der Kri-
tik ist aus der Perspektive der später vollzogenen Entwicklung festzustellen, 
dass die Interpretation und praktische Umsetzung des Gleichberechtigungs-
zieles Aspekte beinhaltet, die eine entscheidende Bedeutung fir die schulischen 
Leistungen hatten: 
(I.) Für die Ausbildung auf der Grundstufe wurden deutliche, allen Schülern 
gemeinsame Lernziele, so genannte Grundziele, definiert. Sie wurden auch 
fachspezifisch definiert und in den Handbüchern für Lehrer konkretisiert. Dies 
hatte zur Folge, dass das Gleichberechtigungsprinzip von Lernergebnissen zur 
Erarbeitung von Lehrplänen führte, in denen recht genau das Anforderungs-
niveau fir die Schüler auf der jeweiligen Klassenstufe definiert wurde. Daraus 
wurden Richtlinien fur die Schulen und Lehrer ausgearbeitet. 
(2.) Die Verwirklichung dieses Zieles setzte eine erhebliche Veränderung in 
den pädagogischen Denkweisen und in der pädagogischen Kultur der Schulen 
voraus. Die Kultur der Differenzierung, Segregation und Selektion, wie sie fiir 
das Parallelschulsystem eigen war, musste durch eine Kultur der Einheitlich-
keit, Gleichberechtigung und sozialen Verantwortung ersetzt werden. 
(3.) Die Gleichberechtigung in den Lernergebnissen setzte eine kräftige Allo-
kation der Ressourcen auf diejenigen Schüler voraus, die eine schwache Lern-
geschichte aufweisen, ein lernfeindliches oder ungünstiges Klima im Eltern-
haus haben oder sonst unter Lernproblemen leiden. 

Recht überraschend ist der Umstand, dass die ausbildungspolitischen und pä-
dagogischen Prinzipien der Reform unter der Leitung von gemäßigten Libe-
ralen formuliert wurden und auch die politische Rechte am Ende inhaltlich hin-
ter der Reform stand, obwohl die politische Kraft dahinter anfangs die Neue 
Linke war. 

2.2 Ausbildungsoptimismus und „mastery learning" 

Es ist klar, dass der oben skizzierte ideenpolitische Umbruch und das Gleich-
berechtigungsprinzip nicht ohne eine Neubewertung der lernpsychologischen 
Grundlagen des Unterrichts in die schulische Alltagspraxis überführt werden 
konnten. Bei der Grundschulreform wurden sowohl unter Wissenschaftlern als 
auch unter Politikern Grundsatzdiskussionen über die Bedingungen der Lern-
und Bildungsfiihigkeit der Menschen geführt. Die ausbildungssoziologische 
Untersuchung lenkte die Diskussion von individualpsychologischen und ge-
netisch-erblichen Erklärungsmodellen auf soziale Faktoren und strukturelle As-
pekte der Lernumgebung: Lernen wurde nicht als eine individuelle bzw. ge-
netische Erscheinung, sondern als ein gesellschaftliches und strukturelles Pro-
blem gesehen, das durch ausbildungspolitische Entscheidungen und pädago-
gische Praktiken entschieden werden kann (ebd. 1973, Antikainen 1998, 94). 

Parktisch bedeutete dies, dass der herkömmliche differential- und vermögens-
psychologische Ausgangspunkt, die individuellen Unterschiede auf Grund der 
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erblichen Befähigungsstruktur — Intelligenz, verschiedene Talentprofile, Cha-
raktereigenschaften und Ä.hnliches — zu erklären, bei der Anweisung des Unter-
richts verworfen wurde (z.B. Hautamäki/Häyrynen •1973). 

Suomen Peruskoulun opetussuunnitelma („Der Lehrplan der finnischen 
Grundschule") aus dem Jahre 1970 formuliert dasselbe wie folgt: 

,Es ist nicht angebracht, den Einfluss der unterschiedlichen kognitiven Fähigkeiten auf 
die Lernergebnisse zu überschätzen. Wird der Unterrichtsstoff so programmiert, dass 
er für jeden Schüler angepasst Schritt fur Schritt immer schwieriger wird, und werden 
individuelle Unterschiede in der ftir das Lernen benötigten Zeit zugelassen, unter-
scheiden die Lernresultate der Gruppen mit unterschiedlichem Fähigkeitsniveau sich 
nicht merklich voneinander. Demzufolge wäre es begründet, den Unterricht in der 
Grundschule so zu differenzieren, dass die unterschiedlich langen Lernzeiten ... als 
alizeptabler Bestandteil zu dem System gehören würden." (POPS 1970, 136) 

Diese Denkweise ist durch einen starken Erziehungs- und Ausbildungsopti-
mismus geprägt: Ein jeder ist prinzipiell in der Lage, ausgebildet zu werden. 
Bemerkenswert ist, dass die Schulreform in Finnland mit einem starken lehr-
und lerntheoretischen Diskurs einherging, der seinen konkreten Inhalt aus der 
neuen Forschungsliteratur erschloss. In der bedeutendsten untersuchungstheo-
retischen Debatte um die Reform der 70er Jahre ging es um die in der ameri-
kanischen erziehungswissenschaftlichen Forschung rege diskutierte Idee von 
mastery learning (etwa Bloom 1971, Block 1971). Blooms Forschungsgruppe 
hatte eine Lehr- und Lerntheorie mit der Grundannahme ausgearbeitet, dass die 
Lernresultate wesentlich verbessert werden können, wenn die Lernziele sorg-
fältig definiert, der Unterricht periodisiert und die Lernzeit variiert wird. Die 
zentralen Prinzipien von mastery learning — die in Finnland sehr verbreitet wa-
ren — können wie folgt zusammengefasst werden (Block 1971; Lahdes 1980): 
(1.) Der Unterrichtsstoff wird in Lernaufgaben mit genauen Zielen eingeteilt; 
(2.) Die Erreichung der Ziele wird mit formativer und summativer Evaluation 
verfolgt; 
(3.) Mit Hilfe der formativen Evaluation wird versucht zu identifizieren, wel-
che Stoffstellen beim Lernen Schwierigkeiten bereiten und welche Schüler 
Lernprobleme haben; 
(4.) Es wird versucht, die Lernschwierigkeiten mit unmittelbar korrigierendem 
Unterricht zu vermindern; 
(5.) Das Selbstvertrauen, das Selbstgefühl und die Verstärkung der positiven 
Lerneinstellung werden mit Erfolgserlebnissen unterstützt; 
(6.) Um die' Lernziele zu erreichen, werden die zum Lernen und Lehren zur 
Verffigung stehende Zeit, Lernmaterialien und Organisation des Unterrichts 
nach Leistung und Fortschritten des jeweiligen Schülers variiert. 

Es gibt keine detaillierten Forschungsergebnisse darüber, wie und wie umfas-
send die Prinzipien von mastery learning in den finnischen Schulen umgesetzt 
wurden. Zumindest wurden in vielen Schulen Süd-Finnlands Forschungs- und 
Experimentalprojekte durchgeführt, die auf mastery learning basierten, und in 
der Schulreformdiskussion traten Prinzipien von mastery learning deutlich her-
vor (Lahdes et al. 1979, Lahdes 1980, Komiteanmietintö 1973). Mastery learn-
ing wurde als lerntheoretisches Äquivalent des Gleichberechtigungsprinzips an-
gesehen, und die extremen Auslegungen beteuerten den Slogan „alle können al-
les lernen" — vorausgesetzt, dass die zum Lernen benötigte Zeit variiert wird und 
die Mängel in der Lernumgebung mit ausreichend starken Fördermaßnahmen 
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kompensiert werden. Obwohl die Auslegung des Prinzips zu Übertreibungen 
führte, konnte es sich auf Forschungsevidenz stützen: Die Untersuchungen von 
Bloom hatten gezeigt, dass da, wo der Unterricht gemäß mastery learning er-
folgt, sogar 90 Prozent der Schüler dasjenige Zielniveau erreicht, das beim tra-
ditionellen Unterricht nur fir 25 Prozent der Schüler gelingt (Block 1971, 3). 

Obgleich die lern- und lehrtheoretische Begründung der Reform zunächst auf 
der amerikanischen Idee von mastery learning basierte, wurde in der Diskus-
sion über die Erziehbarkeit der Menschen eine Thematik besonders hervorge-
hoben, die in der deutschen pädagogischen Literatur seit J. F. Herbart mit dem 
Begriff„Bildsamkeit "erfasst worden ist, d.h. die Frage danach, ob der Mensch 
gebildet werden kann und inwiefern die Lernvoraussetzungen eines Lernen-
den von vornherein definiert werden können. Die bildungstheoretisch orien-
tierte Argumentationslinie (z.B. Flitner 1950, Freyhoff, U. 1963, Benner 1996) 
hat darauf aufmerksam gemacht, dass die Erziehbarkeit keine individualpsy-
chologische Eigenschaft ist und dass wir nicht a priori wissen können, was fir 
ein Lernender ein Kind ist, das gerade mit der Schule beginnt, oder wie sein 
Lernpotenzial beschaffen ist. Die Lernfähigkeit eines Schülers wird wesent-
lich durch die Maßnahmen des Lehrers und durch die Struktur und die Be-
sonderheiten der pädagogischen Interaktion bestimmt. Erziehbarkeit und B ild-
samkeit sind vielmehr „ein Prinzip der Interaktion als eine individuelle Fähigkeit 
oder Fertigkeit" (Benner 1996, 57). Die pädagogische Reformierung des fin-
nischen Grundschulsystems war von diesem Prinzip durchdrungen, obgleich 
die theoretische Argumentation relativ flach blieb. Wesentlich ist jedoch, class 
die Grundidee der Reform offen zur Diskussion erhoben und als ein pädago-
gisches Leitprinzip der Schularbeit verinnerlicht wurde und sich auch in den 
späteren pädagogischen Reformen behauptet hat. Ausschlaggebend war die ab-
lehnende Einstellung gegenüber dem genetischen Determinismus. Es gibt 
Unterschiede zwischen den Schülern, aber wir können nicht von vornherein 
annehmen, dass sie von genetischen Faktoren herrühren. 

Der lerntheoretische Umbruch brachte also eine radikale Umwälzung in dem 
Einstellungsklima, aber auch eine Aufforderung an die Schulen und Lehrer mit 
sich: Schwache Lernergebnisse konnten nicht auf ein Problem der Schüler al-
lein reduziert werden. Der Unterrichtsplan der Grundschule aus dem Jahre 1970 
akzentuiert dies sehr stark: 

„Insbesondere in der so genannten aussortierenden Schule werden schwache Lerner-
gebnisse der Schüler leicht als Folge ihrer schlechten Lernvoraussetzungen interpre-
tiert. Es ist natürlich möglich, die Schüler mit guten Leistungen auszulesen, indem man 
alle diejenigen, die unter einer definierten Punktzahl liegen, durchfallen lässt. Zugleich 
hat der Lehrer aber diejenigen Schüler ausgewählt, die gerade mit den von ihm ver-
wendeten Methoden am besten lernen. ... In der Grundschule, wo keine Aussortierung 
stattfindet, ist die Situation anders. Das schwache Ergebnis des Schülers kann daraus 
resultieren, dass die Verfahrensweise oder die Einstellung des Lehrers nicht geeignet 
ist." (POPS 1970, 159) 

Die Veränderung der pädagogischen Denkweise wurde mit dem Lehrplan nor-
miert, und damit wurde die Verantwortung an die Lehrer delegiert. Die For-
schungsergebnisse von Bloom und anderen Gurus von mastery learning hat-
ten nämlich gezeigt, dass die Art und Weise, wie der Unterricht organisiert wird, 
eine entscheidende Bedeutung für die Lernergebnisse hat. 	
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2.3 Überwindung von Lernschwierigkeiten und Evaluierung 

Einer der am weitesten entwickelten und konkretisierten pädagogischen Grund-
sätze des finnischen Schulsystems war das Prinzip der Uberwindung von Lern-
schwierigkeiten. Darunter wird im Allgemeinen Folgendes verstanden: Lern-
schwierigkeiten des Schülers dürfen nicht zu Hindernissen in der Ausbil-
dungsbahn werden, sondern der Schüler wird mit verschiedenen Förderungs-
maßnahmen unterstützt, um sie zu überwinden (Komiteanmietintö 1973, 19-
20). Die Verwirklichung dieses Prinzips erfordert Sonderregelungen, insbe-
sondere im Fremdsprachen- und Mathematikunterricht. Die traditionelle Be-
trachtungsweise in der Volkschule und im Gymnasium ging davon aus, dass die-
jenigen Schüler, die im Rahmen des Normalunterrichts die Lernziele der Klasse 
nicht erreichen, „sitzen gelassen" werden. Als pädagogische Verfahrensweise 
war das Sitzenbleiben unter anderem deswegen problematisch und berüchtigt, 
weil der Schüler hinter seiner Altersgruppe zurückblieb und es als bestrafend 
und demotivierend erfahren wurde. Das Prinzip der 1Überwindung von Lern-
schwierigkeiten geht dagegen davon aus, dass die Lernprobleme zeitig genug 
angepackt werden, und dass mit verschiedenen Fördermaßnahmen dafür gesorgt 
wird, dass es nicht nötig ist, die ganze Klasse zu wiederholen (ebd. 19). 

Das Prinzip der Überwindung von Lernschwierigkeiten wurde — und wird 
weiterhin — administrativ so verwirklicht, dass den Schulen eine Sonderres-
source für den Förderunterricht der Schüler mit Lernproblemen zugewiesen 
wird. Unter Förderunterricht wird Zusatzunterricht außerhalb der eigentlichen 
Klassenstunden verstanden, der das Lernen eines Schülers unterstützt, der 
wegen zeitweiliger Lern- und Studienschwierigkeiten hinter den anderen zu-
rückgeblieben ist. Im Zusammenhang mit der Grundschulreform wurde also 
in allen Schulen ein Förderunterrichtssystem mit Sonderressourcen für dieje-
nigen Schüler aufgebaut, die unter vorläufigen oder ständigen Lernschwierig-
keiten leiden. Bemerkenswert ist, dass, obwohl das Prinzip der Überwindung 
von Lernbehinderungen in erster Linie mit Gleichberechtigungsaspekten be-
gründet wurde und damit das Lernen der Schüler mit schwachem sozialem 
Hintergrund und anregungsarmer Umgebung unterstützt werden sollte, das För-
dersystem des Unterrichts prinzipiell fir alle bestimmt war, auch für die so ge-
nannten guten und erfolgreichen Schüler, die etwa wegen Krankheit oder ei-
nes anderen, vorübergehenden Grundes nicht am normalen Unterricht teil-
nehmen können und besondere Förderung brauchen. 

Pädagogisch besonders wichtig ist, dass man von Anfang an bestrebt war, das 
Förderunterrichtssystem so zu verwirklichen, dass es die Schüler mit Bedarf 
an Sonderförderung nicht stigmatisiert. So wurde aus dem Förderunterrichts-
system nach und nach ein natürlicher Teil der pädagogischen Praxis an den fin-
nischen Schulen, und es bildet auch ein zentrales pädagogisches Tätigkeits-
modell in den Grundlagen des neues Lehrplans (Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteet 2004). Das Prinzip der Überwindung der Lernschwierigkei-
ten und das Förderunterrichtssystem zu dessen Verwirklichung haben in der 
Tat das Leistungsniveau der Schüler mit schwächsten Lernresultaten erhöht. 

Das Prinzip der Gleichberechtigung und die Überwindung der Lernprobleme 
stellten natürlich neue Anforderungen an die Praktiken der Bewertung der Schü-
lerleistungen: Die traditionelle Bewertung, die auf dem Vergleich und der Se-
lektion der Schüler basierte, stand mit der radikalen Interpretation der Gleich- 
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berechtigung und dem Prinzip der Überwindung der Lernprobleme im Wider-
spruch. Zum zentralen Aspekt bei der Bewertung der Lernergebnisse wurde 
die Einschätzung des Schülers im Verhältnis zu seinen eigenen Lernzielen. Die-
ser Gedanke wurde bereits in dem Lehrplan der Grundschule im Jahre 1970 
formuliert, aber besonders unterstrichen wurde er in den Grundlagen des Lehr-
plans im Jahre 1985: 

„Vom Standpunkt des Schülers soll die Bewertung als Feedback über seine Fortschritte 
bei der Verwirklichung der gestellten Ziele fungieren und ihn zu ununterbrochenem 
Lernen und Selbstentfaltung anspornen. ... bei der Bewertung aller Fächer wird auf 
die relative Bewertung verzichtet, die auf dem Vergleich der Schüler miteinander be-
ruht. Die Bestimmung der Note eines Schülers ist also nicht von den Noten der ande-
ren Schüler abhängig. ... Diese Art des Bewertungssystems kann als zielorientierte Be-
wertung bezeichnet werden. Bei der numerischen Bewertung werden die Leistungen 
eines Schülers nicht mit denen anderer Schüler verglichen, wie es bei der relativen Be-
urteilung der Fall ist" (OPS 1985, 29). 

Dieser Gedanke ist insofern von grundsätzlicher Bedeutung, als die Bewer-
tung dadurch zum Hilfsmittel des Lernprozesses wurde. Die Funktion der Be-
wertung wurde einerseits vor allem in der Unterstützung und im Ansporn des 
Lernprozesses erblickt. Unterstrichen wurde andererseits auch die Bedeutung 
der Bestimmung des Bedarfs an Sonderunterricht und Sonderförderung. So 
verstanden wurde der Schwerpunkt der Bewertung von der Bewertung des End-
resultats der Leistung des Schülers auf die Bewertung während des Prozesses 
verschoben, die darauf abzielt, den Lernprozess zu unterstützen und der Schule 
zu helfen, rechtzeitig Fördermaßnahmen den Schülern zu geben, die unter Lern-
problemen leiden. Obwohl der Lehrplan der finnischen Grundschule wieder-
holt erneuert worden ist (in den Jahren 1985, 1994 und 2004), wurden in die-
ser Hinsicht keine prinzipiellen Veränderungen vorgenommen: in allen Lehr-
plänen wird die Funktion der Bewertung als Mittel zur Förderung des Lern-
prozesses und zum Ansporn auf ununterbrochenes Lernen gesehen — nicht als 
Mittel der Diskriminierung und Selektierung der Schüler. 

2.4 „Neuer Wind" 

'Mastery learning' war eine verhältnismäßig kurzfristige Erscheinung in der fm-
nischen ausbildungspolitischen Diskussion. Die lern- und lehrtheoretische Idee 
dahinter war in dem Ideenklima der neobehavioristischen Psychologie entstan-
den, die in den 70er Jahren in Finnland vorherrschend war. Sie wurde in der pä-
dagogischen Diskussion seit den 80er Jahren von der kognitiven Psychologie und 
seit den 90er Jahren von der konstruktivistischen Lernauffassung herausgefor-
dert (z.B. Glasersfeld 1991, Wright/Rauste von Wright 1994). Die Aufmerk-
samkeit wurde von der äußeren Organisierung des Lernens auf die Selbstregu-
lierung des Lernens und die Fertigkeit des Lernenden gerichtet, den eigenen Lern-
prozess selbst zu organisieren. Die finnische Diskussion spiegelte natürlich die 
internationale lernpsychologische und pädagogische Diskussion wider: Der Be-
haviorismus wurde scharf kritisiert und neue Ausgangspunkte wurden in der 
Schema-Theorie der kognitiven Psychologie, in dem lerntheoretischen Kon-
struktivismus (Piaget, Glasersfeld) und in verschiedenen Formen des „collabo-
rativen" Lernens gesucht. Die lerntheoretischen und pädagogischen Ideen der 
70er Jahre wurden unter den Lernforschern durch Entgegensetzungen wie „Be-
haviorismus-Konstrulctivismus", „lehrerzentriertschülerzentrierr, „außenorien-
tiertselbstorientierr„,konservativmodern" verworfen oder ignoriert
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Es ist wichtig einzuschätzen, was far einen Einfluss diese Veränderungen in 
den lerntheoretischen Auffassungen auf die Ausarbeitung von Lehrplänen und 
die pädagogischen Praktiken der Grundschule gehabt haben. Die Lehrplanre-
form von 1994 hat den „theoretischen Umbruch" der Lehrplan-Einstellung und 
die neue „Lern- und Erkenntnisauffassung" zum prinzipiellen Ausgangspunkt 
des Unterrichts erhoben (OPS 1994, 9-10). In dieser Auffassung wird die ak-
tive Rolle des Schülers bei der Gliederung der eigenen Wissensstruktur her-
vorgehoben. In der Lehrplanreform von 2004 wird ebenfalls die konstrukti-
vistische Lernauffassung als Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung und der 
übrigen Tätigkeit in der Schule unterstrichen. Die frühere mastery learning-
Auffassung wurde für zu steif und undynamisch gehalten. Man kann begrün-
det feststellen, dass die konstruktivistische Denkweise — die so genannte „neue 
Erkenntnis- und Lernauffassung"— in den 90er Jahren das gesamte Erziehungs-
und Unterrichtssystem auf verschiedenen Ebenen durchdrungen hat, zumin-
dest, was die Schulreform- und Lehrplanrhetorik betrifft. Wesentlich ist jedoch, 
dass die lerntheoretischen Umbrüche nicht dazu geführt haben, dass die oben 
beschriebenen allgemeinen Prinzipien sich bedeutend verändert hätten. 

Erstens ist das Prinzip der Gleichberechtigung der Ausbildung nach wie vor 
das allgemeine zentrale Prinzip, das die finnische Ausbildungspolitik und die 
pädagogischen Praktiken der Grundschule leitet. Dieses wurde jetzt nicht in 
Frage gestellt, obwohl die neoliberalistische Denkweise der letzten Jahre auch 
neue Anforderungen in die ausbildungspolitische Diskussion gebracht hat. So 
wird das Prinzip der Gleichberechtigung in der Ausbildung auch in den neuen 
Grundlagen des Lehrplans vom Jahre 2004 betont (OPS 2004). 

Die Interpretation des Gleichberechtigungsprinzips wurde aber derart erweitert, 
dass jetzt, anders als in den 70er Jahren, nicht die Gleichberechtigung in den 
Lernergebnissen und Lernzielen unterstrichen wird, sondern die Gleichbe-
rechtigung in den Ausbildungsmöglichkeiten und die Berücksichtigung der in-
dividuellen Voraussetzungen. 

Zweitens: Die Überwindung der Lernschwierigkeiten ist weiterhin das zen-
trale pädagogische Prinzip im Schulunterricht, und verschiedene Formen des 
Förderunterrichts sind ein integraler Teil des schulischen Alltags. Drittens: auch 
die Idee der Schülerzentriertheit der konstruktivistischen Lernauffassung ist 
nicht neu. 

Die pädagogische Leitidee der Grundschule war eigentlich von vornherein schü-
lerzentriert, obgleich den Lehrern eine große Verantwortung in Bezug auf die 
Lernziele oblag. So wurden in allen Reformen seit den 60er Jahren die Be-
deutung der Abschaffung der Lernbarrieren, die Sicherung der Kontinuität der 
Ausbildungsbahn, die Rolle der motivierenden Lernumgebung sowie die Be-
rücksichtigung der Lerngeschichte und des bisherigen Wissensstandes des 
Schülers betont. In dieser Hinsicht hat der konstruktivistische lerntheoretische 
Umbruch prinzipiell nichts Neues gebracht. Viertens: Obwohl die Idee des ziel-
gerichteten Lernens der 70er Jahre kritisiert wurde, wurde in allen Reformen 
unterstrichen, wie wichtig es ist, Ziele zu setzen und zu erreichen und die Schü-
ler anhand der gesetzten Ziele zu bewerten. 

Was hat sich denn verändert? — Die wichtigste Veränderung in Bezug auf die 
Lernergebnisse hat sich offensichtlich in der Interpretation der Individualität 
von Lehren und Lernen vollzogen. Wie oben festgestellt, kanalisierte das 
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Gleichberechtigungsprinzip, das der Grundschulreform zugrunde gelegt war, 
die Arbeit des Lehrers und die pädagogischen Sonderregelungen der Schule 
nach den Bedürfnissen der Schüler mit schwächsten Leistungen. Man war be-
strebt, die individuellen Lernfertigkeiten und die Sondersituation des unteren 
Viertels der Schülergruppe genau zu berücksichtigen, aber dem oberen Vier-
tel mit guten Leistungen wurde wenig Aufmerksamkeit gewidmet. Es war in 
dem Ideenklima der 70er Jahre nicht angebracht, über die speziellen Bedürf-
nisse der begabten Schüler zu sprechen. Es wäre elitär gewesen und hätte dem 
Gleichberechtigungsziel widersprochen. Die Ressourcen wurden für die 
Schwächsten kanalisiert. Dies erklärt zum Teil die geringe Streuung der fin-
nischen PISA-Ergebnisse. 

In dieser Hinsicht vollzog sich in den letzten zehn Jahren ein deutlicher Wan-
del, als eingesehen wurde, dass auch die begabten Schüler mit guten Leistun-
gen besondere Förderung brauchen. Heute stehen den Schülern mehr indivi-
duelle Lernpfade zur Verfügung, und auch aus dem Weg der Schüler, die am 
weitesten fortgeschritten sind, hat man sowohl mentale als auch administrative 
Hindernisse geräumt (z. B. die Einteilung in Klassen). 

Bei der zweiten bedeutenden Veränderung geht es um die Bedeutung der so 
genannten metakognitiven Fähigkeiten. Durch den neuen kognitiv-konstrukti-
ven Umbruch wurden die Fähigkeiten zur Informationsbeschaffung und das 
Lernen des Lernens besonders beachtet. Diese Veränderung ist natürlich mit 
der Veränderung der Lernauffassungen auf internationaler Ebene einherge-
gangen. Der finnische Kontext unterscheidet sich allgemein (prinzipiell) be-
trachtet offensichtlich nicht von der Situation in anderen PISA-Ländern. Es ist 
jedoch begründet, einen Faktor hervorzuheben: die Benutzung der modernen 
Informations- und Kommunikationstechnik im Unterricht. 

Der gesellschaftliche Strukturwandel während der letzten zwanzig Jahre 
wurde als Übergang von einer industriellen (oder postindustriellen) Gesellschaft 
in eine Informationsgesellschaft charakterisiert, in der informationstechnolo-
gisch gestützte Arbeit und Dienstleistungen eine zentrale Rolle spielen. Die 
finnische Regierung verabschiedete Anfang der 90er Jahre eine nationale In-
formationsgesellschaftsstrategie, die unter dem Namen Informationsgesell-
schaft Finnland — nationale Richtlinien (Suomi tietoyhteiskunnaksi — kansal-
liset linjaukset, 1995) veröffentlicht wurde. Die Strategie führte auch im Ver-
waltungssektor des Unterrichtsministeriums schnell zu praktischen Maßnah-
men und wurde seither ständig spezifiziert und konkretisiert. Für Schule und 
Lehrtätigkeit wurden Sonderstrategien und Empfehlungen erlassen, um die Be-
nutzung der modernen Informations- und Kommunikationstechnik im Unter-
richt zu fördern. Konstruktivistische Lernauffassung, „offene Lernumgebun-
gen" und moderne Informations- und Kommunikationstechnik (computerge-
stützter Unterricht, E-Learning, virtuelle Lernumgebungen) wurden in der lern-
theoretischen Diskussion unter einem Nenner subsumiert. So sind der lern-
theoretische Umbruch, die staatliche Informationsgesellschaftsstrategie und die 
Strategien der Benutzung der Informations- und Kommunikationstechnik im 
Unterricht reibungslos miteinander verzahnt worden. Im internationalen Ver-
gleich gehört Finnland nach vielen verschiedenen Indikatoren zu den Spit-
zenländern bei der Entwicklung der Informationsgesellschaft und so sind z. B. 
die Lernumgebungen der Schulen im Vergleich zu anderen EU-Ländern mo-
dern und gut ausgerüstet. Es ist bisher nicht systematisch untersucht worden, 
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wie diese Veränderungen die Lernergebnisse beeinflusst haben. Die Alltags-
erfahrung der Lehrer zeigt aber, dass Lernprozesse, in denen moderne Tech-
nologien genutzt wird, mindestens zwei positive Wirkungen haben: die Ver-
besserung der Lernmotivation und die Entwicklung der Fähigkeiten zur In-
formationsbeschaffung. 

3. Schulleistungen und Verbesserung der Lernergebnisse 

Zahlreiche nationale und internationale Untersuchungen haben gezeigt, dass 
die oben beschriebene Veränderung von Auffassungen und pädagogischen Prak-
tiken mit einer enormen Verbesserung der Lernergebnisse und Schulleistun-
gen in den finnischen Schulen seit den 60er Jahren einhergegangen ist (z.B. 
IEA 1970, IEA 1983-1984, Linnalcylä et al. 1994, PISA-2000, PISA-2003). 
Deutlich sichtbar sind die folgenden zwei Grundtrends: 
(1.) ständige Erhöhung des Wissensstands auf nationaler Ebene: Wissensstand 
und Lernergebnisse der finnischen Jugendlichen haben sich seit Ende der 60er 
Jahre in allen Schulfächern verbessert; 
(2.) im internationalen Vergleich ist Finnland gegenüber anderen Ländern (z. 
B. die OECD- Länder) seit Ende der 60-er Jahre bis Anfang des neuen Jahr-
tausends von einer Stellung in der Mitte zur internationalen Spitze vorge-
drungen. 

Der erstgenannte Entwicklungstrend zeigt, dass der Verzicht auf das Parallel-
schulsystem nicht zum Rückgang des Wissensstands geführt hat, wie die Ein-
heitsschulsystem-Skeptiker befiirchteten, ganz im Gegenteil: Die strukturel-
len Reformen des Schulsystems haben zusammen mit den pädagogischen Re-
formen eine ständige Verbesserung der Lernergebnisse zur Folge gehabt. Der 
zweite Entwicklungstrend beweist, dass die praktizierte Ausbildungspolitik und 
die pädagogischen Veränderungen zu einem Resultat geführt haben, das inter-
national hervorragend ist. Die Veränderung der finnischen Schulleistungen in 
verschiedenen Fächern kann international vergleichend wie folgt zusammen-
gefasst werden (Husen 1967; Rosier/Keeves 1991; Keeves 1992; PISA-2000; 
PISA-2003): 
(1.) Lesefähigkeit: Die Bewertung der finnischen Schüler war bereits in der ers-
ten Lesestudie von IEA (1969 — 1970) gut, aber Anfang der 90-er Jahre erzielte 
Finnland die internationale Spitzenposition in den Grundgruppen der Neun- und 
Vierzehnjährigen und konnte die Position auch in PISA-2000 behalten; 
(2.) Mathematik: In der ersten Mathematik-Studie von lEA (1964), an der sie-
ben Lander beteiligt waren, rangierten die Finnen in allen Gruppen deutlich 
unter dem Durchschnitt (sie waren bei der Altergruppe der 13-Jährigen an der 
vorletzten Stelle und bei den Abiturienten an der drittletzten). In der zweiten 
internationalen Mathematikstudie (IEA 1981) waren die Leistungen der Fin-
nen im Verhältnis zu denen anderer beteiligter Lander mittelmagig, in der 
Gruppe der Abiturienten waren die Leistungen ein wenig besser. In der dritten 
internationalen Studie (TIMSS 1999) rangierten die Leistungen der Finnen 
deutlich über dem Durchschnitt (nur sechs von insgesamt 38 Ländern zeigten 
statistisch signifikant bessere Leistungen). In den letzten Studien (PISA-2000 
und PISA-2003) hat Finnland Spitzenpositionen inne; 
(3.) Naturk-unde: In der ersten IEA-Studie zur Naturkunde (1970) rangierten 
die Finnen ein wenig über dem Durchschnitt. In der zweiten IEA-Studie (1983-
1984) hatten Schüler der vierten Klasse der fumischen Grundschule im inter- 
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nationalen Vergleich Spitzenleistungen und die Leistungen der Schüler der ach-
ten Klasse waren überdurchschnittlich. Die Leistungen der finnischen Kinder 
verbesserten sich mehr als die der anderen Kinder. In der dritten Studie (TIMMS 
1999) war die Leistung der Finnen deutlich besser als der Durchschnitt der be-
teiligten Lander (38 Länder) und sie gehörten bei einigen Fächern zu den Bes-
ten. In den neuesten PISA-Vergleichen ist Finnland an der Spitze der OECD-
Länder. Diese Ergebnisse zeigen, dass sich die relative Position von Finnland 
im Vergleich zu anderen Ländern allseits verbessert hat. Mit anderen Worten: 
Die Veränderung ist nicht zufällig, sondern hat auf allen Ebenen stattgefun-
den. 

Die Erkliirungjiir die Veränderung ist darin zu suchen, dass das gesamte Aus-
bildungssystem in der oben geschilderten Weise und auf alien Ebenen konse-
quent umgestaltet und entwickelt wurde. Es geht also um den Bildungsprozess 
des finnischen Wohlfahrtstaates, mit dem in den 60er Jahren angefangen wurde 
und zu dem schließlich das gesamte politische System, die ausbildungspoliti-
sche Planungsorganisation, die Lehrer und die Schulen sich verpflichteten. Ob-
wohl das oben Ausgeführte nicht ausreicht, alle Lernergebnisse und deren Ver-
änderungen im Einzelnen zu erklären, macht es den Gesamterfolg der finni-
schen Schüler verständlich. 

Die Gesamtleistung weist Besonderheiten auf, die in den beiden PISA-Studien 
festgestellt wurden und die sich auch als Konsequenzen aus den bildungspo-
litischen Beschlüssen, den strukturellen Veränderung des Ausbildungssystems 
und den praktizierten pädagogischen Entscheidungen interpretieren lassen. Der 
Umstand, dass die Streuung in den Lernergebnissen gering und der Unterschied 
zwischen den „leistungsstarken" und „leistungsschwachen" Schülern kleiner 
als in anderen Ländern war, erklärt sich damit, dass Schüler mit Lernschwie-
rigkeiten im finnischen System — wie oben beschrieben — stark gefordert wer-
den. Wesentlich ist, dass mit offiziellen Anordnungen, administrativer Steue-
rung und Sonderressourcen ein zweckmäßiges und pädagogisch sinnvolles För-
derunterrichtssystem geschaffen wurde, mit dem gesichert wird, dass alle Schü-
ler ein bestimmtes Grundniveau erreichen und zum Besuch weiterführender 
Schulen befähigt werden. 

Die geringen Unterschiede zwischen den Schulen und zwischen den verschie-
denen Regionen des Landes können teils dadurch erklärt werden, dass die Er-
neuerung des Ausbildungssystems und der pädagogische Umbruch seit dem 
Ende der 60er Jahre allumfassend waren: keine einzige Schule und kein ein-
ziges Dorf konnte außerhalb der Reform bleiben. So sind Erklärungen, in de-
nen auf die Autonomie der Schulen und auf die kommunal und lokal verwal-
tete Lehre hingewiesen wird, irreführend (vgl. HalMen 2005). Obgleich es 
Unterschiede zwischen den Schulen gibt, wurden die vorhin beschriebenen 
grundlegenden pädagogischen Prinzipien allgemein anerkannt, weitgehend 
auch staatlich geregelt (z.B. durch Bestimmung der Grundziele, Organisierung 
des Förderunterrichts, durch Stundenrahmen und Bewertungspraktiken). So 
sind sie zum festen Bestandteil der pädagogischen Praxis der Schulen gewor-
den, und zwar weitgehend unabhängig davon, wo die Schule liegt. Es gibt auch 
deswegen keinen dramatischen Unterschied zwischen dem „Zentrum" und der 
„Peripherie" oder zwischen städtischen und ländlichen Schulen, da die Peri-
pherie dank der gesellschaftlichen und regionalen Gleichberechtigungsforde- 
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rung ständig Gegenstand des politischen Interesses war. So wurde etwa mit der 
Grundschulreform im dünn besiedelten Norden angefangen, und erst zum 
Schluss, gegen Ende der 70er Jahre, erreichte sie die Hauptstadt Helsinki. 

4. Zum Schluss 
Das ausbildungspolitische Milieu hat sich in den letzten Jahren verändert. Die 
Ausbildungspolitik, die sich auf die Ideologic der Gleichberechtigung grün-
det, ist erfolgreich gewesen, aber die neoliberalistischen Ideen haben sie in 
den letzen Jahren immer stärker in Frage gestellt. Die neoliberalistische Kri-
tik richtet sich seit den 90er Jahren vor allem auf den Zuwachs der öffent-
lichen Ausgaben und die Kostspieligkeit der staatlich gewährten Sozialleis-
tungen. Dies hat bis jetzt noch zu keinen einflussreichen Veränderungsforde-
rungen bezüglich der Ausbildung auf der Grundsstufe geführt. Kosteneffizienz 
wird jedoch verlangt, und Forderungen nach der Spezialisierung und Profi-
lierung der Schulen, Konkurrenz zwischen den Schulen und Rangfolgen wer-
den in der Ausbildungsrhetorik immer auffälliger akzentuiert. Es ist zu be-
fürchten, dass die harmonische und gute Qualität durch die freie Konkurrenz 
verloren geht. 
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