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Grundschule weltweit: Bildungs(un-)
gerechtigkeit als Herausforderung in den
Grundschulsystemen Ruandas, Kolumbiens,
Italiens und Chinas

Abstract

Die Grundschule als erste Schule vermittelt global grundlegende Kompetenzen,
Werte und Lernhaltungen. Daher kommt ihr international eine Schliisselrolle fiir
die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit zu. Sie kann einen entscheidenden
Beitrag zur Verwirklichung des Rechts auf Bildung und zur Reduzierung sozialer
Ungleichheiten leisten. Die Analyse verschiedener Grundschulsysteme eréffnet
die Méglichkeit, unterschiedliche historische, gesellschaftliche und bildungspo-
litische Entwicklungen im internationalen Kontext sichtbar zu machen. Dieser
Beitrag widmet sich der Frage nach der Bildungsgerechtigkeit und untersucht
exemplarisch vier Lander aus vier Kontinenten - China, Ruanda, ltalien und
Kolumbien -, die bei unterschiedlichen Ausgangslagen vor der Herausforde-
rung stehen, Bildungsgerechtigkeit zu schaffen. Die internationale Perspektive
erméglicht es, sowohl ldnderspezifische Besonderheiten als auch strukturelle
Gemeinsamkeiten zu identifizieren.

Keywords: Grundschule, International, Bildungssysteme, Lehrer*innenbildung,
Bildungsgerechtigkeit

1 Theoretischer Hintergrund

Kindern unabhangig von Herkunft, Geschlecht, Religion, Behinderung, elterli-
chem Einkommen oder anderen gesellschaftlich wirksamen Zuschreibungen Zu-
gang zu hochwertiger Bildung zu ermaglichen, gilt weltweit als Anliegen und
Herausforderung. Eine egalitaristische Lesart, wie sie etwa - angereichert um in-
klusive und qualitative Bestrebungen - im bis 2030 zu realisierenden Sustainable
Development Goal 4 der Vereinten Nationen vorkommt (United Nations, 2015,
S. 17), sieht in eben jener Gleichverteilung von Zugangschancen den Kern von
Bildungsgerechtigkeit. Aus gerechtigkeitstheoretischer Warte sind jedoch weitere
Dimensionen zu ergdnzen: Neben Vorstellungen relationaler Verteilungsgerechtig-
keit sind dies vor allem Auffassungen absoluter Gerechtigkeitsanspriiche im Sinne
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von Teilhabegerechtigkeit sowie Konzeptualisierungen von Anerkennungsgerechtig-
keit, welche insbesondere auf die Interaktionsqualitat padagogischer Beziehun-
gen abheben und ferner Ideen zur Begabungsgerechtigkeit, die eine (individuelle)
Forderung der Schiiler*innen gemaR den eigenen Lernausgangsbedingungen ins
Zentrum rlicken (Bellmann, 2025). Diese Konzeptualisierungen, die in verschiede-
nen Bildungssystemen der Welt unterschiedlich aufgegriffen und gewichtet wer-
den, stehen dabei keinesfalls spannungsfrei nebeneinander und verweisen auf
unterschiedliche, soziohistorisch und kulturell situierte normative Bezugspunkte
von Gerechtigkeit.

Vor dem Hintergrund internationaler Befunde zur frithen Entstehung und schu-
lischen Perpetuierung von Bildungsungleichheiten (Institute for Fiscal Studies,
2023), die eine landerspezifische Lagerung aufweisen (OECD, 2025), ist zu
konstatieren, dass der Grundschule weltweit eine Schlisselrolle dahingehend
zukommt, (ber strukturelle und kulturelle Bedingungen zur Herstellung von
Bildungsgerechtigkeit beizutragen, wobei zu fragen ist, welche Bearbeitungs-
strategien hieraus resultieren. Die ausgewahlten Lander bilden diesbeziiglich
kontrastierende Konstellationen entlang zentraler Differenzlinien: In Ruanda und
Kolumbien stehen angesichts junger Bevolkerungsstrukturen und begrenzter
Ressourcen vor allem Fragen der Verteilungsgerechtigkeit und Bildungsqualitat
im Vordergrund. In China und Italien hingegen riicken Aspekte der Teilhabe, An-
erkennung sowie der Qualitat und individuellen Férderung in den Fokus. Diese
Kontrastierung ermoglicht es, unterschiedliche Verstandnisse, Realisierungswei-
sen, aber auch Hindernisse von Bildungsgerechtigkeit systematisch und verglei-
chend zu veranschaulichen.

2 China

Das chinesische Primarschulsystem ist institutionell fest verankert und bildet in
den ersten fiinf bis sechs Schuljahren im Rahmen der neunjdhrigen Schulpflicht
die zentrale Grundlage weiterer Bildungswege. Seine gegenwartige Gestalt ist
Ergebnis einer historisch pfadabhangigen Modernisierung seit dem spéten 19.
Jahrhundert, gepragt durch externe Modellrezeption und wiederholte Phasen
politischer Reorganisation. Nach einer rapiden quantitativen Expansion ab 1949
und einer Phase schrittweiser Qualitatsverbesserung und Regulierung seit 1976
wurden mit dem Schulpflichtgesetz von 1986 eine neunjghrige Pflichtbildung
sowie neue Steuerungs- und Finanzierungsstrukturen etabliert. Seit den 2000er
Jahren zielen vielfaltige Reformen auf Bildungsmanagement, Qualitatsentwick-
lung, Standardisierung und die Verringerung von Bildungsdisparitaten (zsf. Liu
& Parade, 2026).

Dem Ausbau eines flachendeckenden Zugangs zur Primarschulbildung in China
ist der schrittweise Abbau von Ungleichheiten zeitlich nachgelagert. Fortbeste-
hend prégen deutliche Disparitdten zwischen stadtischen und landlichen Regio-
nen die Bildungsqualitdt, insbesondere durch ungleiche Ressourcenverteilung,
Infrastruktur und Lehrkrafteallokation (Lee & Song, 2017, S. 103). Zwar weisen
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Zeitreihendaten von 1995 bis 2022 auf eine moderate Verringerung dieser Kluft
infolge staatlicher Interventionen hin, doch besteht weiterhin erheblicher Bedarf
an hoheren und gerechteren Bildungsinvestitionen (Zhang et al., 2025).

Das Hukou-System, ein Haushaltsregistrierungssystem, das bestimmte offentliche
Leistungen an den Registrierungsort koppelt, differenziert seit seiner Reform 2014
offiziell Birger*innen nicht mehr als ,stadtisch” oder ,landlich” - migrantischen
Kindern aus landlichen Regionen wird damit der Zugang zu 6ffentlichen Schu-
len und Bildungsressourcen in den Stddten gewéhrt, was zur Herstellung von
Chancengleichheit beitragt (Ye et al., 2024). Weitere zu iberwindende, assozi-
ierte Probleme sind schulische Segregation, die Notwendigkeit zusatzlicher Bil-
dungsaufwendungen migrantischer Familien, kulturelle (An-)Passungsprobleme
einschlielich Stigmatisierungserfahrungen migrantischer Kinder, die soziale In-
tegration in den Klassenverband sowie ungleiche Schulleistungen im Migrations-
kontext (Xu & Wu, 2022).

Trotz der Abschaffung der institutionellen Trennung zwischen Regelschulen und
staatlich privilegierten Schliisselschulen (key schools) im Jahr 2006 reproduzie-
ren sich zudem Ungleichheiten Giber neue Distinktionsstrategien, etwa Hauskaufe
in Einzugsgebieten anvisierter exklusiver offentlicher Schulen, schulinterne Leis-
tungsgruppierung oder Investitionen in das kulturelle Kapital des Kindes (Zhong
& Tse, 2025).

In der Folge der Inklusionsagenda der UNESCO zeigen sich in China seit 1994
diesbeziigliche Reformbewegungen, 2008 erfolgte die Ratifizierung der Behinder-
tenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-BRK). Inklusive Bildung wird
seit 2020 offiziell bildungspolitisch priorisiert, wobei gleichzeitig das Sonderschul-
wesen ausgebaut wird. Bei tendenziellem Anstieg besuchte 2020 etwa die Half-
te der Schiiler*innen mit Behinderungen eine Regelschule (Qu, 2024). Zentrale,
aktuell zu bearbeitende Herausforderungen liegen in einem mangelnden Inklu-
sionsverstandnis und problematisierenden Haltungen von Lehrpersonen, Eltern
und Mitschiiler*innen, Qualitatsdefiziten aufgrund mangelnder Ressourcen und
Expertise sowie Spannungen bei der Ausbalancierung heterogener Lernbediirf-
nisse und -tempos (Zhou, 2024).

3 Ruanda

Ruanda ist ein Land in Ostafrika mit 14 Millionen Einwohnern. Bis heute gibt es
nach dem Genozid von 1994 fiir Teile der Bevolkerung schwierige Lebensbedin-
gungen. Ruanda gehért allerdings zu den afrikanischen Ldndern mit dem stérks-
ten Wirtschaftswachstum und setzt grol3e Hoffnung auf die Schule als Fundament
fir sozialen Zusammenhalt und wirtschaftliche Entwicklung (Bundeszentrale fiir
politische Bildung, 2020). Seit verstarkten Bildungsreformen ist der Besuch der
Grundschule und der weiterfiihrenden Schule formal verpflichtend und weitge-
hend kostenlos. Die Einschulungsrate ist mit nahezu 98 % sehr hoch (UNICEF, o.
J.). Allerdings stellen begrenzte Ressourcen, wechselnde Unterrichtssprachen und
Qualifikationsengpésse das System vor grol3e Herausforderungen (Nyiramana et
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al, 2026). Hierfiir einige Beispiele: Ruanda ist, wie oben bereits erwahnt, ein Land
mit einer sehr jungen Bevélkerung. Dieser Umstand flihrt zu grof3en Klassen. Das
durchschnittliche Verhéltnis von Schiiler*innen zu ausgebildeten Lehrkréften be-
trdgt 57:1 und kann im Hochstfall 120:1 betragen (UNICEF, 2024). Daraus folgt
ein frontales und wenig differenziertes Unterrichten, zumal die Stundentafel mit
39 Unterrichtsstunden pro Woche a 50 Minuten sehr voll ist (Nyiramana et al,,
2026). Ruanda hat anders als viele afrikanische Lander eine gemeinsame Erstspra-
che (Kinyarwanda). Dennoch ist es, wie in den meisten afrikanischen Landern,
aufgrund der Kolonialgeschichte tiblich, Englisch und Franzésisch als Unterrichts-
sprachen zu wahlen. Englisch ist spatestens ab der vierten Jahrgangsstufe die of-
fizielle Unterrichtssprache. Daraus folgt etwa die Problematik, dass die Lehrkrafte
oft nur eingeschrankt Englisch sprechen, da sie selbst noch im franzosischspra-
chigen System ausgebildet wurden. Insgesamt, so konstatiert die UNICEF (2024),
flhrt auch dieser Umstand dazu, dass die Lernergebnisse, insbesondere auf den
grundlegenden Bildungsstufen, anhaltend niedrig sind. Die jiingsten nationalen
Lernstandserhebungen von 2021 zeigen, dass 33 % der Schiler*innen in Klasse
3 der Grundschule nicht in der Lage sind, altersgemal3e Texte in Kinyarwanda
zu lesen und zu verstehen. In Englisch, der offiziellen Unterrichtssprache, sind es
sogar nahezu 87 % der Jungen und 92 % der Madchen, die dieses Kompetenz-
niveau nicht erreichen (UNICEF, 2024). Ahnliche Ergebnisse gibt es fiir Mathema-
tik, wo sich zeigt, dass 37 % der Mddchen und 41 % der Jungen die vorgesehenen
Kompetenzstandards nicht erreichen. Wenn der Rechentest in englischer Sprache
durchgefiihrt wurde, verfehlten sogar (iber 80 % der Schiiler*innen die erwarte-
ten Lernstandards. Zudem bestehen erhebliche regionale Unterschiede bei der
Erreichung der Lernziele: In der Hauptstadt Kigali erreichten 32 % der Kinder in
Klasse 3 den erwarteten Standard im Fach Englisch, in den Provinzen hingegen
unter 10 %. So ist Ruanda ein Land mit einer hohen Schulbesuchsquote, die den-
noch nicht dafiir sorgt, dass die Kinder Basiskompetenzen aufbauen. Zugleich zei-
gen sich ein deutlicher Reformwille und eine starke politische Rahmensetzung zur
Stabilisierung sozialer Kohésion (Niyibizi et al,, 2021).

4 Italien

ltalien hat nach dem Ende der faschistischen Ara, getragen vom Wunsch nach De-
mokratisierung und Wohlstand, das Recht auf Bildung in der Verfassung des Lan-
des (1948) prominent festgeschrieben. Wichtige Meilensteine der weiteren Ent-
wicklung des italienischen Bildungssystems liegen in einer ersten reformerischen
Bewegung zur Steigerung des Bildungsniveaus und Abschwachung der Bildungs-
ungleichheit Anfang der 1960er Jahre und in einer zweiten Welle demokratischer
Bewegungen nach 1968, die eine ganze Reihe von Reformen zur Realisierung
eines gleichberechtigten Zugangs zu schulischer Bildung umfasste, unter anderem
die konsequente SchlieBung von Sonderschulen und -klassen bereits 1977.

Aktuell umfasst die Grundschule in Italien finf Schulbesuchsjahre und ist wie
angedeutet Teil eines durchgehend inklusiv strukturierten Erziehungs- und Bil-
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dungssystems (Eurydice, 2023). Sie schliel3t an den ebenfalls zum Bildungsbereich
gehorenden Kindergarten an und wird gefolgt von der drei Jahre umfassenden,
1961 installierten Mittelschule, die von allen Kindern gemeinsam besucht wird,
unter Verzicht auf dulBere Differenzierung beim Ubergang. Zuschreibungen soge-
nannter ,spezieller Bildungsbedtrfnisse” (bisogni educativi speciali) erfolgen per-
sonenbezogen, zugewiesene personelle Ressourcen sind jedoch an die Schulklas-
se gebunden. Individuelle Bildungsplane dienen zur Absicherung der curricularen
Teilhabe aller Kinder. Die primarstufenbezogene Qualifizierung von Lehrpersonen
wurde in Italien erst um die Jahrtausendwende von fachschulischem Niveau auf
ein (seit 2010) 300 CP umfassendes universitares Lehramtsstudium angehoben,
in das die Qualifizierung fiir inklusive Bildung und Erziehung integriert ist (Seitz,
2026).

Das individuelle Recht auf Bildung in Schulen, die ausnahmslos allen Kindern of-
fenstehen, sie als leistungsfahig anerkennen und ihnen gleichermal3en Bildungs-
moglichkeiten erdffnen, ist in Italien normativ-kulturell fest verankert, wobei un-
gleichheitsbezogene aktuelle Debatten einerseits von supranationalen Agenden
der Leistungssteigerung und der Accountability und andererseits von dem wirt-
schaftlich-strukturellen Gefélle zwischen dem reicheren Norden und dem &drme-
ren Stiiden des Landes gepragt sind. Eine Ambivalenz ergibt sich dabei hinsichtlich
kategorial organisierter Regulative, die kompensatorischen Denklogiken folgen
und personelle Ressourcen in den Klassen steuern. Insbesondere die Kategorie
- ,kulturelle, sprachliche und sozio6konomische Benachteiligungen” - steht in
der Kritik, denn hierbei werden explizit aus sozialen Verhaltnissen Abweichungen
konstruiert und diese so padagogisch bearbeitbar gemacht (Seitz, 2026). Dabei
werden diffus gehaltene Konstrukte pauschal als problembehaftet gerahmt, wo-
mit explizit Subjektivierungsaufforderungen an die so adressierten Kinder und
ihre Familien einhergehen (Rose, 2024) und implizit eine nicht ndher markierte
hegemoniale Normalitatsvorstellung als Standard hergestellt wird. Diese Dyna-
miken bergen das Risiko, Bildungsungleichheiten Giberhaupt erst zu produzieren
und iber soziale Praktiken in den Schulen als solche zu verfestigen. Dabei wird
strukturelle Ungleichheit als individuelles Problem verhandelt und so indirekt die
Verantwortung fir den individuellen Bildungserfolg auf das Kind (und dessen Fa-
milie) verlagert, wahrend gesellschaftliche Ungleichheiten tendenziell aus dem
Blick geraten.

5 Kolumbien

Die Grundschule in Kolumbien (Primaria) umfasst nach dem Vorschuljahr die
Klassen 1 bis 5, geleitet von der bildungspolitischen Idee einer grundlegenden
Bildung. Diese umfasst nicht nur mathematische und sprachliche Kompetenzen,
sondern zielt auf kritisches Denken und soziale und personale Kompetenzen wie
Verantwortungsiibernahme und Akzeptanz der sprachlich-kulturellen Vielfalt
(Ministerio de Educacion Nacional, 1994) ab. In Kolumbien existiert ein Neben-
einander von staatlichen und privaten Schulen (hier vor allem konfessionelle und

doi.org/10.35468/6250-03 39



A. Rank, M. Liu, R. Parade, A. Seifert, S. Seitz und J. Schlesier

internationale Schulen), beginnend vom Vorschulsystem bis hin zu Universitaten
und Hochschulen. Folgerichtig kann hier nicht von der Grundschule gesprochen
werden, sondern spezifischer von Grundschulen, die in staatlicher oder in pri-
vater Tragerschaft sind. Zusatzlich macht es einen grof3en Unterschied, ob sich
die Grundschule in einem urbanen oder in einem ruralen Umfeld befindet. Die
Einrichtung der staatlichen Schulen ist bis auf wenige Ausnahmen schlicht ge-
halten und es gibt nicht immer fir jede Klasse einen Raum. Vielmehr teilen sich
zwei Klassen im Wechselunterricht (Vormittag/Nachmittag) einen und es fehlt an
didaktischem Material (Radinger et al,, 2018). Die Bezahlung von Lehrkréften der
staatlichen Schulen ist zudem weniger gut als an privaten Schulen (Baez Osorio,
2005).

In Kolumbien gibt es unterschiedliche ethnische Bevdlkerungsgruppen und
Sprachfamilien. Die ethnische Herkunft und sprachlich-kulturelle Zugehorigkeit
sind starke Pradiktoren fiir die soziale Positionierung. Kinder, die in den unte-
ren sozialen Distrikten (Sozialdistrikte 1-3) leben, besuchen hauptséchlich staat-
liche Grundschulen, die Kinder aus den oberen (ab 4) in der Regel eine exklusive
private. Insbesondere private Schulen verfiigen tber multiprofessionelle Teams
mit Schulpsycholog*innen und Forderlehrkréften zur Forderung von Kindern
mit besonderen Bediirfnissen. Auch wenn die Alphabetisierung der Bevélkerung
mittlerweile bei tiber 95 % liegt (Statista, 2020), bestehen weiterhin Disparitaten.
Insbesondere in landlichen Gebieten mit unzureichender Infrastruktur und an-
haltenden Konflikten, besuchen viele Kinder die Schule nur unregelméaf3ig oder
brechen ihre Schullaufbahn ohne Abschluss ab. Kinder bleiben aus Sicherheits-
griinden haufig dem Unterricht fern. Dies fiihrt nicht nur zu einer Ausgrenzung
aus dem Bildungssystem, sondern auch zu einer unzureichenden Umsetzung der
in internationalen Ubereinkommen (etwa der UN-Kinderrechtskonvention) ver-
ankerten Bildungsrechte (OECD, 2016).

6 Ubergreifende Betrachtung

Die Primarstufe fungiert weltweit als institutioneller Knotenpunkt, in dem Wei-
chen fiir Bildungsbiografien gestellt werden - hier kumulieren gesellschaftliche
Ungleichheiten; gleichzeitig eréffnet sich ein Potenzial zu ihrer Abschwachung.

Die diskursive Aushandlung und Umsetzung von Bildungsgerechtigkeit sind kein
isoliertes nationales Problem, sondern betreffen alle Lander. Wie diese Bildungs-
gerechtigkeit angestrebt wird und auf welche Herausforderungen sie stof3t, wurde
exemplarisch anhand der Lander China, Ruanda, Italien und Kolumbien geschil-
dert. Es zeigen sich strukturelle Analogien und divergente Gerechtigkeitslogiken.
Unterschiede sind insbesondere dadurch bedingt, dass Bildungsgerechtigkeit ak-
tuellen und historischen (bildungs-)politischen Entwicklungen sowie regionalen
und globalen Strukturbedingungen unterliegt. So zeigt sich, dass die Grundschule
jeweils eng mit Ubergeordneten, landerspezifischen Transformationsprozessen
verknipft ist (z.B. wirtschaftliche Modernisierung, nationale Verséhnung und
Entwicklung, Inklusion, soziale Kohéasion in einem konflikthaften Kontext, etc.).
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Bildungsgerechtigkeit fungiert nicht nur als pddagogisches, sondern als gesell-
schaftspolitisches Leitmotiv. Neben Perspektiven wie der Lehrkrafteprofessionali-
sierung oder der Bildungspolitik sind insbesondere die folgenden Schliisseldimen-
sionen hervorzuheben:

e Zugang versus Qualitdt. Die gemeinsame Betrachtung zeigt: gleichberechtigter
Zugang zu Bildung geniigt nicht. In allen vier Landern ist der Grundschulzugang
rechtlich zwar abgesichert und weitgehend realisiert. Dennoch bestehen deut-
liche Unterschiede im Kompetenzaufbau, in Bildungsressourcen und in Uber-
gangschancen. Selbst dort, wo der nahezu universelle Zugang zur Grundschule
im Zentrum bildungspolitischer Anstrengungen steht, bestehen trotz hoher Ein-
schulungsraten erhebliche Qualitatsdefizite, die insbesondere auf grof3e Klas-
sen, Lehrkraftemangel und sprachpolitisch bedingte Ungleichheiten zurtickzu-
flihren sein konnen. Ein anderer Grund fir Bildungsdisparitaten kann in der
Systemdualitat zwischen staatlichen und privaten Schulen liegen. Ungleichheit
entsteht in diesen Beispielen also weniger durch fehlenden Zugang als durch
ungleiche Ressourcen, soziale Segmentation und regionale Ungleichheiten.

e Strukturstarke versus strukturschwache Regionen. Dass ein vorhandener Zugang
zu Grundschulbildung keine Garantie fr den Erwerb von grundlegenden Kom-
petenzen sein muss, liegt auch daran, dass v.a. die landlichen Regionen iber
geringere personelle, materielle und infrastrukturelle Ressourcen verfiigen. Dies
flhrt zu schwacheren Lernergebnissen als in urbanen oder wirtschaftsstarken
Regionen. Bildungsgerechtigkeit ist somit eng mit territorialer Entwicklung und
regionalen, sozialen Bedingungen verkniipft.

e Standardisierung versus Differenzierung. Alle vier Systeme stehen vor dem struk-
turellen Spannungsfeld, einerseits verbindliche nationale Bildungsstandards zu
gewahrleisten, andererseits den heterogenen Lernvoraussetzungen der Schi-
ler*innen gerecht zu werden. Eine einseitig starke Standardisierung birgt dabei
das Risiko, bestehende Benachteiligungen zu verstarken und bestimmte Grup-
pen faktisch zu exkludieren, sodass sich trotz formaler Vereinheitlichung weiter-
hin Bildungsungleichheiten im Grundschulbereich reproduzieren.

Diese Betrachtung verdeutlicht, dass Bildungsgerechtigkeit weder durch bloRen
Zugang noch durch gesamtékonomischen Entwicklungsstand eines Landes oder
durch normative Programmatiken allein gewahrleistet werden kann. Vielmehr
bedarf es einer kohdrenten Verschrankung von addquater Ressourcensteuerung,
professioneller Lehrer*innenbildung, differenzierender Didaktik sowie einer flan-
kierenden sozialpolitischen Rahmung. Grundschulsysteme fungieren als Spiegel
gesellschaftlicher Ungleichheiten und potenzielle Hebel zu deren Reduktion.
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