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1 Einleitung 
Der Bildungsmonitor 2024, den das Institut der deutschen Wirtschaft seit dem Jahr 2004 für die Initiative 

Neue Soziale Marktwirtschaft erstellt, misst nun bereits zum 21. Mal, in welchen Handlungsfeldern der Bil-

dungspolitik Fortschritte erzielt werden konnten. In dieser Studie wird explizit eine bildungsökonomische 

Sichtweise eingenommen. Die Ergebnisse der Studie sind vor diesem Hintergrund zu interpretieren und ein-

zuordnen. Es steht folglich im Fokus, welchen Beitrag das Bildungssystem leistet, um den Wohlstand zu si-

chern, Aufstiegsmöglichkeiten für den Einzelnen zu schaffen und Teilhabe zu gewährleisten.  

 

Transformationsgesellschaft  

Die deutsche Volkswirtschaft steht vor großen Herausforderungen, insbesondere durch Digitalisierung, De-

karbonisierung, Demografie und De-Globalisierung. Innovationen sind zentral für die Bewältigung dieser Her-

ausforderungen (Demary et al., 2021). Bestehende und durch den demografischen Wandel zunehmende 

Fachkräfteengpässe belasten dabei die Möglichkeiten, die Herausforderungen von Dekarbonisierung und Di-

gitalisierung zu meisten und durch mehr Innovationskraft die Resilienz vor dem Hintergrund globaler Ver-

werfungen zu stärken (Demary et al., 2024). 

 

Das IW-Zukunftspanel befragte von November 2023 bis Januar 2024 insgesamt 982 Unternehmen, von denen 

rund 700 Fragen zur Transformation beantworteten. Ein Haupthemmnis bei der Digitalisierung ist laut 44 Pro-

zent der Unternehmen der Mangel an Fachkräften. Weitere Hemmnisse sind komplexe Vorgaben und Regu-

lierung (Anger et al., 2024). Bei der Dekarbonisierung sehen innovative Unternehmen mehr Chancen durch 

den Green Deal, um in umweltfreundliche Technologien zu investieren und Geschäftsmodelle anzupassen 

(Demary et al., 2021). Für klimafreundliche Technologien wird in den nächsten fünf Jahren ein steigender 

Bedarf an IT-Expertinnen und -Experten (34,6 Prozent), Ingenieurinnen und Ingenieuren (27,6 Prozent) und 

Absolventinnen und Absolventen der Mathematik und Naturwissenschaften (12,3 Prozent) erwartet. Ein ge-

ringerer Bedarf wird im Bereich Wirtschafts- und Sozialwissenschaften gesehen (6,8 Prozent) (Anger et al., 

2024). Der demografische Ersatzbedarf an MINT-Kräften wird in den kommenden Jahren steigen. Bei beruf-

lich qualifizierten MINT-Kräften wird der Bedarf von jährlich 259.800 auf 272.000 steigen, bei MINT-Akade-

mikerinnen und -Akademikern von rund 64.800 auf 74.100 in fünf Jahren und auf etwa 77.500 in zehn Jahren 

(Anger et al., 2024). 

 

Innovationen sind auch wichtig für die Krisenresilienz gegenüber globalen Verwerfungen. MINT-Erwerbstä-

tigkeit und Innovationsstärke sind in Deutschland eng miteinander verbunden (Anger et al., 2024). China hat 

im 14. Fünfjahresplan Schlüsseltechnologien identifiziert, um Abhängigkeiten zu reduzieren und Innovations-

kraft zu stärken. Zudem macht das Land große Fortschritte in der Digitalisierungstechnologie, der Biotechno-

logie und der Elektrifizierung der Kfz-Industrie und wird zunehmend ein starker Wettbewerber für Deutsch-

land (Haag et al., 2023b).  

 

Innovationsaktivitäten von Unternehmen werden durch verschiedene Faktoren behindert. Im Zeitraum 2020 

bis 2022 berichteten nach Erhebungen des ZEW rund 59 Prozent der Unternehmen von Behinderungen bei 

ihren Innovationsbemühungen, ein Anstieg gegenüber dem Zeitraum 2016 bis 2018. Rund 40 Prozent ver-

zichteten aufgrund von Hemmnissen auf Innovationsvorhaben, 25 Prozent erlebten Verzögerungen und 

9 Prozent mussten Projekte abbrechen. Hemmnisse führten bei etwa 16 Prozent der Unternehmen ohne 

Innovationsaktivitäten zum vollständigen Verzicht auf Innovationen. Fachkräftemangel war das häufigste 
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Innovationshemmnis: 37 Prozent der Unternehmen waren 2020 bis 2022 betroffen, ein deutlicher Anstieg 

gegenüber weniger als 10 Prozent im Zeitraum 2004 bis 2006 (Hottenrott et al., 2024). Um die Forschungs-

ausgaben in Deutschland von 3,1 Prozent auf die politische Zielgröße von 3,5 Prozent des BIP zu erhöhen, 

wären deutlich mehr zusätzliche MINT-Fachkräfte nötig (Anger et al., 2024).  

Abbildung 1-1: Wie bedeutsam sind die folgenden Bedingungen/Faktoren, damit die deutsche Wirtschaft 
die angesprochenen Transformationen bewältigen und gestalten kann? 

 

N = 549 (Diversifizierung) bis 620 (mehr Investitionen in Bildung). 

Quelle: IW-Zukunftspanel 2023, 46. Befragungswelle 

 

In einer abschließenden Frage wurden die Unternehmen im IW-Zukunftspanel 2023 um ihre Einschätzung 

gebeten, wie bedeutsam bestimmte Bedingungen und Faktoren für die Bewältigung der Transformation (Di-

gitalisierung, Dekarbonisierung, Demografie, Deglobalisierung) sind. Die Unternehmen konnten auf einer 

Skala von 0 (völlig unwichtig) bis 100 (unbedingt erforderlich) bewerten (Abbildung 1-1). Die Ergebnisse zei-

gen, dass der Median der Antworten bei der Forderung nach mehr Investitionen in das Bildungssystem bei 

96 liegt. Selbst das 25. Perzentil liegt mit 75 beachtlich hoch. Dieser Wert entspricht dem Median anderer 

Faktoren wie mehr staatliche Förderung der Investitionen, höhere Veränderungsbereitschaft seitens der Un-

ternehmensführungen und Belegschaften, mehr Innovationen seitens der Unternehmen sowie politische 
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Flankierung der unternehmerischen Maßnahmen (z. B. durch Freihandelsabkommen und Außenwirtschafts-

förderung). 

 

Das Potenzial der Zuwanderung 

Langfristig droht eine weitere starke Reduzierung des Fachkräfteangebots aus dem Inland aufgrund der de-

mografischen Entwicklung. Dies zeigt sich, wenn man die Größe der Bevölkerung im Alter von 15 bis 24 Jahren 

mit der Bevölkerung im Alter von 55 bis 64 Jahren vergleicht (Tabelle 1-1). Zur Einordnung: in den USA und 

Schweden sind beide Altersgruppen in etwa gleich groß. 

Tabelle 1-1: Bevölkerung nach Altersgruppen in den Bundesländern  

Stand: 31.12.2023 

 Bevölkerung im Alter 
von 15 bis 24 Jahren 

Bevölkerung im Alter 
von 55 bis 64 Jahren 

Relation 

Baden-Württemberg 1.191.496 1.723.676 69,1 

Bayern 1.358.734 2.061.369 65,9 

Berlin 374.592 497.967 75,2 

Brandenburg 220.324 451.355 48,8 

Bremen 76.146 97.123 78,4 

Hamburg 200.890 253.099 79,4 

Hessen 666.508 981.386 67,9 

Mecklenburg-Vorpom-

mern 

143.913 280.950 51,2 

Niedersachsen 839.632 1.304.706 64,4 

Nordrhein-Westfalen 1.886.098 2.850.838 66,2 

Rheinland-Pfalz 410.219 678.825 60,4 

Saarland 92.916 167.843 55,4 

Sachsen 380.147 612.911 62,0 

Sachsen-Anhalt 192.392 366.920 52,4 

Schleswig-Holstein 294.671 488.622 60,3 

Thüringen 189.631 347.213 54,6 

D 8.518.309 13.164.803 64,7 

Quelle: Statistisches Bundesamt, 2024e; eigene Berechnungen 

 

Insgesamt kommen in Deutschland rechnerisch auf rund 13,2 Millionen Personen im Alter von 55 bis 64 Jah-

ren, die in den nächsten zehn Jahren aus dem Erwerbsleben ausscheiden werden, nur ungefähr 8,5 Millionen 

Personen im Alter von 15 bis 24 Jahren, die diese Gruppe am Arbeitsmarkt ersetzen kann. Damit kommen 

rechnerisch auf 100 ältere nur 64,7 jüngere Personen. Diese Relation unterscheidet sich stark zwischen den 
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Bundesländern und reicht von 48,8 in Brandenburg, 51,2 in Mecklenburg-Vorpommern und 52,4 in Sachsen-

Anhalt bis zu 69,1 in Baden-Württemberg und Werten zwischen 75,2 und 79,4 in den drei Stadtstaaten.  

 

Bereits in der Vergangenheit hat die Zuwanderung geholfen, diese demografische Herausforderung abzumil-

dern. Dies zeigt sich beim Vergleich des Anteils der Bevölkerung mit und ohne Migrationshintergrund für 

diese beiden Altersgruppen (Abbildung 1-2). Insgesamt haben 38,9 Prozent der Personen im Alter zwischen 

15 und 24 Jahren und 18,9 Prozent der Personen im Alter zwischen 55 und 64 Jahren einen Migrationshin-

tergrund. Der Anteil an der Bevölkerung liegt damit bei den Jüngeren etwa doppelt so hoch wie bei den 

Älteren. 

 

Abbildung 1-2: Bevölkerung nach Migrationshintergrund und Altersgruppen 

Stand: 2023 

 

Quelle: Statistisches Bundesamt, 2024, e 

 

Vergleicht man die Relationen der Bevölkerungsgrößen der Kohorten im Alter zwischen 15 und 24 Jahren 

und zwischen 55 und 64 Jahren für die Bundesländer zum einen für alle Personen und nur die Personen ohne 

Migrationshintergrund, so ergeben sich deutliche Unterschiede (Abbildung 1-3). 
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Abbildung 1-3: Anzahl der 15 bis 24-jährigen Bevölkerung je 100 Personen im Alter zwischen 55 und 64 

Stand 2023 

 

Quelle: Statisches Bundesamt, 2024e, eigene Berechnungen 

 

In allen 16 Bundesländern ist die demografische Altersstruktur herausfordernd, wäre aber noch deutlich un-

günstiger, wenn nur die Bevölkerung ohne Migrationshintergrund betrachtet würde. Die Zuwanderung hat 

folglich in den letzten Jahren schon stark dazu beigetragen, die demografische Herausforderung in Deutsch-

land abzumildern und die Unterschiede bei den Altersstrukturen leicht zu glätten.  

 

Neben der Demografie zeigen sich auch Herausforderungen bei den Bildungsergebnissen. Für die kommen-

den Jahre ist es besonders bedenklich, dass bei 15-jährigen Schülerinnen und Schülern in den letzten PISA-

Vergleichsarbeiten die Kompetenzen deutlich gesunken sind. Zwischen PISA-2012 und PISA-2022 sind die 

naturwissenschaftlichen Kompetenzen der 15-Jährigen von 524 auf 492 Punkte und die mathematischen 

Kompetenzen von 514 auf 475 Punkte zurück gegangen (siehe Handlungsfeld Schulqualität). In Mathematik 

nahm der Anteil der leistungsstarken Schülerinnen und Schüler von 17,5 Prozent auf 8,6 Prozent ab, der An-

teil der Schülerinnen und Schüler mit sehr geringen Kompetenzen stieg dagegen von 17,7 Prozent auf 29,5 

Prozent an (Lewalter et al., 2023) (siehe Handlungsfeld Bildungsarmut). Besonders stark war dabei der Kom-

petenzverlust bei den Jugendlichen mit eigener Migrationserfahrung (siehe Handlungsfeld Integration). Die 

Potenziale der Zuwanderung für die demografische Herausforderung werden folglich (noch) nicht ausrei-

chend gehoben. 

 

Die Ergebnisse des PISA-Tests wirken sich auf die schon genannten Handlungsfelder des Bildungsmonitors 

aus. Bis zum Bildungsmonitor 2013 konnten Fortschritte in fast allen Handlungsfeldern festgestellt werden – 

sowohl bei den inputorientierten Feldern (zum Beispiel Förderinfrastruktur und Betreuungsbedingungen) als 

auch bei den outputorientierten Handlungsfeldern (zum Beispiel Schulqualität und Hochschule/MINT). 
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Dieses Bild änderte sich seit dem Bildungsmonitor 2013. Bis zum aktuellen Bildungsmonitor 2024 gab es im 

Durchschnitt der Handlungsfelder einen Rückgang der Bewertung. In einigen Feldern gab es jedoch weitere 

Verbesserungen, wie bei der Internationalisierung (+32,2 Punkte), der Förderinfrastruktur (+18,5 Punkte) 

oder den Betreuungsbedingungen (+16,5 Punkte). In anderen Feldern wie der Integration (-39,5 Punkte), der 

Schulqualität (-28,2 Punkte) und der Bildungsarmut (-25,7 Punkte) mussten bundesweit deutliche Ver-

schlechterungen festgestellt werden (Tabelle 1-2). 

Tabelle 1-2: Veränderungen der Indexwerte gegenüber dem Bildungsmonitor 2013 

 Veränderungen zwischen den Jahren 2013 und 2024 
in Punkten 

Integration/Bildungschancen -39,5 

Schulqualität -28,2 

Bildungsarmut -25,7 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Der Bildungsmonitor 2024 greift diese Herausforderung im Kapitel 3 auf und betrachtet, wie die Potenziale 

der Zuwanderung zur Bewältigung der demografischen Herausforderung gehoben werden können. Es wird 

gezeigt, dass nicht der Migrationsstatus an sich mit schlechteren Bildungsergebnissen verbunden ist, sondern 

dass die Sprachkompetenzen im Elternhaus, das vorhandene Bildungskapital beziehungsweise der Bildungs-

hintergrund der Eltern und weitere Aspekte zu geringeren Bildungsergebnissen führen. Maßnahmen zur 

Sprachförderung, die bereits früh und systematisch in der frühkindlichen Bildung verankert sind, sind daher 

besonders wichtig. Darüber hinaus sind gezielte, an einem Sozialindex orientierte zusätzliche Bildungsausga-

ben auch im Bereich der Schulen wichtig. Das Startchancenprogramm setzt hier richtige Schwerpunkte, sollte 

aber dringend ausgeweitet werden, um in den drei Handlungsfelder Schulqualität, Bildungsarmut und In-

tegration bessere Ergebnisse zu bewirken. 

 

In Kapitel 4 werden anschließend die Ergebnisse der einzelnen Bundesländer im Quer- und Längsschnitt dar-

gestellt und eingeordnet. Dabei untersucht der Bildungsmonitor die Entwicklungen in 13 Handlungsfeldern, 

die in Kapitel 2 hinsichtlich ihrer ökonomischen Bedeutung sowie der ausgewählten Indikatoren beschrieben 

werden. Die 13 Handlungsfelder betrachten dabei folgende Fragestellungen: 

Tabelle 1-3: Übersicht 13 Handlungsfelder 

Handlungsfeld Fragestellung Einordnung 

1. Ausgaben-

priorisierung 

Welche Priorität haben die Bil-

dungsausgaben im Budget der 
Länder? 

Die Priorität der Bildungsausgaben muss dringend 

weiter erhöht werden, da die Herausforderungen 
der Transformation gewaltig sind und zugleich die 

Heterogenität der Bildungsteilnehmer sowie der För-

derbedarf zunimmt. 

2. Inputeffizi-

enz 

Wie gut sind die Betreuungsre-

lationen in den Bildungsein-

richtungen? 

Es ist wichtig, Sachmittelausstattung und Investitio-

nen zu stärken und die Lehrkräfteverfügbarkeit zu si-

chern.  

3. Betreuungs-

bedingungen 

Wie gut sind die Betreuungsre-

lationen in den 

Zwar bieten gute Betreuungsrelationen keinen Auto-

matismus für besseren Unterricht. Mit besseren 
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Bildungseinrichtungen? Relationen verbessern sich aber die Rahmenbedin-

gungen für eine individuelle Förderung der Kinder 
und Jugendlichen. 

4. Förderinfra-

struktur 

Wie gut ist die Förderinfra-

struktur ausgebaut, um Lern-

schwächen rechtzeitig auszu-

gleichen?  

Zur Stärkung der Bildungschancen ist es von zentra-

ler Bedeutung, hochwertige Zeitfenster für mehr in-

dividuelle Förderung zu schaffen. 

5. Internatio-

nalisierung 

Wie gut sind die Voraussetzun-

gen für eine Bildung in einer 

international vernetzten Ge-

sellschaft? 

Zum einen sind Fremdsprachenkenntnisse in einer 

stärker international verzahnten Welt wichtig. Zum 

zweiten sind die Potenziale der Zuwanderung über 

die Hochschulen stärker zu heben. 

6. Zeiteffizienz In welchem Maß geht im Bil-
dungssystem ökonomisch kost-

bare Zeit ineffizient verloren? 

Aufgrund des demografischen Wandels sind ineffizi-
ente Zeitverluste durch Abbrüche etc. zu vermeiden. 

7. Schulqualität Wie hoch sind die durch-

schnittlichen Kompetenzen der 

Schülerinnen und Schüler in 

Mathematik, den Naturwissen-
schaften sowie beim Textver-

ständnis? 

Für die künftige Fachkräftesicherung sind die Kom-

petenzen im Lesen und den MINT-Fächern von zent-

raler Bedeutung. Gerade in diesem Handlungsfeld 

dürften sich in den kommenden Jahren negative Ef-
fekte der Corona-Pandemie (Lernlücken) zeigen. 

8. Bildungsar-

mut 

Wie hoch ist der Anteil derjeni-

gen Schülerinnen und Schüler, 

die Mindeststandards oder Ab-

schlüsse nicht erreichen? 

Um alle Fachkräftepotenziale für die gewaltigen 

Transformationsaufgaben zu erschließen, sollte Bil-

dungsarmut dringend reduziert werden. 

9. Integration Wie eng sind Kompetenzen 

und Abschlüsse mit dem sozio-

ökonomischen Hintergrund 

der Bildungsteilnehmer ver-

knüpft? 

Gleiche Bildungschancen sind ein zentraler gesell-

schaftspolitischer Wert und Grundvoraussetzung, 

alle Fachkräftepotenziale optimal zu erschließen. 

10. Berufliche 

Bildung 

Wie gut gelingt der Zugang zur 

beruflichen Bildung?  

Vor allem der demografische Wandel wird die Eng-

pässe an beruflich qualifizierten Fachkräften in den 

kommenden Jahren deutlich erhöhen. 

11. Hochschule 

und MINT 

Wie breit ist der Zugang zur 

akademischen Bildung insbe-

sondere in den MINT-Fächern?  

Für die Bewältigung der Transformationsaufgabe 

sind zusätzliche Innovationen nötig, für die das An-

gebot an MINT-Expertinnen und -Experten von zent-
raler Bedeutung ist. 

12. Forschungs-

orientierung 

Inwiefern stärken die Hoch-

schulen die Forschung in ei-

nem Bundesland? 

Neben der Fachkräfteverfügbarkeit sind die For-

schungsimpulse der öffentlichen Einrichtungen ein 

weiterer wichtiger Handlungsschwerpunkt des Staa-

tes, um die Innovationskraft zu erhöhen. 

13. Digitalisie-

rung 

Wie ist die Digitalisierung des 

Bildungssystems sowie die 

Ausbildungs- und Forschungs-

leistung im Bereich Digitalisie-

rung zu bewerten? 

Wichtig ist es vor allem, dass durch berufliche und 

akademische Bildung das Angebot an IT-Fachkräften 

gestärkt wird, dass in Digitalisierungstechnologien 

geforscht wird und dass an Schulen digitale Kompe-

tenzen erworden werden. 
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2 Die Handlungsfelder 
 

Im Folgenden werden die einzelnen Handlungsfelder sowie deren Indikatorenbasis beschrieben und eine 

Auswahl der entsprechenden wissenschaftlichen Literatur zusammengefasst. Die Fortschritte in den einzel-

nen Feldern werden exemplarisch anhand von jeweils zwei Indikatoren grafisch dargestellt.  

2.1 Inputorientierte Handlungsfelder und Indikatoren 

2.1.1 Ausgabenpriorisierung 

Die vier gleichzeitigen Transformationen von Digitalisierung, Dekarbonisierung, Demografie und De-Globali-

sierung stellen enorme Herausforderungen für bestehende wirtschaftliche und gesellschaftliche Strukturen 

dar. Im Bildungsbereich werden eine steigende Heterogenität der Schülerinnen und Schüler sowie zuneh-

mende Förderbedarfe als zusätzliche Herausforderungen wahrgenommen. Angesichts dessen sollten Inves-

titionen in Bildung dringend verstärkt werden, denn sie bilden „eine Voraussetzung für eine sozial gerechte 

Transformation von Wirtschaft und Gesellschaft“ (Krebs, 2024, 11). 

 

Übersicht 1 gibt einen Überblick über die vielfältigen zu erwarteten Erträge einer erhöhten Ausgabenpriori-

sierung. Zu erwarten sind monetäre wie nicht-monetäre Renditen für den Einzelnen, darunter etwa höhere 

Einkommen, bessere Beschäftigungsperspektiven sowie eine höhere Lebenszufriedenheit (Autor:innen-

gruppe Bildungsberichterstattung, 2022, 344 ff.). Aber auch für die gesamte Gesellschaft und Volkswirtschaft 

lassen sich zahlreiche Erträge durch Bildungsinvestitionen ableiten, wie etwa nachhaltiger wirtschaftlicher 

Wohlstand, eine höhere politische Teilhabe oder geringere Kriminalitätsraten (Huttunen et al., 2023; Au-

tor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, 351 ff.; Bell et al., 2022; OECD, 2022a, 326; Wößmann, 

2021b, 15;). Um langfristig von Investitionen in Bildung zu profitieren, spielt nicht nur die Gesamthöhe der 

Investitionen eine Rolle, sondern auch die gezielte Verteilung auf verschiedene Bildungsbereiche. Besonders 

bedeutend sind dabei Investitionen in die frühkindliche Bildung, da sie mit besonders positiven Erträgen ver-

bunden sind. Vor dem Hintergrund der aktuellen Transformationen in Wirtschaft und Gesellschaft dürften 

die Erträge einer intensivierten Ausgabenpriorisierung tendenziell weiter steigen (Krebs, 2024). 

Übersicht 1 

Ausgewählte Studien zur Ausgabenpriorisierung 

Monetäre Bildungsrenditen 

Anger et al., 2020; 

Anger/Plünnecke, 2021a; 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2020; 2022; 

2024; 

Brändle et al., 2019; 
Hausner/Stölner, 2022; 

Koppel/Schüler, 2018; 
Kugler et al., 2017; 

Pfeiffer/Stichnoth, 2021; 

Strohner et al., 2020; 

Zühlke, 2023 

Monetäre Bildungsrenditen sind die finanziellen Erträge, die sich aus der 

Erwerbsarbeit nach unterschiedlichen Bildungsabschlüssen oder -jahren 

ergeben, unter Berücksichtigung der entstehenden Kosten, wie etwa 

ausbleibendes Einkommen (Zühlke, 2023, 139). Studien zeigen, dass hö-

here Bildungsabschlüsse im Durchschnitt mit einem höheren Einkom-

men einhergehen (vgl. z. B. Strohner et al., 2020, 2; Autor:innengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2024). 

 Seit den 2000er Jahren hat sich die Bruttolohndifferenz zwischen 

verschiedenen Bildungsabschlüssen vergrößert, was bedeutet, dass 

sich ein höherer Bildungsabschluss finanziell zunehmend mehr aus-

zahlt (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, 346).  

Anger/Plünnecke (2021a) zeigen für das Jahr 2017, dass ein 
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zusätzliches formales Bildungsjahr das Arbeitseinkommen um durch-

schnittlich 11,8 Prozent steigert. Pfeiffer/Stichnoth (2021) berech-

nen einen durchschnittlich 14,2 Prozent höheren Bruttolohn für Per-

sonen mit einem fünfjährigen Hochschulstudium im Vergleich zu 

Personen ohne Studium. 

 Monetäre Bildungsrenditen lassen sich differenziert nach Ge-
schlecht und Fachrichtung berechnen. Die Autor:innengruppe Bil-

dungsberichterstattung (2022, Tab. I3-3web.) berechnet etwa auf 

Datenbasis des Sozio-oekonomischen Panels, dass  Frauen mit einem 

Abschluss der Sekundarstufe II im Jahr 2019 im Durchschnitt 12 Euro 

pro Stunde verdienten. Das sind 2,20 Euro mehr als Personen ohne 
einen Abschluss dieser Bildungsstufe. Verglichen mit Frauen mit ei-

nem Abschluss der Sekundarstufe II verdienen Frauen mit einem 

Fachhochschulabschluss 4,70 Euro und Frauen mit einem Universi-

tätsabschluss 9,20 Euro mehr pro Stunde. Männer mit einem Univer-

sitätsabschluss verdienen im Jahr 2019 12 Euro mehr als Männer mit 

einem Abschluss der Sekundarstufe II (Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2022, 346 ff.). Unterschiedlich hohe Bildungsren-

diten lassen sich auch nach Studien- beziehungsweise Ausbildungs-

fachrichtung nachweisen. Besonders hohe Renditen können etwa 

Absolventinnen und Absolventen der Human- und Zahnmedizin, 
Rechtswissenschaftlerinnen und Rechtswissenschaftler sowie MINT-

Absolventinnen und -Absolventen erzielen (Anger et al., 2020; Kop-

pel/Schüler, 2018; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, 

310). Bei den Ausbildungsberufen sind die Einkommensvorteile für 

Bankkaufleute oder Elektrikerinnen und Elektriker besonders hoch 

(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, 310). 

 Monetäre Bildungsrenditen können weiterhin aggregiert als Lebens-
einkommen betrachtet werden. Personen mit einem Hochschulab-

schluss verdienen auf das gesamte Leben betrachtet mehr Geld als 

Personen mit einer Berufsausbildung – jedoch zeigt sich der finanzi-

elle Vorteil durchschnittlich erst ab einem Alter von 50 Jahren. Bis zu 

einem Alter von 45 Jahren verdienen Hochschulabsolventinnen und 

-absolventen noch signifikant weniger Geld als Personen mit einer 

Berufsausbildung (Brändle et al., 2019, 38). Zurückzuführen ist dies 

auf die unterschiedliche Dauer des (Aus-)Bildungswegs und den un-

terschiedlichen Eintrittszeitpunkt in das Erwerbsleben. Auf das ge-
samte Leben betrachtet, verdienen Personen ohne Berufsausbildung 

im Durchschnitt 1,45 Millionen Euro. Bei Personen mit Berufsausbil-

dung erhöht sich das Brutto-Lebenseinkommen auf 1,69 Millionen 

Euro, bei Personen mit Hochschulabschluss auf 2,52 Millionen Euro 

(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, Tabellenan-

hang I3). 

 Schließlich ergeben sich monetäre Renditen auch dadurch, dass mit 
einem höheren Bildungsstand das Risiko für Arbeitslosigkeit und Ar-
mut gesenkt wird und mehr finanzielle Ressourcen im Ruhestand 

verfügbar sind (Hausner/Stölner, 2022; Strohner et al., 2020, 1; Kug-

ler et al., 2017). Nach Hausner/Stölner (2022) sind 
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Geringqualifizierte fast neunmal häufiger von Arbeitslosigkeit be-

troffen als Hochschulabsolventinnen und -absolventen. 

Nicht-monetäre Bildungsrenditen 

Aktionsrat Bildung, 2020; 
Aryal et al., 2019; 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2018; 2022; 

2024; 
Becker et al., 2019; 
Bell et al., 2022; 
Huttunen et al., 2023; 
Ingleby et al., 2021; 

Kamhöfer et al., 2019; 
Lettau, 2021; 
Margaryan et al., 2018; 

OECD, 2023a; 

Raghupathi/Raghupathi, 2020; 

Strohner et al., 2020; 
Zimmermann et al., 2023 

 

Eine höhere Bildung bringt nicht nur monetäre Vorteile mit sich, sondern 

hat auch positive Auswirkungen auf nicht-monetäre Bereiche. 

 Positiv beeinflusst wird auf individueller Ebene etwa die Gesundheit 
(Raghupathi/Raghupathi, 2020). Zwar lässt sich kein kausaler Zusam-

menhang zwischen Bildungsstand und psychischer Gesundheit fest-

stellen (Becker et al., 2019; Kamhöfer et al., 2019) – ein höherer Bil-

dungsstand kann jedoch zu einer höheren physischen Gesundheit 

beitragen (Kamhöfer et al., 2019). Sogar im hohen Alter lassen sich 
noch Unterschiede feststellen. Demnach weisen Menschen mit nied-

riger Bildung mehr Erkrankungen auf als Menschen mit höheren Bil-

dungsabschlüssen (Zimmermann et al., 2023, 64). Auch das subjek-

tive Gesundheitsempfinden wird von hochaltrigen Personen mit hö-

heren Bildungsabschlüssen positiver eingeschätzt als von Personen 

mit niedrigeren Bildungsabschlüssen (Zimmermann et al., 2023, 64). 

Losgelöst von monetären Faktoren sind die nicht-monetären ge-

sundheitlichen Erträge jedoch nicht, da sie auch mit den verfügbaren 

(monetären) Ressourcen einer Person zusammenhängen (Zimmer-

mann et al., 2023, 64). 

 Ein höherer Bildungsstand wirkt sich weiterhin positiv auf die Le-
benszufriedenheit und -erwartung aus (Autor:innengruppe Bil-

dungsberichterstattung, 2022; Ingleby et al., 2021; Becker et al., 

2019, 351ff). Die Lebenszufriedenheit in der Sekundarstufe I steigt 

dabei sowohl entlang der Schulformen (Schülerinnen und Schüler an 

Gymnasien zeigen eine höhere Lebenszufriedenheit als Schülerinnen 
und Schüler an der Hauptschule) als auch mit steigenden Schulnoten 

(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, 351ff; Lettau, 

2021). Der Zusammenhang von Lebenserwartung und Bildungsstand 

wird etwa in der Studie von Ingleby et al. (2021) untersucht. Sowohl 

für Männer als auch für Frauen erweist sich die Lebenserwartung am 

geringsten für Personen ohne schulischen Abschluss. Die Studienau-

torinnen und -autoren berechnen eine um 5,4 Jahre höhere Lebens-

erwartung von Frauen mit abgeschlossener Ausbildung gegenüber 

Frauen ohne Bildungsabschluss und eine um 7,2 Jahre höhere Le-

benserwartung von Männern mit Hochschulabschluss gegenüber 

Männern ohne Bildungsabschluss (Ingleby et al., 2021). 

 Zu den positiven Effekten von Bildung gehört auch eine geringere 
Kriminalitätsrate (Huttunen et al., 2023; Bell et al., 2022). Huttunen 

et al. (2023) untersuchen diesen Zusammenhang etwa für das finni-

sche Schulsystem, in dem sich Schülerinnen und Schüler nach einer 

verpflichtenden Primarschulbildung von neun Jahren für eine wei-

terführende Sekundarschulbildung entscheiden können. Die Stu-
dienergebnisse zeigen, dass Jungen und Männer, die in der Sekund-

arbildung aufgenommen sind, innerhalb eines Zeitraums von 10 
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Jahren nach ihrer Aufnahme eine um 52 % niedrigere Verurteilungs-

rate aufweisen. 

 Die gesamtgesellschaftlichen Auswirkungen von Bildung sind vielfäl-

tig. Ein steigendes Bildungsniveau wirkt sich etwa positiv auf die po-
litische Teilhabe und bürgerschaftliches Engagement aus (OECD, 

2023a; Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). Dies 

zeigt sich bereits hinsichtlich des politischen Interesses: Während 

69,8 Prozent der Personen mit einem höheren akademischen Ab-

schluss angeben, politisch interessiert zu sein, geben dies 35,5 Pro-

zent der Personen mit einem Abschluss des Sekundarbereichs II an. 

Gleichfalls lässt sich ein solcher Zusammenhang auch für den Bil-
dungsstand und die Teilnahme an politischen Wahlen sowie für den 

Bildungsstand und politische Aktivität wie die Teilnahme an De-

monstrationen feststellen (OECD, 2023a, 121ff; Autor:innengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2018, 218ff). Laut Studienergebnissen 

auf Basis von SOEP-Daten sinkt außerdem die Wahrscheinlichkeit, 

dass Personen sehr besorgt über die Einwanderung nach Deutsch-

land sind, um etwa sechs Prozentpunkte, wenn sie ein zusätzliches 

Schuljahr absolvieren (Margaryan et al., 2018). Vor diesem Hinter-

grund gewinnt auch die grundsätzliche Vermittlung demokratischer 

Kompetenzen im Bildungssystem an Bedeutung (Aktionsrat Bildung, 
2020). Zu den nicht-monetären Renditen auf gesamtgesellschaftli-

cher Ebene gehört weiterhin, dass ein höheres Bildungsniveau mit 

einer größeren technologischen Offenheit und einer höheren Spen-

denbereitschaft einhergeht (Strohner et al., 2020, 4). Nicht zuletzt 

besteht auch ein positiver Zusammenhang zwischen dem Bildungs-

niveau der Eltern und dem Bildungsniveau ihrer Kinder (Strohner et 

al., 2020, 4). Eine Studie auf Basis norwegischer Daten lässt vermu-

ten, dass die sozialen Erträge von Bildung die privaten Erträge sogar 

übersteigen können (Aryal et al., 2019).  

Volkswirtschaftliche und fiskalische Bildungsrenditen 

Demary et al., 2021; 
Hanushek/Wößmann, 2020; 
Huebener, 2023; 
Klemm, 2022a; 
Krebs, 2024; 

Pfeiffer/Stichnoth, 2018; 2021; 

Strohner et al., 2020; 

Werner, 2020; 

Wößmann, 2021b 

Auch für die Volkswirtschaft ergeben sich positive Bildungsrenditen. 

 Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Bildungsleis-

tung und dem Wirtschaftswachstum einer Volkswirtschaft (Wöß-

mann, 2021b, 15 f.). Hier sind vor allem die kognitiven Fähigkeiten 

von besonderer Bedeutung (Hanushek/Wößmann, 2020).  

 Positive fiskalische Bildungsrenditen werden sowohl durch Investi-

tionen in die berufliche Bildung als auch durch Investitionen in die 

akademische Bildung erzielt. Die durch höhere Bildung erzielten hö-

heren Erwerbseinkommen führen zu höheren Abgaben an den Fis-

kus und senken den Bedarf an staatlichen Transferleistungen 

(Klemm, 2022a; Strohner et al., 2020, 2; Pfeiffer/Stichnoth, 2018). 

Pfeiffer/Stichnoth (2021) berechnen eine fiskalische Bildungsrendite 

von 6,6 Prozent für ein abgeschlossenes fünfjähriges Hochschulstu-
dium. Ein abgebrochenes Studium führt dagegen zu einer negativen 

Rendite. 
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 Gute Bildungsleistungen sind ebenfalls entscheidend, um angemes-

sen auf gesellschaftliche Herausforderungen wie den demografi-

schen Wandel oder die Digitalisierung zu reagieren und zukünftigen 

Wohlstand abzusichern (Wößmann, 2021b, 15). Nach Huebener 
(2023) rentiert sich eine erfolgreiche Bildungspolitik etwa auf vierfa-

che Weise für die Herausforderung des demografischen Wandels: 

Gute Betreuungsangebote heben erstens die Erwerbsbeteiligung 

von Eltern – insbesondere von Müttern – und wirken zweitens posi-

tiv auf die Entwicklung der Geburtenrate. Drittens können insbeson-

dere durch frühkindliche Bildungsangebote sozioökonomisch be-

dingte Ungleichheiten abgebaut und somit bessere Ausgangsbedin-

gungen für den Arbeitsmarkt geschaffen werden. Viertens tragen 

gute Betreuungs- und Bildungsangebote zu einer gelingenden In-

tegration und Bleibeabsicht zugewanderter Familien bei. 

 Auch aus Unternehmenssicht sind Bildungsinvestitionen von großer 

Bedeutung. Eine gute (Aus-)Bildung der Gesellschaft ist wichtig, um 

die aktuellen wirtschaftlichen Transformationen zu meistern und 

Geschäftsmodelle anzupassen (Krebs, 2024; Demary et al., 2021; 

Wößmann, 2021b, 15). Weiterhin kann durch gut ausgebildete Ar-

beitnehmerinnen und Arbeitnehmer die Arbeitsproduktivität gestei-

gert werden (Krebs, 2024, 15). 

 Mit einem höheren Bildungsniveau sinkt das Risiko für Arbeitslosig-

keit (Strohner et al., 2020, 1). Von einer geringen Arbeitslosenquote 

profitiert die (lokale) Wirtschaft und letztlich die Gesellschaft als 

Ganzes (Werner, 2020, 9). Eine reduzierte Arbeitslosigkeit führt zu 

einer Entlastung des Staatshaushalts, da weniger Mittel für Unter-

stützungsmaßnahmen aufgebracht werden müssen (Strohner et al., 

2020, 2).  

Effektivität höherer Bildungsausgaben 

Anger/Plünnecke, 2021a; 

Biasi, 2019;  

De Haan, 2012; 

Hanushek, 2006;  

Helbig/Nikolai, 2019; 

Holmlund et al., 2008; 

Hoxby, 2001;  

Jackson/Mackevicius, 2021; 
Jackson et al., 2016;  
Klemm, 2022a; 

Schmick/Shertzer, 2019 

Neben den Bildungsrenditen untersuchen Studien auch die Effektivität 

höherer Bildungsausgaben.  

 Amerikanische Studienergebnisse zum Einfluss von Schulausgaben 

auf Lernergebnisse zeigen, dass ein Anstieg in den Ausgaben pro 

Schülerin und Schüler viele positive Effekte hat und etwa das Ar-
mutsrisiko deutlich senkt, sich positiv auf die Anzahl der vollendeten 

Schuljahre (Jackson et al., 2016), auf Schülerleistungen, den High-

School-Abschluss, die College-Einschreibung (Jackson/Mackevicius, 

2021, 12) und langfristig auch auf die Löhne (Schmick/Shertzer, 

2019) auswirken kann. Ebenso können Einsparungen zu einem Rück-

gang von Kompetenzen und einem Absinken der Schulabschlüsse 

führen (Jackson et al., 2016). 

 Einige Studien kommen jedoch zu dem Schluss, dass gesteigerte In-

vestitionen nicht zwangsläufig zu besseren Bildungsergebnissen 

führen (siehe z. B. Hanushek, 2006; Hoxby, 2001).  

 Nach Klemm (2022a) müssen vor allem drei Aspekte bei der Diskus-

sion um die Effektivität von Bildungsausgaben berücksichtigt 
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werden: Erstens komme es darauf an, welche Bildungserträge erzielt 

werden sollten. Zweitens sei relevant, in welchen Bildungsbereichen 

Investitionen getätigt werden. Drittens seien die Rahmenbedingun-

gen entscheidend, in denen Bildungsinvestitionen stattfinden.  

 Positive Effekte zielgerichteter Bildungsinvestitionen sind empirisch 

belegt. Besonders benachteiligte Schülerinnen und Schüler können 

von steigenden Bildungsausgaben profitieren. Durch die Anglei-

chung der Ressourcen zwischen Schulen in wohlhabenden und be-

nachteiligten Bezirken in den USA konnte unter anderem erreicht 

werden, dass ein höherer Anteil von Schülerinnen und Schülern aus 

einkommensschwachen Familien den Weg zum College findet (Biasi, 

2019). Dieser Befund steht im Einklang mit früheren Studien, welche 

die positive Wirkung zusätzlicher Investitionen im Bildungssystem, 

insbesondere für Schülerinnen und Schüler aus wirtschaftlich be-

nachteiligten oder zugewanderten Familien (Holmlund et al., 2008) 

sowie für leistungsschwache Schülerinnen und Schüler (De Haan, 

2012) belegen. Angesichts dessen, dass Schulen mit einem hohen 

Maß an sozialen Herausforderungen bei einer dezentralen Finanz-

verteilung tendenziell weniger Ressourcen erhalten, ist es ange-

bracht, diesen Schulen finanzielle Unterstützung zukommen zu las-

sen, um diesen Nachteil auszugleichen (Helbig/Nikolai, 2019). Eine 

gezielte Zuweisung von Ressourcen ist auch im Kontext der Förde-

rung von Bildungsgerechtigkeit unerlässlich (Anger/Plünnecke, 

2021a). Vor dem Hintergrund der aktuell zunehmend heterogeneren 

Schülerschaft in Deutschland empfiehlt sich eine Ausweitung der Bil-

dungsausgaben. 

Fokus: Frühkindliche Bildungsausgaben 

Anger/Betz, 2022b; 

Anger/Geis-Thöne, 2018; 

Anger/Plünnecke, 2021a; 
Autorengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2018; 2020; 

2022; 

Bardt et al., 2019; 

Bustamante et al., 2022; 

Camehl/Peter, 2017; 

Cascio, 2017; 

Cornelissen et al., 2018; 

Elango et al., 2016; 

Eidemann et al., 2020; 
García/Heckman, 2020; 

Geis-Thöne, 2019a; 2020; 
2022c; 2022e; 2023a; 

Hahn/Barnett, 2023; 

Hausner et al., 2015; 
Huebener, 2023;  

Karoly, 2016; 

Kuger/Peter, 2019; 

Investitionen in die frühkindliche Bildung werden studienübergreifend 

als besonders effektiv bewertet. 

 Frühkindliche Bildung hat einen positiven Einfluss auf die „Fähigkei-

ten und Fertigkeiten“ (Kuger/Peter, 2019, 15) von Kindern, da sich 

diese in frühen Phasen der Kindheit leichter verbessern lassen als in 

späteren Lebensphasen. Die Fähigkeiten und Kompetenzen, die in 

der frühen Kindheit erworben werden, prägen maßgeblich die wei-

tere Entwicklung von Fähigkeiten und Kompetenzen (Kuger/Peter, 

2019, 15). So erzielen Schülerinnen und Schüler, die an einer quali-

tativ hochwertigen frühkindlichen Bildung teilgenommen haben, in 

der schulischen Laufbahn mit höherer Wahrscheinlichkeit bessere 

Bildungsergebnisse (OECD, 2023a; 2017b). Auch auf die Motivation 

zum lebenslangen Lernen wirken sich die Erfahrungen aus der früh-

kindlichen Bildung aus (OECD, 2021c). Die frühkindliche Bildung 

wirkt somit doppelt: Einerseits vermittelt sie den Kindern Fähigkei-

ten, andererseits steigert sie die Effizienz von späteren Lernprozes-

sen (Piopiunik/Wößmann, 2014). 

 Vor allem die Sprachbildung wird in frühen Bildungsphasen geprägt. 

Die Beherrschung der Verkehrssprache ist wiederum von großer 
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Markowetz et al., 2015; 

Müller et al., 2013; 

OECD, 2017b; 2021c; 
2022a; 2023a; 
Piopiunik/Wößmann, 2014; 

Relikowski et al., 2015;   

Rosholm et al., 2021; 

Schmitz et al., 2023; 

Schütte et al., 2020; 

Spieß, 2021a; 

van Ackeren-Mindl et al., 2024; 

Vogt et al., 2022 

Bedeutung für den schulischen Erfolg und die soziale Integration der 

Kinder (Anger/Geis-Thöne, 2018; Geis-Thöne, 2019a; 2022c). Da die 

Sprachförderung auch mit dem sozioökonomischen Hintergrund zu-

sammenhängt, erweist sich der frühe Besuch von Bildungseinrich-

tungen wie Kitas insbesondere für Kinder aus bildungsfernen Fami-

lien oder Familien, in denen nicht Deutsch gesprochen wird, als be-

sonders wirksam (Vogt et al., 2022). Relikowski et al. (2015) können 

in diesem Zusammenhang basierend auf NEPS-Daten zeigen, dass 

die Sprachleistungen von 5-jährigen Kindern mit Migrationshinter-

grund umso besser sind, je früher sie eine Kindertageseinrichtung 

besuchen. 

 Die Effekte einer qualitativ hochwertigen frühkindlichen Bildung ge-

hen über die kognitiven Fähigkeiten und schulischen Erfolg hinaus 

(Kuger/Peter, 2019, 15). So sind auch positive Effekte auf das proso-
ziale Verhalten von Kindern und ihre sozio-emotionale Entwicklung 

feststellbar (Camehl/Peter, 2017; Müller et al., 2013). 

 Der Ausbau frühkindlicher Förderung leistet einen signifikanten Bei-

trag zur Verringerung der Bildungsarmut, zur Erhöhung der Kompe-

tenzen, zur Steigerung des Wachstums und der individuellen wirt-

schaftlichen Produktivität im späteren Leben und führt damit lang-

fristig zu einer hohen fiskalischen Rendite (Hausner et al., 2015; 

Karoly, 2016; OECD, 2017b; Bardt et al., 2019, 8; Eidemann et al., 
2020, 148; Anger/Plünnecke, 2021a). Frühkindliche Bildungspro-

gramme weisen somit eine positive Kosten-Nutzen-Bilanz auf (Mar-

kowetz et al., 2015). Wichtig sind dabei jedoch Qualität und Zeit-

punkt der Investitionsmaßnahmen (Rosholm et al., 2021).  

 Weitere langfristige gesamtgesellschaftlich relevante positive Ef-

fekte von frühkindlichen Bildungsmaßnahmen sind geringere Krimi-
nalitätsraten, bessere Gesundheit und höheres gesellschaftliches En-

gagement (Elango et al., 2016). Gute frühkindliche Förderpro-

gramme können zudem auch den späteren Gesundheitszustand po-

sitiv beeinflussen (García/Heckman, 2020). 

 Frühkindliche Bildung kann soziale Ungleichheiten verringern, da 

insbesondere Kinder aus sozioökonomisch benachteiligten Lagen 

und Kinder mit Migrationshintergrund von ihr profitieren (Hahn/Bar-
nett, 2023; Anger/Plünnecke, 2021a; OECD 2022a; 26 f.; Spieß, 

2021a; Schütte et al., 2020). Angebote im Bereich frühkindlicher Bil-

dung können dazu beitragen, Kinder auf den Einstieg ins Schulsystem 

vorzubereiten und mögliche Defizite, wie beispielsweise mangelnde 

Sprachkenntnisse, bereits vor dem Eintritt in die Grundschule anzu-

gehen (OECD , 2022a, 187). Die frühkindliche Förderung nimmt hier 

häufig eine kompensatorische Funktion ein, da diese Kinder zu 

Hause oftmals nicht in gleichem Umfang gefördert werden wie Kin-

der aus Familien mit einem hohen sozioökonomischen Hintergrund 

und/oder ohne Migrationshintergrund (Anger/Geis-Thöne, 2018; 
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 65). Die Startchan-

cengerechtigkeit kann damit erhöht und Bildungsarmut reduziert 
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werden. Herkunftsbedingte Ungleichheiten wurden vielfach empi-

risch nachgewiesen. So besteht etwa ein positiver Zusammenhang 

zwischen dem Bildungsstand und der Häufigkeit des Vorlesesens in 

deutscher Sprache sowie ein negativer Zusammenhang zwischen 
dem Bildungsstand und der Häufigkeit des täglichen Fernsehens (An-

ger/Geis-Thöne, 2018; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 

2020, 78; 2022, 91). Auch die Unterschiede in der häuslichen Aus-

stattung für ein optimales Lernumfeld variieren je nach familiärem 

Hintergrund. Dies war gerade während der Corona-Krise in den Pha-

sen des Distanzunterrichts problematisch (Geis-Thöne, 2020).  

 Cornelissen et al. (2018) untersuchen den Zusammenhang zwischen 
dem Zeitpunkt des Beginns der frühkindlichen Förderung und der 

Entwicklung der Kinder zum Zeitpunkt des Schuleintritts. Nehmen 

Kinder mit sozioökonomisch schwachen Hintergründen nicht recht-

zeitig an frühkindlicher Bildung teil, werden sie vor dem Eintritt in 

die Grundschule seltener als schulreif eingeschätzt als Kinder mit so-

zioökonomisch vorteilhaften Hintergründen (Differenz von 12 Pro-

zentpunkten). Im Umkehrschluss zeigt sich jedoch auch, dass eine 

sehr frühe Teilnahme an vorschulischer Bildung die sozioökonomisch 

bedingten Kompetenzunterschiede annähernd ausgleichen kann.  

 Bustamante et al. (2022) untersuchen in ihrer Studie Unterschiede 

zwischen jungen Erwachsenen im Alter von 26 Jahren. Sie können 

zeigen, dass Erwachsene aus finanziell stärkeren Familien im Alter 

von 26 Jahren durchschnittlich mehr Geld verdienen und häufiger ei-

nen College-Abschluss haben. Die Diskrepanz zwischen Erwachse-
nen mit einkommensstarken und einkommensschwachen Familien-

hintergründen wird jedoch abgeschwächt, wenn die Erwachsenen 
mit einkommensschwachen Hintergründen an frühkindlicher Bil-

dung teilnahmen. 

 Mit dem Wissen um die Bedeutung frühkindlicher Bildung ist es kri-

tisch zu bewerten, dass Kinder mit Migrationshintergrund, Kinder 

aus Familien mit einem geringen Bildungshintergrund oder armuts-
gefährdete Kinder seltener eine Kindertageseinrichtung besuchen 

(Anger/Betz, 2022b; Geis-Thöne, 2022e; Schmitz et al., 2023; van 
Ackeren-Mindl et al., 2024). Denn eben jene Kinder können in be-

sonderem Maße von vorschulischer Bildung profitieren. Obwohl die 

Teilnahme von Kindern dieser Gruppen an Kindertagesstätten in den 

letzten Jahren zugenommen hat, zeigt ein Zeitreihenvergleich des 

Bundesinstituts für Bevölkerungsforschung für die Jahre 2013 bis 

2020, dass die Nutzung von Kindertagesstätten für unter Dreijährige 

insgesamt gestiegen ist und sich die Unterschiede je nach Hinter-

grund sogar verstärkt haben (Schmitz et al., 2023). Im Jahr 2013 be-

trug der Unterschied in der Kita-Nutzung zwischen Kindern mit 

Deutsch als Familiensprache und Kindern ohne Deutsch als Familien-
sprache 10 Prozentpunkte – bis 2020 stieg dieser Unterschied auf 14 

Prozentpunkte an. Ähnliches ergibt sich für Kinder, deren Mütter 

Abitur oder kein Abitur haben (Anstieg der Diskrepanz von 12 auf 15 

Prozentpunkte) und für Kinder, deren Familie armutsgefährdet oder 
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Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Die Indikatoren im Handlungsfeld Ausgabenpriorisierung bestehen aus den Relationen der Bildungsausgaben 

pro Teilnehmerin und Teilnehmer auf den verschiedenen Stufen des Bildungssystems zu den Gesamtausga-

ben der öffentlichen Haushalte pro Einwohnerin und Einwohner. Neben der Primarstufe und den allgemein-

bildenden Schulen fließen die beruflichen Schulen ohne und mit Bildungsgängen des Dualen Systems (jeweils 

halbes Gewicht im Benchmarking) sowie die Hochschulen ein (Übersicht 2). Auf diese Weise ist es möglich, 

auch die relativen Ausgabenhöhen der verschiedenen Bildungsbereiche zu vergleichen. Der Unterschied zur 

nicht armutsgefährdet ist (Anstieg der Diskrepanz von 16 auf 23 Pro-

zentpunkte) (Schmitz et al., 2023, 6 f.).  

 Eine bessere Eingliederung zugewanderter Kinder in frühkindliche 

Bildungs- und Betreuungsinstitutionen ist darüber hinaus auch för-

derlich für eine gelingende Integration der Eltern, da Perspektiven 

und Verknüpfungen zur Gesellschaft geschaffen werden (Huebener, 

2023, 248). 

 Eine Studie mit US-amerikanischen Daten kommt zu dem Schluss, 
dass die Teilnahme von benachteiligten Kindern an allgemeinen Vor-

schulprogrammen eine höhere Wirksamkeit erreicht als eine Teil-

nahme an speziell auf diese Gruppe ausgerichteten Programmen, 

was vermuten lässt, dass Kinder aus benachteiligen Haushalten be-

sonders auch von der Interaktion mit Kindern aus besser gestellten 

Haushalten profitieren (Cascio, 2017).  

 Während das Potenzial frühkindlicher Bildung vielfach herausgestellt 

wird, besteht nach wie vor eine massive Betreuungslücke. Berech-

nungen des IW zeigen für das Jahr 2023, dass 1,16 Millionen einen 

institutionellen Betreuungsbedarf für unter Dreijährige haben. Fast 

300.000 Bedarfe können jedoch nicht gedeckt werden (Geis-Thöne, 

2023a). Zwar sind in den letzten Jahren sowohl die Anzahl der Be-

treuungsplätze als auch die Anzahl der beschäftigten Pädagoginnen 

und Pädagogen gestiegen, gleichzeitig ist jedoch auch der Bedarf an 

Betreuungsplätzen weiter angestiegen (Geis-Thöne, 2023a).  

 Angesichts dieser Herausforderungen ist es dringend erforderlich, 

dass in vielen Bundesländern noch unzureichende Angebot an Be-

treuungsplätzen weiter auszubauen. Dies erfordert jedoch ausrei-

chend qualifiziertes Personal für die frühkindliche Bildung. Die Per-

sonalbedarfe werden in den kommenden Jahren steigen, zum Teil 

auf Grund des erhöhten Platzbedarfs, als auch auf Grund des demo-

grafischen Ersatzbedarfs. Die Autor:innengruppe Bildungsberichter-

stattung erwartet bis zum Jahr 2030 in den westdeutschen Bundes-

ländern eine offene Personallücke von 51.000 bis 88.500 Fachkräf-

ten. Bis zum Jahr 2035 wird in Westdeutschland eine offene Perso-

nallücke von 14.500 bis 72.000 Fachkräften erwartet. Für die ost-

deutschen Bundesländer wird dagegen keine Personallücke prog-

nostiziert (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 

110). 
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internationalen Indikatorik liegt darin, dass der Vergleichsmaßstab nicht im Bruttoinlandsprodukt pro Kopf, 

sondern in den öffentlichen Gesamtausgaben pro Einwohnerin und Einwohner besteht. Damit wird die Be-

deutung der Bildungsfinanzierung in dem jeweiligen Bundesland unter Berücksichtigung der Spielräume von 

Landesregierungen und Kommunen dargestellt, die sich aus der unterschiedlichen wirtschaftlichen Leistungs-

fähigkeit und demografischen Struktur ergeben. Private Bildungsausgaben von Haushalten fließen nicht in 

das Benchmarking ein. Auch die Ausgaben der Unternehmen im dualen System der beruflichen Bildung ge-

hen nicht in die Indikatorik ein.  

Übersicht 2 

Indikatoren zur Ausgabenpriorisierung 

Relation der Bildungsausgaben pro Schülerin/Schüler (Grundschulen) zu den  
Gesamtausgaben öffentlicher Haushalte pro Einwohnerin/Einwohner 

+ 

Relation der Bildungsausgaben pro Schülerin/Schüler (allgemeinbildende Schulen) zu den 
Gesamtausgaben öffentlicher Haushalte pro Einwohnerin/Einwohner 

+ 

Relation der Bildungsausgaben pro Schülerin/Schüler (berufliche Schulen ohne duales Sys-

tem) zu den Gesamtausgaben öffentlicher Haushalte pro Einwohnerin/Einwohner 
+ 

Relation der Bildungsausgaben pro Schülerin/Schüler (berufliche Schulen im dualen System) 

zu den Gesamtausgaben öffentlicher Haushalte pro Einwohnerin/Einwohner 
+ 

Relation der Bildungsausgaben pro Studentin/Student (Hochschulen) zu den Gesamtausga-

ben öffentlicher Haushalte pro Einwohnerin/Einwohner 
+ 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Bildungsausgaben: Oftmals wird kritisiert, dass der Anteil der Bildungsausgaben am BIP in Deutschland im 

internationalen Vergleich unterdurchschnittlich ausfällt (z. B. OECD, 2021b; Statistische Ämter des Bundes 

und der Länder, 2020). Diese Schlussfolgerung muss jedoch aus zwei Gründen abgeschwächt werden. Im 

deutschen Bildungsbudget werden die Versorgungsaufwendungen für das Lehrpersonal nur teilweise berück-

sichtigt und die kalkulatorischen Mieten für die genutzten Schul- und Hochschulimmobilien gar nicht erfasst 

(ZDL, 2009). Außerdem muss bei einem internationalen Vergleich der Bildungsausgaben die Bevölkerungs-

struktur in den einzelnen Ländern beachtet werden, weswegen der Vergleich von Bildungsausgaben pro 

Schülerin und Schüler aussagekräftiger ist als der Anteil der Bildungsausgaben am BIP. In Relation zu den 

unter 30-Jährigen sind die Bildungsausgaben von Bund, Ländern und Gemeinden in den letzten Jahren stetig 

angestiegen. In den Jahren von 2010 bis 2022 haben sich die realen öffentlichen Bildungsausgaben je Person 

im Alter unter 30 Jahren von rund 4.206 Euro auf 6.940 Euro erhöht (Statistisches Bundesamt, 2023f). Insge-

samt betrugen die Bildungsausgaben im Jahr 2022 rund 264 Milliarden Euro (Autor:innengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2024, 6). Ein Grund für die positive Entwicklung der letzten Jahrzehnte ist, dass heute ein 

höherer Anteil junger Menschen an formalen Bildungsprozessen teilnimmt. Für die kommenden Jahre erwar-

tet die KMK einen weiteren Anstieg der Anzahl von Schülerinnen und Schülern im Bildungssystem. Nach 

jüngsten Vorausberechnungen steigt die Anzahl von knapp 11,0 Millionen Schülerinnen und Schülern im Jahr 

2022 auf rund 12,0 Millionen Schülerinnen und Schüler im Jahr 2035 (KMK, 2023c).  

 

Ein außergewöhnlich hoher Anstieg der Zuwanderungszahlen hat sich in der Folge des Kriegs in der Ukraine 

entwickelt. Demnach ergab sich in 2022 eine Nettozuwanderung allein aus der Ukraine von rund 962.000 

Personen, von denen 35 Prozent Minderjährige waren (Statistisches Bundesamt, 2023e). Der hohe Kinderan-

teil erfordert eine deutliche Erhöhung von Kapazitäten im Bildungssystem (Geis-Thöne, 2022a). Die 
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Bildungsausgaben sollten vor dem Hintergrund steigender Zahlen von Schülerinnen und Schülern weiter er-

höht werden. 

 

Eine Beurteilung des staatlichen Handelns setzt voraus, dass nicht nur die Höhe des gesamten volkswirt-

schaftlichen Einkommens, sondern auch der Handlungsspielraum der öffentlichen Hand vor dem Hintergrund 

der Knappheit öffentlicher Ressourcen berücksichtigt wird. Die Höhe der Bildungsausgaben wird folglich in 

Relation zu den öffentlichen Gesamtausgaben betrachtet. Abbildung 2-1 zeigt die Entwicklung der Bildungs-

ausgaben seit dem Jahr 2000.  

Abbildung 2-1: Anteil der Bildungsausgaben an den gesamten öffentlichen Ausgaben von Bund, Ländern 
und Gemeinden 

In Prozent 

 

2015, 2016, 2017, 2018, 2019, 2020c, 2021, 2022: vorläufige Ist-Werte; 2023: Soll-Werte 

Quellen: Statistisches Bundesamt, 2008; 2009; 2010; 2011; 2012; 2015a; 2016c; 2017b; 2018b; 2019a; 2020b; 2021c; 2022c; 2023f 

 

In den Jahren 2000 bis 2007 sind die Bildungsausgaben, gemessen an den Gesamtausgaben von Bund, Län-

dern und Kommunen, kontinuierlich angestiegen. Im Jahr 2007 wurde das Krippenausbauprogramm des Bun-

des finanziert, welches sich in den Bildungsausgaben deutlich bemerkbar macht, sodass der Wert in den zwei 

darauffolgenden Jahren leicht gesunken ist, sich danach rasch wieder erholt hat. In den 2010er Jahren ist der 

Anteil der Bildungsausgaben weiter angestiegen. Zwischen den Jahren 2014 und 2020 machen die Bildungs-

ausgaben dauerhaft einen Anteil von mehr als 20 Prozent, gemessen an den gesamten öffentlichen Ausga-

ben, aus. Am aktuellen Rand ist der Anteil auf 19,4 Prozent zurückgegangen. Der Bund sollte insgesamt noch 

stärker in die Finanzierungsverantwortung genommen werden, um langfristig ein qualitativ hochwertiges 

Bildungssystem sicherzustellen.  
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Abbildung 2-2 zeigt die Entwicklung der Ausgaben der öffentlichen Haushalte je Schülerin und Schüler an 

öffentlichen Schulen. Innerhalb der letzten Jahre konnte ein deutlicher Anstieg verzeichnet werden. Im Jahr 

2022 sind die Ausgaben je Schülerin und Schüler an öffentlichen Schulen erneut gestiegen und lagen mit 

9.500 Euro nochmals 400 Euro je Schülerin und Schüler über dem Vorjahreswert. Gegenüber dem Jahr 2005 

entspricht die Höhe der Bildungsausgaben im Jahr 2022 von 9.500 Euro einem Anstieg um 93,9 Prozent (zum 

Vergleich: Verbraucherpreisindex: +30,6 Prozent). 

Abbildung 2-2: Ausgaben je Schülerin und Schüler an öffentlichen Schulen 

In Euro 

 

Quelle: Statistisches Bundesamt, 2015b, 2016b, 2017a, 2018a, 2019b, 2020a, 2021a, 2022a, 2023a, 2024a 

 

2.1.2 Inputeffizienz 

Investitionen in Bildung können zu einer besseren Bildungsqualität beitragen, Schulleistungen steigern und 

sich positiv auf das wirtschaftliche Wachstum auswirken (siehe vorheriges Kapitel). Entscheidend ist dabei 

jedoch der effiziente Einsatz von Ressourcen und die Schaffung angemessener Rahmenbedingungen für Bil-

dungsprozesse (Handel/Hanushek, 2022; Wößmann, 2016c). Der Einsatz von Ressourcen ist dann effizient, 

wenn es mit geringstmöglichem Mitteleinsatz gelingt, festgelegte Ergebnisse zu erreichen – oder: wenn mit 

festgelegten Mitteln das bestmögliche Ergebnis erreicht wird. Entsprechend sind auch Bildungsinvestitionen 

hinsichtlich ihrer Wirkung im Bildungssystem zu prüfen und möglichst effizient einzusetzen.  
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Übersicht 3 fasst Studienergebnisse zur Effizienz von Bildungsinvestitionen zusammen. Es zeigt sich, dass ins-

besondere Investitionen in die Qualität der Lehrkräfteausbildung und eine Stärkung der institutionellen Rah-

menbedingungen effizient sind.   

Übersicht 3 

Ausgewählte Studien zur Inputeffizienz 

Effizienz 

Ditton et al., 2022; 

Europäische Kommission, 

2020; 

Handel/Hanushek, 2022; 
OECD, 2016a; 

Roßbach/Spieß, 2019; 

Spieß et al., 2019; 

Wößmann, 2016b; 2017 

Das vorherige Handlungsfeld der Ausgabenpriorisierung betrachtet vor al-

lem die Effekte von Investitionen in das Bildungssystem, das heißt: Welche 

monetären, nicht-monetären oder fiskalischen Wirkungen werden erzielt, 

wenn die Bildungsausgaben erhöht werden. Analysen über die Inputeffi-
zienz analysieren dagegen die Relation von aufgewendeten Kosten und 

erzielter Wirkung (Roßbach/Spieß, 2019, 416).  

 Empirische Studien zeigen, dass eine bloße Erhöhung der finanziellen 

Mittel allein nicht zwangsläufig zu einer Verbesserung der Bildungser-

gebnisse führt. Stattdessen ist der effiziente Einsatz dieser Mittel ent-

scheidend (Ditton et al., 2022, 44; Handel/Hanushek, 2022, 44; Spieß 

et al., 2019, 222; Wößmann, 2016b, 2017; OECD, 2016a). Demnach 
bestehen unausgeschöpfte Effizienzpotenziale, wenn entweder der 

gleiche Output bei geringerem Input, oder bei gleichem Input ein hö-

herer Output realisierbar wäre (Spieß et al., 2019, 223). In einer Studie 

von Wößmann (2016b) wird der Einfluss der drei (kombinierten) Fak-

toren „Unterschiede im familiären Umfeld“, „Schulressourcen“ und 

„Institutionelle Struktur der Schulsysteme“ untersucht. Dabei kann 

gezeigt werden, dass höhere Bildungsausgaben allein keinen signifi-

kanten Einfluss auf die Bildungsergebnisse haben. Auch auf internati-

onaler Ebene nehmen Ressourcen gegenüber den beiden anderen Ein-

flussfaktoren nur eine untergeordnete Rolle ein (Wößmann, 2017). Al-
lerdings zeigt sich bei der wöchentlichen Unterrichtszeit und dem aus-

gebildeten Lehrpersonal ein positiver Einfluss (Wößmann, 2016b). 

 Eine Studie der Europäischen Kommission zeigt, dass das jährliche 

Pro-Kopf-BIP-Wachstum in der EU langfristig um 0,8 Prozentpunkte 

höher ausfallen würde, wenn es gelingen würde, alle Ineffizienzen bei 

den Bildungsausgaben zu beseitigen, um hohe PISA-Ergebnisse zu er-

zielen (Europäische Kommission, 2020).  

Effizienz in frühen Bildungsphasen 

Aktionsrat Bildung, 2019; 

Huebener, 2023; 

Spieß, 2021b; 

Stiftung Marktwirtschaft, 

2013 

Der Staat sollte vor allem frühe Bildungsphasen fördern, da hier wichtige 

Grundsteine für die weiteren Bildungsverläufe gelegt werden.  

 Die Renditen von Bildungsinvestitionen sind insbesondere für die 

frühkindliche Bildung sehr hoch (Huebener, 2023). Vor diesem Hinter-

grund sollte der Staat sowohl in den effizienten quantitativen als auch 
qualitativen Ausbau von Kindertageseinrichtungen investieren 

(Spieß, 2021b). In Deutschland ist im Primarbereich außerdem eine ef-

fizientere Verteilung der Ressourcen notwendig, um soziale Ungleich-

heiten zu verringern (Aktionsrat Bildung, 2019).  
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 Für spätere Bildungsphasen sollte der Staat steuerliche Anreize für Bil-

dungsinvestitionen schaffen (Stiftung Marktwirtschaft, 2013).  

Effizienz des Lehrpersonals  

Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020; 2022; 

Britton/Propper, 2016;  

Burgess, 2019; 

Chetty et al., 2014;  

Chingos/Peterson, 2011;  

Chun/Gentile, 2020; 

de Ree et al., 2017;  

Dolton/Marcenaro-Gutierrez, 

2011; 
Ekmekci/Serrano, 2022; 
Enzi, 2017;  

Freundl/Wedel, 2022; 
Freundl/Sancassani, 2023; 

Gershenson, 2021; 

Hanushek et al., 2016; 2019; 

Hanushek, 2016; 

Hanushek/Wößmann, 2017; 

Harris/Sass, 2011;  

Insler et al., 2021; 
Konstantopoulos/Shen, 2023; 
Ladd/Sorensen, 2015; 

Mbiti et al., 2018;  

OECD, 2016b;  
Popova et al., 2022; 

Rothstein, 2015;  

Schiepe-Tiska et al., 2023; 

Stahnke/Blömeke, 2022; 
Terhart, 2022; 

Wedel, 2021; 

Westphal, 2017 
 

Die Qualität des Lehrpersonals spielt eine entscheidende Rolle bei der Er-

reichung eines höheren Bildungsniveaus. 

 Hochqualifiziertes und erfahrenes Lehrpersonal nimmt einen positi-

ven Einfluss auf die Qualität von Schule und Unterricht sowie die Ge-

staltung erfolgreicher Lehr- und Lernprozesse (OECD, 2016b; Autoren-

gruppe Bildungsberichterstattung, 2020; 2022, 251 ff.; Hanushek, 

2016; Hanushek et al., 2016, 2019; Westphal, 2017; Chun/Gentile, 

2020; Insler et al., 2021; Wedel, 2021; Freundl/Wedel, 2022). Ha-
nushek/Wößmann (2017) zeigen etwa, dass die Klassengröße als 

quantitative Messzahl allein keinen positiven Effekt auf die Bildungs-

ergebnisse hat; vielmehr ist die Qualität des Lehrpersonals ausschlag-

gebend.  

 Welche Bestimmungsfaktoren (das heißt, welche Fähigkeiten, Merk-

male, Methoden etc.) eine gute Lehrkraft ausmachen, ist empirisch 
nicht eindeutig nachgewiesen. Die meisten empirischen Studien zu 

diesem Thema stützen sich auf Daten aus den USA und bewerten die 

Qualität von Lehrkräften anhand der Leistungen von Schülerinnen und 

Schülern. Dabei gilt eine Lehrkraft als qualitativ hochwertiger, je grö-

ßer der Leistungszuwachs der von ihr unterrichteten Schülerinnen und 

Schüler in Vergleichstests ist. Mehrere Studien kommen zu dem 

Schluss, dass Lehrerfahrung, insbesondere zu Beginn einer Lehrerkar-

riere, sich positiv auf die Leistungen von Schülerinnen und Schülern 

auswirkt (Chingos/Peterson, 2011; Harris/Sass, 2011; Ladd/Sorensen, 

2015; Stahnke/Blömeke, 2022). Es zeigt sich beispielsweise, dass er-
fahrene Lehrkräfte die Gesamtheit der Schülerinnen und Schüler bes-

ser im Blick haben. Schülerinnen und Schüler, die am Rand sitzen, wer-

den besser wahrgenommen (Stahnke/Blömeke, 2022, 81 f.). Konstan-

topoulos/Shen (2023) untersuchen die Effekte erfahrener Lehrkräfte 

auf Kinder in frühen Bildungsstufen, von dem Kindergarten bis zur drit-

ten Klasse. Die Erfahrung wird dabei als Anzahl der Jahre im Lehrerbe-

ruf erfasst. Untersucht werden Zusammenhänge zwischen der Lehr-

krafterfahrung und fünf nicht-kognitiven Fähigkeiten der Kinder. Die 

Autoren können zeigen, dass sich die Lehrkrafterfahrung signifikant 

positiv auswirkt auf die Selbstkontrolle, die zwischenmenschlichen Fä-

higkeiten sowie die Lernansätze der Kinder.  

 Die aktuelle PISA-Studie folgt in ihrer Messung eines qualitätsvollen 

(Mathematik-)Unterrichts den drei Merkmalen Klassenführung, kon-

struktive Unterstützung und kognitive Aktivierung (Schiepe-Tiska et 

al., 2023). Bewertet werden die Merkmale durch die Wahrnehmung 

der Schülerinnen und Schüler. Unter der Dimension „Klassenführung“ 

werden Methoden der Lehrkraft zur effektiven Zeitnutzung verstan-
den. Gemessen wird dies in der PISA-Studie hauptsächlich durch das 

Merkmal „Disziplin im Klassenzimmer“. Im internationalen Vergleich 

schneidet Deutschland hier geringfügig schlechter ab als der OECD-

Durchschnitt. Die Dimension „konstruktive Unterstützung“ zielt 
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darauf ab, die Qualität der Unterstützung durch die Lehrkraft während 

des Lernprozesses zu erfassen. Auch hier schneidet Deutschland et-

was schlechter als der OECD-Durchschnitt ab. Die dritte Dimension 

qualitätsvollen Unterrichts ist die „kognitive Aktivierung“. Darunter 
fallen Merkmale wie die Förderung fachlichen Argumentierens und 

die Ermutigung zum fachlichen (hier: mathematischen) Denken. Wäh-

rend Deutschland bei der Ermutigung erneut leicht unterhalb des 

OECD-Durchschnitts liegt, wird die Förderung mathematischen Argu-

mentierens von den Schülerinnen und Schülern höher eingeschätzt als 

im OECD-Durchschnitt (Schiepe-Tiska et al., 2023). 

 Auch langfristig erzielen Schülerinnen und Schüler, die von qualitäts-
vollen Lehrkräften unterrichtet werden, bessere Bildungsergebnisse. 

So besuchen sie mit höherer Wahrscheinlichkeit eine Universität und 

haben ein höheres Einkommen (Chetty et al., 2014; Burgess, 2019; 

Gershenson, 2021). Für Deutschland kann dieser Zusammenhang vor 

allem bei Mathematiklehrkräften gezeigt werden (Enzi, 2017).  

 Um hochqualifizierte Lehrkräfte zu gewinnen und zu halten, können 
verschiedene Anreize gesetzt werden. So können etwa höhere Löhne 

wichtig sein, sofern sie mit Anreizstrukturen verbunden werden (Dol-

ton/Marcenaro-Gutierrez, 2011; Rothstein, 2015; Britton/Propper, 

2016; de Ree et al., 2017; Mbiti et al., 2018). Darüber hinaus sollte 

Lehrkräften die Möglichkeit zur beruflichen Entwicklung geboten wer-

den (Popova et al., 2022; Terhart, 2022). 

 Vor dem Hintergrund des MINT-Fachkräftemangels und zunehmen-
den MINT-Fachkräftebedarfs untersuchen Ekmekci/Serrano (2022), 

inwiefern die Qualität von Lehrkräften MINT-bezogene Leistungen 

und Interessen von Schülerinnen und Schülern beeinflussen. Erste em-

pirische Ergebnisse der Autoren deuten darauf hin, dass die Unter-

richtsgestaltung und die Motivation der Lehrkraft einen signifikanten 

Einfluss sowohl auf das Interesse und die Selbstwirksamkeit der Schü-

lerinnen und Schüler als auch auf ihre späteren Leistungen im MINT-

Bereich haben. Freundl/Sancassani (2023) berechnen, dass Schülerin-

nen und Schüler um 3,5 Prozent bessere naturwissenschaftliche Test-

leistungen zeigen, wenn die Lehrkraft eine fachspezifische Qualifika-
tion nachweist. Die Wirkung ist dabei höher, wenn die Lehrkraft neben 

ihrer fachlichen Ausbildung auch ein Hauptfachstudium in Pädagogik 

absolviert hat (Freundl/Sancassani, 2023). 

Effizienz der Bildungsorganisation 

Aktionsrat Bildung, 2019;  

Bergbauer et al., 2018; 

Denzler/Hof, 2021; 

Jabbar et al., 2022; 

Lee et al., 2023; 

Leschnig et al., 2021; 
OECD, 2016c;  

Tillmann, 2020; 

Wößmann, 2016a, c; 2017; 
2018 

Auch die Rahmenbedingungen, unter denen Bildungsprozesse stattfin-

den, tragen maßgeblich zu den Bildungsergebnissen bei (Wößmann, 

2016a, 2017). 

 Verschiedene Merkmale von Schulsystemen können sich positiv auf 

die Schülerleistungen auswirken. Dazu gehört Wettbewerb zwischen 

den Schulen, der durch eine freie Schulwahl verstärkt wird (Jabbar et 

al., 2022). 
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  Ein weiteres Merkmal ist ein hoher Grad an Schulautonomie. Autono-

mie meint in diesem Kontext, dass Schulen Entscheidungs- und Gestal-

tungsfreiheiten in Bezug auf die pädagogische Arbeit sowie auf Perso-

nal- und Budgetentscheidungen haben (Tillmann, 2020). Gleichzeitig 

gilt es, klare Bildungsziele vorzugeben und diese durch externe Evalu-

ierungen zu prüfen (Wößmann, 2016c). Der Vorteil einer höheren 

Schulautonomie liegt darin, dass die Schulen passgenaue Entschei-

dungen treffen können, die auf die spezifischen Gegebenheiten vor 

Ort abgestimmt sind (Tillmann, 2020, 1151). Eine höhere Schulauto-

nomie fördert damit effiziente Lösungen (Denzler/Hof, 2021, 8 f.). Ge-

rade vor dem Hintergrund einer immer heterogeneren Schüler- und 

Elternschaft sollte die Schulautonomie an Grundschulen und in der Se-

kundarstufe ausgeweitet werden (Aktionsrat Bildung, 2019). Es exis-

tieren bereits Programme, wie etwa das Bonus-Programm in Berlin, 

die gezielt Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten fi-

nanziell fördern. Die Schulen können weitestgehend autonom über 

die Mittelverwendung entscheiden und damit die konkreten Heraus-

forderungen an der eigenen Schule adressieren (Lee et al., 2023, 219). 

 Insgesamt sollten sich die Schulen stärker als Organisationseinheiten 

sehen, um schneller auf alternierende gesellschaftliche Anforderun-

gen zu reagieren, Innovationen anzunehmen und dadurch die Leis-

tungsergebnisse der Schülerinnen und Schüler zu verbessern (OECD, 

2016c).  

 Externe Leistungsüberprüfungen können sowohl bei Schülern als 

auch bei Lehrkräften eine Signalwirkung entfalten und somit zu ver-

stärkten Anreizen für höhere Leistungen führen (Denzler/Hof, 2021, 

8; Wößmann, 2018). Wie Denzler/Hof (2021) anhand internationaler 

Studienergebnisse zeigen, gehen externe Abschlussprüfungen mit 

besseren schulischen Leistungen einher. Dabei sind in Ländern mit 

niedrigerem Leistungsniveau die Auswirkungen von standardisierten 

Tests und externen Vergleichen auf die Leistungen von Schülerinnen 

und Schülern in der Regel größer (Bergbauer et al., 2018). Der aus-

schließliche Einsatz von schulinternen Tests und Überprüfungen der 

Lehrkräfte ohne einen externen Vergleich führt nicht zu systematisch 

besseren Schülerleistungen – externe Vergleiche sind entscheidend 

(Bergbauer et al., 2018). Leschnig et al. (2021) können zeigen, dass ex-

terne Leistungsüberprüfungen sich auch nachhaltig auswirken und 

auch im Erwachsenenalter noch ein positiver Effekt auf die Fähigkei-

ten festgestellt werden kann. 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Es ist ratsam, die Bildungsausgaben zu erhöhen, jedoch sollte darauf geachtet werden, dass die Ressourcen 

effizient eingesetzt werden. Zusätzliche finanzielle Ressourcen sollten also vor allem eingesetzt werden, um 

die Qualität des Bildungssystems zu erhöhen. Zur Messung der Inputeffizienz im Rahmen des Bildungsmoni-

tors werden daher sach- und personalbezogene Indikatoren herangezogen. Eine positive 
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Bewertungsrichtung belegt dabei Effizienz im Bildungssystem, Ineffizienzen werden durch die Kennzahlen 

mit einer negativen Bewertungsrichtung impliziert (Übersicht 4). 

Übersicht 4 

Indikatoren zur Inputeffizienz 

Investitionsquote (allgemeinbildende Schulen) + 

Gini-Koeffizient der Lehrkräftealtersstruktur (allgemeinbildende Schulen) – 

Verhältnis von Sachausgaben zu Personalausgaben (allgemeinbildende Schulen) + 

Anteil der wegen Dienstunfähigkeit ausscheidenden Lehrkräfte an allen Neuzugängen der 

Versorgungsempfängerstatistik 
– 

Investitionsquote (berufliche Schulen) + 

Gini-Koeffizient der Lehrkräftealtersstruktur (berufliche Schulen) – 

Verhältnis von Sachausgaben zu Personalausgaben (berufliche Schulen) + 

Investitionsquote (Hochschulen) + 

Anteil des wissenschaftlich-künstlerischen Personals am Gesamtpersonal im  
Hochschulbereich 

+ 

Verhältnis von Sachausgaben zu Personalausgaben (Hochschulen) + 

Anteil der Hochschulausgaben, die durch Drittmittel finanziert wurden  
(Deckungsbeitrag der Drittmittel für Hochschulausgaben)  

+ 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Investitionsquote: Unter anderem gehen die Investitionsquoten allgemeinbildender und beruflicher Schulen 

sowie der Hochschulen in das Benchmarking ein. Sie zeigen auf, in welchem Umfang in den Bundesländern 

Mittel zur Erneuerung und Instandhaltung der materiellen Basis der Bildungsinstitutionen aufgebracht wer-

den.  

 

Sachausstattung: Eng mit der Investitionstätigkeit verbunden ist die relative Sachausstattung an allgemein-

bildenden und beruflichen Schulen sowie Hochschulen. Diese Kennzahl legt die Kapitalintensität in Bezug auf 

die materiellen Ressourcen dar, die dem Bildungssystem unmittelbar zur Erfüllung seiner Aufgaben zur Ver-

fügung stehen. Analog zu anderen Wirtschaftsbereichen wird die Annahme getroffen, dass eine höhere rela-

tive Ausstattung mit Sachkapital die Produktivität des Lehrpersonals steigern kann. 

 

Personalausgaben: Die Personalausgaben machen den größten Anteil an Bildungsausgaben aus (Statistisches 

Bundesamt, 2023f, 42). Sie belaufen sich für Kindertageseinrichtungen in öffentlicher Trägerschaft auf 70,8 

Prozent, für Schulen in öffentlicher Trägerschaft auf 73,8 Prozent und für öffentliche Hochschulen auf 58,7 

Prozent aller Bildungsausgaben (Statistisches Bundesamt, 2023f, 63, 103-104). Investitionen in das Bildungs-

personal gelten als besonders effizient, um die schulischen Leistungen der Schülerinnen und Schüler zu he-

ben (Zierer, 2023, 67). 

 

In der Vergangenheit war die Personalpolitik im Bildungsbereich wenig nachhaltig und von kurzfristigen Eng-

pässen geprägt. Es gab regelrechte Einstellungswellen, welche dazu führten, dass manchmal zu wenig Lehr-

kräfte zur Verfügung standen, manchmal aber auch Lehrkräfte nicht ausgelastet waren. Aktuell ist der Bedarf 

an Lehrpersonal schulformübergreifend hoch (Cordes et al., 2022, 3). Nach IW-Berechnungen könnte sich bis 

2035 eine Lücke von 76.000 Lehrkräften ergeben (Geis-Thöne, 2022d). Berechnungen anderer Studien kom-

men zu ähnlichen Ergebnissen. So erwartet Klemm (2022b) im Jahr 2035 eine Lücke von rund 85.000 Lehr-

kräften. Die KMK hat ihre vorherige Berechnung im Dezember 2023 deutlich nach oben korrigiert und rechnet 
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nun mit einer Lücke von 68.000 Lehrkräften (KMK, 2023b). Die Berechnungen des FiBS zeichnen ein deutlich 

düstereres Szenario. Bis Mitte 2030 wird eine Lehrkräftelücke von 115.000 bis 175.000 erwartet (Dohmen, 

2024).  

 

Verschärft wird der ohnehin bestehende Lehrkräftemangel durch die Zuwanderung der letzten Jahre, insbe-

sondere aufgrund der Fluchtbewegungen aus der Ukraine. Schlecht abschätzbar ist auch, ob die Integration 

der relativ hohen Anzahl geflüchteter ukrainischer Schülerinnen und Schüler nur von kurzer oder von langer 

Dauer sein wird (Geis-Thöne, 2023c). Eine Herausforderung besteht weiterhin darin, dass Lehrkräfte in der 

Regel noch diverse außerunterrichtliche Aufgaben übernehmen müssen und häufig nicht durch eine ausrei-

chende Anzahl multi-professionellen Personals an der Schule unterstützt werden. Vor diesem Hintergrund 

ist auch die voranzutreibende Digitalisierung an Schulen eine weitere Herausforderung. Lehrkräfte werden 

Arbeitszeit aufwenden müssen, zum Beispiel für die Wartung der Endgeräte. Würden diese Aufgaben statt-

dessen durch eine zusätzliche (Halbtags-)Fachkraft erfüllt werden, würde sich ein zusätzlicher Bedarf von 

20.000 IT-Stellen in Vollzeit ergeben (Anger et al., 2020). 

 

Der akute Lehrkräftemangel wird auch von der SWK, der Ständigen Wissenschaftlichen Kommission der Kul-

tusministerkonferenz, diskutiert. Um diesem entgegenzuwirken, empfehlen die Mitglieder eine Reihe von 

Maßnahmen – darunter etwa die Erschließung von Beschäftigungsreserven (z. B. Anpassung des Ruhestands-

eintritts), die Weiterentwicklung von Seiten- und Quereinstiegsmodellen oder auch eine Flexibilisierung des 

Lehrkräfteeinsatzes durch eine Erhöhung der Selbstlernzeiten von Schülerinnen und Schülern (SWK, 2023). 

 

Lehrkräftealtersstruktur: Eine Folge der nicht nachhaltigen Personalpolitik der Vergangenheit ist die unaus-

gewogene Altersstruktur der deutschen Lehrkräfte. Dies führt zu zwei signifikanten Herausforderungen: In 

Phasen mit geringen Neueinstellungen ist es schwierig, das Erfahrungswissen der ausscheidenden Genera-

tion an junge Lehrkräfte weiterzugeben. Gleichzeitig bleibt der aktuelle Stand der pädagogischen und didak-

tischen Forschung oft ungenutzt. In anderen Phasen hingegen besteht ein akutes Nachwuchsproblem. 

 

Der Anteil der Lehrkräfte im Alter von 55 Jahren oder darüber ist zwischen den Jahren 2000 und 2011 von 21 

Prozent auf 32 Prozent angestiegen. Seit dem Jahr 2011 ist der Anteil rückläufig und liegt im Jahr 2022 bei 

23,3 Prozent (Abbildung 2-3), wobei deutliche Unterschiede zwischen den Bundesländern als auch zwischen 

den Bildungsbereichen festzustellen sind (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, 264 f.; Auto-

rengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 5). So ist etwa das durchschnittliche Alter in beruflichen Schulen 

höher und in der frühen Bildung und der Hochschulbildung niedriger (Autor:innengruppe Bildungsberichter-

stattung, 2022, 264 f.). 

 

In den nächsten Jahren wird ein Großteil der Lehrkräfte altersbedingt aus dem Schuldienst ausscheiden (Au-

torengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 101 f.; 2022, 61 ff.). Schulen und Bildungsverwaltung müssen 

eine große Anzahl an Lehrkräften rekrutieren, obwohl nur eine vergleichsweise geringe Anzahl an Absolven-

tinnen und Absolventen zur Verfügung steht. Dieser Aspekt der Inputeffizienz wird im Benchmarking durch 

den Gini-Koeffizienten für die Lehrkräftealtersstruktur an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen abge-

bildet. Mit dieser Kennzahl wird ausdrücklich nicht die Qualität des Lehrpersonals bewertet, sondern aus-

schließlich langfristige ineffiziente personalpolitische Fehlentwicklungen aufgezeigt (VBE, 2007). 
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Abbildung 2-3: Anteil der Lehrkräfte im Alter ab 55 Jahren an allen Lehrkräften an allgemeinbildenden 
Schulen und Berufsschulen 

In Prozent 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis Statistisches Bundesamt, Allgemeinbildende Schulen, FS 11, Reihe 1, verschiedene Jahrgänge 

und Statistisches Bundesamt, Berufliche Schulen, FS 11, Reihe 2, verschiedene Jahrgänge 

 

Dienstunfähigkeit: Im Bereich der effizienten Ressourcennutzung im Bildungssystem stellt sich auch die 

Frage nach der Dienstunfähigkeit von Lehrkräften. Ein frühzeitiger Ruhestand bedingt Pensionszahlungen für 

die frühpensionierten Lehrkräfte, bei gleichzeitiger Beschäftigung einer neuen Lehrkraft. Für den Staat fallen 

deshalb doppelte Kosten an. Bei der Analyse der Inputeffizienz im Bildungssystem wird der Anteil der aus-

scheidenden Lehrkräfte aufgrund von Dienstunfähigkeit daher als ein Indikator mit negativer Auswirkung 

berücksichtigt.  

 

An dieser Kennzahl werden aber auch die Fortschritte deutlich, die in diesem Handlungsfeld in den letzten 

Jahren erzielt worden sind (Abbildung 2-4). Im Jahr 2000 schieden noch rund 64 Prozent der in den Ruhestand 

wechselnden Lehrkräfte aus Gründen der Dienstunfähigkeit bundesweit aus dem Erwerbsleben aus. Bis zum 

Jahr 2014 ging dieser Anteil auf nur noch 11,3 Prozent zurück. Seit dem Jahr 2015 ist wieder ein leichter 

Anstieg zu verzeichnen, der im Jahr 2022 einen Wert von 18,8 Prozent erreichte. Als ein Grund für den lang-

fristigen Rückgang kann der im Jahr 2001 eingeführte Versorgungsabschlag für Beamte von 1,8 Prozent für 

jedes Jahr der Dienstunfähigkeit vor Vollendung des 63. Lebensjahrs angesehen werden, welcher ab dem 

Jahr 2004 auf 3,6 Prozent erhöht wurde. Auch nahmen mehr Lehrkräfte die Altersteilzeit in Anspruch, sodass 

die eigentliche Pensionierung erst mit dem 65. Lebensjahr erfolgt, jedoch zuvor der aktive Dienst reduziert 

wird. 
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Abbildung 2-4: Anteil der vorzeitig wegen Dienstunfähigkeit pensionierten Lehrkräfte an allen Neuzugän-
gen in den Ruhestand 

In Prozent 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis Statistisches Bundesamt, Versorgungsempfänger, FS 14, Reihe 6.1, verschiedene Jahrgänge  

 

Bei Beschäftigten in sozialen Interaktionsberufen kann eine höhere psychische Erschöpfung festgestellt wer-

den als bei Beschäftigten in anderen Berufen – dies gilt insbesondere auch für Lehrkräfte, bei denen vor allem 

die emotionale Belastung ausgeprägt ist (Wesselborg/Bauknecht, 2023; Bauknecht/Wesselborg, 2022). Aber 

auch bei frühpädagogischen Fachkräften sind überdurchschnittlich häufig Symptome eines Burn-Outs fest-

stellbar. Studienergebnisse zeigen, dass die Zufriedenheit mit den Arbeitsbedingungen wie die Zufriedenheit 

der Zusammenarbeit im Team oder mit den Eltern, aber auch die Zufriedenheit mit Aufstiegschancen und 

Lohnperspektiven mit der Entwicklung von Burn-Out-Symptomen korrelieren (Trauernicht et al., 2022). 

 

Ein hoher Anteil der Lehrkräfte in Grundschulen fühlt sich häufig müde und klagt über die starke Lärmbelas-

tung (DAK, 2017). Von den Gymnasiallehrkräften schätzen zwei Drittel ihre berufliche Belastung als hoch oder 

sehr hoch ein (Deutscher Philologenverband et al., 2020). Die hohe empfundene Belastung birgt die Gefahr, 

dass Lehrkräfte trotz ihrer Anwesenheit im Schuldienst vermehrt aufgrund von gesundheitlichen Problemen 

ausfallen, was zu Unterrichtsausfällen für die Schülerinnen und Schüler führt. Zusätzlich können psychische 

Belastungen dazu führen, dass Lehrpersonen nicht ihr volles Potenzial hinsichtlich der Unterrichtsqualität 

entfalten können (Aktionsrat Bildung, 2014, 129 ff.). Die Corona-Pandemie hat die Herausforderungen und 

Belastungen für die Lehrkräfte noch einmal verschärft (Hansen et al., 2022). Die Förderung der Gesundheit 

und die Prävention von psychischen Erkrankungen unter dem Lehrpersonal ist daher als dringende Aufgabe 

zu betrachten (Wesselborg/Bauknecht, 2023; Aktionsrat Bildung, 2014). In einer DAK-Studie aus dem Jahr 
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2017 geben jedoch nur rund 30 Prozent aller befragten Grundschullehrkräfte an, dass es in ihrer Schule ent-

sprechende Präventionsangebote gibt (DAK, 2017).  

 

Hochschulbereich: Die Effizienz im Hochschulbereich wird zum einen durch den Anteil des wissenschaftlichen 

und künstlerischen Personals am gesamten Personal im Hochschulbereich abgebildet. Je größer dieser Anteil, 

umso geringer sind die relativen Aufwendungen für Verwaltungspersonal und umso geringer ist somit die 

Bürokratisierung zu werten. Dazu kommt als weitere Kennzahl in diesem Bereich der Anteil der Hochschul-

ausgaben, die durch Drittmittel finanziert werden. Die Akquise von Drittmitteln bildet den Wettbewerb um 

Ideen ab und stärkt folglich die Nachfrageorientierung der Hochschulen bei der Förderung der Qualitätsent-

wicklung von Forschung und Lehre (Konegen-Grenier et al., 2007). Dazu kommt, dass die Drittmittel die Lan-

deshaushalte entlasten, solange sie aus privaten Quellen oder Bundesmitteln stammen.  

 

2.1.3 Betreuungsbedingungen 

Als weiteres inputorientiertes Handlungsfeld werden die Betreuungsbedingungen berücksichtigt, worunter 

sowohl die Klassengröße, der Unterrichtsumfang, als auch das zahlenmäßige Verhältnis von Lernenden zu 

Lehrenden fallen. Im Zentrum der empirischen Untersuchungen steht vor allem die Klassengröße, wobei sich 

die Forschungslage uneindeutig zeigt. In Übereinstimmung mit vorheriger empirischer Evidenz zeigen etwa 

Leuven und Oosterbeek (2018) in ihrer Literaturübersicht, dass die Effekte von Klassengrößen auf die Leis-

tungen von Schülerinnen und Schülern im europäischen Kontext unklar sind. Sie betonen zudem, dass unein-

deutig ist, welche Faktoren die unterschiedlichen Ergebnisse erklären können.  

 

Übersicht 5 gibt einen Überblick über die Studienlage und zeigt, wie und in welchem Zusammenspiel Betreu-

ungsbedingungen auf die Leistung von Schülerinnen und Schülern wirken. Die Relevanz guter Betreuungsbe-

dingungen hat auch vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie und ihrer Folgen an Bedeutung zugenom-

men. Schülerinnen und Schüler sind mit den pandemiebedingten Schulschließungen und Veränderungen un-

terschiedlich gut zurechtgekommen und konnten in unterschiedlichem Maße auf familiäre Unterstützung 

zugreifen. Besonders bei bildungsbenachteiligten Schülerinnen und Schülern fielen die Lernfortschritte ge-

ringer aus (Anger/Betz, 2022b; Engzell et al., 2020; Maldonado/De Witte, 2020; Zierer, 2021; Hammerstein 

et al., 2021). 

Übersicht 5 

Ausgewählte Studien zu Betreuungsbedingungen 

Positive Effekte kleinerer Klassen auf Schulleistungen 

Alivernini et al., 2020; 

Bach/Sievert, 2018; 2020;  
Bettinger et al., 2017; 
Etim et al., 2020; 

Hallaq, 2020; 

Jepsen, 2015; 

Kara et al., 2020; 
Konstantopoulos/Shen, 

2023; 

Nandrup, 2016; 

Sule, 2016; 

Studien zur Auswirkung einer verminderten Klassengröße zeigen keine ein-

heitlichen Ergebnisse. Eine Vielzahl nationaler wie internationaler Studien 

weisen jedoch auf einen positiven Effekt einer reduzierten Klassenstärke 

auf die schulischen Leistungen der Schülerinnen und Schüler hin.  

 Konstantopoulos/Shen (2023) untersuchen die Effekte kleinerer Grup-

pen-/Klassengrößen auf die nicht-kognitiven Fähigkeiten von Kindern 

im frühen Bildungsbereich, angefangen vom Kindergarten bis zur drit-

ten Schulklasse. Unter den fünf untersuchten nicht-kognitiven Fähigkei-

ten lässt sich für die zwischenmenschlichen Fähigkeiten ein positiver 

Effekt nachweisen. Eine kleinere Gruppen- beziehungsweise Klassen-
größe bietet den Kindern demnach einen Raum, in dem sie ihre 
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Zierow, 2017 zwischenmenschlichen Fähigkeiten besonders gut entwickeln könnten, 

etwa weil insgesamt eine fürsorglichere Atmosphäre entstehe und stär-

kere Bindungen geknüpft werden. Hallaq (2020) kommt zu dem 

Schluss, dass kleinere Schulklassen dazu beitragen können, Konflikte 
und Schikanen zwischen Schülerinnen und Schülern zu reduzieren. Die 

Ergebnisse von Zierow (2017) zeigen, dass kleinere Gruppengrößen ei-

nen positiven Einfluss auf die sozioökonomische Reife und auf die mo-

torischen Fähigkeiten der Kinder haben.  

 Bach und Sievert (2018) zeigen, dass kleinere Klassengrößen in Grund-

schulen zu einer Verbesserung der schulischen Leistungen führen. Der 

Effekt zeigt sich für Klassen mit mindestens 20 Schülerinnen und Schü-
lern und ist für Mädchen im Mathematikunterricht besonders ausge-

prägt. Auf weiterführende Schulformen können die Ergebnisse jedoch 

nicht ohne weiteres übertragen werden, da die Schülerschaft in Klassen 

des sekundären Bildungsbereichs homogener ist. Basierend auf Daten 

der Leistungsstanderhebungen von Drittklässlerinnen und Drittkläss-

lern aus dem Saarland zeigen Bach/Sievert (2020), dass eine Verringe-

rung der Klassengröße um einen Schüler oder eine Schülerin in den 

Klassen 1 bis 3 die Testergebnisse am Ende der dritten Klasse in Sprache 

und Mathematik um rund 1,9 bzw. 1,4 Prozent einer Standardabwei-

chung verbessert. Dabei zeigt sich, dass insbesondere benachteiligte 
Schülerinnen und Schüler von kleineren Klassengrößen profitieren 

(Bach/Sievert, 2020). Gründe für den positiven Effekt kleinerer Klassen 

auf die schulischen Leistungen können etwa darin liegen, dass Aufga-

ben besser auf die individuellen Bedürfnisse und Fähigkeiten der Schü-

lerinnen und Schüler angepasst werden können und eine direkte Dis-

kussion möglich ist (Sule, 2016). In internationalen Studien wird der po-

sitive Effekt kleinerer Schulklassen auf schulische Leistungen unter an-

derem nachgewiesen von Etim et al. (2020) basierend auf einem ame-

rikanischen Datensatz, Nandrup (2016), basierend auf einem dänischen 

Datensatz, oder Jepsen (2015), basierend auf einer Literaturevaluation.   

 Studien gibt es auch für den universitären Bildungsbereich. In einer auf 

Großbritannien angelegten Studie kann ein signifikanter Zusammen-

hang zwischen Kursgröße und den Leistungen universitärerer Absol-
ventinnen und Absolventen festgestellt werden – größere Kurse gehen 

mit schlechteren Noten einher (Kara et al., 2020). Dieser Effekt lässt 

sich vor allem in den MINT-Fächern feststellen. Auch sind kleinere Klas-
sen in den MINT-Studienfächern gerade für Studierende mit niedrige-

rem sozioökonomischem Hintergrund besonders vorteilhaft (Kara et 

al., 2020). 

 Alivernini et al. (2020) untersuchen die Effekte kleiner Zusammenset-

zungen an weiterführenden Schulen. Die Studienergebnisse zu High-

school-Klassen zeigen, dass Schülerinnen und Schüler in kleineren Klas-

sen ein größeres psychologisches Wohlbefinden aufzeigen.  

 In Abgrenzung zu „realen“ Klassen, haben Bettinger et al. (2017) unter-

sucht, wie sich die Klassengröße in Online-Kursen (massive open online 

courses, MOOCs) auf die Leistungen von Studentinnen und Studenten 

auswirkt. Die Idee von MOOCs ist es, Bildung für jeden zugänglich zu 
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machen, indem physische Zutrittsbarrieren reduziert werden und die 

Notwendigkeit einer direkten Kommunikation mit den Lehrpersonen 

und Studierenden untereinander auf ein Minimum reduziert wird. Eben 

diese Mechanismen sollten es erlauben, die Klassengröße anzuheben, 
ohne dass dies einen negativen Effekt auf die Lernergebnisse hat. Diese 

Hypothese kann mit den vorliegenden amerikanischen Daten bestätigt 

werden. Dies kann maßgeblich darauf zurückgeführt werden, dass es in 

Online-Klassen schwieriger für Studierende ist, sich gegenseitig zu stö-

ren. Ein weiterer Vorteil von MOOCs ist es, dass Lehrqualität kostenef-

fizienter angeboten werden kann. 

Einschränkende Ergebnisse zu Effekten der Klassengröße 

Bach, 2019; 

Bach/Sievert, 2020; 

Coupé et al., 2015; 
Etim et al., 2020; 

Falch et al., 2017; 
Filges et al., 2015; 

Hallaq, 2020; 
Hanushek/Wößmann, 2017; 
Kastens/van Wickeren, 

2021; 

Kedagni et al., 2019; 

Köhler, 2022; 

Leuven/Løkken, 2017; 
OECD, 2016a; 

Renkl, 2015; 
Shen/Konstantopoulos, 

2022; 
Sule, 2016 

Die positiven Effekte kleiner Klassengrößen werden nicht uneingeschränkt 

bestätigt.  

 Während einige Studien positive Effekte kleiner Klassengrößen feststel-

len, finden andere Studien nur einen schwachen (OECD, 2016a; Leu-

ven/Løkken, 2017) oder gar keinen positiven Zusammenhang (Hallaq, 

2020; Coupé et al., 2015; Renkl, 2015) zwischen einer kleinen Klassen-

größe und den schulischen Leistungen bzw. Klassengröße und langfris-

tigen Wirkungen wie Einkommenseffekten (Falch et al., 2017). 

 Etim et al. (2020) können zwar einen positiven Zusammenhang zwi-

schen kleineren Klassengrößen und schulischen Leistungen der Schüle-

rinnen und Schüler in der Grundschule feststellen. Für die weiterfüh-
rende Schule ergibt sich nach ihren Berechnungen jedoch ein umge-

kehrtes Bild. 

 Die Studienergebnisse von Shen/Konstantopoulos (2022) zeigen, dass 

positive Effekte nicht für jedes Schulfach nachweisbar sind. Zeigen sich 

positive Effekte für die schulischen Leistungen in den Bereichen Lesen 

und Mathematik, kann kein Zusammenhang zwischen Klassengröße 

und dem Bereich Naturwissenschaften ermittelt werden. 

 Ein Großteil der Literatur geht von einem linearen Zusammenhang zwi-
schen Klassengröße und Schülerleistungen aus. Kedagni et al. (2019) 

gehen dagegen von einem U-förmigen Zusammenhang aus. So gehen 

sie davon aus, dass ein zusätzliches Kind in einer sehr großen oder sehr 

kleinen Klasse einen größeren Unterschied macht als ein Kind in einer 

mittelgroßen Klasse. Bach/Sievert (2020) lehnen einen linearen Zusam-

menhang ebenfalls ab. Sie gehen von größeren Effekten in großen Klas-

sen und kleineren Effekten in kleinen Klassen aus.  

 In einer Untersuchung südafrikanischer Klassen zeigt Köhler (2022), 

dass auch der sozioökonomische Kontext der Schule entscheidend da-

für sein kann, ob sich eine Reduzierung der Klassengröße positiv auf die 

Schülerleistungen auswirkt. In problembehafteten Schulen könne eine 

Klassenverkleinerung demnach nur zu positiven Effekten führen, wenn 

auch andere qualitative Faktoren angegangen werden (Köhler, 2022).  

 Eine Reduzierung der Klassengröße geht nicht notwendigerweise mit 
gesteigerten Leistungen der Schülerinnen und Schüler einher (Coupé et 
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al., 2015; Hanushek/Wößmann, 2017), jedoch können positive Effekte 

auch und vor allem im Zusammenspiel mit weiteren Faktoren entste-

hen – etwa im Zusammenspiel mit der Erfahrung der Lehrpersonen und 

der Möglichkeit, den Unterricht anregungsqualitativ zu gestalten. Als 
ausschlaggebend erweist sich auch, inwiefern Potenziale kleinerer Klas-

sen tatsächlich für eine Verbesserung der Unterrichtsqualität genutzt, 

Lehr- und Lernmethoden angepasst sowie zusätzliche Lehrkraftkapazi-

täten eingesetzt werden (Hanushek/Wößmann, 2017; Sule, 2016; Fil-

ges et al., 2015). Gerade für die Rekrutierung von qualifiziertem und 

motiviertem Lehrpersonal können die Unterrichtsbedingungen einen 

Einfluss ausüben. Kastens/van Wickeren (2021) zeigen, dass ein signifi-

kanter Zusammenhang zwischen emotionaler Überbelastung und Un-

terrichtsstörungen besteht, wohingegen mit kleinen Klassengrößen ein 

niedriges Belastungsempfinden der Grundschullehrkräfte einhergeht.  

 Bach (2019) zeigt, dass Schulen möglicherweise Anreize haben, Klas-
senwiederholungen strategisch einzusetzen, um die Klassengröße zu 

reduzieren. 

Unterrichtsvolumen und Bildungsergebnisse 

Carlsson et al., 2012; 

Freundl/Wedel, 2022; 
Geis-Thöne, 2024; 
Grätz/Lipps, 2021; 
Huber et al., 2023; 
KMK, 2024a; 

Lavy et al., 2018;  

Meghir et al., 2013; 

Mehta et al., 2019;  

Schleicher, 2019;  

Thompson, 2019; 
Walper/Kuger, 2023; 
Zinn/Bayer, 2021  

 

Studien deuten auf einen positiven Zusammenhang zwischen der Gesamt-

anzahl der Unterrichtsstunden und den Leistungen von Schülerinnen und 

Schülern hin. 

 Zusätzliche Schultage führen zu einer Steigerung der kristallinen Intel-

ligenz, wie Carlsson et al. (2012) anhand schwedischer Daten zeigen. 

Der Zusammenhang lässt sich unabhängig vom familiären Hintergrund 

feststellen. Umgekehrt zeigt Thompson (2019), dass eine Verkürzung 

der Schulwoche auf vier Tage nachteilige Effekte auf die Bereiche Ma-

thematik und Lesen hat. Dieser Zusammenhang lässt sich insbesondere 

für Jungen und für Kinder aus einkommensschwachen Familien nach-

weisen. Wie Lavy et al. (2018) zeigen, kann sich ein gezielter Zusatzun-

terricht zum Ende der Schulzeit außerdem positiv auf das langfristige 

Einkommen auswirken.  

 Meghir et al. (2013) untersuchen für Schweden den Effekt einer Erhö-

hung der verpflichtenden Schuljahre. Eine Erhöhung der Schuljahre 

wirkt sich gemäß dieser Studie positiv auf die kognitiven Fähigkeiten 

der Kinder aus, und zwar vor allem bei einem niedrigen sozioökonomi-

schen Status der Herkunftsfamilie. 

 Einschränkend zeigen einige Studien, dass ein höheres Unterrichtsvolu-

men nicht per se mit besseren schulischen Kompetenzen einhergeht, 

sondern nur insofern es gelingt, die Unterrichtsqualität und Effizienz 

der Lernzeit konstant zu halten (Schleicher, 2019). Insbesondere gut 

ausgebildete Lehrkräfte verstärken die positiven Effekte einer höheren 

Unterrichtszeit (Freundl/Wedel, 2022).  

 Ein Vergleich zwischen den Bundesländern zeigt, dass sich die Gesamt-

zahl der wöchentlichen Fach-Unterrichtsstunden in den landesrechtli-

chen Regelungen unterscheidet. Auch sind in unterschiedlichen 
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Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Übersicht 6 fasst die Einzelindikatoren zusammen, die dem Handlungsfeld Betreuungsbedingungen zu 

Grunde liegen. Berücksichtigt wird, für wie viele Lernende/zu Betreuende ein Lehrender/Betreuender zu-

ständig ist. In enger Verbindung dazu geht weiterhin die Klassengröße in die Bewertung ein. Als letzter Indi-

kator wird das Unterrichtsvolumen, das heißt die erteilten Unterrichtsstunden pro Klasse bzw. Lernenden, 

erfasst. 

Übersicht 6 

Indikatoren zu Betreuungsrelationen 

Betreuungsrelation in Kindertageseinrichtungen – 

Schülerin/Schüler-Lehrerkraft-Relation (Grundschulen) – 

Schülerin/Schüler-Lehrerkraft-Relation (Sekundarbereich I ohne Gymnasien) – 

Schülerin/Schüler-Lehrerkraft-Relation (Sekundarbereich I an Gymnasien) – 

Schülerin/Schüler-Lehrerkraft-Relation (Sekundarbereich II) – 

Schülerin/Schüler-Lehrerkraft-Relation (Berufsschulen Teilzeit) – 

Schülerin/Schüler-Lehrerkraft-Relation (berufliche Schulen ohne Berufsschulen Teilzeit) – 

Umfängen Förderstunden und Gestaltungsspielräume der einzelnen 

Schule vorgesehen (Geis-Thöne, 2024). Im März 2023 hat die Kultusmi-

nisterkonferenz diesbezüglich neue länderübergreifende Leitlinien 

festgelegt: Die Stundentafeln sehen künftig eine Mindeststundenzahl 

von 94 Stunden vor, wobei die Bereiche Deutsch, Mathematik und Sa-

chunterricht mindestens 53 Stunden ausmachen müssen (KMK, 2024a). 

 Die Corona-Pandemie stellte eine außergewöhnliche Herausforderung 

dar. Studien, wie etwa jene auf schweizerischen Daten basierende von 

Grätz/Lipps (2021), zeigen, dass die pandemiebedingten Schulschlie-

ßungen zu erheblichen Lern- und Kompetenzeinbußen geführt haben. 

Die Ergebnisse zeigen, dass dies sowohl für Schülerinnen und Schüler 

als auch für Studierende gilt. Weitere Studien deuten darauf hin, dass 

durch die Corona-Einschränkungen insbesondere sozioökonomisch 

schwächere Kinder betroffen waren (Walper/Kuger, 2023; Zinn/Bayer, 

2021). Huber et al. (2023) zeigen außerdem für die Zeit der Corona-Ein-

schränkungen, dass es deutliche Unterschiede zwischen den in Präsenz 

erteilten Unterrichtsstunden in Abhängigkeit der Schulform gab. Be-

trachtet man die weiterführenden Schulen, so wurde an Gymnasien der 

höchste Anteil des Unterrichtsvolumens in Präsenz realisiert, an Haupt-

schulen der geringste Anteil. Die Autoren ordnen die Ergebnisse kritisch 

ein, da leistungsstarke Schülerinnen und Schüler eher fehlenden Prä-

senzunterricht kompensieren könnten als leistungsschwächere Schüle-

rinnen und Schüler (Huber et al., 2023, 468 f.). 

 Auch im Studium zeigt sich eine Korrelation zwischen Lernzeit und Stu-

dienergebnissen. Investieren Studierende mehr Zeit für das Studium, 

geht das sowohl positiv mit den eigenen Leistungen als auch mit denen 

von befreundeten Kommilitoninnen und Kommilitonen (peers) einher 

(Mehta et al., 2019).  
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Betreuungsrelation an Hochschulen (Studierende pro Dozentin/Dozent) – 

Erteilte Unterrichtsstunden pro Klasse (Grundschulen)  + 

Erteilte Unterrichtsstunden pro Klasse (Sekundarbereich I ohne Gymnasien) + 

Erteilte Unterrichtsstunden pro Klasse (Sekundarbereich I an Gymnasien) + 

Erteilte Unterrichtsstunden pro Schülerin/Schüler (Sekundarbereich II) + 

Erteilte Unterrichtsstunden pro Klasse (Berufsschulen Teilzeit) + 

Erteilte Unterrichtsstunden pro Schülerin/Schüler (berufliche Schulen ohne Berufsschulen  

Teilzeit) 
+ 

Klassengröße (Grundschulen) – 

Klassengröße (Sekundarbereich I ohne Gymnasien) – 

Klassengröße (Sekundarbereich I an Gymnasien) – 

Klassengröße (Berufsschulen Teilzeit) – 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Erteilte Unterrichtsstunden und Klassengröße: Wie der Forschungsstand in Übersicht 5 zeigt, kann ein posi-

tiver Zusammenhang zwischen Unterrichtsvolumen und Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler nachge-

wiesen werden (siehe z. B. Carlsson et al., 2012; Meghir et al., 2013). Die erteilten Unterrichtsstunden pro 

Klasse an den verschiedenen Schulformen gehen aus diesem Grund positiv in das Benchmarking des Bildungs-

monitors ein. Für den Sekundarbereich II werden die Unterrichtsstunden pro Schülerin und Schüler genutzt, 

da die Schülerinnen und Schüler entweder nicht im Klassenverbund unterrichtet werden (allgemeinbildende 

Schulen) oder nur auf diese Weise sämtliche Schulformen berücksichtigt werden können (berufliche Schu-

len). Die Unterrichtsstunden pro Klasse und die Anzahl der Schülerinnen und Schüler in einer Klasse werden 

zu einem synthetischen Indikator der Unterrichtsversorgung zusammengefasst: 

 

UStd

Schülerin bzw. Schüler
= UStd

Klasse
   Schülerin bzw. Schüler

Klasse
�  

 

Die Klassengröße sowie die erteilten Unterrichtsstunden pro Klassen gehen mit jeweils halbem Gewicht in 

das Benchmarking ein. Es wird davon ausgegangen, dass die Unterrichtsversorgung verbessert werden kann, 

wenn entweder die Anzahl der Schülerinnen und Schüler pro Klasse verringert wird (um die Unterrichtsqua-

lität zu erhöhen) oder die Anzahl der Unterrichtsstunden pro Klasse erhöht wird. Vor diesem Hintergrund ist 

der Ausfall von Unterrichtsstunden kritisch zu sehen. Selbst wenn der Unterrichtsausfall durch Ersatzunter-

richt in einem anderen Fach oder Zusammenlegung von Klassen kompensiert wird, lässt sich ein Sinken der 

Unterrichtsqualität nicht vermeiden. Derzeit werden Daten hinsichtlich der Unterrichtsausfälle nicht detail-

liert genug erfasst, um sie im Bildungsmonitor verwenden zu können. Aus diesem Grund vernachlässigt das 

Benchmarking Unterrichtsausfälle. Eine Erhöhung des Unterrichtsvolumens kann etwa auch durch die Ein-

führung beziehungsweise den Ausbau von Ganztagsschulen erzielt werden. Dabei erlaubt zusätzliches Unter-

richtsvolumen auch die Erprobung neuer Lehr- und Lerntechniken (siehe Handlungsfeld Förderinfrastruktur). 

 

Betreuungsrelation: Im Bildungsbereich droht beziehungsweise besteht grundsätzlich ein Personalmangel 

im Lehrkräftesegment, der unter anderem auf die relativ hohen Geburtenraten und die Zuwanderung in den 

letzten Jahren zurückzuführen ist (Geis-Thöne, 2022d, 2023c; Klemm, 2022b; Dohmen, 2024; KMK, 2023b). 

Für die Grundschule deuten aktuelle Prognosen darauf hin, dass sich die Engpasslage zwischen 2026 und 

2029 allmählich und ab 2030 zunehmend entspannen wird (KMK, 2023b; Dohmen, 2024). Dennoch bleibt ein 

attraktives Arbeitsumfeld auch weiterhin von hoher Bedeutung, um leistungsstarke Nachwuchslehrkräfte an-

zuziehen und zu halten. Lehrkräfte selbst weisen kleineren Klassen in der Regel eine hohe Bedeutung bei, 
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wie Ergebnisse des ifo Bildungsbarometers zeigen. Auf die Frage, wie zusätzliche Mittel im Schulsystem ver-

wendet werden sollen, geben 81 Prozent der Lehrkräfte an, diese Mittel für eine Verringerung der Klassen-

größe verwenden zu wollen, während dieser Anteil in der gesamtdeutschen Bevölkerung nur bei 59 Prozent 

liegt. Dagegen geben nur 7 Prozent der Lehrkräfte an, dass sie zusätzliche Mittel für eine Erhöhung ihrer 

Gehälter nutzen wollen, in der gesamtdeutschen Bevölkerung sind es 6 Prozent (Wößmann et al., 2016). Auch 

für den Hochschulbereich zeigen Studien des Forschungsstands in Übersicht 5, dass sich hohe Betreuungsre-

lationen und große Gruppengrößen negativ auf die Leistungsergebnisse der Studierenden auswirken (siehe 

z. B. Kara et al., 2020). Problematisch sind schlechte Betreuungsrelationen im Hochschulsegment vor allem 

deshalb, weil die starke Anonymisierung der Lehrveranstaltungen und die dabei fehlende Interaktion dazu 

führen können, dass wissenschaftliche Begabungen übersehen und allenfalls zufällig entdeckt und gefördert 

werden. Der wissenschaftliche Nachwuchs rekrutiert sich in der Folge nicht zwangsläufig aus den Absolven-

tinnen und Absolventen mit dem höchsten Entwicklungspotenzial. Schließlich ist auch bei den Kindertages-

einrichtungen die Betreuungsrelation, das heißt, die Anzahl der Kinder pro Fachkraft, ein Indikator für die 

pädagogische Qualität der Betreuung (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, 99 f.; OECD, 

2017b). Die Indikatoren zu Betreuungsrelationen und Klassengrößen gehen angesichts des Forschungsstands 

für alle Bildungsstufen negativ in die Benchmark des Bildungsmonitors ein. 

Abbildung 2-5: Schülerinnen/Schüler-Lehrkraft-Relation in den Grundschulen in Deutschland  

Schülerin/Schüler pro Lehrkraft 

 

Quelle: KMK, Schüler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen, verschiedene Jahrgänge 

 

Im Handlungsfeld Betreuungsbedingungen haben sich in den letzten Jahren bundesweit in einigen Bereichen 

Verbesserungen gezeigt. In Abbildung 2-5 wird die bundesweite Entwicklung der Schülerinnen/Schüler-Lehr-

kraft-Relation an den Grundschulen seit dem Jahr 2000 dargestellt. Ausgehend von 20,6 Schülerinnen und 
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Schülern pro Lehrkraft im Jahr 2000 hat sich bis zum Jahr 2022 eine Verringerung auf 16 Kinder pro Lehrkraft 

ergeben. Da die Schülerinnen- und Schülerzahlen bisher rückläufig waren, besteht der Hauptgrund für diese 

positive Entwicklung darin, dass die Lehrkräftezahlen nicht entsprechend gesunken sind, sodass ein Teil der 

sogenannten demografischen Rendite im Bildungssystem verblieb. Die Kultusministerkonferenz prognosti-

ziert für die kommenden Jahre jedoch wieder einen Anstieg der Schülerzahlen. Liegt die Zahl der Schülerin-

nen und Schüler im Jahr 2022 bei 11,0 Millionen, erwartet die KMK bis zum Jahr 2035 einen Anstieg um 9,2 

Prozent auf rund 12,0 Millionen Schülerinnen und Schüler (KMK, 2023c, 8). 

 

In den letzten Jahren hat sich auch die Schülerinnen/Schüler-Lehrkraft-Relation in den beruflichen Teilzeit-

schulen positiv entwickelt. Kamen im Jahr 2000 noch 38,7 Schülerinnen und Schüler auf eine Lehrkraft, waren 

es im Jahr 2022 nur noch 32,8 (Abbildung 2-6). Für die kommenden Jahre prognostiziert die KMK einen zu-

nehmenden Lehrkräftemangel. Bis zum Jahr 2035 erwartet die KMK einen Bedarf an Lehrkräften für die be-

ruflichen Fächer des Sekundarbereichs II beziehungsweise der beruflichen Schulen von 29.400, prognostiziert 

jedoch nur ein Lehrkräfteangebote von 16.900 Lehrkräften (KMK, 2023b, 28 f.).  

Abbildung 2-6: Schülerinnen/Schüler-Lehrkraft-Relation in den beruflichen Teilzeitschulen in Deutschland 

Schülerin/Schüler pro Lehrkraft 

 

Quelle: KMK, Schüler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen, verschiedene Jahrgänge 

 

Die Einstellung neuer Lehrkräfte bleibt zentral, um eine gute individuelle Förderung der Schülerinnen und 

Schüler zu gewährleisten (Klemm/Zorn, 2018). Angesichts des steigenden Anteils an Kindern mit Migrations-

hintergrund und geflüchteter Kinder sollte bei der Einstellung neuer Lehrkräfte auch die sprachliche und in-

terkulturelle Sensibilität fokussiert werden (Anger et al., 2016a). Während über 50 Prozent aller von der 

OECD im Rahmen der TALIS-Studie befragten Neueinsteigerinnen und Neueinsteiger im Lehrerberuf 
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angaben, sich inhaltlich „sehr gut“ für den Unterricht gerüstet zu fühlen, fühlen sich nur gut 30 Prozent „sehr 

gut“ auf die Praxis im Unterricht vorbereitet (OECD, 2017a). Vor diesem Hintergrund sollte in Erwägung ge-

zogen werden, das pädagogische Studium praxisorientierter zu gestalten. Um den Lehrerberuf gegenüber 

anderen Berufen wettbewerbsfähig zu machen, wäre es weiterhin sinnvoll, die Vergütungsstruktur attrakti-

ver zu gestalten und etwa auch leistungsorientierte Vergütungen bereit zu halten. Da eine solche Reform in 

naher Zukunft schwer umzusetzen sein wird, bleibt eine der wenigen Stellschrauben, um die Arbeitsbedin-

gungen von Lehrkräften zu verbessern, neben einer motivierenden und feedback-orientierten Personalarbeit 

ein Unterricht in kleineren Klassen.  

 

Auch für den frühkindlichen Bildungsbereich ist sowohl derzeit als auch künftig von einem großen Personal-

bedarf auszugehen. Der in den letzten Jahren erfolgte intensive Ausbau der frühkindlichen Betreuung hat 

zwar zu einer Steigerung des Personals in Kindertagesstätten um 72 Prozent geführt (Bock-Famulla et al., 

2023, 8). Doch eine Betreuungslücke bleibt weiterhin bestehen. Wie eine Studie der Bertelsmann Stiftung 

zeigt, liegt der Personalschlüssel in Deutschland und dabei insbesondere in Westdeutschland deutlich über 

dem empfohlenen Personalschlüssel. Dies gilt sowohl für den altersübergreifenden Durchschnitt, als auch für 

einzelne Altersgruppen getrennt betrachtet (Bock-Famulla et al., 2023, 11). Die Studienautorinnen und -au-

toren erwarten, dass sich der Personalschlüssel in Kindertagesstätten bis 2030 verbessern wird. Gleichzeitig 

weisen sie darauf hin, dass eine zukunftsorientierte Kita-Politik in der Gegenwart um gute Bedingungen be-

müht sein muss.  

 

Vor dem Hintergrund des intensiven Betreuungsbedarfs Geflüchteter ist es positiv zu bewerten, dass traditi-

onelle Erzieherinnen- und Erzieher-Teams zunehmend durch akademisch erweiterte sozialpädagogische 

Teams oder heilpädagogisches Fachpersonal ergänzt werden (Autorengruppe Fachkräftebarometer, 2021).  

 

2.1.4 Förderinfrastruktur 

Eine gute Förderinfrastruktur ist von zentraler Bedeutung, um Bildungschancen zu stärken. Insbesondere in 

frühen Bildungsphasen kann eine qualitativ hochwertige Förderung helfen, Lernrückstände rechtzeitig aus-

zugleichen. Wie in Übersicht 1 zusammengefasst, lassen sich vielfältige positive Effekte frühkindlicher Bil-

dungsinvestitionen ableiten – sowohl für die individuellen kognitiven und nicht-kognitiven Fähigkeiten eines 

Kindes als auch für den allgemeinen Abbau von Bildungsarmut und -ungleichheit.  

 

Teil einer qualitativ hochwertigen Förderinfrastruktur sind gute Ganztagsangebote, insbesondere im Grund-

schulbereich. Mit dem in 2021 verkündeten Gesetz zur ganztägigen Förderung von Kindern im Grundschulal-

ter nimmt sich der Bund dem Ausbau der Förderinfrastruktur für Kinder der Primarstufe konkret an. Ab 2026 

sollen alle Kinder der erste Klasse und bis 2029 die Kinder aller Klassen der Primarstufe einen Anspruch auf 

einen Ganztagsplatz haben (BMFSFJ, 2024). Unter Berücksichtigung der aktuellen Betreuungswünsche von 

Eltern, müssen bis zum Schuljahr 2029/30 rund 700.000 neue Ganztagsplätze für Kinder im Grundschulalter 

geschaffen werden (Geis-Thöne, 2023b).  

 

Die Kultusministerkonferenz hat als Mindestanforderung für eine Ganztagsschule festgelegt, dass an mindes-

tens drei Tagen pro Woche eine Betreuung von mindestens sieben Stunden sowie die Bereitstellung eines 

Mittagessens vorgesehen sein müssen (KMK, 2021, 19 f.). Auf diesen Mindestanforderungen aufbauend lässt 

sich ein sehr heterogenes Spektrum an Ganztagsschulen feststellen. So können sich etwa der 
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Verbindlichkeitsgrad der Ganztagsteilnahme, die Öffnungszeiten, die Ganztagsangebote und -abläufe deut-

lich zwischen den Schulen unterscheiden. Unterschieden werden kann beispielsweise zwischen gebundenen 

Ganztagsschulen, an denen die Schülerinnen und Schüler an mindestens drei Tagen in der Woche verpflichtet 

sind, am ganztägigen Angebot der Schule teilzunehmen; davon abgegrenzt werden offene Ganztagsschulen, 

an denen in der Regel ein zusätzliches, freiwilliges Nachmittagsangebot angeboten wird. Wichtig ist grund-

sätzlich, dass die räumliche Gestaltung der Schulen auf den Ganztagsbedarf abgestimmt ist (Bertelsmann 

Stiftung et al., 2017). Neben den Mindeststandards, die von der Kultusministerkonferenz für den Ganztag an 

Grundschulen definiert werden, formuliert das Bundesjugendkuratorium darüber hinausgehende Qualitäts-

standards, die einen hochwertigen Ganztag sicherstellen sollen (Bundesjugendkuratorium, 2020). Demnach 

sollten Ganztagsangebote an allen fünf Schultagen der Woche für acht Stunden stattfinden und durch um-

fassende Betreuung in den Ferien ergänzt werden. Weiterhin sollte sichergestellt sein, dass auch die außer-

unterrichtlichen Angebote durch Fachkräfte gestaltet werden. Eine Fachkraft sollte dabei für zehn Kinder, 

eine Lehrkraft für zwanzig Kinder zuständig sein (Bundesjugendkuratorium, 2020, 34 f.). Aus Elternsicht kann 

die Betreuungsqualität ein zentraler Faktor in Bezug auf die generelle Entscheidung für oder gegen die Nut-

zung einer frühkindlichen Einrichtung oder Ganztagsangeboten sein. Von besonderer Bedeutung ist die Qua-

lität etwa für Mütter, die wieder eine Erwerbstätigkeit aufnehmen wollen (OECD, 2017b) oder für Familien 

mit Migrationshintergrund, für die mehrsprachige Erzieherinnen und Erzieher hilfreich sein können (Jessen 

et al., 2020). Vor diesem Hintergrund ist es ausgesprochen wichtig, dass eine qualitativ hochwertige Betreu-

ung angeboten wird. 

 

Übersicht 7 zeigt anhand ausgewählter Studien, welche Effekte von einer gut ausgebauten Förderinfrastruk-

tur zu erwarten sind, was eine qualitativ gute Betreuung ausmacht und welche Faktoren der selektiven Nut-

zung von Betreuungsangeboten zu Grunde liegen. 

Übersicht 7 

Ausgewählte Studien zur Förderinfrastruktur 

Qualität der Betreuung 

Aktionsrat Bildung, 2015; 
Allmendinger et al., 2014; 

Anders/Oppermann, 2024; 

Anger/Betz, 2022b; 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2022; 

BMFSFJ, 2021; 

Bock-Famulla et al., 2021; 

Camehl/Peter, 2017; 

OECD, 2017b 

Maßgeblich für die positiven Effekte von Bildungs- und Betreuungsange-

boten, insbesondere im frühkindlichen Bereich, ist nicht nur die Zeit, in 

der Kinder diese Angebote wahrnehmen, sondern im Besonderen auch 

deren Betreuungsqualität. 

 Die pädagogische Qualität von Bildungs- und Betreuungsangeboten 

ist maßgeblich für ihre Effektivität. Ein Ansatz, die unterschiedlichen 

Qualitätsdimensionen zu konzeptualisieren, bietet das sogenannte 

Struktur-Prozess-Modell, auf dem etwa Anders/Oppermann (2024) 

aufbauen. Unterschieden werden hier vier Dimensionen, die allesamt 

zur (früh-)pädagogischen Qualität einer Einrichtung beitragen. Eine 

erste Dimension ist die Orientierungsqualität, die sich auf das päda-

gogische Konzept und die Einstellungen der Fachkräfte bezieht (An-

ders/Oppermann, 2024). 

 Eine zweite Dimension ist die Strukturqualität, worunter Faktoren 

wie die Betreuungsgröße oder die Relation von Fachkraft zu Kindern, 

aber auch die Ausbildung der pädagogischen Fachkraft fallen (An-

ders/Oppermann, 2024). Positive Effekte gehen dabei von kleineren 
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Betreuungsgrößen aus, wofür es wiederum ausreichend Personal be-

darf (Bock-Famulla et al., 2021, 8). Berechnungen mit PISA-Daten un-

termauern diese Empfehlung. So erzielen Schülerinnen und Schüler 

im Alter von 15 Jahren durchschnittlich bessere Bildungsergebnisse, 

wenn im Rahmen der frühkindlichen Betreuung nur wenige Kinder 

von einer Betreuungsperson betreut werden (OECD, 2017b). Neben 

der Betreuungsgröße sind für eine effektive Förderung der Kinder 

eine günstige Altersstruktur der Gruppen, eine zeitlich angemessene 

Gestaltung der Angebote sowie eine wirksame Sprachförderung qua-

litätssteigernd (Allmendinger et al., 2014, 2). Vor dem Hintergrund 

des steigenden Anteils an Grundschulkindern mit eigener Migrations-

erfahrung sollte insbesondere die Sprachförderung ausgebaut wer-

den (Anger/Betz, 2022b). Das deutsche Schulsystem sieht sich mit ei-

ner Vielzahl an Herausforderungen konfrontiert, wie etwa einer zu-

nehmend heterogenen Schülerschaft oder der Notwendigkeit einer 

verstärkten Digitalisierung (Anger/Betz, 2022b). Der Ausbau von 

Ganztagsangeboten impliziert zusätzliche Herausforderungen 

(BMFSFJ, 2021). Angesichts dieser Herausforderungen gewinnt die 

Qualität von Aus- und Weiterbildung des Betreuungspersonals zu-

sätzlich an Bedeutung (Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-

tung, 2022, 251; BMFSFJ, 2021, 374). 

 Als dritte Dimension wird die Prozessqualität beschrieben. Sie be-

zieht sich auf die Qualität der Interaktionen zwischen pädagogischer 

Fachkraft und Kind, sowohl auf sozio-emotionaler Ebene als auch 

fachbezogen, etwa im mathematischen Bereich (Anders/Oppermann, 

2024). Eine hohe Qualität wirkt sich etwa positiv auf das Problemver-

halten, die Bewältigung von Alltagssituationen, die Sozialkompetenz 

(Aktionsrat Bildung, 2015, 52 f.) sowie die Entwicklungsmöglichkeiten 

der Kinder und deren prosoziales Verhalten aus (Camehl/Peter, 

2017). 

 Eine vierte Dimension zur Analyse der Qualität (früh-)pädagogischer 

Einrichtungen bildet die Öffnung nach Außen. Umfasst wird damit die 

Zusammenarbeit mit den Familien und Institutionen wie Schulen oder 

Sozialeinrichtungen (Anders/Oppermann, 2024). Mit dem Anspruch 

einer umfassenden Zusammenarbeit gewinnt auch die Etablierung 

multiprofessioneller Teams an Bedeutung (BMFSFJ, 2021). 

Ungleiche Nutzung von frühkindlichen Angeboten und Ganztag 

Anger/Geis-Thöne, 2018; 

Autorengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2020; 2022; 

Fischer/Kielblock, 2021; 

Geis-Thöne, 2022e; 

Hüsken et al., 2023; 

Institut für Demoskopie Al-
lensbach, 2019; 

Kuger/Peter, 2019; 

Sauerwein/Rother, 2022; 

In den letzten Jahren haben sowohl die Beteiligung von Kindern an früh-

kindlichen Bildungseinrichtungen als auch die täglichen Betreuungszeiten 

immer weiter zugenommen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 

2020, 86 ff.; 2022, 101 ff.). Dabei nehmen soziale sowie ethnisch-kultu-

relle Hintergründe der Familien noch immer Einfluss auf die Zugangs-

wahrscheinlichkeit. 

 Es lassen sich Zusammenhänge zwischen dem Bildungshintergrund 

der Eltern und der Nutzung frühkindlicher Bildungs- und Betreuungs-

angebote feststellen (Hüsken et al., 2023). Geis-Thöne (2022e) 
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Schmitz, 2022; 

StEG-Konsortium, 2019 

berechnet auf Grundlage von SOEP-Daten, dass Kinder aus Akademi-

kerhaushalten überdurchschnittlich häufig eine Kindertagesstätte be-

suchen. Kinder von Eltern, die über keinen berufsqualifizierenden Ab-

schluss verfügen, besuchen deutlich seltener eine frühkindliche Ein-
richtung. Kuger/Peter (2019) zeigen weiterhin, dass gerade Kinder mit 

sozioökonomisch ungünstigeren Hintergründen häufiger in Kinderta-

gesstätten untergebracht sind, in denen die Betreuungsqualität nicht 

ausreichend gut ist. Für den Grundschulbereich sind die Ergebnisse 

uneindeutig. Geis-Thöne (2022e) berechnet, dass es hier, im Gegen-

satz zum frühkindlichen Bereich, insbesondere die Kinder von Eltern 

ohne berufsqualifizierenden Abschluss sind, die Ganztagsschulen be-

suchen (Geis-Thöne, 2022e). Auch Schmitz (2022) zeigt auf Grundlage 

von SOEP-Daten, dass insbesondere Kinder mit schwächerem sozio-

ökonomischem Hintergrund an Ganztagsschulen vertreten sind. Eine 
Studie des Deutschen Jugendinstituts findet zwar keine großen Un-

terschiede zwischen den geäußerten Bedarfen, aber zwischen der 

Umsetzung von Bedarf zu tatsächlicher Nutzung außerunterrichtli-

cher Angebote im Grundschulbereich. Demnach gelingt es Eltern mit 

hohen Bildungsabschlüssen gemäß dieser Studienergebnisse besser, 

einen Bildungs- und Betreuungsbedarf tatsächlich zu realisieren. Ein 

Vergleich zwischen den Jahren 2022 und 2019 zeigt sogar eine Ver-

schlechterung der Realisierungswahrscheinlichkeit (Hüsken et al., 

2023, 24 f.). Auch die Studie der Autor:innengruppe Bildungsbericht-

erstattung (2022) kommt zu dem Ergebnis, dass vor allem Kinder von 
Eltern mit hohen Bildungsabschlüssen Ganztagsangebote im Grund-

schulbereich wahrnehmen. 

 Auch ein Migrationshintergrund kann mit der Nutzung von Bildungs- 

und Betreuungsangeboten korrelieren (Hüsken et al., 2023). Berech-

nungen von Geis-Thöne (2022e) zeigen etwa, dass Kinder ohne Mig-

rationshintergrund häufiger eine Kindertagesstätte besuchen als Kin-
der, deren Eltern über keine guten Deutschkenntnisse verfügen. Für 

die Nutzung von Ganztagsangeboten im Grundschulalter ergibt sich 

nach Geis-Thöne (2022e) jedoch ein umgekehrtes Bild: Kinder von El-

tern ohne gute Deutschkenntnisse besuchen überdurchschnittlich 

häufig Ganztagsschulen. Einen positiven Zusammenhang zwischen 

der Nutzung von Ganztagsangeboten an Grundschulen und einem 

Migrationshintergrund des Kindes lässt sich auch in anderen Studien 

feststellen (StEG-Konsortium, 2019). Eine Erklärung dafür ist, dass die 

Ganztagsangebote oftmals zunächst an denjenigen Grundschulen 

ausgebaut wurden, an denen ein erhöhter Förderbedarf bei den Kin-
dern vermutet wurde (Anger/Geis-Thöne, 2018). Diesen Ergebnissen 

gegenüber stehen die Studienergebnisse des Deutschen Jugendinsti-

tuts. Für die geäußerten Bedarfe an außerunterrichtlichen Angeboten 

an Grundschulen können keine Unterschiede zwischen Familien mit 

und ohne Migrationshintergrund festgestellt werden. Doch bezogen 

auf die tatsächliche Realisierung eines Bedarfs kommt diese Studie zu 

dem Ergebnis, dass es Familien mit Migrationshintergrund schlechter 

als Familien ohne Migrationshintergrund gelingt, einen Bedarf tat-

sächlich umzusetzen. Die Studienautorinnen und -autoren stellen 

weiterhin fest, dass die Umsetzung zwischen 2022 und 2019 für 
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Familien mit Migrationshintergrund schwieriger geworden ist (Hüs-

ken et al., 2023, 24). 

 Neben dem familiären Hintergrund lassen sich auch regionale Zusam-
menhänge feststellen. Hinsichtlich des Bedarfs und der Nutzung 

ganztägiger Bildungs- und Betreuungsangebote lassen sich deutliche 

Unterschiede zwischen West- und Ostdeutschland feststellen. Wäh-

rend in Ostdeutschland 90 Prozent der Eltern von Grundschulkindern 

einen außerunterrichtlichen Betreuungsbedarf angeben, geben dies 

in Westdeutschland nur 69 Prozent der Eltern an (Hüsken et al., 2023) 

 Zum Teil lassen sich auch Zusammenhänge zwischen dem bisherigen 
schulischen Erfolg und der Nutzung außerunterrichtlicher Angebote 

feststellen. Fischer/Kielblock (2021) stellen auf Grundlage der Studie 

zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) fest, dass Leseangebote 

häufiger von jenen Schülerinnen und Schülern wahrgenommen wer-

den, die ohnehin bessere Schulleistungen erzielen. Dieses Ergebnis 

gilt sowohl für die Grundschule als auch die Sekundarstufe I. Ange-

bote der Hausaufgabenbetreuung werden nach Sauerwein/Rother 
(2022, 993) jedoch von allen Kindern und Jugendlichen gleicherma-

ßen genutzt.  

 Für die Nichtinanspruchnahme eines Ganztagsschulplatzes lassen 

sich unterschiedliche Gründe feststellen. So geben Befragte etwa an, 

dass es keine Betreuungsangebote oder nicht genügend Plätze gibt, 

die Angebote zu teuer sind oder die Betreuungszeiten nicht zu den 

Arbeitszeiten passen (Institut für Demoskopie Allensbach, 2019, 25).  

Effekte mit Blick auf die Eltern 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2022; 

Bach et al., 2020; 

Bauernschuster et al., 2016; 

Gambaro et al., 2019; 

Geis et al., 2017; 

Huebener, 2023; 
Hüsken et al., 2023; 

Krebs et al., 2019; 

OECD, 2017b; 

Stahl/Schober, 2016; 

Zimmert, 2019 

Gute Förderinfrastrukturen, insbesondere im frühkindlichen Bereich, 

können sich positiv auf familienbezogene Faktoren wie die Erwerbstätig-

keit der Eltern oder auch die Geburtenrate auswirken. 

 Berechnungen des Deutschen Jugendinstituts zeigen, dass ein erhöh-

ter außerunterrichtlicher Betreuungsbedarf insbesondere bei Kin-

dern erwerbstätiger Mütter, alleinerziehender Elternteile sowie bei 

Kindern aus Familien, die Transferleistungen beziehen, bestehen 

(Hüsken et al., 2023). Berechnungen zeigen etwa, dass Familien mit 

vollzeiterwerbstätigen Müttern einen um 36 Prozentpunkte höheren 

Bildungs- und Betreuungsbedarf angeben als Familien ohne vollzeit-

erwerbstätige Mütter (Hüsken et al., 2023, 21 f.). 

 Positive Effekte einer umfassenden Förderinfrastruktur sind ange-

sichts einer erleichterten Vereinbarkeit von Familie und Beruf für die 

Erwerbstätigkeit zu erwarten (Huebener, 2023; Autor:innengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2022). Gehoben wird dabei insbesondere 

die Frauenerwerbstätigkeit (OECD, 2017b). Zimmert (2019) zeigt, 

dass der Ausbau der institutionellen Betreuungsangebote für unter 

Dreijährige die Müttererwerbstätigkeit in den 2010er Jahren deutlich 

gestärkt hat. Gambaro et al. (2019) kommen auf Basis des SOEP zum 

Ergebnis, dass die Wahrscheinlichkeit, dass Mütter einer Erwerbstä-
tigkeit nachgehen, bei einer nachmittäglichen Betreuung unter sonst 
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gleichen Bedingungen um 7,5 Prozentpunkte höher liegt. Außerdem 

arbeiten sie dabei knapp drei Stunden mehr pro Woche. Bach et al. 

(2020) zeigen, dass durch den Ganztagsbesuch von Grundschulkin-

dern die Erwerbsquote von Müttern um 2 bis 6 Prozentpunkte – je 
nach Szenariobedingungen – gesteigert werden kann. Damit geht 

eine Steigerung des Arbeitsvolumens einher – sowohl von zuvor er-

werbslosen als auch von in Teilzeit tätigen Müttern. Insgesamt kann 

das Arbeitsvolumen um 3 bis 7 Prozent gesteigert werden, was 

40.000 bis 100.000 Vollzeitäquivalenten entspricht (Bach et al., 2020, 

16 f.). Die investiven Effekte eines Ausbaus an Ganztagsplätzen an 

Grundschulen werden ebenso durch die Studie von Krebs et al. (2019) 

untermauert. Die empirischen Untersuchungen belegen, dass ein 

Rechtsanspruch auf einen Ganztagsplatz für Kinder im Grundschulal-

ter positive Effekte auf die Erwerbstätigkeit in Familien hat. Unter der 
Annahme, dass bis zum Jahr 2025 eine Million zusätzliche Ganztags-

plätze geschaffen werden, ergeben die Berechnungen eine Zunahme 

der Beschäftigung im Jahr 2030 in Höhe von 54.800 Vollzeitäquivalen-

ten und einen Rückgang der Arbeitslosigkeit um 30.300 Personen. Im 

Jahr 2050 werden die Effekte noch größer, weil zusätzlich durch die 

Ganztagsschulen ein Bildungseffekt bei den Kindern zu berücksichti-

gen ist (Krebs et al., 2019). Ferner kann ein Ausbau der ganztägigen 

Kinderbetreuung mit einer höheren Zufriedenheit von erwerbstäti-

gen Müttern einhergehen (Stahl/Schober, 2016). 

 Eine höhere Erwerbstätigkeit führt in der Folge zu höherem Einkom-

men und letztlich zu höheren Steuer- und Sozialversicherungsein-
nahmen des Staates (Bach et al., 2020, 2), die die Kosten der öffentli-

chen Hand für die Angebote unter plausiblen Annahmen sogar de-

cken können (Geis et al., 2017).  

 Eine gut ausgebaute Förderinfrastruktur kann sich weiterhin positiv 

auf die Geburtenrate auswirken (Huebener, 2023; Bauernschuster et 

al., 2016). Berechnungen von Bauernschuster et al. (2016) deuten da-

rauf hin, dass der Ausbau von Förderinfrastrukturen deutlich effizien-

ter wirkt als eine Erhöhung des Kindergeldes. 

Effekte mit Blick auf das Kind 

Autorengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2014;2016; 

Bach et al., 2020; 
Fischer/Kielblock, 2021; 

Kielblock/Theis, 2020; 

Linberg, 2019; 

Sauerwein et al., 2019; 

Schmitz, 2022; 

StEG-Konsortium, 2016, 2019; 

Strätz, 2023 

Nicht nur Eltern, sondern auch Kinder können von dem Besuch einer 

Ganztagsschule profitieren. Studienergebnisse weisen etwa auf die Ver-

ringerung von Bildungsungleichheiten und individuell zugeschnittene 
Förderungsmöglichkeiten hin (Bach et al., 2020; Kielblock/Theis, 2020), 

wobei die Potenziale noch nicht ausreichend ausgeschöpft werden. 

 Die Forschungslage zum Zusammenhang von Ganztagsnutzung und 

Schulleistungen ist gemischt. Da es kein einheitliches Ganztagsmodell 

gibt, sondern Unterschiede etwa zwischen offenen und geschlosse-

nen Modellen, aber auch hinsichtlich der Betreuungsdauer bestehen, 

wird die Quantifizierung der Effekte erschwert. Einige Studien deuten 
jedoch darauf hin, dass die Ganztagsschulen ihr Potenzial zur Leis-

tungsförderung im Vergleich zu den Halbtagsschulen noch nicht voll-

ständig ausschöpfen können. In ihren Berechnungen auf der Grund-

lage von SOEP-Daten kommt Schmitz (2022) zu dem Ergebnis, dass 
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sich ein Ganztagsbesuch nur für eine bestimmte Gruppe positiv auf 

die Schulleistungen auswirkt – die Gruppe der Kinder alleinerziehen-

der Eltern. Dass Ganztagsangebote im Grundschulbereich dagegen 

gerade auch für Kinder mit Migrationshintergrund förderlich sein 
können, zeigt die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG). 

Entscheidend für positive Effekte ist dabei jedoch die Qualität. Eine 

höhere Qualität in den Leseangeboten kann die Lesemotivation bei 

Kindern mit Migrationshintergrund erhöhen (StEG-Konsortium, 

2016). Linberg et al. (2019, 35 ff.) finden auf Basis von NEPS-Daten 

keine empirisch signifikanten Leistungsunterschiede in den Lesekom-

petenzen und den mathematischen Kompetenzen von Schülerinnen 

und Schülern an Ganztagsschulen und Halbtagsschulen. Autoren wie 

Fischer/Kielblock (2021) oder Sauerwein et al. (2019) stellen auf der 

Basis von Forschungsüberblicken ebenfalls fest, dass signifikante leis-
tungssteigernde Effekte durch die Ganztagsschulen nicht ersichtlich 

sind. 

 Auch das Potenzial Bildungsungleichheiten durch Ganztagsförderung 

auszugleichen, wird bisher noch nicht ausreichend ausgenutzt. Grund 

dafür ist vor allem eine nicht ausreichende Qualität der Ganztagsan-

gebote. In einer Schulleitungsbefragung aus dem Jahr 2018 gibt un-

gefähr ein Drittel bis die Hälfte der Ganztagsschulen an, dass sie vor-
rangig auf eine Betreuung der Kinder ausgerichtet sind. Bildungsziele 

stehen somit nicht unbedingt im Vordergrund (StEG-Konsortium, 

2019). Bei Ganztagsangeboten auf eine reine Betreuung zu setzen, 

reicht jedoch nicht aus, um Ungleichheiten abzufedern und Kinder ef-

fektiv zu fördern. Vielmehr sollten passgenaue Bildungs- und Erzie-

hungsangebote entwickelt werden, damit die Schülerinnen und Schü-

ler bestmöglich profieren können (Strätz, 2023, 8). Auch Schmitz 

(2022, 642) hält fest, dass Angebote wie etwa die Hausaufgabenbe-

treuung häufig nicht ausreichend seien, um dem negativen Trend in 
den schulischen Leistungsentwicklungen entgegenzuwirken. Die Um-

setzung einer hochwertigen Bildung wird auch dadurch erschwert, 

dass die schulischen Ganztagsangebote bislang überwiegend freiwil-

lig sind (StEG-Konsortium, 2019). Daher ist es wichtig, das Angebot 

über die Schularten und Länder hinweg zu vereinheitlichen (Autoren-

gruppe Bildungsberichterstattung, 2014, 78 ff.) und Konzepte zur Ver-

bindung von Ganztagsangeboten und Unterricht zu entwickeln (Auto-

rengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, 99). 

 Außerunterrichtliche Angebote zu sozialem Lernen und Teamsport 

können bei einer kontinuierlichen Teilnahme bei Kindern mit Migra-

tionshintergrund zu einer besseren Entwicklung des Sozialverhaltens 

führen. Ganztagsangebote können somit einen wichtigen Beitrag zur 

Sozialisation der Kinder leisten (StEG-Konsortium, 2016, 18 ff.). Auch 

Schmitz (2022) verdeutlicht, dass von einem Ganztagsbesuch auch 

fernab der rein schulischen Leistungen positive Effekte erzielt wer-

den. So können insbesondere Kinder alleinerziehender Eltern in ihren 

sozialen Kompetenzen gestärkt werden. Schmitz (2022) zeigt auch, 
dass sich die Nutzung von Ganztagsangeboten positiv auf Persönlich-

keitsmerkmale wie Extraversion oder emotionale Stabilität auswirken 

kann. Ein positiver Zusammenhang wird dabei jedoch nur für Kinder 
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festgestellt, die im Rahmen einer offenen Ganztagsschule freiwillig an 

Zusatzangeboten teilnehmen und nicht für jene an gebundenen 

Ganztagsschulen. 

 In ihrem Forschungsüberblick zeigen Fischer/Kielblock (2021), dass 

Kindern mit schwächerem sozioökonomischem Hintergrund durch 

Ganztagsschulen ein erleichterter Zugang zu kulturellen wie sportli-
chen Angeboten verschafft wird. Dadurch wird dem Ungleichgewicht 

der Partizipierenden, das bei Angeboten solcher Art im außerschuli-

schen Bereich häufig besteht, entgegengewirkt. 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Der Bildungsmonitor verwendet für das Handlungsfeld Förderinfrastruktur hauptsächlich Indikatoren, wel-

che die quantitative Bedeutung von ganztägiger Betreuung in den Bundesländern abbilden (Übersicht 8). Für 

den Elementarbereich fließt der Anteil der ganztags betreuten Kinder im Alter zwischen drei und sechs Jahren 

in die Bewertung ein. Die halbtägige Betreuung in Kindergärten wird nicht berücksichtigt, da es in diesem 

Bereich aufgrund des Rechtsanspruchs für die drei- bis sechsjährigen Kinder keine relevanten Ausstattungs-

unterschiede gibt, die auf das Angebot der Bundesländer zurückzuführen wären. Im Primarbereich und Se-

kundarbereich I werden die Anteile der Schülerinnen und Schüler an Ganztagsschulen an allen Schülerinnen 

und Schülern der entsprechenden Schulart genutzt. Wesentlich komplexer gestaltet sich die Messung der 

Qualität von Kindertagesbetreuung und frühkindlicher Förderung. Um diesen Aspekt dennoch in die Bewer-

tung einfließen zu lassen, werden zwei bildungsniveaubezogene Indikatoren herangezogen, aus denen Rück-

schlüsse über die Qualität der Betreuung gezogen werden können: Der Akademisierungsgrad des Personals 

in Kindertagesstätten auf der einen Seite und der Anteil der ungelernten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 

auf der anderen Seite.  

Übersicht 8 

Indikatoren zur Förderinfrastruktur 

Anteil der Grundschülerinnen/Grundschüler an Ganztagsschulen an allen Grundschülerin-

nen/Grundschülern1 

+ 

Anteil der Schülerinnen/Schüler an Ganztagsschulen im Sekundarbereich I an allen Schüle-

rinnen/Schülern 

+ 

Anteil der ganztags betreuten Kinder (3 bis 6 Jahre) + 

Akademisierungsgrad des Personals in Kitas + 

Anteil der Ungelernten am Personal in Kitas – 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Anteil Ganztagsbetreuung: Die Förderinfrastruktur in Deutschland hat sich in den letzten Jahren positiv ent-

wickelt. Ursprünglich spielte beispielsweise die Ganztagsbetreuung an Grundschulen nur eine untergeord-

nete Rolle. Zwischen den Jahren 2018 und 2022 hat der Anteil der Grundschulen mit Ganztagsschulbetrieb 

an allen Schulen von 67,5 Prozent auf 73,0 Prozent zugenommen. Im selben Zeitraum ist der Anteil der 

_________ 
1 Ein Teil der Grundschülerinnen und Grundschüler wird am Nachmittag nicht im Rahmen einer Ganztagsschule, sondern 

in Horten betreut. Diese Art der Betreuung wird hier nicht berücksichtigt, da beide Betreuungsmöglichkeiten nicht 

trennscharf voneinander erfasst werden und es somit bei einer Addition beider Betreuungsangebote zu Doppelzählun-

gen kommt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 97 ff.).  
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Grundschülerinnen und Grundschüler, die ganztags die Schule besuchen, von 42,2 Prozent auf 49,6 Prozent 

gestiegen. An allen allgemeinbildenden Schulen konnte ein Anstieg von 45,0 Prozent auf 49,2 Prozent er-

reicht werden (KMK, 2023a). Abbildung 2-7 verdeutlicht die starke Zunahme des Anteils von Schülerinnen 

und Schülern an Ganztagsgrundschulen in den letzten Jahren. Nach einem kontinuierlichen Anstieg zwischen 

den Jahren 2002 und 2016 von 4,2 Prozent auf 40,8 Prozent, kann bis zum Jahr 2022 noch einmal ein Anstieg 

auf 49,5 Prozent verzeichnet werden.  

Abbildung 2-7: Anteil der Ganztagsschülerinnen und -schüler an Grundschulen 

In Prozent 

 

Quelle: KMK, Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Ländern der Bundesrepublik Deutschland, verschiedene Jahrgänge  

 

Der starke Anstieg zwischen den Jahren 2015 und 2016 bzw. 2018 und 2019 kann zu einem Teil auf einen 

statistischen Sondereffekt bei der Erfassung der Hortbetreuung zurückgeführt werden. Mit zur langfristigen 

Entwicklung beigetragen hat das Investitionsprogramm "Zukunft Bildung und Betreuung", im Rahmen dessen 

die Bundesregierung von 2003 bis 2009 vier Milliarden Euro für den Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen 

in allen 16 Bundesländern bereitgestellt hat. 

 

Auch wenn die positiven Entwicklungen der letzten Jahre zu begrüßen sind, sind noch weitere Anstrengungen 

erforderlich, um eine hohe Kompetenzausstattung innerhalb der Ganztagsschule zu gewährleisten. Einerseits 

müssen handlungsorientierte Ganztagsschulkonzepte entwickelt werden, andererseits sollte das Thema stär-

ker in die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern eingebettet werden (CHE, 2015). Auch der steigende Be-

darf an Ganztagsplätzen in den kommenden Jahren sollte beachtet werden. Ab dem Schuljahr 2026/27 gilt 

ein Rechtsanspruch auf ganztägige Förderung – zunächst für Grundschulkinder der 1. Klasse, in den Folgejah-

ren wird dieser Anspruch auch auf die weiteren Grundschulklassen ausgeweitet (BMFSFJ, 2024; 
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Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, 134). Nach IW-Berechnungen dürfte bis zum Schuljahr 

2029/30 ein zusätzlicher Bedarf von 700.000 Ganztagsplätzen an Grundschulen bestehen (Geis-Thöne, 

2023b). Berechnungen des Deutschen Jugendinstituts zeigen, dass im Jahr 2022 die Betreuungsbedarfe in 

nahezu allen Bundesländern die Betreuungsangebote übersteigen (Hüsken et al., 2023). 

 

Neben dem steigenden Anteil von Schülerinnen und Schülern an Ganztagsangeboten, zeigen sich auch bei 

den Betreuungsangeboten für Klein- und Vorschulkinder Fortschritte. Nicht nur die Anzahl der Kindertages-

betreuungsplätze wurde in den letzten Jahren erheblich ausgebaut, sondern auch das ganztägige Betreu-

ungsangebot für Kinder von drei bis sechs Jahren. Während im Jahr 2006 nur 22 Prozent der Kinder in dieser 

Altersgruppe ganztägig betreut wurden, waren es im Jahr 2023 46,6 Prozent (Abbildung 2-8). Angesichts der 

Bedeutung und hohen Rendite frühkindlicher Bildungsinvestitionen sollte in Deutschland weiter in diesen 

Bereich investiert werden. 

Abbildung 2-8: Anteil der ganztags betreuten Kinder in der Altersgruppe 3-6 Jahre 

In Prozent 

 

Quelle: Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge, a; Sonderauswertung 

 

Im Hinblick auf eine höhere Teilnahme von Kindern und Jugendlichen an Förderangeboten gilt es, insbeson-

dere auch die Teilhabe von Kindern mit Migrationshintergrund und Kindern aus ressourcenschwachen Fami-

lien zu erhöhen. Diese Gruppen profitieren besonders von einem Kita-Besuch und so kann der weitere Aus-

bau der Ganztagsschule dazu beitragen, sozioökonomische Unterschiede zu reduzieren (BMFSFJ, 2021). Eine 

Befragung von Schulleitungen zeigt, dass sich mit 40 Prozent Zustimmung aktuell deutlich mehr Schulleitun-

gen einen flächendeckenden gebundenen Ganztag wünschen, als im Ist-Zustand umgesetzt ist (Fichtner et 

al., 2023, 46 f.). Dazu sollten einfach zugängliche Informationen für die Eltern verfügbar sein, Beratungen zu 
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häuslichem Lernen stattfinden sowie aktuelle Fehlanreize abgebaut werden (Allmendinger et al., 2014, 2; 

SVR, 2014; Institut für Demoskopie Allensbach, 2015). Zudem besuchen Kinder mit Migrationshintergrund 

häufiger Einrichtungen mit einem verhältnismäßig hohen Anteil an anderen Kindern mit Migrationshinter-

grund, was sich negativ auf den Spracherwerb dieser Kinder auswirkt (Gambaro, 2017). Auch kann sich die 

Qualität der Kindertagesstätten wie auch die der Grundschulen nach den sozio-ökonomischen Hintergründen 

der Kinder unterscheiden (Spieß/Storck, 2016; Spieß, 2017). Aus diesen Gründen ist eine stärkere soziale 

Durchmischung wünschenswert.  

 

Akademisierungsgrad und Anteil Ungelernter: Während mit 85,6 Prozent die weit überwiegende Mehrheit 

der pädagogischen Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen einen (einschlägigen) Berufsfachschul-, Fach-

schul- oder Hochschulabschluss aufweist, können Personen in der Kindertagespflege in der Regel ohne pä-

dagogische Ausbildung tätig sein (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, Tabellenanhang C3). 

Inzwischen verfügen immer mehr der Tagespflegepersonen über eine pädagogische Berufsausbildung oder 

haben zumindest einen Qualifizierungskurs mit einem Umfang von 160 Stunden absolviert. Der Akademisie-

rungsgrad ist unter den pädagogischen Fachkräften im vorschulischen Bereich im Vergleich zu anderen Bil-

dungsstufen jedoch gering (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022; 2024). Auch die Akademisie-

rung der Leitungspositionen schreitet nur langsam voran (Autorengruppe Fachkräftebarometer, 2021).  

 

Trotz positiver Entwicklungen der letzten Jahre bleibt in Bezug auf die Förderinfrastruktur im deutschen Bil-

dungssystem ein großer Handlungsbedarf bestehen. Ziel sollte ein flächendeckendes Angebot qualitativ 

hochwertiger Förderinfrastruktur sein. Um diesen Anspruch tatsächlich umzusetzen, muss geklärt werden, 

wie trotz einer schon bestehenden Fachkräftelücke im Betreuungsbereich eine Versorgung mit pädagogi-

schen Fachkräften sichergestellt werden kann und mit welchem Konzept die Ganztagsschule umgesetzt wer-

den soll (Bertelsmann Stiftung, 2019). Dabei ist ein Ausbau der rhythmisierten Ganztagsschulen zu favorisie-

ren. Rhythmisiert bedeutet, dass der Unterricht auf Vor- und Nachmittag verteilt wird und Schülerinnen und 

Schüler zwischen dem Unterricht ausreichend (Bewegungs-)Pausen haben. Da an offenen Ganztagsschulen 

die Teilnahme am Nachmittagsangebot freiwillig ist, ist eine rhythmisierte Ganztagsschule nur an gebunde-

nen Ganztagsschulen möglich. Die Angebote der Förderinfrastruktur sollten alle Eltern ansprechen und An-

reize schaffen, diese Betreuungsangebote auch zu nutzen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, 

65; Esselmann et al., 2013a). 

 

2.1.5 Internationalisierung 

Das Handlungsfeld Internationalisierung stellt die bildungsbezogenen Herausforderungen einer international 

integrierten Wirtschaft und Gesellschaft in den Fokus. Globale Wertschöpfungsketten und grenzüberschrei-

tender Handel erfordern auch sprachliches und interkulturelles Wissen und Kompetenzen. Vor dem Hinter-

grund der zunehmenden Internationalisierungs- und Globalisierungstendenzen der letzten Jahrzehnte hat 

die Relevanz interkultureller Kompetenzen zugenommen (Thomas, 2021, 10). Der Grad der Internationalisie-

rung einer Volkswirtschaft kann über zwei Stränge maßgeblich beeinflusst werden. Erstens sind inländische 

Fachkräfte zunehmend mit Interkulturalität und Internationalität konfrontiert (Herzfeldt/Sackmann, 2019). 

Durch eine qualitativ hochwertige fremdsprachliche und interkulturelle Bildung der Inländerinnen und Inlän-

der kann ihr Potenzial besser ausgeschöpft werden (Geis/Kemeny, 2014; Konegen-Grenier/Placke, 2016). 

Zweitens kann die nationale Fachkräfteversorgung durch die Einstellung internationaler Fachkräfte ergänzt 

werden (Koppel/Plünnecke, 2008; Geis, 2012; Koppel, 2016a). Von Bedeutung ist die Zuwanderung 
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insbesondere im MINT-Bereich, wo die Zuwanderung bereits zu einer Reduzierung des Fachkräftemangels 

beiträgt (Anger et al., 2024).  

 

Eine besondere Rolle im Kontext der Internationalisierung spielen Hochschulen, die Angebote wie integrierte 

Auslandssemester, fremdsprachige Studiengänge und die Möglichkeit von Doppelabschlüssen zunehmend 

ausweiten (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, 180; Konegen-Grenier/Placke, 2016; 2020). 

Gute Potenziale bietet die Hochschule auch als Zuwanderungsform, etwa indem Netzwerke zu demogra-

fiestarken Drittländern aufgebaut und Zuwanderinnen und Zuwanderer qualifikationsadäquat ausgebildet 

werden (Anger et al., 2023). Viele Hochschulen engagieren sich auch dafür, Geflüchteten einen Zugang zu 

deutschen Universitäten zu ermöglichen (DAAD/DZHW, 2017). Vorteilhaft ist, dass zugewanderte Studie-

rende besonders häufig einen MINT-Abschluss anstreben. Im Studienjahr 2022/23 studieren 41,1 Prozent 

der internationalen Studierenden einen Studiengang der Fächergruppe Ingenieurwissenschaften, weitere 

11,7 Prozent einen Studiengang der Fächergruppe Mathematik und Naturwissenschaften (DZHW/DAAD, 

2024). Aktuell wird das Potenzial von Hochschulen als Zuwanderungsform jedoch noch nicht ausreichend 

genutzt (Geis-Thöne, 2022f, 67). Durch entsprechendes Marketing und eine Erhöhung der finanziellen Mittel 

sollte die Rolle der Hochschulen gestärkt werden (Geis-Thöne, 2022f, 67). 

 

Der Bedarf von Unternehmen nach Mitarbeitenden mit internationalen Erfahrungen und Kompetenzen ist 

vor dem Hintergrund einer zunehmenden Internationalisierung hoch. Auslandserfahrungen im Studium und 

in der Praxis, Fremdsprachenkenntnisse, interkulturelle Kompetenz sowie die Kenntnis globaler Märkte spie-

len eine große Rolle. In einem Auslandsstudium lassen sich zudem weitere Persönlichkeitsmerkmale wie Of-

fenheit, emotionale Stabilität und das Selbstvertrauen steigern. Dies sind für Arbeitgeber ebenfalls wichtige 

Kompetenzen (Stifterverband, 2015; Konegen-Grenier/Placke, 2016; 2020; Heublein et al., 2021).  

Übersicht 9 

Ausgewählte Studien zur Internationalisierung 

Fremdsprachen schon im Kindesalter erlernen 

Aktionsrat Bildung, 2008; 
BMFSFJ, 2021; 

Bühler et al., 2020; 

Cartschau et al., 2024; 

Dimroth, 2020;  

Dixon et al., 2012; 

Heimken, 2017; 

Hittich, 2022; 

Lautenschläger et al. 2022, 

2023; 

Swaab, 2017; 
Winskel et al., 2017; 

Wissenschaftlicher Beirat für 

Familienfragen, 2016 

Vielzählige entwicklungspsychologische Untersuchungen beschäftigen 

sich mit den Effekten eines frühen Fremdsprachenerwerbs. 

 Zunächst ist eine erfolgreiche Sprachentwicklung der Erstsprache 

von hoher Bedeutung für die weitere Entwicklung des Kindes. Eine 

verzögerte oder gestörte Sprachentwicklung kann später mit schuli-

schen, sozialen und emotionalen Schwierigkeiten einhergehen (Büh-

ler et al., 2020, 208). 

 Empirische Untersuchungen verweisen auf die positiven Effekte des 
frühen Erlernens einer Fremdsprache. Einige Studien, z. B. Heimken 

(2017), stützen die Annahme, dass ein Spracherwerb umso erfolgrei-

cher ist, je früher er einsetzt. Dimroth (2020) räumt ein, dass es für 

den erfolgreichen Erwerb einer Fremdsprache nicht zwingend einen 

Unterschied mache, ob die Sprache ab der Sekundarstufe oder be-

reits vorher erlernt werde. Jedoch falle Kindern im jungen Alter das 
implizite Lernen besonders leicht (Dimroth, 2020, 109 f.) – der 

Spracherwerb funktioniert hier also spielerischer und unterbewuss-

ter. Ein höheres bis muttersprachliches Niveau, das von Kindern er-

reicht werden kann, ist im Erwachsenenalter nur noch schwer 
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erreichbar (Aktionsrat Bildung, 2008; Dixon et al., 2012). Entspre-

chend wirkt sich auch für Kinder aus nicht-deutschsprachigen Fami-

lien ein möglichst früher Kontakt zur deutschen Sprache positiv auf 

ihren weiteren Bildungserfolg in Deutschland aus (Wissenschaftlicher 
Beirat für Familienfragen, 2016; BMFSFJ, 2021, 125 f.). Zum effizien-

ten Erlernen einer Fremdsprache im Kindesalter ist es wichtig, ein an-

regungsqualitatives und mehrsprachiges Umfeld zu schaffen, damit 

Kinder ähnlich aktiv in der Fremdsprache agieren können, wie es 

beim Erlernen der ersten Sprache möglich ist (Winskel et al., 2017). 

Um Kindern Kommunikationsmöglichkeiten zu schaffen, bedarf es 

insbesondere ausreichend Zeit und Personal (Heimken, 2017, 140). 

Eine frühe Zweisprachigkeit kann auch die gesundheitliche Entwick-

lung im Alter beeinflussen, etwa eine Verzögerung des Einsetzens 

von Alzheimer (Swaab, 2017). Wie Hittich (2022) zeigt, sind Eltern je-
doch häufig skeptisch gegenüber mehrsprachigkeitsfördernder Kon-

zepte in der Kita. 

 Einige Studien verweisen jedoch auch auf die Herausforderungen 
von Mehrsprachigkeit in der Kindheit. Kinder, die Deutsch als Zweit-

sprache (das heißt nach dem dritten Geburtstag) erlernen, zeigen 

etwa häufig Schwächen im Bereich der Lesekompetenzen (Cartschau 

et al., 2024). Eine Studie von Lautenschläger et al. (2023) untersucht 
die Entwicklung von 243 migrationsbedingt mehrsprachig aufwach-

senden Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren. Im Durchschnitt 

zeigt sich, dass die Kinder am Ende der Kitazeit schlechtere Deutsch-

Sprachleistungen aufweisen als einsprachig aufwachsende Kinder. Es 

zeigt sich weiterhin, dass die meisten Eltern der untersuchten mehr-

sprachigen Kinder nicht selbst Deutsch als Erstsprache gelernt haben 

und somit häufig nicht den gleichen sprachlichen Input geben kön-

nen, wie Muttersprachler. Auch besuchen die Kinder der Stichprobe 

Kitas, die vorrangig von mehrsprachig aufwachsenden Kindern be-
sucht werden. Die Studienautorinnen und -autoren betonen vor dem 

Hintergrund dieser Ergebnisse die Wichtigkeit einer intensiven 

Sprachförderung für mehrsprachig aufwachsende Kinder – sowohl 

während der Kita-, als auch während der Schulzeit (Lautenschläger et 

al., 2023). Eine erfolgreiche Entwicklung von Mehrsprachigkeit im 

Kindergartenalter sollte demnach nicht als Selbstläufer angesehen 

werden, sondern sie bedarf einer gezielten Förderung (Lautenschlä-

ger et al., 2022). 

Internationale Mobilität der Studierenden 

Craciun/Orosz, 2018;  
DZHW/DAAD, 2022; 

Genkova/Schubert, 2020; 

Genkova/Kruse, 2021; 

Hauschildt/Liedtke, 2016; 

Herz et al., 2019; 

Heublein et al., 2021; 

Konegen-Grenier/Placke, 

2020; 

Middendorff et al., 2013; 

Internationalität spielt im tertiären Bildungsbereich eine große Rolle. 
Von der internationalen Mobilität können nicht nur die Studierenden 

selbst, sondern auch die Hochschulen profitieren. 

 Die persönlichen Vorteile, die von einem Auslandsstudium ausgehen 

können, sind vielfältig. Internationale Mobilität von Studierenden 

und Nachwuchsforschenden trägt nicht nur zur Erweiterung des per-

sönlichen Horizonts bei, sondern schärft die Sprachkenntnisse, sozi-

ale Kompetenzen und das interkulturelle Verständnis (Konegen-Gre-
nier/Placke, 2020; Genkova/Schubert, 2020; Heublein et al., 2021). 
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Plasa, 2021; 

Stifterverband, 2015 

Auch weisen Personen mit Auslandserfahrung im Durchschnitt eine 

höhere Resilienz auf (Genkova/Kruse, 2021). Ein Auslandsaufenthalt 

kann darüber hinaus die Berufsaussichten verbessern (Konegen-Gre-

nier/Placke, 2020; Genkova/Kruse, 2021; Plasa, 2021).  

 Auch für die Hochschulen ist internationale Mobilität attraktiv. Durch 

internationale Kooperationen zwischen Hochschuleinrichtungen 

können etwa Quantität und Qualität von Patenten gesteigert werden 

(Craciun/Orosz, 2018).  

 Herz et al. (2019) heben die Bedeutung der sozialen Netzwerke einer 

Person hervor. Demnach haben die Netzwerke größeren Einfluss da-

rauf, ob eine Person über einen Auslandsaufenthalt nachdenkt, als 

ihr sozioökonomischer Hintergrund. 

 Andere Studien unterstreichen jedoch die Bedeutung der finanziel-
len Ressourcen und zeigen, dass die finanzielle Mehrbelastung das 
größte Hindernis für ein Teilstudium im Ausland ist (Middendorff et 

al., 2013; Stifterverband, 2015; Hauschildt/Liedtke, 2016; Heublein et 

al., 2021). Die wichtigste Finanzierungsquelle für studienbezogene 

Auslandsaufenthalte ist nach einer DAAD-Befragung die Unterstüt-

zung aus der Familie und aus dem Freundeskreis – 54 Prozent neh-

men diese Art der Finanzierung in Anspruch. Mit 10 Prozent nehmen 

dagegen deutlich weniger Studierende eine Stipendiumsförderung in 

Anspruch (DZHW/DAAD, 2022, 71). 

Ausländische Studierende an deutschen Hochschulen 

Anger/Betz, 2022a; 
Anger et al., 2022; 2023b; 

Azzaoui et al., 2015; 

DZHW/DAAD, 2023; 

Geis, 2017; 

Geis-Thöne, 2022f; 

OECD, 2023b; 

Oesingmann, 2016; 

Petzold, 2022; 

Statistisches Bundesamt, 

2022e 

In einer international integrierten Wirtschaft und Gesellschaft spielen 
auch ausländische Studierende an deutschen Hochschulen eine zuneh-

mend bedeutende Rolle.  

 Ausländische Studierende an deutschen Hochschulen lassen sich in 

Bildungsausländerinnen und -ausländer und Bildungsinländerinnen 

und -inländer unterteilen. Zu Bildungsausländerinnen und -auslän-
dern zählt man jene ausländische Studierende, die ihre Hochschulzu-
gangsberechtigung außerhalb Deutschlands erworben haben. Zu den 

Bildungsinländerinnen und -inländern jene, die ihre Hochschulzu-

gangsberechtigung bereits in Deutschland erworben haben 

(DZHW/DAAD, 2023, 121). 

 Ausländische Studierende an deutschen Hochschulen können ein 

großes Potenzial für den deutschen Arbeitsmarkt darstellen, da sie 

nach ihrem Abschluss bereits Deutsch sprechen und ihre Qualifikati-
onen durch das inländische Studium häufig den inländischen Anfor-

derungen entsprechen. Vor diesem Hintergrund sind die Entwicklun-
gen in Deutschland positiv zu bewerten: Außerhalb von englischspra-

chigen Ländern ist Deutschland das beliebteste Zielland ausländi-

scher Studierender. Innerhalb Europas ist es sogar das beliebteste 

Zielland (OECD, 2023b, 34 f.). Gab es in 2012 noch einen Zustrom von 

32.300 internationalen Studierenden an deutschen Hochschulen, 
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wird im Jahr 2022 ein Zustrom von 54.900 internationalen Studieren-

den erfasst (OECD, 2023b, 33). 

 Empirische Studien stellen sowohl einen positiven Zusammenhang 

zwischen der Zuwanderung von Studierenden und der Zuwanderung 

im Allgemeinen als auch der Zuwanderung von (hoch-)qualifizierten 

Arbeitskräften im Speziellen fest (Oesingmann, 2016). Entsprechend 

können soziale Netzwerke von Migrantinnen und Migranten entste-

hen, die für weitere Zuwanderungsdynamiken sorgen (Anger et al., 

2023b). Besonders für die stark von Fachkräfteengpässen bedrohten 

Kreise Ostdeutschlands besteht hier Potenzial (Anger et al., 2022). 

 Geis-Thöne (2022f) zeigt auf Basis von Daten des Mikrozensus 2019, 

dass über die Hochschule zugewanderte Personen besonders häufig 

einen MINT-Abschluss nachweisen. Während in der Gruppe der 25- 

bis 34-Jährigen ohne Zuwanderungserfahrung über die Hochschule 

30,5 Prozent über einen MINT-Abschluss verfügen, liegt dieser Anteil 

bei den 25- bis 34-Jährigen mit Zuwanderungserfahrung über die 

Hochschule bei 48,4 Prozent (Geis-Thöne, 2022f, 74). 

 Eine Online-Umfrage des Deutschen Akademischen Austausch-

diensts aus dem Wintersemester 2020/2021 ergibt, dass 61 Prozent 

der befragten ausländischen Studierenden „wahrscheinlich“ oder 

„ganz bestimmt“ nach Beendigung des Studienaufenthalts in 
Deutschland bleiben möchten (DZHW/DAAD, 2023, 52). Unter den 

internationalen Studierenden sind die Bleibeabsichten der Master-

Studierenden (65,0 Prozent) etwas höher als die der Bachelor-Studie-
renden (59,7 Prozent). Differenziert nach Fächergruppen weisen in-

ternationale Studierende der Ingenieurwissenschaften die höchsten 

Bleibeabsichten auf (66,9 Prozent) (DZHW/DAAD, 2023, 53). Maß-

geblich für die Bleibeabsicht sind für Studierende insbesondere die 

beruflichen Aussichten im Anschluss an das Studium (Petzold, 2022, 

221). Die tatsächliche Bleibequote ist in Deutschland im internatio-

nalen Vergleich relativ hoch: 38 Prozent der Personen, die als inter-

nationale Studierende nach Deutschland kamen und zu diesen Zwe-

cken einen Aufenthaltstitel bekamen, leben zehn Jahre später immer 

noch in Deutschland. 28 Prozent der ehemaligen internationalen Stu-
dierenden haben nach zehn Jahren die deutsche Staatsbürgerschaft 

(Statistisches Bundesamt, 2022e).  

 Besondere Voraussetzungen bringen Absolventinnen und Absolven-

ten von Deutschen Auslandsschulen mit. Sie besitzen bereits nach 

dem Schulabschluss gute Kenntnisse der deutschen Sprache, haben 

an den Auslandsschulen die Möglichkeit einen deutschen Schulab-
schluss zu machen und profitieren von erleichterten Zuwanderungs-

möglichkeiten (Anger/Betz, 2022a).  

 Langfristig kann gezeigt werden, dass sich die Ausbildung von Bil-

dungsausländerinnen und -ausländern sowohl gesamtwirtschaftlich 

als auch fiskalisch lohnt (Azzaoui et al., 2015; Geis, 2017). 

Studienabbrüche ausländischer Studierender verhindern 
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Brachmann/Paland-Riedmül-

ler, 2023; 

DZHW/DAAD, 2022; 2023; 

Häusler et al., 2023; 
Stifterverband, 2015; 2017; 

SVR, 2015; 

Wisniewski et al., 2023; 

Wisniewski/Lenhard, 2022 

Internationale Studierende an deutschen Hochschulen stellen ein großes 

Potenzial für die Fachkräftesicherung dar. Entsprechend sollten Studien-

abbrüche verhindert werden.   

 Die Studienabbruchquote von internationalen Studierenden an deut-

schen Hochschulen ist im Durchschnitt deutlich höher als die von In-

länderinnen und Inländern (DZHW/DAAD, 2023, 21). Eine verbes-
serte Unterstützung vor und während des Studiums sowie im An-

schluss durch Stipendien- und Betreuungsprogramme ist hier not-

wendig. Untersuchungen zeigen, dass ein höheres Wohlbefinden und 

ein stärkeres Zugehörigkeitsgefühl zu der Hochschule mit geringeren 

Abbruchintentionen einhergehen (DZHW/DAAD, 2022, 51). Auch 
Wisniewski/Lenhard (2022, 73) heben die Bedeutung sozialer und 

studienbezogener Einbindung hervor. Unterstützung sollten die aus-

ländischen Studierenden auch hinsichtlich studienrelevanter Sprach-

kompetenzen erhalten. Häusler et al. (2023) sehen hier noch Weiter-

entwicklungsbedarf. So sollten Sprachkurse etwa verstärkt in Zusam-

menarbeit mit den Fakultäten konzipiert werden. Die Auswertungen 

der Studie von Wisniewski et al. (2023) zeigen, dass niedrige Sprach-

kompetenzen zwar nicht zu häufigeren Studienabbrüchen führen. Je-

doch geben Studierende mit schlechten Deutschkenntnissen häufi-

ger an unzufrieden und überfordert zu sein. Daher sollten Anreize ge-
schaffen werden, die das Erlernen der deutschen Sprache erleichtern 

und die dafür benötigte Zeit würdigen (Brachmann/Paland-Riedmül-

ler, 2023). Weiterhin sollten ausländische Studierende frühzeitig 

über Beschäftigungschancen im Anschluss an das Studium informiert 

werden. Um konkret den Berufseinstieg von internationalen Studie-

renden in Deutschland noch häufiger zum Erfolg zu bringen, sind die 

an einzelnen Hochschulstandorten bereits vorhandenen Beratungs- 

und Betreuungsangebote sowie interessierte Unternehmen und die 

serviceorientierten Behörden zu einem kooperativen, regionalen 
Übergangsmanagement zu verzahnen. Die bisherigen Unterstüt-

zungsangebote sind noch lückenhaft, hängen von „Zufallsbekannt-

schaften“ ab und setzen zu spät an (SVR, 2015, 39 ff.). Insgesamt soll-

ten Anreize für Hochschulen ausgebaut werden, damit sie ihre Stu-

dierenden erfolgreich zu einem Abschluss zuführen (Stifterverband, 

2015, 13 ff.). 

 Gute Einstiegsmöglichkeiten in den deutschen Arbeitsmarkt haben 
ausländische Absolventinnen und Absolventen insbesondere dann, 

wenn sie über erste Arbeitserfahrungen in Deutschland verfügen, au-

ßeruniversitäres Engagement zeigen und gut über Bewerbungspro-

zesse in Deutschland informiert sind (Stifterverband, 2017).  

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Übersicht 10 zeigt die sieben Indikatoren, anhand derer die Entwicklungen im Bereich Internationalisierung 

in den Bildungssystemen der einzelnen Bundesländer gemessen werden. Berücksichtigt wird einerseits der 

Anteil von Schülerinnen und Schülern mit Fremdsprachenunterricht (ausgenommen wird dabei der Sekund-

arbereich, an der der Fremdsprachenunterricht vorausgesetzt wird). Darüber hinaus werden die Kompeten-

zen der Schülerinnen und Schüler an weiterführenden Schulen im Lese- und Hörverstehen der englischen 
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Sprache berücksichtigt, wobei Gymnasiastinnen und Gymnasiasten separat gemessen werden. Für den terti-

ären Bildungsbereich wird der Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an allen in Deutschland Stu-

dierenden berücksichtigt. Alle Indikatoren gehen mit positivem Vorzeichen in die Wertung ein. Je höher der 

Fremdsprachenanteil und die Englischkompetenzen an Schulen und je höher der Anteil der Bildungsauslän-

derinnen und -ausländer, desto besser ist das Bildungssystem auf die Herausforderungen einer international 

integrierten Wirtschaft und Gesellschaft eingestellt. Die Ergebnisse der Kompetenztests gehen jeweils mit 

halbem Gewicht in das Ranking ein. 

Übersicht 10 

Indikatoren zur Internationalisierung 

Anteil der Schülerinnen/Schüler mit Fremdsprachenunterricht an Grundschulen + 

Anteil der Schülerinnen/Schüler mit Fremdsprachenunterricht an Berufsschulen im dualen 

System 
+ 

Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an der Gesamtzahl der Studierenden + 

Durchschnittliche Kompetenz in Englisch Lesen (IQB) + 

Durchschnittliche Kompetenz in Englisch Hören (IQB) + 

Durchschnittliche Kompetenz an Gymnasien in Englisch Lesen (IQB) + 

Durchschnittliche Kompetenz an Gymnasien in Englisch Hören (IQB) + 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Anteil mit Fremdsprachenunterricht: Schon in der Grundschule sollte das Erlernen einer ersten Fremdspra-

che und die Entwicklung des damit verbundenen interkulturellen Verständnisses angestrebt werden. Der An-

teil der Schülerinnen und Schüler mit Fremdsprachenunterricht an Grundschulen fließt daher als Indikator in 

das Handlungsfeld Internationalisierung ein. Die Fortführung des Fremdsprachenunterrichts in dieser ersten 

und mindestens einer weiteren Sprache im Sekundarbereich wird dagegen nicht explizit erfasst, da ein allge-

meiner Schulabschluss diese Fremdsprachenkenntnisse implizit voraussetzt. Berücksichtigt wird dagegen 

weiterhin der Anteil der Schülerinnen und Schüler im dualen System, die fremdsprachlichen Unterricht er-

halten.  

 

Fortschritte im Handlungsfeld Internationalisierung lassen sich exemplarisch am Anteil der Grundschülerin-

nen und Grundschüler mit Fremdsprachenunterricht ausmachen (Abbildung 2-9). Während im Jahr 2002 le-

diglich eines von vier Kindern Englisch- oder Französischunterricht hatte, war der Anteil im Jahr 2022 mit 52,8 

Prozent mehr als doppelt so hoch. Zu bemerken ist, dass der Wert seit dem Jahr 2010 wieder leicht rückläufig 

ist.  
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Abbildung 2-9: Anteil Grundschülerinnen und Grundschüler mit Fremdsprachenunterricht 

In Prozent 

 

Fremdsprachen: Ausschließlich Englisch und Französisch 

Quellen: Eigene Berechnungen auf Basis Statistisches Bundesamt, Allgemeinbildende Schulen, FS 11, Reihe 1, verschiedene Jahrgänge 

 

Anteil Bildungsausländerinnen und -ausländer: Ein hoher Anteil an Bildungsausländerinnen und -ausländern 

impliziert eine hohe Attraktivität und internationale Ausrichtung sowie Wettbewerbsfähigkeit des deutschen 

Hochschulsystems.  

 

Dynamisch entwickelte sich in den letzten Jahren der Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an 

allen Studierenden (Abbildung 2-10). Zwischen den Jahren 2000 und 2006 stieg ihr Anteil an allen Studieren-

den deutlich bis auf 9,7 Prozent an, um in den darauffolgenden Jahren wieder leicht zurückzugehen. Seit den 

Jahren 2012 und 2013 ist erneut ein leichter Anstieg zu verzeichnen. Aufgrund der Corona-Pandemie hat sich 

die Anzahl der ausländischen Studienanfängerinnen und -anfänger im Studienjahr 2020 um 21 Prozent ver-

ringert (Statistisches Bundesamt, 2021b), sie ist jedoch ab dem Jahr 2021 wieder angestiegen (Statistisches 

Bundesamt, 2022b). Mit 13 Prozent erreichte der Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an allen 

Studierenden in Deutschland im Wintersemester 2022/23 den höchsten Wert seit Beginn der Aufzeichnun-

gen im Jahr 2000. Auch ihre absolute Zahl stieg in den letzten Jahren kontinuierlich an. Im Wintersemester 

2021/2022 studierten in Deutschland 378.397 Personen mit einer Hochschulzugangsberechtigung aus dem 

Ausland. Die meisten internationalen Studierenden kommen im Wintersemester 2022/23 aus Indien (11,6 

Prozent) oder China (10,6 Prozent) (DZHW/DAAD, 2023). Insbesondere der Anteil der in Indien geborenen 

Akademikerinnen und Akademiker hat sich in den letzten Jahren deutlich erhöht (Geis-Thöne, 2022b). Zwi-

schen dem Wintersemester 2017/18 und dem Wintersemester 2022/23 ist die Anzahl indischer Studierender 

in Deutschland um 146 Prozent gestiegen. Bei diesen Studierenden genießen MINT-Fächer eine hohe 
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Attraktivität, was auf ein im internationalen Vergleich hohes Ansehen eines mathematischen oder naturwis-

senschaftlichen Studiums in Deutschland hindeutet (Baethge et al., 2014, 29; OECD, 2022a, 277). Die Auswir-

kungen des Kriegs in der Ukraine sind auch im deutschen Hochschulbereich bemerkbar. So lag die Anzahl 

ukrainischer Studienanfängerinnen und -anfänger im Jahr 2022 doppelt so hoch wie in den vorangegangenen 

Jahren (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 219 f.). 

Abbildung 2-10: Anteil der Bildungsausländerinnen und Bildungsausländer an allen Studierenden in 
Deutschland 

In Prozent 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis Statistisches Bundesamt, Hochschulstudierende, FS 11, Reihe 4.1, verschiedene Jahrgänge 

 

Englisch-Kompetenzen (IQB): Neben der Tatsache, dass während der Schulzeit eine oder mehrere Fremd-

sprachen erlernt werden, ist für einen effektiven Einsatz der Sprachkenntnisse im weiteren Bildungsverlauf 

und Berufsleben das erreichte Kompetenzniveau entscheidend. Dieser Aspekt wird im Bildungsmonitor über 

die durchschnittliche Kompetenz der Schülerinnen und Schüler der 9. Jahrgangsstufe in Englisch Lesen und 

Hören (IQB) abgebildet. Zuletzt wurden die Englisch-Kompetenzen im Jahr 2022 im Rahmen einer IQB-Studie 

ausgewertet und länderübergreifend verglichen (Stanat et al., 2016). Die Kompetenzwerte wiesen dabei 

deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen Bundesländern auf.  
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2.2 Outputorientierte Handlungsfelder und Indikatoren 

2.2.1 Zeiteffizienz 

Der demografische Wandel stellt Deutschland vor große Herausforderungen und führt zu einer Verknappung 

des Fachkräfteangebots, welches auch die Umsetzung notwendiger Prozesse der Dekarbonisierung und Digi-

talisierung erschwert (Demary et al., 2021). Vor diesem Hintergrund stellt Zeit eine wichtige Ressource dar, 

deren ineffizienter Verbrauch vermieden werden sollte. Das Handlungsfeld der Zeiteffizienz untersucht da-

her, in welchem Umfang Zeit innerhalb des Bildungssystems durch ineffiziente und ineffektive Prozesse ver-

loren geht. Aus ökonomischer Sicht bestehen Vorteile eines zeiteffizienten Bildungssystems sowohl auf indi-

vidueller als auch auf gesellschaftlicher Ebene. Auf individueller Ebene können Absolventinnen und Absol-

venten durch eine kürzere Ausbildungszeit bei gleichem Ausbildungsniveau, erreichbar etwa durch eine ver-

kürzte Schulzeit oder eine Reduzierung der Klassenwiederholungsquote, von einem frühen Arbeitseinkom-

men profitieren. Auf gesellschaftlicher Ebene ergibt sich daraus, dass auch früher Steuer- und Sozialversiche-

rungsbeiträge geleistet werden. Entsprechend sollten Bildungsmaßnahmen mit Blick auf eine größtmögliche 

Zeiteffizienz gestaltet werden (Übersicht 11).  

 

Trotz der Bildungsreformen der letzten Jahre zur Senkung des Durchschnittalters der Absolventinnen und 

Absolventen zeigt sich für Deutschland im Vergleich mit anderen OECD-Ländern ein relativ hohes Abschluss-

alter. So waren Absolventinnen und Absolventen der Sekundarstufe II in allgemeinbildenden Bildungsgängen 

in Deutschland im Jahr 2019 durchschnittlich 18 bis 19 Jahre alt (OECD, 2021b; Köller, 2017).  

Übersicht 11 

Ausgewählte Studien zur Zeiteffizienz 

Zeiteffizienz in der Grundschule: Frühe Einschulung und früher Abbau von Ungleichheiten 

Bauer/Riphahn, 2009, 2013; 

Dhuey/Koebel, 2022; 
Görlitz et al., 2019;  

Suziedelyte/Zhu, 2015; 

Wehner, 2015 

Den kurzfristigen Vorteilen einer späteren Einschulung stehen bedeu-

tende Nachteile gegenüber. 

 Eine spätere Einschulung kann in der kurzen Frist zwar mit positiven 
Effekten einhergehen. Demnach erreichen später eingeschulte Kin-

der durchschnittlich höhere Punktzahlen in standardisierten Ver-

gleichstest (Dhuey/Koebel, 2022). Langfristig wirkt sich eine verspä-

tete Einschulung jedoch nur beim rezeptiven Wortschatz positiv auf 

die Kompetenzen im Erwachsenenalter aus; Kompetenzen in Mathe-
matik und das Textverständnis werden durch eine verspätete Ein-

schulung nicht beeinflusst (Görlitz et al., 2019). 

 Die negativen Konsequenzen einer späteren Einschulung sind viel-

schichtig. Mit einem längeren Verbleib im Kindergarten wird die Teil-

habe an „altersgemäßen kognitiven und sozialen Aktivitäten“ (Weh-

ner, 2015, 13) verzögert. Weiterhin fasst Wehner (2015, 13) in ihrem 

Forschungsstand zusammen, dass die Motivation in Folge einer spä-
teren Einschulung sinken und die sozioemotionale Entwicklung eines 

Kindes unterbrochen werden könnte. Eine frühe Einschulung fördert 

außerdem die intergenerationale Bildungsmobilität, verringert den 

relativen Vorteil von Kindern besserqualifizierter Eltern und wirkt 

sich positiv auf die kognitiven Fähigkeiten von Kindern aus, da die 
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Anregungsqualität in der Schule zumeist höher ist als zu Hause 

(Bauer/Riphahn, 2009, 2013; Suziedelyte/Zhu, 2015). 

Zeiteffizienz in der Schule: Klassenwiederholungen  

Jacobs/Mantiri, 2022; 
Klemm, 2009; 

Luxembourg Centre for Educa-

tional Testing et al., 2021; 

OECD, 2023c; 

Sälzer et al., 2016; 

Statistisches Bundesamt, 

2016a;  

ter Meulen, 2023; 

Wößmann, 2021a; 

Zierer, 2023 

Klassenwiederholungen sind häufig nicht besonders effektiv und gehen 
gleichzeitig mit hohen monetären wie nicht-monetären Kosten einher. 

Die Wiederholung einer Klasse sollte vor diesem Hintergrund „nur als 

Ultima Ratio“ (Wößmann, 2021a, 151) eingesetzt werden. 

 Klassenwiederholungen gehen mit hohen monetären Kosten einher. 

Eine niederländische Studie zeigt Unterschiede zwischen jungen Er-

wachsenen im Alter von 28 Jahren auf, die in der Sekundarstufe eine 

Klasse wiederholt beziehungsweise nicht wiederholt haben. Wurde 
eine Klasse wiederholt, erzielten 28-Jährige ein Jahreseinkommen, 

das 8,5 Prozent unter dem Jahreseinkommen der anderen 28-Jähri-

gen liegt (ter Meulen, 2023, 1). Der verspätete Schulabschluss führt 

zu einem späteren Arbeitsmarkteintritt und weniger Arbeitserfah-

rung (ter Meulen, 2023, 2). Die aktuelle Studienlage zu den volks-

wirtschaftlichen Effekten fällt zwar eher gering aus, eine Studie aus 

dem Jahr 2009 schätzt die Mehrkosten jedoch auf rund 0,9 Milliar-

den Euro pro Jahr (Klemm, 2009). 

 Die Kosten präventiver Maßnahmen, die einer Klassenwiederholung 

vorbeugen könnten, werden im Verhältnis deutlich geringer ge-

schätzt (Statistisches Bundesamt, 2016a). Die jüngsten PISA-Ergeb-

nisse zeigen weiterhin, dass im OECD-Durchschnitt und in den meis-

ten Bildungssystemen jene Schülerinnen und Schüler, die mindes-

tens ein Jahr lang an frühkindlicher Bildung teilnahmen, in ihrer wei-

teren Schullaufbahn deutlich seltener eine Klasse wiederholen muss-

ten als solche ohne oder mit weniger als einem Jahr frühkindlicher 

Bildung (OECD, 2023c, 244). 

 Klassenwiederholungen sind weiterhin mit nicht-monetären indivi-
duellen Kosten verbunden. So können etwa persönliche Stärken von 

Schülerinnen und Schülern durch Klassenwiederholungen (tempo-

rär) nicht weiter ausgebaut werden (Luxembourg Centre for Educa-

tional Testing et al., 2021, 115). 

 Gleichzeitig widerlegen Studien die erwartete Effektivität von Klas-

senwiederholungen. Die jüngsten PISA-Ergebnisse zeigen etwa, dass 

die durchschnittlichen Leistungen im Fach Mathematik in Bildungs-

systemen mit mehr Klassenwiederholungen im Durchschnitt niedri-

ger sind (OECD, 2023c, 244). Auch Ergebnisse einer luxemburgischen 

Längsschnittanalyse zeigen, dass Klassenwiederholungen nicht auto-

matisch mit einer Leistungsverbesserung in den darauffolgenden 
Schuljahren einhergehen. Die Ergebnisse zeigen vielmehr, dass eine 

reguläre Beschulung vergleichsweise erfolgreicher wirkt und Rück-

stände eher aufgeholt werden (Luxembourg Centre for Educational 

Testing et al., 2021, 115). Zierer (2023) argumentiert, dass Klassen-

wiederholungen meistens negative Folgen haben, vor allem weil 

weitere notwendige Fördermaßnahmen ausblieben. 
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 Vor dem Hintergrund fehlender Effektivität von Klassenwiederho-

lungen werden alternative Maßnahmen vorgeschlagen. Sälzer et al. 

(2016) schlagen vor, dass die hohen Wiederholerquoten im schuli-

schen Bereich durch das Setzen von Anreizen verringert werden soll-
ten. Jacobs/Mantiri (2022) empfehlen, nicht erreichte Standards ge-

zielt zu adressieren und Lernlücken aufzuholen, statt Schülerinnen 

und Schüler pauschal die gesamten fächerübergreifenden Inhalte ei-

nes Schuljahres wiederholen zu lassen. Dies könnte etwa auch in 

Form von Sommerschulen geschehen (Jacobs/Mantiri, 2022, 230 f.). 

Die Autoren heben weiterhin auch die Bedeutung der Lehrkräfte her-

vor, die sensibel dafür sein sollten, individuelle Leistungsdefizite 

möglichst frühzeitig zu erkennen (Jacobs/Mantiri, 2022, 231). Die Er-

gebnisse der jüngsten PISA-Untersuchung zeigen in diesem Zusam-

menhang, dass sich Schülerinnen und Schüler in Bildungssystemen 
ohne Klassenwiederholungen nach eigenen Angaben besser von den 

Lehrkräften unterstützt fühlen (hier bezogen auf das Fach Mathema-

tik) (OECD, 2023c, 244) 

Zeiteffizienz in der Hochschule: Studiendauer und -abbrüche  

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2024; 

Heublein et al., 2020; 2022; 

Klein et al., 2019; 

Lörz et al., 2019; 

Neugebauer et al., 2019; 
Statistisches Bundesamt, 

2024c 

 Die durchschnittliche Studiendauer steigt sowohl im Bachelor- als 

auch im Masterstudium, sowohl an Universitäten als auch an Fach-

hochschulen an und liegt oberhalb der Regelstudienzeit. Die durch-

schnittliche Dauer eines Bachelorstudiums ist zwischen 2012 und 

2022 an Universitäten von 6,9 auf 8,1 Semester gestiegen (Regelstu-

dienzeit 6 Semester) – an Fachhochschulen von 7,1 auf 7,6 Semester 
(Regelstudienzeit 7 Semester). Die Gesamtstudiendauer inklusive 

Masterstudium ist im selben Zeitraum an Universitäten von 11,3 auf 

13,6 Semester und an Fachhochschulen von 11,2 auf 12,3 Semester 

gestiegen. Gesunken ist dabei der Anteil Studierender, die ihr Stu-

dium in Regelstudienzeit beenden. Lag dieser Anteil im Jahr 2012 un-

ter allen Studierenden bei 39,3 Prozent, liegt er im Jahr 2022 bei 31,2 

Prozent (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, Tabel-

lenanhang F4). 

 Das Absolvieren eines Bachelorstudiums ermöglicht grundsätzlich ei-

nen früheren ersten berufsqualifizierenden Abschluss. Dennoch ent-

scheiden sich viele Studierende für ein Masterstudium. Das Statisti-

sche Bundesamt betrachtet für die Übergangsquote in ein Master-

studium einen Zeitraum von sechs Semestern. Für Absolventinnen 

des Prüfungsjahres 2021 ist etwa der Zeitraum vom Sommersemes-

ter 2020 bis zum Wintersemester 2022 relevant. Wie die Auswertun-

gen zeigen, liegt die Übergangsquote für die Absolventinnen und Ab-
solventen des Prüfungsjahres 2021 bei 46,2 Prozent. Studierende an 

Universitäten entscheiden sich mit einem Anteil von 67,2 Prozent so-

gar noch deutlich häufiger für einen Master (Statistisches Bundes-

amt, 2024c). Wie Untersuchungen von Lörz et al. (2019) zeigen, gibt 

es dabei Gruppen, die seltener als andere ein weiterführendes Stu-

dium antreten: Frauen, Studierende mit ressourcenschwächeren 

Hintergründen sowie Studierende mit Migrationshintergrund wei-

sen in den Untersuchungen eine geringere Übergangswahrschein-

lichkeit in ein Masterstudium auf.  
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 Bei gestiegener Studienneigung ist gleichzeitig eine hohe Studienab-
bruchquote zu beobachten. Nach einer DZHW-Untersuchung lag die 

Studienabbrecherquote der Bachelorstudierenden bei 28 Prozent, 

wobei sie an Universitäten im Vergleich zum Vorjahr auf 35 Prozent 
gestiegen, an Fachhochschulen auf 20 Prozent gesunken ist. Die 

höchste Abbruchquote verzeichnete dabei sowohl an den Universi-

täten als auch an den Fachhochschulen die Fachrichtung „Mathema-

tik/Naturwissenschaften“ (50 bzw. 39 Prozent) (Heublein et al., 

2022, 5 ff.). Jedoch kann davon ausgegangen werden, dass die Ab-

bruchentscheidung sehr früh im Studium getroffen wird, was zu ge-

ringeren Zeitverlusten führt. Die Abbruchquoten im Masterstudium 

fallen entsprechend im Mittel deutlich geringer aus (Heublein et al., 

2022, 9). Klein et al. (2019) zeigen mit Daten des Deutschen Studie-

rendensurveys, dass Masterstudierende gegenüber Bachelorstudie-
renden stärker in das Hochschulsystem integriert sind und die gerin-

gere Abbruchwahrscheinlichkeit in starkem Maße damit zusammen-

hängt.  

 Einfluss auf die Studienabbruchquote nimmt die soziale Herkunft. So 

brechen Studierende aus nicht-akademischen Elternhäusern ihr Stu-

dium häufiger ab als Studierende aus akademischen Elternhäusern. 

Weiterhin fällt die Studienabbruchquote bei Studierenden mit einer 
ausländischen Staatsangehörigkeit höher aus als bei Studierenden 

mit einer deutschen Staatsangehörigkeit (Heublein et al., 2022; 

2020). 

 Die Hauptgründe für einen Studienabbruch variieren je nach Studi-

enphase. Im Bachelorstudium erweisen sich neben dem sozialen 

Hintergrund vor allem die bisherigen Bildungswege und -erfolge, das 
fachliche Interesse, bisherige Studienleistungen oder Studienbedin-

gungen als ausschlaggebend (Neugebauer et al., 2019, 1034 f.). Ein 

Abbruch des Masterstudiums ist dagegen häufiger auf familiäre oder 

finanzielle Probleme zurückzuführen (Heublein et al., 2022, 9). Prä-

ventionsmaßnahmen zur Verringerung der Abbruchquote können 

sowohl vor als auch während des Studiums greifen. So können sich 

vor Studienbeginn eine Studienberatung, Self-Assessments und Eig-

nungstests als nützlich erweisen (Neugebauer et al., 2019, 1040). 

Während des Studiums greifen dagegen Maßnahmen wie Vorberei-

tungs- bzw. Brückenkurse oder Mentoringprogramme (Neugebauer 

et al., 2019, 1040 ff.). 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Fünf der sechs Indikatoren dieses Handlungsfeldes zielen auf die vorhandenen Ineffizienzen im Bildungssys-

tem ab und fließen deswegen in Bezug auf die Zeiteffizienz mit einem negativen Vorzeichen in die Beurteilung 

ein (Übersicht 12). 
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Übersicht 12 

Indikatoren zur Zeiteffizienz 

Anteil der verspätet eingeschulten Kinder an allen eingeschulten Kindern – 

Durchschnittliche Wiederholerquote (Grundschulen) – 

Durchschnittliche Wiederholerquote (Sekundarbereich I) – 

Anteil der vorzeitig gelösten Ausbildungsverträge an allen Ausbildungsverhältnissen – 

Anteil der Studienanfängerinnen/Studienanfänger in Bachelorstudiengängen an allen Stu-

dienanfängerinnen/Studienanfänger 
+ 

Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen/Erstabsolventen – 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Verspätete Einschulung und Klassenwiederholungen: Die Studienlage zu verspäteten Einschulungen und 

Klassenwiederholungen deutet darauf hin, dass diese Maßnahmen ineffektiv sind, lediglich die im Bildungs-

system verbrachte Zeit verlängern oder gar mit negativen Effekten verbunden sind (OECD, 2023c; ter Meulen, 

2023; Luxembourg Centre for Educational Testing et al., 2021; Görlitz et al., 2019). Betroffene Schülerinnen 

und Schüler können erst später mit einer Ausbildung oder einem Studium beginnen und treten folglich erst 

zu einem späteren Zeitpunkt in das Erwerbsleben ein, sodass ceteris paribus Zeit für die Amortisierung der 

Bildungsinvestitionen verloren geht. Aus diesem Grund gehen verspätete Einschulungen und Wiederholun-

gen mit einem negativen Vorzeichen in das Benchmarking ein. 

 

Ausbildungs- und Studiumsabbrüche: Auch im Berufsbildungssystem kann die Zeiteffizienz gemessen wer-

den, was anhand des Anteils vorzeitig aufgelöster Ausbildungsverträge an allen Ausbildungsverträgen quan-

tifiziert wird. Dieser Indikator geht ebenfalls negativ in das Benchmarking ein. Die Auflösung eines Ausbil-

dungsvertrags könnte zwar als effizient angesehen werden, sofern sie Ausdruck einer fehlenden Passung 

zwischen Auszubildender beziehungsweise Auszubildendem und Ausbildungsbetrieb ist, jedoch nicht als zeit-

effizient, da sie stets eine Verzögerung des Ausbildungsprozesses bedingt. 

 

Anteil Studienanfängerinnen und -anfänger und Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und -absolven-

ten: Eine Hochschulausbildung verzögert den Eintritt in den Arbeitsmarkt bei gleichzeitiger Erhöhung der 

möglichen Erträge. Im Bildungsmonitor wird sowohl das Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und -ab-

solventen als auch der Anteil der Studienanfängerinnen und -anfänger in Bachelorstudiengängen erfasst. Der 

erste Indikator geht mit einem negativen, der letzte mit einem positiven Vorzeichen in das Benchmarking 

ein. So bewirkt ein höheres Alter der Absolventinnen und Absolventen eine weitere Verzögerung des Eintritts 

in den Arbeitsmarkt. Durch eine Verkürzung der Studiendauer tragen Bachelorstudiengänge dagegen dazu 

bei, die Zeit effizienter zu nutzen, weil ein erster qualifizierender Hochschulabschluss in deutlich kürzerer Zeit 

zu erzielen ist als in einem Diplomstudiengang. Somit sind auch die erworbenen Fachkenntnisse weniger der 

Gefahr der Veralterung ausgesetzt, da sie schnell auf dem Arbeitsmarkt eingesetzt werden können.  

 

Die Aufnahme eines Masterstudiengangs im Anschluss an den Bachelorabschluss erhöht die Gesamtstudien-

dauer zwar auf ein mit dem Diplom vergleichbaren Niveau. Vor Aufnahme des Studiums entsprechen die 

größeren Alternativen jedoch ökonomisch einer Realoption, das heißt, die Bildungsrendite ist höher als bei 

einem Diplomstudiengang (Plünnecke, 2003). Karriereoptionen bestehen dabei für Bachelorabsolventinnen 

und -absolventen in einer Reihe von Unternehmen. Befragte Unternehmen signalisierten eine grundsätzliche 

Offenheit und verwiesen auf erste, bereits erreichte Karrierepositionen der Bachelorabsolventinnen und  

-absolventen (Konegen-Grenier et al., 2015). Der Anteil der Studienanfängerinnen und -anfänger in 
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Bachelorstudiengängen im Verhältnis zu allen Studienanfängerinnen und -anfängern geht somit positiv in das 

Benchmarking ein.  

 

Zahlreiche Bildungsreformen der vergangenen Jahre, wie die Verschiebung des Stichtags für die Einschulung 

sowie die Einführung von Bachelorstudiengängen haben dazu beigetragen, die Zeiteffizienz im deutschen 

Bildungssystem zu steigern. Weiterhin sind die Wiederholerquoten im Zehnjahresvergleich in vielen Bundes-

ländern zurückgegangen oder gleichgeblieben. Abbildung 2-11 zeigt exemplarisch die Entwicklung der Wie-

derholerquote in der Sekundarstufe I, die von 2000 bis 2011 kontinuierlich gesunken ist, in den vergangenen 

Jahren allerdings auf einem Wert von 2,6 bis 2,7 Prozent stagniert. Im Jahr 2020 lag die Wiederholerquote 

mit 1,6 Prozent deutlich niedriger. Dies ist darauf zurückzuführen, dass während der Corona-Pandemie und 

des massiven Ausfalls des Präsenzunterrichts weniger Schülerinnen und Schüler eine Klasse wiederholen 

mussten. Am aktuellen Rand ist sie wieder auf 2,7 Prozent angestiegen. Gerade im Hinblick auf die erhebli-

chen Mehraufwendungen, die mit einer Klassenwiederholung verbunden sind, sollte die Wiederholerquote 

weiter reduziert und somit eingesparte finanzielle Ressourcen in präventive Maßnahmen investiert werden.  

Abbildung 2-11: Anteil der Wiederholerinnen und Wiederholer an allen Schulen der Sekundarstufe I 

In Prozent 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis Statistisches Bundesamt, Allgemeinbildende Schulen, FS 11, Reihe 1, verschiedene Jahrgänge 

 

Die verbesserte Zeiteffizienz des Bildungssystems macht sich auch am Durchschnittsalter der Erstabsolven-

tinnen und -absolventen bemerkbar (Abbildung 2-12). Lag das durchschnittliche Alter der Erstabsolventinnen 

und -absolventen im Jahr 2000 noch bei 28,2 Jahren, waren diese im Jahr 2022 mit durchschnittlich knapp 

26,0 Jahren gut zwei Jahre jünger. Der Einführung der Bachelorstudiengänge wird bei dem beobachteten 

Rückgang des Durchschnittsalters der Erstabsolventinnen und -absolventen um gut zwei Jahre innerhalb der 

letzten 15 Jahre eine hohe Bedeutung beigemessen.  
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Abbildung 2-12: Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und -absolventen 

 

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertung 

 

2.2.2 Schulqualität 

Das Handlungsfeld der Schulqualität stellt die tatsächlich vermittelten Kompetenzen der Schülerinnen und 

Schüler in den Fokus. Die Bedeutung eines hohen Kompetenzniveaus erweist sich nicht nur auf individueller 

Ebene als vorteilhaft, sondern ist auch mit positiven gesamtwirtschaftlichen Effekten verbunden. Gesamt-

wirtschaftlich trägt die höhere Bildung jedes Einzelnen dazu bei, dass Innovationen generiert und verbreitet 

werden können und somit langfristig Wachstum gesichert werden kann. Neben diesen direkten Effekten von 

Bildung auf Produktivität und Wachstum, geht höhere Bildung auch mit nichtmonetären Erträgen wie einem 

höheren Politikinteresse oder einem größeren Vertrauen in demokratische Institutionen einher (Autor:in-

nengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). 

 

Die empirischen Erkenntnisse zum Thema Schulqualität untermauern sowohl aus pädagogischer als auch aus 

ökonomischer Sicht die Wichtigkeit, das Bildungssystem auf eine Qualitätsdebatte auszurichten, weshalb im 

Folgenden Bildungs- und Schulqualität anhand der erreichten Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern 

gemessen werden (Übersicht 13).  
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Übersicht 13 

Ausgewählte Studien zur Schulqualität 

Bildungsqualität und Wirtschaftswachstum 

Goczek et al., 2021; 

Gust et al., 2024; 

Hampf et al., 2017; 

Hanushek/Wößmann, 2008; 
2009a; 2009b; 2010; 2012; 

2013; 2015; 2016; 2019; 2020; 

Mergele et al., 2020 

Studien zum Thema Schulqualität zeigen, dass sich vielmehr die Qualität 

statt die Quantität der Bildung positiv auf den individuellen wie gesamt-

gesellschaftlichen wirtschaftlichen Erfolg auswirkt. 

 Eine qualitativ gute Bildung in Form der im Bildungsverlauf erworbe-

nen kognitiven Kompetenzen wirkt sich positiv auf individueller 
Ebene aus, etwa auf den Erfolg am Arbeitsmarkt (Hampf et al., 2017). 

Auch hängt das spätere Einkommen mit den erworbenen kognitiven 

Fähigkeiten zusammen (Mergele et al., 2020, 932). Eine global ausge-

richtete Studie kommt zu dem Schluss, dass der Mangel an qualitativ 

hochwertiger Bildung insgesamt stärker zu Kompetenzdefiziten bei-

trägt als unvollständige Schulbesuche (Gust et al., 2024). 

 Weiterhin fördert eine gute Schulqualität das Wirtschaftswachstum. 

Die Studienlage zur volkswirtschaftlichen Bedeutung von Schulquali-

tät ist insbesondere durch die Arbeiten von Hanushek und Wößmann 

geprägt (siehe z. B. Hanushek/Wößmann, 2008, 2009a, 2009b, 2010, 

2012, 2013, 2015, 2016, 2019, 2020). In ihren Studien zeigen die Au-

toren, dass sich die Qualität der Bildung positiv auf das wirtschaftliche 
Wachstum auswirkt. Jüngere Studien, wie jene von Goczek et al. 

(2021), die auf den Arbeiten von Hanushek/Wößmann aufbaut, kön-

nen die signifikante Bedeutung der Schulqualität für das Wirtschafts-

wachstum empirisch bestätigen.  

 Zentral in den Arbeiten von Hanushek/Wößmann (z. B. 2020) und den 

auf diesen Arbeiten aufbauenden Studien ist die Betonung auf tat-
sächlich vermittelten Kompetenzen, die sich als effektiver erweisen 

als die reine im Bildungssystem verbrachte Zeit. Eine Verbesserung 

der schulischen Kompetenzen in Deutschland um 25 PISA-Punkte in 

den nächsten 20 Jahren würden die Wirtschaftskraft bis zum Jahr 

2100 um 14 Billionen steigern (Hanushek/Wößmann, 2019). Würden 

in den OECD-Staaten mit hohem Einkommen, zu denen auch Deutsch-

land gehört, alle Jugendlichen bis zum Jahr 2030 mindestens über 

Grundkompetenzen verfügen, das heißt, die erste Kompetenzstufe 

beim PISA-Test erreichen, so stiege durchschnittlich in diesen Ländern 

das diskontierte BIP über die nächsten 80 Jahre um 3,5 Prozent. Dies 
entspricht in etwa dem Anteil des BIP, den diese Länder für staatliche 

Ausgaben für Grund- und weiterführende Schulen ausgeben (Ha-

nushek/Wößmann 2015). Auch global betrachtet ist der Zusammen-

hang zwischen dem Kompetenzniveau und der Wirtschaftsleistung 

nachweisbar. Da weltweit rund zwei Drittel der Jugendlichen kein 

grundlegendes Kompetenzniveau erreichen, entgehen global Wirt-

schaftsleistungen von schätzungsweise 700 Billionen US-Dollar (Gust 

et al., 2024).  

Unterrichtsqualität und Schulleistungen 
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Aktionsrat Bildung, 2015; 

Bertelsmann Stiftung et al., 

2017; 

CHE, 2015; 
Cohodes et al., 2019;  

StEG-Konsortium, 2010; 

Wedel, 2021; 

Wößmann, 2016b 

Die Unterrichtsqualität wirkt sich auf die Leistungen der Schülerinnen und 

Schüler aus. Zu einer hohen Qualität tragen die Leistung der individuellen 

Lehrkraft als auch die strukturellen Rahmenbedingungen der Schule bei.  

 Der wichtigste Bestimmungsfaktor für die Leistung von Schülerinnen 

und Schülern besteht in der Qualität des Unterrichts, welche wiede-

rum maßgeblich von der Qualität der unterrichtenden Lehrkraft be-

stimmt wird (Wedel, 2021). Die Literatur zu den Bestimmungsfakto-

ren einer guten Lehrkraft wurde bereits in Kapitel 2.1.2 diskutiert.  

 Darüber hinaus haben auch institutionelle Rahmenbedingungen ei-

nen Einfluss auf die Unterrichtsqualität. In einer internationalen Ver-

gleichsstudie untersucht Wößmann (2016b) den Einfluss des familiä-

ren Umfelds, der Schulressourcen sowie der institutionellen Struktur 

der Schulsysteme auf die Leistungen von Schülerinnen und Schülern. 

Die Untersuchung zeigt, dass der institutionelle Rahmen einen signifi-

kanten Einfluss auf die schulischen Leistungen hat. So wirkt sich etwa 

die Schulautonomie positiv auf die Leistungen der Schülerinnen und 

Schüler aus und kann den Einfluss der Qualität der einzelnen Lehrkraft 
abschwächen, wenn erfolgreiche autonome Schulkonzepte in der 

Breite implementiert werden. Ein gutes Schulkonzept kann also in ei-

nem gewissen Rahmen die mangelnde Lehrerqualität kompensieren 

(Cohodes et al., 2019). 

 Eine hohe Schulqualität kann darüber hinaus die positiven Effekte des 

Besuchs einer Ganztagsschule verstärken (StEG-Konsortium, 2010). 

Dafür ist es allerdings notwendig, entsprechende Rahmenbedingun-
gen zu schaffen, die eine Qualitätsentwicklung im Ganztag fördern 

(Bertelsmann Stiftung et al., 2017). Neben der Ausstattung von aus-

reichend finanziellen Ressourcen für das Lehrpersonal gilt es auch, das 

Ganztagsschulkonzept stärker in die Lehrkräfteausbildung einzubet-

ten (CHE, 2015; Bertelsmann Stiftung et al., 2017) sowie die Lehrkräfte 

bei der Fortbildung stärker zu unterstützen (Aktionsrat Bildung, 2015). 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Übersicht 14 zeigt die Indikatoren zur Messung der Schulqualität. Die Schulqualität bezieht sich auf die tat-

sächlich vermittelten Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler. Als Indikatoren werden die Kompetenz-

werte der IQB-Vergleichsstudie genutzt. Hier werden Schülerinnen und Schüler der neunten Klasse in den 

Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften sowie Schülerinnen und Schüler der vierten Klasse 

in den Bereichen Deutsch Lesen, Deutsch Hören und Mathematik getestet. Höhere durchschnittliche Kom-

petenzen deuten auf eine höhere Schulqualität hin und gehen daher positiv in die Wertung ein. 

Übersicht 14  

Indikatoren zur Schulqualität 

Durchschnittliche Kompetenz Lesen (IQB) + 

Durchschnittliche Kompetenz Lesen an Gymnasien (IQB) + 

Durchschnittliche Kompetenz Mathematik (IQB) + 

Durchschnittliche Kompetenz Mathematik an Gymnasien (IQB) + 
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Durchschnittliche Kompetenz Naturwissenschaften (IQB) + 

Durchschnittliche Kompetenz Naturwissenschaften an Gymnasien (IQB) + 

Durchschnittliche Kompetenz Deutsch Lesen (IQB 4. Klasse) + 

Durchschnittliche Kompetenz Deutsch Hören (IQB 4. Klasse) + 

Durchschnittliche Kompetenz Mathematik (IQB 4. Klasse) + 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Durchschnittliche Kompetenzen: Die Bildungsqualität bzw. der Kompetenzerwerb lässt sich beispielsweise 

über internationale Schülerleistungsvergleiche wie PISA, TIMSS oder IGLU messen. Das relativ schlechte Ab-

schneiden Deutschlands im ersten PISA-Vergleich im Jahr 2000 hat den sogenannten PISA-Schock ausgelöst, 

der in der Folge zahlreiche Bildungsreformen auf Länderebene mit sich brachte (Davoli/Entorf, 2018). Wie 

die nachfolgenden Grafiken zeigen, haben sich die Leistungen deutscher Schülerinnen und Schüler im Rah-

men der PISA-Vergleichsstudien in den vergangenen Jahren zunächst deutlich gesteigert. Am aktuellen Rand 

lässt sich jedoch wieder eine Abnahme der durchschnittlichen Kompetenzen feststellen.  

Abbildung 2-13: PISA-Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler in Naturwissenschaften 

In Punkten 

 

Ab 2006 Naturwissenschaften in anderer Abgrenzung erfasst. 

Quelle: OECD, 2013, Anh. B1, Tab. I.5.3b; PISA-Konsortium Deutschland, 2004; Schiepe-Tiska et al., 2016; Reiss et al., 2019; Lewalter 

et al., 2023 

 

Abbildung 2-13 zeigt die durchschnittlichen beim PISA-Test erreichten Punktzahlen 15-jähriger Schülerinnen 

und Schüler in den Naturwissenschaften im Vergleich zum OECD-Durchschnitt. Im Jahr 2003 lagen die Ergeb-

nisse deutscher Schülerinnen und Schüler noch im OECD-Durchschnitt. Seit dem Jahr 2006 schneiden 
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Schülerinnen und Schüler aus Deutschland signifikant besser ab als der OECD-Durchschnitt und erreichten im 

Rahmen des PISA-Tests 2018 einen Wert von 503 Punkten. Insgesamt haben sich die naturwissenschaftlichen 

Kompetenzen in Deutschland seit dem Jahr 2000 zunächst um mehr als das Niveau eines Schuljahres verbes-

sert, inzwischen nehmen die durchschnittlichen Kompetenzwerte jedoch wieder etwas ab. Allerdings sind 

die letzten drei PISA-Erhebungen auch nicht uneingeschränkt mit den Vorgängeruntersuchungen zu verglei-

chen, da das Testverfahren auf ein computerbasiertes Testen umgestellt wurde (Reiss/Sälzer, 2016, 377). Um 

den weiterhin deutlichen Abstand zur Spitzengruppe (Japan, Korea, Estland und Kanada) zu verringern, wer-

den weitere Anstrengungen in den naturwissenschaftlichen Kompetenzen nötig sein.  

Abbildung 2-14: PISA-Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler in Mathematik 

In Punkten 

 
Ab 2003 Mathematik in anderer Abgrenzung erfasst. 

Quelle: OECD, 2013, Anh. B1, Tab. I.2.3b; PISA-Konsortium Deutschland, 2001; Hammer et al., 2016; Reiss et al., 2019; Lewalter et 

al., 2023 

 

Bei den mathematischen Kompetenzen zeigt sich ebenfalls zunächst eine Verbesserung, wie Abbildung 2-14 

verdeutlicht. Während deutsche Schülerinnen und Schüler im Rahmen der ersten PISA-Erhebung im Jahr 

2000 noch durchschnittlich schwächere Ergebnisse in Mathematik erzielten als der OECD-Durchschnitt, ha-

ben sich die Kompetenzen in den darauffolgenden Erhebungen sukzessive verbessert und lagen ab dem Jahr 

2009 deutlich über dem OECD-Durchschnitt. Am aktuellen Rand nehmen die durchschnittlichen Kompeten-

zen jedoch wieder ab. Bei der PISA-Erhebung aus dem Jahr 2022 erreichten deutsche Schülerinnen und Schü-

ler im Durchschnitt 475 Punkte in Mathematik, was ungefähr dem OECD-Durchschnitt entspricht. Verbesse-

rungspotenzial besteht weiterhin bei der Verringerung der Gruppe der Leistungsschwachen sowie bei der 

Förderung besonders leistungsstarker Schülerinnen und Schüler. Besonders problematisch ist, dass die 

490

503 504

513 514

506
500

475

500 500 498 496 494
490 489

472

400

420

440

460

480

500

520

540

560

2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2022

Deutschland OECD-Durchschnitt



Bildungsmonitor 2024 

                                                                                                                                                                                           69 

Risikogruppe am aktuellen Rand wieder ansteigt. Die aktuellen PISA-Ergebnisse unterstreichen die Notwen-

digkeit eines differenzierten Unterrichts, bei dem die Schülerinnen und Schüler entsprechend ihren Bega-

bungen und Potenzialen gefördert werden. Eine rein auf die Schuldauer oder -struktur ausgerichtete Debatte 

erscheint vor diesem Hintergrund wenig zielführend. Bei Reformen und Anstrengungen in der Bildungspolitik 

sollte die Bildungsqualität in den Fokus rücken. 

 

Die aktuelle internationale Grundschul-Leseuntersuchung IGLU zeigt, dass Deutschland im internationalen 

Vergleich mit 524 Punkten einen Mittelfeldplatz erreicht. Im Vergleich zur ersten IGLU-Untersuchung aus 

dem Jahr 2001 haben sich die durchschnittlichen Lesekompetenzen der Grundschülerinnen und Grundschü-

ler in Deutschland um 15 Punkte verschlechtert. Vor allem im Vergleich zum IGLU-Test aus dem Jahr 2016 

treten deutliche Verschlechterungen auf (McElvany et al., 2023). 

 

Neben den internationalen Studien zu den Leistungen von Schülerinnen und Schülern werden durch das Insti-

tut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) im Auftrag der Kultusministerkonferenz regelmäßige 

Vergleiche der Bundesländer auf der Basis von Länderstichproben durchgeführt. Ziel der Ländervergleichs-

studien ist es, festzustellen, inwieweit Schülerinnen und Schüler in Deutschland die nationalen Bildungsstan-

dards erreichen. Ein Ländervergleich wird in der Primarstufe alle fünf Jahre, in der Sekundarstufe I alle drei 

Jahre durchgeführt. 

 

Ein erster bundesweiter Vergleichstest nach den coronabedingten Schulschließungen liegt mit der IQB-Studie 

für die Viertklässlerinnen und Viertklässler vor. Dieser zeigt, dass die Kompetenzen in Mathematik, Deutsch 

Lesen, Hören und Orthografie zwischen den Jahren 2016 und 2021 noch einmal deutlich signifikant abge-

nommen haben (Stanat et al., 2022). Hiermit können zwar nicht die Effekte der Schulschließungen isoliert 

berechnet werden. Es zeigt sich aber, dass der bereits zwischen den Jahren 2011 und 2016 beobachtbare 

starke Rückgang bei den Kompetenzen nicht gestoppt werden konnte, sondern sich die durchschnittlichen 

Kompetenzen weiter verschlechtert haben. Die aktuelle IQB-Studie aus dem Jahr 2023 für die Neuntklässle-

rinnen und Neuntklässler zeigt eine ähnliche Entwicklung für die Kompetenzen im Fach Deutsch auf, die Kom-

petenzen im Fach Englisch haben sich jedoch verbessert (Stanat et al., 2023). 

 

Für das Benchmarking des Bildungsmonitors werden die IQB-Ländervergleiche verwendet. Ziel ist eine mög-

lichst umfassende Berücksichtigung von Qualitätsaspekten im Bildungswesen in verschiedenen Fächern be-

ziehungsweise Kompetenzbereichen, aber auch in verschiedenen Jahrgangsstufen und Schulformen. Von be-

sonderer Relevanz ist die Beurteilung der Qualität der Grundschulbildung, da Bildung als kumulativer Prozess 

zu verstehen ist, dessen Erfolg wesentlich von den unteren Stufen abhängt. 

 

Aus den IQB-Studien werden für das Handlungsfeld Schulqualität die durchschnittlichen Kompetenzen der 

deutschen Schülerinnen und Schüler in den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften einbezogen. 

Die Gymnasien werden dabei separat dargestellt. Der Wert für den Bereich Naturwissenschaften ergibt sich 

aus einem Durchschnittswert aus „Biologie“, „Chemie“ und „Physik“. Diese Werte stammen aus dem Jahr 

2018. Aus dem Jahr 2022 stammen die im Bildungsmonitor verwendeten IQB-Ergebnisse für die Neuntkläss-

lerinnen und Neuntklässler im Kompetenzbereich Lesen. Für die Grundschulen werden die Kompetenzberei-

che Mathematik und Deutsch Lesen sowie Hören berücksichtigt. Hier werden Ergebnisse der IQB-Länderver-

gleichsstudie aus dem Jahr 2021 verwendet. Die Bereiche Deutsch Lesen und Deutsch Hören der Viertkläss-

lerinnen und Viertklässler werden jeweils mit dem Faktor ½ gewichtet.  
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2.2.3 Bildungsarmut 

Unter Bildungsarmut ist gemeinhin zu verstehen, dass Schülerinnen und Schüler „institutionalisierte Min-

deststandards in der schulischen und beruflichen Ausbildung in einem Land [verfehlen]“ (Quenzel/Hurrel-

mann, 2019, 3). Die negativen Folgen von Bildungsarmut sind vielfältig und wirken sich sowohl auf individu-

eller als auch gesamtwirtschaftlicher Ebene aus. Auf individueller Ebene zeigen sich etwa soziale und gesund-

heitliche Folgen, aber auch schlechtere Beschäftigungsperspektiven, was sich auf gesamtwirtschaftlicher 

Ebene wiederum auf die Entwicklung des Wohlstands auswirkt (Übersicht 15). 

 

Der Bildungsgrad einer Person wird in der Regel anhand ihrer Kompetenzen oder ihrer Zertifikate gemessen 

(Quenzel/Hurrelmann, 2019, 9). Abschlüsse und Zertifikate reduzieren Informationsasymmetrien bei poten-

ziellen Arbeitgebern. Sie helfen, Kompetenzen miteinander vergleichbar zu machen und verringern die bei 

den Unternehmen anfallenden Kosten im Personalrekrutierungsprozess (Autorengruppe Bildungsberichter-

stattung, 2012, 156; Piopiunik et al., 2020). Tatsächliche Kompetenzen können durch umfangreiche Ver-

gleichstests wie etwa die PISA-Studie oder die IQB-Studie ermittelt werden (Quenzel/Hurrelmann, 2019, 

10 f.). 

Übersicht 15 

Ausgewählte Studien zur Bildungsarmut 

Volkswirtschaftliche und individuelle Effekte von Bildungsarmut 

Autorengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2024; 

Baier, 2019; 

Christoph et al., 2017; 
Hampf et al., 2017; 

Hanushek/Wößmann, 2019; 

Keim et al., 2019; 

Rathmann, 2019; 

Röttger et al., 2020; 

Quenzel/Hurrelmann, 2019 

Bildungsarmut wirkt sich negativ auf die volkswirtschaftliche Entwicklung 

aus und birgt vielfältige individuelle Risiken. 

 

 Für das wirtschaftliche Wachstum eines Landes ist Bildung äußerst 

bedeutsam (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 361; 

Quenzel/Hurrelmann, 2019; Hampf et al., 2017). Bildungskompeten-

zen wirken dabei sowohl positiv auf die Produktivität, als auch auf das 
Hervorbringen von Technologien und Innovationen (Quenzel/Hurrel-

mann, 2019, 18). In Bezug auf Fachkräfteengpässe kann ein höheres 

Bildungsniveau der Bevölkerung außerdem zu einer höheren Beschäf-

tigung beitragen und sich damit positiv auf die Wirtschaft auswirken 

(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 361). Würde 

das Ausmaß der unzureichenden Bildung der Risikoschülerinnen und  

-schüler in Deutschland nennenswert verringert, so würde langfristig 

eine höhere Wachstumsrate des Bruttoinlandsprodukts erreicht wer-

den (Hanushek/Wößmann, 2019). 

 Auch auf individueller Ebene ist Bildungsarmut mit negativen Effekten 

verbunden. Zu den individuellen Risiken von Bildungsarmut gehören 

einerseits finanzielle Belastungen in Folge von Arbeitslosigkeit oder ei-

nes geringen Einkommens. So laufen Jugendliche ohne Bildungsab-

schluss Gefahr, dauerhaft keinen Zugang zum Arbeitsmarkt zu finden 

(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024; Quenzel/Hur-

relmann, 2019; Röttger et al., 2020), denn in der Praxis stellt ein Schul-
abschluss häufig die Mindestvoraussetzung für einen Ausbildungsplatz 

dar. Entsprechend niedrig fällt der Anteil der Erwerbstätigen in der Al-

tersgruppe der 25- bis 65-Jährigen aus. Der Erwerbstätigenanteil liegt 

bei Personen mit mindestens einem Bachelor-Abschluss im Jahr 2022 
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bei 88,6 Prozent – bei Personen ohne Berufsabschluss und ohne (Fach-

)Hochschulreife bei 65,0 Prozent. Auch der Anteil an langzeitarbeitslo-

sen Personen ist in dieser Bevölkerungsgruppe besonders hoch (Au-

tor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). Weiterhin können 
aber auch psychosoziale und gesundheitliche Folgen eintreten, etwa 

in Form einer niedrigeren Lebenszufriedenheit, ungesündere Lebens-

stile und einer niedrigeren Lebenserwartung (Keim et al., 2019, 595 ff.; 

Rathmann, 2019, 687; Quenzel/Hurrelmann, 2019, 13 ff.). Auch die 

Wahrscheinlichkeit in die Kriminalität zu geraten, ist für Personen, die 

von Bildungsarmut betroffen sind, höher (Baier, 2019, 695). Die Be-

deutung höherer Abschlüsse nimmt mit steigendem Alter zu (Chris-

toph et al., 2017). 

Individuelle Wirkung frühkindlicher Bildung 

Aktionsrat Bildung, 2016; 
Kuger/Peter, 2019; 

OECD, 2021c; 2023a 

Frühkindliche Bildung hat eine hohe Bedeutung für die individuelle Ent-
wicklung der Kinder und ist entscheidend für deren Zukunftsaussichten. In 

Kapitel 2.1.1 und 2.1.4 wurden bereits zentrale Studienergebnisse dazu 

zusammengefasst, wie eine frühkindliche Bildung Bildungsarmut reduzie-

ren kann. 

 Frühkindliche Bildung wirkt sich positiv auf spätere Bildungsphasen, 

Bildungsergebnisse und auch die Lernmotivation aus (OECD, 2023a, 

2021c; Kuger/Peter, 2019). Je früher Kinder an frühkindlicher Förde-

rung teilnehmen, desto höher ist die Wahrscheinlichkeit, einen guten 

Schulabschluss zu erlangen (Aktionsrat Bildung, 2016).  

 In den Kapiteln 2.1.1 und 2.1.4 wurde auch bereits herausgestellt, dass 

sich frühkindliche Bildungsmaßnahmen insbesondere für Kinder aus 

Familien mit einem niedrigen sozioökonomischen Status oder mit 
Migrationshintergrund als besonders wirksam erweisen und soziale 

Ungleichheiten abbauen können. Von besonderer Bedeutung ist dabei 

auch die Sprachentwicklung. 

Bildungschancen verbessern und Schulabbrüche vermeiden 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2024; 

Anger/Plünnecke, 2023; 

Helbig, 2018;  

Helbig/Nikolai, 2019;  
Lavecchia et al., 2019;  

Liessem, 2015; 

Parade/Heinzel, 2020; 

Schoon, 2018;  

SVR, 2016; 

SWK, 2022a; 

Wrase/Allmendinger, 2021 

Zur sogenannten Risikogruppe des Schulsystems gehören jene Schülerin-

nen und Schüler, die die „Mindeststandards schulischer Bildung“ 

(Wrase/Allmendinger, 2021, 4) nicht erreichen.  

 Um die Gruppe der Risikoschülerinnen und -schüler zu verringern, 

Schulabbrüche zu verhindern und Bildungschancen zu verbessern, 

können verschiedene Fördermaßnahmen umgesetzt werden. Darun-

ter etwa eine möglichst frühzeitig stattfindende Diagnose individueller 

zusätzlicher Förderbedarfe, insbesondere in Bezug auf Sprachdefizite. 

Kapitel 3 dieses Gutachtens legt einen besonderen Fokus auf den As-

pekt der frühen Sprachförderung. Auch sollten diese Kinder der „Risi-

kogruppe“ bestärkt werden, höhere Bildungsaspirationen zu entwi-

ckeln, da diese eine kompensatorische Wirkung haben können 
(Schoon, 2018). Neben der individuellen Förderung der Schülerinnen 

und Schüler sollten auch Eltern adressiert und begleitet Anger/Plün-

necke, 2023). Insbesondere sollte an den Bildungsübergängen stärker 

beraten werden, sodass auch die Eltern aus bildungsfernen Schichten 

ausreichende Information erhalten, um eine adäquate Entscheidung 



Bildungsmonitor 2024 

                                                                                                                                                                                           72 

für ihre Kinder treffen zu können (SVR, 2016). Schließlich sollten auch 

Lehrkräfte gezielte Unterstützung erfahren (SWK, 2022a). Insgesamt 

können Präventivmaßnahmen langfristig positive Auswirkungen auf 

Einkommen und Beschäftigung haben und die Wahrscheinlichkeit, auf 
soziale Leistungen angewiesen zu sein, verringern (Lavecchia et al., 

2019).  

 Neben diesen chancenfördernden Maßnahmen sind auch Maßnah-

men und Gegebenheiten feststellbar, die sich negativ auf die Gruppe 
der Risikoschülerinnen und -schüler auswirken. Während etwa die 

Grundschule grundsätzlich als eine „Schule für alle“ konzipiert ist, ent-

steht durch die Zuweisung einer Grundschule im Einzugsgebiet auto-
matisch eine gewisse Segregation. In sozial schwachen Bezirken oder 

Bezirken mit einem hohen Migrationsanteil spiegeln sich diese Zusam-

mensetzungen der Bevölkerung auch in den Grundschulklassen wider 

(Parade/Heinzel, 2020). Verstärkt werden Ungleichheiten dadurch, 

dass Schulen in sozialen Brennpunkten – trotz Mittelzuteilung nach So-

zialindex – oft geringere Mittel zur Verfügung stehen als Schulen in 

einkommensstarken Wohngebieten (Helbig/Nikolai, 2019). Diese 

Problematik zeigt sich verschärft an Grundschulen (Helbig, 2018). 

Feststellbar ist weiterhin, dass Kinder mit niedrigerem sozioökonomi-

schen Status auch bei gleicher Leistung seltener eine Gymnasialemp-
fehlung erhalten (51 Prozent) als Kinder mit höherem sozioökonomi-

schen Status (59 Prozent) (Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-

tung, 2024, 137 f.). Nichtsdestotrotz weisen einige Kreise und Städte 

trotz schlechterer sozioökonomischer Ausgangslagen zum Teil geringe 

Quoten an Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss auf. Dies ist vor al-

lem auf Schulsozialarbeit, einen politischen Willen mit verantwortli-

chen Akteuren vor Ort, ein breites Angebot an Beratung sowie Maß-

nahmen für die einzelnen Jugendlichen zurückzuführen (Liessem, 

2015). 

Bildungsmobilität 

Anger/Geis-Thöne, 2023; 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2024; 

Horneber/Weinhardt, 2018; 

Hotz et al., 2018;  

Kracke et al., 2018;  

Neumeyer/Alesi, 2018;  

UNICEF, 2018;  

Vodafone Stiftung/OECD, 
2018  

Die Quote der Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger weiter zu erhöhen 

ist angesichts des bereits relativ hohen Bildungsniveaus in der Bevölke-

rung zunehmend schwierig, dennoch besteht hinsichtlich der Chancen-

gleichheit weiterhin Verbesserungspotenzial. 

 IW-Berechnungen auf Grundlage von SOEP-Daten zeigen, dass viele 

junge Menschen einen höheren Bildungsabschluss als ihre Eltern auf-
weisen (Anger/Geis-Thöne, 2023). Im Jahr 2020 haben 23,6 Prozent 

der 25- bis 34-Jährigen einen höheren Bildungsabschluss als ihre El-

tern. Besonders hoch ist der Anteil der Bildungsaufsteigerinnen und 
-aufsteiger unter der Bevölkerung mit Migrationshintergrund. Bei den 

25- bis 34-Jährigen mit eigener Zuwanderungserfahrung haben 29,3 

Prozent einen höheren Abschluss als ihre Eltern. Da sich in dieser Al-

tersspanne noch Entwicklungen ergeben können, fokussieren An-

ger/Geis-Thöne für einen zeitlichen Vergleich die Gruppe der 35- bis 

44-Jährigen. Während im Jahr 2000 22,5 Prozent der 35- bis 44-Jähri-

gen einen höheren Bildungsabschluss als ihre Eltern hatten, lag der 
Anteil im Jahr 2020 mit 21,8 Prozent etwas niedriger. Dabei ist jedoch 

zu berücksichtigen, dass die Eltern in Deutschland im Vergleich zu 



Bildungsmonitor 2024 

                                                                                                                                                                                           73 

anderen Ländern zunehmend ein relativ hohes Bildungsniveau aufwei-

sen, was einen weiteren Bildungsaufstieg der Kinder erschwert.  

 Auch hat sich die Resilienz von Schülerinnen und Schülern aus bil-

dungsfernen Haushalten verbessert. Faktoren, die zu einer höheren 

Resilienz führen, sind eine gute soziale Mischung an der Schule und 

ein positives Schulklima. Letzteres kann vor allem durch eine geringe 

Lehrkräftefluktuation sichergestellt werden, welche wiederum durch 

eine motivierende Schulleitung und eine wertschätzende Kommunika-

tion zwischen allen Akteuren am besten garantiert werden kann (Vo-

dafone Stiftung/OECD, 2018; UNICEF, 2018).  

 Insgesamt bleibt der Bildungserfolg in Deutschland jedoch stark Ab-

hängig vom sozioökonomischen Hintergrund der Kinder und Jugendli-

chen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). 

 Und auch wenn der Aufstieg gelingt und ein Kind aus einem bildungs-
fernen Elternhaus ein Gymnasium besucht, fallen diese Kinder über 

die Zeit leistungsmäßig gegenüber Kindern aus bildungsnahen Eltern-

häusern zurück (Horneber/Weinhardt, 2018). Eine akademische Her-

kunftsfamilie erhöht auch über die Schullaufbahn hinaus die Chancen 

für den Besuch einer Hochschule (Kracke et al., 2018) und führt mit 

höherer Wahrscheinlichkeit zu einer Aufnahme eines Masterstudiums 

nach dem Bachelorstudium. Kinder von Akademikerinnen und Akade-

mikern erreichen beim Berufseinstieg zudem höhere Löhne, was auf 

einen besseren Zugang zu familiären Netzwerken zurückführen ist 

(Neumeyer/Alesi, 2018). Eine Studie aus den USA kann zeigen, dass 
auch ein höheres Einkommen und Vermögen der Eltern mit einer hö-

heren Wahrscheinlichkeit für einen College-Besuch einhergeht, nicht 

jedoch damit, das College auch erfolgreich abzuschließen (Hotz et al., 

2018).  

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Grundsätzlich ergeben sich aus den Wirkungen der Bildungsarmut zwei Möglichkeiten ihrer Messung, welche 

gleichzeitig zur Definition des Terminus dienen können (Allmendinger/Leibfried, 2003, 13 f.; Moosbrugger et 

al., 2019, 561 f.; Quenzel/Hurrelmann, 2019, 9 f.): Erstens, die Messung anhand von niedrigen Kompetenzen 

sowie zweitens, die Messung anhand fehlender Abschlusszertifikate. Die auf diese Weise definierten Grup-

pen bildungsarmer Personen sind weder identisch noch disjunkt. Zudem stellen die den unterschiedlichen 

Definitionen zugeordneten Indikatoren verschiedene Aspekte der Bildungsarmut in den Vordergrund, welche 

für unterschiedliche Zielgruppen bedeutsam sind. 

 

Der Bildungsmonitor nutzt Indikatoren für beide Definitionen zur Quantifizierung der Bildungsarmut in den 

Bundesländern, da keine der beiden Definitionen Bildungsarmut komplett erfassen kann. Übersicht 16 listet 

die verwendeten Indikatoren auf. Für die Messung von Bildungsarmut anhand der Kompetenzen werden der 

Umfang der IQB-Risikogruppen in Mathematik, in Naturwissenschaften und im Lesen verwendet. Der Wert 

für den Bereich der Naturwissenschaften ergibt sich wiederum aus einem Durchschnittswert aus den Feldern 

Biologie, Chemie und Physik. Weiterhin werden die IQB-Risikogruppen in der vierten Jahrgangsstufe in Ma-

thematik sowie Deutsch Hören und Lesen verwendet. Analog zu den Indikatoren im Handlungsfeld 
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Schulqualität werden die Anteile der Viertklässlerinnen und Viertklässler auf der Kompetenzstufe I in Deutsch 

Lesen und in Deutsch Hören mit dem Faktor ½ gewichtet. Alle bisher genannten Indikatoren fließen mit ei-

nem negativen Vorzeichen ein: Je größer die Risikogruppen in den IQB-Vergleichen sind, umso weniger ist 

das Schulsystem eines Bundeslandes in der Lage, die an den Kompetenzen gemessene Bildungsarmut zu ver-

meiden. Für die durch fehlende Abschlusszertifikate gemessene Bildungsarmut werden der Anteil der Schul-

abgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss und der Anteil erfolgreicher Absolventinnen und Absolventen 

des Berufsvorbereitungsjahres (BVJ) im Benchmarking berücksichtigt. Der erste Indikator erhält ein negatives 

Vorzeichen, der zweite geht hingegen mit einem positiven Vorzeichen in die Bewertung ein, da er die Mög-

lichkeit abbildet, Bildungsarmut zu korrigieren.  

Übersicht 16 

Indikatoren zur Bildungsarmut 

Größe der Risikogruppe Deutsch Lesen (IQB 4. Klasse) – 

Größe der Risikogruppe Deutsch Hören (IQB 4. Klasse) – 

Größe der Risikogruppe Mathematik (IQB 4. Klasse) – 

Größe der Risikogruppe Mathematik (IQB 9. Klasse) – 

Größe der Risikogruppe Lesen (IQB 9. Klasse) – 

Größe der Risikogruppe Naturwissenschaften (IQB 9. Klasse) – 

Anteil der Schulabgängerinnen/Schulabgänger ohne Abschluss an allen Schulabgängerin-

nen/Schulabgängern (Abbrecherquote) 
– 

Anteil der erfolgreichen Absolventinnen/Absolventen des Berufsvorbereitungsjahres (BVJ) 

an allen Abgängerinnen/Abgängern des BVJ 
+ 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Größe der Risikogruppe: Gemessen an den Kompetenzen hat die Bildungsarmut in Deutschland in den 

2000er Jahren zunächst abgenommen, hat am aktuellen Rand jedoch wieder zugenommen. So ist etwa der 

Umfang der PISA-Risikogruppe in Mathematik seit dem Jahr 2000 stetig zurückgegangen (Abbildung 2-15), 

im Jahr 2018 ist sie jedoch auf 21,1 Prozent und im Jahr 2022 auf 29,5 Prozent angestiegen und fiel damit 

substanziell aus. Hier besteht weiter großer Handlungsbedarf, wenn man bedenkt, dass diese Jugendlichen 

aller Voraussicht nach auf erhebliche Schwierigkeiten in ihrer weiteren Ausbildungs- und Berufslaufbahn sto-

ßen werden.  
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Abbildung 2-15: PISA Risikogruppe Mathematik  

In Prozent 

 

Ab 2003 Mathematik in anderer Abgrenzung erfasst. 

Quellen: PISA-Konsortium Deutschland, 2001; OECD, 2013; Reiss et al., 2019, 198; Lewalter et al., 2023 

 

Die Schulleistungsstudie ICILS 2018 zeigt zudem, dass ein Drittel der Schülerinnen und Schüler der achten 

Klasse nur über geringe computer- und informationsbezogene Kompetenzen verfügen. Sie verfügen damit 

wahrscheinlich nicht über die Kompetenzen, die für eine erfolgreiche Teilhabe an der Gesellschaft des 21. 

Jahrhunderts nötig wären (Eickelmann et al., 2019, 126). Bei Geringqualifizierten bestehen somit noch unge-

nutzte Bildungspotenziale. 

 

Auch die jüngsten IQB-Ergebnisse für Gesamtdeutschland zeigen für die vierte Klasse einen deutlichen Zu-

wachs der Bildungsarmut. So ist der Anteil der Viertklässlerinnen und Viertklässler, die die Mindeststandards 

im Lesen nicht erreicht haben, von 12,5 Prozent im Jahr 2016 signifikant auf 18,8 Prozent im Jahr 2021 ge-

stiegen, im Zuhören von 10,8 Prozent auf 18,3 Prozent und in Mathematik von 15,4 Prozent auf 21,8 Prozent 

(Stanat et al., 2022). Bei den Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern hat die Risikogruppe im Lesen zwischen 

den Jahren 2015 und 2022 von 9 Prozent auf 15,2 Prozent zugenommen (Stanat et al., 2023). 

 

Anteil Schulabgängerinnen und Schulabgänger ohne Abschluss: Der Anteil der Schulabgängerinnen und  

-abgänger ohne Abschluss ist bis zum Jahr 2013 rückläufig (Abbildung 2-16). Verließen in den Jahren 2000 bis 

2002 noch über 9 Prozent die Schule, ohne einen Abschluss erlangt zu haben, waren es im Jahr 2013 nur noch 

5,2 Prozent. Nach dem niedrigsten Stand im Jahr 2013 stieg der Anteil bis zum Jahr 2022 wieder auf 6,8 

Prozent an. Vor dem Hintergrund der schlechten Resultate in Kompetenzvergleichstests befürchten 
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Anger/Geis-Thöne (2023) eine Zunahme des Anteils von Schulabgängerinnen und -abgängern ohne Ab-

schluss. Aufgrund der negativen Folgen fehlender Schulabschlüsse für die individuellen Erwerbsbiografien 

aber auch für die Volkswirtschaft als Ganzes ist der Handlungsbedarf in diesem Bereich fortwährend als hoch 

einzustufen.  

Abbildung 2-16: Anteil der Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss  

In Prozent 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis Statistisches Bundesamt, Allgemeinbildende Schulen, FS 11, Reihe 1, verschiedene Jahrgänge 

 

Es ist wichtig, dass die Kinder und Jugendlichen, die durch die Corona-Pandemie Unterrichtsausfälle in er-

heblichem Ausmaß erlebt haben, umfangreiche Unterstützung bekommen, um Lernlücken auszugleichen. Es 

muss vermieden werden, dass eine zusätzliche Anzahl an Jugendlichen die Schulen ohne Abschluss verlässt, 

da ein geringerer Bildungsstand negative Auswirkungen für den Einzelnen aber auch für die Gesellschaft als 

Ganzes darstellt (Anger/Plünnecke, 2020; 2021b; Wößmann, 2020). 

 

Anteil erfolgreicher Absolventinnen und Absolventen des BVJ: Der Anteil der erfolgreichen Absolventinnen 

und Absolventen des Berufsvorbereitungsjahres an allen Abgängerinnen und Abgängern dieses Bildungsan-

gebots ist mit leichten Schwankungen über die letzten Jahre in etwa konstant geblieben. Am aktuellen Rand 

entwickelte sich die Quote leicht rückläufig. Im Jahr 2020 betrug der entsprechende Anteil 58,3 Prozent und 

im Jahr 2022 51,9 Prozent (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 2). 
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2.2.4 Integration 

Das Handlungsfeld Integration untersucht, wie eng die Kompetenzen und Abschlüsse einer Person mit ihrer 

Herkunft zusammenhängen und inwiefern es dem Bildungssystem gelingt, diese Zusammenhänge aufzubre-

chen. Vor dem Hintergrund, dass der Anteil von Personen mit Migrationshintergrund in Deutschland in den 

letzten Jahren zugenommen hat und voraussichtlich auch weiterhin zunehmen wird, bleibt die erfolgreiche 

Integration ein bedeutsames Handlungsfeld für mehr Bildungsgerechtigkeit. 

 

Lag der Anteil der Personen mit Migrationshintergrund im Jahr 2005 noch bei 18,7 Prozent, liegt er im Jahr 

2022 mit 29,7 Prozent über zehn Prozentpunkte höher (Statistisches Bundesamt, 2024). Mehr noch als in der 

Gesamtbevölkerung steigt der Migrationsanteil bei den jungen Generationen. Die jüngste PISA-Studie zeigt, 

dass der Anteil der Fünfzehnjährigen mit Migrationshintergrund von 25,8 Prozent im Jahr 2012 auf 38,7 Pro-

zent im Jahr 2022 zugenommen hat. Deutlich zugenommen hat dabei der Anteil der Jugendlichen der ersten 

Generation, das heißt mit eigener Zuwanderungserfahrung. Dieser Anteil ist von 3,7 Prozent im Jahr 2012 auf 

9,2 Prozent im Jahr 2022 gestiegen (Mang et al., 2023, 185). Vor dem Hintergrund dieser dynamischen Ent-

wicklungen sollten die Anstrengungen intensiviert werden, diese Personen erfolgreich in das Bildungssystem 

zu integrieren. Es ist zu erwarten, dass mit dem Anstieg von Kindern mit Migrationshintergrund auch der 

Anteil jener Kinder steigt, deren Haushaltssprache nicht Deutsch ist. Dies können Daten zu Kindern im vor-

schulischen Alter bereits zeigen. Im Jahr 2014 lag der Anteil der Kinder im Alter von drei Jahren bis zum 

Schuleintritt, die zu Hause vorrangig eine andere als die deutsche Sprache sprechen, bei 18,4 Prozent. Im 

Jahr 2023 ist dieser Anteil auf 25,0 Prozent angestiegen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 

Tabellenanhang C5). Der Sprachförderung kommt vor diesem Hintergrund eine besondere Bedeutung zu. 

Können Sprachrückstände nicht frühzeitig aufgeholt werden, können sich daraus negative Folgen für den 

weiteren Bildungserfolg ergeben (Harr, 2022, 313). 

 

Wie bisherige Studien zeigen, besteht in Deutschland ein enger Zusammenhang zwischen sozioökonomischer 

Herkunft, Bildungsbeteiligung und Bildungsergebnissen (Mang et al., 2023; Autor:innengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2024). Das Bildungssystem steht deshalb vor der besonderen Herausforderung, diese Wir-

kungskette zu unterbrechen und die Abhängigkeit des Bildungserfolgs vom sozioökonomischen Hintergrund 

aufzulösen. Die Disparitäten in den Leistungen Jugendlicher mit und ohne Migrationshintergrund und mit 

unterschiedlichem sozioökonomischem Hintergrund weisen darauf hin, dass das Bildungssystem der Auf-

gabe, alle Kinder und Jugendliche angemessen zu integrieren und zu fördern, trotz aller Fortschritte noch 

nicht in ausreichendem Maße nachkommt.  

Übersicht 17 

Ausgewählte Studien zur Integration 

Primäre und sekundäre Herkunftseffekte 

Aktionsrat Bildung, 2016; 

Anger/Plünnecke, 2021a; 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2024; 

Blossfeld et al., 2019; 

Geis-Thöne, 2021; 

Kracke et al., 2018; 

Reiss et al., 2019 

Der Bildungserfolg ist – besonders in Deutschland – eng mit dem sozio-

ökonomischen Hintergrund eines Kindes verbunden (Autor:innengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2024; Reiss et al, 2019, 129 ff.). Herkunftsbe-

dingte Ungleichheiten lassen sich dabei in primäre und sekundäre Her-

kunftseffekte teilen (Blossfeld et al., 2019). 
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 Primäre Herkunftseffekte beziehen sich auf Unterschiede in den 

Kompetenzen in Abhängigkeit des sozioökonomischen Hintergrunds 

eines Kindes (Blossfeld et al., 2019, 20). 

 Sekundäre Herkunftseffekte beziehen sich auf Unterschiede im bil-

dungsbezogenen Entscheidungsverhalten in Zusammenhang mit dem 

sozioökonomischen Hintergrund eines Kindes (Blossfeld et al., 2019, 

19).  

 Die sekundären Herkunftseffekte sind im deutschen Bildungssystem 

besonders relevant und wirken sich auf die Ausrichtung des Bildungs-

weges aus (Anger/Plünnecke, 2021a; Autor:innengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2024). So können Eltern mit akademischem Hinter-

grund ihre Kinder auf Grundlage ihrer eigenen bildungsbezogenen Er-

fahrungen besser beraten und verfügen unter Umständen über um-

fangreicheres Wissen über die Zugänge zu und Möglichkeiten von hö-

heren Bildungswegen (Blossfeld et al., 2019, 19). Entsprechend schaf-

fen Abiturientinnen und Abiturienten, deren Eltern bereits einen Uni-

versitäts- oder Fachhochschulabschluss haben, den Übergang an eine 

Hochschule vergleichsweise öfter, wenngleich Unterschiede in Schul-

noten dabei eine eher geringe Rolle spielen (Kracke et al., 2018; Au-

tor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 13 f.). Auch bei der 

Übergangswahrscheinlichkeit auf ein Gymnasium äußern sich diese 

Unterschiede (Aktionsrat Bildung, 2016; Geis-Thöne, 2021). Jedoch 

variieren nicht nur die Bildungsentscheidungen der Eltern in Abhän-

gigkeit von ihrem Bildungshintergrund, sondern auch Lehrkräfte kön-

nen durch das Wissen über den familiären Bildungshintergrund eines 

Kindes in ihren Empfehlungen für die weiterführende Schule beein-

flusst werden (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). 

Kinder mit Migrationshintergrund sind häufiger von Bildungsarmut betroffen 

Anger/Betz, 2022b; 

Anger/Geis-Thöne, 2018; 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2024; 
Danzer et al., 2018; 

Geis-Thöne, 2021; 2022e; 

Gold et al., 2022; 

Jessen et al., 2020; 

Lewalter et al., 2023; 

Statistisches Bundesamt, 

2023b; 

SVR, 2024; 

SVR Migration, 2020 
 

Bildungsarmut tritt häufig bei Kindern und Jugendlichen mit Migrations-

hintergrund auf (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024; Le-

walter et al., 2023). Sie schneiden im deutschen Bildungssystem sowohl 

beim Zugang zu Bildung als auch beim Erwerb von Bildungszertifikaten 
schlechter ab und sind besonders häufig von bildungsbezogenen Risiko-

lagen betroffen (Autor:innengruppe Bildungsberichtserstattung, 2024; 

SVR Migration, 2020; Anger/Geis-Thöne, 2018).  

 Die PISA-Erhebung aus dem Jahr 2022 bestätigt zum wiederholten 

Mal, dass der schulische Erfolg in Deutschland in hohem Maße mit der 

Herkunft und dem sozioökonomischen Hintergrund der Familie zu-
sammenhängt (Lewalter et al., 2023) . Dabei lässt sich zum Teil schwer 

unterscheiden, welche schulischen Defizite sich auf die soziale Her-

kunft und welche sich auf den Migrationshintergrund zurückführen 

lassen, da die soziale Herkunft und der Migrationshintergrund hoch 
korreliert sind. Wie der jüngste Bildungsbericht zeigt, sind 60 Prozent 

aller Kinder mit türkischer, 64 Prozent aller Kinder mit afrikanischer 

und 61 Prozent aller Kinder mit asiatischer Herkunft von mindestens 

einer bildungsbezogenen Risikolage betroffen (Autor:innengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2024, 489). Auch verstärkt sich dieses 
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Risiko, wenn Kinder von Eltern mit Migrationshintergrund in Regionen 

aufwachsen, die eine hohe Konzentration einer Zuwanderungsgruppe 

aufweisen. Diese Kinder sprechen schlechter Deutsch und brechen 

mit höherer Wahrscheinlichkeit die Schule ab (Danzer et al., 2018).  

 Unterschiede zeigen sich bereits im Elementarbereich: Verschiedene 

Studien zeigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund schon im vor-

schulischen Bereich unterdurchschnittliche Beteiligungsquoten und 

im späteren Lebensverlauf Schwierigkeiten beim Zugang zu besser 

qualifizierenden Bildungsgängen haben (Autorengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2024; Anger/Geis-Thöne, 2018; Jessen et al, 2020; 

SVR Migration, 2020). Im Jahr 2022 besuchten 71 Prozent der unter 
dreijährigen Kinder ohne Migrationshintergrund eine Kindertagesein-

richtung. Bei den Kindern mit Migrationshintergrund liegt der Anteil 

mit 22 Prozent erheblich geringer. Bei den drei- bis sechsjährigen Kin-

dern setzt sich dieser Trend fort: Während nahezu 100 Prozent der 

Kinder ohne Migrationshintergrund eine Kindertagesbetreuung besu-

chen, liegt dieser Anteil unter den Kindern mit Migrationshintergrund 

bei 78 Prozent (Statistisches Bundesamt, 2023b). Der Sachverständi-

genrat für Integration und Migration weist jedoch auch auf die 

Schwierigkeit hin, dass zugewanderte Familien häufig relativ lange auf 

einen Betreuungsplatz warten müssen (SVR, 2024). Dabei können ge-
rade Kinder mit Migrationshintergrund, die zu Hause oft eine andere 

als die deutsche Sprache sprechen, von frühkindlichen Förderangebo-

ten, insbesondere in Hinblick auf die Sprachförderung und den späte-

ren Bildungserfolg, profitieren (Anger/Geis-Thöne, 2018, 25 ff.; Geis-

Thöne, 2021; 2022e; Anger/Betz, 2022b). Neben den ungleichen Quo-

ten in der Kindertagesbetreuung fallen auch die Nutzungsquoten bei 

Bewegungsangeboten, musikalischen oder kreativen Angeboten für 

Kinder mit Migrationshintergrund geringer aus (Autor:innengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2024, 92).  

 Auch in späteren Bildungsphasen, insbesondere beim Übergang von 

der Grundschule auf weiterführende Schulen sowie von einer allge-

meinbildenden Schule in das System der beruflichen Bildung oder die 

Hochschule, werden ungleiche Quoten in Abhängigkeit des Migrati-

onshintergrunds sichtbar. Für Kinder mit Migrationshintergrund, ins-

besondere jene der ersten Generation, ist etwa die Wahrscheinlich-

keit, ein Gymnasium zu besuchen, bedeutend niedriger als für Kinder 
ohne Migrationshintergrund (SVR, 2024; Gold et al., 2022.; Geis-

Thöne, 2021). 

Personen mit Migrationshintergrund am Arbeitsmarkt 

Brücker et al., 2016; 

Bürmann et al., 2018; 

OECD, 2022a; 

Wößmann, 2016a; 

SVR, 2024 

Ziel sollte es sein, Personen mit Migrationshintergrund möglichst gut in 

den deutschen Arbeitsmarkt zu integrieren. 

 Wie der Sachverständigenrat für Integration und Migration zeigt, be-

stehen aktuell jedoch deutliche Ungleichheiten zu Ungunsten der Be-
völkerung mit Migrationshintergrund der ersten Zuwanderungsgene-

ration. Selbst mit hohen Bildungsabschlüssen arbeiten sie seltener in 

entsprechenden Berufsfeldern als Personen der zweiten 
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Zuwanderungspersonen oder Personen ohne Migrationshintergrund 

(SVR, 2024, 91). 

 Eine besondere Gruppe der Personen mit Migrationshintergrund sind 

Geflüchtete. Vielen Asylsuchenden fehlen schulische Grundlagen, 

ohne die eine Weiterqualifizierung und ein anschließender Arbeits-

markteinstieg schwer realisierbar sind (Wößmann, 2016a; Brücker et 

al., 2016). Allerdings kann eine Studie des DIW auch zeigen, dass gut 

ein Drittel der Geflüchteten Tätigkeiten nachgeht, für die sie überqua-

lifiziert sind. So waren die Geflüchteten in ihren Herkunftsländern 

häufig in Beschäftigungen tätig, die eine höhere Qualifikation erfor-

derten als die jetzige Beschäftigung in Deutschland. Auch zeigen Ge-
flüchtete eine hohe Motivation, eine Beschäftigung aufzunehmen 

und in Bildung zu investieren (Bürmann et al., 2018). Allgemein gehen 

Personen mit Migrationshintergrund häufiger als Personen ohne Mig-

rationshintergrund einer Arbeit nach, für die sie überqualifiziert sind 

(OECD, 2022a, 84). Für die Geflüchteten aus der Ukraine weist der 

Sachverständigenrat für Integration und Migration zwar eine grund-

sätzlich positive arbeitsmarktbezogene Entwicklung nach, verweist je-

doch auch auf Verbesserungspotenziale im Vergleich zu anderen eu-

ropäischen Ländern (SVR, 2024, 91). 

Maßnahmen zur Verbesserung der Bildungsintegration 

Aktionsrat Bildung, 2016; 

Bonin, 2017; 

De Paola/Brunello, 2016; 

Gershenson et al., 2017; 

Meschi/Pavese, 2023; 

Peter et al., 2018; 

Ruhose/Schwerdt, 2016; 

SVR, 2024; 

SVR Wirtschaft, 2016; 
Wößmann, 2016a 

In der ökonomischen Literatur werden einige Maßnahmen diskutiert, die 

sich positiv auf eine Verbesserung der Bildungsintegration auswirken. 

 Positiv kann etwa die Klassenzusammensetzung wirken. Eine Studie 

von Meschi/Pavese (2023), die auf italienischen Daten beruht, legt 

etwa die Erhöhung der Leistungsmischung und Heterogenität in Schu-

klassen nahe. Kinder mit Migrationshintergrund könnten davon in be-
sonderem Maße profitieren, während der Bildungserfolg von Kindern 

ohne Migrationshintergrund nicht beeinträchtigt wird. Die frühe Auf-

teilung auf unterschiedliche Schularten nach dem vierten Schuljahr 

wirkt sich dagegen auf Kinder mit Migrationshintergrund, die nicht 

gut integriert sind, negativ aus (Ruhose/Schwerdt, 2016). 

 Im Zuge der Zuwanderung von Geflüchteten wird diskutiert, wie 

schnell Geflüchtete in Regelschulklassen integriert werden sollen. 
Grundsätzlich kann der Klassenverband und insbesondere der regel-

mäßige sprachliche Austausch mit muttersprachlichen Kindern die 

sprachliche und kulturelle Integration beschleunigen und sich positiv 

auf die schulischen Leistungen auswirken (SVR, 2024; Aktionsrat Bil-

dung, 2016; SVR Wirtschaft, 2016). Dementsprechend sollten geflüch-

tete Kinder im Grundschulalter in Regelklassen integriert werden und 

durch Sprach- und Unterstützungsmaßnahmen zusätzlich gefördert 

werden (SVR, 2024; Wößmann, 2016a).  

 Sinnvoll ist es auch die Lehrkräfte in Bezug auf kulturelle, ethische 

und religiöse Identitäten besser zu schulen (Gershenson et al., 2017). 

Auch kann eine gezielte Rekrutierung von Lehrkräften mit Migrati-
onshintergrund einen wichtigen Beitrag zur Steigerung der 
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schulischen Leistungen von Kindern mit Migrationshintergrund leis-

ten (De Paola/Brunello, 2016).  

 Für junge Erwachsene im höheren Bildungswesen hat sich gezeigt, 

dass Beratungen und finanzielle Unterstützungen von Studierenden 

mit Migrationshintergrund und niedrigem Einkommen förderlich für 

die Einschreibe- und Abschlussquoten an Hochschulen sind (Bonin, 

2017). Auch der Besuch von Informationsveranstaltungen vor Beginn 

des Studiums und das Aufzeigen von Finanzierungsmöglichkeiten ei-

nes Studiums erhöhen die Anzahl von Studienanfängerinnen und Stu-

dienanfängern aus Nichtakademikerfamilien (Peter et al., 2018). 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Übersicht 18 zeigt die Indikatoren zur Messung des Handlungsfelds Integration. Um zu ermitteln, wie es dem 

Bildungssystem gelingt, die Verknüpfung des Bildungserfolgs einer Person von seinem/ihrem sozioökonomi-

schen Hintergrund zu lösen, gehen folgende Indikatoren in die Bewertung mit ein: der Anteil der ausländi-

schen Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Schulabschluss, die Studienberechtigtenquote ausländischer 

Jugendlicher sowie, basierend auf der IQB-Studie, die Steigung des sozialen Gradienten und die Varianzauf-

klärung im Fach Mathematik. 

Übersicht 18 

Indikatoren zur Integration 

Anteil der ausländischen Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss – 

Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an allgemeinbildenden Schulen + 

Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an beruflichen Schulen + 

Steigung des sozialen Gradienten – Lesen (IQB 9. Klasse) – 

Varianzaufklärung – Lesen (IQB 9. Klasse) – 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Anteil der ausländischen Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss: Bis zum Jahr 2013 waren Ver-

besserungen im Handlungsfeld Integration festzustellen, dann folgte eine Trendumkehr. Während sich die 

Abbrecherquote ausländischer Schülerinnen und Schüler zwischen den Jahren 2000 und 2013 von gut 20 

Prozent auf knapp 11 Prozent halbiert hat, ist sie in den Folgejahren wieder stark angestiegen und erreicht 

im Jahr 2019 einen Wert von 17,6 Prozent. Nach einem coronabedingten Rückgang wird am aktuellen Rand 

eine Quote von 16 Prozent erreicht (Abbildung 2-17).  
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Abbildung 2-17: Anteil der ausländischen Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss an allen 
ausländischen Schulabsolventinnen und -absolventen 

In Prozent  

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis Statistisches Bundesamt, Allgemeinbildende Schulen, FS11, Reihe 1, verschiedene Jahrgänge 

 

Studienberechtigtenquote ausländischer Jugendlicher: Die Studienberechtigtenquote ausländischer Ju-

gendlicher an allgemeinen sowie beruflichen Schulen wird in Abbildung 2-18 dargestellt. Im Jahr 2000 erlang-

ten insgesamt rund 15.000 ausländische Schulabgängerinnen und -abgänger eine Hochschul- oder Fachhoch-

schulzugangsberechtigung. Im Jahr 2022 waren es gut 18.700. Die entsprechende Studienberechtigtenquote 

beträgt für das Jahr 2022 15 Prozent. Für die Jahre 2011 und 2012 ist ein deutlicher Anstieg der Studienbe-

rechtigtenquote festzustellen, was jedoch im Wesentlichen auf die doppelten Abiturientenjahrgänge zurück-

zuführen ist. 

 

Steigung des sozialen Gradienten und Varianzaufklärung (Lesen, IQB): Die Steigung des sozialen Gradienten 

ist der Regressionskoeffizient, der die Stärke des Zusammenhangs zwischen dem sozioökonomischen Hinter-

grund und dem erreichten Kompetenzniveau im Lesen beschreibt. Dieser Indikator basiert auf dem IQB-Län-

dervergleich und geht negativ in das Benchmarking ein: Je höher die Steigung des sozialen Gradienten, desto 

stärker sind die sozialen Disparitäten im Bildungssystem und desto schlechter sind dessen integrative und 

kompensatorische Wirkungen zu bewerten. Die jüngsten IQB-Ergebnisse gehen aus einer Testung der Neunt-

klässlerinnen und Neuntklässler Deutschlands hervor. Während der soziale Gradient im Lesen im Jahr 2015 

noch 33 betrug, liegt dieser Wert im Jahr 2022 bei 42. Somit ist eine signifikant engere Kopplung des sozio-

ökonomischen Status der Familie eines Kindes an die Lese-Kompetenzen feststellbar als noch zehn Jahre zu-

vor (Stanat et al., 2022). 
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Abbildung 2-18: Studienberechtigtenquote unter Ausländerinnen und Ausländern im Alter zwischen 18 
und 21 Jahren 

In Prozent 

 

Ab 2011: Studienberechtigte im Verhältnis zur altersspezifischen Bevölkerung auf Basis Zensus 2011; größere Sondereffekte durch 

doppelte Abiturientenjahrgänge in den Jahren 2011 und 2012  

Quellen: Eigene Berechnungen auf Basis Statistisches Bundesamt, Allgemeinbildende Schulen, FS 11, Reihe 1, verschiedene Jahrgänge 

 

Varianzaufklärung (Lesen, IQB): Die ebenfalls auf dem IQB-Ländervergleich basierende Varianzaufklärung 

gibt an, wie viel von der Streuung der Lese-Kompetenzwerte durch den unterschiedlichen sozioökonomi-

schen Hintergrund der getesteten Schülerinnen und Schüler erklärt werden kann. Ein höherer Indikatorwert 

zeigt auch hier eine weniger erfolgreiche Integration und Kompensation an. Im Jahr 2015 betrug die Vari-

anzaufklärung unter Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern im Fach Lesen 10,5 Prozent und im Jahr 2022 

14,2 Prozent. Damit lassen sich die Kompetenzunterschiede im Jahr 2022 zu einem größeren Teil durch den 

sozioökonomischen Hintergrund erklären, als noch sieben Jahre zuvor (Stanat et al., 2022; Stanat et al., 

2017). 

 

Insgesamt bleibt im Handlungsfeld Integration noch erhebliches Verbesserungspotenzial bestehen. Der Bil-

dungserfolg von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund profitiert von früher Förderung, bei-

spielsweise durch den Besuch frühkindlicher Einrichtungen und gegebenenfalls intensiver Sprachförderung. 

Angesichts des Fachkräftemangels sollte das Potenzial von Menschen mit Migrationshintergrund besser aus-

geschöpft werden. Für Geflüchtete sollten spezielle Bildungsprogramme und flexible Wege zu formalen 

Berufsabschlüssen geschaffen werden, um deren Integration in den Arbeitsmarkt zu erleichtern (Bürmann et 

al., 2018). Dies gilt auch für Geflüchtete aus der Ukraine, die im Vergleich zu anderen Einwanderergruppen 

einen relativ hohen Bildungsstand aufweisen, was die Arbeitsmarktintegration möglicherweise erleichtert 
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(Geis-Thöne et al., 2022). Für die Integration ist es bedeutend, dass Geflüchtete so schnell wie möglich die 

deutsche Sprache lernen. Dafür müssen verpflichtende Sprachkurse schnell und flächendeckend angeboten 

und Asylverfahren beschleunigt werden. Um den jüngeren Geflüchteten eine berufliche Qualifizierung zu 

ermöglichen, sollten vermehrt teilqualifizierende Berufsausbildungen angeboten werden. Für geflüchtete 

Kinder ist die frühe Integration in das deutsche Bildungssystem entscheidend für ihren Bildungserfolg und 

langfristige Arbeitsmarktintegration (Gambaro et al., 2020). Dabei erweist sich der tägliche Austausch mit 

Kindern ohne Migrationshintergrund als besonders förderlich, weshalb Kinder im Grundschulalter möglichst 

direkt am Regelunterricht teilnehmen und durch Sprach- und Unterstützungsmaßnahmen zusätzlich geför-

dert werden sollten (SVR, 2024; Wößmann, 2016a). Insgesamt ergibt sich aus den vorgeschlagenen Maßnah-

men im Handlungsfeld Integration ein finanzieller Mehrbedarf für die Finanzierung von Sozialarbeiterinnen 

und Sozialarbeitern, Sprachlehrkräften sowie Psychologinnen und Psychologen. 

 

2.2.5 Berufliche Bildung  

Das deutsche Berufsbildungssystem wird international als Versicherung gegen eine hohe Jugendarbeitslosig-

keit verstanden und gilt als zentral für das Geschäftsmodell Deutschland. Trotzdem starten in Deutschland 

zu wenige Menschen eine berufliche Ausbildung. Im Jahr 2022 wurden erstmals seit 1995 mehr Ausbildungs-

plätze angeboten als nachgefragt (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). Zwar ist die Anzahl 

der Anfängerinnen und Anfänger in der beruflichen Bildung nach einem Tiefpunkt in den Jahren der Corona-

Pandemie wieder etwas gestiegen, bleibt jedoch geringer als in den Jahren vor 2020. Wurden im Jahr 2013 

noch 962.380 Neuzugänge im beruflichen Ausbildungssystem gezählt, sind es im Jahr 2023 insgesamt 

924.800 – wovon 49,3 Prozent dem dualen System, 23,6 Prozent dem Schulberufssystem und 27,0 Prozent 

dem Übergangssektor zuzuordnen sind (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). Die Gründe für 

die relativ geringen Anfängerzahlen sind divers und sowohl kurz-, mittel-, als auch langfristig zu finden. Ei-

nerseits führt die langfristige Entwicklung des demografischen Wandels dazu, dass die Grundgesamtheit aller 

Schülerinnen und Schüler im Bildungssystem schrumpft (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 

2022, 166; BIBB, 2024, 9). Weiterhin sorgt der Trend zur Akademisierung in den letzten Jahren dazu, dass 

sich Schulabsolventinnen und -absolventen häufiger für ein Studium statt eine berufliche Ausbildung ent-

scheiden (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, 166; BIBB, 2024, 9). Doch auch kurzfristige 

Herausforderungen, wie etwa die Corona-Pandemie, haben den Druck auf das Ausbildungssystem weiter 

verstärkt (BIBB, 2024, 9). Für die gesunkene Anzahl an Absolventinnen und Absolventen tragen weiterhin 

eine gestiegene Vertragslösungsquote sowie eine Zunahme nicht bestandener Prüfungen bei (Autor:innen-

gruppe Bildungsberichterstattung, 2024). 

 

Betriebe haben zunehmend Schwierigkeiten, geeignete Kandidatinnen und Kandidaten für ihre Ausbildungs-

plätze zu finden, dies gilt insbesondere für kleine und mittlere Betriebe (Risius et al., 2018), auch wenn die 

Zahl der neu abgeschlossenen Ausbildungsverträge zuletzt wieder leicht angestiegen ist (Autor:innengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2024). Die Unternehmen sind auf qualifizierten Fachkräftenachwuchs angewie-

sen, da aktuelle Herausforderungen wie die Digitalisierung, die Dekarbonisierung und die Demografie den 

Bedarf einer adäquaten Fachkräftesicherung erhöhen. So steigt etwa im Zuge der Digitalisierung die Nach-

frage nach entsprechenden Anwendungskompetenzen in einer großen Breite der Unternehmen (Demary et 

al., 2021; Anger et al., 2024). Die berufliche Ausbildung vermittelt dabei durch die Verbindung von Arbeiten 

und Lernen eine bedarfsgerechte und hochwertige Qualifikation und leistet dadurch einen wichtigen Beitrag 

zur Fachkräftesicherung (BIBB, 2017; GOVET, 2017; Seyda et al., 2017).  



Bildungsmonitor 2024 

                                                                                                                                                                                           85 

 

Unter Berücksichtigung des qualifikatorischen Mismatches lag die aggregierte Arbeitskräftelücke von beruf-

lich qualifizierten MINT-Fachkräften im März 2024 bei 111.500 Personen (Anger et al., 2024). Daher ist die 

Bedeutung der Berufsausbildung für die langfristige Fachkräftesicherung hoch. Übersicht 19 gibt einen Über-

blick über die aktuelle Studienlage zum Thema berufliche Bildung. 

 

Übersicht 19 

Ausgewählte Studien zur beruflichen Bildung  

Das deutsche Berufsbildungssystem: Erfolge und Herausforderungen 

Anger et al., 2020; 2024; 

Annen/Maier, 2022; 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2024; 

Bergerhoff et al., 2017; 
BIBB, 2017; 2024; 

BMBF, 2022b;  

Burstedde/Seyda, 2020; 

Hausner et al., 2015; 

Klös et al., 2020; 2021; 

Koppe, 2021; 

Krug von Nidda/Söhn, 2022; 

OECD, 2023a; 

Risius et al, 2020; 

Risius/Seyda, 2022; 
Stifterverband, 2015 

Das deutsche System der beruflichen Bildung genießt eine hohe Reputa-

tion und ist mit positiven Erträgen sowohl auf individueller wie auf ge-

samtgesellschaftlicher Ebene verbunden (Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2024; BIBB, 2024). 

 Eine Studie der OECD vergleicht die Beschäftigungsquoten von Ab-

solventinnen und Absolventen der beruflichen Bildung im Alter von 

15 bis 34 Jahren in den einzelnen OECD-Ländern. In Deutschland liegt 

die Beschäftigungsquote im Jahr 2022 für Absolventinnen und Absol-

venten, deren Abschluss ein bis zwei Jahre vergangen ist, bei 94 Pro-

zent und damit deutlich über dem OECD-Durchschnitt von 79 Prozent 

(OECD, 2023a, 75). Auch bezüglich der Erwerbslosenquote schneidet 

Deutschland gut ab. Die Erwerbslosenquote der 24- bis 34-Jährigen 

mit berufsbildendem Abschluss liegt im Jahr 2022 in Deutschland bei 

3 Prozent und damit deutlich unterhalb des OECD-Durchschnitts von 

7 Prozent (OECD, 2023a, 94).  

 Die Übernahmequoten dualer Ausbildungsabsolventinnen und -ab-

solventen durch ihren Ausbildungsbetrieb ist in den letzten Jahren ge-

stiegen. Während die Quote im Jahr 2012 bei 66,3 Prozent lag, ist sie 

bis zum Jahr 2022 auf 76,7 Prozent angestiegen (Autor:innengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2024, 197). 

 Der Arbeitsmarkt für beruflich Qualifizierte dürfte sich auch mittel-

fristig positiv entwickeln: Die demografische Entwicklung und die Bil-

dungsexpansion im akademischen Bereich könnten zu einem Mangel 

an Fachkräften in einigen Berufsfeldern führen (Burstedde/Seyda, 

2020). Besonders betroffen sind u. a. Berufsfelder aus dem Bereich 

MINT (Anger et al., 2024). 

 Bei der Sicherung der zukünftigen Fachkräftebasis ist es entschei-

dend, alle Potenziale zu erschließen. Der Einstieg in die Berufsausbil-

dung gelingt je nach sozioökonomischem Hintergrund unterschied-

lich. So ist ein erfolgreicher Einstieg schwieriger für Hauptschülerin-

nen und -schüler sowie für junge Menschen mit Migrationshinter-

grund (Krug von Nidda/Söhn, 2022, 5). Auch der aktuelle Bildungsbe-

richt verweist auf die nach wie vor bestehenden Unterschiede zwi-

schen Personen mit und ohne Zuwanderungserfahrung. Zugewan-

derte Personen mit Ausbildungsabschluss sind etwas seltener in einer 
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Erwerbstätigkeit und gehen etwas häufiger einer Tätigkeit auf Hel-

ferniveau nach als Personen ohne Zuwanderungserfahrung (Autor:in-

nengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 199). Zu den zentralen 

Herausforderungen zählt weiterhin auch die Qualifizierung nicht for-

mal qualifizierter bei den 20- bis 34-Jährigen mit Migrationshinter-

grund (BMBF, 2022b). Weiterhin gilt es auch junge Menschen mit Stu-

dienzugangsberechtigung als potenzielle Auszubildende wahrzuneh-

men und deren Interesse für eine Berufsausbildung zu stärken (BIBB, 

2017). Eine Befragung Studierender an deutschen Hochschulen hat 

gezeigt, dass das Image der dualen Berufsausbildung unter Studieren-

den zwar positiv ist, Erwerbs- und Verdienstperspektiven aber eher 

als unattraktiv eingeschätzt werden (Bergerhoff et al., 2017), obwohl 

die Lohnprämien der technischen Ausbildungsgänge das Niveau in 

vielen Studienfachrichtungen erreichen (Anger et al., 2020).  

 Eine hohe bildungspolitische Relevanz kommt auch der Durchlässig-

keit zwischen beruflicher und akademischer Bildung zu (Hausner et 

al., 2015). Bewährte Formen der Durchlässigkeit bieten duale Studi-

engänge, die Öffnung der Hochschulen für beruflich Qualifizierte und 

die Aufstiegsfortbildung (Annen/Maier, 2022, 3; Stifterverband, 

2015). Der Anteil derer, die eine berufliche Qualifizierung als Grund-

lage für einen Einstieg an einer Hochschule nutzen, bleibt bisher je-

doch gering (Annen/Maier, 2022, 4). 

 Eine weitere Herausforderung stellt die Digitalisierung für die beruf-

liche Bildung dar (Risius et al., 2020; Klös et al., 2020), deren Nutzen 

für die berufliche Ausbildung zunehmend erkannt wird (Risius/Seyda, 

2022). Das berufliche Bildungssystem muss sich auf die verändernden 

Anforderungen anpassen, weshalb es erforderlich ist, dass Ausbil-

dungsordnungen laufend überprüft und bei Bedarf modernisiert und 

flexibler gestaltet werden (Koppe, 2021; BIBB, 2017; Klös et al., 2021). 

Die Berufsausbildung aus Sicht der Betriebe 

BIBB, 2021; 2024; 

Burstedde/Seyda, 2020; 

Jansen et al., 2015; 

Hickmann/Malin, 2022; 

Schönfeld et al., 2020 

 

Die Berufsausbildung ergibt für Unternehmen unterschiedliche Kosten- 

als auch Nutzenpunkte. 

 Die duale Berufsausbildung ist für die ausbildenden Unternehmen mit 

Kosten verbunden, die durch die Erträge aus den produktiven Leis-

tungen der Auszubildenden meist nicht vollständig gedeckt werden 

(Jansen et al., 2015; Schönfeld et al., 2020; BIBB, 2021, 228 ff.). 

Schönfeld et al. (2020) berechnen auf Grundlage von Daten zum Aus-

bildungsjahr 2017/18, dass „rund zwei Drittel der Bruttokosten durch 

die produktiven Leistungen der Auszubildenden selbst gedeckt wer-

den“ (S. 17). Die Kosten unterscheiden sich deutlich in Abhängigkeit 

von der Größe des Betriebs. So sind die Investitionen in Großbetrie-

ben besonders hoch, in Betrieben mit zehn bis 49 Beschäftigten da-

gegen am geringsten (Schönfeld et al., 2020, 5). 

 Den Kosten stehen auch Nutzen gegenüber. Profitieren können aus-

bildende Unternehmen neben der Arbeitsleistung der 
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Auszubildenden selbst etwa durch die Einsparung von Personalgewin-

nungskosten oder durch die Förderung eines positiven Unternehmen-

simages (BIBB, 2024, 231). Die eingesparten Personalgewinnungskos-

ten können einen Großteil der Ausbildungskosten kompensieren 

(Schönfeld et al., 2020; BIBB, 2021, 228 ff.).  

 Abgesehen von der Kosten-Nutzen-Rechnung stellen Passungsprob-

leme eine Herausforderung für Unternehmen dar. Im Jahr 2023 blie-

ben 13,4 Prozent der betrieblichen Ausbildungsstellen unbesetzt, was 

einem Anstieg von 4 Prozentpunkten im Vergleich zur Quote im Vor-

Corona-Jahr 2019 entspricht (Burstedde/Seyda, 2020; Hickmann/Ma-

lin, 2022; BIBB, 2024).  

Ausbildungsabbrüche vermeiden 

BIBB, 2024; 

Kropp et al., 2016; 

Leber/Schwengler, 2021; 
Maier et al., 2022; 

Patzina/Wydra-Somaggio, 

2021; 

Schuster, 2016; 

Sujata/Weyh, 2016; 

Wydra-Somaggio, 2017 

Ausbildungsabbrüche können durch einen vorzeitig aufgelösten Vertrag 

oder das Nichtbestehen einer Abschlussprüfung bewirkt werden (BIBB, 

2024, 149). Sowohl aus individueller als auch aus gesamtgesellschaftli-

cher Perspektive sind Ausbildungsabbrüche zu vermeiden. 

 Im Jahr 2022 betrug die Vertragslösungsquote von Ausbildungsver-

trägen 29,5 Prozent, was einen neuen Höchststand markiert. Die 

Quote lag damit sowohl höher als im Vorjahr 2021 (26,7 Prozent) als 

auch höher als im Vor-Corona-Jahr 2019 (26,9 Prozent) (BIBB, 2024, 

153). Mehr als ein Drittel der Vertragslösungen finden noch innerhalb 

der Probezeit statt (BIBB, 2024, 151). Die Vertragslösungsquote fällt 

für Personen ohne deutsche Staatsbürgerschaft mit 39,7 Prozent hö-

her aus als für Personen mit deutscher Staatsbürgerschaft (28,2 Pro-

zent) (BIBB, 2024, 155). Weiterhin ist die Vertragslösungsquote unter 

Personen mit Hauptschulabschluss (42,5 Prozent) deutlich höher als 

unter Personen mit Studienberechtigung (18,0 Prozent) (BIBB, 2024, 

155). 

 Die Zahl neu ausgebildeter Personen kann die Anzahl aus dem Beruf 

ausscheidender Personen derzeit nicht ersetzen. Vor diesem Hinter-

grund ist es aus volkswirtschaftlicher Sicht besonders wichtig, Aus-

bildungsabbrüche zu verhindern (Maier et al., 2022, 10; Le-

ber/Schwengler, 2021). 

 Auch aus individueller Sicht sind Ausbildungsabbrüche zu vermeiden. 

Wie Patzina/Wydra-Somaggio (2021) zeigen, wirken sich Ausbil-

dungsabbrüche langfristig auf das weitere (Erwerbs-)Leben aus. So 

sind die Erwerbskarrieren von Abbrechenden überdurchschnittlich 

häufig lückenhaft und es können auch langfristig nur geringere Löhne 

erzielt werden. Ein erfolgreicher Ausbildungsabschluss wird daher als 

„maßgeblich für eine erfolgreiche Arbeitsmarktintegration“ 

(Patzina/Wydra-Somaggio, 2021, 9) eingeschätzt. 

 Von Ausbildungsabbrechenden unterschieden werden Ausbildungs-

unterbrechende. In diesem Fall kommt es zwar zu einer Vertragslö-

sung, die Ausbildung wird jedoch an anderer Stelle (in einem anderen 
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Betrieb oder einem anderen Fachbereich) fortgesetzt. Die volkswirt-

schaftlichen sowie individuellen Kosten einer Ausbildungsunterbre-

chung sind deutlich geringer als die eines Abbruchs. Dennoch können 

auch hier Maßnahmen wie eine gezielte Berufsberatung an Schulen 

zu einer Verringerung der Kosten führen (Patzina/Wydra-Somaggio, 

2021, 9). 

 Gründe für vorzeitige Vertragsauflösungen können schlechtes Be-

triebsklima, Konflikte in der Ausbildung oder gesundheitliche Gründe 

sein (Kropp et al., 2016).  

 Zur Vermeidung von Ausbildungsabbrüchen sollten schulische Vo-

raussetzungen optimiert und Verbesserungen bei der Berufswahl an-

gestrebt werden. Hier können individualisierte, praxisrelevante Infor-

mationen zu Ausbildungsgängen, Praktika oder andere Praxiserfah-

rungen sowie eine individuelle Berufsorientierung in den Schulen hilf-

reich sein (Schuster, 2016; Sujata/Weyh, 2016; Wydra-Somaggio, 

2017).  

Berufliche Weiterbildung lohnt sich 

Anger et al., 2024; 

Autorengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2020; 2024;  
Baethge/Severing, 2015; 

Becker, 2024; 

Flake et al., 2016; 

Grotlüschen et al., 2018;  

Kremers et al., 2023; 

Seeber/Seifried, 2019; 

Sell, 2017; 

Seyda, 2019;  

Seyda et al., 2021; 

Seyda/Placke, 2020; 
Südekum, 2018; 

SVR-Forschungsbereich für In-

tegration und Migration, 2020 

 Aus Sicht der Teilnehmerinnen und Teilnehmer beruflicher Bildung 

besteht ein großer Vorteil der Ausbildung darin, dass relativ lücken-

lose Übergänge in den Arbeitsmarkt sehr wahrscheinlich sind (See-

ber/Seifried, 2019). 

 Die berufliche Bildung stellt für Geflüchtete oder Zugewanderte eine 

besonders gute Möglichkeit dar, „in eine qualifizierte Beschäftigung 

zu gelangen“ (SVR-Forschungsbereich für Integration und Migration, 

2020, 4). In der Praxis kann sich der Einstieg in die berufliche Bildung 

jedoch als kompliziert erweisen, etwa weil Zugewanderte die unter-

schiedlichen Bildungsmöglichkeiten nicht durchdringen oder weil bü-

rokratische Hürden den Zugang erschweren (SVR-Forschungsbereich 

für Integration und Migration, 2020, 5). Es zeigt sich weiterhin, dass 

geflüchtete Jugendliche besonders häufig zunächst an berufsvorbe-

reiteten Maßnahmen des Übergangssektors teilnehmen, bei denen 

etwa Schulabschlüsse oder Deutschkenntnisse nachgeholt werden 

können (Becker, 2024, 17). 

 Um ihren Bedarf an technischen Fachkräften decken zu können, ist es 

für Betriebe neben der Ausbildung auch wichtig, die eigenen Mitar-

beiterinnen und Mitarbeiter fort- oder weiterzubilden. Vor dem Hin-

tergrund des demografischen Wandels und damit verbundener Fach-

kräfteengpässe sowie den sich schnell wandelnden Anforderungen 

wird der Weiterbildungsbedarf gerade älterer Menschen zukünftig an 

Bedeutung gewinnen (Anger et al., 2024; Autor:innengruppe Bil-

dungsberichterstattung, 2024). Auch die Digitalisierung und der Ein-

satz von künstlicher Intelligenz erfordern eine Intensivierung der Wei-

terbildung (Südekum, 2018; Seyda, 2019; Seyda et al., 2021). Die Di-

gitalisierung selber kann jedoch auch zu einer Erhöhung der Weiter-

bildung beitragen. Durch die Digitalisierung stehen neue 
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Lernmöglichkeiten zur Verfügung, die sich leichter in den Arbeitsall-

tag integrieren lassen (Seyda et al., 2021). Unternehmen mit einem 

höheren Digitalisierungsgrad investieren dann auch mehr in Weiter-

bildung als weniger digitalisierte Unternehmen (Seyda/Placke, 2020). 

Im Zuge der Corona-Pandemie hat der Anteil rein digital stattfinden-

der Weiterbildungsangebote deutlich zugenommen. Wurden im Jahr 

2020 noch 17 Prozent der Angebote rein digital und 63 Prozent der 

Angebote ausschließlich in Präsenz angeboten, finden im Jahr 2022 

35 Prozent der Angebote rein digital und nur noch 45 Prozent der An-

gebote ausschließlich in Präsenz statt (Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2024, 236). Insgesamt sind jedoch weniger Be-

triebe weiterbildungsaktiv als vor der Corona Pandemie. Während im 

Jahr 2019 55 Prozent der Betriebe Weiterbildungen anboten, lag der 

Anteil im Jahr 2022 bei 42 Prozent (Autor:innengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2024, 237). Die Weiterbildungsaktivität ist weiterhin 

bei großen Unternehmen deutlich höher als bei kleinen Unterneh-

men (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 238). An-

gesichts der Bedeutung von Fort- und Weiterbildungen ist die relativ 

hohe Weiterbildungsquote in der Gesellschaft erfreulich (Autor:in-

nengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 243 f.). 

 Auch die Nachqualifizierung von Erwachsenen ohne abgeschlossene 

Berufsausbildung ist von hoher Bedeutung (Baethge/Severing, 2015; 

Sell, 2017; Grotlüschen et al., 2018; Kremers et al., 2023). Durch das 

Nachholen von Schulabschlüssen und die Förderung der Persönlich-

keit wirkt eine Weiterbildung positiv auf die Karriereaussichten und 

das Einkommen der Teilnehmenden. Darüber hinaus steigert sie die 

Beschäftigungsfähigkeit und verringert so das Risiko, beruflich abzu-

steigen (Flake et al., 2016; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 

2020, 223 ff.).   

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Nachdem es in den Jahren bis 2007 für Schulabgängerinnen und Schulabgänger zunehmend schwieriger ge-

worden war, eine Ausbildungsstelle zu finden, gestaltete sich die Situation auf dem Ausbildungsmarkt in den 

Folgejahren deutlich anders. Zuletzt stieg die Zahl der unbesetzten Ausbildungsstellen. Mit knapp 73.400 

Stellen wird am aktuellen Rand weiterhin ein hohes Niveau an unbesetzten Stellen erreicht. Die ebenfalls 

hohe Anzahl an Bewerberinnen und Bewerbern, die Ende September noch nach einem Ausbildungsplatz ge-

sucht haben (63.700) deutet auf ein Passungsproblem hin (BIBB, 2024). Ein Grund für den Mismatch liegt im 

regionalen Auseinanderfallen von Angebot und Nachfrage.  

 

Auch wenn während der Corona-Pandemie die Nachfrage nach Arbeitskräften und Auszubildenden kurzfris-

tig rückläufig war, ist davon auszugehen, dass in den kommenden Jahren der demografische Wandel zu ei-

nem Rückgang des Fachkräftepotenzials führt. So werden die geburtenstarken Jahrgänge der 1950er und 

1960er Jahre in absehbarer Zeit in die Rente eintreten bzw. schon eingetreten sein, sodass bei konstanter 

Fachkräftenachfrage mit einem hohen Ersatzbedarf an Fachkräften zu rechnen ist. Gerade in den für die In-

novationskraft so bedeutenden MINT-Bereichen zeichnen sich demografiebedingte Herausforderungen ab. 
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Bundesweit lag im dritten Quartal 2023 der Anteil des Alterssegments 55+ an allen sozialversicherungspflich-

tigen MINT-Beschäftigten bei 22,3 Prozent (Anger et al., 2024).  

 

Vor diesem Hintergrund wird es in den kommenden Jahren zunehmend wichtig sein, Jugendliche mit Über-

gangsproblemen in die Ausbildung besser zu unterstützen. In diesem Bereich wurden in den letzten Jahren 

bereits Erfolge erzielt. Zwischen den Jahren 2005 und 2019 sank der Anteil der 25- bis unter 35-jährigen 

Personen ohne berufsqualifizierenden Abschluss von 18,3 auf 16,3 Prozent. Gründe dafür könnten auch die 

Verbesserungen im deutschen Bildungssystem, wie etwa der Ausbau der frühkindlichen Bildung und der 

Ganztagsbetreuung sein. Zudem bieten Unternehmen in zunehmendem Maße Übergangshilfen an. Bis zum 

Jahr 2022 ist dieser Anteil allerdings auf 21,1 Prozent angestiegen (Statistisches Bundesamt, 2023d). Um den 

Anteil junger Menschen ohne berufsqualifizierenden Abschluss wieder zu senken, müssen in Zukunft insbe-

sondere die Bildungschancen für junge Menschen mit Migrationshintergrund und aus bildungsfernen Fami-

lien verbessert werden. Auch Geflüchtete sollten stärker für eine Ausbildung gewonnen werden.  

 

Im Bildungsmonitor wird ein Indikator zur Erfassung des Ausbildungsplatzangebots verwendet – die Ausbil-

dungsstellenquote im dualen System (Übersicht 20). Ein anderer Aspekt des Lehrstellenmarkts wird durch 

die Quote unversorgter Bewerberinnen und Bewerber abgebildet. Dieser Indikator geht mit einem negativen 

Vorzeichen in das Benchmarking ein. Als weitere Indikatoren fließen der Anteil erfolgreicher Abschlussprü-

fungen einer dualen Berufsausbildung, der Anteil erfolgreicher Absolventinnen und Absolventen von Berufs-

fachschulen, Fachoberschulen und Fachschulen sowie der Anteil erfolgreicher Teilnehmerinnen und Teilneh-

mer an Fortbildungsprüfungen mit in die Bewertung ein. 

Übersicht 20 

Indikatoren zur beruflichen Bildung und Arbeitsmarktorientierung 

Ausbildungsstellenquote (Relation der neuen Ausbildungsverträge und unbesetzten Stellen 

zur durchschnittlichen Kohorte) 
+ 

Anteil der erfolgreichen Abschlussprüfungen einer Berufsausbildung an allen Abschlussprü-

fungen 
+ 

Anteil der erfolgreichen Absolventinnen und Absolventen von Berufsfachschulen (BFS), 

Fachoberschulen (FOS) und Fachschulen (FS) an allen Abgängerinnen und Abgängern dieser 

Einrichtungen 

+ 

Anteil der erfolgreichen Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Fortbildungsprüfungen an der 

Bevölkerung zwischen 25 und 40 Jahren 
+ 

Quote unversorgter Bewerberinnen und Bewerber – 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Ausbildungsstellenquote: Die positiven Entwicklungen der vergangenen Jahre im Handlungsfeld Berufliche 

Bildung werden beispielhaft an der Ausbildungsstellenquote (Abbildung 2-19) verdeutlicht. Im Jahr 2023 lag 

das Verhältnis von neuen betrieblichen Ausbildungsverträgen plus unbesetzten Stellen zur durchschnittli-

chen Kohorte im Alter von 16 bis 20 Jahren bei 68,7 Prozent. Noch vor 17 Jahren betrug die Ausbildungsquote 

55,1 Prozent.  
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Abbildung 2-19: Relation der betrieblichen Ausbildungsstellen zur durchschnittlichen Kohorte der 16- bis 
unter 21-Jährigen (Ausbildungsquote) 

In Prozent 

 

Ab 2011: Im Verhältnis zur altersspezifischen Bevölkerung auf Basis Zensus 2011 

Betriebliche Ausbildungsstellen: Neu abgeschlossene Ausbildungsverträge zuzüglich unbesetzten Angebots.  

Quellen: Eigene Berechnungen auf Basis BMBF-Berufsbildungsbericht und Statistisches Bundesamt, Bevölkerung nach Ländern und 

Altersgruppen, verschiedene Jahrgänge 

 

Im Jahr 2009 gab es im Zusammenhang mit der Wirtschaftskrise einen leichten Rückgang des Ausbildungs-

stellenangebots, in den Folgejahren stellte sich aber eine schnelle Erholung ein. Im Jahr 2012 gab es mit einer 

Quote von rund 68 Prozent einen ersten Höhepunkt. Zwischen den Jahren 2014 und 2016 kam es zu einem 

Rückgang der Ausbildungsquote um knapp zwei Prozentpunkte, was maßgeblich auf den durch die Flücht-

lingsmigration zurückzuführenden deutlichen Anstieg der Kohorte im Alter von 16 bis 20 Jahren zwischen 

den Jahren 2015 und 2016 zurückzuführen ist. Nach einem Rückgang der Ausbildungsstellenquote aufgrund 

der Corona-Pandemie, steigt sie am aktuellen Rand wieder an.  

 

Die Quote der unversorgten Bewerberinnen und Bewerber entwickelte sich in den letzten Jahren ebenfalls 

positiv, indem sie tendenziell rückläufig verläuft. 

 

Auch bei der Ungelerntenquote, dem Anteil der 20- bis 29-Jährigen ohne Berufsabschluss, konnte lange Zeit 

eine positive Entwicklung festgestellt werden. Bis zum Jahr 2014 hat sich der Anteil der Personen ohne be-

ruflichen Abschluss in der Altersgruppe 20 bis 29 sukzessive verringert, verzeichnet seit dem Jahr 2015 jedoch 

im Zuge der Fluchtmigration wieder einen Anstieg. Wie Abbildung 2-20 verdeutlicht, erreichte die 
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Ungelerntenquote im Jahr 2022 einen Höchststand von 18,4 Prozent. Allerdings ist dieser Wert auf Grund 

einer Änderung in der Berechnung nicht uneingeschränkt mit den Vorjahren vergleichbar. Dennoch zeigt sich 

in der Tendenz ein Wiederanstieg der Ungelerntenquote. 

Abbildung 2-20: Anteil der 20- bis 29-Jährigen ohne Berufsabschluss (Ungelerntenquote) 

In Prozent 

Quelle: 2006: Lineare Interpolation. Wegen einer Umstellung der Berechnung sind die Jahre 2014 bis 2019 nicht uneingeschränkt mit 

den Vorjahreswerten zu vergleichen, dasselbe gilt für die Werte ab dem Jahr 2020.  

Quellen: Esselmann et al., 2013; BIBB-Datenreport, a,  

 

Anteil der erfolgreichen Abschlussprüfungen dualer Berufsausbildungen und erfolgreicher Absolventinnen 

und Absolventen von Berufsfachschulen, Fachoberschulen und Fachschulen: Für den Aufbau von Human-

kapital ist die Aufnahme einer Berufsausbildung allein noch nicht ausschlaggebend. Ein Teil der Auszubilden-

den in Deutschland beendet die Ausbildung nicht. Zuletzt lag die durchschnittliche kumulierte Vertragslö-

sungsquote bei Berufsausbildungen nach 13 bis 24 Monaten bei 22,7 Prozent (BIBB, 2024, 151). Ein Großteil 

der Vertragsauflösungen entfällt auf die ersten vier Monate nach Ausbildungsbeginn. Hier kann das Ausbil-

dungsverhältnis beidseitig ohne Angabe von Gründen aufgelöst werden. Spätere Vertragsauflösungen im 

Verlauf der Ausbildung sind selten, dies wäre auch für beide Seiten mit Verlusten (Investitionen in Zeit und 

Anstrengung) verbunden (BIBB, 2016, 113 ff.). Gerade in Deutschland spielt die Zertifizierung der Kompeten-

zen des Einzelnen eine große Rolle (Puhani, 2003, 31 f.). Aus diesem Grund nimmt der Bildungsmonitor den 

Anteil erfolgreicher Abschlussprüfungen dualer Berufsausbildungen sowie den Anteil erfolgreicher Absolven-

tinnen und Absolventen von Berufsfachschulen, Fachoberschulen und Fachschulen auf (Übersicht 20). Damit 

lässt sich die Effektivität des Systems der beruflichen Bildung in den Bundesländern abbilden. 
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Anteil der erfolgreichen Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Fortbildungsprüfungen: In einer sich dyna-

misch entwickelnden Umwelt unterliegt auch das bei einer Beschäftigung benötigte Fachwissen ständigen 

Veränderungen. Um den sich verändernden Anforderungen beispielsweise aufgrund der Digitalisierung und 

der stärkeren globalen Zusammenarbeit gerecht zu werden, werden Ausbildungsordnungen daher laufend 

überprüft und bei Bedarf überarbeitet beziehungsweise neu geschaffen. Darüber hinaus sind Weiterbil-

dungsmaßnahmen wichtig, um das Wissen der Beschäftigten dem neuesten Stand anzupassen und ihre Kom-

petenzen weiterzuentwickeln. Auch die demografische Entwicklung in Deutschland macht die ständige Wei-

terbildung aller Altersgruppen unumgänglich (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 233). 

Diese Dimension von beruflicher Bildung wird in der Indikatorik mit dem Anteil der erfolgreichen Teilnehme-

rinnen und Teilnehmer an Fortbildungsprüfungen an der Bevölkerung im Alter zwischen 25 und 40 Jahren 

erfasst. Diese Kennzahl bildet den Fachkräftenachschub in den Bundesländern ab und fließt daher mit einem 

positiven Vorzeichen in das Benchmarking ein. 

 

2.2.6 Hochschule und MINT 

Um die Herausforderungen der Digitalisierung, Dekarbonisierung, Demografie und De-Globalisierung zu 

meistern, sind zusätzliche Innovations- und Forschungsimpulse von großer Bedeutung (Demary et al., 2021). 

Deutschland ist bereits heute eine Volkswirtschaft mit hoher Technologie- und Forschungsintensität und 

muss dies weiter verstärken, um die Herausforderungen der vier „D’s“ zu meistern. Die Entwicklung und 

Umsetzung von Innovationen setzen die Verfügbarkeit von entsprechenden Fachkräften und Expertinnen 

und Experten voraus, welche in vielen Fällen eine MINT-Qualifikation (Mathematik, Informatik, Naturwissen-

schaften, Technik) aufweisen (Anger et al., 2024). Hochschulen leisten hier mit der Ausbildung von (MINT-) 

Studierenden einen wichtigen Beitrag. Vor dem Hintergrund der aktuellen Herausforderungen ist es beson-

ders wichtig, dass eine ausreichende Anzahl an Absolventinnen und Absolventen des schulischen Bildungs-

systems in eine Hochschulausbildung nachrückt, um den Anteil formal Hochqualifizierter zu erhöhen, insbe-

sondere im MINT-Bereich. 

 

In den letzten zwei Jahrzehnten ist der Anteil derer, die in Deutschland ein Studium beginnen, deutlich ge-

stiegen. Betrug die Studienanfängerinnen- und -anfängerquote im Jahr 2000 noch 33,3 Prozent, liegt die 

Quote seit 2011 kontinuierlich über 50 Prozent und somit deutlich über der von Bund und Ländern ange-

strebten Zielmarke von 40 Prozent (Statistisches Bundesamt, 2022d; 2024c). Im Jahr 2022 wurde (nach vor-

läufigen Berechnungen) eine Studienanfängerinnen- und -anfängerquote von 56,4 Prozent ermittelt 

(Statistisches Bundesamt, 2024b). Damit haben sich in den letzten Jahren die Studienanfängerinnen- und  

-anfängerzahl und die Ausbildungsanfängerinnen- und -anfängerzahl nahezu angeglichen (BIBB, v. Jg. a; Sta-

tistisches Bundesamt, v. Jg., Studierende an Hochschulen). In den letzten Jahren haben sich die Studienan-

fängerinnen- und anfängerquoten nicht mehr stark geändert, am aktuellen Rand verlaufen sie sogar leicht 

rückläufig. Die Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2022, 193) schreibt in diesem Zusammenhang 

von einem „Sättigungsniveau“, das wohl erreicht wurde. Für die kommenden Jahre prognostiziert die Kultus-

ministerkonferenz für die Jahre 2025 und 2026 einen Rückgang der Studienanfängerinnen und -anfänger, 

zurückzuführen jedoch hauptsächlich auf die Schulzeitverlängerung in einzelnen Bundesländern. Danach 

werden wiederum steigende Studienanfängerzahlen erwartet (KMK, 2024b). 

 

Neben den Studierendenzahlen ist auch die Anzahl der Hochschulen in den letzten zwei Jahrzehnten deutlich 

gestiegen. Gab es im Studienjahr 2000/01 noch 352 Hochschulen, sind es in 2022/23 insgesamt 418 
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(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 204). Maßgeblich zu dem Anstieg beigetragen haben 

die privaten Fachhochschulen, deren Anzahl sich von 32 im Studienjahr 2000/01 auf 84 in 2022/23 mehr als 

verdoppelt hat (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 204). Vor dem Hintergrund des be-

schriebenen Trends zu einer stärkeren Akademisierung ist diese Entwicklung besonders zu betonen, da sie 

zeigt, dass der Zuwachs an Studierenden auch zu einem bedeutenden Anteil auf ein gestiegenes Angebot an 

Fachhochschulen zurückgeht, welche stärker anwendungsbezogen lehren (Konegen-Grenier, 2017; Dier-

meier/Geis-Thöne, 2023; Diermeier et al., 2024).   

 

Wenngleich die Studienanfängerinnen- und -anfängerquoten seit den 2000er Jahren angestiegen sind und 

nun auf einem hohen Niveau stagnieren, gibt es bislang keine Anzeichen für ein Überangebot an akademisch 

Qualifizierten auf dem deutschen Arbeitsmarkt (Fabian/Flöther, 2021), zumal insbesondere in den für Inno-

vation und Wirtschaftswachstum bedeutenden MINT-Bereichen in den kommenden Jahren mit einem hohen 

demografiebedingten Ersatz- und Expansionsbedarf gerechnet werden muss (Anger et al., 2024). Weiterhin 

gibt es in Deutschland große regionale Unterschiede hinsichtlich der Verfügbarkeit von MINT-Akademikerin-

nen und -Akademikern. Insbesondere in den innovationsschwachen Regionen sollten Anstrengungen unter-

nommen werden, mehr akademisches MINT-Personal für die Region zu gewinnen, um den Anschluss an die 

deutschen Spitzenregionen im Bereich der Innovation halten zu können (Koppel, 2016b; Haag et al., 2023a). 

 

Für die Akademisierung existieren gesellschaftliche und wirtschaftliche Gründe. Aber auch aus Sicht des Ein-

zelnen bestehen ausreichend Anreize, ein Studium aufzunehmen. Übersicht 21 fasst wichtige Studienergeb-

nisse dazu zusammen.  

Übersicht 21 

Ausgewählte Studien zu Hochschule und MINT 

Der Nutzen eines Hochschulstudiums 

Autorengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2016; 2018; 

2020; 2022; 

Christoph et al., 2017; 

Esselmann/Geis, 2015; 
Fabian/Flöther, 2021; 

Kugler et al., 2017;  

OECD, 2016d; 2021b; 

Reinhold/Thomsen, 2017;  

Röttger et al., 2020; 

Statistische Ämter des Bundes 

und der Länder, 2021; 

vbw, 2016; 

Wößmann, 2017 

 

 

 Auf gesamtgesellschaftlicher Ebene geht von einem Hochschulstu-

dium ein hoher Nutzen aus. Grundsätzlich gilt, dass Bildung eine 

Grundvoraussetzung für den Wohlstand und die Sicherung desselben 

in einer Gesellschaft darstellt (Autorengruppe Bildungsberichterstat-

tung, 2016, 208; Wößmann, 2017). Gerade im Hinblick auf die Her-

ausforderungen, die durch die Digitalisierung und die daraus resultie-

rende zunehmende Vernetzung der Arbeit, die Globalisierung sowie 

den demografischen Wandel entstehen, ist eine hohe Ausstattung 

der Beschäftigten mit Kompetenzen insbesondere im Bereich der In-

formations- und Kommunikationstechnologien (IKT) erforderlich. Im 

Sinne des lebenslangen Lernens gilt es auch, die akademische Weiter-

bildung zu fördern und beruflich Qualifizierte noch stärker für ein 

Hochschulstudium zu gewinnen (vbw, 2016). 

 Auch auf individueller Ebene ergeben sich diverse Vorteile aus dem 

Absolvieren eines Hochschulstudiums. So erhöht sich aufgrund eines 

Studiums das zu erwartende Einkommen; gleichzeitig verringert sich 

die Wahrscheinlichkeit, arbeitslos zu werden (Autorengruppe Bil-

dungsberichterstattung, 2020; 2022; OECD, 2016d, 113 ff.; Kugler et 

al., 2017). Dies gilt nicht nur im deutschen, sondern auch im interna-

tionalen Kontext. So hat ein Hochschulstudium in den meisten OECD-
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Ländern einen positiven Effekt auf die Beschäftigungswahrscheinlich-

keit (Statistische Ämter des Bundes und der Länder, 2021, 36 ff.; 

OECD, 2021b, 75 ff.; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, 

344), insbesondere auch für ältere Personen (Autorengruppe Bil-

dungsberichterstattung, 2018, 198 ff.; Esselmann/Geis, 2015). Auch 

das Erwerbsvolumen nimmt mit dem Bildungsstand zu (Autoren-

gruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 202 ff.). Dagegen ist das Ri-

siko für eine Erwerbslosigkeit bei Geringqualifizierten höher (Statisti-

sche Ämter des Bundes und der Länder, 2021, 44 f.; OECD, 2021b, 93 

ff.; Röttger et al., 2020; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 

2020, 304 ff.). So liegt das Risiko, arbeitslos zu werden, für Gering-

qualifizierte etwa achtmal höher als für Hochqualifizierte mit Studium 

(vbw, 2016). Die Absolventinnen und Absolventen des Jahrgangs 

2017 haben im Durchschnitt 3,3 Monate nach ihrer ersten Beschäfti-

gung gesucht. Diese Zeitdauer kann als unproblematisch gewertet 

werden (Fabian/Flöther, 2021). Reinhold und Thomsen (2017) kön-

nen darüber hinaus zeigen, dass mittel- und geringqualifizierte Be-

rufseinsteigerinnen und -einsteiger im Vergleich zu höherqualifizier-

ten Berufseinsteigerinnen und -einsteigern schlechtere Arbeits-

markteinstiegschancen haben. Kugler et al. (2017) berechnen, dass 

ein Universitätsabsolvent beziehungsweise eine -absolventin im Ver-

gleich zu einer Person ohne beruflichen Abschluss ein 89 Prozent hö-

heres monatliches Nettoeinkommen erzielt. Dabei können Christoph 

et al. (2017) zeigen, dass Einkommensunterschiede zwischen den 

Qualifikationsgruppen sich mit steigendem Alter erhöhen.  

Hohe Nachfrage nach MINT-Fachkräfte 

Anger et al., 2016b; 2019; 

2023c; 2024; 

Baker et al., 2017; 

DZHW, 2017; 

Ellison/Swanson, 2018;  

OECD, 2010; 

Renn et al., 2013; 

Stinebrickner/Stinebrickner, 
2011;  

Weinhardt, 2017  

 

Die Nachfrage nach MINT-Arbeitskräften ist hoch. Die Bedarfe dürften in 

Zukunft weiter steigen. 

 Die MINT-Arbeitskräftelücke ist hoch. Zwar findet am aktuellen Rand 

ein konjunkturbedingter leichter Rückgang der Lücke statt, die Lücke 

bleibt jedoch auf einem hohen Niveau. Im März 2024 sind 244.400 

offene MINT-Stellen zu verzeichnen, davon 106.100 MINT-Experten-

stellen, die in der Regel durch Akademikerinnen und Akademiker zu 

besetzen sind (Anger et al., 2024, 5). Zukünftig wird der Bedarf weiter 

zunehmen. So werden beispielsweise für die Entwicklung umwelt-

schonenderer Produkte und Produktionsweisen sowie für die weitere 

Digitalisierung verschiedener Lebensbereiche MINT-Kräfte benötigt. 

Daher sind auch weiterhin IT-Kräfte besonders gefragt (Anger et al., 

2024).  

 Der große Bedarf an MINT-Kräften schlägt sich auch positiv auf die 

Löhne nieder: MINT-Akademikerinnen und -Akademiker können im 

Vergleich zu anderen Akademikerinnen und Akademikern einen hö-

heren Durchschnittslohn erzielen. Der durchschnittliche Bruttomo-

natslohn eines MINT-Akademikers beziehungsweise einer MINT-Aka-

demikerin liegt im Jahr 2021 bei 5.400 Euro. Der durchschnittliche 

Bruttomonatslohn unter allen Akademikerinnen und Akademikern 
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liegt bei 5.000 Euro, der durchschnittliche Bruttomonatslohn unter 

allen Erwerbstätigen bei 3.600 Euro (Anger et al., 2023c, 16).  

 Um die MINT-Engpässe in Deutschland decken zu können, spielen 

ausländische MINT-Erwerbstätige eine wichtige Rolle. Während zwi-

schen dem vierten Quartal 2012 und dem dritten Quartal 2023 die 

Beschäftigung von Deutschen in MINT-Akademikerberufen um 41,0 

Prozent zugenommen hat, hat die Beschäftigung ausländischer Per-

sonen im gleichen Zeitraum um 210,6 Prozent zugenommen (Anger 

et al., 2024, 10). 

 MINT-Qualifikationen werden in verschiedenen Berufen benötigt, so 

als Hochschullehrkräfte, Managerinnen und Manager sowie Berate-

rinnen und Berater (Anger et al., 2016b). Dabei ist die Flexibilität se-

mipermeabel – es arbeitet ein hoher Teil der Ingenieurinnen und In-

genieure in Managementberufen, während kaum Wirtschaftswissen-

schaftlerinnen und -wissenschaftler in Ingenieurberufen tätig sind. 

Mit Blick auf das Bildungssystem sollte es das Ziel der OECD-Länder 

sein, das Interesse junger Menschen und insbesondere junger Frauen 

an MINT-Fächern zu erhöhen, beispielsweise durch Arbeitsgemein-

schaften oder Vertiefungskurse zur frühen Talentförderung (Renn et 

al., 2013), da die Entscheidung für zukünftige Berufe vergleichsweise 

früh erfolgt. Besonders niedrig ist der Frauenanteil nach wie vor im 

Bereich der Ingenieurwissenschaften (Anger et al., 2024).  

 Unterschiede zwischen den Geschlechtern manifestieren sich sehr 

früh (Ellison/Swanson, 2018). Schon in der Grundschule schätzen 

Mädchen ihre Mathematikkenntnisse eklatant niedriger ein als Jun-

gen, obwohl sich diese Einschätzung nicht durch Noten erklären lässt 

(Weinhardt, 2017). Auch Eltern schätzen die mathematischen Fähig-

keiten ihrer Töchter schlechter ein als die von gleichaltrigen Jungen, 

was mit zu dem pessimistischeren Selbstbild der Mädchen beitragen 

kann (Anger et al., 2019). Unter der Annahme, dass Fächerneigungen 

und so z. B. die Wahl der Leistungskurse in der Oberstufe die Studi-

enfachwahl von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten bestimmt 

(OECD, 2010), empfiehlt sich eine frühe Förderung für das Interesse 

und die Freude an MINT-Fächern. Dies wird durch eine Studie aus den 

USA bestärkt, die zeigt, dass die Freude an den Kursen und die zu er-

wartenden Noten – im Gegensatz zu zukünftigen Arbeitserfolgen – 

entscheidend für die Schwerpunktwahl im Studium sind (Baker et al., 

2017). Da sich vor allem junge Frauen für die Themen Umwelt- und 

Klimaschutz interessieren, ist es möglich, noch mehr Frauen für 

MINT-Berufe zu gewinnen, in dem die Relevanz dieser Berufe für die 

Dekarbonisierung herausgestellt wird (Anger et al., 2024). Schließlich 

kann eine umfassende schulische Vorbereitung sowie eine gezielte 

Studienvorbereitung im Rahmen von universitären Vorbereitungs-

kursen Abbrüche von mathematisch-naturwissenschaftlichen Studi-

engängen verhindern (Stinebrickner/Stinebrickner, 2011; DZHW, 

2017).  



Bildungsmonitor 2024 

                                                                                                                                                                                           97 

Bachelor- und Masterstudium 

CHE, 2014; 

Fabian et al., 2016; 

Heublein et al., 2017; 2022; 
Konegen-Grenier, 2012; 

Konegen-Grenier et al., 2011; 

2015 

 Durch die Einführung von Bachelor- und Masterstudiengängen und 

der damit verbundenen Möglichkeit, früher einen berufsqualifizie-

renden, akademischen Abschluss zu erreichen, wurden die Studien-

strukturen flexibilisiert und dadurch attraktiver, etwa für ein Studium 

in Teilzeit oder duale bzw. berufsbegleitende Studiengänge (CHE, 

2014).  

 Bachelorabsolventinnen und -absolventen haben auch auf dem Ar-

beitsmarkt gute Aussichten. So sind sie nicht häufiger arbeitslos als 

Master- oder Diplomabsolventinnen und -absolventen (Konegen-

Grenier et al., 2011, 2015; Konegen-Grenier, 2012). Im Rahmen einer 

Absolventenbefragung gaben unter den Bachelor (FH)-Absolventin-

nen und -Absolventen eines MINT-Studiengangs überdurchschnittlich 

mehr Personen (62 Prozent) das Vorliegen eines attraktiven Jobange-

botes als Grund an, sich gegen ein Masterstudium entschieden zu ha-

ben. Bei den Universitäten war der entsprechende Anteil deutlich ge-

ringer und leicht unter dem Durchschnitt (Fabian et al., 2016, 113).  

 Bedenklich ist, dass die Abbruchquote bei Bachelor-Studierenden bei 

28 Prozent liegt und bei Studierenden im Masterstudiengang bei 21 

Prozent (Heublein et al., 2022). Auch wenn die Studienabbrecherin-

nen und -abbrecher schnell einen alternativen Bildungsweg einschla-

gen, sollte bereits in der Schule mehr Berufsorientierung angeboten 

werden, um solchen Fehlentscheidungen vorzubeugen (Heublein et 

al., 2017).  

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Der Bildungsmonitor erfasst im Handlungsfeld Hochschule und MINT verschiedene Indikatoren (Übersicht 

22). Berücksichtigt werden der Anteil von Hochschulabsolventinnen und -absolventen an der (akademischen) 

Bevölkerung im Allgemeinen, aber auch der Anteil der Hochschulabsolventinnen und -absolventen in den 

MINT-Fächern im Speziellen. Weiterhin fließt der relative Zuzug von Studienanfängerinnen und -anfängern 

im Allgemeinen sowie der Anteil von Studienanfängerinnen und -anfängern in dualen Studiengängen mit in 

die Bewertung ein. Als weiterer Indikator wird der Anteil von MINT-Wissenschaftlerinnen und -Wissenschaft-

lern an allen Hochschul-Wissenschaftlerinnen und -Wissenschaftlern in die Bewertung aufgenommen. 

Übersicht 22 

Indikatoren zu Hochschule und MINT 

Relation der Hochschulabsolventinnen und -absolventen zur akademischen Bevölkerung im 

Alter zwischen 15 und 65 Jahren (Akademikerersatzquote) 
+ 

Relation der Hochschulabsolventinnen und -absolventen zur Bevölkerung im Alter zwischen 

25 und 40 Jahren 
+ 

Attrahierungsindex (relativer Zuzug von Studienanfängerinnen und -anfängern)2 + 

_________ 
2 Der Attrahierungsindex zeigt an, wie viele Gebietsfremde in einem Bundesland ein Studium aufnehmen, und zwar in 

Relation zur Zahl der Einheimischen, die ihr Studium in einem anderen Bundesland aufnehmen.   
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Anteil der Studienanfängerinnen und -anfänger in dualen Studiengängen an der Bevölke-

rung zwischen 18 und 20 Jahren 
+ 

Anteil der Absolventinnen und Absolventen in Ingenieurwissenschaften an allen Hochschul-

absolventen 
+ 

Anteil der Absolventinnen und Absolventen in Mathematik, Informatik und Naturwissen-

schaften an allen Hochschulabsolventen 
+ 

Relation der Absolventinnen und Absolventen in MINT-Wissenschaften zum Personal in For-

schung und Entwicklung (F&E-Ersatzquote) 
+ 

Relation der Absolventinnen und Absolventen in Ingenieurwissenschaften zu allen sozial-

versicherungspflichtig beschäftigten Ingenieurinnen und Ingenieuren 
+ 

Anteil der MINT-Wissenschaftlerinnen und MINT-Wissenschaftler am wissenschaftlichen 

Personal an den Hochschulen 
+ 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Anteil der Hochschulabsolventinnen und -absolventen: Mithilfe der Akademikerersatzquote lässt sich zei-

gen, inwiefern die einzelnen Bundesländer dazu beitragen, den Bedarf an akademischen Fachkräften in ihrer 

Region zu decken. Das derzeit generierte Humankapital, von dem die Entwicklungsmöglichkeiten der Wirt-

schaft abhängen, wird durch den Anteil der Hochschulabsolventinnen und -absolventen an der Bevölkerung 

im Alter von 25 bis 40 Jahren abgebildet3. Welche Entwicklungen und Verbesserungen das Handlungsfeld 

Hochschule und MINT in den vergangenen Jahren erreicht hat, verdeutlicht Abbildung 2-21, welche den An-

teil der Hochschulabsolventinnen und -absolventen an der altersspezifischen Bevölkerung wiedergibt. Inner-

halb der vergangenen Jahre hat sich die Erstabsolventenquote von 16,9 Prozent im Jahr 2000 auf 31,6 Pro-

zent im Jahr 2022 fast verdoppelt.  

 

Attrahierungsindex: Der Attrahierungsindex (relativer Zuzug von Studienanfängerinnen und -anfängern) bil-

det die Attraktivität eines Bundeslandes für Studierende im Vergleich zu den übrigen Ländern ab. Ein hoher 

Attrahierungsindex wird als Zeichen für die gute Qualität der Lehre und die Reputation des Hochschulstand-

orts aufgefasst. 

 

 

_________ 
3 Die Altersgruppe der 25- bis 40-Jährigen wurde gewählt, weil das Durchschnittsalter der Hochschulabsolventinnen und 

-absolventen in einigen Fächergruppen bei knapp 30 Jahren liegt. 
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Abbildung 2-21: Anteil der Hochschulabsolventinnen und -absolventen an der altersspezifischen Bevölke-
rung 

In Prozent 

 

Ausschließlich Erstabsolventinnen und -absolventen 

Quelle: Statistisches Bundesamt, Nichtmonetäre hochschulstatistische Kennzahlen, FS 11, Reihe 4.3.1, verschiedene Jahrgänge 

 

Anteil Teilnehmender in dualen Studiengängen: Ein weiterer Indikator wird durch den Anteil der Studienan-

fängerinnen und -anfänger in dualen Studiengängen an der Bevölkerung im Alter zwischen 18 und 20 Jahren 

gebildet. Duale Studiengänge sind als besonders effizient einzuschätzen, da sie eine deutliche Zeitersparnis 

im Vergleich zum traditionellen Studium ermöglichen. Zudem weisen sie auch eine höhere Arbeitsmarkt- und 

Praxisorientierung auf (Diermeier/Geis-Thöne, 2023). Durch eine Verknüpfung der akademischen Ausbildung 

mit einer Ausbildung im Betrieb wird eine Doppelqualifizierung geschaffen, die nicht die sonst übliche Ver-

längerung der Ausbildungsdauer nach sich zieht (Aktionsrat Bildung, 2008). Daher geht der Anteil der Studi-

enanfängerinnen und -anfänger in dualen Studiengängen an der Bevölkerung im typischen Anfangsalter po-

sitiv in das Benchmarking ein.  

 

Anteil Absolventinnen und Absolventen in Ingenieurwissenschaften sowie in Mathematik und Naturwis-

senschaften: Die Bundesländer weisen eine unterschiedliche Attraktivität hinsichtlich des MINT-Studiums 

auf und sind damit auch in unterschiedlichem Maße in der Lage, zum Erhalt und zur Steigerung der techno-

logischen Leistungsfähigkeit der Volkswirtschaft beizutragen. Dieser Umstand wird durch den MINT-Absol-

ventenanteil offengelegt. Dabei wird nach mathematisch-naturwissenschaftlichen und ingenieurwissen-

schaftlichen Abschlüssen unterschieden. Die beiden so ermittelten Quoten gehen jeweils mit halbem Ge-

wicht in das Benchmarking ein, da die Gruppe der Absolventinnen und Absolventen mathematisch-naturwis-

senschaftlicher Fächer etwa so groß ist wie die Gruppe der Absolventinnen und Absolventen ingenieurwis-

senschaftlicher Fächer. 
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Zahlreiche Initiativen von Wirtschaft, Politik und Verbänden bringen die Thematik der MINT-Engpässe seit 

einigen Jahren verstärkt in die Öffentlichkeit und regen somit die Diskussion um Lösungsansätze und Hand-

lungsbedarfe an. Zuletzt waren Erfolge dieses Diskurses zu bemerken, insbesondere im Bereich der akademi-

schen MINT-Berufe. So liegt der Anteil der MINT-Fächer unter den Erstabschlüssen aktuell bei 32,5 Prozent 

(Anger et al., 2024). Während die MINT-Ersatzquote (Erstabsolventinnen und -absolventen in den MINT-Fä-

chern pro 1.000 Erwerbstätige) zwischen den Jahren 2000 und 2015 kontinuierlich angestiegen ist, verläuft 

sie danach wieder leicht rückläufig. Der Wert liegt im Jahr 2022 bei 2,15 Personen mit MINT-Abschluss pro 

1.000 Erwerbstätigen (Abbildung 2-22). Es werden künftig große Anstrengungen nötig sein, um die Lücken, 

die durch altersbedingt aus dem Erwerbsleben ausscheidende MINT-Kräfte entstehen, zu schließen und die 

Fachkräftebasis in den MINT-Bereichen zu sichern. So stellen Anger et al. (2024) fest, dass der Anteil des 

Alterssegments 55+ in den MINT-Berufen auf durchschnittlich 22,3 Prozent gestiegen ist. Jeder fünfte MINT-

Erwerbstätige ist somit älter als 55 Jahre. Besonders betroffen sind die ostdeutschen Bundesländer ausge-

nommen Berlin. Hinzu kommt, dass durch die Digitalisierung und die Dekarbonisierung der Bedarf an MINT-

Kräften weiter steigen wird. 

Abbildung 2-22: MINT-Ersatzquote* 

Anzahl der Erstabsolventinnen und -absolventen in den MINT-Fächern pro 1.000 Erwerbstätige 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis Statistisches Bundesamt, Nichtmonetäre hochschulstatistische Kennzahlen, FS 11, Reihe 4.3.1, 

verschiedene Jahrgänge und Statistisches Bundesamt, Erwerbstätigenrechnung 

* Ab 2015: Neuberechnung der Erwerbstätigenzahlen für Deutschland im Rahmen der Generalrevision 2014 der Volkswirtschaftlichen 

Gesamtrechnungen (Statistisches Bundesamt, 2014)  
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F&E-Ersatzquote und Relation der Absolventinnen und Absolventen in Ingenieurwissenschaften zu den be-

schäftigten Ingenieurinnen und Ingenieuren: Dazu kommt als weiterer Indikator in diesem Handlungsfeld 

eine Ersatzquote, die misst, welche Bedeutung die Absolventinnen und Absolventen in MINT-Fächern relativ 

zur Anzahl des in Forschung und Entwicklung tätigen Personals besitzen. Die F&E-Ersatzquote bildet den Um-

fang ab, in dem die einzelnen Bundesländer zur Ausbildung ihres wissenschaftlichen Nachwuchses beitragen. 

Es wird damit auch deutlich, welche Länder auf den Zuzug von hochqualifizierten MINT-Fachkräften ange-

wiesen sind. Dieser Aspekt wird zusätzlich durch den Indikator Relation der Absolventinnen und Absolventen 

in den Ingenieurwissenschaften zu allen sozialversicherungspflichtig beschäftigten Ingenieurinnen und Inge-

nieuren berücksichtigt. So ist es beispielsweise denkbar, dass in einem Bundesland, das vergleichsweise we-

nige Ingenieurabsolventinnen und -absolventen hervorbringt, zugleich der Bedarf an Ingenieurinnen und In-

genieuren aufgrund einer starken Industrie sehr hoch ist. 

 

Anteil MINT-Wissenschaftlerinnen und -Wissenschaftler: Forschung an universitären Einrichtungen bildet 

einen wichtigen Bestandteil der gesamten Forschungsleistung der deutschen Volkswirtschaft. Der MINT-An-

teil des wissenschaftlichen Hochschulpersonals ist ein Indikator für die Stärke des naturwissenschaftlich-

technischen Innovationspotenzials der Hochschulen und fließt wie die anderen Indikatoren, die dem Hand-

lungsfeld Hochschule und MINT zugeordnet sind, mit einem positiven Vorzeichen in die Bewertung ein. 

 

2.2.7 Forschungsorientierung 

Universitäten haben neben ihren beiden Hauptaufgaben (Grundlagen-)Forschung und Lehre eine dritte be-

deutende Aufgabe: Motor für innovatives Wachstum zu sein. Vor diesem Hintergrund untersucht das Hand-

lungsfeld der Forschungsorientierung, inwiefern die Hochschulen die Forschungsaktivitäten in den einzelnen 

Bundesländern stärken. Übersicht 23 gibt einen Einblick in den Forschungsstand zum Handlungsfeld der For-

schungsorientierung. 

 

Theoretisch lässt sich das in der endogenen Wachstumstheorie begründen, welche betont, dass die Aufgabe 

der Universitäten nicht allein darin besteht, Ideen zu entwickeln, sondern diese auch für die kommerzielle 

Nutzung übertragbar zu machen. Zudem zeigt die empirische Evidenz eindeutig, dass öffentlich finanzierte 

Forschung, welche zum Großteil an Universitäten stattfindet, mit privaten Investitionen für Forschung und 

Entwicklung und für Innovationen einhergeht (Veugelers/del Rey, 2014). Den Zusammenhang zwischen Bil-

dungssystem, Humankapitalniveau und der Innovationsfähigkeit eines Landes betonen auch Grossman/Hel-

pman (1991), Fagerberg/Verspagen (1996), OECD (2021a), BMBF (2022a) und EFI (2022).  

 

Nicht nur für die Industrie, sondern auch für die Wissenschaft in Deutschland sind Fachkräfteengpässe ein 

ernstzunehmendes Problem. Vor dem Hintergrund einer innovations- und wissensbasierten Gesellschaft ist 

eine ausreichende Zahl qualifizierter Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler jedoch notwen-

dig, um Innovationsprojekte akquirieren und durchführen zu können. Ein Engpass an Fachpersonal in diesem 

Bereich kann dazu führen, dass Drittmittelprojekte nicht akquiriert werden können, dass Forschungsvorha-

ben abgebrochen werden müssen oder Projekte ins Ausland verlagert werden. In der Folge ist dann auch 

eine Abwanderung der wertschöpfungsintensiven Produktionsschritte naheliegend, welche mit enormen 

Wertschöpfungsverlusten für die deutsche Wirtschaft verbunden wäre. Dem Bildungssystem fällt deshalb die 

Aufgabe zu, mit adäquaten Angeboten die Basis für eine hohe technologische Leistungsfähigkeit und Innova-

tionskraft zu erhalten und zu festigen. Dies ist vor dem Hintergrund der Transformation der Wirtschaft 
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besonders wichtig (EFI, 2024, 27 f.; Anger et al., 2024). Es ist davon auszugehen, dass sich der Engpass an 

hochqualifizierten Fachkräften bestimmter Qualifikationen in Deutschland in den kommenden Jahren ver-

stärken wird. Dies wird auch die Forschungslandschaft nachhaltig beeinflussen, auch wenn die Anzahl an 

Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern seit dem Jahr 2005 gestiegen ist (Konsortium Bun-

desbericht Wissenschaftler Nachwuchs, 2021). Um die Attraktivität eines Promotionsstudiums weiter zu stei-

gern, ist eine bessere Planbarkeit einer akademischen Karriere, die verstärkte Internationalisierung, die Qua-

litätssicherung während der wissenschaftlichen Qualifizierung, insbesondere der Promotion, Chancenge-

rechtigkeit sowie eine bessere Vereinbarkeit von Familie und akademischer Karriere erforderlich (Konsortium 

Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs, 2017). 

Übersicht 23 

Ausgewählte Studien zur Forschungsorientierung 

Hochschulen, Innovation und Wirtschaftswachstum 

Anger et al., 2023b; 2024; 

Artinger, 2022; 

Dindas, 2021; 
Kerst et al., 2022; 

Jahanian, 2018; 

OECD, 2010; 

Ramming, 2024; 

Varsakelis, 2006 

 Von Hochschulen gehen wichtige Innovationsimpulse aus (Ramming, 

2024). In der Literatur werden Hochschulen daher zum Teil auch als 

„Keimzelle des Wandels“ (Artinger, 2022, 210) hervorgehoben. Bil-

dung kann dabei zum einen dazu beitragen, hochqualifizierte Exper-

tinnen und Experten auszubilden, welche Innovationen generieren 

können, und kann zum anderen für eine hochqualifizierte Nachfrage 

nach den Resultaten des Innovationsprozesses sorgen (Varsakelis, 

2006). 

 Für die Leistungsfähigkeit und Innovationsstärke einer Volkswirt-

schaft sind dabei MINT-Kräfte und allen voran Akademikerinnen und 

Akademiker aus den MINT-Bereichen von zentraler Bedeutung. Dies 

gilt insbesondere vor dem Hintergrund der großen Herausforderun-

gen Demografie, Digitalisierung und Dekarbonisierung (Anger et al., 

2024; Kerst et al., 2022).  

 Um die Innovationsfähigkeit eines Landes zu stärken, ist ein besseres 

Zusammenwirken von Hochschulen und anderen innovationsrele-

vanten Institutionen, wie Unternehmen und öffentliche Forschungs-

einrichtungen, wichtig (Anger et al., 2023b; OECD, 2010). Durch eine 

Zusammenarbeit und gegenseitigen Austausch können neues Wissen 

und innovative Ideen generiert werden (Dindas, 2021; Jahanian, 

2018). 

Weiterhin großer Bedarf an hochqualifizierten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern 

Anger et al., 2022; 2023b; 

EFI, 2017; 

Konsortium Bundesbericht 
Wissenschaftlicher Nach-

wuchs, 2017; 2021;  

OECD, 2016d 

  

 Da der gegenwärtige Transformationsprozess der deutschen Wirt-

schaft Innovationen erfordert und insbesondere MINT-Expertinnen 

und -Experten für diese Innovationen entscheidend sind, leisten die 

Hochschulen durch die Ausbildung von MINT-Fachkräften einen wich-

tigen Beitrag (Anger et al., 2023b). So können Untersuchungen zei-

gen, dass natur- und ingenieurwissenschaftliche Forschung eine we-

sentliche Grundlage von Innovation darstellen (OECD, 2016d, Anger 

et al., 2022).  
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 Vor diesem Hintergrund sind hohe Abbruchquoten der Promotion, 

die lange Promotionsdauer sowie die oft prekäre Beschäftigungssitu-

ation von Doktorandinnen und Doktoranden sowie jungen Wissen-

schaftlerinnen und Wissenschaftlern problematisch (Konsortium 

Bundesbericht Wissenschaftler Nachwuchs, 2021; EFI, 2017). Die Ex-

pertenkommission Forschung und Innovation fordert daher, die An-

zahl der unbefristeten Professuren auszuweiten sowie Karriereper-

spektiven von wissenschaftlichem Personal auch außerhalb des Hoch-

schulsektors zu fördern, um damit den Wissenstransfer von der Wis-

senschaft in die Wirtschaft zu stärken (EFI, 2017). Das Konsortium 

Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs fordert darüber hinaus 

eine größere Planbarkeit der wissenschaftlichen Karriere, eine stär-

kere Internationalisierung, Qualitätssicherung in Bezug auf wissen-

schaftliche Qualifizierung im Besonderen im Rahmen der Promotion, 

Chancengerechtigkeit und die Vereinbarkeit von Familie und akade-

mischer Karriere (Konsortium Bundesbericht Wissenschaftlicher 

Nachwuchs, 2017, 2021).  

Internationale Konkurrenz in der Forschung 

BIB, 2019; 

Craciun/Orosz, 2018;  

Eurostat, 2024; 

Geis-Thöne, 2022c; 

Haag et al., 2024; 
Johann/Neufeld, 2018; 

Klingert/Block, 2013; 

Konsortium Bundesbericht 

Wissenschaftlicher Nach-

wuchs, 2021;  

OECD, 2015, 2022b; 

Stephen/Stahlschmidt, 2022 

 

 

 Im internationalen Vergleich promovieren in Deutschland besonders 

viele Personen. Gemessen an der 25- bis 34-jährigen Bevölkerung ist 

der Anteil an promovierten Personen in Deutschland im EU-Vergleich 

am höchsten. Nach Angaben von Eurostat haben im Jahr 2022 2,0 von 

1.000 25- bis 34-Jährigen in Deutschland eine Promotion abgeschlos-

sen – der EU-Durchschnitt liegt bei 1,3 (Eurostat, 2024). In den letzten 

Jahren gehörte Deutschland weiterhin zu den Ländern mit der höchs-

ten Anzahl an Publikationen und Zitationen. Auch die Anzahl der in-

ternationalen Kooperationen ist in den letzten Jahren deutlich ange-

stiegen (Konsortium Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs, 

2021).  

 Der Erfolg der wissenschaftlichen Publikationen kann mit einer 

Excellenzrate gemessen werden. Diese gibt an, welcher Anteil der 

Publikationen zu den 10 Prozent der am häufigsten zitierten Publika-

tionen gehört. Deutschland erreicht hier im Jahr 2018 einen Platz im 

Mittelfeld mit einer abnehmenden Tendenz am aktuellen Rand (Ste-

phen/Stahlschmidt, 2022).  

 Im internationalen Wettbewerb um Talente und Investitionen nimmt 

Deutschland keine allzu günstige Position ein. So kommen im OECD-

Raum viele Auswanderinnen und Auswanderer mit hohem oder mitt-

lerem Bildungsniveau aus Deutschland (OECD, 2022b; Geis-Thöne, 

2022c). Gerade besonders erfolgreiche Wissenschaftlerinnen und 

Wissenschaftler bevorzugen attraktivere Karrierechancen im Aus-

land. Kehren deutsche, ausgewanderte Wissenschaftlerinnen und 

Wissenschaftler nach Deutschland zurück, dominieren hingegen pri-

vate und familiäre Gründe (OECD, 2015; BIB, 2019). Allerdings haben 

Promovierte in Deutschland in stärkerem Maße als in anderen Län-

dern Alternativen zu einer Hochschulkarriere. Ihre Arbeitsmarktper-

spektiven sind dort sehr gut. Sie weisen ein hohes Maß an 
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Beschäftigung auf, sie erzielen höhere Gehälter als Nichtpromovierte 

und sie haben eine höhere Wahrscheinlichkeit, eine Führungsposition 

zu erhalten (Konsortium Bundesbericht Wissenschaftlicher Nach-

wuchs, 2021). Johann und Neufeld (2018) raten vor dem Hintergrund 

einer anhaltenden positiven Entwicklung auf dem deutschen Arbeits-

markt dazu, stärkere Anreize für eine Karriere in der Wissenschaft zu 

schaffen.   

 Grenzüberschreitende Kooperationen im Hochschulwesen könnten 

Anreize für einen Forschungsaufenthalt in Deutschland schaffen. Sol-

che Kooperationen lohnen sich sowohl aus individueller Sicht, da bes-

sere Publikationen entstehen als auch aus gesamtwirtschaftlicher 

Perspektive, da mehr und bessere Patente entstehen können (Cra-

ciun/Orosz, 2018).  

 Der Anteil an Erfindenden mit ausländischen Wurzeln an allen Patent-

anmeldungen in Deutschland ist in den vergangenen Jahren gestiegen 

und liegt im Jahr 2020 auf einem Rekordwert von 13,0 Prozent. Im 

Vergleich zum Jahr 2010 ist der Anteil damit um 5,5 Prozentpunkte 

gestiegen (Haag et al., 2024). Auch wenn hier viele Patentanmeldun-

gen aus der Privatwirtschaft kommen, verdeutlicht diese Entwicklung 

die hohe Bedeutung der Innovationskraft zugewanderter Forscherin-

nen und Forscher. Um eine größere Anzahl von Personen für einen 

Forschungsaufenthalt in Deutschland zu gewinnen, spielen die Le-

bens- und Arbeitsbedingungen aber auch die Ausgestaltung der Auf-

enthaltstitel eine wichtige Rolle (Klingert/Block, 2013).  

Quelle:  Eigene Zusammenstellung 

 

Das Handlungsfeld Forschungsorientierung trägt dazu bei, den Zusammenhang zwischen Bildung und Kom-

petenzerwerb abzubilden. Dabei analysiert es weniger die Attraktivität der Bundesländer als Forschungsstan-

dorte, sondern geht vielmehr der Frage nach, inwieweit die Hochschulen in einem Bundesland zur Sicherung 

des Forschernachwuchses beitragen. Aus diesem Grund werden in diesem Handlungsfeld Promotions- sowie 

Habilitationsquoten betrachtet und nicht Indikatoren wie beispielsweise die Patentdichte oder der Anteil an 

Hochschulen in der Exzellenzinitiative des Wissenschaftsrats zur Förderung der Spitzenforschung. Bei den 

hier verwendeten Indikatoren „Promotionen gemessen an der Gesamtanzahl der Abschlüsse“ sowie „Habili-

tationen je hauptberuflicher Professorin/hauptberuflichem Professor“ wird dabei nicht nach Fächern unter-

schieden. 

 

Innerhalb des regionalen Forschungsverbunds ist der Stellenwert der universitären Forschung von Bundes-

land zu Bundesland unterschiedlich. Diese Disparitäten werden im Benchmarking durch die Forschungs- und 

Entwicklungsausgaben pro Forscherin und Forscher an Hochschulen und der Relation der Forscherinnen und 

Forscher an Hochschulen zum BIP eines Landes abgebildet (Übersicht 24). Die Forschungsqualität an den 

Hochschulen wird mithilfe der pro Professorin/Professor eingeworbenen Drittmittel approximiert. Diese zei-

gen – ähnlich wie der Anteil der Hochschulausgaben, der über Drittmittel finanziert wird (Handlungsfeld In-

puteffizienz) – die Teilnahme am Ideenwettbewerb und dem Wettlauf um Forschungsgelder, die nicht nur 

die Forschung an sich vorantreiben, sondern auch deren Qualität verbessern. 
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Übersicht 24 

Indikatoren zur Forschungsorientierung 

F&E-Ausgaben pro Forscherin/Forscher an Hochschulen + 

Eingeworbene Drittmittel je Professorin/Professor (in Tausend Euro) + 

Habilitationen pro Professorin/Professor + 

Anteil der Promotionen an allen Hochschulabschlüssen (Promotionsquote) + 

Relation der Forscherinnen/Forscher an Hochschulen zum BIP eines Landes + 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Promotionsquote/ Habilitationen je Professorin/Professor: Über die Ausbildung erfolgreicher Absolventin-

nen und Absolventen werden neue Ideen und Forschungsergebnisse in die Wirtschaft getragen und somit 

eine breite Streuung des generierten Wissens erreicht. Die Promotionsquote und die Anzahl der Habilitatio-

nen pro Professorin/Professor4 dienen vor diesem Hintergrund dazu, den Umfang der Nachwuchsförderung 

auf der einen Seite und die Forschungsaktivitäten an den Hochschulen auf der anderen Seite zu erfassen.  

 

F&E Ausgaben: Abbildung 2-23 stellt die Forschungsausgaben pro Forscher/Forscherin an Hochschulen dar 

und gibt Auskunft über die Bedeutung, die der öffentlich finanzierten F&E-Tätigkeit im engeren Sinne beige-

messen wird. Im Jahr 2021 betrugen die F&E-Ausgaben pro Forscher/Forscherin 132.000 Euro und lagen da-

mit erneut leicht über dem Vorjahreswert. Seit dem Jahr 2000 sind die Forschungsausgaben pro For-

scher/Forscherin in Deutschland um gut 63 Prozent angestiegen.  

Abbildung 2-23: Forschungsausgaben pro Forscherin und Forscher an Hochschulen 

In Tausend Euro 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis Daten-Portal des BMBF  

_________ 
4 Bei der Berechnung des Indikators (siehe Anhang) wurden die Junior-Professorinnen und -Professoren nicht mitge-

rechnet, da sie nach Ergebnissen einer Studie des Centrums für Hochschulentwicklung nur 20 Prozent der Arbeitszeit 

für Forschungsaufgaben zur Verfügung haben. Für die Fragestellung in diesem Handlungsfeld ist der Forschungsbeitrag 

der Habilitandinnen und Habilitanden und der Professorinnen und Professoren jedoch von entscheidender Bedeutung 

(Buch et al., 2004, 19). 
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Relation der Forscherinnen/Forscher zum BIP: Weiterhin wird die Relation der Forscherinnen und Forscher 

zum BIP eines Landes in Mrd. Euro berücksichtigt. Diese Relation ist in den letzten Jahren mit leichten 

Schwankungen in etwa konstant geblieben. 

 

Eingeworbene Drittmittel: Die Höhe der pro Professorin beziehungsweise Professor eingeworbenen Dritt-

mittel stellt einen weiteren Indikator des Fortschritts im Bereich der Forschungsorientierung des deutschen 

Bildungssystems dar. Das Verhältnis von eingeworbenen Drittmitteln je Professorin beziehungsweise Profes-

sor verzeichnet in den vergangenen Jahren einen starken Anstieg und erreichte im Jahr 2021 einen Wert von 

161.800 Euro und ist damit im Vergleich zum Vorjahr angestiegen. Gegenüber dem Jahr 2000 stellt dies einen 

Zuwachs von 165 Prozent dar, was mehr als einer Verdopplung der Drittmittel je Professorin beziehungs-

weise Professor entspricht (Abbildung 2-24). 

 

Abbildung 2-24: Drittmittel pro Professorin / Professor 

In Tausend Euro 

 

Bis 2010: ohne medizinische Einrichtungen, ab 2010: ohne Verwaltungsfachhochschulen und ohne medizinische Einrichtungen 

Quelle: Statistisches Bundesamt, Monetäre hochschulstatistische Kennzahlen, FS 11, Reihe 4.3.2, verschiedene Jahrgänge 
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2.2.8 Digitalisierung der Bildung 

Digitale Dynamiken ändern nicht nur die Arbeitswelt, sondern dringen auch tief in das Bildungssystem ein. 

Die Herausforderungen werden konkreter, wenn die beiden Facetten des Begriffs „digitale Bildung“ einzeln 

betrachtet werden. So beschreibt der Begriff einerseits die Digitalisierung des Bildungswesens selbst, welche 

über die digitale Ausgestaltung des Lernens und der Institutionen bis hin zu den Kompetenzen der Lehrenden 

reicht. Zum anderen meint „digitale Bildung“ aber auch die Vermittlung von Fähigkeiten und Kompetenzen 

im Umgang mit digitalen Technologien oder bei der Entwicklung eben solcher. Auch die Kultusministerkon-

ferenz (KMK, 2016) betont diese beiden Aspekte der digitalen Bildung in ihrer Digitalisierungsstrategie, die 

für die Schulen zwei Ziele ableitet. Erstens sollen die Länder in ihren Lehr-, Bildungs- und Rahmenplänen die 

fächerübergreifende Vermittlung digitaler Kompetenzen verankern. Zweitens sollen digitale Lernumgebun-

gen geschaffen werden, die auch eine Anpassung von Lehr- und Lernprozessen mit sich bringen. Beide As-

pekte greifen eng ineinander.  

 

Um in einer digitalen Welt wettbewerbsfähig zu bleiben, setzen Unternehmen zunehmend auf datengetrie-

bene Geschäftsmodelle (Fritsch/Krotova, 2020). Der Bedarf an Beschäftigten mit digitalen Kompetenzen 

steigt, aktuell sehen sich Unternehmen jedoch durch fehlende Fachexpertinnen und -experten gehemmt 

(Fritsch/Krotova, 2020, 15; Burstedde/Tiedemann, 2024). Für weitere aktuelle Herausforderungen wie die 

Dekarbonisierung ist die Digitalisierung ebenfalls von Bedeutung. So können etwa digitale Technologien und 

Anwendungen der künstlichen Intelligenz (KI) helfen, die Energie- und Ressourceneffizienz zu erhöhen (Bode 

et al., 2022). Speziell zur Entwicklung klimafreundlicher Technologien und Produkte erwarten knapp 35 Pro-

zent aller befragten Unternehmen einer IW-Befragung einen steigenden Bedarf an IT-Expertinnen und -Ex-

perten. Bei den für die Gesamtbeschäftigung besonders wichtigen Unternehmen mit einer Größe ab 250 

Beschäftigten sind dies sogar 70 Prozent (Anger et al., 2024). Das Bildungssystem nimmt eine wichtige Rolle 

ein, um die Digitalisierung voranzutreiben. Es ist entscheidend, die digitale Bildung zu verbessern und Schü-

lerinnen und Schüler im Hinblick auf die sich wandelnden Anforderungen des Arbeitsmarktes auszubilden. 

Ziervogel (2023) bezeichnet dies sogar als „eine der wichtigsten Aufgaben heutiger Schulen“ (S. 279). Neben 

der inhaltlichen Anpassung vermittelter Kompetenzen müssen Schülerinnen und Schüler auch lernen, selbst-

bestimmt und kontrolliert mit digitalen Medien umzugehen (Aktionsrat Bildung, 2018; Schulze-Tammena, 

2021).  

 

Digitale Bildung kann weiterhin helfen, Bildungsungleichheiten abzubauen, da digitale Medien zusätzliche 

Lernangebote darstellen und Kinder mit besonderem Förderbedarf individuell unterstützen können (Racher-

bäumer et al., 2020, 304). Umgekehrt besteht jedoch auch das Risiko eines „digital divide“, bei dem neue 

Ungleichheiten durch unterschiedliche Nutzungsweisen entstehen (Racherbäumer et al., 2020, 303). 

 

Übersicht 25 gibt einen Überblick zu aktuellen Entwicklungen in der Digitalisierung der Bildung. 

Übersicht 25 

Ausgewählte Studien zur Digitalisierung der Bildung 

Digitalisierung der Bildungseinrichtungen und digitale Kompetenzen 

acatech et al., 2020; 

Autorengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2022; 

Bärnruther, 2024; 

Digitale Bildung ist vielschichtig und betrifft die digitalen Kompetenzen 

der Schülerinnen und Schüler, die Ausstattung der Schulen, die digitalen 
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Bundesnetzagentur, 2023; 

Eickelmann et al., 2019; 

Fichtner et al., 2023; 

Forsa, 2023; 
Lorenz et al., 2023; 

Plünnecke, 2020; 

Robert Bosch Stiftung, 2024; 

Ziervogel, 2023 

 

Konzepte zur Einbindung digitaler Medien als auch das digitale Know-

How der Lehrpersonen.  

 Wie Ziervogel (2023) betont, geht es bei der Digitalisierung von 

Schule nicht darum, bisherige analoge Unterrichtsformen, zum Bei-

spiel die Verfügbarmachung von Arbeitsblättern, zu digitalisieren. 

Vielmehr sollten neue Konzepte erarbeitet werden, digitale Möglich-

keiten in den Unterricht zu integrieren. Eine Umfrage im Rahmen des 

Deutschen Schulbarometers ergibt, dass 78 Prozent der Lehrkräfte 

denken, der Einsatz digitaler Medien verändere den Unterricht in po-

sitiver Weise (Robert Bosch Stiftung, 2024, 10). Eine weitere Umfrage 

zeigt, dass die Digitalisierung des Unterrichts und die digitale Ausstat-

tung aktuell und in den nächsten Jahren zu den Top-3 der wichtigsten 

Themen für Schulleitungen zählen (Fichtner et al., 2023, 10). 

 Wichtig für die Qualität des Unterrichts ist die Möglichkeit für die 

Lehrkräfte, an Weiterbildungen teilzunehmen. Hier gibt es weiterhin 

Verbesserungspotenzial (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 

2022, 287 ff.; acatech et al., 2020). Empfohlen werden vor allem nied-

rigschwellige Fort- und Weiterbildungsangebote mit guter Praxisori-

entierung sowie Anreize zur Wahrnehmung dieser Angebote (Bärn-

ruther, 2024, 31 ff.). Hürden für eine breitere Beteiligung an Fort- und 

Weiterbildungen stellen bislang insbesondere der Mangel an zeitli-

chen und finanziellen Ressourcen dar (Bärnruther, 2024, 32). So ge-

ben etwa auch 71 Prozent der Schulleitungen bei einer repräsentati-

ven Umfrage an, im Rahmen des Digitalpakts mehr Mittel für die digi-

tale Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften zu benötigen (Fichtner 

et al., 2023, 18). Die Befragung des Deutschen Schulbarometers zeigt, 

dass sich 65 Prozent der befragten Lehrkräfte in den letzten 12 Mo-

naten bis zur Befragung zum Thema digital gestützter Unterricht fort-

gebildet haben. Gleichzeitig geben nur 51 Prozent der Lehrkräfte an, 

sich gut auf einen digital gestützten Unterrichtet vorbereitet zu füh-

len (Robert Bosch Stiftung, 2024, 10).   

 Eine bekannte internationale Vergleichsstudie, die digitale Kompe-

tenzen von Schülerinnen und Schülern misst, ist die International 

Computer and Information Literacy Study (ICILS). In dieser Studie 

werden die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen 

von Schülerinnen und Schülern in der 8. Jahrgangsstufe erhoben (Ei-

ckelmann et al., 2019). In der letzten Erhebung aus dem Jahr 2018 

erzielte Deutschland ein durchwachsenes Ergebnis und landete nur 

knapp über dem internationalen Mittelwert und dem Vergleichswert 

der teilnehmenden EU-Länder. Der Mittelwert der deutschen Schüle-

rinnen und Schüler belief sich auf 518 Punkte. An der Spitze der Rang-

liste befanden sich Dänemark (553), Südkorea (542) und Finnland 

(531). 

 Neben den Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler untersucht 

die ICIL-Studie auch die digitale Ausstattung der Schulen in Deutsch-

land. Auch hier erzielt Deutschland im Erhebungsjahr 2018 kein gutes 
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Ergebnis. Deutsche Schulen waren deutlich schlechter als der inter-

nationale Durchschnitt ausgestattet. Nur 26,2 Prozent der Achtkläss-

lerinnen und Achtklässler besuchten 2018 eine Schule, in der sowohl 

für sie als auch für die Lehrkräfte ein WLAN-Zugang verfügbar war. 

Dänemark erreichte eine Quote von 100 Prozent (Eickelmann et al., 

2019). Aktuellere Zahlen (Stand: Ende 2023) zur Breitbandverfügbar-

keit an deutschen Schulen liefert die Bundesnetzagentur. Versteht 

man unter schnellem Internet die Ausstattung von mindestens 1.000 

Mbit/s, sind in Deutschland 74,5 Prozent der Schulen mit schnellem 

Internet ausgestattet. Die Daten zeigen jedoch, dass große Unter-

schiede zwischen den Bundesländern bestehen. So verfügen in Thü-

ringen nur 56,4 Prozent der Schulen über schnelles Internet, während 

der Anteil in Berlin bei 93,9 Prozent liegt (Bundesnetzagentur, 2023).  

 Die digitale Ausstattung umfasst auch die Ausstattung mit digitalen 

Geräten. Die sogenannte IGLU-Studie, die die internationalen Grund-

schul-Lesekompetenzen untersucht, bewertet den lesebezogenen di-

gitalen Ausstattungsgrad. In der jüngsten IGLU-Studie, beruhend auf 

Daten aus dem Erhebungsjahr 2021, zeigt sich etwa ein unterdurch-

schnittliches Ausstattungsverhältnis in Bezug auf Computer im Ver-

gleich zu anderen teilnehmenden EU- und OECD-Staaten. Während in 

Deutschland ein Verhältnis von ein bis zwei Kindern pro Computer nur 

für 56,7 Prozent der Viertklässlerinnen und Viertklässler zutrifft, er-

reicht Spitzenreiter Schweden einen Anteil von 98,5 Prozent (Lorenz 

et al., 2023, 202). Auch die Bereitstellung digitaler Medien im Leseun-

terricht erfolgt unterdurchschnittlich. Während in Deutschland nur 

18,2 Prozent der Lehrkräfte angeben, dass die Schule jedem Schüler 

und jeder Schülerin ein digitales Gerät zu Verfügung stellt, liegt dieser 

Anteil im EU-Mittel bei 36,4 Prozent. Skandinavische Länder wie 

Schweden (77,5 Prozent) und Norwegen (86,7 Prozent) erzielen er-

neut besonders hohe Werte (Lorenz et al., 2023, 203). 

 Neben der Ausstattung ist auch die tatsächliche Nutzung digitaler 

Medien relevant. Im Rahmen der Umfrage des Deutschen Schulbaro-

meters gaben 61 Prozent der befragten Lehrkräfte unterschiedlicher 

Schulformen an, digitale Medien bereits regelmäßig im Unterricht 

einzusetzen (Robert Bosch Stiftung, 2024, 10). Eine andere Studie be-

fragt speziell Lehrkräfte an Grundschulen nach der Nutzungshäufig-

keit digitaler Medien im Leseunterricht. 26,7 Prozent der Lehrkräfte 

in Deutschland geben an, digitale Medien mindestens einmal die Wo-

che zu nutzen. Damit liegt Deutschland deutlich hinter den teilneh-

menden EU-Ländern (37,3 Prozent), den OECD-Ländern (43,2 Pro-

zent) und Spitzenreiter Neuseeland (Lorenz et al., 2023, 206). Ein ähn-

liches Bild ergibt sich für die Nutzung digitaler Geräte durch die Schü-

lerinnen und Schüler im Rahmen des Leseunterrichts. Sowohl das Le-

sen digitaler Texte als auch das Recherchieren von Fakten oder Defi-

nitionen finden in anderen Ländern deutlich häufiger durch die Nut-

zung digitaler Geräte statt als in Deutschland. Beispielsweise geben 

nur 23,3 Prozent der Lehrkräfte in Deutschland an, dass Fakten und 
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Definitionen mindestens einmal die Woche durch digitale Geräte re-

cherchiert werden – für Spitzenreiter Norwegen geben dies 85,9 Pro-

zent der befragten Lehrkräfte an (Lorenz et al., 2023, 207).  

 Im Rahmen der Corona-Krise und dem notwendigen digital gestützten 

Fernunterricht wurden Fortschritte bei der Digitalisierung des Bil-

dungssystems erzielt. Eine Forsa-Befragung von Schulleiterinnen und 

Schulleitern zeigt, dass die Verfügbarkeit von Klassensätzen an Lap-

tops, Tablets und Smartphones deutlich gesteigert werden konnte. 

Gaben im Jahr 2020 noch 37 Prozent der Schulleiterinnen und Schul-

leiter an, dass es an ihrer Schule Klassensätze an digitalen Geräten für 

Schülerinnen und Schüler gibt, liegt dieser Anteil im Jahr 2023 bei 90 

Prozent (Forsa, 2023, 3). Zugenommen hat auch der Anteil der Lehr-

kräfte, die an Fortbildungen teilnehmen und die Einschätzung der 

Lehrkräfte, gut auf den Einsatz digitaler Endgeräte vorbereitet zu sein 

(Forsa, 2023, 4f.). 

 Insgesamt ergibt sich ein unterschiedlicher Stand der Digitalisierung 

zwischen den Bundesländern (Lorenz et al., 2023), aber auch zwi-

schen den einzelnen Schulen. Diese Entwicklung wird ebenfalls den 

IT-Fachkräftebedarf weiter erhöhen (Plünnecke, 2020). Der Stand der 

Digitalisierung ist auch Teil des Konkurrenzkampfes unter Schulen. 

Wie Ziervogel (2023) betont, legen Eltern zunehmend mehr Wert auf 

modern ausgestattete Schulen. Als problematisch ist vor diesem Hin-

tergrund zu bewerten, dass 25 Prozent der in einer Studie befragten 

Schulleiterinnen und Schulleiter angeben, ihre Schule verfüge nicht 

über ausreichende finanzielle Mittel für den Ausbau der digitalen Inf-

rastruktur (Forsa, 2023, 8). 

Fachkräftesicherung im Bereich Digitalisierung 

Anger et al., 2024; 

Büchel/Engels, 2022; 

Büchel/Engler, 2024; 

Büchel et al., 2024; 

Burstedde/Tiedemann, 2024; 

Demary et al., 2021; 

KI-Bundesverband, 2021; 

Prognos, 2022 
 

In den kommenden Jahren steht die deutsche Volkswirtschaft vor großen 

Herausforderungen, insbesondere sind hier die Demografie, die Digitali-

sierung und die Dekarbonisierung zu nennen (Demary et al., 2021). Fach-

kräfte im Bereich der Digitalisierung sind für eine erfolgreiche Transfor-

mation „von essenzieller Bedeutung“ (Burstedde/Tiedemann, 2024, 4). 

 Die Nachfrage nach IT-Fachkräften sowie IT-Expertinnen und -Exper-

ten steigt nicht nur, weil Unternehmen zunehmend auf datengetrie-

bene Geschäftsmodelle umsteigen, sondern auch, weil digitale Tech-

nologien und KI-Anwendungen wichtige Hebel zur Steigerung von 

Ressourcen- und Energieeffizienz sein können (Demary et al., 2021; 

KI-Bundesverband, 2021).  

 Wie Ergebnisse einer Umfrage aus dem Jahr 2022 zeigen, fühlen sich 

die Menschen unterschiedlich gut vorbereitet auf den digitalen Wan-

del der Arbeitswelt. Gemäß der Daten sind es insbesondere junge, 

männliche Personen aus städtischen Gebieten und mit hoher Bildung, 

die sich besonders gut für den Wandel vorbereitet sehen (Prognos, 

2022, 52). 
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 Für die Untersuchung des Bedarfs der Unternehmen im Bereich KI 

untersuchten Büchel/Engler (2024) rund 7.000 KI-Stellenanzeigen. 

Die Untersuchung zeigt, dass Unternehmen zunehmend Arbeitskräfte 

nachfragen, die Kompetenzen im Bereich der KI aufweisen. Eine Un-

ternehmensbefragung aus dem Jahr 2020 (IW-Zukunftspanel) zeigt 

weiterhin, dass rund 40 Prozent der Unternehmen etwas oder stark 

steigende Bedarfe an Fachkräften mit digitalem Expertenwissen er-

warten. Für Fachkräfte mit digitalen Anwenderkenntnissen und 

Grundkompetenzen liegt der Anteil mit knapp 54 Prozent noch ein-

mal deutlich darüber (Demary et al., 2021). 

 Der hohe Bedarf an IT-Kompetenzen kann auch anhand der Entwick-

lung der sozialversicherungspflichtigen Beschäftigung in IT-Berufen 

gezeigt werden. Von Ende 2012 bis Herbst 2023 zeigte sich ein starkes 

Beschäftigungswachstum von rund 141,8 Prozent bei IT-Expertinnen 

und -Experten, 36,7 Prozent bei IT-Spezialistinnen und -Spezialisten 

und knapp 84,9 Prozent bei IT-Fachkräften (Anger et al., 2024, 58 f.). 

 Die Corona-Pandemie hat der Digitalisierung einen Schub gegeben. 

So zeigt der Digitalisierungsindex, dass die Wirtschaft während der 

Corona-Pandemie digitaler geworden ist. Treiber für diese Entwick-

lung ist vor allem eine Verbesserung der Rahmenbedingungen, wie 

eine bessere digitale Vernetzung der Unternehmen und Fortschritte 

bei der technischen Infrastruktur (Büchel/Engels, 2022). Vor dem Hin-

tergrund der multiplen Krisen wie der Energiepreiskrise stagniert die 

Digitalisierung der Wirtschaft in Deutschland jedoch aktuell (Büchel 

et al., 2024). 

 Im März 2024 erreichte die MINT-Arbeitskräftelücke einen Wert von 

235.400, davon 29.500 in IT-Berufen (Anger et al., 2024). Um die Lü-

cke zu schließen, ist die weitere Ausbildung von Informatikerinnen 

und Informatikern an den Hochschulen und in der beruflichen Bildung 

wichtig. Burstedde/Tiedemann (2024) prognostizieren einen weite-

ren Anstieg des Fachkräftemangels in Digitalisierungsberufen in den 

kommenden Jahren. 

Forschung im Bereich Digitalisierung 

Anger et al., 2020; 

Büchel et al., 2021; 

Haag et al., 2023b 

 

Um die Digitalisierung voranzutreiben, ist es auch wichtig die Forschungs-

anstrengungen in diesem Bereich auszubauen.  

 Forschungsanstrengungen zeigen sich unter anderem in der Anzahl 

der Patente in diesem Bereich. Eine Auswertung der IW-Patentdaten-

bank für das Jahr 2017 zeigt, dass Baden-Württemberg mit einem 

Wert von 62 Patentanmeldungen je 100.000 sozialversicherungs-

pflichtig Beschäftigten die höchste Patentleistung im Bereich Digitali-

sierung aufweist und es im Vergleich zum Bundesdurchschnitt auf 

eine mehr als doppelt so hohe Digitalisierungsdichte bringt. Gleiches 

gilt für Bayern mit einem Wert von 52. Niedersachsen, welches im In-

novationsbereich von seinem digitalisierungsaffinen 



Bildungsmonitor 2024 

                                                                                                                                                                                           112 

Automobilstandort Wolfsburg dominiert wird, bringt es auf einen 

Wert leicht oberhalb des Bundesschnitts (Anger et al., 2020; Büchel 

et al., 2021). 

 Für die anwendungsnahe Digitalisierungsforschung zeichnen mit ei-

nem Anteil von 91,6 Prozent nahezu ausschließlich Unternehmen 

verantwortlich. Hochschulen, außeruniversitäre Forschungseinrich-

tungen und andere nicht gewinnerzielungsorientierte juristische Per-

sonen und auch freie Erfindende kommen zusammen auf 8,4 Prozent. 

In der digitalisierungsspezifischen Binnenstruktur dominieren mit ei-

nem Anteil von 30 Prozent Patentanmeldungen aus solchen IPC-Un-

tergruppen, die sortenrein in Fahrzeugen, Schiffen oder Flugkörpern 

zum Einsatz kommen. Mehr als jede zweite Digitalisierungsanmel-

dung erfolgt in einem potenziell disruptiven Technologiefeld. 

Deutschlands Stärken in puncto Digitalisierung liegen dabei im Busi-

ness-to-Business-Bereich (Anger et al., 2020; Büchel et al., 2021). 

 Auch wenn Deutschland bei den Digitalisierungstechnologien in den 

letzten Jahren Fortschritte erzielt hat, zeigen Auswertungen der IW-

Patentdatenbank, dass Deutschland im Vergleich zu China und den 

USA in den letzten Jahren zurückgefallen ist (Haag et al., 2023b). 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Der Bildungsmonitor umfasst im Bereich Digitalisierung der Bildung fünf Indikatoren (Übersicht 26). Die Indi-

katoren beziehen sich auf die Bereiche Ausstattung der Schulen, Informatikunterricht an den Schulen, Nach-

wuchs im digitalen Bereich sowie digitale Forschungsanstrengungen.  

Übersicht 26 

Indikatoren zur Digitalisierung der Bildung 

Umfang des Informatikunterrichts an den Schulen + 

Anteil WLAN an den Schulen größer als 100 Mbit/s + 

Neu abgeschlossene IT-Ausbildungsverträge pro 100.000 Erwerbstätige + 

IT-Hochschulabsolventen/IT-Hochschulabsolventinnen pro 100.000 Erwerbstätige + 

Digitalisierungspatente pro 100.000 Erwerbstätige + 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Anteil WLAN an Schulen größer als 100 Mbit/s und Umfang des Informatikunterrichts an den Schulen: Um 

die Ausstattungsvoraussetzungen an den Schulen für digitalen Unterricht abbilden zu können, wird die Aus-

stattung der Schulen mit schnellem Internet herangezogen. Im Informatikmonitor 2023/24 der Gesellschaft 

für Informatik und des Stifterverbands für die deutsche Wissenschaft wird erfasst, in welchem Umfang Infor-

matik als Pflichtfach in der Sekundarstufe I unterrichtet wird. Dieser Indikator bildet damit den Umfang des 

Informatikunterrichts an den Schulen ab.  

 

Neu abgeschlossene IT-Ausbildungsverträge pro 100.000. Erwerbstätige: In den letzten Jahren hat der An-

teil junger Menschen mit einer MINT-Berufsausbildung als höchstem Bildungsabschluss abgenommen. Zwi-

schen den Jahren 2005 und 2020 ist der Anteil der 35- bis 39-jährigen Personen mit einer MINT-
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Berufsausbildung als höchstem Abschluss von 24,0 Prozent auf 16,8 Prozent gesunken. Bei den 30- bis 34-

Jährigen sank der entsprechende Anteil im selben Zeitraum von 22,3 Prozent auf 15,4 Prozent (Anger et al., 

2024). In den IT-Berufen konnte in den letzten Jahren die Ausbildung stärker gesteigert werden als in allen 

Ausbildungsberufen insgesamt. Gemessen pro 100.000 Erwerbstätige nahm die Anzahl abgeschlossener Aus-

bildungsverträge in den IT-Berufen von 38 im Jahr 2017 auf 49,6 im Jahr 2023 zu. Im Zuge der Corona-Krise 

gab es jedoch einen Rückgang beim Ausbildungsstellenangebot und bei der Anzahl der Bewerberinnen und 

Bewerber (Abbildung 2-25).  

Abbildung 2-25: Neu abgeschlossene Ausbildungsverträge in IT-Berufen je 100.000 Erwerbstätige 

 

Quelle: BIBB, verschiedene Jahrgänge b; Statistisches Bundesamt 

 

IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige: Um den vorhandenen Bedarf an 

IT-Expertinnen und -experten decken zu können, bedarf es einmal einer exzellenten Ausbildungsleistung der 

Hochschulen im Informatikbereich. Gemessen an den akademischen Informatikabschlüssen in Relation zu 

100.000 Erwerbstätigen im Bundesland, zeigt sich eine steigende Ausbildungsleistung der Hochschulen. Zwi-

schen den Jahren 2017 und 2022 ist diese Größe von 63,3 auf 80,7 angestiegen (Abbildung 2-26). 

 

Digitalisierungspatente pro 100.000 Erwerbstätige: Als Indikator für die Forschungsleistungen der Bundes-

länder im Bereich der Digitalisierung, werden die Digitalisierungspatente je 100.000 Erwerbstätige verwen-

det.  
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Abbildung 2-26: Informatikabsolventinnen und -absolventen je 100.000 Erwerbstätige 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis Statistisches Bundesamt 
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3 Potenziale der Zuwanderung im Bildungssystem heben 

3.1 Aktuelle Entwicklungen 

Die demografischen Veränderungen fordern die deutsche Volkswirtschaft bereits heute heraus. In den kom-

menden Jahren werden sich die Herausforderungen noch weiter verschärfen. Zu der Alterskohorte der 55- 

bis 64-Jährigen zählen im Jahr 2023 gut 13,1 Millionen Menschen. Die erwerbstätigen Personen dieser Al-

terskohorte werden in den kommenden Jahren den Arbeitsmarkt verlassen oder haben dies zum Teil bereits. 

Die nachrückende Alterskohorte der 15- bis 24-Jährigen umfasst jedoch nur rund 8,5 Millionen Personen und 

somit rund 4,6 Millionen Personen weniger als die vom Arbeitsmarkt ausscheidende Generation (Statisti-

sches Bundesamt, 2024d). Der MINT-Frühjahrsreport ermittelt in diesem Zusammenhang die Ersatzbedarfe 

speziell für den MINT-Sektor, der angesichts der weiteren Herausforderungen von Digitalisierung und Dekar-

bonisierung besonders bedeutend ist. Während derzeit jährlich rund 259.800 MINT-Facharbeiterinnen und  

-arbeiter altersbedingt aus dem Arbeitsmarkt ausscheiden, rücken in den kommenden Jahren jährlich nur 

rund 128.000 bis 131.000 junge Personen nach. Damit ist nur etwa die Hälfte des Ersatzbedarfes abgedeckt 

(Anger et al., 2024, 18). 

 

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen ist es bedeutend, bestehende Potenziale bestmöglich zu nutzen. 

Die Zuwanderung bietet ein solches Potenzial. Die Zuwanderungsbewegungen sind dynamisch, und es sind 

vor allem junge Personen, die migrieren, was sich positiv auf die Herausforderungen des demografischen 

Wandels auswirken kann. Um die Möglichkeiten der Zuwanderung zu nutzen, ist eine erfolgreiche Integration 

unabdingbar. Insbesondere gilt es, den Kindern und Jugendlichen gute Bildungschancen zu ermöglichen und 

Barrieren, allen voran Sprachbarrieren, frühzeitig abzubauen.  

 

Schon heute tragen Zugewanderte maßgeblich zur Fachkräftesicherung in Deutschland bei. Besonders im 

MINT-Bereich (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik), der stark von Fachkräfteengpässen 

betroffen ist, ist ihr Beitrag von großer Bedeutung. So profitiert der MINT-Bereich davon, dass das Beschäfti-

gungswachstum ausländischer Beschäftigter überproportional hoch ausfällt. Hätte die Beschäftigung von 

Ausländerinnen und Ausländern seit Ende 2012 nur so gering zugenommen wie die von Deutschen, wäre die 

Fachkräftelücke heute um 442.000 Personen größer. Somit würde die Lücke fast 0,7 Millionen MINT-Fach-

kräfte umfassen (Anger et al., 2024, 10). 

 

Wie Abbildung 3-1 zeigt, ist der Anteil der Personen mit Migrationshintergrund in der Bevölkerung Deutsch-

lands seit Jahren steigend. Mit 29,7 Prozent hat mehr als ein Viertel der Bevölkerung im Jahr 2023 einen 

Migrationshintergrund (Statistisches Bundesamt, 2024d; eigene Berechnungen). Das heißt, dass die betref-

fenden Personen selbst oder mindestens ein Elternteil nicht von Geburt an die deutsche Staatsangehörigkeit 

besitzen oder besessen haben. Verglichen mit dem Anteil von 20,8 Prozent im Jahr 2013, hat der Anteil von 

Personen mit Migrationshintergrund in zehn Jahren um fast 9 Prozentpunkte zugenommen. Ebenso ist der 

Anteil der Personen erster Generation, das heißt mit eigener Zuwanderungserfahrung, gestiegen. Lag dieser 

Anteil im Jahr 2013 noch bei 13,1 Prozent, liegt er im Jahr 2023 bei 19,2 Prozent. Auch der Anteil der Personen 

ohne deutsche Staatsangehörigkeit ist gestiegen – von 8,5 Prozent im Jahr 2013 auf 14,9 Prozent im Jahr 

2023 (Statistisches Bundesamt, 2024d).  
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Abbildung 3-1: Entwicklung der Bevölkerungsanteile mit Migrationshintergrund 

Anteil der Personen mit Migrationshintergrund (im weiteren Sinne) an der gesamten Bevölkerung Deutschlands in 

den Jahren 2005 bis 2023, Angaben in Prozent 

 

Quelle: Statistisches Bundesamt, 2024d; eigene Berechnungen 

 

Abbildung 3-2: Fünfzehnjährige in Deutschland mit Migrationshintergrund 

Vergleich zwischen den PISA-Studien 2012 und 2022, Angaben in Prozent 

 

Quelle: Mang et al., 2023, 185 
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Dass die Bevölkerung Deutschlands in den letzten Jahren zunehmend heterogener geworden ist, zeigt sich 

auch an einem steigenden Migrationsanteil unter Kindern und Jugendlichen. Die OECD erhebt in ihren PISA-

Studien Angaben zum Migrationshintergrund der Schülerinnen und Schüler, die diesen Anstieg verdeutli-

chen. Wie Abbildung 3-2 zeigt, hat der Anteil der fünfzehnjährigen Schülerinnen und Schüler mit Migrations-

hintergrund in zehn Jahren um rund 13 Prozentpunkte zugenommen und liegt im Erhebungsjahr 2022 bei 

38,7 Prozent. Zugenommen haben sowohl die Anteile der Schülerinnen und Schüler mit einem im Ausland 

geborenen Elternteil als auch die Anteile derer in zweiter Generation, das heißt mit zwei im Ausland gebore-

nen Elternteilen. Ein besonders hoher Anstieg ist bei der Gruppe der Schülerinnen und Schüler erster Gene-

ration zu verzeichnen. Hatten im Jahr 2012 noch 3,7 Prozent der Befragten eigene Zuwanderungserfahrun-

gen, liegt der Anteil im Jahr 2022 bei 9,2 Prozent (Mang et al., 2023). 

 

Zu erwarten ist, dass sich dieser Trend steigender Migrationsanteile unter Kindern und Jugendlichen auch in 

den kommenden Jahren fortsetzen wird, da es aktuell gerade junge Erwachsene sind, die zuwandern. Im Jahr 

2023 lag der Anteil der Personen mit eigener Zuwanderungserfahrung bei den 25- bis 44-Jährigen bei 28,3 

Prozent (Statistisches Bundesamt, 2024d). Kinder, die von Personen aus dieser relativ großen Gruppe Zuge-

wanderter geboren werden, werden den Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund (zweiter Generation) 

weiter erhöhen. Schon heute liegt der Migrationsanteil bei den unter 25-Jährigen bei rund 41,1 Prozent (Sta-

tistisches Bundesamt, 2024; eigene Berechnungen). Ein Blick auf eine detailliertere Gruppierung der Altersko-

horten zeigt, dass der Anteil mit jeder jüngeren Kohorte steigt (Abbildung 3-3). Bei den 20- bis 24-Jährigen 

liegt der Migrationsanteil im Jahr 2023 bei 37,1 Prozent, bei den unter 5-Jährigen mit 43,1 Prozent ganze 

sechs Prozentpunkte höher. Die Bedeutung einer erfolgreichen Integration und guter Bildungschancen wird 

daher in den kommenden Jahren noch weiter zunehmen. 

Abbildung 3-3: Migrationsanteile in der jungen Bevölkerung 

Angaben in Prozent 

 

Quelle: Statistisches Bundesamt, 2024d; eigene Berechnungen 
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Ein Blick auf die erwartete Entwicklung der Schülerzahlen zeigt, dass das Schulsystem in den kommenden 

Jahren insgesamt mehr Schülerinnen und Schüler umfassen wird als in den letzten Jahren. Im vergangenen 

Jahrzehnt war die Schülerzahl rückläufig, wird bis zum Jahr 2035 nach Schätzungen der KMK aber auf rund 

12 Millionen Schülerinnen und Schüler steigen (siehe Abbildung 3-4). Ursächlich dafür sind sowohl höhere 

Geburtenraten in den 2010er Jahren als auch die gesteigerte Zuwanderung der letzten Jahre (Anger et al., 

2023c, 29). Diese Entwicklung ist angesichts der demografischen Herausforderungen grundsätzlich positiv zu 

bewerten. Gleichzeitig stellt es das Schulsystem vor die Herausforderung, in den kommenden Jahren nicht 

nur eine grundsätzlich höhere Anzahl an Schülerinnen und Schülern auszubilden, sondern, im Zusammenspiel 

mit steigenden Migrationsanteilen auch eine höhere Anzahl an Schülerinnen und Schülern mit Migrations-

hintergrund und gegebenenfalls Sprachbarrieren. Vor diesem Hintergrund sollte eine frühe, gezielte Förde-

rung (insbesondere Sprachförderung) erfolgen, um die Potenziale, die die aktuellen Entwicklungen bieten, 

zu nutzen.   

Abbildung 3-4: Entwicklungen der Schülerzahlen insgesamt 

Ist-Werte und Prognose der KMK 

 

Quellen: KMK, 2023c; verschiedene Jahrgänge; Anger et al., 2023, 29 

 

Vergleicht man die Alterskohorten miteinander, die aktuell oder in den kommenden Jahren in den Arbeits-

markt eintreten beziehungsweise altersbedingt aus dem Arbeitsmarkt ausscheiden, wird die zunehmende 

Heterogenität ebenfalls deutlich. Der prozentuale Anteil der Personen mit Migrationshintergrund ist bei der 

nachrückenden Generation mehr als doppelt so hoch wie bei der ausscheidenden Generation (siehe Abbil-

dung 3-5). Wie Anger/Geis-Thöne (2023) zeigen, ist der Anteil von Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteigern 

unter Personen mit Migrationshintergrund besonders hoch. Haben bei den jungen Erwachsenen ohne Mig-

rationshintergrund 21,6 Prozent einen höheren Bildungsabschluss als beide Elternteile, liegt dieser Anteil bei 

Personen der zweiten Generation bei 29,3 Prozent. Dabei gilt es jedoch zu beachten, dass die Bildungsab-

schlüsse der Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund im Durchschnitt auch niedriger sind (Anger/Geis-

Thöne, 2023). 
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Abbildung 3-5: Migrationsanteil nach Altersgruppen 

Angaben in Prozent 

 

Quelle: Statistisches Bundesamt, 2024; eigene Berechnungen 

Abbildung 3-6: Familiensprache von Vorschulkindern 

Vorrangig zu Hause gesprochene Sprache von Kindern im Alter von 3 Jahren bis zum Schuleintritt, Angaben in Pro-

zent 

 

Quelle: Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, Tabelle C5-1 
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Mit dem Anstieg des Bevölkerungsanteils mit Migrationshintergrund steigt auch der Anteil der Personen, die 

zu Hause kein Deutsch sprechen. Wie Daten der Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2024) zeigen, 

ist der Anteil der Vorschulkinder, die zu Hause vorrangig eine andere Familiensprache als Deutsch sprechen, 

in den letzten Jahren kontinuierlich angestiegen. Lag der Anteil im Jahr 2014 noch bei 18,4 Prozent, liegt er 

im Jahr 2023 bei 25,0 Prozent. Damit spricht jedes vierte Kind im Alter von 3 Jahren bis zum Schuleintritt zu 

Hause vorrangig eine andere als die deutsche Sprache (siehe Abbildung 3-6).  

 

Eine gelingende Integration sollte nicht nur als sozialpolitische Aufgabe verstanden werden. Vielmehr trägt 

sie maßgeblich auch dazu bei, die derzeitigen und künftigen wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Heraus-

forderungen Deutschlands zu meistern. In den kommenden Jahren steht ein demografischer Umbruch bevor: 

Während die geburtenstarken Jahrgänge der Babyboomer den Arbeitsmarkt sukzessive verlassen werden, 

rückt eine zahlenmäßig deutlich kleinere junge Generation nach. Diese Ersatzbedarfslücke droht nicht nur 

die Fachkräfteengpässe zu verschärfen und die Wirtschaft herauszufordern. Auch das Sozialversicherungs-

system steht vor einer großen Herausforderung, da immer mehr Nettoleistungsempfänger immer weniger 

Nettobeitragszahlern gegenüberstehen. Eine deutliche Zuwanderung von überwiegend jungen Menschen 

kann die Veränderung der Altersstruktur in der deutschen Bevölkerung abschwächen und die damit verbun-

denen Herausforderungen abmildern. Dies ist jedoch nur dann der Fall, wenn die Zugewanderten und ihre 

Nachkommen langfristig erfolgreich in den deutschen Arbeitsmarkt beziehungsweise das deutsche Bildungs-

system integriert werden. 

 

3.2 Auswirkungen der Zuwanderung auf die Bildungsergebnisse 

Die starke Zuwanderung der letzten Jahre hat auch mit dazu geführt, dass die durchschnittlichen Kompeten-

zen der Schülerinnen und Schüler in Deutschland gesunken sind. Aufgrund ihrer unterschiedlichen Startvo-

raussetzungen und oftmals geringeren Kenntnisse der deutschen Sprache (vgl. Kapitel 3) schneiden sie in 

verschiedenen Kompetenzerhebungen durchschnittlich schlechter ab als Schülerinnen und Schüler ohne 

Migrationshintergrund. Dieser Befund lässt sich für verschiedene Stufen des Bildungssystems feststellen.  

 

Schon im Kindergartenalter lassen sich im Durchschnitt Kompetenzunterschiede zwischen Kindern mit und 

ohne Migrationshintergrund feststellen, z. B. im Rahmen eines Wortschatztests (Anger/Geis, 2018, 33). Die 

Kompetenzunterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund, die schon im Kindergarten 

feststellbar waren, setzen sich in der Grundschulzeit fort.  

Tabelle 3-1: Kompetenzmittelwerte von Viertklässlerinnen und Viertklässlern nach Jahren und Migrati-
onshintergrund 

 alle Ohne Migrations-
hintergrund 

Zweite Generation Erste Generation 

Lesen     

2011 500 514 461 457 

2016 493 512 465 426 

2021 471 497 438 394 

Zuhören     
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2011 500 518 448 445 

2016 484 510 440 401 

2021 456 494 404 348 

Orthografie     

2016 500 511 494 446 

2021 473 491 461 415 

Mathematik     

2011 500 515 461 460 

2016 483 502 459 431 

2021 462 487 434 400 

Zweite Generation = beide Elternteile sind im Ausland geboren, Kind ist in Deutschland geboren; Erste Generation = beide Elternteile 

und das Kind sind im Ausland geboren; Für den Bereich Orthografie liegen im Jahr 2011 keine Angaben vor.  

Quelle: Stanat et al., 2022 

 

Im IQB-Bildungstrend 2021 wurden die Kompetenzen der Viertklässlerinnen und Viertklässler in Mathematik 

und Deutsch nach der Zeit der coronabedingten Schulschließungen erhoben. Es zeigt sich, dass sich die durch-

schnittlichen Kompetenzen im Lesen und in Mathematik in den letzten Jahren verschlechtert haben (Tabelle 

3-1), dass sich der Anteil der Schülerinnen und Schüler, der die Mindeststandards erreicht hat, deutlich ver-

ringert hat und dass die soziale Selektivität der Bildungsergebnisse deutlich zugenommen hat. Kinder mit 

Migrationshintergrund (umfassen in dieser Studie alle Kinder, bei denen beide Elternteile im Ausland gebo-

ren sind) weisen am aktuellen Rand einen besonders deutlichen Kompetenzverlust auf (Abbildung 3-7).  

Abbildung 3-7: Kompetenzrückgänge zwischen den Jahren 2011 und 2021 nach Migrationshintergrund 

Veränderung der erreichten durchschnittlichen Punktzahl zwischen den Erhebungszeitpunkten 2011 und 2021 

Quelle: Stanat et al., 2022, 190 
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Die Kompetenzunterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund variieren dabei zwischen 

den einzelnen Bundesländern. Die Differenz zwischen Kindern ohne Migrationshintergrund und Kindern mit 

Migrationshintergrund beträgt im Lesen im Jahr 2021 deutschlandweit 78 Punkte. Dies ist mehr als der Kom-

petenzzuwachs, der in einem Schuljahr erreicht werden kann. Insbesondere in Brandenburg (102 Punkte), 

Berlin (101 Punkte), Baden-Württemberg und Sachsen (jeweils 86 Punkte) fällt die Differenz sehr groß aus. 

Dagegen fällt der Unterschied in Rheinland-Pfalz (64 Punkte) und Thüringen (65 Punkte) etwas geringer aus 

(Stanat et al., 2022, 193). Hierbei muss jedoch berücksichtigt werden, dass sich der Anteil an Kindern mit 

Migrationshintergrund im Grundschulalter deutlich zwischen den Bundesländern unterscheidet. Während 

der Anteil an Viertklässlerinnen und Viertklässlern mit Migrationshintergrund in Sachsen 12,2 Prozent, in 

Sachsen-Anhalt 13,4 Prozent und in Brandenburg 13,9 Prozent beträgt, fällt er in Bremen mit 58,3, in Baden-

Württemberg mit 49,2 Prozent und in Berlin mit 48,1 Prozent sehr hoch aus. Je höher der Anteil der Kinder 

mit Migrationshintergrund, desto größer die Herausforderung, diese bestmöglich in das Bildungssystem zu 

integrieren und zu fördern. Bundesweit weist mehr als jedes dritte Grundschulkind in der vierten Klasse einen 

Migrationshintergrund auf (Stanat et al., 2022, 185.) Besorgniserregend ist dabei, dass sich das Leistungsge-

fälle zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund in allen Bundesländern im Vergleich zum Jahr 

2016 vergrößert hat. Besonders hoch fiel die Veränderung dabei in Brandenburg und in Sachsen aus (Stanat 

et al., 2022, 195).  

 

Auch in den weiterführenden Schulen lassen sich diese Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migra-

tionshintergrund sowie ein Rückgang der Kompetenzen feststellen. In Abbildung 3-8 werden die Kompeten-

zen der Neuntklässlerinnen und Neuntklässler nach Migrationshintergrund für die Jahre 2015 und 2022 dar-

gestellt. In den meisten Bundesländern sind die durchschnittlichen Kompetenzen sowohl für die Kinder mit 

als auch für die Kinder ohne Migrationshintergrund gesunken. Der Rückgang fällt dabei bei den Schülerinnen 

und Schülern mit Migrationshintergrund (umfasst hier wieder Kinder, deren beide Elternteile zugewandert 

sind) besonders groß aus. 

Abbildung 3-8: Kompetenzen im Lesen nach Bundesländern und Migrationshintergrund 

2015 und 2022 

 

Quelle: Stanat et al., 2023  
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Im Einklang mit diesen Befunden stehen auch die Ergebnisse der aktuellen PISA-Studie. Im Vergleich zu Schü-

lerinnen und Schülern ohne Zuwanderungshintergrund weisen die zugewanderten Jugendlichen deutlich 

niedrigere Kompetenzen unter anderem in Mathematik auf. Bei den Schülerinnen und Schülern der ersten 

Generation fallen diese besonders gering aus. In dieser Gruppe fällt auch der Rückgang der Kompetenzen mit 

-62,6 im Vergleich zum Jahr 2012 besonders hoch aus (Tabelle 3-2).  

Tabelle 3-2: Mathematische Kompetenzen und Zuwanderungshintergrund 

Angaben in Punkten, PISA 2022 

Ohne Zuwande-
rungshintergrund 

Mit Zuwanderungshintergrund 

  Zuwanderung ins-

gesamt 

Ein Elternteil im 

Ausland geboren 

Zweite Generation Erste Generation 

 

Jahr 

2022 

Verän-

derung 

zu 2012 

Jahr 

2022 

Verän-

derung 

zu 2012 

Jahr 

2022 

Verän-

derung 

zu 2012 

Jahr 

2022 

Verän-

derung 

zu 2012 

Jahr 

2022 

Verän-

derung 

zu 2012 

501 -30,7 448 -36,9 472 -32,1 457 -19,0 399 -62,6 

Quelle: Lewalter et al., 2023a, 184  

 

Damit einhergehend ist auch der Anteil der Schülerinnen und Schüler der ersten Generation, die nicht die 

Kompetenzstufe II erreicht und damit zur Risikogruppe zählt, besonders hoch. In Mathematik sowie im Lesen 

beträgt dieser Anteil 64 Prozent und in den Naturwissenschaften 61 Prozent (Abbildung 3-9). Damit gehören 

weit über die Hälfte der Schülerinnen und Schüler aus der ersten Generation zur Risikogruppe.  

Abbildung 3-9: Risikogruppe nach Zuwanderungshintergrund 

15-jährige Schülerinnen und Schüler, die nicht die Kompetenzstufe II erreichen, in Prozent, PISA 2022 

 

Quelle: Lewalter et al., 2023a, 190; Lewalter et al., 2023b, 40 f.  
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Mit der PISA-Studie ist auch ein internationaler Vergleich der Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern 

mit Migrationshintergrund möglich. In Abbildung 3-10 wird die Differenz in den PISA-Punkten in Mathematik 

zwischen Schülerinnen und Schülern ohne Migrationshintergrund und Schülerinnen und Schülern mit Migra-

tionshintergrund für einige europäische Länder dargestellt. In Deutschland fällt die Differenz mit über 50 

Punkten relativ groß aus. 

Abbildung 3-10: Kompetenzunterschiede zwischen Jugendlichen ohne und mit Migrationshintergrund 

Mathematik, PISA 2022 

 

Quelle: Lewalter et al., 2023a, 184.  

 

Um zu untersuchen, inwieweit verschiedene personenbezogene Indikatoren einen Einfluss auf die PISA-Kom-

petenzen haben, wird eine cluster-robuste Regressionsanalyse der PISA-Daten vorgenommen (Tabelle 3-3). 

Die Kompetenzen einer Person lassen sich durch eine „Bildungsproduktionsfunktion“ erklären, in der zwi-

schen öffentlichen und häuslichen Inputs für den Kompetenzerwerb unterschieden wird.  

Tabelle 3-3: Einflussfaktoren auf die Anzahl der PISA-Punkte 2022 

 Lesen Mathematik 

 Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 

Index über den be-

ruflichen Status der 

Eltern 

0,54*** 

(4,62) 

0,519*** 

(4,52) 

0,74*** 

(7,40) 

0,72*** 

(7,27) 

0,65*** 

(6,87) 

0,63*** 

(6,67) 

Zweite Generation 

(Referenz: keinen 

Migrationshinter-

grund) 

-19,11*** 

(-3,17) 

-7,70 

(-1,17) 

-15,67*** 

(-2,90) 

-3,08 

(-0,52) 

-17,13*** 

(-3,22) 

-4,53 

(-0,79) 

Erste Generation -48,29*** -23,28 -32,36*** -4,74 -34,31*** -6,55 
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(Referenz: Keinen 

Migrationshinter-
grund) 

(-4,05) (-1,65) (-3,17) (-0,40) (-3,32) (-0,52) 

Zu Hause wird 

Deutsch gesprochen 

 30,15*** 

(3,87) 

 33,31*** 

(4,95) 

 33,53*** 

(4,58) 

Ein eigenes Zimmer 

zum Arbeiten 

10,13 

(1,13) 

6,18 

(0,69) 

6,00 

(0,71) 

1,63 

(0,19) 

9,31 

(1,13) 

4,85 

(0,59) 

11-100 Bücher zu 

Hause 

(Referenz: 0-10 Bü-

cher) 

31,83*** 

(4,54) 

31,24*** 

(4,48) 

29,30*** 

(4,44) 

28,64*** 

(4,38) 

26,79*** 

(4,03) 

26,07*** 

(3,94) 

101-200 Bücher zu 

Hause 

(Referenz: 0-10 Bü-

cher) 

61,12*** 

(7,83) 

59,94*** 

(7,72) 

49,06*** 

(6,79) 

47,76*** 

(6,64) 

46,01*** 

(6,47) 

44,66*** 

(6,28) 

Mehr als 201 Bücher 

zu Hause (Referenz: 

0-10 Bücher) 

74,57*** 

(10,02) 

73,99*** 

(10,00) 

59,17*** 

(8,16) 

58,53*** 

(8,07) 

57,02*** 

(7,88) 

56,30*** 

(7,75) 

Computer zur Verfü-

gung, der für Schul-

aufgaben genutzt 

werden kann 

23,84** 

(2,15) 

27,03 

(2,45) 

16,75 

(1,50) 

20,28* 

(1,84) 

16,35 

(1,65) 

19,91** 

(2,03) 

Nicht den Kindergar-

ten besucht 

-13,60 

(-0,69) 

-19,18 

(-0,94) 

6,61 

(0,37) 

0,44 

(0,03) 

14,28 

(0,85) 

8,10 

(0,50) 

Index über die Nut-
zung von sozialen 

Medien in der Frei-

zeit 

-22,23*** 
(-8,19) 

-21,72*** 
(-8,13) 

-20,24*** 
(-7,35) 

-19,68*** 
(-7,17) 

-18,60*** 
(-6,75) 

-18,02*** 
(-6,63) 

Unterrichtsmaterial 

fehlt etwas (Refe-

renz: Unterrichtsma-
terial fehlt gar nicht 

oder ein wenig) 

-17,91* 

(-1,89) 

-17,18 

(-1,82) 

-14,42 

(-1,58) 

-13,62 

(-1,50) 

-14,45* 

(-1,66) 

-13,74 

(-1,58) 

Unterrichtsmaterial 

fehlt sehr (Referenz: 

Unterrichtsmaterial 

fehlt gar nicht oder 

ein wenig) 

3,23 

(0,28) 

2,27 

(0,18) 

-6,97 

(-0,47) 

-8,03 

(-0,51) 

-8,71 

(-0,74) 

-9,78 

(-0,77) 

Lehrer fehlen etwas 

(Referenz: Lehrer 

fehlen gar nicht oder 

ein wenig) 

19,72 

(1,28) 

20,72 

(1,36) 

12,73 

(0,91) 

13,84 

(1,00) 

13,86 

(1,05) 

15,01 

(1,17) 

Lehrer fehlen sehr 

(Referenz: Lehrer 

fehlen gar nicht oder 

2,79 

(0,20) 

3,45 

(0,25) 

-1,49 

(-0,12) 

-0,76 

(-0,06) 

0,96 

(0,08) 

1,70 

(0,15) 
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ein wenig) 

Schüler-Lehrer-Rela-

tion 

1,01 

(0,78) 

1,07 

(0,85) 

0,94 

(0,72) 

1,01 

(0,79) 

0,85 

(0,67) 

0,92 

(0,74) 

Index über die Un-

terstützung durch 
die Schule während 

der Coronazeit 

15,36*** 

(5,36) 

15,19*** 

(5,21) 

7,71*** 

(2,99) 

7,52*** 

(2,86) 

5,16** 

(2,10) 

4,99** 

(1,99) 

Index über Probleme 

beim Selbstlernen 

während der Coro-

nazeit 

-1,77 

(-0,82) 

-1,92 

(-0,87) 

-4,27** 

(-2,02) 

-4,44** 

(-2,07) 

-1,21 

(-0,58) 

-1,38 

(-0,65) 

Geschlecht weiblich 4,39 

(1,08) 

5,05 

(1,25) 

-25,87*** 

(-7,28) 

-25,15*** 

(-7,18) 

-20,40*** 

(-5,83) 

-19,66*** 

(-5,76) 

Klassenstufe 44,32*** 

(9,79) 

43,92*** 

(9,60) 

44,30*** 

(11,29) 

43,86*** 

(11,11) 

40,63*** 

(10,21) 

40,19*** 

(10,02) 

Index über die Dis-

ziplin im Matheun-

terricht 

    9,30*** 

(4,20) 

9,05*** 

(4,10) 

Mathe ist eines der 

Lieblingsfächer 

    40,13*** 

(10,42) 

40,47*** 

(10,45) 

Anzahl der Schüler 1.715 1.715 1.715 1.715 1.709 1.709 

Anzahl der Schulen 173 173 173 173 173 173 

R2 0,3388 0,3452 0,3334 0,3430 0,3909 0,4007 

Abhängige Variable: Punkte im PISA-Test, Schätzung von cluster-robusten OLS-Modellen; ***/**/* = signifikant auf dem 1-/5-/10-

Prozent-Niveau; in Klammern sind die t-Werte angegeben. 

Quelle: Eigene Berechnung auf Basis der PISA-Daten 2022 

 

Die empirische Untersuchung zeigt zunächst, dass verschiedene Variablen, die den sozioökonomischen Hin-

tergrund der Jugendlichen abbilden, einen hoch signifikanten Einfluss auf die Lernergebnisse haben. Ein ho-

her beruflicher Status der Eltern, der eng mit deren Bildungsstand verknüpft ist, hat einen positiven Einfluss 

auf die PISA-Ergebnisse, ebenfalls die Anzahl der verfügbaren Bücher im Haushalt.  

 

Ein Migrationshintergrund wirkt sich signifikant negativ auf die Kompetenzen aus, dabei ist der negative Zu-

sammenhang für Jugendliche der ersten Generation größer als für Jugendliche der zweiten Generation. Die-

ser Zusammenhang wird jedoch insignifikant, wenn eine Variable in das Modell aufgenommen wird, die ab-

bildet, ob im Haushalt die deutsche Sprache gesprochen wird. Wird im Haushalt die deutsche Sprache ge-

sprochen, hat dies einen signifikant positiven Einfluss auf die PISA-Ergebnisse. Es ist somit weniger der Mig-

rationshintergrund an sich, der die Kompetenzen beeinflusst, sondern relevant ist eher eine gute Kenntnis 

der deutschen Sprache bzw. Verwendung der deutschen Sprache im Elternhaus.  

 

Negativ beeinflusst werden die Ergebnisse, wenn die Jugendlichen sehr viele Stunden am Tag mit digitalen 

Medien wie Videospiele oder soziale Netzwerke verbringen. Entsprechend weniger Zeit steht dann für an-

dere Aktivitäten wie Schulaufgaben, Lesen oder Sport zur Verfügung.  
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Um abzubilden, inwieweit die pandemiebedingten Schulschließungen einen Einfluss auf die Kompetenzen 

der Jugendlichen genommen haben, werden die Verfügbarkeit eines eigenen Computers, ein Index für die 

Unterstützungsmaßnahmen der Schule während der Corona-Pandemie und ein Index für die Probleme beim 

Selbstlernen der Schülerinnen und Schüler in die Analyse aufgenommen. Der Besitz eines eigenen Computers 

hat zumindest im Lesen und in Mathematik einen positiven Einfluss auf die Kompetenzen. Ein Index über die 

Unterstützung der Schule während der Schulschließungen, der z. B. Angaben darüber enthält, ob Lehrmate-

rial versendet, Aufgaben kontrolliert oder digitaler Unterricht abgehalten wurde, hat einen signifikant posi-

tiven Einfluss auf die Lernergebnisse. Je mehr Probleme die Jugendlichen jedoch beim Selbstlernen hatten, 

wie z. B. Probleme beim Zugang zu einem digitalen Gerät oder zum Internet, Probleme, einen ruhigen Platz 

zum Arbeiten zu finden oder auch mangelnde Unterstützung bei den Schulaufgaben, desto niedriger fallen 

zumindest die Kompetenzen in Mathematik aus. Dass dieser Indikator nicht in allen Modellen einen signifi-

kanten Einfluss aufweist, kann auch damit zusammenhängen, dass er eng mit dem sozioökonomischen Hin-

tergrund der Schülerinnen und Schüler verknüpft ist und dieser schon einen deutlichen Einfluss auf die Kom-

petenzen aufweist. Auch die Ausstattung der Schule kann die Kompetenzen der Schüler beeinflussen. Nach 

den hier vorgenommenen Analysen scheint fehlendes Unterrichtsmaterial, ein Mangel an Lehrkräften sowie 

eine schlechte Schüler-Lehrer-Relation sich nicht ungünstig auf die Kompetenzen auszuwirken.  

 

Da in der PISA-Erhebung 2022 der Schwerpunkt auf dem Fach Mathematik lag, liegen für dieses Fach mehr 

Informationen vor und das Modell kann durch weitere Variablen erweitert werden (Modell 2 in Tabelle 3-3). 

Es wird deutlich, dass auch die Einstellung der Jugendlichen zum Fach Mathematik eine Rolle spielt. Schüle-

rinnen und Schüler, die angeben, dass Mathematik zu ihren Lieblingsfächern gehört und die damit eine posi-

tive Einstellung zu diesem Fach aufweisen, weisen auch höhere Kompetenzen auf. Daneben ist es auch wich-

tig, dass es den Lehrkräften gelingt, eine ruhige Arbeitsatmosphäre im Klassenraum zu schaffen. Je höher der 

Indexwert für die Disziplin im Mathematikunterricht, je höher fallen auch die Kompetenzen der Schülerinnen 

und Schüler aus. Dieser Indexwert setzt sich aus den folgenden Items zusammen: die Schülerinnen und Schü-

ler hören der Lehrkraft nicht zu, in der Klasse herrscht große Unruhe, die Lehrkraft muss lange warten, bis 

die Schüler ruhig sind, die Schülerinnen und Schüler können nicht gut arbeiten, die Schülerinnen und Schüler 

beginnen mit der Arbeit erst lange nach Unterrichtsbeginn sowie die Schülerinnen und Schüler werden durch 

die Nutzung digitaler Geräte abgelenkt. 

 

Insgesamt zeigt sich, dass vor allem Variablen, die den sozio-ökonomischen Hintergrund der Jugendlichen 

beschreiben, die Kompetenzen positiv beeinflussen. Auch den Sprachfähigkeiten kommt eine hohe Bedeu-

tung zu. In Kapitel 3 wird gezeigt, dass oftmals Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund Nachteile 

bei den Faktoren haben, die einen positiven Einfluss auf die PISA-Kompetenzen haben können.  

 

Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund weisen zwar oftmals geringere Kompetenzen als Schüle-

rinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund auf, sie erreichen aber teilweise höhere Bildungsabschlüsse 

als ihre zugewanderten Eltern. Letztere haben häufig nicht das deutsche Bildungssystem durchlaufen und 

damit sind die Bildungsstände der Elterngeneration in den migrantischen Kontexten oftmals deutlich niedri-

ger. Dadurch bestehen für die Kinder mehr Möglichkeiten für einen Bildungsaufstieg, also die Chance, einen 

höheren Bildungsabschluss als die Eltern zu erzielen. Im Jahr 2000 haben 28,5 Prozent der selbst zugewan-

derten und 29,3 Prozent der in Deutschland geborenen Personen der zweiten Generation im Alter zwischen 

25- und 34-Jahren ein höheres Bildungsniveau als beide Elternteile erreicht. Hingegen lag der entsprechende 

Wert bei Personen ohne Migrationshintergrund in dieser Altersgruppe nur bei 21,6 Prozent. Bildungsabstei-

gerinnen und -absteiger waren 11,4 Prozent der Zuwanderinnen und Zuwanderer, 7,1 Prozent der zweiten 
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Generation und 9,1 Prozent der Personen ohne Migrationshintergrund in diesem Alter (Anger/Geis-Thöne, 

2023).    

 

Neue OECD-Studie zum Stand der Integration von Eingewanderten 

 

Eine aktuelle Studie der OECD analysiert den Stand der Integration von Eingewanderten in Deutschland. 

Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass die Integration der Zugewanderten im Erwerbsalter insgesamt 

gut und besser als in anderen OECD-Einwanderungsstaaten gelingt. Die OECD macht dies etwa daran 

fest, dass Erwerbstätigenquote von Migrantinnen und Migranten in Deutschland mit 70 Prozent im Jahr 

2022 besonders hoch ist. Auch betont die OECD, dass die Sprachförderung effektiv ist und sich die 

Sprachkenntnisse der Migrantinnen und Migranten im Erwerbsalter in Deutschland stärker verbessert 

haben als in dem Großteil der anderen EU-Länder. Teil der Integrationsmaßnahmen ist etwa ein Integ-

rationskurs, der Sprachförderung in einem Umfang von 600 Unterrichtseinheiten umfasst und bei Bedarf 

um weitere Unterrichtseinheiten aufstockbar ist. 

 

Verbesserungspotenzial attestiert die OECD bezüglich der Integrationsbemühungen für Migrantinnen 

und Migranten mit einem sehr niedrigem Bildungsniveau, das nicht über die Grundschulbildung hinaus-

geht. Der Anteil dieser Gruppe ist mit etwa einem Sechstel relativ hoch und zudem tendenziell steigend. 

Für sie ist die erfolgreiche Integration in den deutschen Arbeitsmarkt schwierig. 

 

Für Kinder mit Migrationshintergrund zeigt die OECD-Studie differenzierte Ergebnisse auf. Für Kinder der 

zweiten Generation (also mit im Ausland geborenen Eltern, aber keiner eigenen Zuwanderungserfah-

rung) werden positive Integrationsergebnisse festgestellt. Diese Kinder weisen bessere Bildungsergeb-

nisse als in vielen vergleichbaren Ländern auf. Für Kinder der ersten Generation (das heißt mit eigener 

Zuwanderungserfahrung) ergibt sich dagegen ein anderes Bild. Sie weisen schlechtere Bildungsergeb-

nisse auf als zugewanderte Kinder in vergleichbaren Ländern. Zusätzlich hat sich der Abstand in den Bil-

dungsergebnissen zwischen im Inland und im Ausland geborenen Kindern in den letzten Jahren weiter 

vergrößert. Die OECD-Studie weist in diesem Zusammenhang insbesondere auch auf die sprachlichen 

Hürden hin, denen sich Kinder mit Migrationshintergrund (vor allem jene der ersten Generation) kon-

frontiert sehen. Auch bemerkt die Studie, dass zugewanderte Kinder seltener an frühkindlichen Bildungs-

angeboten teilnehmen. 

 

Die Ergebnisse der OECD-Studie zeigen einerseits, dass die Integrationsförderung für Personen im er-

werbsfähigen Alter bereits relativ erfolgreich ist. Die Sprachförderung und die Integration in den Arbeits-

markt ist erfolgreicher als in vielen vergleichbaren EU-Ländern. Andererseits verweist die OECD-Studie 

jedoch auch auf die noch nicht ausreichenden Integrationsmaßnahmen im Kindesalter. Zugewanderte 

Kinder weisen schlechtere Bildungsergebnisse als in anderen Ländern auf. Ein Grund dafür sind die 

sprachlichen Barrieren.  

 

Quelle: OECD, 2024 
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3.3 Problemlagen von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund 

3.3.1 Geringere Kenntnisse der deutschen Sprache 

Die Analyse zu den Einflussfaktoren auf die PISA-Kompetenzen hat ergeben, dass es vorteilhaft für die erziel-

ten Kompetenzen ist, wenn zu Hause die deutsche Sprache gesprochen wird und damit bessere Sprachkom-

petenzen im Elternhaus vorliegen. Die PISA-Studie zeigt jedoch (ebenfalls wie die IQB-Bildungstrends), dass 

der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund, in deren Haushalten deutsch gesprochen 

wird, in den letzten Jahren abgenommen hat (Abbildung 3-11). Während im Jahr 2012 der Anteil der Jugend-

lichen mit Migrationshintergrund, in deren Haushalt die deutsche Sprache gesprochen wurde, noch 72,1 Pro-

zent betrug, nahm er bis zum Jahr 2022 auf 51,6 Prozent ab. Besonders deutlich fällt der Rückgang von 35,5 

Prozent auf 12,5 Prozent bei den Schülerinnen und Schülern der ersten Generation aus. Im Einklang mit der 

Entwicklung nimmt auch der diagnostizierte Sprachförderbedarf bei Kindern im Vorschulalter am aktuellen 

Rand tendenziell zu (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, 109 f.) bzw. bleiben auf hohem 

Niveau (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 120f.). 

Abbildung 3-11: Deutsch als gesprochene Sprache zu Hause 

PISA 2022, Angaben in Prozent 

 

 Quelle: Lewalter et al., 2023, 186 

 

Darüber hinaus zeigen Analysen mit den PISA-Daten, dass Schülerinnen und Schüler mit Migrationshinter-

grund tendenziell über weniger Bücher im Haushalt verfügen, die ein wichtiges Hilfsmittel für den Spracher-

werb sind (Tabelle 3-4). 
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Tabelle 3-4: Anzahl der Bücher im Haushalt nach Migrationshintergrund 

PISA 2022, Angaben in Prozent 

 Ohne Migrationshinter-
grund 

Zweite Generation Erste Generation 

bis zu 10 Bücher 11,8 24,8 41,8 

über 100 Bücher 46,3 20,9 13,8 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis der PISA-Daten 2022 

 

Damit einher geht der Befund, dass jüngeren Kindern mit Migrationshintergrund weniger vorgelesen wird als 

Kindern ohne Migrationshintergrund. Knapp 77 der Kinder ohne Migrationshintergrund wird im Vorschulal-

ter täglich vorgelesen, bei den Kindern, deren Eltern zugewandert sind, sind es 51,3 Prozent und bei den 

Kindern, die selber zugewandert sind, 17,9 Prozent (Abbildung 3-12). 

Abbildung 3-12: Häufigkeit Vorlesen und Geschichten erzählen 

In Deutsch oder der Heimatsprache, Kinder im Alter von zwei bis drei Jahren und von fünf bis sechs Jahren, 2021, in 

Prozent 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis SOEP v38 

 

Vorlesen ist jedoch höchst relevant für das Erlernen von Lesen. Lesekompetenzen gelten als grundlegend „für 

das gesamte schulische sowie außerschulische Lernen, die gesellschaftliche Teilhabe und den weiteren Le-

bensweg“ (McElvany et al., 2023, 13). Basierend auf Daten des Sozio-oekonomischen Panels untersucht Geis-

Thöne (2019b), welchen Einfluss das (Vor-)Lesen auf die Bildungserfolge und -wege eines Kindes hat. Unter-

sucht werden die Effekte des Vorlesens für Kindergartenkinder sowie die Effekte des aktiven Selbstlesens für 

Zehnjährige. Wie die Auswertungen zeigen, korreliert das tägliche Vorlesen für Kindergartenkinder mit 
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deutlich besseren schulischen Leistungen im Grundschulalter sowie das tägliche Selbstlesen von Zehnjähri-

gen mit einer höheren Wahrscheinlichkeit, ein Gymnasium zu besuchen und besseren schulischen Leistungen 

im späteren Alter. 

 

3.3.2 Verschiedene Risikolagen 

Die Häufigkeit, mit der zu Hause Deutsch gesprochen wird, ist jedoch nur ein relevantes Kriterium, anhand 

dessen sich Kinder mit Migrationshintergrund und Kinder ohne Migrationshintergrund unterscheiden.  

Abbildung 3-13: Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund und Bildungsstand  

Kinder unter 16 Jahren, 2021, in Prozent 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis SOEP v38 

 

Darüber hinaus haben Familien, in denen ein Elternteil oder beide Elternteile im Ausland geboren sind, durch-

schnittlich einen niedrigeren sozioökonomischen Status sowie einen niedrigeren Bildungsstand als Familien 

ohne Migrationshintergrund. Diese Merkmale haben ebenfalls einen Einfluss auf die erreichten Kompeten-

zen der Kinder. Selbst wenn man also von migrationsspezifischen Faktoren, wie einer nichtdeutschen Mut-

tersprache, absieht, ist die Ausgangslage für die Bildungswege vieler Kinder und Jugendlicher mit Migrations-

hintergrund relativ ungünstig.  

 

So fällt der Migrationshintergrund bei nicht wenigen Familien mit einer gewissen Bildungsferne der Eltern 

zusammen (Abbildung 3-13). Eigene Berechnungen auf der Basis des Sozio-oekonomischen Panels zeigen, 

dass Kinder ohne Migrationshintergrund relativ häufiger Eltern mit einem akademischen Abschluss und rela-

tiv seltener Eltern ohne einen berufsqualifizierenden Abschluss aufweisen als Kinder mit 
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Migrationshintergrund. Damit einhergehend verfügen in den Familien ohne Migrationshintergrund die Eltern 

über bessere Kompetenzen, die deutsche Sprache zu sprechen, als Eltern aus Familien mit Migrationshinter-

grund. 

 

Der Bildungshintergrund der Eltern beeinflusst in der Regel auch deren Berufswahl und ein höherer Bildungs-

abschluss kann mit einem höheren beruflichen Status einhergehen. In der PISA-Erhebung werden die Schü-

lerinnen und Schüler unter anderem nach den Berufen ihrer Eltern gefragt und aus diesen Angaben wird ein 

Index über den sozioökonomischen beruflichen Status der Eltern gebildet. Bei Kindern ohne Migrationshin-

tergrund weist dieser Index durchschnittlich höhere Werte auf als bei Kindern mit Migrationshintergrund 

(Tabelle 3-5). Ein höherer beruflicher Status kann wiederum mit einem höheren Einkommen zusammenhän-

gen, welches ebenfalls eine bessere Förderung der Kinder ermöglichen kann. 

Tabelle 3-5: Index für den beruflichen Status nach Migrationshintergrund 

PISA 2022, Index-Mittelwerte 

 Kein Migrationshinter-
grund 

Erste Generation Zweite Generation 

HISEI 54,7 43,3 42,1 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis PISA 2022 

Abbildung 3-14: Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund und sozioökonomischem Status 

2022, in Prozent 

 

benachteiligt: im untersten Quartal des ESCS, begünstigt: im obersten Quartal des ESCS 

Quelle: OECD, 2023d, Tabelle I.B1.7.5 
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setzt sich aus dem beruflichen Status der Eltern, den Bildungsjahren der Eltern und den häuslichen Besitztü-

mern zusammen. Es zeigt sich, dass Kinder ohne Migrationshintergrund sich relativ häufiger im obersten 

Quartal dieses Index befinden, während Kinder mit Migrationshintergrund relativ häufiger im untersten 

Quartal dieses Index zu finden sind (Abbildung 3-14). 

 

Insgesamt wird deutlich, dass in Familien mit Migrationshintergrund häufig neben den geringeren Sprach-

kenntnissen noch andere erschwerende Bedingungen hinzukommen, die es den Familien oftmals nicht er-

möglichen, ihre Kinder im gleichen Umfang zu fördern wie Familien ohne Migrationshintergrund. 

 

3.3.3 Unterschiedliche Ausstattung und Unterstützung 

Dieser Befund spiegelt sich dann in einer unterschiedlichen häuslichen Ausstattung, die für den Lernerfolg 

hilfreich sein kann, sowie in einer unterschiedlichen Partizipation der Eltern am Schulleben der Kinder wider. 

Auswertungen auf der Basis der PISA-Daten zeigen, dass Kinder ohne Migrationshintergrund zu Hause häufi-

ger einen eigenen Raum bewohnen können und häufiger über einen Computer, Lernsoftware oder einen 

Internetzugang verfügen. Unabhängig vom Migrationshintergrund verfügen fast alle Jugendlichen über ein 

Smartphone (Abbildung 3-15).  

Abbildung 3-15: Häusliche Ausstattung nach Migrationshintergrund 

PISA 2022, Angaben in Prozent 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis PISA 2022 

 

Die PISA-Studie zeigt weiterhin, dass Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund zudem seltener an Eltern-

abenden teilnehmen und weniger aktiv in den Elterngremien der Schule sind als Eltern von Kindern, die kei-

nen Migrationshintergrund aufweisen (Tabelle 3-6). 
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Tabelle 3-6: Elternbeteiligung an der Schule nach Migrationshintergrund 

PISA 2022, Angaben in Prozent 

 Ohne Migrationshinter-
grund 

Zweite Generation Erste Generation 

Teilnahme an der loka-

len Schulverwaltung (z. 

B. Elternrat) 

19,4 8,0 14,9 

Teilnahme an einem ge-

planten Treffen oder ei-

ner Konferenz für Eltern 

(z. B. Elternabend) 

86,7 83,5 78,9 

Differenz zu 100: nicht von der Schule unterstützt 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis PISA 2022 

 

Tabelle 3-7: Gründe, die eine Elternbeteiligung in der Schule behindert haben 

PISA 2022, Angaben in Prozent 

 Ohne Migrationshin-
tergrund 

Zweite Generation Erste Generation 

Zeitpunkt des Treffens war un-

günstig 

24,3 50,5 47,9 

nicht die Möglichkeit, von der Ar-

beit freizubekommen 

21,5 39,8 45,5 

niemand konnte auf die Kinder 

aufpassen 

4,2 13,9 17,7 

Weg zur Schule ist unsicher 0,7 2,7 7,4 

Transportprobleme zur Schule 1,5 3,6 3,9 

Gefühl, dass man an der Schule 

nicht willkommen ist 

2,3 4,5 7,8 

Generell unwohles Gefühl in der 

Schule 

2,1 4,4 4,3 

Sprachkenntnisse zu gering 0,5 11,4 45,4 

Meinung, dass Teilnahme nicht 

relevant ist für die Entwicklung 

des Kindes 

13,3 18,8 11,2 

Unwissen, wie man in der Schule 

mitarbeiten kann 

2,4 10,9 28,8 

Das Kind möchte nicht, dass die 

Eltern sich in der Schule beteili-

gen 

3,9 8,8 11,0 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis PISA 2022 
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Gefragt nach den Gründen, wodurch eine stärkere Partizipation an den Aktivitäten in der Schule behindert 

wird, nennen die Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund, relativ häufig, dass der Zeitpunkt des Tref-

fens ungünstig war oder dass sie zu den jeweiligen Zeitpunkten arbeiten müssen. Gerade die Eltern von Kin-

dern, die selber zugewandert sind, führen für ihre Nichtteilnahme an Elternaktivitäten in der Schule auch ihre 

geringen Sprachkenntnisse an. Zudem ist ihnen auch seltener bekannt, in welcher Form man sich als Eltern 

in der Schule beteiligen kann (Tabelle 3-7). 

Tabelle 3-8: Einschränkungen beim Distanzunterricht 

Einschätzung der Schulleitungen, PISA 2022, Skala von 1 bis 4 

 ohne Migrationshintergrund zweite Generation erste Generation 

Fehlender Zugang zu digita-

len Geräten bei Schülern 

2,53 2,65 2,78 

Fehlender Zugang zu digita-

len Geräten bei Lehrkräften 

1,65 1,61 1,83 

Fehlender Zugang zum Inter-

net bei Schülern 

2,52 2,60 2,82 

Fehlender Zugang zum Inter-

net bei Lehrkräften 

1,58 1,51 1,67 

Fehlende Lern-Management-

Systeme oder Lernplattfor-

men 

1,71 1,67 1,90 

Fehlendes Unterrichtsmate-

rial für Distanzunterricht 

1,82 1,92 2,03 

Schwieriger Kontakt zu Schü-

lern 

2,78 2,90 2,99 

Mangel an Lehrkräften, die 

Distanzunterricht geben kön-

nen 

1,85 1,85 1,93 

Mangel an Erfahrung mit 

Distanzunterricht bei Lehr-

kräften 

2,86 2,84 3,03 

Mittelwert aus den Antwortmöglichkeiten 1 = überhaupt keine Einschränkung, 2 = kaum Einschränkungen, 3 = Einschränkungen bis 

zu einem gewissen Grad, 4 = sehr große Einschränkung 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis der PISA-Daten 2022 

 

Unter anderem auch durch die geringere häusliche Ausstattung mit Lernmaterialien und durch den geringe-

ren Kontakt zur Schule hatten die Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund oftmals besondere 

Nachteile während der coronabedingten Schulschließungen. Die Schulleitungen, der in der PISA-Studie be-

fragten Schülerinnen und Schüler, konnten auf einer Skala von 1 (überhaupt keine Einschränkungen) bis 4 

(sehr große Einschränkungen) angeben, welche Faktoren den Distanzunterricht erschwert haben. Aus diesen 

Angaben wurde ein Mittelwert berechnet, der umso höher ausfällt, je größer die Einschränkungen ausgefal-

len sind. Verglichen mit dem OECD-Durchschnitt wurde der Distanzunterricht in Deutschland vor allem durch 

einen fehlenden Zugang zu digitalen Geräten und zum Internet bei den Schülerinnen und Schülern, durch 
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fehlende Lern-Management-Systeme oder Lernplattformen, durch eine schwierige Kontaktaufnahme zu den 

Schülerinnen und Schülern, durch einen Mangel an Lehrkräften, die Distanzunterricht geben können sowie 

durch einen Mangel an Erfahrung mit Distanzunterricht bei den Lehrkräften erschwert (Lewalter et al., 2023a, 

294). In Tabelle 3-8 wird das Ausmaß dieser Einschränkungen in Abhängigkeit vom Migrationshintergrund 

der Schülerinnen und Schüler dargestellt. Die Berechnungen zeigen, dass insbesondere die Schulleitungen 

der Schülerinnen und Schüler aus der ersten Generation häufiger von Einschränkungen beim Distanzunter-

richt berichten als Schulleitungen der Schülerinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund. Dieser Befund 

ist problematisch, da gerade die Kinder und Jugendlichen den besten Distanzunterricht gebraucht hätten, die 

zu Hause nicht die erforderliche Ausstattung oder Unterstützung hatten.  

 

Auch die Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund selbst berichten häufiger über Probleme beim 

Distanzlernen als Schülerinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund (Tabelle 3-9). So haben insbeson-

dere die Schülerinnen und Schüler der ersten Generation beispielsweise mehr Probleme mit dem Zugang zu 

einem digitalen Gerät gehabt, sie haben seltener einen ruhigen Platz zum Lernen gefunden sowie eher Prob-

leme gehabt, jemanden zu finden, der ihnen bei den Schulaufgaben helfen konnte. Auch fiel es ihnen schwe-

rer, die schulischen Aufgaben zu verstehen. Weiterhin hat ihnen häufiger die Zeit zum Lernen gefehlt, da sie 

im Haushalt helfen oder Geschwister betreuen mussten. Allgemein hatten Schülerinnen und Schüler unab-

hängig von ihrem Hintergrund sehr häufig ein Problem damit, sich selbst für den Distanzunterricht zu moti-

vieren. Dies fiel sogar den Kindern ohne Migrationshintergrund am schwersten. 

Tabelle 3-9: Probleme beim Distanzlernen 

PISA 2022 

 Ohne Migrations-
hintergrund 

Erste 
Generation 

Zweite 

Generation 

Probleme mit dem Zugang zu einem digita-

len Gerät 

1,62 1,77 1,80 

Probleme mit dem Zugang zum Internet 1,92 1,94 1,92 

Probleme mit dem Zugang zu Schulmaterial 1,50 1,58 1,75 

Probleme, einen ruhigen Platz zum Lernen 

zu finden 

1,46 1,64 1,74 

Probleme, Zeit zum Lernen zu finden, da 

Hilfe im Haushalt oder bei der Betreuung 

von Geschwistern erforderlich war 

1,58 1,76 1,88 

Probleme, sich selbst zu motivieren 2,75 2,63 2,45 

Probleme, die schulischen Aufgaben zu ver-

stehen 

2,22 2,31 2,48 

Probleme jemanden zu finden, der bei den 

schulischen Aufgaben helfen konnte 

1,81 2,06 1,93 

Mittelwert aus den Antwortmöglichkeiten 1 = nie, 2 = ein paar Mal, 3 = etwa ein bis zwei Mal pro Woche, 4 = jeden Tag oder fast 

jeden Tag 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis der PISA-Daten 2022 
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3.3.4 Andere Teilnahme an Bildungsinstitutionen 

Schließlich unterscheiden sich Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund sowie Kinder und Jugend-

liche ohne Migrationshintergrund nach der Beteiligung am Bildungssystem bzw. nach der Wahl der Ausbil-

dungsgänge. Dies beginnt schon im Kindergarten. Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund, wie auch 

Kinder aus Familien mit einem niedrigen sozioökonomischen Status können in besonderem Maße von vor-

schulischer Bildung profitieren (Heckman et al., 2015; Melhuish et al., 2015). Die frühkindliche Förderung 

nimmt hier häufig eine kompensatorische Funktion ein, da diese Kinder zu Hause oftmals nicht in gleichem 

Umfang gefördert werden wie Kinder aus Familien mit einem hohen sozioökonomischen Hintergrund 

und/oder ohne Migrationshintergrund (Anger/Geis-Thöne, 2018; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 

2018, 65). Vorschulische Bildung kann damit entscheidend dazu beitragen, vor allem benachteiligte Kinder 

gut auf ihre spätere Schullaufbahn vorzubereiten und damit die Startchancengerechtigkeit zu erhöhen 

(Spieß/Zambre, 2016; Cascio, 2017).  

Tabelle 3-10: Betreuungsquoten von Kindern unter sechs Jahren nach Migrationshintergrund 

in Prozent 

 Kinder im Alter zwischen null und 
unter drei Jahren 

Kinder im Alter zwischen drei und unter 
sechs Jahren 

Mit Migrations-
hintergrund 

Ohne Migrati-
onshintergrund 

Mit Migrations-
hintergrund 

Ohne Migrationshin-
tergrund 

2013 2022 2013 2022 2013 2022 2013 2022 

Baden-Würt-

temberg 

17 21 30 36 95 88 95 95 

Bayern 16 23 29 34 79 81 97 98 

Hessen 17 25 31 38 94 86 93 96 

Niedersach-

sen 

13 17 29 43 74 73 102 102 

Nordrhein-

Westfalen 

14 18 23 39 87 69 96 107 

Rheinland-

Pfalz 

20 20 32 37 96 81 99 99 

Schleswig-

Holstein 

16 18 29 44 66 60 100 103 

Deutschland 17 22 35 43 85 78 98 100 

Neue Bun-

desländer 

(mit Berlin) 

25 31 55 61 74 79 100 98 

Aufgrund zu geringer Fallzahlen werden keine Werte für die übrigen Bundesländer ausgewiesen. Da in der Statistik zur Kindertages-

betreuung die Anzahl der betreuten Kinder im jeweiligen Kreis ermittelt wird und keine Zuordnung der Kinder zu ihrem Wohnort 

erfolgt, kann die Betreuungsquote in einzelnen Kreisen oder Bundesländern in Ausnahmefällen über 100 Prozent liegen. 

Quelle: Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge 
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Trotz der positiven Effekte besuchen Kinder mit Migrationshintergrund immer noch seltener einen Kinder-

garten als Kinder ohne Migrationshintergrund. Im Jahr 2022 haben deutschlandweit 21 Prozent der unter 

Dreijährigen mit Migrationshintergrund eine Kindertageseinrichtung besucht, diejenigen ohne Migrations-

hintergrund kamen auf 43 Prozent. Im Jahr 2013 waren es noch 17 und 30 Prozent. Bei den Kindern im Alter 

zwischen drei und unter sechs Jahren belaufen sich die entsprechenden Werte im Jahr 2022 auf 78 und 100 

Prozent. Für die Kinder mit Migrationshintergrund bedeutet dieser Anteil sogar einen Rückgang der Betreu-

ungsquote im Vergleich zum Jahr 2013. Hinsichtlich der Teilnahmequoten gibt es Unterschiede zwischen den 

Bundesländern (Tabelle 3-10). Während sich im Jahr 2022 in den neuen Bundesländern (einschließlich Berlin) 

31 Prozent der unter Dreijährigen mit Migrationshintergrund in einer Kindertagesbetreuung befanden, wa-

ren es in Niedersachsen nur 17 Prozent. Bei Kindern ohne Migrationshintergrund liegt der Anteil jeweils deut-

lich höher. 

 

Wenn Kinder eine Kindertageseinrichtung besuchen, weisen Kinder ohne Migrationshintergrund oftmals eine 

längere Besuchsdauer auf als Kinder mit Migrationshintergrund (Tabelle 3-11). 15,7 Prozent der Jugendli-

chen, bei denen zu Hause Deutsch gesprochen wird, besuchen den Kindergarten weniger als drei Jahre, bei 

den Jugendlichen, bei denen zu Hause eine andere Sprache gesprochen wird, beträgt dieser Anteil fast 30 

Prozent. 

Tabelle 3-11: Dauer des Kindergartenbesuchs nach Migrationshintergrund 

in Prozent, PISA 2022 

 Zuhause wird Deutsch 

gesprochen 
Zuhause wird eine andere 

Sprache gesprochen 

weniger als drei Jahre 15,7 29,7 

mindestens drei Jahre und weniger 

als vier Jahre 

46,4 44,5 

mindestens vier Jahre und weniger 

als fünf Jahre 

26,5 19,1 

mindestens fünf Jahre und weniger 

als sechs Jahre 

10,1 5,6 

mindestens sechs Jahre und weni-
ger als sieben Jahre 

1,3 1,1 

mindestens sieben Jahre und weni-

ger als acht Jahre 

0,1 0,0 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis der PISA-Daten 2022 

 

Relikowski et al. (2015) können jedoch basierend auf NEPS-Daten zeigen, dass die Sprachleistungen von 5-

jährigen Kindern mit Migrationshintergrund umso besser sind, je früher sie eine Kindertageseinrichtung be-

suchen. Cornelissen et al. (2018) untersuchen den Zusammenhang zwischen dem Zeitpunkt des Beginns der 

frühkindlichen Förderung und der Entwicklung der Kinder zum Zeitpunkt des Schuleintritts. Sie kommen zu 

dem Ergebnis, dass bei einem späten Eintritt in die frühkindliche Bildung und Betreuung die Wahrscheinlich-

keit, dass das Kind zum geplanten Schuleintritt schulreif ist, bei Kindern mit einem sozioökonomisch schwie-

rigen Hintergrund um 12 Prozentpunkte geringer ausfällt als bei Kindern mit einem guten sozioökonomischen 
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Hintergrund. Wird jedoch sehr früh mit der frühkindlichen Förderung begonnen, so bestehen hinsichtlich der 

Schulreife kaum noch Unterschiede zwischen Kindern mit unterschiedlichen sozioökonomischen Hintergrün-

den. Ungünstig ist auch, dass Kinder mit Migrationshintergrund häufiger Einrichtungen mit einem verhältnis-

mäßig hohen Anteil an anderen Kindern mit Migrationshintergrund besuchen, was sich negativ auf den 

Spracherwerb dieser Kinder auswirkt (Gambaro, 2017). 

 

Auch die Möglichkeiten der Grundschulen, die Kinder bestmöglich bei den Sprachkompetenzen zu fördern, 

sind nicht für alle Grundschulen gleich gut. Nach der IQB-Studie wiesen im Jahr 2016 deutschlandweit 12,9 

Prozent der Grundschulen einen Anteil von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund von unter 

5 Prozent auf. Bei 33 Prozent der Schulen waren es zwischen 5 und 19 Prozent, bei 30,1 Prozent zwischen 20 

und 39 Prozent, bei 16,5 Prozent zwischen 40 und 59 Prozent und bei 7,4 Prozent der Grundschulen betrug 

der Anteil mindestens 60 Prozent. Wiederum gibt es erhebliche Variationen zwischen den Bundesländern: 

Während in Bremen fast jede vierte Grundschule einen Anteil an Schülerinnen und Schülern mit Migrations-

hintergrund von mindestens 60 Prozent aufweist, ist dieser Anteil vor allem in den ostdeutschen Bundeslän-

dern sehr viel geringer (Stanat et al., 2017, 244 ff.). Dieser Anteil wird vermutlich inzwischen gestiegen sein, 

da der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund in der Bevölkerung in den letzten Jahren zugenommen 

hat. 

 

Ab der Sekundarstufe I erfolgt der Unterricht nicht mehr für alle Kinder gemeinsam, sondern in verschiede-

nen Schulformen, die zu unterschiedlichen Schulabschlüssen führen. Kinder mit Migrationshintergrund be-

suchen dabei oftmals seltener ein Gymnasium als Kinder ohne Migrationshintergrund (Anger/Geis-Thöne, 

2018, 43 ff.). Damit ist in der Folge der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund in den Gymnasien gerin-

ger als in anderen Schulformen. Dies zeigt sich beispielhaft auch in der aktuellen PISA-Studie (Tabelle 3-12). 

Während 44 Prozent der 15-jährigen Schülerinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund ein Gymnasium 

besuchen, sind es bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund nur 30,3 Prozent.  

Tabelle 3-12: Anteile der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund nach Schulform 

in Prozent, PISA 2022 

 Gymnasium Nicht gymnasiale Schularten 

Ohne Zuwanderungshintergrund 44 51,4 

Mit Zuwanderungshintergrund 30,3 64,4 

Darunter:   

Ein Elternteil im Ausland geboren 34,7 60,9 

Zweite Generation 35,0 59,9 

Erste Generation 15,9 77,2 

Nicht gymnasiale Schulformen: Hauptschulen, integrierte Gesamtschulen, Realschulen, Schulen mit mehreren Bildungsgängen; Rest 

zu 100 Prozent entfallen auf Sonder- und Förderschulen sowie Berufsschulen. 

Quelle: Lewalter et al., 2023a, 187 

 

Das ungünstigere Übergangsverhalten von Kindern mit Migrationshintergrund in die Sekundarstufe I lässt 

sich mit den niedrigeren schulischen Leistungen am Ende der Grundschulzeit und mit den ungünstigeren so-

zialen Hintergründen der Familien erklären. Dies zeigt eine Auswertung verschiedener Länderstudien zu 
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diesem Thema von Dollmann (2016). So ergeben die betrachteten Studien sogar, dass Kinder mit Migrations-

hintergrund unter sonst gleichen Bedingungen häufiger eine Schule besuchen, die zu einem höheren Ab-

schluss führt. Anders stellt sich die Lage dar, wenn man die Kinder aus bildungsfernen Elternhäusern in den 

Blick nimmt, worunter viele der Kinder mit Migrationshintergrund fallen. Diese besuchen auch bei gleichem 

Leistungsstand am Ende der Grundschulzeit deutlich seltener ein Gymnasium. 

 

Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund sind zudem auch in der Sekundarstufe I häufiger an Schu-

len anzutreffen, an denen auch ihre Mitschülerinnen und Mitschüler einen Migrationshintergrund haben. 

Dies kann den Erwerb und die Anwendung der deutschen Sprache, die weitgehend die Unterrichtssprache 

ist, ebenfalls erschweren. So besucht fast die Hälfte der 15-Jährigen ohne Migrationshintergrund Schulen, in 

denen weniger als 25 Prozent der Schülerinnen und Schüler mindestens ein Elternteil haben, das im Ausland 

geboren ist. Unter den Schülerinnen und Schülern der ersten Generation trifft dies nur auf ein knappes Viertel 

zu. Umgekehrt besuchen vor allem Jugendliche der ersten Generation Schulen, in denen ein hoher Anteil der 

Schülerinnen und Schüler mindestens ein im Ausland geborenes Elternteil hat (Abbildung 3-16).  

Abbildung 3-16: Besuch von Schulen mit unterschiedlich hohem Migrantenanteil 

PISA 2022, Angaben in Prozent, Anteil der 15-jährigen, die mindestens ein im Ausland geborenes Elternteil haben 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis der PISA-Daten 2022 

 

Zudem lässt sich zeigen, dass, je niedriger der durchschnittliche sozioökonomische Hintergrund der Schüle-

rinnen und Schüler an einer Schule ist, desto höher ist der Anteil, der nicht mindestens die Kompetenzstufe 

2 in Mathematik erreicht. Hierzu wurde der durchschnittliche sozioökonomische Indexwert der befragten 

Schülerinnen und Schüler aus einer Schule berechnet und die Schulen dann mit aufsteigendem Wert für den 

sozioökonomischen Hintergrund in zehn gleich große Gruppen aufgeteilt. Die Schulen, die im untersten Dezil 

liegen und somit die geringsten Werte für den sozioökonomischen Hintergrund aufweisen, zeigen einen An-

teil von mehr als 63 Prozent an Schülerinnen und Schülern auf, die nicht mindestens die Kompetenzstufe II 

in Mathematik erreichen (Tabelle 3-13). 
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Tabelle 3-13: Anteile der 15-Jährigen nach Kompetenzstufe und dem durchschnittlichen Indexwert des 
sozioökomischen Status der Schule 

in Prozent, PISA 2022 

 KS 1 KS 2 KS 3 KS 4 KS 5/6 

Dezil 1 63,5 23,5 10,3 2,1 0,6 

Dezil 2 52,8 24,5 17,9 4,3 0,5 

Dezil 3 48,3 30,9 14,5 5,3 1,1 

Dezil 4 41,3 27,3 20,3 8,9 2,2 

Dezil 5 33,9 28,7 27,3 8,4 1,8 

Dezil 6 19,6 29,2 30,0 14,9 6,4 

Dezil 7 14,9 21,2 32,8 19,3 11,8 

Dezil 8 6 17,1 27,1 32,2 17,7 

Dezil 9 3,9 12,0 31,1 31,1 21,9 

Dezil 10 3,8 12,5 26,5 28,9 28,4 

Gesamt 29,5 22,8 23,5 15,2 9,0 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis der PISA-Daten 2022 

 

Umgekehrt entwickelt sich der Anteil der Schülerinnen und Schüler auf Kompetenzstufe 5 oder 6 (Top-Per-

former). Im unteren Zehntel der Schulen nach Sozialindex erreichen nur 0,6 Prozent der Schülerinnen und 

Schüler diese Kompetenzstufe, im oberen Zehntel sind es 28,4 Prozent. 

 

3.4 Sprachkenntnisse und Arbeitsmarkterfolg 

Zusammenfassend lässt sich bislang feststellen, dass bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-

grund oft mehrere Risikofaktoren zusammenkommen, die es ihnen erschweren, möglichst schnell umfang-

reiche Kompetenzen in der deutschen Sprache zu erwerben und sie damit oftmals nicht die gleichen Bil-

dungschancen haben wie Kinder und Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Dies kann sich auf die erreich-

ten Bildungsabschlüsse und damit auch auf die Arbeitsmarktperspektiven auswirken. So haben nach dem 

Schuljahr 2022/2023 relativ mehr ausländische Schülerinnen und Schüler die Schule ohne Abschluss oder mit 

einem Hauptschulabschluss verlassen als deutsche Schülerinnen und Schüler. Letztere haben umgekehrt re-

lativ häufiger einen mittleren Abschluss und vor allem häufiger die Fachhochschulreife oder die Hochschul-

reife erlangt (Abbildung 3-17).  
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Abbildung 3-17: Erzielte Schulabschlüsse nach Staatsangehörigkeit 

Schuljahr 2022/2023, Angaben in Prozent 

 

Quelle: Statistisches Bundesamt, 2023g 

 

Infolgedessen steht Deutschland insgesamt gesehen immer noch vor großen Herausforderungen bei der Ar-

beitsmarktintegration. Dass Personen mit Migrationshintergrund in Deutschland im Schnitt deutlich schlech-

tere Perspektiven am Arbeitsmarkt haben als Personen ohne Migrationshintergrund, lässt sich anhand ver-

schiedener Indikatoren zeigen. Tabelle 3-14 weist nach dem Migrationsstatus differenzierte Erwerbstätigen-

quoten sowie durchschnittliche Bruttostundenlöhne aus, die auf Basis des Sozio-oekonomischen Panels er-

mittelt wurden. Dabei schneiden Personen mit Migrationshintergrund, die in Deutschland geboren sind und 

diejenigen, die im Alter bis 12 Jahren zugewandert sind, bei beiden Indikatoren besser ab als Personen, die 

in einem höheren Alter ins Land gekommen sind. Gleichzeitig zeigt sich allerdings, dass Personen ohne Mig-

rationshintergrund hier nochmal bessere Werte erzielen.  

Tabelle 3-14: Arbeitsmarktindikatoren nach Migrationsstatus 

Personen zwischen 25 und 64 Jahren, 2021 

 Erwerbstätige, in Prozent aller 
Erwerbspersonen 

Durchschnittlicher Bruttostun-
denlohn, in Euro 

Ohne Migrationshintergrund 80,4 28,1 

In Deutschland geboren, mit Migra-

tionshintergrund 

75,1 27,1 

Im Alter bis 12 Jahren zugewandert 72,7 26,9 

Im Alter zwischen 13 und 24 Jahren 

zugewandert 

67,5 22,6 

Im Alter von 25 und mehr Jahren 
zugewandert 

71,9 24,1 

Quelle: Eigene Berechnung auf Basis SOEP, v38 
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Allerdings berücksichtigt diese Sichtweise nicht, dass Personen mit und ohne Migrationshintergrund sehr 

unterschiedliche Voraussetzungen für ihre berufliche Karriere mitbringen. Dies betrifft zum einen die forma-

len Qualifikationen, zum anderen aber auch die Sprachkenntnisse, die für den Arbeitsmarkterfolg von großer 

Bedeutung sein können. Wird für Sprachkenntnisse und Bildungsstand sowie wenige weitere für die Erwerbs-

situation relevante Faktoren wie Alter und Geschlecht kontrolliert, ergibt sich auf Basis multivariater Analy-

sen ein anderes Bild. Denn dann finden sich für den Migrationsstatus, sowohl bei einer Differenzierung nach 

Zugzugsalter als auch nach Zuzugsjahr, kaum noch signifikant negative Effekte (Tabelle 3-15). 

 

Dabei wurde zur Messung der Sprachkompetenzen ein dreistufiger Indikator gebildet, der auf Selbstangaben 

zum Sprechen, Lesen und Schreiben von Personen mit nichtdeutscher Muttersprache basiert. Die niedrigste 

Stufe bilden Personen, die nicht mindestens gute Kenntnisse im Sprechen haben und damit teilweise Ver-

ständigungsschwierigkeiten im Alltag und Arbeitsplatz erfahren. Die zweite Stufe bilden diejenigen, die zwar 

über mindestens gute Sprechkenntnisse, aber nicht in allen drei Bereichen über sehr gute Kenntnisse verfü-

gen. Diese Personen können sich zwar grundsätzlich gut verständigen, aber unter Umständen an einzelnen 

Stellen bei den für den Beruf relevanten Sprachkenntnissen Lücken aufweisen. Auf der höchsten Stufe finden 

sich die Personen, die in allen drei Bereichen sehr gute Kompetenzen haben, und die Muttersprachler. Der 

formale Bildungsstand wurde in den drei Stufen „kein berufsqualifizierender Abschluss“, „beruflicher Ab-

schluss“ und „Hochschulabschluss“ erfasst. 

Tabelle 3-15: Effekte von Migrationsstatus und Sprachkenntnissen auf Erwerbstätigkeit und Löhne 

Marginale Effekte, Personen zwischen 25 und 64 Jahren im Jahr 2021, jeweils Modelle mit unterschiedlicher Abgrenzung 

des Migrationsstatus 

 Erwerbstätigkeit1 Bruttostundenlohn2 

 Modell a Modell b Modell a Modell b 

Migrationsstatus (Referenz: kein Migrationshintergrund) 

In Deutschland geboren, mit Migrationshinter-

grund 

-0,036 

(0,029) 

-0,039 

(-1,36) 

1,436 

(1,427) 
 

1,441 

(1,427) 

Im Alter bis 12 Jahren zugewandert  -0,074* 

(0,042) 

 1,793 

(1,916) 

Im Alter zwischen 13 und 24 Jahren zugewandert  -0,025 

(0,040) 

 0,154 

(1,158) 

Im Alter von 25 und mehr Jahren zugewandert  0,073*** 

(0,023) 

 1,115 

(1,275) 

Bis 2001 zugewandert -0,003 

(0,027) 

 0,923 

(1,156) 

 

2001 bis 2015 zugewandert -0,026 

(0,032) 

 0,351 

(1,042) 

 

Seit 2016 zugewandert 0,041 

(0,046) 

 2,395 

(2,144) 

 

Sprachkenntnisse (Referenz: sehr gute Sprech-, Lese- und Schreibkenntnisse oder Muttersprache) 

Nicht sehr gut, aber gut im Sprechen -0,070*** -0,082*** -3,697*** -3,700*** 
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(0,018) (0,019) (0,717) (0,730) 

Keine guten Sprechkenntnisse -0,099* 

(0,051) 

-0,160*** 

(0,056) 

-7,365*** 

(1,196) 

-7,256*** 

(1,283) 

Bildungsstand (Referenz: beruflicher Abschluss) 

Kein berufsqualifizierender Abschluss -0,184*** 

(0,029) 

-0,194*** 

(0,028) 

-4,001*** 

(0,810) 

-4,078*** 

(0,810) 

Hochschulabschluss 0,032** 

(0,013) 

0,026** 

(0,013) 

12,808*** 

(0,892) 

12,876*** 

(0,893) 

Geschlecht (Referenz: männlich) 

Weiblich -0,110*** 

(0,012) 

-0,011*** 

(-8,96) 

-5,582*** 

(0,692) 

-5,565*** 

(0,698) 

Alter (marginale Effekte aus Alter und Alter zum Quadrat) 

Alter -0,007*** 

(0,001) 

-0,007*** 

(0,001) 

0,093* 

(0,049) 

0,940* 

(0,049) 

Dauer der Betriebszugehörigkeit in Jahren 

Dauer   0,232*** 

(0,461) 

0,230*** 

(0,047) 

(Pseudo-)R² 0,1093 0,1157 0,1719 0,1719 

Beobachtungen 10.928 10.749 7.643 7.516 

1) ja = 1/nein = 0, Logit-Regression.; 2) ja = 1/nein = 0, Erwerbspersonen, Logit-Regression. 3) nur Einkommensbezieher, OLS-Regres-

sion. 

***/**/*: signifikant auf dem 1-/5-/10-Prozent-Niveau; gewichtete Ergebnisse. 

Quellen: Eigene Berechnungen auf Basis SOEP v38 

 

Die Analysen führen zu dem Ergebnis, dass die Sprachkenntnisse einen sehr starken Einfluss auf die Erwerbs-

beteiligung haben. Bei den Personen auf der niedrigsten Kompetenzstufe ergibt sich eine um 10 bzw. 16 

Prozentpunkte und bei den Personen auf der mittleren Stufe eine um 7 bzw. 8 Prozentpunkte niedrigere 

Erwerbswahrscheinlichkeit als bei Personen aus der höchsten Stufe. Auch für den formalen Bildungsstand 

zeigt sich ein starker Effekt. So ist die Wahrscheinlichkeit erwerbstätig zu sein, bei Personen ohne berufsqua-

lifizierenden Abschluss unter sonst gleichen Bedingungen um 18 bzw. 19 Prozentpunkte niedriger und bei 

Personen mit einem Hochschulabschluss je nach Abgrenzung des Migrationsstatus um 3,2 beziehungsweise 

2,6 Prozentpunkte höher als bei Personen mit einem beruflichen Abschluss. 

 

Ähnlich stellen sich die Ergebnisse dar, wenn der durchschnittliche Bruttostundenlohn als abhängige Variable 

betrachtet wird. Auch hier geht von dem Bildungsstand und den Sprachkenntnissen ein hoch signifikanter 

Effekt auf die abhängige Variable aus. Bei schlechten Sprachkenntnissen fällt der durchschnittliche Brutto-

stundenlohn um mehr als 7 Euro geringer aus, als wenn sehr gute Sprachkenntnisse vorliegen. Der Migrati-

onsstatus an sich hat jedoch keinen signifikanten Einfluss auf die Höhe des Bruttostundenlohns. 

 

Auch wenn die dargestellten Ergebnisse nicht alle Aspekte des Erwerbslebens abbilden, deuten sie sehr stark 

darauf hin, dass nicht der Migrationsstatus an sich für die Nachteile von Personen mit Migrationshintergrund 

am deutschen Arbeitsmarkt ausschlaggebend ist, sondern die bestehenden Lücken bei den 
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Sprachkenntnissen und ein im Schnitt niedrigeres formales Qualifikationsniveau dies bedingen. Hier muss 

angesetzt werden, wenn die Arbeitsmarktintegration langfristig und nachhaltig verbessert werden soll. 

 

3.5 Fördermaßnahmen der Bundesländer 

Die Bedeutung einer guten Sprachentwicklung wird in der Forschungsliteratur vielfach unterstrichen. Betont 

wird dabei vor allem die Bedeutung einer möglichst frühzeitigen Förderung. Werden Sprachrückstände nicht 

frühzeitig aufgeholt, kann sich dies negativ auf die weitere Bildungsbiografie auswirken (Harr, 2022, 313). 

Um Sprachrückstände wiederum frühzeitig festzustellen und eine angemessene Förderung erteilen zu kön-

nen, ist eine Erhebung des Sprachstandes notwendig (Prochnow, 2022, 482; Beck et al., 2016). Insbesondere 

um die Sprachentwicklung mehrsprachig aufwachsender Kinder bewerten zu können, ist die systematische 

Ermittlung des Sprachstandes wichtig (Lisker, 2013, 41). 

 

Sprachstandserhebungen erfüllen unterschiedliche Zwecke und sind dabei sowohl aus bildungspolitischer, 

evaluativer als auch aus pädagogischer Sicht sinnvoll. Aus bildungspolitischer Perspektive dient eine Sprach-

standserhebung im Elementarbereich dazu, den Förderbedarf von Kindern bereits frühzeitig zu erkennen und 

entsprechende Maßnahmen noch vor dem Eintritt in die Grundschule einzuleiten. Auch können Erhebungen 

des Sprachstands einer ganzen Altersgruppe dabei helfen, bildungsbezogene Ressourcen effizient zu vertei-

len (Lengyel, 2012, 10 f.). Aus evaluativer Perspektive helfen Sprachstandserhebungen abzugleichen, ob die 

erreichten Leistungen und die angestrebten Ziele von Förderangeboten übereinstimmen (Lengyel, 2012, 10 

f.). Der pädagogische Mehrwert von Sprachstandserhebungen besteht unter anderem darin, dass pädagogi-

sche Prozesse und Förderangebote weiterentwickelt und optimiert werden können (Lengyel, 2012, 10 f.).  

 

In der frühkindlichen Bildung können Sprachstände durch unterschiedliche Verfahren festgestellt werden. 

Grob unterschieden wird dabei zwischen Tests, Screenings, Profilanalysen, Beobachtungen und Schätzver-

fahren (Topalović/Settinieri, 2023). Förderlich ist dabei durchaus das Zusammenwirken verschiedener Ver-

fahren. So kann etwa aus der Beobachtung einer pädagogischen Fachkraft im Zusammenspiel mit dem Er-

gebnis einer standardisierten Testung ein gutes Bild über den Sprachstand eines Kindes abgeleitet werden 

(Lemmer et al., 2021, 204; Albers, 2010, 31; Lisker, 2013). 

 

Ein Vorteil von Tests liegt darin, dass Anwendung und Auswertung standardisiert sind und eine hohe Objek-

tivität gewährleistet werden kann. Daher eignen sich Tests auch gut, um Leistungen zu vergleichen. Neben 

dem Gütekriterium der Objektivität müssen Tests auch valide und reliabel sein (Lengyel, 2012, 16 ff.). Als 

Nachteil von Tests wird vor allem diskutiert, inwiefern dieses Verfahren die Komplexität der Sprachfähigkei-

ten angemessen erfassen kann. Problematisch ist außerdem die direkte Übertragung eines in einer bestimm-

ten Sprache entwickelten Tests in eine andere (Lengyel, 2012, 16 ff.). Ein Beispiel eines Sprachtests ist der 

sogenannte Sprachentwicklungstest für 3- bis 5-jährige Kinder (kurz: SETK 3-5), der etwa in Baden-Württem-

berg genutzt wird. Das Testverfahren dauert in der Durchführung circa 20 bis 30 Minuten, in der Auswertung 

10 Minuten und wird bei Kindern eingesetzt, bei denen bereits Sprachauffälligkeiten festgestellt wurden. Der 

Test gliedert sich in die Untertests des Sprachverstehens, der Sprachproduktion sowie des Sprachgedächt-

nisses (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, Tabellenanhang C5; BiSS Transfer, 2021b). 

 

Screenings stellen ebenfalls ein standardisiertes Verfahren zur Einschätzung des Sprachstands dar. Im Vor-

dergrund steht hier, Sprachdefizite schnell und zuverlässig zu identifizieren. Dazu werden Schwellengrenzen 
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festgelegt, bei deren Unterschreitung Kindern das Risiko eines Sprachrückstands ausgewiesen wird. Um mög-

lichst zeiteffizient zu sein, werden in Screenings in der Regel einzelne Sprachausschnitte untersucht, die als 

besonders aussagekräftig für die Sprachentwicklung gelten. Da Screenings lediglich das Risiko für ein Sprach-

defizit feststellen, müssen weitere Untersuchungen erfolgen, um den genauen Sprachstand beziehungsweise 

Sprachförderbedarf zu ermitteln (Lengyel, 2012, 18).  

 

Profilanalysen ermitteln den Stand der Sprachentwicklung in (quasi-)natürlichen Situationen. Im frühkindli-

chen Bereich geschieht dies etwa über die Erzählung einer Geschichte nach Vorlage von Bildern. Es folgt eine 

Profilanalyse, in der der Sprachstand in unterschiedlichen Kategorien untersucht und bewertet wird. Vorteile 

bestehen darin, dass Profilanalysen ein relativ umfassendes Bild abgeben und für Kinder unterschiedlicher 

Sprachen geeignet sind. Im Vergleich zu Tests oder Screenings sind Profilanalysen jedoch aufwändiger in der 

Auswertung und stellen höhere Anforderungen an die auswertenden Fachkräfte (Lengyel, 2012, 18 f.). Ein 

Beispiel eines Spracherhebungsverfahrens, das als profilanalytisches Instrument genutzt werden kann, ist 

das Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstands (kurz: HAVAS). Anhand von Bildimpulsen werden die 

Kinder aufgefordert, eine kurze Geschichte zu erzählen. Die Geschichte wird aufgenommen und anschließend 

von den Fachkräften anhand strukturierter Auswertungsbögen geprüft (Universität Hamburg, 2015).  

 

Als weitere gängige Methode werden Beobachtungsverfahren eingesetzt. Das Sprachhandeln wird dabei an-

hand festgelegter Kriterien beobachtet. Intensität, Häufigkeit und Qualität verschiedener Sprachmerkmale 

werden in der Regel mit Hilfe von Ratingskalen in Beobachtungsfragebögen bewertet. Ein Vorteil von Be-

obachtungsverfahren liegt darin, dass sie gut im Alltag von Kindertagesstätten umzusetzen sind. Auch kann 

die Sprachentwicklung über einen längeren Zeitraum beobachtet und dokumentiert werden. Ein Nachteil, 

insbesondere gegenüber Tests und Screenings, liegt in der höheren Subjektivität in der Bewertung (Lengyel, 

2012, 19 f.; Topalović/Settinieri, 2023, 105). Beispiele für in den Bundesländern relativ verbreitete Beobach-

tungsverfahren sind die Verfahren Sismik („Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern 

in der Kindertageseinrichtung“) und Seldak („Sprachentwicklung und Literacy bei deutschsprachig aufwach-

senden Kindern“). Beide Verfahren dienen der langfristigen Beobachtung von Kindern mit beziehungsweise 

ohne Deutsch als Muttersprache und der Dokumentation ihrer Sprachentwicklung. Unterstützt werden die 

Fachkräfte in ihrer Beurteilung durch Beobachtungsbögen (Niedersächsisches Institut für frühkindliche Bil-

dung und Entwicklung, 28.05.2015). 

 

Das am wenigsten standardisierte Verfahren zur Sprachstandsermittlung ist das Schätzverfahren. Bei diesem 

Verfahren werden die Bezugspersonen der Kinder nach ihrer Einschätzung des Sprachstands ihres Kindes 

befragt. Sinnvoll kann ein solches Verfahren etwa sein, um pädagogischen Fachkräften Informationen zu 

möglichen Sprachrückständen in der Muttersprache zu geben, wenn die Muttersprache nicht von den Fach-

kräften selbst gesprochen wird (Topalović/Settinieri, 2023, 105). 

 

Als Reaktion auf die zunehmende Heterogenität in der Schülerschaft und dem schlechten Abschneiden bei 

der PISA-Vergleichsstudie im Jahr 2000 wurden sowohl Verfahren zur Ermittlung des Sprachstands als auch 

Angebote zur Sprachförderung in den frühkindlichen Bildungsbereichen der Bundesländer ausgebaut (Harr, 

2022, 313). Bis heute gibt es jedoch deutliche Unterschiede in den Maßnahmen der einzelnen Bundesländer 

(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 120 ff.; Harr, 2022, 314). So erfassen manche Bundes-

länder den Lernstand nicht verpflichtend, manche ausschließlich von Kindern mit einer anderen Mutterspra-

che als Deutsch und manche Bundesländer machen Sprachstandserhebungen für alle Kinder verpflichtend. 

Eine Vergleichbarkeit zwischen den Bundesländern herzustellen ist daher schwer (Autor:innengruppe 
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Bildungsberichterstattung, 2024, 120 ff.). Was der Bildungsbericht jedoch erfasst sind die Anteile förderbe-

dürftiger Kinder. Ein Blick auf die Entwicklung der letzten fünf Jahre (ausgehend vom letzten Erhebungsjahr 

2022) ist für zehn Bundesländer möglich. In acht von zehn Ländern sind die Anteile der Kinder mit Sprachför-

derbedarf im Jahr 2022 höher als im Jahr 2018 (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, Tabel-

lenanhang C5).  

 

Die folgenden Tabellen sollen einen Überblick über die derzeitigen Spracherhebungsverfahren und Sprach-

fördermaßnahmen der einzelnen Bundesländer bieten. Als Quelle der Übersichten dienen die Zusammentra-

gungen der Autor:innengruppe Bildungsbericht (2024), die auf Befragungen der Länderministerien beruhen. 

Gleichzeitig sei darauf hingewiesen, dass die Übersichten keine Vollständigkeit garantieren. Die Heterogeni-

tät in den Maßnahmen der Bundesländer als auch die dynamische Weiter- und Neuentwicklung von Maß-

nahmen erschweren ein lückenloses Erfassen. Stand der Informationen ist das Jahr 2022. Eine Erklärung zu 

den Abkürzungen der Sprachstandserhebungen und -fördermaßnahmen erfolgt im Anhang. 

 

Tabelle 3-16 gibt einen Überblick über die von den Bundesländern verwendeten Verfahren zur Sprachstand-

serhebung. Sieben Bundesländer nutzen Erhebungsverfahren, die für alle Kinder landesweit angewendet 

werden. Sieben weitere setzen Erhebungsverfahren ein, die nur für eine bestimmte Gruppe von Kindern ge-

nutzt werden – etwa auf freiwilliger Basis oder nur verpflichtend für Kinder, die im Vorfeld der Einschulung 

keine Kindertageseinrichtung besuchen. In den Bundesländern Sachsen-Anhalt und Thüringen werden keine 

speziellen Verfahren zur landesweiten Sprachstandserhebung eingesetzt (Autor:innengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2024, 120 f.). 

Tabelle 3-16: Übersicht vorschulischer Sprachstandserhebungen in den Bundesländern (Stand 2022) 

Land Verfahren Art des Verfahrens Alle Kinder Monate vor 
Einschulung 

Länder, in denen der Sprachstand aller Kinder landesweit zu einem Zeitpunkt erhoben wird 

BW HASE Screening Ja 15 bis 24 

SETK 3-5 Test Ja (für Kinder mit auffälligem 

Befund im HASE) 

15 bis 24 

BE QuaSta Beobachtung Ja 15 

Deutsch Plus 4 Screening Ja 19 bis 21 

BB Meilensteine der Sprach-

entwicklung (empfohlen) 

Beobachtung Nein  12 

KISTE Test Ja 12 

HB PRIMO (ehemals CITO) Test Ja 12 bis 18 

HH Protokollbogen zur Vor-

stellung 4,5 - Jähriger 

Screening Ja 18 

Bildimpuls Screening Ja 18 

SL Sprachstandsbeobachtun-

gen, gegebenenfalls zuvor 
auch SISMIK, SELDAK 

Beobachtung Ja 10 

SN SOPESS Screening Ja 6 bis 10 
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Länder, in denen der Sprachstand bestimmter Gruppen von Kindern landesweit zu einem Zeitpunkt 
erhoben wird 

BY SELDAK, SISMIK (Teil 2) Beobachtung Freiwillige Teilnahme 18 bis24 

„Kenntnisse in Deutsch als 

Zweitsprache erfassen" 

Screening Freiwillige Teilnahme 6 

HE KiSS Screening Nein 14 bis 37 

MV DESK 3-6 R Screening Freiwillige Teilnahme 12 bis 36 

NI Fit in Deutsch Screening Nein 15 

NW Delfin 4 Screening Nur Nicht-Kita-Kinder 24 

RP VER-ES Screening Nur Nicht-Kita-Kinder (bei Diag-

nose eines Sprachförderbedarfs 

wird ein Kita-Besuch empfoh-

len, um an der alltagsintegrier-

ten Sprachförderung teilzuneh-

men). 

12 

SH SISMIK, SELDAK, HAVAS-5 

 

Beobachtung Nur Kinder mit nicht deutsch-

sprachiger Herkunft und Kinder 

mit nicht altersgemäßer Spra-

chentwicklung (Grundlage für 

die Testung ist die Schulein-

gangsuntersuchung). 

9 

Länder, in denen keine landesweiten Sprachstandserhebungen mit speziellen Verfahren durchgeführt 
werden 

ST Das Land Sachsen-Anhalt führt seit 2013 keine landesweite Sprachstandserhebung mit einem spe-

ziellen Verfahren mehr durch. 

TH Das Land Thüringen führt keine landesweite Sprachstandserhebung durch. 

Quelle: Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, Tabellenanhang C5-4 

 

Seit 2022 (Stand des Übersichts der Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024) gibt es in den Bun-

desländern im Bereich der Sprachstandserhebung Weiterentwicklungen bzw. Reformpläne, die aktuell oder 

in Kürze umgesetzt werden. Exemplarisch soll auf das Rahmenkonzept der PISA-Offensive Bayern hingewie-

sen werden. Eine bedarfsgerechte und verlässliche Sprachförderung vor dem Beginn der Grundschule soll 

gewährleisten, dass die Kinder hinreichend gute Deutschkenntnisse für einen erfolgreichen Schulstart haben. 

Erstmals im März 2025 sollen für alle Kinder eineinhalb Jahre vor der Einschulung verpflichtende Sprach-

standserhebungen erfolgen. Besteht ein Sprachförderbedarf, so muss verpflichtend (bisher nur als Empfeh-

lung) eine Sprachfördermaßnahme besucht werden. Jedes Kind erhält damit vor dem Schulstart eine bedarfs-

gerechte Förderung (Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und Kultus, 2024). In der Tabelle 5-1 wird 

Bayern künftig damit zur Gruppe der Länder gehören, in denen der Sprachstand aller Kinder landesweit zu 

einem Zeitpunkt erhoben wird. Auch andere Bundesländer planen Änderungen (Kraft, 2024). 

 

Tabelle 3-17 gibt einen Überblick darüber, welche alltagsintegrierten Sprachentwicklungsmaßnahmen in den 

Bundesländern erfolgen. Dies sind Maßnahmen, die im Alltag der Kindertageseinrichtungen verankert sind 

und die Sprachentwicklung der Kinder regelmäßig beobachten und dokumentieren. Während es in allen 
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Bundesländern Regelungen gibt, variieren diese deutlich in ihrem Verbindlichkeitsgrad (Autor:innengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2024). 

Tabelle 3-17: Übersicht alltagsintegrierter Sprachentwicklungsbegleitung in den Bundesländern (Stand 
2022) 

Land Verfahren alltagsintegrierter Sprachentwick-
lungsbegleitung 

Verpflichtung in Kindertageseinrichtungen 

BW Allgemein gemäß Orientierungsplan für Bildung 

und Erziehung (Gesetzliche Verankerung in § 22 

und § 22a SGB Vlll sowie im § 9 KiTaG BW) 

Pflicht 

BY SISMIK (Teil 2) Pflicht 

SELDAK Pflicht 

BE Sprachlerntagebuch, Dokumentation der Spra-

chentwicklung 

Pflicht 

Berliner Bildungsprogramm für Kitas und Kinder-

tagespflege 

Pflicht 

SISMIK, SELDAK, Bildungs- und Lerngeschichten, 

Meilensteine der Sprachentwicklung 

Empfehlung 

BB Meilensteine der Sprachentwicklung Empfehlung 

HB Allgemein gemäß Bildungsplan Pflicht 

Verstärkungsprogramm alltagsintegrierte 

sprachliche Bildung 

Pflicht 

BaSiK5 / 

HH HAVAS-5, SISMIK, SELDAK,  Bildimpuls (in den 

Vorschulklassen)  

Pflicht, sobald eine gezielte Sprachförderung 

einzelner Kinder erforderlich ist 

HE Vorlaufkurse Pflicht für Kinder, bei denen festgestellt wird, 

dass sie nicht über die für den Schulbesuch er-

forderlichen deutschen Sprachkenntnisse ver-
fügen 

Landesprogramm Sprachförderung (zur Unter-

stützung der Einrichtungen) 

Auf Antrag der Einrichtung 

DiALoGE Kombiniert mit dem Sprachscreening 

BEP-Modul Sprache Auf Antrag der Einrichtung 

MV Bildungs- und Lerngeschichten, Bildungsthemen 

der Kinder, Baum der Erkenntnis, KOMPIK, Inter-
aktionsanalysen 

Pflicht (eines der Verfahren) 

NI Allgemein gemäß Orientierungsplan für Bildung 

und Erziehung inklusive der Handlungsempfeh-

lungen Sprachbildung und Sprachförderung (z. B. 

SISMIK, SELDAK) 

Pflicht 

_________ 
5 Einführung im Rahmen vom KiQuTG, Beginn des Implementierungsprozesses ab 08/2021, noch nicht abgeschlossen. 
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NW SISMIK, SELDAK, LISEB oder BaSiK, Bildungsdoku-

mentation 

Pflicht 

RP SISMIK, SELDAK, VER-ES Empfehlung 

SL Schuleingangsuntersuchungen, gegebenenfalls 

auch SISMIK, SELDAK 

Empfehlung 

SN Allgemein gemäß Bildungsplan Pflicht 

ST Allgemein gemäß Bildungsprogramm „Bildung 

elementar – Bildung von Anfang an“ 

Empfehlung (Verbindliche Grundlage ist das 

Bildungsprogramm, Umsetzung erfolgt in eige-

ner Verantwortung. Nicht-Kita-Kindern wird 
bei Diagnose eines Sprachförderbedarfs ein 

Kita-Besuch empfohlen, um an der alltagsinte-

grierten Sprachförderung teilzunehmen.) 

SH SISMIK, SELDAK, Beobachtungsbogen Empfehlung 

TH Allgemein gemäß Bildungsplan (TBP-18) Pflicht 

Quelle: Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, Tabellenanhang C5-5 

 

Tabelle 3-18 zeigt, welche Bundesländer zusätzliche landesweite Sprachfördermaßnahmen etabliert haben, 

die über die alltagsintegrierten Maßnahmen hinausgehen. Die zusätzlichen Sprachfördermaßnahmen richten 

sich an Kinder, die Sprachrückstände aufzuholen haben, erfolgen häufig bis zum Grundschulbeginn und kön-

nen auch außerhalb der Kindertagesstätte stattfinden (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). 

Tabelle 3-18: Überblick landesweiter zusätzlicher Sprachfördermaßnahmen der Bundesländer (Stand 
2022) 

Land Landesweite 
zusätzliche 
Sprachförder-
maßnahmen 

Teilnahmepflicht 

BW Ja Freiwillig 

BY Ja Teilweise verpflichtend (Bei besonderem Unterstützungsbedarf im Deutschen 

wird der Besuch des "Vorkurses Deutsch 240" empfohlen. Kinder ohne Kita-Be-

such können nach Rückstellung zum Besuch eines Vorkurses verpflichtet wer-

den.) 

BE Ja Pflicht 

BB Ja Pflicht 

HB Ja Pflicht 

HH Ja Pflicht (Nur Kinder mit einem festgestellten „ausgeprägten Sprachförderbedarf“ 

sind zum Vorschulbesuch und zur Teilnahme an zusätzlichen Sprachfördermaß-

nahmen im Jahr vor der Einschulung verpflichtet. Auf Antrag der Eltern können 

die Kinder in der Kita verbleiben, müssen aber bei weniger als sechs Stunden täg-

licher Betreuungsdauer an zwei Nachmittagen pro Woche an den additiven 

Sprachfördermaßnahmen in einer Grundschule teilnehmen.) 

HE Ja Pflicht (Kinder, bei denen festgestellt wird, dass sie nicht über die für den Schul-

besuch erforderlichen deutschen Sprachkenntnisse verfügen, sind verpflichtet, 
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in dem Schuljahr, das dem Beginn der Schulpflicht vorausgeht, einen schulischen 

Sprachkurs zur Vorbereitung auf den Schulanfang (Vorlaufkurs) zu besuchen.) 

MV Nein / 

NI Ja / 

NW Ja Pflicht für Nicht-Kita-Kinder 2 Jahre vor der Einschulung 

RP Nein / 

SL Ja Freiwillig 

SN Nein / 

ST Nein / 

SH Ja Pflicht 

TH Nein / 

Quelle: Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, Tabellenanhang C5-5 
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Exkurs: Beispiel Hamburg 

 

Die eingesetzten Spracherhebungsverfahren und Sprachfördermaßnahmen der Bundesländer sind viel-

fältig. Lohnenswert ist vor diesem Hintergrund der Blick auf Best-Practice-Beispiele. Das Bundesland, das 

als erstes ein umfassendes Sprachkonzept für die frühkindliche Bildung ausgearbeitet und etabliert hat, 

ist Hamburg. Seit dem Schuljahr 2005/2006 sind hier landesweit gültige Strukturen angelegt. Einer der 

Kerngedanken des Sprachförderkonzepts ist es, die Sprachbildung ganzheitlich zu erfassen, eine durch-

gängige Sprachbildung zu ermöglichen und weniger auf einzelne, isolierte Sprachfördermaßnahmen zu 

setzen.  

 

Das Schulsystem Hamburgs baut auf zwei Säulen auf: Einerseits wird eine diagnosegestützte Sprachför-

derung etabliert, die Schülerinnen und Schülern mit Bedarfen im Rahmen zusätzlicher Lernzeit fördert. 

Weiterhin soll Sprachbildung jedoch auch im regulären Unterricht verankert sein, in dem sie in den je-

weiligen Fachcurricula aufgegriffen wird. Da der Anteil von Kindern, die neben Deutsch mit einer weite-

ren Sprache aufwachsen in Hamburg hoch ist (mehr als 50 % der Grundschulkinder), ergänzt der Einbe-

zug anderer Herkunftssprachen das Gesamtkonzept der sprachlichen Bildung.  

 

Das Sprachkonzept Hamburgs setzt jedoch nicht erst mit dem Beginn der Grundschule an, sondern hat 

auch für den frühkindlichen Bildungsbereich landesweite Verfahren und Fördermaßnahmen verankert. 

Eine Sprachstandserhebung ist in Hamburg für alle Kinder verpflichtend und kombiniert verschiedene 

Erhebungsverfahren. Im Alter von circa viereinhalb Jahren werden die Kinder mit ihren Eltern zu einem 

Vorstellungsgespräch eingeladen. Hier werden in einem Screeningverfahren die Sprachkompetenzen 

des Kindes getestet und gegebenenfalls Förderbedarfe festgehalten. Sollte ein Förderbedarf festgestellt 

werden, ist es für diese Kinder verpflichtend, im Jahr vor der Einschulung eine Vorschulklasse zu besu-

chen. Um den individuellen Lernstand überprüfen und gezielt fördern zu können, folgen Tests und Be-

obachtungsverfahren. So findet etwa eine verbindliche Sprachstandsanalyse mit HAVAS-5 statt, auf 

Grundlage derer eine zusätzliche Sprachförderung und ein individueller Förderplan folgen.  

 

Für zugewanderte Kinder und Jugendliche wurden im Rahmen des Hamburger Sprachkonzepts spezielle 

Internationale Vorbereitungsklassen eingerichtet, in denen die Schülerinnen und Schüler für einen be-

stimmten Zeitraum systematisch gefördert werden. Nach dem Übergang in eine Regelklasse erfolgt wei-

terhin begleitende Unterstützung.  

 

Um die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen zu überprüfen, sind Sprachstandserhebungen und ein sys-

tematisches Monitoring, das etwa einen Überblick über die Anzahl der Kinder in additiven Sprachförder-

maßnahmen gibt, fest verankert.  

 

Quelle: Behörde für Schule und Berufsbildung, 2021 
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3.6 Handlungsempfehlungen 

Um die Integration junger Menschen im deutschen Bildungssystem zu stärken und ihre langfristigen Erwerbs- 

und Karriereperspektiven zu verbessern, sollten eine Reihe von Maßnahmen umgesetzt werden.  

 

 Frühkindliche Bildung stärken: Frühkindliche Bildungsmaßnahmen gelten als besonders effektiv, um her-

kunftsbedingte Ungleichheiten abzubauen. Greifen Maßnahmen früh und zielgerichtet, können Ungleich-

heiten bestenfalls noch vor dem Schuleintritt abgebaut werden (Wößmann et al., 2023; Huebener, 2023). 

Frühkindliche Förderung wirkt sich zudem positiv auf die spätere Entwicklung von Kompetenzen aus 

(Kuger/Peter, 2019). Daher sollten Angebote in der frühen Bildung ausgebaut werden. Wie dieses Kapitel 

zeigt, spielen für Kinder aus Familien mit nicht-deutschen Haushaltssprachen insbesondere die Sprach-

kompetenzen eine große Rolle für ihre spätere schulische Entwicklung. Vor diesem Hintergrund sollten 

vor allem die Angebote zur Sprachförderung intensiv ausgebaut werden. Das fortgeschriebene Kita-Qua-

litätsgesetz (Bundesregierung, 2024) ist daher zu begrüßen. 

 Sprach- und Leseförderung stärken: Die Sprachförderung sollte frühzeitig im Leben ansetzen, bei Bedarf 

sehr intensiv erfolgen und wenn nötig auch in späteren Bildungsstufen eingesetzt werden. Wichtig ist 

weiterhin, dass sie sich an den individuellen Bedarfen der Kinder orientiert. Bestehende und gut evalu-

ierte Programme an Kitas sollten ausgebaut und verstetigt werden sowie zusätzliche Programme an Schu-

len entwickelt werden.  

Ein positives Beispiel für ein Förderprogramm im frühkindlichen Bildungsbereich sind die Sprach-Kitas. 

Die Sprach-Kitas waren ein Bundesprogramm, das zunächst für die Jahre 2016 bis 2020 angesetzt war 

und bis Mitte 2023 verlängert wurde. Ziel des Programms war die Förderung von „Kindern mit besonde-

rem Bedarf an sprachlicher Bildung“ (Anders et al., 2020, 3). Darüber hinaus wurde auch der Kontakt zu 

den Familien adressiert, um die Kooperation der beiden Lernumwelten der Familie und der Kindertages-

einrichtung zu fördern (Anders et al., 2020, 3). Das Auslaufen des Programms wird vom BMFSFJ damit 

begründet, dass das Programm von Beginn an befristet konzipiert wurde und frühkindliche Bildung in den 

Zuständigkeitsbereich der Länder falle. Durch das Programm seien erfolgreiche Strukturen aufgebaut 

worden, die nun von den Ländern weitergeführt werden könnten (BMFSFJ, 2022). Einige der Bundeslän-

der haben das Konzept der Sprach-Kitas nach Ablauf der Programmzeit in ländereigene Programme über-

führt. Die Förderhöhen und -laufzeiten sind jedoch unterschiedlich, zum Teil ist die Finanzierung etwa 

nur bis Ende des Jahres 2024 gesichert (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 121 f.). 

Wichtig wäre es, dauerhafte Maßnahmen abzuleiten und bundesweit umzusetzen. 

Um Sprachfördermaßnahmen gezielt einsetzen zu können, ist es wichtig, die Defizite eines Kindes mög-

lichst frühzeitig und möglichst genau zu erkennen. Sprachstandserhebungen in der frühen Bildung sind 

daher ein hochbedeutendes Mittel. Wie der Überblick dieses Kapitels über die Erhebungskonzepte der 

Bundesländer zeigt, bestehen hier große Unterschiede zwischen den Bundesländern. Sowohl was die Art 

der Erhebung betrifft (Test, Screening, Beobachtung) als auch die Zielgruppe der Erhebung sowie die Ver-

bindlichkeit der Erhebung. Als sinnvoll erweist sich in vielen Fällen eine Kombination mehrerer Erhe-

bungsverfahren, um Defizite möglichst genau herausfiltern zu können (Lemmer et al., 2021). Zudem ist 

eine flächendeckende, verpflichtende Erhebung im Vorfeld des Grundschuleintritts sinnvoll, um alle Kin-

der erfassen und ungleiche Startchancen zum Schulbeginn verhindern zu können.  

Nicht nur hinsichtlich der Sprachstandserhebung, sondern auch hinsichtlich der Fördermaßnahmen un-

terscheiden sich die Bundesländer deutlich. Erneut variiert auch die Verbindlichkeit, mit der an einer För-

dermaßnahme teilgenommen werden muss. Um die Potenziale der vielen Ansätze der Bundesländer bes-

ser nutzen zu können, sollten diese bundesweit evaluiert und nach Best-Practice-Beispielen und Leucht-

türmen untersucht werden, sodass besonders wirksame Konzepte ausgedehnt werden können. Sinnvoll 
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wären zu diesem Zwecke Vergleichsarbeiten zu Beginn der Grundschule, in denen für eine Evaluation 

auch durchgeführte Maßnahmen in den Kitas erfasst werden sollten. 

Wichtig ist neben einer Sprach- auch eine gezielte Leseförderung. Gute Lesekompetenzen sind bedeu-

tend für den weiteren Bildungserfolg und gelten auch für andere Bildungsbereiche als wichtige Voraus-

setzung (Christiansen et al., 2016, 3). Dennoch zeigen Berechnungen, dass sowohl die häusliche Ausstat-

tung mit Büchern als auch das regelmäßige Lesen von Kindern und Jugendlichen rückläufig sind. Auch für 

die Lesefähigkeiten ist es wichtig, bereits frühzeitig Fördermaßnahmen einzuleiten und diese im Laufe 

der Bildungsphasen anzupassen. Im frühen Alter sollte das Vorlesen intensiv gefördert werden. Wie in 

diesem Kapitel gezeigt werden konnte, bestehen große Unterschiede zwischen den Vorleseerfahrungen 

von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund. Rund 77 Prozent der Kinder ohne Migrationshinter-

grund wird täglich vorgelesen, während dies nur auf 18 Prozent der Kinder mit Migrationshintergrund 

der ersten Generation zutrifft (siehe Abbildung 3-12). Da das Vorlesen jedoch relevant für den Erwerb 

von Lesekompetenzen ist, sollten hier Maßnahmen wie etwa das Vorlesen in Kitas oder der Unterstüt-

zung durch Lesepaten ergriffen werden, um der Verfestigung von Bildungsungleichheiten entgegenzu-

wirken. Sinnvoll ist in diesem Zusammenhang auch, mehr Kinderbücher in der Herkunftssprache von Kin-

dern aus nicht-deutschsprachigen Familien zur Verfügung zu stellen.  

Während in sehr jungen Jahren das Vorlesen im Vordergrund steht, sollte in der Schule das aktive Lesen 

gefördert werden. In der Primarstufe erweisen sich Maßnahmen wie das Lautleseverfahren als sinnvoll, 

in der Sekundarstufe sollte es vor allem um die Vermittlung von Lesestrategien gehen (Christiansen et 

al., 2016, 14). Als effektiv erweisen sich auch außerunterrichtliche Tutorings für leseschwache Grund-

schulkinder. Positive Effekte zeigen sich dabei sowohl im Einzelunterricht als auch in kleinen Gruppen, 

sowohl mit einer Lehrkraft als Tutor als auch mit einer Assistenz (Neitzel et al., 2022). Auch in den Schulen 

können Eltern bezüglich der Leseförderung ihrer Kinder unterstützt werden. Die PISA-Offensive Bayern 

plant, dass Eltern Informationen über den Einsatz des Leseförderprogramms und Hilfestellungen zu wis-

senschaftlich fundiertem Material für das häusliche Üben (Bayerisches Staatsministerium für Unterricht 

und Kultus, 2024). 

 Teilnahme an und Ausbau von hochwertiger Betreuungs- und Ganztagsinfrastruktur: Um Bildungsun-

gleichheiten abzubauen und Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund, aus bildungsfernen oder 

ressourcenschwachen Familien zu fördern, sollten entsprechende Betreuungs- und Ganztagsinfrastruk-

turen ausgebaut werden.  

In der frühkindlichen Bildung ist derzeit vor allem die Quantität der Betreuungsangebote problematisch. 

So zeigen IW-Berechnungen, dass im Jahr 2023 noch immer 299.000 Betreuungsplätze für unter Dreijäh-

rige fehlen (Geis-Thöne, 2023a). Dies ist problematisch, da die Teilnahmequoten an frühkindlichen Bil-

dungs- und Betreuungsangeboten gestärkt werden sollten. Laut Boll (2021) haben in den vergangenen 

Jahren vor allem ressourcenstarke Familien vom Ausbau der U3-Kitas profitiert. Berechnungen zeigen, 

dass Kinder mit Migrationshintergrund im Vergleich zu Kindern ohne Migrationshintergrund deutlich sel-

tener an frühkindlicher Betreuung teilnehmen. Bei den drei- bis sechsjährigen Kindern mit Migrations-

hintergrund ist die Teilnahmequote zwischen 2012 und 2022 sogar rückläufig. Im Jahr 2022 besuchten 

nur rund 78 Prozent der drei- bis sechsjährigen Kinder mit Migrationshintergrund eine Kindertagesstätte, 

während dieser Anteil für Kinder ohne Migrationshintergrund auf annähernd 100 Prozent gestiegen ist 

(siehe Tabelle 3-10). Weiterhin besuchten 30 Prozent der 15-jährigen Schülerinnen und Schüler mit Mig-

rationshintergrund als Kinder nur für einen Zeitraum von unter drei Jahren eine Kita (siehe Tabelle 3-11). 

Problematisch ist dies, da gerade Kinder, die zu Hause nicht deutsch sprechen, in ihrer Sprachentwicklung 

massiv von einer Kita-Teilnahme und den dortigen Sprachstandserhebungen und -förderungen profitie-

ren würden. Während es in manchen Bundesländern verpflichtende Sprachstandserhebungen für Kinder 

gibt, die ein Jahr vor dem Grundschuleintritt keine Kita besuchen, ist dies längst nicht in allen 
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Bundesländern der Fall. Wo dies nicht der Fall ist, werden die 22 Prozent der drei- bis sechsjährigen Kin-

der mit Migrationshintergrund, die keine Kita besuchen, nur schlecht erfasst und laufen Gefahr, mit un-

genügenden Sprachkenntnissen in die Schule einzutreten. 

Auch an Grundschulen ist ein weiterer quantitativer Ausbau von Ganztagsangeboten notwendig. Damit 

Kinder und Jugendliche bestmöglich von Ganztagsangeboten profitieren, ist neben dem quantitativen 

Ausbau insbesondere auch eine hohe Qualität zu fokussieren. Da Kinder aus ressourcenschwachen und 

fremdsprachigen Familien besonders häufig an Ganztagseinrichtungen eingeschrieben sind, ist es wich-

tig, dieses Potenzial durch gezielte hochwertige Förderangebote zu nutzen (Geis-Thöne, 2022e). Zentral 

ist dabei auch eine angemessene Ausstattung. Wie Abbildung 3-15 zeigt, sind Kinder mit Migrationshin-

tergrund, insbesondere jene der ersten Generation, in Bezug auf die räumliche und sachliche Ausstattung 

zu Hause schlechter ausgestattet. Die Effekte einer ungleichen heimischen Ausstattung lässt sich durch 

gut ausgebaute Lernangebote und -räume in der Schule abfangen.  

 Multiprofessionelle Teams: Sowohl durch schulinterne Herausforderungen, wie die zunehmend hetero-

gene Schülerschaft als auch durch Herausforderungen wie die Digitalisierungsdynamiken, sind die Anfor-

derungen an Lehrkräfte, an Erzieherinnen und Erzieher und an sonstige pädagogische Fachkräfte im Bil-

dungsbereich breit gestreut. Förderlich wäre es, einerseits entsprechende Weiterqualifizierungen zu er-

möglichen, etwa auch im Hinblick auf Sprachförderungen. Darüber hinaus sollte die Arbeit in multipro-

fessionellen Teams ausgeweitet werden. Durch die Anstellung weiterer Professionen, etwa IT-Spezialis-

tinnen und -Spezialisten, Gesundheitsberaterinnen und -beratern, aber auch Schulpsychologinnen und  

-psychologen kann eine individuelle Förderung an Schulen besser gelingen. Die Nachfrage nach IT-Perso-

nal für Administrationsaufgaben und zur Unterstützung der Lehrkräfte ist groß. Eine Forsa-Umfrage unter 

Schulleitungen aus dem Jahr 2023 ergibt, dass IT-Fachkräfte die am häufigsten genannten Wunschfach-

kräfte aus dem Pool weiterer Professionen sind. Wie das BMFSFJ (2021) betont, können durch multipro-

fessionelle Blickwinkel außerdem die individuellen Lebenswelten und Bedürfnisse der Schülerinnen und 

Schüler umfangreicher berücksichtigt werden. Durch die Ausweitung multiprofessioneller Teams, zum 

Beispiel ergänzt um Sozialarbeiterinnen und -arbeiter, werden auch die Eltern entlastet. Indem innerhalb 

einer Schule Anlaufpunkte für verschiedene Themen bestehen, wird es Eltern erleichtert, Unterstüt-

zungsangebote wahrzunehmen und Ansprechpersonen zu finden (BMFSFJ, 2021).  

 Erziehungspartnerschaften/Familienzentren an Schulen ausbauen: Der Ausbau von Familienzentren an 

Kitas und Schulen ermöglicht es, Eltern einfacher und direkter mit Unterstützungsangeboten zu errei-

chen. Durch die Bündelung verschiedener familienbildender Angebote an einem zentralen Ort sollen ins-

besondere Familien in herausfordernden Lebenslagen niedrigschwellige Unterstützungsmöglichkeiten 

erhalten, was dazu beitragen kann, herkunftsbedingte Ungleichheiten abzubauen (BMFSFJ, 2021, 360; 

Boll, 2021, 883). So können etwa auch Familien mit Migrationshintergrund, die mit dem deutschen Bil-

dungssystem noch nicht vertraut sind, besser über die Bildungsangebote aufgeklärt und für den Wert 

institutioneller Betreuung sensibilisiert werden.  

Das Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend betont die Bedeutung von sogenannten 

Erziehungs- bzw. Bildungspartnerschaften, die gestärkt werden sollten. Wenn Eltern aktiv an den schuli-

schen Fortschritten ihrer Kinder teilnehmen und die individuellen Bedürfnisse ihrer Kinder zwischen 

Schule und Elternhaus kommuniziert werden, wirkt sich dies positiv auf die Entwicklung der Kinder aus 

(BMFSFJ, 2021). Eltern ohne Schulabschluss sowie Eltern mit schlechten Deutschkenntnissen haben deut-

lich häufiger keinen Kontakt zu den Lehrkräften ihrer Kinder (Geis-Thöne, 2022e). Eine Barriere stellen 

hier insbesondere fehlende Sprachkenntnisse dar. Unter den Eltern der zweiten Generation verfügen 

rund 14 Prozent, unter den Eltern der ersten Generation rund 39 Prozent über keine guten Deutschkennt-

nisse (siehe Abbildung 3-13). Ziel sollte es sein, insbesondere diese Erziehungspartnerschaften zu stärken, 
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um Bildungsungleichheiten nicht weiter zu verstärken. Sinnvoll wäre im Rahmen der Angebotsgestaltung 

an Schulen auch ein Ausbau von Sprachkursen für nicht (gut) deutschsprechende Eltern.  

 Mentoring- und Nachhilfe-Programme: Staatlich geförderte Mentoring- und Nachhilfe-Programme soll-

ten ausgebaut werden, um herkunftsbedingte Ungleichheiten abzubauen. Eine hohe Ressourcen-ausstat-

tung (sowohl finanziell als auch bezogen auf die zur Verfügung stehende Zeit oder das erreichte Bildungs-

niveau) erleichtert es Eltern, ihren Kindern gezielte situative Förderungen wie Nachhilfe zu ermöglichen 

(Anger/Betz, 2022b). Um den Bildungserfolg vom Ressourcenhintergrund zu entkoppeln, sind staatlich 

geförderte Unterstützungs-Programme wichtig. Studien zeigen außerdem, dass es auch aus gesamtwirt-

schaftlicher Sicht sinnvoll ist, in solche Programme zu investieren, da der zukünftige Ertrag die Kosten der 

Programme überwiegt (Wößmann et al., 2023, 42 ff.). 

 Schulautonomie, Qualitätswettbewerb und jährliche Vergleichsarbeiten: Mehr Autonomie ermöglicht 

es den Schulen, auf lokale Besonderheiten einzugehen und maßgeschneiderte, effiziente Entscheidungen 

zu treffen (Tillmann, 2020, 1151; Denzler/Hof, 2021, 8 f.). Dies erweist sich insbesondere vor dem Hin-

tergrund der zunehmend heterogeneren Schülerschaft als förderlich, aber auch vor dem Hintergrund der 

Umsetzung neuer Konzepte, wie etwa Digitalisierungsmaßnahmen (Autor:innengruppe Bildungsbericht-

erstattung, 2022, 25; Aktionsrat Bildung, 2019). Die Autonomie von Schulen regt darüber hinaus den 

Ideen- und Qualitätswettbewerb zwischen den Bildungseinrichtungen an. Durch den Einsatz jährlicher 

deutschlandweiter Vergleichsarbeiten können die Potenziale dieses Wettbewerbs genutzt und Best Prac-

tice Beispiele erfasst werden. Die Durchführung von Vergleichsarbeiten ermöglicht schließlich auch Kon-

zepte zu entwickeln, die durch zusätzliche Angebote außerhalb des regulären Unterrichts gezielte indivi-

duelle Förderung ermöglicht.   

 Gezielte Bildungsfinanzierung: Bildungs- und Betreuungseinrichtungen benötigen ausreichende finanzi-

elle Mittel, um eine gute Integrationsförderung zu gewährleisten. Sinnvoll sind gezielte Investitionsmaß-

nahmen, etwa die Finanzierung auf Grundlage eines Sozialindexes, durch den Schulen mit besonders her-

ausfordernden Umständen entsprechend unterstützt werden. Es zeigt sich zum Beispiel, dass Kinder und 

Jugendliche mit Migrationshintergrund in der Sekundarstufe I auch häufiger an Schulen sind, an denen 

Mitschülerinnen und Mitschüler auch einen Migrationshintergrund haben. Rund 37 Prozent der Kinder 

aus der ersten Generation besuchen eine Schule mit einem Migrationsanteil von über 75 Prozent (siehe 

Abbildung 3-16).  

Das mit Bundesmitteln finanzierte „Startchancen-Programm“ nimmt sich bereits des Problems an, dass 

ein enger Zusammenhang zwischen Bildungserfolg und sozialer Herkunft besteht und manche Schulen 

besonders hohe Unterstützungsbedarfe haben. Bis zum Schuljahr 2026/27 sollen etwa 4.000 Schulen 

deutschlandweit gefördert werden. Wichtig wäre es, dieses Programm zu evaluieren und auszudehnen, 

um noch mehr Schulen und die dazugehörigen Schülerinnen und Schüler zu erreichen und Bildungsarmut 

weiter abzubauen. Wie Tabelle 3-13 zeigt, erreichen in der jüngsten PISA-Erhebung 29,5 Prozent der 

Schülerinnen und Schüler nicht die Kompetenzstufe II und gelten somit als Low-Performer. Werden 10 

Prozent der Schulen im Rahmen des Startchancen-Programms gefördert, werden bestenfalls 6,4 Prozent-

punkte bzw. damit rund 22 Prozent der Low-Performer im Fach Mathematik erreicht. Bei einer Vervier-

fachung des Programms würde man hingegen mehr als zwei Drittel der Zielgruppe erreichen können. 

 Digitale Infrastruktur ausbauen: Die digitale Ausstattung der Schulen konnte in den letzten Jahren, ins-

besondere im Zuge der Corona-Pandemie, verbessert werden. Jedoch ist ein weiterer Ausbau der digita-

len Infrastruktur, etwa eine angemessene Internetleistung, nötig (Freundl/Sancassani, 2023, 235 f.; Lo-

renz et al., 2022; Anger/Plünnecke, 2020). Wie die PISA-Berechnungen aus Tabelle 3-5 zeigen, schildern 

insbesondere Schulleitungen von Kindern mit Migrationshintergrund einen Nachholbedarf in der digita-

len Ausstattung während des Distanzunterrichts der Corona-Pandemie. Der Nachholbedarf bezieht sich 
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nicht nur auf die Schülerinnen und Schüler selbst, sondern auch auf die Schule beziehungsweise die Lehr-

kräfte. Es sollte daher ein gleichmäßiger digitaler Ausbau an allen Schulen fokussiert werden, um eine 

Schieflage zu Ungunsten gerade jener Kinder, die einen guten Distanzunterricht gebraucht hätten, zu 

verhindern. Fokussiert werden sollte neben der digitalen Infrastruktur an Schulen auch der digitale Aus-

bau an Einrichtungen des vorschulischen Bereichs (SWK, 2022b). 
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4 Ergebnisbericht 2024: die Bundesländer im Vergleich 

4.1 Gesamtbewertung der Bundesländer 

Die Durchschnittsbewertung für Deutschland als Ganzes liegt im Bildungsmonitor 2024 bei 47,8 Punkten (Ab-

bildung 4-1) und um 1,5 Punkte unter der Bewertung aus dem Bildungsmonitor 20136. Die Ergebnisse werden 

dabei auf Basis der in Kapitel 2 beschriebenen Indikatoren berechnet.  

Abbildung 4-1: Gesamtbewertung der Bundesländer 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft Köln 

 

Gegenüber dem Jahr 2013 wurden die größten Verbesserungen in den Handlungsfeldern Internationalisie-

rung, Förderbedingungen und Betreuungsinfrastruktur erzielt. Den größten Rückgang verzeichneten die 

Handlungsfelder Integration, Schulqualität und Bildungsarmut (Tabelle 4-1). 
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Tabelle 4-1: Fortschritte in den einzelnen Handlungsfeldern gegenüber dem Jahr 2013 

in Punkten 

 2024 2013 2024 zu 2013 

Ausgabenpriorisierung 41,9 41,5 +0,3 

Inputeffizienz 57,1 52,8 +4,3 

Betreuungsinfrastruktur 59,6 43,1 +16,5 

Förderbedingungen 57,7 39,2 +18,5 

Internationalisierung 75,9 43,7 +32,2 

Zeiteffizienz 63,1 66,5 -3,4 

Schulqualität 26,7 54,9 -28,2 

Bildungsarmut 35,2 60,9 -25,7 

Integration 20,6 60,0 -39,5 

Berufliche Bildung 42,2 48,0 -5,8 

Akademisierung 33,6 39,9 -6,3 

Forschungsorientierung 56,2 53,9 +2,3 

Digitalisierung 52,3 37,1 (2021) +15,2 

Im Handlungsfeld Digitalisierung wird die Veränderung zum Jahr 2021 dargestellt, da das Handlungsfeld erst seit diesem Zeitpunkt 

erfasst wird.  

Vereinzelt sind Rundungsdifferenzen vorhanden. 

Quelle: Eigene Berechnungen 

 

4.2 Klassifizierung der Bundesländer 

4.2.1 Clusteranalyse der Bundesländer 

Im Vergleich der 16 Bundesländer weist im Bildungsmonitor 2024 Sachsen einen Vorsprung vor den übrigen 

Ländern auf. Zwischen den Ergebnissen von Sachsen, dem Bundesland mit der höchsten Punktzahl, und den 

Ergebnissen von Bremen, dem Bundesland mit den wenigsten Punkten, liegt im Bildungsmonitor 2023 eine 

Spannweite von 25,2 Punkten.  

 

In einem nächsten Schritt soll eine Klassifizierung der Bundesländer auf Basis ihres Abschneidens in den ein-

zelnen Handlungsfeldern erfolgen. Dabei wird eine Aufteilung der heterogenen Bundesländer mittels einer 

Clusteranalyse in relativ homogene Gruppen vorgenommen. Für die Clusterbildung wird auf die quadrierte 

euklidische Distanz zurückgegriffen. Sie zeigt die Summe der quadrierten Punktwertdifferenzen zwischen 

zwei Bundesländern bei den durchschnittlichen Bewertungen in den 13 Handlungsfeldern an. Das Skalie-

rungsverfahren überträgt die Unterschiede in den Absolutwerten bei den einzelnen Indikatoren auf deren 

Punktwertdifferenzen. Letztlich werden damit auch die Punktwertunterschiede zwischen zwei Handlungsfel-

dern festgelegt, sodass die quadrierte euklidische Distanz für den Bildungsmonitor das geeignete Distanzmaß 

darstellt. Ein niedriger Wert zeigt eine starke Ähnlichkeit beziehungsweise Homogenität von zwei 
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Bundesländern an. Entsprechend weist ein großer Summenwert auf eine starke Heterogenität von zwei Bun-

desländern hin. 

 

Im Folgenden wird auf ein hierarchisches Clusterverfahren zurückgegriffen. Dies bedeutet, dass zunächst je-

des einzelne Bundesland eine eigenständige Gruppe bildet. Anschließend werden sukzessive die Bundeslän-

der zu Gruppen zusammengefasst, deren quadrierte euklidische Distanz über alle 13 Handlungsfelder in ei-

nem Arbeitsschritt jeweils am geringsten ist. Die Darstellung der Ergebnisse der Gruppenbildung erfolgt im 

Folgenden auf Basis der Methode „Linkage zwischen den Gruppen“. Dabei wird die Gesamtdistanz zwischen 

zwei Gruppen über alle 13 Handlungsfelder aus dem Durchschnitt der Distanzen zwischen allen möglichen 

Fallpaaren berechnet, die bei zwei Gruppen gebildet werden können. Bestehen zum Beispiel beide Gruppen 

aus zwei Bundesländern, gehen in die Berechnung der Gesamtdistanz für jedes Handlungsfeld vier und damit 

insgesamt 48 Einzeldistanzen ein.  

 

Tabelle 4-2 zeigt die 15 möglichen Iterationsschritte (die dazugehörige Näherungsmatrix befindet sich im 

Anhang). Zunächst werden mit Niedersachsen und Schleswig-Holstein die beiden Länder zu einer Gruppe 

zusammengefasst, die die geringste Distanz zueinander aufweisen (1.424 Punkte). Die Gruppenbildung wird 

abgeschlossen, wenn durch die Zusammenfassung der Distanzwert sprunghaft ansteigt. Beim Bildungsmoni-

tor 2023 nimmt die Distanz sprunghaft in Schritt 14 zu. Nach der Zuordnung in Schritt 13 wächst die Distanz 

um 3.034 Punkte auf 11.276 Punkte. Dies ist deutlich höher als in den Schritten davor. Aus diesem Grund 

wird die Zusammenführung von Bundesländern zu Clustern im Anschluss nach Schritt 13 beendet.  

Tabelle 4-2: Zuordnungsübersicht des Clusterverfahrens Linkage zwischen den Gruppen 

 Zusammengeführte Gruppen  

Distanz 
 Gruppe 1 Gruppe 2 

1 NI SH 1.424,13 

2 HE MV 1.537,24 

3 HE/MV ST 1.792,91 

4 HE/MV/ST NI/SH 2.491,27 

5 HE/MV/ST/NI/SH NW 3.308,92 

6 BW RP 3.346,57 

7 SL TH 3.572,34 

8 BW/RP HE/MV/ST/NI/NW 3.975,28 

9 BW/RP/HE/MV/ST/NI/SH/NW SL/TH 5.073,82 

10 BW/RP/HE/MV/ST/NI/SH/NW/SL/TH HH 6.037,00 

11  BW/RP/HE/MV/ST/NI/SH/NW/SL/TH/HH BB 7.108,61 

12 BW/RP/HE/MV/ST/NI/SH/NW/SL/TH/HH/BB BE 7.744,21 

13 BY SN 8.241,82 

14 BW/RP/HE/MV/ST/NI/SH/NW/SL/TH/HH/BB/BE HB  11.275,80 

15 BW/RP/HE/MV/ST/NI/SH/NW/SL/TH/HH/BB/BE/HB BY/SN  12.861,71 

Quelle: Eigene Berechnungen 
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In der Folge entstehen zwei kleinere Cluster: 1. Bayern und Sachsen; 2. Bremen. Daneben bilden Baden-

Württemberg, Niedersachsen, das Saarland, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein, Brandenburg, Hessen, 

Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt, Nordrhein-Westfalen, Thüringen, Berlin und Hamburg ein grö-

ßeres Cluster. Im Folgenden werden aus Gründen der besseren Darstellung die einzelnen Bundesländer je-

weils separat beschrieben. 

 

4.2.2 Ein Blick auf die Bundesländer 

Baden-Württemberg 

Baden-Württemberg schneidet in den meisten der 13 untersuchten Handlungsfelder relativ gut ab. Beson-

dere Stärken dieses Bundeslandes liegen bei der Digitalisierung, der Zeiteffizienz (jeweils 1. Platz), der beruf-

lichen Bildung (3. Platz), im Bereich Hochschule/MINT und bei den Betreuungsrelationen (jeweils 4. Platz). 

Nachholbedarf gibt es vor allem bei der Förderinfrastruktur (12. Platz) und der Ausgabenpriorisierung (11. 

Platz) (Abbildung 4-2). 

Abbildung 4-2: Baden-Württemberg im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Digitalisierung (BM 2024: 1. Platz): Baden-Württemberg schneidet vor allem im Bereich der Digitalisierungs-

forschung besonders gut ab. Mit 77 Anmeldungen von Digitalisierungspatenten im Jahr 2021 pro 100.000 

Beschäftigten erreichte Baden-Württemberg den besten Wert aller Bundesländer. Auch die Ausbildungsleis-

tung im IT-Bereich fällt in Baden-Württemberg überdurchschnittlich aus. Die Anzahl der neuen betrieblichen 

Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 100.000 Erwerbstätige fällt mit 54,3 höher aus als im bundesdeut-

schen Durchschnitt (49,6). Gleiches gilt auch für die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen 
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pro 100.000 Erwerbstätige (Baden-Württemberg: 112; Bundesdurchschnitt: 80,7). Unterdurchschnittlich 

schneidet Baden-Württemberg bei der Verfügbarkeit von schnellem WLAN an den Schulen und bei dem An-

gebot an Informatikunterricht in den Schulen ab. 

 

Zeiteffizienz (BM 2024: 1. Platz): Im Handlungsfeld Zeiteffizienz belegt Baden-Württemberg ebenfalls den 

ersten Platz. Baden-Württemberg gelingt es insbesondere, die Quote vorzeitig aufgelöster Ausbildungsver-

träge gering zu halten. Mit 29,2 Prozent belegt Baden-Württemberg hier den besten Platz aller Bundesländer 

(Bundesdurchschnitt: 33,1 Prozent). Ebenfalls Spitzenreiter ist Baden-Württemberg auch beim Durch-

schnittsalter der Erstabsolventinnen und Erstabsolventen. Mit durchschnittlich 25 Jahren sind die Erstabsol-

ventinnen und Erstabsolventen eines Hochschulstudiums in Baden-Württemberg jünger als im Bundesdurch-

schnitt (25,9 Jahre). Einen überdurchschnittlichen Wert erzielte Baden-Württemberg auch bei der Umstel-

lung der Studiengänge auf den Bachelorabschluss. In Baden-Württemberg starteten 74,1 Prozent der Studi-

enanfängerinnen und -anfänger in einem Bachelorstudiengang, im Bundesdurchschnitt waren es 69,4 Pro-

zent. Zudem fiel die Wiederholerquote in der Sekundarstufe I mit 1,9 Prozent geringer aus als im Bundes-

durchschnitt mit 2,7 Prozent.  

 

Berufliche Bildung (BM 2024: 3. Platz): Die Erfolgsquote bei den Abschlussprüfungen der dualen Ausbildung 

lag im Jahr 2022 im Bundesdurchschnitt bei 88,2 Prozent. Baden-Württemberg erreichte hier mit einer Quote 

von 92,4 Prozent den besten Wert aller Bundesländer. Das Stellenangebot an betrieblichen Ausbildungsplät-

zen in Relation zur Größe der jungen Bevölkerung lag zudem mit 71,9 Prozent oberhalb des Bundesdurch-

schnitts (68,7 Prozent). Außerdem fiel die Quote der unversorgten Bewerberinnen und Bewerber mit 5,4 

Prozent geringer aus als im Bundesdurchschnitt (8,0 Prozent). Auch bei der Fortbildungsintensität schnitt 

Baden-Württemberg überdurchschnittlich ab. Von 1.000 Personen aus der Kohorte der 25- bis 40-jährigen 

Personen beendeten 5,8 im Jahr 2022 erfolgreich eine Fortbildungsprüfung (Bundesdurchschnitt: 4,9). Ba-

den-Württemberg erreichte hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer. 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2024: 4. Platz): Hier weist Baden-Württemberg vor allem Stärken bei der Be-

treuungsrelation in Kindergärten und Hochschulen auf. Im Jahr 2023 kamen in Baden-Württemberg 4,5 Kin-

dergartenkinder auf eine Betreuerin oder einen Betreuer (Bundesdurchschnitt: 5,5). Dies ist der beste Wert 

von allen Bundesländern. An der Spitze der Bundesländer befindet sich Baden-Württemberg auch bei der 

Betreuungsrelation an den Hochschulen (Baden-Württemberg: 9,3; Bundesdurchschnitt: 16,9). Bei den er-

teilten Unterrichtsstunden schnitt Baden-Württemberg vor allem in der Sekundarstufe II besonders gut ab. 

Hier erreichte das Land wiederum den besten Wert aller Bundesländer. Weiterhin zeichnet sich Baden-Würt-

temberg durch eine relativ kleine Klassengröße an den Grundschulen aus. Die durchschnittliche Klassengröße 

beträgt hier 19,9 Schülerinnen und Schüler und im Bundesdurchschnitt 21,3. 

 

Hochschule und MINT (BM 2024: 4. Platz): Im Jahr 2022 lebten 1,66 Millionen Akademikerinnen und Akade-

miker im erwerbsfähigen Alter in Baden-Württemberg. An den Hochschulen in Baden-Württemberg erreich-

ten im selben Jahr gut 78.700 Studierende einen Hochschulabschluss – eine Ersatzquote von 4,7 Prozent, die 

leicht über dem Bundesdurchschnitt von 4,5 Prozent liegt. Die Ausbildungsleistung an den Hochschulen trägt 

auch zur Deckung des Bedarfs an Akademikerinnen und Akademikern in anderen Bundesländern bei. Auch 

bei der Relation der Absolventinnen und Absolventen zur 25- bis 40-jährigen Bevölkerung erzielt Baden-

Württemberg einen überdurchschnittlichen Wert (Baden-Württemberg: 3,3 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

2,9 Prozent). Weiterhin weist Baden-Württemberg gemessen an der 18- bis 20-jährigen Bevölkerung relativ 

viele Studienanfängerinnen und -anfänger in dualen Studiengängen auf. Baden-Württemberg erreicht hier 



Bildungsmonitor 2024 

                                                                                                                                                                                           163 

den drittbesten Wert aller Bundesländer. Einen relativ hohen Wert erzielt Baden-Württemberg auch beim 

Anteil der Absolventinnen und Absolventen in den Ingenieurwissenschaften an allen Hochschulabsolventin-

nen und -absolventen. Baden-Württemberg erreicht bei diesem Indikator einen Wert von 19,7 Prozent und 

liegt damit über dem Bundesdurchschnitt von 17,2 Prozent. Der Anteil der Absolventinnen und Absolventen 

in Mathematik und Naturwissenschaften an allen Hochschulabsolventinnen und -absolventen fällt ebenfalls 

überdurchschnittlich aus. Gemessen am sehr hohen Stand des FuE-Personals im Bundesland bildete Baden-

Württemberg im Jahr 2022 jedoch relativ wenige MINT-Akademikerinnen und MINT-Akademiker aus (Baden-

Württemberg: 9,8 Prozent; Durchschnitt: 12,9 Prozent). 

 

Schulqualität (BM 2024: 5. Platz): Insbesondere aufgrund der relativ guten Ergebnisse bei den aktuellen IQB-

Schulleistungstests für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler erreicht Baden-Württemberg Platz 5 bei der 

Schulqualität. In dieser Erhebung aus dem Jahr 2022 erzielte Baden-Württemberg im Durchschnitt über alle 

Schulen und auch bei den Gymnasien separat jeweils den dritten Platz bei den Lesekompetenzen. Im Durch-

schnitt über alle Schulen haben sich die Kompetenzen im Vergleich zur Vorgängerbefragung jedoch rückläufig 

entwickelt, bei den Gymnasien sind sie dagegen konstant geblieben. 

 

Förderinfrastruktur (BM 2024: 12. Platz): Der Anteil der Kinder im Alter zwischen drei und sechs Jahren in 

einer Ganztagsbetreuung war im Jahr 2023 in Baden-Württemberg mit 23,5 Prozent der niedrigste Wert in 

ganz Deutschland (Bundesdurchschnitt: 46,6 Prozent). Unterdurchschnittlich fiel auch der Anteil der Schüle-

rinnen und Schüler an Ganztagsschulen im Sekundarbereich I aus. Baden-Württemberg erzielte hier im Jahr 

2022 einen Wert von 43,4 Prozent und lag damit unter dem Bundesdurchschnitt von 48,6 Prozent. Bei der 

Quote von Ganztagsschülerinnen und Ganztagsschülern im Grundschulbereich erreicht Baden-Württemberg 

im Jahr 2022 mit 48,5 Prozent einen leicht unterdurchschnittlichen Wert (Bundesdurchschnitt: 49,5 Prozent). 

Ebenfalls geringer als im Bundesdurchschnitt war der Anteil des hochqualifizierten Personals am Gesamtper-

sonal in Kindertageseinrichtungen (Baden-Württemberg: 6,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 7,3 Prozent). Zu-

dem fällt der Anteil des ungelernten Personals in den Kindertageseinrichtungen mit 3,2 Prozent überdurch-

schnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent). 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2024: 11. Platz): Werden die Bildungsausgaben je Teilnehmerin und Teilnehmer 

ins Verhältnis zu den Gesamtausgaben der öffentlichen Haushalte pro Einwohnerin und Einwohner gesetzt, 

zeigt sich, dass Baden-Württemberg insbesondere für die Grundschulen relativ wenig Geld pro Schülerin und 

Schüler ausgibt (Baden-Württemberg: 102,4 Prozent; Bundesdurchschnitt: 111,5 Prozent). Ein unterdurch-

schnittlicher Wert wird weiterhin für die sonstigen allgemeinbildenden Schulen und die Berufsschulen im 

dualen System erzielt. 

 

Bayern 

Bayern schneidet in mehreren der 13 untersuchten Handlungsfelder überdurchschnittlich gut ab. Die heraus-

ragenden Stärken dieses Landes liegen bei der Förderung der beruflichen Bildung (1. Platz), dem erfolgrei-

chen Vermeiden von Bildungsarmut, der Schulqualität, der Forschungsorientierung (jeweils 2. Platz), der In-

ternationalisierung und der Digitalisierung (jeweils 3. Platz). Verbesserungsbedarf gibt es in Bayern beim Aus-

bau der Förderinfrastruktur, dem Bereich Hochschule/MINT und der Zeiteffizienz (Abbildung 4-3). 
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Berufliche Bildung (BM 2024: 1. Platz): Der Übergang von der Schule in den Beruf gelingt in Bayern sehr gut. 

Das Angebot an Ausbildungsstellen ist generell sehr hoch. Mit 83,1 Prozent lag die Ausbildungsstellenquote 

im Jahr 2023 deutlich über dem Bundesdurchschnitt von 68,7 Prozent. Zudem war der Anteil der unversorg-

ten Bewerberinnen und Bewerber in Bayern mit 4 Prozent relativ niedrig (Bundesdurchschnitt: 8 Prozent). 

Darüber hinaus wird Fortbildung nirgendwo in Deutschland so intensiv betrieben wie in Bayern. Von 1.000 

Personen aus der Alterskohorte der 25- bis 40-Jährigen haben 7,3 im Jahr 2022 eine Fortbildungsprüfung 

bestanden (Bundesdurchschnitt: 4,9). Bayern erzielt hier den besten Wert aller Bundesländer. 

Abbildung 4-3: Bayern im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Bildungsarmut (BM 2024: 2. Platz): Das Vermeiden von Bildungsarmut ist eine weitere Stärke Bayerns. In den 

jüngsten Kompetenzerhebungen des IQB für die Viertklässlerinnen und Viertklässler sowie für die Neunt-

klässlerinnen und Neuntklässler im Lesen zählen relativ wenige Schülerinnen und Schüler zur Risikogruppe. 

Im Vergleich zur jeweiligen Vorgängerbefragung ist die Risikogruppe jedoch größer geworden. Zudem war 

der Anteil der Schulabsolventinnen und -absolventen ohne Abschluss im Jahr 2022 mit 5,1 Prozent in Bayern 

der niedrigste in ganz Deutschland (Bundesdurchschnitt: 6,8 Prozent). Und mit 74,7 Prozent erfolgreichen 

Absolventinnen und Absolventen des Berufsvorbereitungsjahres erzielte Bayern hier ebenfalls einen deutlich 

überdurchschnittlichen Wert (Bundesdurchschnitt: 51,9 Prozent).  

 

Schulqualität (BM 2024: 2. Platz): Aufgrund der sehr guten Ergebnisse bei den letzten IQB-Schulleistungstests 

erreicht Bayern Platz 2 bei der Schulqualität. In der jüngsten Kompetenzerhebung für die Viertklässlerinnen 

und Viertklässler aus dem Jahr 2021 erreicht Bayern im Lesen, im Hörverständnis und in Mathematik jeweils 

den ersten oder zweiten Platz. Bei der Erhebung aus dem Jahr 2022 zu den Kompetenzen der Neuntklässle-

rinnen und Neuntklässler belegt Bayern insgesamt den zweiten Platz. Werden nur die Gymnasien betrachtet, 
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erreichen die bayerischen Schülerinnen und Schüler sogar die besten Kompetenzwerte. Im Durchschnitt über 

alle Schulen haben sich die Kompetenzen im Vergleich zur Vorgängerbefragung jedoch rückläufig entwickelt, 

bei den Gymnasien sind sie dagegen konstant geblieben. 

 

Forschungsorientierung (BM 2024: 2. Platz): In Bayern fällt insbesondere die Ausbildungsleistung der Profes-

sorinnen und Professoren sehr hoch aus. Bayern weist im Jahr 2022 die höchste Zahl der Habilitationen je 

100 Professorinnen und Professoren auf (Bayern: 4,5; Bundesdurchschnitt: 3,1). Auch die Promotionsquote 

fällt überdurchschnittlich aus (Bayern: 6,6 Prozent; Bundesdurchschnitt: 5,5 Prozent). Die eingeworbenen 

Drittmittel je Professorin und Professor fielen in Bayern im Jahr 2021 mit 162.400 Euro jedoch leicht unter-

durchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 167.500 Euro).  

 

Digitalisierung (BM 2024: 3. Platz): Bayern schneidet bei der Forschungsleistung im digitalen Bereich relativ 

gut ab. Mit 59,7 Anmeldungen von Digitalisierungspatenten im Jahr 2021 pro 100.000 Beschäftigten erreichte 

Bayern den zweitbesten Wert aller Bundesländer. Auch die Ausbildungsleistung im IT-Bereich fällt in Bayern 

überdurchschnittlich aus. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 100.000 

Erwerbstätige fällt mit 60 höher aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (49,6). Gleiches gilt auch für die 

Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige (Bayern: 86,8; Bundes-

durchschnitt: 80,7). Ebenfalls überdurchschnittlich schneidet Bayern bei der Verfügbarkeit von schnellem 

WLAN an den Schulen ab. 

 

Internationalisierung (BM 2024: 3. Platz): Der Anteil der Bildungsausländerinnen und Bildungsausländer an 

allen Studierenden fällt in Bayern überdurchschnittlich hoch aus (Bayern: 15,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

13 Prozent). Weiterhin fiel der Anteil der Berufsschülerinnen und -schüler in Bayern, die im Jahr 2022 in 

Fremdsprachen unterrichtet wurden, mit 56,3 Prozent höher aus als der Durchschnitt über alle Bundesländer 

(49,9 Prozent). Die gute Platzierung Bayerns in diesem Handlungsfeld wird jedoch vor allem von den guten 

Englischkompetenzen der Schülerinnen und Schüler beeinflusst. In der aktuellen IQB-Erhebung für die Neunt-

klässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 erreicht Bayern bei den Kompetenzen im Lesen den ers-

ten und im Hörverständnis den zweiten Platz. Bei der alleinigen Betrachtung der Gymnasien weisen die bay-

erischen Schülerinnen und Schüler in beiden Bereichen die besten Kompetenzwerte auf.  

 

Förderinfrastruktur (BM 2024: 15. Platz): Der Anteil der ganztags betreuten Kinder im Alter zwischen drei 

und sechs Jahren lag in Bayern im Jahr 2023 bei 33,9 Prozent, während im Bundesdurchschnitt schon 46,6 

Prozent aller Kinder dieser Altersgruppe ganztags betreut wurden. Darüber hinaus wies Bayern im Jahr 2022 

mit 17,5 Prozent eine unterdurchschnittliche Quote von Ganztagsschülerinnen und -schülern im Grundschul-

bereich auf (Bundesdurchschnitt: 49,5 Prozent). Allerdings stellt Bayern noch weitere Betreuungsplätze für 

diese Altersgruppe in Horten bereit. Auch der Anteil der Schülerinnen und Schüler an Ganztagschulen im 

Sekundarbereich I fiel in Bayern unterdurchschnittlich aus. Niedriger als in einigen anderen Bundesländern 

fällt ebenfalls der Anteil des Personals in Kindertageseinrichtungen mit einem Hochschulabschluss aus (Bay-

ern: 6,7 Prozent; Bundesdurchschnitt 7,3 Prozent). Der Anteil der Ungelernten am Personal in Kindertages-

einrichtungen ist jedoch in Bayern ebenfalls relativ niedrig, was positiv zu bewerten ist. 

 

Zeiteffizienz (BM 2024: 13. Platz): Bei der Wiederholerquote in der Sekundarstufe I wies Bayern im Jahr 2022 

mit 5 Prozent den schlechtesten Wert aller Bundesländer auf (Bundesdurchschnitt: 2,7 Prozent). Auch die 

Wiederholerquote an den Grundschulen fällt etwas höher aus als im Durchschnitt. Dieses Ergebnis ist vor 

dem Hintergrund der sehr guten Ergebnisse der bayerischen Schülerinnen und Schüler in den 
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Vergleichsarbeiten und der geringen Bildungsarmut zu relativieren. Zudem werden relativ viele Schülerinnen 

und Schüler verspätet eingeschult. Unterdurchschnittlich schneidet Bayern auch beim Anteil der Studienan-

fängerinnen und -anfänger in Bachelor-Studiengängen ab (Bayern: 65,4 Prozent; Bundesdurchschnitt: 69,4 

Prozent). Das Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und -absolventen an Hochschulen fällt jedoch in 

Bayern mit 25,5 Jahren geringer aus als im Durchschnitt der Bundesländer (25,9 Jahre). Sehr positiv schnitt 

Bayern auch beim Anteil vorzeitig gelöster Ausbildungsverträge an allen Ausbildungsverträgen ab. Mit 29,7 

Prozent belegte Bayern hier im Jahr 2022 nach Baden-Württemberg den zweiten Platz (Bundesdurchschnitt: 

33,1 Prozent). 

 

Hochschule und MINT (BM 2024: 11. Platz): Im Jahr 2022 lebten 1,89 Millionen Akademikerinnen und Aka-

demiker im erwerbsfähigen Alter in Bayern. An den Hochschulen in Bayern erreichten im selben Jahr knapp 

75.000 Studierende einen Hochschulabschluss – eine Ersatzquote von 4 Prozent, die unter dem Bundesdurch-

schnitt von 4,5 Prozent liegt. Auch bei der Relation der Absolventinnen und Absolventen zur 25- bis 40-jähri-

gen Bevölkerung erzielt Bayern einen unterdurchschnittlichen Wert (Bayern: 2,6 Prozent; Bundesdurch-

schnitt: 2,9 Prozent). Weiterhin weist Bayern, gemessen an der 18- bis 20-jährigen Bevölkerung, relativ we-

nige Studienanfängerinnen und -anfänger in dualen Studiengängen auf. Der Anteil der Absolventinnen und 

Absolventen in den Ingenieurwissenschaften sowie in Mathematik und Naturwissenschaften an allen Hoch-

schulabsolventinnen und -absolventen fällt in Bayern jedoch überdurchschnittlich hoch aus. Gemessen am 

sehr hohen FuE-Personal im Bundesland bildete Bayern im Jahr 2022 jedoch relativ wenige MINT-Akademi-

kerinnen und MINT-Akademiker aus (Bayern: 10,2 Prozent; Durchschnitt: 12,9 Prozent). Auch die Relation 

der Absolventinnen und Absolventen in den Ingenieurwissenschaften zu den sozialversicherungspflichtig be-

schäftigten Ingenieurinnen und Ingenieuren fiel in Bayern unterdurchschnittlich aus (Bayern: 4 Prozent; Bun-

desdurchschnitt: 5,2 Prozent). 

 

Berlin 

Berlin schneidet in den untersuchten Handlungsfeldern sehr unterschiedlich ab. Stärken weist Berlin bei den 

Betreuungsrelationen, der Inputeffizienz (jeweils 1. Platz) und bei der Förderinfrastruktur (4. Platz) auf. Ver-

besserungsbedarf besteht insbesondere bei der Bekämpfung von Bildungsarmut, der Schulqualität, der In-

tegration und der beruflichen Bildung (Abbildung 4-4). 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2024: 1. Platz): Hier weist Berlin vor allem Stärken bei der Zahl der Unterrichts-

stunden auf. Berlin erreicht im Jahr 2022 bei den Unterrichtsstunden in der Sekundarstufe I der Gymnasien 

den besten Wert aller Bundesländer und bei den Grundschulen sowie bei den Teilzeit-Berufsschulen den 

zweitbesten Wert. Weiterhin kamen im Jahr 2022 in Berlin 13,6 Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe 

I (Gymnasium) auf eine Lehrkraft (Bundesdurchschnitt: 15,3). Dies ist wiederum der zweitbeste Wert aller 

Bundesländer. An den Hochschulen ist die Betreuungsrelation in Berlin ebenfalls relativ gut (Berlin: 15,5; 

Bundesdurchschnitt: 16,9), ebenso an den Grundschulen (Berlin: 14,7; Bundesdurchschnitt: 16). Auch in den 

Kindertageseinrichtungen fielen die Betreuungsrelationen mit 5 besser aus als im Durchschnitt (5,5). Berlin 

zeichnet sich jedoch im Vergleich zu anderen Bundesländern durch relativ große Klassen aus. So betrug die 

Klassengröße in den Grundschulen im Jahr 2022 in Berlin 22,8 und im Bundesdurchschnitt 21,3. 

 

Inputeffizienz (BM 2024: 1. Platz): In Berlin weist die Lehrerschaft an den allgemeinbildenden Schulen im Jahr 

2022 eine relativ ausgewogene Altersstruktur auf, schlechter ist jedoch das Verhältnis zwischen jungen und 
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älteren Lehrkräften an den berufsbildenden Schulen. Positiv fällt in Berlin zudem das Verhältnis zwischen 

Sachausgaben und Personalausgaben sowie die Investitionsquoten an den allgemeinbildenden sowie an den 

beruflichen Schulen aus. Überdurchschnittlich ist in Berlin zudem der Deckungsbeitrag der Drittmittel für die 

Hochschulausgaben (Berlin: 25,7 Prozent; Bundesdurchschnitt: 22,4 Prozent). Auch der Anteil des wissen-

schaftlichen Personals am Gesamtpersonal an den Hochschulen ist in Berlin mit 55,9 Prozent höher als im 

bundesweiten Durchschnitt (54,4 Prozent). Verbesserungsbedarf gibt es jedoch bei den Investitionen in den 

Hochschulbereich. 

Abbildung 4-4: Berlin im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Förderinfrastruktur (BM 2024: 4. Platz): Eine ausgebaute Förderinfrastruktur ist wichtig zur Schaffung einer 

besseren sozialen Teilhabe. 83,6 Prozent der Berliner Grundschülerinnen und Grundschüler lernten im Jahr 

2022 an einer offenen oder gebundenen Ganztagsschule (Bundesdurchschnitt: 49,5 Prozent). Berlin belegt 

damit den vierten Platz aller Bundesländer. Ebenso fiel der Anteil der Ganztagsschülerinnen und Ganztags-

schüler im Sekundarbereich I in Berlin mit 63,9 Prozent deutlich höher aus als im bundesdeutschen Durch-

schnitt mit 48,6 Prozent. Auch im frühkindlichen Bereich standen relativ viele Ganztagsangebote zur Verfü-

gung. So besuchten 54,9 Prozent der drei- bis sechsjährigen Kinder im Jahr 2023 ganztags einen Kindergarten 

(Bundesdurchschnitt: 46,6 Prozent). Zudem war der Anteil des hochqualifizierten Personals am Gesamtper-

sonal in Kindertageseinrichtungen im Jahr 2023 in Berlin höher als im Bundesdurchschnitt (Berlin: 8,5 Pro-

zent; Bundesdurchschnitt: 7,3 Prozent). 

 

Internationalisierung (BM 2024: 5. Platz): Der Anteil der Bildungsausländerinnen und Bildungsausländer an 

allen Studierenden fällt in Berlin relativ hoch aus. Mit einem Wert von 21,5 Prozent weist Berlin hier den 

besten Wert aller Bundesländer auf (Bundesdurchschnitt: 13 Prozent). Weiterhin fiel der Anteil der 
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Berufsschülerinnen und -schüler in Berlin, die im Jahr 2022 in Fremdsprachen unterrichtet wurden, mit 57 

Prozent deutlich höher aus als der Durchschnitt über alle Bundesländer (49,9 Prozent). Der Anteil der Grund-

schülerinnen und Grundschüler mit Fremdsprachenunterricht betrug im Jahr 2022 in Berlin 49,2 Prozent und 

fällt damit leicht unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 52,8 Prozent). Unterdurchschnittlich fallen 

auch die Englischkompetenzen der Berliner Schülerinnen und Schüler aus. 

 

Hochschule und MINT (BM 2024: 5. Platz): Berlin weist eine weitere Stärke bei der Hochschulausbildung auf. 

Der Anteil der Absolventinnen und Absolventen an der 25- bis 40-jährigen Bevölkerung fällt mit 3,6 Prozent 

überdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 2,9 Prozent). Zudem nehmen relativ zur Zahl der Studienbe-

rechtigten in Berlin sehr viele Personen dort ihr Studium auf. Weiterhin fällt der Anteil der Ingenieurwissen-

schaften an allen Hochschulabsolventinnen und -absolventen mit 17,9 Prozent leicht überdurchschnittlich 

aus (Bundesdurchschnitt: 17,2 Prozent). Gemessen an der Zahl der sozialversicherungspflichtig beschäftigten 

Ingenieurinnen und Ingenieure weist Berlin auch eine hohe Anzahl an Ingenieurabsolventinnen und -absol-

venten auf. Die Ersatzrate beträgt 7,2 Prozent (Bundesdurchschnitt: 5,2 Prozent). Der Anteil der Absolven-

tinnen und Absolventen in Mathematik und Naturwissenschaften fällt zwar unterdurchschnittlich aus, ge-

messen am Forschungspersonal erreicht Berlin jedoch wieder eine überdurchschnittliche Bewertung. 

Schließlich weist Berlin wiederum relativ viele Anfängerinnen und Anfänger in dualen Studiengängen auf.  

 

Forschungsorientierung (BM 2024: 5. Platz): In Berlin waren im Jahr 2022 5,6 Prozent aller Abschlüsse an 

Hochschulen Promotionen (Bundesdurchschnitt: 5,5 Prozent). Die Habilitationsquote befindet sich in Berlin 

ebenfalls etwas über dem Bundesdurchschnitt. Die eingeworbenen Drittmittel je Professorin und Professor 

fielen in Berlin im Jahr 2021 jedoch mit 166.000 Euro leicht unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 

167.500 Euro). Die Forschungsorientierung Berlins wird aber wiederum an der Anzahl der Forscherinnen und 

Forscher an Hochschulen bezogen auf das BIP deutlich. Hier belegt Berlin den zweiten Platz aller Bundes-

länder. Schließlich schneidet Berlin auch bei den Forschungsausgaben je Forscherin und Forscher an Hoch-

schulen überdurchschnittlich ab (Berlin: 133.800 Euro; Bundesdurchschnitt: 132.000 Euro). 

 

Berufliche Bildung (BM 2024: 16. Platz): Gemessen an der Bevölkerung im entsprechenden Alter wurden im 

Jahr 2023 weiterhin relativ wenige betriebliche Ausbildungsplätze angeboten. Berlin verzeichnete mit 47 Pro-

zent die niedrigste Quote in Deutschland (Bundesdurchschnitt: 68,7 Prozent). Den letzten Platz nimmt Berlin 

auch bei der Quote der unversorgten Bewerberinnen und Bewerber ein. Mit 14,6 Prozent fiel dieser Wert im 

Jahr 2023 deutlich höher aus als im Bundesdurchschnitt (8 Prozent). Zudem war die Erfolgsquote bei den 

Prüfungen der dualen Ausbildung im Jahr 2022 mit 83,4 Prozent niedriger als im Bundesdurchschnitt (88,2 

Prozent). Berlin konnte sich allerdings bei diesem Indikator in den letzten Jahren verbessern. Im Jahr 2000 

betrug die Erfolgsquote noch 76,9 Prozent. Deutlich besser als der Bundesdurchschnitt schnitt Berlin bei dem 

Anteil erfolgreicher Absolventinnen und Absolventen an den Berufsfachschulen, Fachoberschulen und Fach-

schulen ab. Bei der Fortbildungsintensität steht Berlin hingegen wieder am Schluss der Bundesländer. Von 

1.000 Personen aus der Kohorte der 25- bis 40-Jährigen beendeten 1,8 im Jahr 2022 erfolgreich eine Fortbil-

dungsprüfung (Bundesdurchschnitt: 4,9).  

 

Bildungsarmut (BM 2024: 15. Platz): In Berlin erreichte bei den Schülervergleichsarbeiten des IQB für die 

Viertklässlerinnen und Viertklässler aus dem Jahr 2021 ein relativ hoher Anteil der Schülerinnen und Schüler 

sowohl in Deutsch als auch in Mathematik nicht die Mindeststandards. Auch bei der aktuellen IQB-Erhebung 

aus dem Jahr 2022 gehörten relativ viele Neuntklässlerinnen und Neuntklässler im Lesen zur Risikogruppe. 

Die Schulabbrecherquote betrug im Jahr 2022 6,7 Prozent und lag damit leicht unter dem 
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Bundesdurchschnitt von 6,8 Prozent. Beim Anteil der erfolgreichen Abgängerinnen und Abgänger aus dem 

Berufsvorbereitungsjahr schnitt Berlin ebenfalls besser ab als der Durchschnitt. 

Schulqualität (BM 2024: 15. Platz): Bei den letzten IQB-Schulleistungstests für die Viertklässlerinnen und 

Viertklässler in Mathematik und Deutsch aus dem Jahr 2021 belegte Berlin einen der letzten Plätze. Dies gilt 

ebenso für die Lesekompetenzen der Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus der IQB-Erhebung aus dem 

Jahr 2022. 

 

Integration (BM 2024: 15. Platz): Bei den Tests zu den Bildungsstandards des IQB für die Neuntklässlerinnen 

und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 fiel in Berlin der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bil-

dungserfolg im Lesen besonders groß aus. Unterdurchschnittlich schneidet Berlin auch bei der Studienbe-

rechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an berufsbildenden Schulen ab (Berlin: 3,7 Prozent; Bun-

desdurchschnitt: 7 Prozent).  

 

Zeiteffizienz (BM 2024: 12. Platz): Deutlich unterdurchschnittlich schnitt Berlin bei dem Anteil vorzeitig auf-

gelöster Ausbildungsverträge (Wechslerinnen und Wechsler sowie Abbrecherinnen und Abbrecher) an allen 

Ausbildungsverträgen ab. Mit 40 Prozent belegt Berlin hier im Jahr 2022 den letzten Platz (Bundesdurch-

schnitt: 33,1 Prozent). Zudem weist Berlin im Jahr 2022 mit 26,7 Jahren ein relativ hohes Durchschnittsalter 

der Erstabsolventinnen und Erstabsolventen von Hochschulen auf (Bundesdurchschnitt: 25,9 Jahre). Weiter-

hin gehörte Berlin bei der Umstellung der Studiengänge auf den Bachelorabschluss im Jahr 2022 mit 58,4 

Prozent Studienanfängerinnen und Studienanfängern in Bachelor-Studiengängen eher zu den Nachzüglern 

(Bundesdurchschnitt: 69,4 Prozent). Zudem werden relativ viele Kinder verspätet eingeschult. Bei der Wie-

derholerquote in den Grundschulen und in der Sekundarstufe I schnitt Berlin jedoch deutlich besser ab als 

der Durchschnitt aller Bundesländer. 

Brandenburg  

Überdurchschnittlich schneidet Brandenburg vor allem bei der Integration (1. Platz), der Internationalisie-

rung und bei der Ausgabenpriorisierung (jeweils 6. Platz) ab. Verbesserungsbedarf gibt es dagegen bei der 

Forschungsorientierung, dem Bereich Hochschule und MINT, der beruflichen Bildung, den Betreuungsrelati-

onen, der Digitalisierung und der Zeiteffizienz (Abbildung 4-5).  

 

Integration (BM 2024: 1. Platz): Bei den Tests zu den Bildungsstandards des IQB für die Neuntklässlerinnen 

und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 fiel in Brandenburg, verglichen mit den anderen Bundesländern, der 

Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg im Lesen relativ gering aus. Darüber hinaus 

betrug die Schulabbrecherquote unter den ausländischen Jugendlichen im Jahr 2022 11,5 Prozent. Diese liegt 

damit deutlich unterhalb des bundesdeutschen Durchschnitts von 16 Prozent. Brandenburg erzielt hier den 

besten Wert aller Bundesländer. Auch bei der Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an 

allgemeinbildenden Schulen schneidet Brandenburg mit 11,5 Prozent besser ab als der Durchschnitt der Bun-

desländer (Bundesdurchschnitt: 8,0 Prozent).  

 

Internationalisierung (BM 2024: 6. Platz): Fast alle Berufsschülerinnen und Berufsschüler in Brandenburg 

(96,2 Prozent) wurden im Jahr 2022 in Fremdsprachen unterrichtet. Damit erreicht Brandenburg den zweit-

besten Wert aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 49,9 Prozent). Dagegen wies Brandenburg bei den 

Grundschulen mit 49,8 Prozent einen leicht unterdurchschnittlichen Anteil an Schülerinnen und Schülern mit 

Fremdsprachenunterricht auf (Bundesdurchschnitt: 52,8 Prozent). Der Anteil der Bildungsausländerinnen 
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und -ausländer an allen Studierenden fiel im Jahr 2022 mit 19,8 Prozent jedoch wiederum relativ hoch aus 

(Bundesdurchschnitt: 13 Prozent). Brandenburg erreicht hier ebenfalls den zweitbesten Wert aller Bundes-

länder. 

Abbildung 4-5: Brandenburg im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2024: 6. Platz): Werden die Bildungsausgaben je Teilnehmerin und Teilnehmer 

ins Verhältnis zu den Gesamtausgaben der öffentlichen Haushalte pro Einwohnerin und Einwohner gesetzt, 

zeigt sich, dass Brandenburg insbesondere für die beruflichen Schulen im dualen System relativ viel Geld pro 

Schülerin und Schüler ausgibt (Brandenburg: 72 Prozent; Bundesdurchschnitt: 55,7 Prozent). Ein überdurch-

schnittlicher Wert wird weiterhin für die sonstigen allgemeinbildenden Schulen und die Hochschulen erzielt. 

Im Bereich der Hochschulen erreicht Brandenburg den drittbesten Wert aller Bundesländer (Brandenburg: 

219,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 172,8 Prozent). 

 

Hochschule und MINT (BM 2024: 16. Platz): Im Jahr 2022 lebten rund 281.000 Akademikerinnen und Akade-

miker im erwerbsfähigen Alter in Brandenburg. An den Hochschulen dieses Bundeslandes erreichten im sel-

ben Jahr knapp 8.300 Studierende einen Hochschulabschluss – eine Ersatzquote von 3 Prozent. Brandenburg 

erreicht hiermit den schlechtesten Wert aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 4,5 Prozent). Auch bei der 

Relation der Absolventinnen und Absolventen zur 25- bis 40-jährigen Bevölkerung erzielt Brandenburg mit 

1,9 Prozent den schlechtesten Wert (Bundesdurchschnitt: 2,9 Prozent). Zudem zieht Brandenburg in Relation 

zur Zahl der Brandenburger Schulabsolventinnen und -absolventen, die ein Studium in einem anderen Bun-

desland aufnehmen, relativ wenige Studienanfängerinnen und -anfänger aus anderen Bundesländern an. 

Weiterhin schneidet Brandenburg beim Anteil der Absolventinnen und Absolventen in Ingenieurwissenschaf-

ten an allen Hochschulabsolventinnen und -absolventen sowie beim Anteil der Absolventinnen und 
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Absolventen in Mathematik und Naturwissenschaften unterdurchschnittlich ab. Gemessen am FuE-Personal 

im Bundesland bildete Brandenburg im Jahr 2022 ebenfalls unterdurchschnittlich viele MINT-Akademikerin-

nen und MINT-Akademiker aus (Brandenburg: 9,9 Prozent; Bundesdurchschnitt: 12,9 Prozent). Schließlich 

fiel die Relation der Absolventinnen und Absolventen in Ingenieurwissenschaften zu den sozialversicherungs-

pflichtigen Ingenieurinnen und Ingenieuren in Brandenburg mit 3,7 Prozent wiederum geringer aus als im 

bundesweiten Durchschnitt (5,2 Prozent). Die Position Brandenburgs in diesem Handlungsfeld ist vor dem 

Hintergrund der guten Bewertung Berlins einzuordnen.  

 

Digitalisierung (BM 2024: 16. Platz): Verbesserungsbedarf gibt es in Brandenburg vor allem bei der Ausbil-

dungsleistung im Bereich Digitalisierung. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Be-

reich pro 100.000 Erwerbstätige fällt mit 18,8 deutlich niedriger aus als im bundesdeutschen Durchschnitt 

(49,6). Gleiches gilt auch für die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Er-

werbstätige (Brandenburg: 46,3; Bundesdurchschnitt: 80,7). Brandenburg nimmt hier jeweils den letzten 

Platz aller Bundesländer ein. Verbesserungswürdig ist in Brandenburg auch das Informatikangebot in den 

Schulen. Auch die Forschungsleistung im Bereich Digitalisierung fällt in Brandenburg unterdurchschnittlich 

aus. Auf Brandenburg entfallen im Jahr 2021 nur 5,3 Anmeldungen von Digitalisierungspatenten pro 100.000 

Beschäftigte.  

 

Zeiteffizienz (BM 2024: 16. Platz): Im Handlungsfeld Zeiteffizienz belegt Brandenburg ebenfalls den letzten 

Platz. In Brandenburg werden 21,2 Prozent der Kinder verspätet eingeschult (Bundesdurchschnitt: 6,6 Pro-

zent). Leicht unterdurchschnittlich schnitt Brandenburg auch bei dem Anteil vorzeitig aufgelöster Ausbil-

dungsverträge (Wechslerinnen und Wechsler sowie Abbrecherinnen und Abbrecher) an allen Ausbildungs-

verträgen ab. Brandenburg erreichte hier einen Wert von 34 Prozent, während der Anteil im Bundesdurch-

schnitt 33,1 Prozent betrug. Weiterhin gehörte Brandenburg bei der Umstellung der Studiengänge auf den 

Bachelorabschluss im Jahr 2022 mit 54,4 Prozent Studienanfängerinnen und -anfängern in Bachelor-Studien-

gängen eher zu den Nachzüglern (Bundesdurchschnitt: 69,4 Prozent). Bei der Wiederholerquote in der 

Grundschule schnitt Brandenburg durchschnittlich ab und in der Sekundarstufe I erreichte Brandenburg ei-

nen etwas besseren Wert als im Bundesdurchschnitt. 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2024: 16. Platz): Hier weist Brandenburg vor allem Verbesserungsbedarf bei 

der Zahl der Unterrichtsstunden pro Schülerin und Schüler in beruflichen Vollzeitschulen auf. Brandenburg 

weist hier im Jahr 2022 den schlechtesten Wert aller Bundesländer auf. Unterdurchschnittliche Werte bei 

den Unterrichtsstunden weist Brandenburg auch bei den Grundschulen, in der Sekundarstufe I der Gymna-

sien und in der Sekundarstufe II auf. Weiterhin kamen im Jahr 2022 in Brandenburg 8,2 Kinder auf eine Be-

treuerin oder einen Betreuer in den Kindertageseinrichtungen (Bundesdurchschnitt: 5,5). Relativ ungünstige 

Betreuungsrelationen liegen in Brandenburg zudem in den Grundschulen, in der Sekundarstufe I der Gymna-

sien, der Sekundarstufe II und an den beruflichen Vollzeitschulen. Relativ große Klassen befinden sich in Bran-

denburg in den Grundschulen und im Sekundarbereich I der Gymnasien. So betrug die Klassengröße in den 

Grundschulen im Jahr 2022 in Brandenburg 22,4 und im Bundesdurchschnitt 21,3. 

 

Forschungsorientierung (BM 2024: 15. Platz): Im Handlungsfeld Forschungsorientierung nimmt Brandenburg 

den vorletzten Platz von allen Bundesländern ein. Der Nachholbedarf Brandenburgs zeigt sich unter anderem 

bei der Habilitations- und Promotionsquote. Brandenburg weist bei der Habilitationsquote den vorletzten 

Platz aller Bundesländer auf. Bei der Promotionsquote schneidet Brandenburg ebenfalls unterdurchschnitt-

lich ab. 4,6 Prozent aller Abschlüsse an Hochschulen waren im Jahr 2022 Promotionen (Bundesdurchschnitt: 
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5,5 Prozent). Mit 103.600 Euro fallen auch die Forschungsausgaben pro Forscherin und Forscher im Jahr 2021 

niedriger aus als im Bundesdurchschnitt (132.000 Euro). Brandenburg nimmt hier den letzten Platz aller Bun-

desländer ein. Ebenfalls niedriger als der Durchschnitt (43,3) sind mit 40,4 die Forscherinnen und Forscher 

an Hochschulen in Relation zum BIP in Milliarden Euro. Und auch die eingeworbenen Drittmittel je Professo-

rin und Professor liegen in Brandenburg mit 166.500 Euro unter dem bundesdeutschen Durchschnitt 

(167.500 Euro). 

 

Berufliche Bildung (BM 2024: 15. Platz): Gemessen an der Bevölkerung im entsprechenden Alter wurden im 

Jahr 2023 relativ wenige betriebliche Ausbildungsplätze angeboten. Brandenburg verzeichnete mit 59,2 Pro-

zent die zweitniedrigste Quote in Deutschland (Bundesdurchschnitt: 68,7 Prozent). Die Quote der unversorg-

ten Bewerberinnen und Bewerber fällt in Brandenburg mit 9,7 Prozent ebenfalls schlechter aus als im Bun-

desdurchschnitt (8 Prozent). Zudem war die Erfolgsquote bei den Prüfungen der dualen Ausbildung im Jahr 

2022 mit 82,9 Prozent niedriger als im Bundesdurchschnitt (88,2 Prozent). Einen etwas besseren Wert als im 

Bundesdurchschnitt erzielte Brandenburg bei dem Anteil erfolgreicher Absolventinnen und Absolventen an 

den Berufsfachschulen, Fachoberschulen und Fachschulen. Bei der Fortbildungsintensität schnitt Branden-

burg hingegen wieder unterdurchschnittlich ab. Von 1.000 Personen aus der Kohorte der 25- bis 40-Jährigen 

beendeten 2,6 im Jahr 2022 erfolgreich eine Fortbildungsprüfung (Bundesdurchschnitt: 4,9).  

 

Bremen 

Bremen schneidet in den einzelnen Handlungsfeldern sehr unterschiedlich ab. Stärken weist das Bundesland 

im Bereich Hochschule und MINT (1. Platz 1), bei der Digitalisierung (2. Platz) und bei den Betreuungsrelati-

onen (3. Platz) auf. Verbesserungsbedarf besteht weiterhin bei der Ausgabenpriorisierung, bei der Bekämp-

fung von Bildungsarmut, der Sicherung der Schulqualität, der Förderinfrastruktur und der Integration (Abbil-

dung 4-6). 

 

Hochschule und MINT (BM 2024: 1. Platz): Die Bedeutung akademischer Bildung ist am Standort Bremen 

nach wie vor hoch. Im Jahr 2022 lebten 96.000 Akademikerinnen und Akademiker im erwerbsfähigen Alter 

in Bremen. An den Bremer Hochschulen erreichten im selben Jahr gut 6.500 Studierende einen Hochschul-

abschluss – das ergibt eine Ersatzrate von 6,8 Prozent, die deutlich über dem Bundesdurchschnitt von 4,5 

Prozent liegt und den Bestwert aller Bundesländer markiert. Damit hat Bremen in großem Umfang zur Ver-

ringerung aktueller und künftiger Fachkräfteengpässe beigetragen und trägt auch zur Deckung des Bedarfs 

an Akademikerinnen und Akademikern in anderen Bundesländern bei. Auch bei der Relation der Absolven-

tinnen und Absolventen zur 25- bis 40-jährigen Bevölkerung erzielt Bremen den besten Platz aller Bundes-

länder. Bremen ist auch für Studienanfängerinnen und Studienanfänger aus anderen Bundesländern sehr 

attraktiv. In Relation zur Zahl der Bremer Schulabsolventinnen und -absolventen, die ein Studium in einem 

anderen Bundesland aufnehmen, zieht Bremen die zweitmeisten Studienanfängerinnen und -anfänger aus 

anderen Bundesländern an. Den Spitzenwert aller Bundesländer erzielte Bremen beim Anteil der MINT-Wis-

senschaftlerinnen und -Wissenschaftler am wissenschaftlichen Personal (Bremen: 41,5 Prozent; Bundes-

durchschnitt: 33,2 Prozent). Während der Anteil der Absolventinnen und Absolventen in den Ingenieurwis-

senschaften an allen Hochschulabsolventinnen und -absolventen in Bremen leicht unterdurchschnittlich aus-

fiel, erreichte Bremen beim Anteil der Absolventinnen und Absolventen in Mathematik und in den Naturwis-

senschaften mit 17,4 wiederum einen überdurchschnittlichen Wert (15,2 Prozent). Gemessen an allen sozi-

alversicherungspflichtig beschäftigten Ingenieurinnen und Ingenieuren wies Bremen im Jahr 2022 jedoch 



Bildungsmonitor 2024 

                                                                                                                                                                                           173 

überdurchschnittlich viele Absolventinnen und Absolventen der Ingenieurwissenschaften auf (Bremen: 7 

Prozent; Bundesdurchschnitt: 5,2 Prozent). Gemessen am FuE-Personal im Bundesland bildete Bremen im 

Jahr 2022 ebenfalls überdurchschnittlich viele MINT-Akademikerinnen und MINT-Akademiker aus (Bremen: 

18 Prozent; Bundesdurchschnitt: 12,9 Prozent). 

Abbildung 4-6: Bremen im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Digitalisierung (BM 2024: 2. Platz): Bremen erreicht bei der Ausbildungsleistung im IT-Bereich die besten 

Werte aller Bundesländer. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 

100.000 Erwerbstätige fällt mit 104,3 deutlich höher aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (49,6). Glei-

ches gilt auch für die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige 

(Bremen: 150,8; Bundesdurchschnitt: 80,7). Verbessert werden könnte noch die WLAN-Ausstattung und das 

Angebot an Informatikunterricht an den Schulen. 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2024: 3. Platz): In Bremen befinden sich insbesondere in den Klassen der Se-

kundarstufe I ohne Gymnasien weniger Schülerinnen und Schüler als im Bundesdurchschnitt (Bremen: 20,8; 

Bundesdurchschnitt: 23,2). Auch in den Grundschulen ist die Klassengröße geringer als in vielen anderen 

Bundesländern. Zudem fallen die wöchentlichen Unterrichtsstunden vor allem in der Sekundarstufe I der 

allgemeinbildenden Schulen und an den beruflichen Vollzeitschulen relativ hoch aus. Bei den beruflichen 

Vollzeitschulen erzielt Bremen den besten Wert aller Bundesländer. Weiterhin betrug im Jahr 2022 in Bremen 

die Schüler-Lehrer-Relation in den Grundschulen 14,6 (Bundesdurchschnitt: 16). Auch die Betreuungsrelation 

an den Hochschulen fällt mit 15,6 günstiger aus als im Bundesdurchschnitt mit 16,9. Überdurchschnittlich 

sind zudem die Betreuungsrelationen in den Kindergärten, in der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) und an 

den beruflichen Schulen. 
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Inputeffizienz (BM 2024: 4. Platz): In Bremen wurden die Mittel für die Bildungseinrichtungen relativ effizient 

eingesetzt. Die Relation der Sachausgaben zu den Personalausgaben an den allgemeinbildenden Schulen lag 

im Jahr 2022 in Bremen bei 23 Prozent und im Bundesdurchschnitt nur bei 17,9 Prozent. Auch bei den beruf-

lichen Schulen erzielte Bremen hier einen überdurchschnittlichen Wert. Weiterhin verließen weniger Lehr-

kräfte die Schulen vorzeitig wegen Dienstunfähigkeit als im Durchschnitt über alle Bundesländer. Deutlich 

überdurchschnittlich schnitt Bremen auch beim Anteil des wissenschaftlichen Personals am Gesamtpersonal 

ab (Bremen: 68,4 Prozent; Bundesdurchschnitt: 54,4 Prozent). Bremen erreichte hier den besten Wert aller 

Bundesländer. Sehr weit vorne rangiert Bremen auch beim Deckungsbeitrag der Drittmittel für die Hoch-

schulausgaben. Bremen erzielte hier einen Wert von 26,2 Prozent, während er im Bundesdurchschnitt nur 

bei 22,4 Prozent lag. 

 

Zeiteffizienz (BM 2024: 4. Platz): Bei der Wiederholerquote in der Sekundarstufe I wies Bremen im Jahr 2022 

mit 0,7 Prozent den besten Wert aller Bundesländer auf (Bundesdurchschnitt: 2,7 Prozent). Zudem werden 

relativ wenige Schülerinnen und Schüler verspätet eingeschult. Bei der Umstellung der Studiengänge auf den 

Bachelorabschluss erreichte Bremen im Jahr 2022 mit 80,3 Prozent Studienanfängerinnen und -anfängern in 

Bachelor-Studiengängen den zweitbesten Wert aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 69,4 Prozent). Un-

terdurchschnittlich schnitt Bremen jedoch bei dem Anteil der vorzeitig aufgelösten Ausbildungsverträge und 

dem Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und Erstabsolventen ab. 

 

Bildungsarmut (BM 2024: 16. Platz): Bei den jüngsten Überprüfungen der Bildungsstandards im Bereich Le-

sen, Hörverständnis und in Mathematik wies Bremen bei den Viertklässlerinnen und Viertklässlern jeweils 

die höchste Risikogruppe auf. Dies gilt auch für die Risikogruppe der Neuntklässlerinnen und Neuntklässler 

im Lesen. Weiterhin fiel die Schulabbrecherquote in Bremen mit 9,2 Prozent im Jahr 2022 höher aus als im 

bundesweiten Durchschnitt (6,8 Prozent). Beim Anteil erfolgreicher Absolventinnen und Absolventen an den 

Abgängerinnen und Abgängern aus dem Berufsvorbereitungsjahr schnitt Bremen jedoch erfolgreicher ab als 

der Durchschnitt der Bundesländer. 

 

Schulqualität (BM 2024: 16. Platz): Bremen nimmt bei der Schulqualität den letzten Platz aller Bundesländer 

ein. Bei den IQB-Vergleichstests der Viertklässlerinnen und Viertklässler ist Bremen sowohl in Mathematik 

als auch im Lesen und im Hörverständnis jeweils das Schlusslicht der Bundesländer. Jeweils den letzten Platz 

belegt Bremen auch bei den Lesekompetenzen der Neuntklässlerinnen und Neuntklässler, sowohl im Durch-

schnitt über alle Schulen als auch bei der alleinigen Betrachtung der Gymnasien. Die Bremer Schülerinnen 

und Schüler weisen demnach relativ geringe durchschnittliche Kompetenzen auf. 

 

Integration (BM 2024: 16. Platz): Im Jahr 2022 erlangten mit 4,7 Prozent unterdurchschnittlich viele Jugend-

liche mit einer ausländischen Staatsangehörigkeit an beruflichen Schulen die Studienberechtigung (Bundes-

durchschnitt: 7 Prozent). Die Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an allgemeinbilden-

den Schulen fiel jedoch leicht überdurchschnittlich aus. Allerdings erreichten im Jahr 2022 in Bremen 24,9 

Prozent der ausländischen Schulabsolventinnen und -absolventen keinen Abschluss (Bundesdurchschnitt: 16 

Prozent). Schließlich zeigt die jüngste Kompetenzerhebung des IQB für die Neuntklässlerinnen und Neunt-

klässler, dass der Zusammenhang zwischen sozioökonomischer Herkunft und Bildungserfolg im Lesen in Bre-

men relativ groß ist. 
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Ausgabenpriorisierung (BM 2024: 16. Platz): In Bremen fallen die Bildungsausgaben pro Teilnehmerin und 

Teilnehmer im Vergleich zu den Gesamtausgaben der öffentlichen Haushalte je Einwohnerin und Einwohner 

an den Teilzeit-Berufsschulen, den Grundschulen und den sonstigen allgemeinbildenden Schulen relativ ge-

ring aus. Bremen weist hier jeweils den schlechtesten Wert aller Bundesländer auf. So beträgt die Relation 

der Bildungsausgaben für die Grundschulen zu den öffentlichen Gesamtausgaben in Bremen 93,5 Prozent 

und im Bundesdurchschnitt 111,5 Prozent. Unterdurchschnittliche Ergebnisse weist Bremen auch bei den 

Vollzeit-Berufsschulen und den Hochschulen (Bremen: 158,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 172,8 Prozent) 

auf. 

 

Förderinfrastruktur (BM 2024: 16. Platz): Der Anteil der ganztags betreuten Kinder im Alter zwischen drei 

und sechs Jahren lag in Bremen im Jahr 2023 bei 38,6 Prozent, während im Bundesdurchschnitt schon 46,6 

Prozent aller Kinder dieser Altersgruppe ganztags betreut wurden. Darüber hinaus wies Bremen im Jahr 2022 

mit 48,7 Prozent eine leicht unterdurchschnittliche Quote von Ganztagsschülerinnen und Ganztagsschülern 

im Grundschulbereich auf (Bundesdurchschnitt: 49,5 Prozent). Auch der Anteil der Schülerinnen und Schüler 

an Ganztagschulen im Sekundarbereich I fiel mit 32,4 Prozent unterdurchschnittlich aus (Bundesdurch-

schnitt: 48,6 Prozent). Zudem weist Bremen den höchsten Anteil an Ungelernten am Personal in den Kinder-

tageseinrichtungen auf (Bremen: 5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent). Gleichzeitig fällt der Anteil des 

Personals in Kindertageseinrichtungen mit einem Hochschulabschluss leicht unterdurchschnittlich aus (Bre-

men: 6,9 Prozent; Bundesdurchschnitt: 7,3 Prozent).  

 

Hamburg 

Stärken weist die Hansestadt bei den Handlungsfeldern Internationalisierung (1. Platz), Inputeffizienz, För-

derinfrastruktur, berufliche Bildung und bei den Betreuungsrelationen auf (jeweils 2. Platz). Verbesserungs-

potenzial besteht insbesondere in den Feldern Schulqualität und Bildungsarmut (Abbildung 4-7).  

 

Internationalisierung (BM 2024: 1. Platz): Fast alle Grundschülerinnen und Grundschüler in Hamburg (98,9  

Prozent) wurden im Jahr 2022 in Fremdsprachen unterrichtet. Damit liegt Hamburg nur knapp hinter Rhein-

land-Pfalz auf dem zweiten Platz (Bundesdurchschnitt: 52,8 Prozent). Der Anteil der Berufsschülerinnen und 

Berufsschüler mit Fremdsprachenunterricht betrug im Jahr 2022 in der Hansestadt 85,9 Prozent und fiel da-

mit ebenfalls ausgesprochen hoch aus (Bundesdurchschnitt: 49,9 Prozent). Die Hamburger Schülerinnen und 

Schüler haben in der englischen Sprache ein weit überdurchschnittliches Hör- und Leseverständnis. Sie bele-

gen hier unter allen Bundesländern den 1. bzw. 2. Platz. Etwas unterdurchschnittlich fällt der Anteil der Bil-

dungsausländerinnen und -ausländer an allen Studierenden der Hamburger Hochschulen aus (Hamburg: 11 

Prozent; Bundesdurchschnitt: 13 Prozent). 

 

Inputeffizienz (BM 2024: 2. Platz): In Hamburg wurden die Mittel für die Schulen relativ effizient eingesetzt. 

Hamburg weist an den Schulen sehr hohe Sachausgaben relativ zu den Gesamtausgaben auf. Weiterhin be-

trug die Relation der Sachausgaben zu den Personalausgaben an den Hochschulen 55,8 Prozent und im Bun-

desdurchschnitt nur 42,3 Prozent. Zudem verließen weniger Lehrkräfte die Schulen vorzeitig wegen Dienst-

unfähigkeit als im Durchschnitt über alle Bundesländer. Überdurchschnittlich fällt auch der Anteil des wis-

senschaftlichen Personals am Gesamtpersonal an den Hamburger Hochschulen aus (Hamburg: 58,1 Prozent; 

Bundesdurchschnitt: 54,4 Prozent).  
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Betreuungsbedingungen (BM 2024: 2. Platz): In Hamburg sind die Schüler-Lehrer-Relationen insbesondere in 

der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) und an den Grundschulen besonders gut. Hamburg erzielt hier jeweils 

den besten Wert aller Bundesländer. Auf einen Lehrer in der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) kamen im 

Jahr 2022 in Hamburg rechnerisch 11,4 Kinder (Bundesdurchschnitt: 13,1). In den Grundschulen kamen in 

Hamburg 14 Kinder auf einen Lehrer und im Bundesdurchschnitt 16. Bei den erteilten Unterrichtsstunden 

pro Klasse wies Hamburg bei den Grundschulen und in der Sekundarstufe I besonders gute Werte auf. In der 

Sekundarstufe I ohne Gymnasien und bei den Grundschulen wies Hamburg sogar jeweils den besten Wert 

aller Bundesländer auf. Die Größe der Klassen ist in Hamburg als durchschnittlich anzusehen.   

Abbildung 4-7: Hamburg im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Förderinfrastruktur (BM 2024: 2. Platz): 98,6 Prozent der Hamburger Grundschülerinnen und Grundschüler 

lernten im Jahr 2022 an einer offenen oder gebundenen Ganztagsschule – im Bundesdurchschnitt sind es 

gerade einmal 49,5 Prozent. Damit steht Hamburg an der Spitze aller Bundesländer. Gleiches gilt für den 

Anteil der Schülerinnen und Schüler in der Sekundarstufe I, die ganztags betreut werden. Hier erreichte Ham-

burg einen Wert von 97,8 Prozent, der Durchschnitt liegt bei 48,6 Prozent. Zudem fiel der Anteil der drei- bis 

sechsjährigen Kinder, die sich in einer Ganztagsbetreuung befinden, in Hamburg leicht überdurchschnittlich 

aus. Weiterhin überstieg in Hamburg im Jahr 2023 der Anteil des Personals mit einem akademischen Ab-

schluss in den Kindertagesstätten mit 11,8 Prozent den Durchschnittswert aller Bundesländer von 7,3 Pro-

zent. Allerdings schnitt Hamburg bei dem Anteil der Ungelernten am Personal in den Kindertageseinrichtun-

gen mit 3 Prozent unterdurchschnittlich ab (Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent). 
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Berufliche Bildung (BM 2024: 2. Platz): In Hamburg ist das Angebot an Ausbildungsstellen relativ hoch. Mit 

71,9 Prozent lag die Ausbildungsstellenquote im Jahr 2023 über dem Bundesdurchschnitt von 68,7 Prozent. 

Die Quote der Unversorgten fiel in Hamburg ebenfalls besser aus als im Bundesdurchschnitt (Hamburg: 7,4 

Prozent; Bundesdurchschnitt: 8 Prozent). Gleichzeitig war die Erfolgsquote der Berufsschülerinnen und Be-

rufsschüler in der dualen Ausbildung in Hamburg im Jahr 2022 mit 91,4 Prozent relativ hoch (Bundesdurch-

schnitt: 88,2 Prozent). Zudem ist auch der Anteil der erfolgreichen Absolventinnen und Absolventen an Be-

rufsfachschulen, Fachoberschulen und Fachschulen in Hamburg mit 92,5 Prozent höher als im Bundesdurch-

schnitt (77,9 Prozent).  

 

Bildungsarmut (BM 2024: 10. Platz): In der jüngsten IQB-Erhebung der Leistungsstände der Viertklässlerinnen 

und Viertklässler überstieg die Risikogruppe in Mathematik noch den bundesdeutschen Wert, im Lesen und 

im Hörverständnis wies Hamburg jedoch geringere Risikogruppen auf als Gesamtdeutschland. Bei der Über-

prüfung der Bildungsstandards im Lesen für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 

erreichten 16,5 Prozent der Hamburger Schülerinnen und Schüler nicht den Mindeststandard (Bundesdurch-

schnitt: 15,2 Prozent). In Hamburg mussten im Jahr 2022 jedoch etwas weniger Schülerinnen und Schüler die 

Schule ohne Abschluss verlassen als in anderen Bundesländern (Hamburg: 6,3 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

6,8 Prozent).  

 

Schulqualität (BM 2024: 10. Platz): Die aktuelle Kompetenzerhebung für die Viertklässlerinnen und Viert-

klässler aus dem Jahr 2021 zeigt, dass die Schülerinnen und Schüler in Mathematik durchschnittliche Kom-

petenzen und im Lesen und im Hörverständnis überdurchschnittliche Kompetenzen aufweisen. In der aktu-

ellen Kompetenzerhebung für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 erreicht Ham-

burg im Lesen einen leicht unterdurchschnittlichen Wert, sowohl bei der Betrachtung aller Schulen als auch 

bei einer separaten Betrachtung der Gymnasien.  

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2024: 9 Platz): In Hamburg fallen die Bildungsausgaben pro Teilnehmerin und 

Teilnehmer im Vergleich zu den Gesamtausgaben der öffentlichen Haushalte je Einwohnerin und Einwohner 

an den sonstigen allgemeinbildenden Schulen, den beruflichen Schulen und den Hochschulen unterdurch-

schnittlich aus. Bei den Hochschulen weist Hamburg den zweitschlechtesten Wert aller Bundesländer auf. So 

beträgt die Relation der Bildungsausgaben für die Hochschulen zu den öffentlichen Gesamtausgaben in Ham-

burg 123,7 Prozent und im Bundesdurchschnitt 172,8 Prozent.  

 

Hessen 

Hessen schneidet in den einzelnen Handlungsfeldern unterschiedlich ab. Stärken weist Hessen bei den Hand-

lungsfeldern Integration (2. Platz) und Förderinfrastruktur (5. Platz) auf. Verbesserungsbedarf besteht insbe-

sondere bei den Handlungsfeldern Internationalisierung, Schulqualität und Ausgabenpriorisierung (Abbil-

dung 4-8). 

 

Integration (BM 2024: 2. Platz): Besser als der Bundesdurchschnitt schnitt Hessen beim Anteil der ausländi-

schen Schulabgängerinnen und Schulabgänger ohne Abschluss ab. Mit 12,4 Prozent wies Hessen den zweit-

besten Wert aller Bundesländer auf (Bundesdurchschnitt: 16 Prozent). Besser als im Durchschnitt fiel in Hes-

sen auch der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg aus. Außerdem fiel die Studien-

berechtigtenquote von ausländischen Schülerinnen und Schülern an berufsbildenden Schulen mit 10,7 
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Prozent höher aus als im Bundesdurchschnitt (7 Prozent). Ein leicht unterdurchschnittliches Ergebnis erzielte 

Hessen jedoch bei der Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an allgemeinbildenden 

Schulen (Hessen: 6,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 8 Prozent).  

Abbildung 4-8: Hessen im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Förderinfrastruktur (BM 2024: 5. Platz): 49,7 Prozent der hessischen Grundschülerinnen und Grundschüler 

besuchten im Jahr 2022 ganztags die Schule (Bundesdurchschnitt: 49,5 Prozent). Damit schnitt Hessen bei 

diesem Indikator leicht überdurchschnittlich ab. Bei dem Anteil der Schülerinnen und Schüler in der Sekun-

darstufe I, die ganztags betreut werden, erreichte Hessen ebenfalls ein überdurchschnittliches Ergebnis (Hes-

sen: 75,3 Prozent; Bundesdurchschnitt: 48,6 Prozent). Überdurchschnittlich schnitt Hessen weiterhin beim 

Anteil der ganztags betreuten Kinder im Alter zwischen drei und sechs Jahren ab (Hessen: 53,4 Prozent; Bun-

desdurchschnitt: 46,6 Prozent). Zudem überstieg in Hessen der Anteil des Personals mit einem akademischen 

Abschluss in den Kindertagesstätten im Jahr 2023 mit 11,2 Prozent den Durchschnittswert aller Bundesländer 

von 7,3 Prozent. Bei dem Anteil der Ungelernten am Personal in den Kindertageseinrichtungen schnitt Hessen 

mit 3,9 Prozent jedoch unterdurchschnittlich ab (Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent). 

 

Inputeffizienz (BM 2024: 6. Platz): In Hessen wurden die Mittel für die Schulen relativ effizient eingesetzt. 

Hessen weist an den Schulen relativ hohe Sachausgaben relativ zu den Personalausgaben auf. Weiterhin ist 

die Altersstruktur an den allgemeinbildenden Schulen in Hessen relativ ausgewogen. Zudem verließen weni-

ger Lehrkräfte die Schulen vorzeitig wegen Dienstunfähigkeit als im Durchschnitt über alle Bundesländer. 

Überdurchschnittlich fällt auch die Investitionsquote an den Hochschulen aus (Hessen: 14,1 Prozent; Bun-

desdurchschnitt: 10,4 Prozent).  
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Internationalisierung (BM 2024: 12. Platz): Relativ wenige Grundschülerinnen und Grundschüler wurden in 

Hessen im Jahr 2022 in Fremdsprachen unterrichtet. Mit 48,1 Prozent lag Hessen unter dem Bundesdurch-

schnitt von 52,8 Prozent. Der Anteil der Berufsschülerinnen und Berufsschüler mit Fremdsprachenunterricht 

betrug 32,3 Prozent und fiel damit ebenfalls unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 49,9 Prozent). 

Auch beim Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an den Studierenden befindet sich Hessen un-

ter dem Durchschnitt der Bundesländer (Hessen: 11,3 Prozent, Bundesdurchschnitt: 13 Prozent). Gleichzeitig 

wiesen die Schülerinnen und Schüler insgesamt leicht überdurchschnittliche Kompetenzen im Hören und Le-

sen der englischen Sprache auf, die hessischen Gymnasiasten schnitten beim Lesen und Hören der englischen 

Sprache leicht unterdurchschnittlich ab. 

 

Schulqualität (BM 2024: 12. Platz): Die Kompetenzerhebung für die Viertklässlerinnen und Viertklässler aus 

dem Jahr 2021 zeigt, dass die hessischen Grundschülerinnen und Grundschüler höhere Kompetenzen auf-

weisen als viele andere Bundesländer. Sowohl im Lesen, im Hörverständnis und auch in Mathematik weist 

Hessen überdurchschnittliche Werte auf. In der aktuellen IQB-Kompetenzerhebung für die Neuntklässlerin-

nen und Neuntklässler weist Hessen im Lesen jedoch unterdurchschnittliche Kompetenzen auf. Dies gilt für 

die Schulen insgesamt als auch für die Gymnasien. 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2024: 12. Platz): In Hessen fallen die Bildungsausgaben pro Teilnehmerin und 

Teilnehmer im Vergleich zu den Gesamtausgaben der öffentlichen Haushalte je Einwohnerin und Einwohner 

vor allem an den weiterführenden allgemeinbildenden Schulen relativ gering aus. So beträgt die Relation der 

Bildungsausgaben für diese Schulformen in Bezug zu den öffentlichen Gesamtausgaben in Hessen 124,6 Pro-

zent und im Bundesdurchschnitt 143,1 Prozent. Unterdurchschnittliche Ergebnisse weist Hessen auch bei 

den beruflichen Vollzeitschulen und den Hochschulen auf (Hessen: 164,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 172,8 

Prozent). 

 

Mecklenburg-Vorpommern  

Eine Stärke weist Mecklenburg-Vorpommern bei der Forschungsorientierung (4. Platz) auf. Unterdurch-

schnittlich schneidet Mecklenburg-Vorpommern vor allem bei der Zeiteffizienz, der Ausgabenpriorisierung, 

und dem Bereich Hochschule/MINT ab (Abbildung 4-9). 

 

Forschungsorientierung (BM 2024: 4. Platz): Im Handlungsfeld Forschungsorientierung nimmt Mecklenburg-

Vorpommern den viertbesten Platz von allen Bundesländern ein. Dies ist vor allem auf relativ hohe Habilita-

tions- und Promotionsquoten zurückzuführen. Mecklenburg-Vorpommern weist bei der Habilitationsquote 

einen leicht überdurchschnittlichen Wert auf. Bei der Promotionsquote schneidet Mecklenburg-Vorpom-

mern ebenfalls überdurchschnittlich ab. 7,8 Prozent aller Abschlüsse an Hochschulen waren im Jahr 2022 

Promotionen (Bundesdurchschnitt: 5,5 Prozent). Dies ist der beste Wert aller Bundesländer. Ebenfalls höher 

als der Durchschnitt (43,3) ist mit 52,2 die Relation der Forscherinnen und Forscher an Hochschulen zum BIP 

in Milliarden Euro. Die eingeworbenen Drittmittel je Professorin und Professor sowie die Forschungsausga-

ben pro Forscherin und Forscher fallen dagegen unterdurchschnittlich aus. 

 

Integration (BM 2024: 7. Platz): Bei den Tests zu den Bildungsstandards des IQB aus dem Jahr 2022 für die 

Neuntklässlerinnen und Neuntklässler fiel in Mecklenburg-Vorpommern, verglichen mit den anderen Bun-

desländern, der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg geringer aus. Relativ gut 
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schneidet Mecklenburg-Vorpommern auch bei der Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendli-

chen an allgemeinbildenden Schulen ab (Mecklenburg-Vorpommern: 12,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

8 Prozent). Die Schulabbrecherquote unter den ausländischen Jugendlichen lag im Jahr 2022 mit 19,4 Prozent 

jedoch oberhalb des bundesdeutschen Durchschnitts von 16 Prozent.  

Abbildung 4-9: Mecklenburg-Vorpommern im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft Köln 

 

Bildungsarmut (BM 2024: 7. Platz): In der jüngsten IQB-Erhebung der Leistungsstände der Viertklässlerinnen 

und Viertklässler wies Mecklenburg-Vorpommern in Mathematik, im Lesen und im Hörverständnis geringere 

Risikogruppen auf als in Gesamtdeutschland. Bei der Überprüfung der Bildungsstandards im Lesen für die 

Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 erreichten 11,7 Prozent der Schülerinnen und Schü-

ler aus Mecklenburg-Vorpommern nicht den Mindeststandard (Bundesdurchschnitt: 15,2 Prozent). Mecklen-

burg-Vorpommern erzielte somit auch hier einen besseren Wert als viele andere Bundesländer. In Mecklen-

burg-Vorpommern mussten im Jahr 2022 jedoch relativ mehr Schülerinnen und Schüler die Schule ohne Ab-

schluss verlassen als in anderen Bundesländern (Mecklenburg-Vorpommern: 10,1 Prozent; Bundesdurch-

schnitt: 6,8 Prozent).  

 

Förderinfrastruktur (BM 2024: 7. Platz): Eine ausgebaute Förderinfrastruktur ist wichtig, um eine bessere 

soziale Teilhabe zu erreichen. Der Anteil der drei- bis sechsjährigen Kinder mit einem Ganztags-Kita-Platz lag 

im Jahr 2023 mit 73,3 Prozent deutlich über dem Bundesdurchschnitt von 46,6 Prozent. Bei den Ganztagsan-

geboten der Sekundarstufe I wies Mecklenburg-Vorpommern im Jahr 2022 mit 73,3 Prozent den viertbesten 

Wert aller Bundesländer auf (Durchschnitt: 48,6 Prozent). Weiterhin zeichnet sich Mecklenburg-Vorpom-

mern im Jahr 2023 durch einen relativ niedrigen Anteil an ungelernten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern 
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(1,9 Prozent) im Elementarbereich aus (Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent). Im Gegenzug ist jedoch die Akade-

mikerquote im Elementarbereich relativ gering.  

 

Zeiteffizienz (BM 2024: 15. Platz): In Mecklenburg-Vorpommern wurden knapp 2.800 Ausbildungsverträge 

im Jahr 2022 vorzeitig aufgelöst (Wechsel und Abbruch). Gemessen an den knapp 8.000 neu abgeschlossenen 

Ausbildungsverträgen betrug die Quote 34,9 Prozent (Bundesdurchschnitt: 33,1 Prozent). Nachholbedarf be-

stand auch noch bei der Umsetzung der Bologna-Beschlüsse an den Hochschulen. Während im Jahr 2022 im 

Bundesdurchschnitt 69,4 Prozent der Studienanfängerinnen und -anfänger in den neuen Studiengängen ein-

geschrieben waren, lag der Anteil in Mecklenburg-Vorpommern mit 63,6 Prozent niedriger. Weiterhin fiel 

das Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und -absolventen in Mecklenburg-Vorpommern höher aus als 

im Bundesdurchschnitt (Mecklenburg-Vorpommern: 26,7; Bundesdurchschnitt: 25,9). Auch die Wiederholer-

quoten in den Grundschulen und in der Sekundarstufe I waren höher als im bundesdeutschen Durchschnitt. 

So betrug die Wiederholerquote in der Sekundarstufe I im Jahr 2022 in Mecklenburg-Vorpommern 4,5 Pro-

zent und im Bundesdurchschnitt 2,7 Prozent. 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2024: 14. Platz): In Mecklenburg-Vorpommern fallen die Bildungsausgaben pro 

Teilnehmerin und Teilnehmer im Vergleich zu den Gesamtausgaben der öffentlichen Haushalte je Einwohne-

rin und Einwohner vor allem an den beruflichen Vollzeitschulen relativ gering aus. So beträgt die Relation der 

Bildungsausgaben für diese Schulformen in Bezug zu den öffentlichen Gesamtausgaben in Mecklenburg-Vor-

pommern 99,3 Prozent und im Bundesdurchschnitt 138,7 Prozent. Mecklenburg-Vorpommern weist hier den 

letzten Platz aller Bundesländer auf. Unterdurchschnittliche Ergebnisse weist Mecklenburg-Vorpommern 

auch bei den Grundschulen, den sonstigen allgemeinbildenden Schulen und den Teilzeit-Berufsschulen auf. 

 

Hochschule und MINT (BM 2024: 13. Platz): Verbesserungsbedarf gibt es in Mecklenburg-Vorpommern auch 

im Bereich Hochschule und MINT. Die Relation der Absolventinnen und Absolventen zur akademischen Be-

völkerung (15 bis 65 Jahre) fiel im Jahr 2022 mit 4,7 Prozent leicht überdurchschnittlich aus (Bundesdurch-

schnitt: 4,5 Prozent). Der Anteil der Absolventinnen und Absolventen an Hochschulen gemessen an der 25- 

bis 40-jährigen Bevölkerung fiel jedoch unterdurchschnittlich aus (Mecklenburg-Vorpommern: 2,3 Prozent; 

Bundesdurchschnitt: 2,9 Prozent). Deutlich unterdurchschnittlich ist auch der Anteil der Absolventinnen und 

Absolventen mit einem ingenieurwissenschaftlichen Studium an allen Absolventinnen und Absolventen. Im 

Jahr 2022 lag er in Mecklenburg-Vorpommern bei 11,5 Prozent (Bundesdurchschnitt: 17,2 Prozent). Schlech-

ter als der Bundesdurchschnitt fiel auch die Relation der Absolventinnen und Absolventen mit einem ingeni-

eurwissenschaftlichen Studium an den sozialversicherungspflichtig beschäftigten Ingenieurinnen und Ingeni-

euren aus (Mecklenburg-Vorpommern: 4,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 5,2 Prozent). Die Relation der 

MINT-Wissenschaftlerinnen und -Wissenschaftler zum wissenschaftlichen Personal fällt ebenfalls unter-

durchschnittlich aus. Er ist der niedrigste Wert aller Bundesländer (Mecklenburg-Vorpommern: 25,3 Prozent; 

Bundesdurchschnitt: 33,2 Prozent). Außerdem nehmen in Mecklenburg-Vorpommern relativ wenige Studi-

enanfängerinnen und -anfänger ein duales Studium auf. 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2024: 12. Platz): Die Betreuungsrelationen fallen in Mecklenburg-Vorpommern 

teilweise unterdurchschnittlich aus. So beträgt die Relation zwischen den Kindern in Kindertageseinrichtun-

gen und ihren Betreuerinnen und Betreuern in Mecklenburg-Vorpommern 8,5 und im Bundesdurchschnitt 

5,5. Unterdurchschnittliche Werte bei der Schüler-Lehrer-Relation weist Mecklenburg-Vorpommern auch bei 

den Grundschulen, in der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien), in der Sekundarstufe II und bei den beruflichen 

Schulen auf. Bei den beruflichen Schulen weist Mecklenburg-Vorpommern die schlechtesten Schüler-Lehrer-
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Relationen aller Bundesländer auf. Bei den wöchentlichen Unterrichtsstunden erzielt Mecklenburg-Vorpom-

mern vor allem bei den Grundschulen und den allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gym-

nasien) unterdurchschnittliche Ergebnisse. Mecklenburg-Vorpommern schneidet dagegen bei den Klassen-

größen relativ gut ab. In der Sekundarstufe an Gymnasien weist Mecklenburg-Vorpommern sogar die ge-

ringste Klassengröße aller Bundesländer auf. 

 

Niedersachsen 

Stärken weist Niedersachsen in den Handlungsfeldern Ausgabenpriorisierung (4. Platz), Forschungsorientie-

rung (6. Platz) und Integration (7. Platz) auf. Im Vergleich zu den anderen Bundesländern besteht vor allem 

Verbesserungsbedarf bei der Internationalisierung, der Bildungsarmut, im Bereich Hochschule und MINT und 

bei der Inputeffizienz (Abbildung 4-10).  

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2024: 4. Platz): In Niedersachsen fallen die Bildungsausgaben pro Teilnehmerin 

und Teilnehmer im Vergleich zu den Gesamtausgaben der öffentlichen Haushalte je Einwohnerin und Ein-

wohner vor allem an den Grundschulen relativ hoch aus. So beträgt die Relation der Bildungsausgaben für 

diese Schulform in Bezug zu den öffentlichen Gesamtausgaben in Niedersachsen 128,9 Prozent und im Bun-

desdurchschnitt 111,5 Prozent. Überdurchschnittliche Ergebnisse weist Niedersachsen auch bei den berufli-

chen Schulen und den Hochschulen auf. An den Hochschulen beträgt die Relation der Bildungsausgaben zu 

den öffentlichen Gesamtausgaben in Niedersachsen 243,6 Prozent und im bundesdeutschen Durchschnitt 

172,8 Prozent. Niedersachsen weit hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer auf. 

Abbildung 4-10: Niedersachsen im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 
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Forschungsorientierung (BM 2024: 6. Platz): Die eingeworbenen Drittmittel je Professorin und Professor fie-

len in Niedersachsen mit 187.700 Euro überdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 167.500 Euro). Auch 

bei den Forschungsausgaben je Forscherin und Forscher an Hochschulen erzielte Niedersachsen ein über-

durchschnittliches Ergebnis (Niedersachsen: 139.300 Euro; Bundesdurchschnitt: 132.000 Euro). Auch die Pro-

motionsquote fällt in Niedersachsen mit 5,7 Prozent leicht überdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 

5,5 Prozent). Dagegen schneidet Niedersachsen bei der Habilitationsquote leicht unterdurchschnittlich ab. 

 

Integration (BM 2024: 4. Platz): Bei den IQB-Tests zu den Bildungsstandards für die Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler aus dem Jahr 2022 wies Niedersachsen im Vergleich zu den anderen Bundesländern einen po-

sitiv zu bewertenden geringeren Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg im Lesen auf. 

Etwas schlechter als der Bundesdurchschnitt schnitt das Land beim Anteil ausländischer Schulabgängerinnen 

und -abgänger ohne Abschluss ab (Niedersachsen: 18,9 Prozent, Bundesdurchschnitt: 16 Prozent). Auch die 

Studienberechtigtenquoten von ausländischen Schülerinnen und Schülern fielen an den allgemeinbildenden 

und an den berufsbildenden Schulen unterdurchschnittlich aus.  

 

Internationalisierung (BM 2024: 13. Platz): Relativ wenige Grundschülerinnen und Grundschüler wurden in 

Niedersachsen im Jahr 2022 in Fremdsprachen unterrichtet. Mit 47,4 Prozent lag Niedersachsen unter dem 

Bundesdurchschnitt von 52,8 Prozent. Der Anteil der Berufsschülerinnen und Berufsschüler mit Fremdspra-

chenunterricht fiel ebenfalls unterdurchschnittlich aus (Niedersachsen: 39,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

49,9 Prozent). Beim Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an den Studierenden befindet sich 

Niedersachsen wiederum unter dem Durchschnitt der Bundesländer (Niedersachsen: 10,7 Prozent, Bundes-

durchschnitt: 13 Prozent). Gleichzeitig wiesen die Schülerinnen und Schüler unterdurchschnittliche Kompe-

tenzen im Lesen der englischen Sprache auf, im Hörverstehen fallen die Kompetenzen leicht überdurch-

schnittlich aus. 

 

Inputeffizienz (BM 2024: 13. Platz): In Niedersachsen ist die Sachmittelausstattung, gemessen am Personal 

an den Schulen, geringer als bei den meisten anderen Bundesländern. Zudem verließen mehr Lehrkräfte die 

Schulen vorzeitig wegen Dienstunfähigkeit als im Durchschnitt über alle Bundesländer. Weiterhin war der 

Anteil des wissenschaftlichen Personals am Gesamtpersonal der Hochschulen etwas geringer als im Bundes-

durchschnitt (Niedersachsen: 53 Prozent; Bundesdurchschnitt: 54,4 Prozent). Auch die Investitionsquoten in 

den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen fallen unterdurchschnittlich aus.  

 

Bildungsarmut (BM 2024: 12. Platz): In der jüngsten IQB-Erhebung der Leistungsstände der Viertklässlerinnen 

und Viertklässler aus dem Jahr 2021 wies Niedersachsen im Lesen eine überdurchschnittlich hohe Risiko-

gruppe auf. Bei den Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern fiel diese Risikogruppe jedoch etwas geringer aus 

als im bundesdeutschen Durchschnitt, ist im Vergleich zur Vorgängerbefragung aber angestiegen. Beim Anteil 

der erfolgreichen Abgängerinnen und Abgänger aus dem Berufsvorbereitungsjahr schnitt Niedersachsen mit 

28,4 Prozent ebenfalls unterdurchschnittlich ab (Bundesdurchschnitt: 51,9 Prozent). Niedersachsen erzielte 

hier den schlechtesten Wert aller Bundesländer. Allerdings mussten in Niedersachsen etwas weniger Schü-

lerinnen und Schüler die Schule ohne Abschluss verlassen als in anderen Bundesländern (Niedersachsen: 

6,7 Prozent; Bundesdurchschnitt: 6,8 Prozent).  

 

Hochschule und MINT (BM 2024: 12. Platz): In Relation zur Zahl seiner Schulabsolventinnen und -absolven-

ten, die ein Studium in einem anderen Bundesland aufnehmen, zieht Niedersachsen relativ wenige Studien-

anfängerinnen und -anfänger aus anderen Bundesländern an. Unterdurchschnittlich fiel ebenfalls die 
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Relation der Hochschulabsolventinnen und -absolventen zur 25- bis 40-jährigen Bevölkerung aus (Nieder-

sachsen: 2,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 2,9 Prozent). Auch die Akademikerersatzquote (Anteil der Hoch-

schulabsolventinnen und -absolventen an der akademischen Bevölkerung) fällt ebenfalls leicht unterdurch-

schnittlich aus. Zudem lag die Ingenieurersatzquote unter dem Bundesdurchschnitt. So kamen auf 100 sozi-

alversicherungspflichtig beschäftigte Ingenieurinnen und Ingenieure 4,6 Absolventinnen und Absolventen ei-

nes ingenieurwissenschaftlichen Studiums (Bundesdurchschnitt: 5,2 Prozent). Mit 18 Prozent fiel der Anteil 

der Absolventinnen und Absolventen in Ingenieurwissenschaften an allen Hochschulabsolventinnen und -

absolventen jedoch leicht überdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 17,2 Prozent). Schließlich weist Nie-

dersachsen im Vergleich zu vielen anderen Bundesländern weniger Anfängerinnen und Anfänger in dualen 

Studiengängen auf.  

 

Nordrhein-Westfalen 

Nordrhein-Westfalen schneidet in den untersuchten Handlungsfeldern unterschiedlich ab. Stärken weist 

Nordrhein-Westfalen bei den Handlungsfeldern Zeiteffizienz und Digitalisierung (jeweils 5. Platz) auf. Verbes-

serungsbedarf gibt es in Nordrhein-Westfalen vor allem in den Handlungsfeldern Betreuungsbedingungen, 

Bildungsarmut, berufliche Bildung, Internationalisierung und Ausgabenpriorisierung von Bildung (Abbildung 

4-11). 

Abbildung 4-11: Nordrhein-Westfalen im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft Köln 

 

Zeiteffizienz (BM 2024: 5. Platz): In Nordrhein-Westfalen wurden im Jahr 2022 nur 1,2 Prozent der Grund-

schülerinnen und Grundschüler verspätet eingeschult (Bundesdurchschnitt: 6,6 Prozent). Die 
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Wiederholerquote in der Sekundarstufe I fällt ebenfalls leicht besser aus als im bundesdeutschen Durch-

schnitt. So betrug im Jahr 2022 die Wiederholerquote in der Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen 2,4 Pro-

zent und im bundesdeutschen Durchschnitt 2,7 Prozent. Einen überdurchschnittlichen Wert erzielte Nord-

rhein-Westfalen auch bei dem Anteil der Studienanfängerinnen und Studienanfänger in Bachelorstudiengän-

gen (Nordrhein-Westfalen: 73 Prozent; Bundesdurchschnitt: 69,4 Prozent). Beim Anteil der vorzeitig aufge-

lösten Ausbildungsverträge und beim Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und Erstabsolventen schnitt 

Nordrhein-Westfalen jedoch leicht unterdurchschnittlich ab.  

 

Digitalisierung (BM 2024: 5. Platz): Relativ gut schneidet Nordrhein-Westfalen bei der IT-Berufsausbildung 

ab. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 100.000 Erwerbstätige fällt 

mit 59,7 höher aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (49,6). Bei den IT-Hochschulabsolventinnen und -

absolventen schneidet Nordrhein-Westfalen dagegen unterdurchschnittlich ab. Überdurchschnittlich schnei-

det Nordrhein-Westfalen jedoch wieder bei der Verfügbarkeit von schnellem WLAN an den Schulen ab. Der 

Umfang des Informatikunterrichts an den Schulen fällt durchschnittlich aus. 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2024: 15. Platz): Die Betreuungsrelationen an den Bildungseinrichtungen fallen 

insbesondere an den Hochschulen, im Sekundarbereich I an den Gymnasien und in den Teilzeitberufsschulen 

besonders ungünstig aus. Im Jahr 2022 bestanden an den Hochschulen die zweitschlechtesten Betreuungs-

relationen in Deutschland. Auf eine Lehrkraft kamen im Jahr 2022 rechnerisch 24 Studierende (Bundesdurch-

schnitt: 16,9). Allerdings konnten in den letzten Jahren auch Verbesserungen in diesem Bereich erzielt wer-

den. So hat sich beispielsweise zwischen den Jahren 2005 und 2022 die Schüler-Lehrer-Relation an den 

Grundschulen von 21,2 auf 15,9 verbessert (Bundesdurchschnitt: 16). Auch bei den Klassengrößen schneidet 

Nordrhein-Westfalen nicht gut ab. Jeweils in den Grundschulen und den allgemeinbildenden Schulen der 

Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) weist Nordrhein-Westfalen die größten Klassen aller Bundesländer auf. 

So beträgt die durchschnittliche Klassengröße an den Grundschulen in Nordrhein-Westfalen im Jahr 2022 

24,1 und im Bundesdurchschnitt 21,3 Schülerinnen und Schüler. Bei den erteilten Unterrichtsstunden erzielt 

Nordrhein-Westfalen bei den beruflichen Schulen und im Sekundarbereich I der Gymnasien unterdurch-

schnittliche Werte. 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2024: 15. Platz): In Nordrhein-Westfalen fallen die öffentlichen Bildungsausga-

ben in Relation zu den öffentlichen Gesamtausgaben im Vergleich der Bundesländer relativ gering aus. Die 

Relation der Bildungsausgaben pro Teilnehmerin und Teilnehmer zu den Gesamtausgaben der öffentlichen 

Haushalte pro Einwohnerin und Einwohner fällt dabei in allen betrachteten Bildungsbereichen unterdurch-

schnittlich aus. Die Ausgaben pro Schülerin und Schüler an den Grundschulen sind mit 7.300 Euro (Bundes-

durchschnitt: 8.200 Euro) in Nordrhein-Westfalen gut 0,96-mal so hoch wie die staatlichen Gesamtausgaben 

pro Kopf, der Bundesdurchschnitt lag jedoch bei 1,12. Bei den Hochschulen beträgt die entsprechende Rela-

tion für das Jahr 2022 in Nordrhein-Westfalen 1,50 und im Bundesdurchschnitt 1,73.  

 

Internationalisierung (BM 2024: 15. Platz): Relativ wenige Berufsschülerinnen und Berufsschüler wurden in 

Nordrhein-Westfalen im Jahr 2022 in Fremdsprachen unterrichtet. Mit 29,2 Prozent lag Nordrhein-Westfalen 

unter dem Bundesdurchschnitt von 49,9 Prozent. Der Anteil der Grundschülerinnen und Grundschüler mit 

Fremdsprachenunterricht fiel ebenfalls unterdurchschnittlich aus (NRW: 48,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

52,8 Prozent). Beim Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an den Studierenden befindet sich 

Nordrhein-Westfalen wiederum unter dem Durchschnitt der Bundesländer (NRW: 10,8 Prozent, 
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Bundesdurchschnitt: 13 Prozent). Gleichzeitig wiesen die Schülerinnen und Schüler unterdurchschnittliche 

Kompetenzen im Lesen und Hören der englischen Sprache auf. 

 

Berufliche Bildung (BM 2024: 14. Platz): Die schlechte Platzierung Nordrhein-Westfalens in diesem Hand-

lungsfeld ist vor allem auf die beruflichen Vollzeitschulen zurückzuführen. Der Anteil erfolgreicher Absolven-

tinnen und Absolventen an allen Abgängerinnen und Abgängern von Berufsfachschulen, Fachoberschulen 

und Fachschulen betrug im Jahr 2022 nur 64,3 Prozent und war damit so niedrig wie in keinem anderen 

Bundesland (Bundesdurchschnitt: 77,9 Prozent). Auch bei der Anzahl der Fortbildungsprüfungen, gemessen 

an der Bevölkerung im Alter zwischen 25 und 40 Jahren, liegt Nordrhein-Westfalen im Jahr 2022 mit 4,7 

bestandenen Prüfungen pro 1.000 Personen unter dem Bundesdurchschnitt von 4,9. Zudem standen im Jahr 

2023 in Nordrhein-Westfalen rechnerisch für 66 Prozent der Bevölkerung im entsprechenden Alter betrieb-

liche Ausbildungsstellen zur Verfügung. Obwohl Nordrhein-Westfalen über viele Jahre eine überdurch-

schnittliche Ausbildungs- und Ausbildungsbetriebsquote aufweist, lag die Ausbildungsstellenquote unterhalb 

des Bundesdurchschnitts von 68,7 Prozent, ist aber in den letzten Jahren gestiegen (Nordrhein-Westfalen 

2003: 54,9 Prozent). Auch bei der Quote an unversorgten Bewerberinnen und Bewerbern schneidet Nord-

rhein-Westfalen ungünstiger ab als der Bundesdurchschnitt. Die entsprechende Quote beträgt in Nordrhein-

Westfalen 10,2 Prozent und im Bundesdurchschnitt 8 Prozent. Schließlich fallen die Erfolgsquoten in der du-

alen Ausbildung durchschnittlich aus (Nordrhein-Westfalen: 88,3 Prozent; Bundesdurchschnitt: 88,2 Pro-

zent).  

 

Bildungsarmut (BM 2024: 14. Platz): Bei der IQB-Erhebung der Kompetenzen der Viertklässlerinnen und Viert-

klässler aus dem Jahr 2021 erreichten überdurchschnittlich viele Schülerinnen und Schüler sowohl im Lesen, 

im Hörverstehen als auch in Mathematik nur die unterste Kompetenzstufe. Auch bei den Neuntklässlerinnen 

und Neuntklässlern fällt im Jahr 2022 die Risikogruppe im Lesen relativ hoch aus. Auch der Anteil der erfolg-

reichen Absolventinnen und Absolventen an allen Abgängerinnen und Abgängern eines Berufsvorbereitungs-

jahres fiel im Jahr 2022 mit 31,4 Prozent ebenfalls deutlich niedriger aus als im Bundesdurchschnitt (51,9 

Prozent). Ferner mussten in Nordrhein-Westfalen 6,3 Prozent der Schulabgängerinnen und Schulabgänger 

des Jahres 2022 die Schule ohne Abschluss verlassen – dies ist ein besserer Wert als im Bundesdurchschnitt 

(6,8 Prozent).  

 

Rheinland-Pfalz 

Rheinland-Pfalz schneidet in den meisten der 13 Handlungsfelder durchschnittlich ab. Stärken bestehen bei 

der Internationalisierung (2. Platz), bei der Integration und bei der beruflichen Bildung (jeweils 5. Platz). Ver-

besserungsbedarf im Vergleich zu den anderen Ländern besteht im Bereich der Forschungsorientierung, der 

Inputeffizienz, der Förderbedingungen und der Digitalisierung (Abbildung 4-12). 

 

Internationalisierung (BM 2024: 2. Platz): Alle Grundschülerinnen und Grundschüler in Rheinland-Pfalz wur-

den im Jahr 2022 in Fremdsprachen unterrichtet. Damit liegt Rheinland-Pfalz an der Spitze der Bundesländer 

(Bundesdurchschnitt: 52,8 Prozent). Rheinland-Pfalz wies auch bei den Berufsschulen mit 76,2 Prozent einen 

überdurchschnittlichen Anteil an Schülerinnen und Schülern mit Fremdsprachenunterricht auf (Bundes-

durchschnitt: 49,9 Prozent). Zudem fallen die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler in Englisch im Le-

sen und im Hören überdurchschnittlich aus. Leicht unterdurchschnittlich fiel jedoch der Anteil der 
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Bildungsausländerinnen und -ausländer an allen Studierenden aus (Rheinland-Pfalz: 11,9 Prozent; Bundes-

durchschnitt: 13 Prozent).  

Abbildung 4-12: Rheinland-Pfalz im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft Köln 

 

Berufliche Bildung (BM 2024: 5. Platz): Der Anteil erfolgreicher Absolventinnen und Absolventen an allen 

Abgängerinnen und Abgängern von Berufsfachschulen, Fachoberschulen und Fachschulen fällt in Rheinland-

Pfalz deutlich überdurchschnittlich aus. Rheinland-Pfalz erreicht hier mit 94,9 Prozent den besten Wert aller 

Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 77,9 Prozent). Die Erfolgsquote in der dualen Ausbildung beträgt in 

Rheinland-Pfalz im Jahr 2022 87,3 Prozent und fällt damit leicht unterdurchschnittlich aus (Bundesdurch-

schnitt: 88,2 Prozent). Zudem standen im Jahr 2023 in Rheinland-Pfalz rechnerisch für 68,7 Prozent der Be-

völkerung im entsprechenden Alter betriebliche Ausbildungsstellen zur Verfügung. Damit erzielt Rheinland-

Pfalz bei diesem Indikator genau den bundesdeutschen Mittelwert. 

 

Integration (BM 2024: 5. Platz): Bei den IQB-Tests zu den Bildungsstandards für die Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler aus dem Jahr 2022 wies Rheinland-Pfalz im Vergleich zu den anderen Bundesländern einen 

positiv zu bewertenden geringeren Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg im Lesen 

auf. Etwas schlechter als der Bundesdurchschnitt schnitt das Land beim Anteil ausländischer Schulabgänge-

rinnen und -abgänger ohne Abschluss ab (Rheinland-Pfalz: 17,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 16 Prozent). 

Die Studienberechtigtenquote von ausländischen Schülerinnen und Schülern fiel an den allgemeinbildenden 

und den berufsbildenden Schulen durchschnittlich aus.    

 

Forschungsorientierung (BM 2024: 16. Platz): Die Hochschulen in Rheinland-Pfalz sind im nationalen Ver-

gleich eher forschungsschwach. Das Volumen der eingeworbenen Drittmittel war im Jahr 2021, gemessen an 
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der Anzahl der Professorinnen und Professoren, das zweitniedrigste von allen Bundesländern. In Rheinland-

Pfalz betrugen die Drittmittel je Professorin und Professor 127.400 Euro und im Durchschnitt aller Bundes-

länder lagen sie bei 167.500 Euro. Bei der Anzahl der Forscherinnen und Forscher an Hochschulen bezogen 

auf das BIP in Milliarden Euro belegt Rheinland-Pfalz ebenfalls einen hinteren Platz (Rheinland-Pfalz: 35; Bun-

desdurchschnitt: 43,3). Weiterhin wurden in Rheinland-Pfalz weniger Habilitationsverfahren, gemessen pro 

100 Professorinnen und Professoren, abgeschlossen als im Bundesdurchschnitt. Auch die Promotionsquote 

fiel im Jahr 2022 unterdurchschnittlich aus. Rheinland-Pfalz belegte bei diesem Indikator mit 3,3 Prozent den 

letzten Platz aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 5,5 Prozent). Bei den Forschungsausgaben pro For-

scherin und Forscher an Hochschulen schnitt Rheinland-Pfalz ebenfalls unterdurchschnittlich ab (Rheinland-

Pfalz: 122.100 Euro; Bundesdurchschnitt: 132.000 Euro).  

 

Inputeffizienz (BM 2024: 15. Platz): Sowohl an den allgemeinbildenden Schulen, an den beruflichen Schulen 

als auch an den Hochschulen fallen die Sachausgaben relativ zu den Personalausgaben unterdurchschnittlich 

aus. Dieser Anteil beträgt in Rheinland-Pfalz an den Hochschulen 29,4 Prozent und im Bundesdurchschnitt 

42,3 Prozent. Auch die Investitionsquoten im Bildungssystem fallen in Rheinland-Pfalz unterdurchschnittlich 

aus. An den Hochschulen beträgt diese in Rheinland-Pfalz 8,1 Prozent und im Bundesdurchschnitt 10,4 Pro-

zent. Insbesondere an den beruflichen Schulen ist darüber hinaus eine relativ unausgewogene Altersstruktur 

der Lehrkräfte festzustellen. Dies erschwert es dem Land, Lehrkräftestellen zu besetzen und kann die Qualität 

des Unterrichts negativ beeinflussen. Allerdings scheiden in Rheinland-Pfalz relativ wenige Lehrkräfte wegen 

Dienstunfähigkeit vorzeitig aus dem Berufsleben aus. 

 

Förderinfrastruktur (BM 2024: 13. Platz): Der Anteil der drei- bis sechsjährigen Kinder mit einem Ganztags-

Kita-Platz lag im Jahr 2023 mit 54,7 Prozent über dem Bundesdurchschnitt von 46,6 Prozent. Leicht über-

durchschnittlich schnitt Rheinland-Pfalz auch bei dem Anteil der Grundschülerinnen und Grundschüler mit 

einer Ganztagsbetreuung ab (Rheinland-Pfalz: 50 Prozent; Bundesdurchschnitt: 49,5 Prozent). Bei den Ganz-

tagsangeboten der Sekundarstufe I wies Rheinland-Pfalz im Jahr 2022 mit 19,8 Prozent jedoch den 

zweitschlechtesten Wert aller Bundesländer auf (Durchschnitt: 48,6 Prozent). Die Akademikerquote im Ele-

mentarbereich fiel mit 6,4 Prozent wiederum unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 7,3 Prozent). 

Schließlich weist Rheinland-Pfalz im Jahr 2022 auch einen relativ hohen Anteil an ungelernten Mitarbeiterin-

nen und Mitarbeitern im Elementarbereich (3,5 Prozent) auf (Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent).  

 

Digitalisierung (BM 2024: 13. Platz): Verbesserungsbedarf gibt es in Rheinland-Pfalz vor allem bei der Ausbil-

dungsleistung im Bereich Digitalisierung. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Be-

reich pro 100.000 Erwerbstätige fällt mit 40,3 niedriger aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (49,6). Glei-

ches gilt auch für die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige 

(Rheinland-Pfalz: 60,9; Bundesdurchschnitt: 80,7). Verbesserungswürdig ist in Rheinland-Pfalz auch die 

WLAN-Ausstattung der Schulen und das Angebot an Informatikunterricht in den Schulen. Auch die For-

schungsleistung im Bereich Digitalisierung fällt in Rheinland-Pfalz unterdurchschnittlich aus. Auf Rheinland-

Pfalz entfallen im Jahr 2022 13,5 Anmeldungen von Digitalisierungspatenten pro 100.000 Beschäftigte.  

 

Saarland 

Stärken weist das Saarland vor allem bei der Ausgabenpriorisierung (1. Platz), bei der Zeiteffizienz, dem Be-

reich Hochschule/MINT, der Forschungsorientierung (jeweils 3. Platz), dem Bereich der Digitalisierung 
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(4. Platz) und bei den Betreuungsrelationen (5. Platz) auf. Verbesserungsbedarf gibt es hauptsächlich bei der 

Bildungsarmut, der beruflichen Bildung und der Internationalisierung (Abbildung 4-13).  

Abbildung 4-13: Saarland im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2024: 1. Platz): Das Saarland weist Bildung im öffentlichen Ausgabeverhalten im 

Vergleich der Bundesländer die höchste Priorität zu. Die Ausgaben pro Schülerin und Schüler an den Grund-

schulen sind im Saarland gut 1,4-mal so hoch wie die staatlichen Gesamtausgaben pro Kopf, der Bundes-

durchschnitt lag bei 1,1. Bei den Hochschulen betragen die entsprechenden Werte 2,0 und 1,7. Überdurch-

schnittliche Werte erzielt das Saarland auch bei den sonstigen allgemeinbildenden Schulen und bei den be-

ruflichen Schulen. 

 

Zeiteffizienz (BM 2024: 3. Platz): Die Wiederholerquote in der Sekundarstufe I lag im Jahr 2022 im Saarland 

mit 2,1 Prozent unterhalb des Bundesdurchschnitts von 2,7 Prozent. Die Wiederholerquote bei den Grund-

schülerinnen und Grundschülern fiel mit 0,3 Prozent ebenfalls besser aus als im Bundesdurchschnitt (0,5 

Prozent). Das Saarland erreichte hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer. Auch werden relativ wenige 

Kinder verspätet eingeschult. Beim Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und Erstabsolventen schnitt 

das Saarland ebenfalls überdurchschnittlich ab (Saarland: 25,6 Jahre; Bundesdurchschnitt: 25,9 Jahre). Der 

Anteil der Studienanfängerinnen und Studienanfänger in einem Bachelorstudiengang fiel im Saarland jedoch 

etwas geringer aus als im Bundesdurchschnitt. Verbesserungsbedarf gibt es im Saarland auch noch bei dem 

Anteil der vorzeitig aufgelösten Ausbildungsverträge. 
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Hochschule/MINT (BM 2024: 3. Platz): Gemessen an der akademischen Wohnbevölkerung, bildet das Saar-

land überdurchschnittlich viele Akademikerinnen und Akademiker aus (Saarland: 6,3 Prozent; Bundesdurch-

schnitt: 4,5 Prozent). Die Ausbildungsleistung an den Hochschulen trägt auch zur Deckung des Bedarfs an 

Akademikerinnen und Akademikern in anderen Bundesländern bei. Auch die Relation der Hochschulabsol-

ventinnen und -absolventen zur 25- bis 40-jährigen Bevölkerung ist leicht überdurchschnittlich (Saarland: 

3,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 2,9 Prozent). Die Stärke des Saarlands ergibt sich in diesem Feld jedoch vor 

allem bei den Studienanfängerinnen und -anfängern in dualen Studiengängen. Gemessen an der Bevölke-

rungsgröße, gibt es im Saarland in diesem Bereich die meisten Studienanfängerinnen und -anfänger. Der An-

teil der MINT-Absolventinnen und -Absolventen an den Gesamtabsolventinnen und -absolventen fällt im 

Saarland jedoch unterdurchschnittlich aus.  

 

Forschungsorientierung (BM 2024: 3. Platz): Im Saarland wurden, gemessen pro 100 Professorinnen und Pro-

fessoren, mehr Habilitationsverfahren abgeschlossen als im Bundesdurchschnitt. Auch die Promotionsquote 

fiel im Jahr 2022 überdurchschnittlich aus. Das Saarland belegte bei diesem Indikator mit 7,2 Prozent den 

drittbesten Platz aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 5,5 Prozent). Bei der Anzahl der Forscherinnen und 

Forscher an Hochschulen bezogen auf das BIP in Milliarden Euro belegt das Saarland ebenfalls einen vorderen 

Platz (Saarland: 46,1; Bundesdurchschnitt: 43,3). Auch bei den Forschungsausgaben pro Forscherin und For-

scher an den Hochschulen schnitt das Saarland überdurchschnittlich ab (Saarland: 136.500 Euro; Bundes-

durchschnitt: 132.000 Euro). Das Volumen der eingeworbenen Drittmittel war im Jahr 2021, gemessen an 

der Anzahl der Professorinnen und Professoren, jedoch niedriger als der Durchschnittswert über alle Bun-

desländer. 

 

Digitalisierung (BM 2024: 4. Platz): Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 

100.000 Erwerbstätige fällt mit 50,7 leicht höher aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (49,6). Gleiches 

gilt auch für die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige (Saar-

land: 87,3; Bundesdurchschnitt: 80,7). Im Vergleich zu den anderen Bundesländern fällt im Saarland zudem 

der Umfang des Informatikunterrichts an den Schulen schon relativ hoch aus. Die Forschungsleistung im Be-

reich Digitalisierung fällt im Saarland jedoch unterdurchschnittlich aus. Auf das Saarland entfallen im Jahr 

2022 3,3 Anmeldungen von Digitalisierungspatenten pro 100.000 Beschäftigte (Bundesdurchschnitt: 30,4). 

Verbesserungswürdig ist im Saarland auch die WLAN-Ausstattung der Schulen. 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2024: 5. Platz): Die Betreuungsrelationen sind in den Kindergärten, in den 

Grundschulen, in der Sekundarstufe I (ohne Gymnasium) und bei den Teilzeit-Berufsschulen besser als im 

Bundesdurchschnitt. Im Jahr 2022 wies das Saarland in den Grundschulen eine Schüler-Lehrer-Relation von 

14,7 auf, während diese im Bundesdurchschnitt 16 betrug. Bei den wöchentlichen Unterrichtsstunden je 

Klasse weist das Saarland an den Grundschulen und in der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) überdurch-

schnittliche Werte auf. Bei der Klassengröße schneidet das Saarland unterschiedlich ab. Eine relativ geringe 

Klassengröße weist das Saarland vor allem bei den Teilzeit-Berufsschulen auf (Saarland: 16,1; Bundesdurch-

schnitt: 18,6). Das Saarland erreicht hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer. 

 

Internationalisierung (BM 2024: 16. Platz): In der letzten IQB-Erhebung zu den Englischkompetenzen der 

Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 wies das Saarland unterdurchschnittliche Kompe-

tenzen auf. Das Saarland belegte sowohl im Lesen als auch im Hörverständnis jeweils den letzten Platz aller 

Bundesländer. Im Saarland werden zudem relativ wenige Grundschülerinnen und Grundschüler in Fremd-

sprachen unterrichtet. Der Anteil der Berufsschülerinnen und Berufsschüler mit Fremdsprachenunterricht 



Bildungsmonitor 2024 

                                                                                                                                                                                           191 

fiel ebenfalls unterdurchschnittlich aus. Höher als im gesamtdeutschen Durchschnitt (13 Prozent) war jedoch 

der Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an allen Studierenden mit 14,8 Prozent.  

 

Bildungsarmut (BM 2024: 11. Platz): Bei der aktuellen IQB-Vergleichsstudie aus dem Jahr 2022 ließ sich für 

die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler im Saarland im Lesen eine überdurchschnittlich hohe Risikogruppe 

feststellen. In der aktuellen IQB-Vergleichsstudie aus dem Jahr 2021 für die Viertklässlerinnen und Viertkläss-

ler weist das Saarland jedoch im Lesen, im Hörverstehen und in Mathematik unterdurchschnittliche Risiko-

gruppen auf. Beim Anteil der erfolgreichen Absolventinnen und Absolventen an den Abgängerinnen und Ab-

gängern aus dem Berufsvorbereitungsjahr erreichte das Saarland wiederum einen leicht unterdurchschnitt-

lichen Wert (Saarland: 51,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 51,9 Prozent). Der Anteil der Schulabgängerinnen 

und -abgänger ohne Abschluss an allen Schulabsolventinnen und -absolventen fiel ebenfalls ungünstiger aus 

als im bundesdeutschen Durchschnitt (Saarland: 7,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 6,8 Prozent). 

 

Berufliche Bildung (BM 2024: 11. Platz): Gemessen an der Bevölkerung im entsprechenden Alter, wurden im 

Jahr 2023 relativ viele betriebliche Ausbildungsplätze angeboten. Das Saarland verzeichnete mit 76,6 Prozent 

die dritthöchste Quote in Deutschland (Bundesdurchschnitt: 68,7 Prozent). Die Quote der unversorgten Be-

werberinnen und Bewerber fällt durchschnittlich aus. Die Erfolgsquote bei den Prüfungen der dualen Ausbil-

dung fiel im Jahr 2022 mit 84,2 Prozent jedoch niedriger aus als im Bundesdurchschnitt (88,2 Prozent). Und 

auch bei der Fortbildungsintensität wurde ein unterdurchschnittlicher Wert erzielt. Von 1.000 Personen aus 

der Kohorte der 25- bis 40-Jährigen beendeten 3,6 im Jahr 2022 erfolgreich eine Fortbildungsprüfung (Bun-

desdurchschnitt: 4,9).  

 

Sachsen 

Sachsen schneidet in den meisten der 13 untersuchten Handlungsfelder sehr gut ab. Besondere Stärken weist 

Sachsen bei der Förderinfrastruktur, der Schulqualität, der Forschungsorientierung, der Bildungsarmut (je-

weils 1. Platz), der Inputeffizienz, der Integration und der Ausgabenpriorisierung (jeweils 3. Platz) auf. Ver-

besserungsbedarf besteht bei der Zeiteffizienz, bei der Digitalisierung und bei den Betreuungsrelationen. Hier 

liegt Sachsen unter dem Bundesdurchschnitt (Abbildung 4-14).  

 

Förderinfrastruktur (BM 2024: 1. Platz): Um eine bessere soziale Teilhabe am Bildungssystem zu erreichen, 

ist es wichtig, eine hochwertige Infrastruktur zur individuellen Förderung der Kinder aufzubauen. Sachsen 

weist dabei hohe Ganztagsquoten in den Kindertageseinrichtungen und Grundschulen auf. So besuchten in 

Sachsen 93,6 Prozent der Grundschülerinnen und Grundschüler im Jahr 2022 eine offene oder gebundene 

Ganztagsschule (Bundesdurchschnitt: 49,5 Prozent). Deutlich überdurchschnittlich fiel mit 89,3 Prozent auch 

der Anteil der Schülerinnen und Schüler an Ganztagsschulen im Sekundarbereich I aus (Bundesdurchschnitt: 

48,6 Prozent). Darüber hinaus wurden im Jahr 2023 von den Drei- bis Sechsjährigen 81,9 Prozent der Kinder 

in Sachsen ganztägig betreut (Bundesdurchschnitt: 46,6 Prozent). Im Jahr 2022 hatten außerdem 12,8 Pro-

zent des Personals in Kindertageseinrichtungen einen Hochschulabschluss (Bundesdurchschnitt: 7,3 Pro-

zent). Sachsen erzielt hier den besten Wert aller Bundesländer. Außerdem fiel der Anteil der Ungelernten am 

Personal in den Kindertageseinrichtungen geringer aus als im Bundesdurchschnitt (Sachsen: 1,2 Prozent; 

Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent). 
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Abbildung 4-14: Sachsen im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Schulqualität (BM 2024: 1. Platz): Aufgrund der sehr guten Ergebnisse bei den letzten IQB-Schulleistungstests 

erreicht Sachsen Platz 1 bei der Schulqualität. In der aktuellen Kompetenzerhebung für die Viertklässlerinnen 

und Viertklässler aus dem Jahr 2021 wiesen die sächsischen Grundschülerinnen und Grundschüler die höchs-

ten durchschnittlichen Kompetenzen in Mathematik und im Lesen sowie die zweitbesten Kompetenzwerte 

im Hörverständnis auf. Im Vergleich zur Vorgängerbefragung sind die durchschnittlichen Kompetenzen der 

Grundschülerinnen und Grundschüler jedoch geringer geworden. Auch in der IQB-Erhebung für die Neunt-

klässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 schneiden die sächsischen Schülerinnen und Schüler im 

Lesen am besten ab. Auch diese Kompetenzen haben sich jedoch im Vergleich zur Vorgängerbefragung rück-

läufig entwickelt. 

 

Forschungsorientierung (BM 2024: 1. Platz): Sachsen weist eine hohe Forschungsorientierung auf. Dies zeigt 

sich unter anderem an den eingeworbenen Drittmitteln je Professorin und Professor. Mit einem Wert von 

263.100 Euro erzielt Sachsen den besten Wert aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 167.500 Euro). Die 

Forschungsorientierung Sachsens wird auch an der Anzahl der Forscherinnen und Forscher an Hochschulen 

bezogen auf das BIP deutlich. Hier belegt Sachsen ebenfalls den ersten Platz. Bei den F&E-Ausgaben je For-

scherin und Forscher an Hochschulen belegt Sachsen jedoch den vorletzten Platz aller Bundesländer (Sach-

sen: 116.800 Euro; Bundesdurchschnitt: 132.000 Euro). Die Habilitationsquote fällt in Sachsen wiederum 

überdurchschnittlich aus. Bei der Promotionsquote wird mit 7,7 Prozent ebenfalls ein überdurchschnittlicher 

Wert erzielt (Bundesdurchschnitt: 5,5 Prozent).  
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Bildungsarmut (BM 2024: 1. Platz): Die guten Bedingungen zur Verbesserung der sozialen Teilhabe machen 

sich beim Ziel der Vermeidung von Bildungsarmut bezahlt. In der aktuellen IQB-Vergleichsstudie für die Viert-

klässlerinnen und Viertklässler zählten in Sachsen relativ wenige Schülerinnen und Schüler zur Risikogruppe. 

Im Lesen und im Hörverständnis erreichte Sachsen hier den besten Wert aller Bundesländer und in Mathe-

matik nach Bayern den zweitbesten Wert. Im Vergleich zur Vorgängerbefragung ist die Risikogruppe jedoch 

größer geworden. Zudem wies Sachsen in der IQB-Vergleichsstudie für die Neuntklässlerinnen und Neunt-

klässler aus dem Jahr 2022 im Lesen die niedrigste Risikogruppe aller Bundesländer auf, die jedoch im Ver-

gleich zur Vorgängerbefragung größer geworden ist. Verbesserungspotenzial besteht in Sachsen noch bei der 

Schulabbrecherquote. Diese lag im Jahr 2022 in Sachsen bei 8,4 Prozent, während sie im Bundesdurchschnitt 

6,8 Prozent betrug. Beim Anteil der erfolgreichen Absolventinnen und Absolventen an den Abgängerinnen 

und Abgängern aus dem Berufsvorbereitungsjahr erreicht Sachsen dagegen den besten Wert aller Bundes-

länder (Sachsen: 84,3 Prozent; Bundesdurchschnitt: 51,9 Prozent). 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2024: 3. Platz): Sachsen weist Bildung im öffentlichen Ausgabeverhalten im Ver-

gleich der Bundesländer die dritthöchste Priorität zu. Die Relation der Bildungsausgaben pro Teilnehmerin 

und Teilnehmer zu den Gesamtausgaben der öffentlichen Haushalte pro Einwohnerin und Einwohner fällt 

bei den Hochschulen besonders hoch aus. Die Ausgaben pro Studierenden sind gut 2,84-mal so hoch wie die 

staatlichen Gesamtausgaben pro Kopf, der Bundesdurchschnitt lag bei 1,73. Sachsen erreicht hier den besten 

Wert aller Bundesländer. Überdurchschnittlich schneidet Sachsen auch bei den Grundschulen und den be-

ruflichen Teilzeitschulen ab. 

 

Inputeffizienz (BM 2024: 3. Platz): Sowohl an den allgemeinbildenden Schulen, an den beruflichen Schulen 

als auch an den Hochschulen fallen die Investitionsquoten relativ hoch aus. Dieser Anteil beträgt in Sachsen 

an den Hochschulen 16,3 Prozent und im Bundesdurchschnitt 10,4 Prozent. Sachsen erreicht hier den besten 

Wert aller Bundesländer. Den Spitzenwert aller Bundesländer erreicht Sachsen auch bei dem Deckungsbei-

trag der Drittmittel für die Hochschulausgaben (Sachsen: 33 Prozent; Bundesdurchschnitt: 22,4 Prozent). Ab 

den beruflichen Schulen ist darüber hinaus eine relativ ausgewogene Altersstruktur der Lehrkräfte festzu-

stellen, dies gilt jedoch nicht für die allgemeinbildenden Schulen.  

 

Integration (BM 2024: 3. Platz): Bei den IQB-Tests zu den Bildungsstandards für die Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler aus dem Jahr 2022 wies Sachsen im Vergleich zu den anderen Bundesländern einen positiv zu 

bewertenden geringeren Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg im Lesen auf. Etwas 

schlechter als der Bundesdurchschnitt schnitt das Land beim Anteil ausländischer Schulabgängerinnen und -

abgänger ohne Abschluss ab (Sachsen: 18,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 16 Prozent). Die Studienberechtig-

tenquote von ausländischen Schülerinnen und Schülern fiel an den allgemeinbildenden Schulen wiederum 

deutlich überdurchschnittlich aus (Sachsen: 18,1 Prozent; Bundesdurchschnitt: 8 Prozent). Sachsen erreicht 

hier den besten Wert aller Bundesländer.  

 

Zeiteffizienz (BM 2024: 14. Platz): Das relativ schlechte Abschneiden Sachsens in diesem Handlungsfeld lässt 

sich auf den geringen Anteil der Studienanfängerinnen und -anfänger in einem Bachelorstudiengang zurück-

führen. Mit einem Anteil von 50,5 Prozent im Jahr 2022 weist Sachsen hier klar den schlechtesten Wert aller 

Bundesländer auf (Bundesdurchschnitt: 69,4 Prozent). Darüber hinaus werden relativ viele Kinder verspätet 

eingeschult und die Wiederholerquote in den Grundschulen fiel leicht höher aus als im bundesdeutschen 

Durchschnitt. Das Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und -absolventen fiel in Sachsen durchschnitt-

lich aus. Gemessen an der Anzahl der Neuverträge im Jahr 2022 lösten jedoch mit 31,5 Prozent weniger 
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Jugendliche als im Bundesdurchschnitt vorzeitig ihren Ausbildungsvertrag auf (Bundesdurchschnitt: 33,1 Pro-

zent).  

 

Betreuungsbedingungen (BM 2024: 13. Platz): Die Betreuungsrelationen sind in Sachsen in den verschiede-

nen Bildungsstufen sehr unterschiedlich. Verbesserungsbedarf besteht vor allem bei der Betreuungsrelation 

in den Kindertagesstätten. Sachsen weist hier den schlechtesten Wert aller Bundesländer auf (Sachsen: 8,7; 

Bundesdurchschnitt: 5,5). Auch bei der Schüler-Lehrer-Relation in der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) 

weist Sachsen mit 15 den schlechtesten Wert aller Bundesländer auf (Bundesdurchschnitt: 13,1). Unter-

durchschnittliche Betreuungsrelationen weist Sachsen darüber hinaus auch in den Grundschulen, in der Se-

kundarstufe I der Gymnasien, in der Sekundarstufe II, in den beruflichen Vollzeitschulen und an den Hoch-

schulen auf. Bei den wöchentlichen Unterrichtsstunden je Klasse weist Sachsen vor allem in der Sekundar-

stufe I (ohne Gymnasien) noch Verbesserungsbedarf auf. An den Teilzeit-Berufsschulen weist Sachsen dage-

gen die höchste Anzahl an wöchentlichen Unterrichtsstunden aller Bundesländer auf. Bei der Klassengröße 

schneidet Sachsen unterschiedlich ab. Eine höhere Klassengröße als im Durchschnitt liegt in den Grundschu-

len, in der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) und in den Teilzeit-Berufsschulen vor. In den Grundschulen 

beträgt die durchschnittliche Klassengröße im bundesweiten Durchschnitt 21,3 und in Sachsen 21,6. 

 

Digitalisierung (BM 2024: 10. Platz): Verbesserungspotenzial gibt es in Sachsen noch im Bereich der digitalen 

Forschung in Form von Digitalisierungspatenten. Unterdurchschnittlich fällt auch die Ausbildungsleistung im 

IT-Bereich aus. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 100.000 Erwerbs-

tätige ist mit 27,9 deutlich geringer als im bundesdeutschen Durchschnitt (49,6). Die Anzahl der IT-Hochschul-

absolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige beträgt 64,3 und fällt damit ebenfalls unter-

durchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 80,7). Bei der Ausstattung mit schnellem W-LAN an den Schulen 

gibt es ebenfalls noch Verbesserungsbedarf.  

Sachsen-Anhalt 

Stärken weist Sachsen-Anhalt bei der Schulqualität (3. Platz), der Bildungsarmut (5. Platz) und den Förderbe-

dingungen (6. Platz) auf. Handlungsbedarf besteht vorrangig bei der Inputeffizienz, den Betreuungsrelatio-

nen, der beruflichen Bildung, der Digitalisierung, dem Bereich „Hochschule/Mint“ und der Ausgabenpriori-

sierung (Abbildung 4-15).  

 

Schulqualität (BM 2024: 3. Platz): Aufgrund der guten Ergebnisse bei den letzten IQB-Schulleistungstests für 

die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler sowie für die Viertklässlerinnen und Viertklässler erreicht Sachsen-

Anhalt in diesem Handlungsfeld hinter Sachsen und Bayern den dritten Platz. In der aktuellen Kompetenzer-

hebung aus dem Jahr 2021 für die Grundschülerinnen und Grundschüler erzielte Sachsen-Anhalt insbeson-

dere in Mathematik ein gutes Ergebnis. Die Schülerinnen und Schüler aus Sachsen-Anhalt wiesen die dritt-

besten durchschnittlichen Kompetenzen auf. Im Vergleich zur Vorgängerbefragung sind diese jedoch gerin-

ger geworden. Auch in der aktuellen Erhebung des IQB für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem 

Jahr 2022 wiesen die Schülerinnen und Schüler aus Sachsen-Anhalt relativ gute Kompetenzen im Lesen auf, 

auch diese sind jedoch, verglichen mit der Vorgängerbefragung, geringer geworden.  

 

Bildungsarmut (BM 2024: 5. Platz): In der aktuellen IQB-Vergleichsstudie für die Viertklässlerinnen und Viert-

klässler zählten in Sachsen-Anhalt relativ wenige Schülerinnen und Schüler zur Risikogruppe. Im Vergleich zur 

Vorgängerbefragung hat die Risikogruppe jedoch zugenommen. Auch die Risikogruppe der 
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Neuntklässlerinnen und Neuntklässler im Lesen fiel in der IQB-Vergleichsstudie aus dem Jahr 2022 relativ 

gering aus. Verbesserungspotenzial besteht noch bei der Schulabbrecherquote. Diese lag im Jahr 2022 in 

Sachsen-Anhalt bei 11,3 Prozent, während sie im Bundesdurchschnitt 6,8 Prozent betrug. Beim Anteil der 

erfolgreichen Absolventeninnen und Absolventen an den Abgängerinnen und Abgängern aus dem Berufsvor-

bereitungsjahr schnitt Sachsen-Anhalt ebenfalls leicht unterdurchschnittlich ab (Sachsen-Anhalt: 50,4 Pro-

zent; Bundesdurchschnitt: 51,9 Prozent). 

Abbildung 4-15: Sachsen-Anhalt im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft Köln 

 

Förderinfrastruktur (BM 2024: 6. Platz): Sachsen-Anhalt weist eine hohe Ganztagsquote in den Grundschulen 

auf. So besuchten in Sachsen-Anhalt im Jahr 2022 68,5 Prozent der Grundschülerinnen und Grundschüler 

eine offene oder gebundene Ganztagsschule (Bundesdurchschnitt: 49,5 Prozent). Unterdurchschnittlich fiel 

mit 28,9 Prozent jedoch der Anteil der Schülerinnen und Schüler an Ganztagsschulen im Sekundarbereich I 

aus (Bundesdurchschnitt: 48,6 Prozent). Darüber hinaus wurden im Jahr 2023 80,4 Prozent der Drei- bis 

Sechsjährigen in Sachsen-Anhalt ganztägig betreut (Bundesdurchschnitt: 46,6 Prozent). Dies ist der drittbeste 

Wert aller Bundesländer. Außerdem fiel der Anteil der Ungelernten am Personal in den Kindertageseinrich-

tungen geringer aus als im Bundesdurchschnitt (Sachsen-Anhalt: 1,1 Prozent; Bundesdurchschnitt: 2,4 Pro-

zent). Einen unterdurchschnittlichen Wert erzielte Sachsen-Anhalt im Jahr 2023 jedoch mit 6,9 Prozent beim 

Anteil des akademischen Personals in Kindertageseinrichtungen (Bundesdurchschnitt: 7,3 Prozent).  

 

Digitalisierung (BM 2024: 15 Platz): In Sachsen-Anhalt fällt, verglichen mit anderen Bundesländern, der Um-

fang des Informatikunterrichts in den Schulen relativ gering aus. Unterdurchschnittlich fällt auch die Ausbil-

dungsleistung im IT-Bereich aus. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 

100.000 Erwerbstätige ist mit 26,2 deutlich geringer als im bundesdeutschen Durchschnitt (49,6). Die Anzahl 
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der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige beträgt 49,6 und fällt damit 

ebenfalls unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 80,7). Schließlich weist Sachsen-Anhalt mit 2,7 

auch relativ wenige angemeldete Digitalisierungspatente pro 100.000 Beschäftigte auf. 

 

Inputeffizienz (BM 2024: 14. Platz): Im Handlungsfeld Inputeffizienz wird das negative Ergebnis in Sachsen-

Anhalt vor allem von der unausgewogenen Altersstruktur der Lehrkräfte insbesondere an allgemeinbilden-

den Schulen getragen. Sachsen -Anhalt bildet hier das Schlusslicht aller Bundesländer. Auch bei den berufli-

chen Schulen ist die Altersstruktur der Lehrkräfte relativ unausgewogen. Dies erschwert es dem Land, Lehr-

kräftestellen zu besetzen und kann die Qualität des Unterrichts negativ beeinflussen. Weiterhin war der An-

teil des wissenschaftlichen Personals am Gesamtpersonal der Hochschulen geringer als im Bundesdurch-

schnitt (Sachsen-Anhalt: 44,7 Prozent; Bundesdurchschnitt: 54,4 Prozent. Darüber hinaus war die Sachmit-

telausstattung gemessen am Personal geringer als bei den meisten anderen Ländern. An den Hochschulen 

betrug die Relation von Sachausgaben zu Personalausgaben in Sachsen-Anhalt 35,2 Prozent und im Bundes-

durchschnitt 42,3 Prozent.  

 

Hochschule und MINT (BM 2024: 14. Platz): Bei der Relation der Absolventinnen und Absolventen zur 25- bis 

40-jährigen Bevölkerung nimmt Sachsen-Anhalt mit 2,4 Prozent einen hinteren Platz ein (Bundesdurch-

schnitt: 2,9 Prozent). Zudem nimmt Sachsen-Anhalt einen unterdurchschnittlichen Wert bei den dualen Stu-

dienanfängerinnen und -anfängern ein. Darüber hinaus betrug der Anteil der Absolventinnen und Absolven-

ten eines ingenieurwissenschaftlichen Studiums an allen Absolventinnen und Absolventen im Jahr 2022 13,4 

Prozent und liegt damit unter dem Bundesdurchschnitt von 17,2 Prozent. Beim Anteil der Absolventinnen 

und Absolventen in Mathematik, Naturwissenschaften und Informatik wurde ebenfalls ein unterdurch-

schnittlicher Wert erreicht (Sachsen-Anhalt: 12,3 Prozent; Bundesdurchschnitt: 15,2 Prozent). Mit 4,5 Pro-

zent fiel die Relation der Absolventinnen und Absolventen in den Ingenieurwissenschaften zu den sozialver-

sicherungspflichtig beschäftigten Ingenieurinnen und Ingenieuren wiederum unterdurchschnittlich aus (Bun-

desdurchschnitt: 5,2 Prozent). Zudem war der MINT-Anteil am wissenschaftlich-künstlerischen Personal an 

den Hochschulen mit 27,7 Prozent niedriger als im bundesdeutschen Durchschnitt (33,2 Prozent). 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2024: 14. Platz): Die Schüler-Lehrer-Relation fiel in den Kindertagesstätten, an 

den Grundschulen, in der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) und an den beruflichen Teilzeit-Schulen schlech-

ter aus als im bundesdeutschen Durchschnitt. In den Kindertageseinrichtungen kamen im Jahr 2023 rechne-

risch auf eine Erzieherin oder einen Erzieher 8,1 Kinder (Bundesdurchschnitt: 5,5). Auch bei den erteilten 

Unterrichtsstunden pro Klasse gibt es in einigen Bereichen Verbesserungsbedarf. An den Grundschulen wur-

den im Jahr 2022 im bundesweiten Durchschnitt 31,7 Unterrichtsstunden pro Klasse erteilt, Sachsen-Anhalt 

kam jedoch nur auf einen Wert von 28,2 Stunden. Dies ist der zweitniedrigste Wert von allen Bundesländern. 

Denselben Platz nimmt Sachsen-Anhalt auch bei den Unterrichtsstunden in der Sekundarstufe I (ohne Gym-

nasium) ein. Hier betrugen die Stunden in Sachsen-Anhalt 33,6 und im bundesdeutschen Durchschnitt 40,2. 

Niedriger als im Bundesdurchschnitt fallen die wöchentlichen Unterrichtsstunden auch in der Sekundarstufe 

I der Gymnasien und den beruflichen Teilzeit-Schulen aus. Die Klassengrößen fallen in Sachsen-Anhalt jedoch 

geringer aus als in vielen anderen Bundesländern, was positiv zu bewerten ist. 

 

Berufliche Bildung (BM 2024: 13. Platz): Die Erfolgsquote bei den Abschlussprüfungen der dualen Ausbildung 

lag im Jahr 2022 im Bundesdurchschnitt bei 88,2 Prozent. Sachsen-Anhalt erreichte hier mit einer Quote von 

83,1 Prozent einen unterdurchschnittlichen Wert. Das Stellenangebot an betrieblichen Ausbildungsplätzen 

in Relation zur Größe der jungen Bevölkerung lag mit 62,4 Prozent ebenfalls unterhalb des 
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Bundesdurchschnitts (68,7 Prozent). Die Quote der unversorgten Bewerberinnen und Bewerber fiel jedoch 

mit 5 Prozent geringer aus als im Bundesdurchschnitt (8 Prozent). Bei der Fortbildungsintensität schnitt Sach-

sen-Anhalt jedoch wiederum unterdurchschnittlich ab. Von 1.000 Personen aus der Kohorte der 25- bis 40-

jährigen Personen beendeten 2,2 im Jahr 2022 erfolgreich eine Fortbildungsprüfung (Bundesdurchschnitt: 

4,9).  

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2024: 13. Platz): Die Relation der Bildungsausgaben pro Teilnehmerin und Teil-

nehmer zu den Gesamtausgaben der öffentlichen Haushalte pro Einwohnerin und Einwohner fällt bei den 

beruflichen Vollzeitschulen besonders gering aus. Die Ausgaben pro Bildungsteilnehmerin und Bildungsteil-

nehmer sind gut 1,28-mal so hoch wie die staatlichen Gesamtausgaben pro Kopf, der Bundesdurchschnitt lag 

bei 1,39. Unterdurchschnittlich schneidet Sachsen-Anhalt auch bei den Ausgaben für die Grundschulen, den 

sonstigen allgemeinbildenden Schulen und den beruflichen Teilzeitschulen ab. 

 

Schleswig-Holstein 

Schleswig-Holstein schneidet in den untersuchten Handlungsfeldern unterschiedlich ab. Stärken weist 

Schleswig-Holstein bei den Handlungsfeldern Zeiteffizienz (2. Platz), Bildungsarmut (4. Platz) und Schulquali-

tät (6. Platz) auf. Verbesserungsbedarf besteht insbesondere im Bereich Inputeffizienz, Hochschule und MINT 

und der Förderinfrastruktur (Abbildung 4-16). 

Abbildung 4-16: Schleswig-Holstein im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft Köln 
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Zeiteffizienz (BM 2024: 2. Platz): Die Wiederholerquote in der Sekundarstufe I war im Jahr 2022 in Schleswig-

Holstein geringer als in den meisten anderen Bundesländern. Sie betrug 1,3 Prozent und im Bundesdurch-

schnitt 2,7 Prozent. Auch die Wiederholerquote in den Grundschulen fiel geringer aus als in vielen anderen 

Bundesländern. Zudem wurden nur sehr wenige Kinder verspätet eingeschult. Zudem wurde auch beim 

Durchschnittsalter der Erstabsolventen mit 25,8 Jahren ein leicht besserer Wert als im Durchschnitt über alle 

Bundesländer (25,9 Jahre) erreicht. Und auch der Anteil der Studienanfängerinnen und Studienanfänger in 

einem Bachelor-Studiengang fiel überdurchschnittlich aus (Schleswig-Holstein: 72,7 Prozent; Bundesdurch-

schnitt: 69,4 Prozent). Der Anteil der vorzeitig aufgelösten Ausbildungsverträge fiel jedoch in Schleswig-Hol-

stein höher aus als im bundesdeutschen Durchschnitt.  

 

Bildungsarmut (BM 2024: 4. Platz): Bei der Kompetenzerhebung des IQB aus dem Jahr 2021 zeigte sich, dass 

in Schleswig-Holstein nur ein relativ geringer Anteil der Viertklässlerinnen und Viertklässler im Lesen und im 

Hörverstehen zur Risikogruppe zu zählen war. Im Vergleich zur Vorgängerbefragung hat die Risikogruppe 

jedoch zugenommen. In der aktuellen IQB-Kompetenzerhebung für die Neuntklässlerinnen und Neuntkläss-

ler aus dem Jahr 2022 wies Schleswig-Holstein ebenfalls eine unterdurchschnittliche Risikogruppe auf, die 

jedoch ebenfalls im Zeitvergleich angestiegen ist. Weiterhin war die Absolventenquote des Berufsvorberei-

tungsjahres mit 67,5 Prozent im Jahr 2022 deutlich höher als im gesamtdeutschen Durchschnitt (51,9 Pro-

zent). Der Anteil der Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss fiel jedoch mit 8,8 Prozent in Schles-

wig-Holstein schlechter aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (6,8 Prozent). 

 

Schulqualität (BM 2024: 6. Platz): Aufgrund der teils guten Ergebnisse bei den letzten IQB-Schulleistungstests 

für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler sowie für die Viertklässlerinnen und Viertklässler erreicht 

Schleswig-Holstein in diesem Handlungsfeld den sechsten Platz. In der aktuellen Kompetenzerhebung aus 

dem Jahr 2021 für die Grundschülerinnen und Grundschüler erzielte Schleswig-Holstein insbesondere im 

Hörverstehen ein gutes Ergebnis. Die Schülerinnen und Schüler aus Schleswig-Holstein wiesen die besten 

durchschnittlichen Kompetenzen aller Bundesländer auf. Im Vergleich zur Vorgängerbefragung haben die 

Kompetenzen jedoch abgenommen. In der aktuellen IQB-Erhebung für die Neuntklässlerinnen und Neunt-

klässler aus dem Jahr 2022 wiesen die Schülerinnen und Schüler aus Schleswig-Holstein leicht überdurch-

schnittliche Kompetenzen im Lesen auf.  

 

Inputeffizienz (BM 2024: 16. Platz): Mit 45,5 Prozent fiel in Schleswig-Holstein im Jahr 2022 der Anteil des 

wissenschaftlich-künstlerischen Personals am Gesamtpersonal unterdurchschnittlich aus (Bundesdurch-

schnitt: 54,4 Prozent). Geringer als im Bundesdurchschnitt fielen auch die Investitionsquoten ins Bildungs-

system aus. Die Investitionsquote an den Hochschulen betrug im Jahr 2022 in Schleswig-Holstein 9,4 Prozent 

und im Bundesdurchschnitt 10,4 Prozent. Weiterhin fiel der Deckungsbeitrag der Drittmittel für die Hoch-

schulausgaben unterdurchschnittlich aus (Schleswig-Holstein: 19,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 22,4 Pro-

zent). Auch die Relation von Sachausgaben zu Personalausgaben fiel in Schleswig-Holstein im Bildungssystem 

allgemein relativ gering aus. Der entsprechende Wert für die Hochschulen betrug in Schleswig-Holstein 31,5 

Prozent und im Bundesdurchschnitt 42,3 Prozent. Zudem scheiden in Schleswig-Holstein relativ viele Lehr-

kräfte wegen Dienstunfähigkeit vorzeitig aus dem Berufsleben aus. 

 

Hochschule und MINT (BM 2024: 15. Platz): Im Jahr 2022 verließen Schleswig-Holstein mehr Studienanfän-

gerinnen und -anfänger als aus den anderen Ländern zuwanderten. In Relation zur Zahl der Schulabsolven-

teninnen und -absolventen aus Schleswig-Holstein, die ein Studium in einem anderen Bundesland aufneh-

men, zieht Schleswig-Holstein relativ wenige Studienanfängerinnen und -anfänger aus anderen 
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Bundesländern an. Zudem fiel die Relation der Studienabsolventinnen und -absolventen zur akademischen 

Bevölkerung im erwerbsfähigen Alter im Jahr 2022 relativ gering aus. Die Akademikerersatzquote betrug 

4,1 Prozent (Bundesdurchschnitt: 4,5 Prozent). Bei der Relation der Absolventinnen und Absolventen zur 25-

bis 40-jährigen Bevölkerung nimmt Schleswig-Holstein den vorletzten Platz ein. Darüber hinaus betrug der 

Anteil der Absolventinnen und Absolventen eines ingenieurwissenschaftlichen Studiums an allen Absolven-

tinnen und Absolventen im Jahr 2022 11,9 Prozent und liegt damit unter dem Bundesdurchschnitt von 17,2 

Prozent. Beim Anteil der Absolventinnen und Absolventen in Mathematik, Naturwissenschaften und Infor-

matik wurde dagegen ein überdurchschnittlicher Wert erreicht. Schleswig-Holstein erzielt hier den besten 

Wert aller Bundesländer (Schleswig-Holstein: 17,9 Prozent; Bundesdurchschnitt: 15,2 Prozent). Mit 4,5 Pro-

zent fiel die Relation der Absolventinnen und Absolventen in den Ingenieurwissenschaften zu den sozialver-

sicherungspflichtig beschäftigten Ingenieurinnen und Ingenieuren wiederum unterdurchschnittlich aus (Bun-

desdurchschnitt: 5,2 Prozent). Zudem war der MINT-Anteil am wissenschaftlich-künstlerischen Personal an 

den Hochschulen der zweitniedrigste von allen Bundesländern (Schleswig-Holstein: 25,8 Prozent; Bundes-

durchschnitt: 33,2 Prozent). Schließlich fiel auch der Anteil der Studienanfängerinnen und Studienanfänger 

in dualen Studiengängen in Schleswig-Holstein unterdurchschnittlich aus. 

 

Förderinfrastruktur (BM 2024: 14. Platz): Eine ausgebaute Förderinfrastruktur ist wichtig, um eine bessere 

soziale Teilhabe zu erreichen. Bei den drei- bis sechsjährigen Kindern lag die Ganztagsquote in Schleswig-

Holstein im Jahr 2023 mit 42,1 Prozent unterhalb des Bundesdurchschnitts von 46,6 Prozent. Deutlich unter-

durchschnittlich war auch die Ganztagsquote bei den Grundschülerinnen und Grundschülern und den Schü-

lerinnen und Schülern aus der Sekundarstufe I. Im Jahr 2022 betrug der Anteil 31,9 Prozent bzw. 38,6 Prozent 

(Bundesdurchschnitt: 49,5 Prozent bzw. 48,6 Prozent). Darüber hinaus fällt der Anteil der Akademikerinnen 

und Akademiker am Kita-Personal in Schleswig-Holstein unterdurchschnittlich aus (Schleswig-Holstein: 6 Pro-

zent; Bundesdurchschnitt: 7,3 Prozent) und der Anteil der Ungelernten am gesamten Kita-Personal ist in 

Schleswig-Holstein im Jahr 2023 mit 2,9 Prozent etwas höher als der Bundesdurchschnitt mit 2,4 Prozent. 

 

Digitalisierung (BM 2024: 12. Platz): In Schleswig-Holstein fällt die WLAN-Ausstattung der Schulen leicht un-

terdurchschnittlich aus. Außerdem könnte das Angebot an Informatikunterricht in den Schulen ausgebaut 

werden. Unterdurchschnittlich fällt zudem die Ausbildungsleistung im IT-Bereich aus. Die Anzahl der neuen 

betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 100.000 Erwerbstätige ist mit 35,8 geringer als im bun-

desdeutschen Durchschnitt (49,6). Die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 

Erwerbstätige beträgt 70,3 und fällt damit ebenfalls unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 80,7). 

Schließlich fällt auch die Anzahl der angemeldeten Digitalisierungspatente je 100.000 Beschäftigte in Schles-

wig-Holstein unterdurchschnittlich aus. 

 

Berufliche Bildung (BM 2024: 12. Platz): Mit 71,2 Prozent lag die Ausbildungsquote im Jahr 2023 in Schleswig-

Holstein etwas über dem Bundesdurchschnitt von 68,7 Prozent. Bei der Quote der unversorgten Bewerbe-

rinnen und Bewerber erzielte Schleswig-Holstein mit 11,5 Prozent jedoch einen schlechteren Wert als im 

Bundesdurchschnitt (Bundesdurchschnitt: 8 Prozent). Auch die Fortbildungsintensität fiel in Schleswig-Hol-

stein leicht unterdurchschnittlich aus. Von 1.000 Personen aus der Kohorte der 25- bis 40-jährigen Personen 

beendeten 2,5 im Jahr 2022 erfolgreich eine Fortbildungsprüfung (Bundesdurchschnitt: 4,9).  

 

Internationalisierung (BM 2024: 11. Platz): Nur wenige Bildungsausländerinnen und -ausländer studierten im 

Jahr 2022 in Schleswig-Holstein. Der Anteil an allen Studierenden war mit 7 Prozent der niedrigste Wert (Bun-

desdurchschnitt: 13 Prozent). Weiterhin fiel in Schleswig-Holstein im Jahr 2022 der Anteil der 
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Grundschülerinnen und Grundschüler mit Fremdsprachenunterricht mit 48,1 Prozent unterdurchschnittlich 

aus (Bundesdurchschnitt: 52,8 Prozent). Beim Anteil der Berufsschülerinnen und Berufsschüler mit Fremd-

sprachenunterricht erzielte Schleswig-Holstein dagegen einen überdurchschnittlichen Wert. Auch die Eng-

lischkompetenzen der Neuntklässlerinnen und Neuntklässler fallen leicht überdurchschnittlich aus. 

 

Integration (BM 2024: 11. Platz): Bei den IQB-Tests zu den Bildungsstandards für die Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler aus dem Jahr 2022 wies Schleswig-Holstein im Vergleich zu den anderen Bundesländern einen 

positiv zu bewertenden geringeren Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg im Lesen 

auf. Schlechter als der Bundesdurchschnitt schnitt das Land jedoch beim Anteil ausländischer Schulabgänge-

rinnen und -abgänger ohne Abschluss ab (Schleswig-Holstein: 23,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 16 Prozent). 

Auch die Studienberechtigtenquote von ausländischen Schülerinnen und Schülern fiel an den allgemeinbil-

denden Schulen unterdurchschnittlich aus (Schleswig-Holstein: 6,9 Prozent; Bundesdurchschnitt: 8 Prozent).  

 

Thüringen 

Thüringen schneidet in den meisten der 13 untersuchten Handlungsfelder relativ gut ab. Stärken weist Thü-

ringen bei der Ausgabenpriorisierung, im Bereich „Hochschule/MINT“ (jeweils 2. Platz), bei der Bildungsar-

mut, der Förderinfrastruktur (jeweils 3. Platz), der beruflichen Bildung und der Schulqualität (jeweils 4. Platz) 

auf. Verbesserungsbedarf besteht bei der Digitalisierung, der Forschungsorientierung, der Internationalisie-

rung und der Integration (Abbildung 4-17). 

Abbildung 4-17: Thüringen im Bildungsmonitor 2024 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 
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Ausgabenpriorisierung (BM 2024: 2. Platz): Thüringen weist Bildung im öffentlichen Ausgabeverhalten im 

Vergleich der Bundesländer die zweithöchste Priorität zu. Die Relation der Bildungsausgaben pro Teilnehme-

rin und Teilnehmer zu den Gesamtausgaben der öffentlichen Haushalte pro Einwohnerin und Einwohner fällt 

bei den allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe und den beruflichen Schulen besonders hoch aus. 

Thüringen steht hier jeweils an der Spitze der Bundesländer. Die Ausgaben pro Schülerin und Schüler an den 

Teilzeit-Berufsschulen sind mit 5.200 Euro in Thüringen beispielsweise gut 0,8-mal so hoch wie die staatlichen 

Gesamtausgaben pro Kopf in Höhe von rund 6.500 Euro, der Bundesdurchschnitt lag bei 0,56.  

 

Hochschule und MINT (BM 2024: 2. Platz): Thüringen zieht relativ viele Studienanfängerinnen und -anfänger 

aus anderen Bundesländern an. Auch die Relation der Studienabsolventinnen und -absolventen zur akade-

mischen Bevölkerung im erwerbsfähigen Alter fiel im Jahr 2022 überdurchschnittlich aus. Die Akademikerer-

satzquote betrug 5,9 Prozent (Bundesdurchschnitt: 4,5 Prozent). Auch der Anteil der Absolventinnen und 

Absolventen an der 25-bis 40-jährigen Bevölkerung war mit 3,2 Prozent überdurchschnittlich (Bundesdurch-

schnitt: 2,9 Prozent). Die Ausbildungsleistung an den Hochschulen trägt auch zur Deckung des Bedarfs an 

Akademikerinnen und Akademikern in anderen Bundesländern bei. Zudem weist Thüringen relativ viele Stu-

dienanfängerinnen und -anfänger in dualen Studiengängen auf. Darüber hinaus betrug der Anteil der Absol-

ventinnen und Absolventen eines ingenieurwissenschaftlichen Studiums an allen Absolventinnen und Absol-

venten im Jahr 2022 17,3 Prozent (Bundesdurchschnitt: 17,2 Prozent). Mit 6,4 Prozent fiel die Relation der 

Absolventinnen und Absolventen in den Ingenieurwissenschaften zu den sozialversicherungspflichtig be-

schäftigten Ingenieurinnen und Ingenieuren wiederum überdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 5,2 

Prozent). Mit 35,5 Prozent war zudem der Anteil der MINT-Wissenschaftlerinnen und -wissenschaftler am 

wissenschaftlichen Personal der Hochschulen größer als in vielen anderen Bundesländern (Bundesdurch-

schnitt: 33,2 Prozent). 

 

Förderinfrastruktur (BM 2024: 3. Platz): Ein sehr gutes Ergebnis erzielte Thüringen auch bei der Förderinfra-

struktur. Beim Anteil der ganztags betreuten Kinder im Alter zwischen drei und sechs Jahren erreichte Thü-

ringen im Jahr 2023 einen Wert von 91 Prozent, während im Bundesdurchschnitt 46,6 Prozent aller Kinder 

dieser Altersgruppe ganztags betreut werden. Thüringen erreichte hier den besten Wert aller Bundesländer. 

Darüber hinaus wies Thüringen im Jahr 2022 mit 88,9 Prozent die dritthöchste Quote von Ganztagsschülerin-

nen und Ganztagsschülern im Grundschulbereich auf (Bundesdurchschnitt: 49,5 Prozent). Bei dem Anteil der 

Schülerinnen und Schüler an Ganztagschulen im Sekundarbereich I erzielte Thüringen mit 21,1 Prozent je-

doch einen unterdurchschnittlichen Wert (Bundesdurchschnitt: 48,6 Prozent). Der Anteil des hochqualifizier-

ten Personals am Gesamtpersonal in Kindertageseinrichtungen fiel im Jahr 2023 wiederum höher aus als im 

Bundesdurchschnitt (Thüringen: 10,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 7,3 Prozent). Zudem ist der Anteil der 

Ungelernten am Personal in den Kindertageseinrichtungen in Thüringen relativ gering (Thüringen: 0,9 Pro-

zent; Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent). Thüringen erzielte hier wiederum den besten Wert aller Bundeslän-

der. 

 

Bildungsarmut (BM 2024: 3. Platz): In der IQB-Kompetenzerhebung für die Neuntklässlerinnen und Neunt-

klässler zählten in Thüringen unterdurchschnittlich viele Schülerinnen und Schüler im Lesen zur Risikogruppe, 

der Anteil ist aber im Vergleich zur Vorgängerbefragung angestiegen. In der aktuellen Erhebung aus dem Jahr 

2021 für die Viertklässlerinnen und Viertklässler wies Thüringen in Mathematik und im Hörverstehen eine 

unterdurchschnittliche Risikogruppe auf, im Lesen fiel diese jedoch überdurchschnittlich aus. Im Vergleich 

zur Vorgängerbefragung ist die Risikogruppe jedoch ebenfalls in allen drei Bereichen angestiegen. Beim An-

teil der erfolgreichen Abgängerinnen und Abgänger aus dem Berufsvorbereitungsjahr erzielte Thüringen 
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wiederum einen überdurchschnittlichen Wert (Thüringen: 60,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 51,9 Prozent). 

Der Anteil der Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss fiel jedoch im Jahr 2022 mit 9,3 Prozent 

höher als im Bundesdurchschnitt (6,8 Prozent).  

 

Schulqualität (BM 2024: 4. Platz): Aufgrund der überwiegend relativ guten Ergebnisse bei den letzten IQB-

Schulleistungstests für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler sowie für die Viertklässlerinnen und Viert-

klässler erreicht Thüringen in diesem Handlungsfeld den vierten Platz. In der aktuellen Kompetenzerhebung 

aus dem Jahr 2021 für die Grundschülerinnen und Grundschüler erzielte Thüringen jedoch nur in Mathematik 

einen überdurchschnittlichen Kompetenzwert, im Lesen und im Hörverstehen fiel dieser unterdurchschnitt-

lich aus. Zudem sind im Vergleich zur Vorgängerbefragung in allen drei Bereichen die durchschnittlichen Kom-

petenzen gesunken. In der aktuellen IQB-Erhebung für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem 

Jahr 2022 erzielten die thüringischen Schülerinnen und Schüler insgesamt überdurchschnittliche Kompeten-

zen im Lesen, werden nur die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten betrachtet, so fallen die Lesekompetenzen 

jedoch leicht unterdurchschnittlich aus.  

 

Berufliche Bildung (BM 2024: 4. Platz): Der Übergang von der Schule in den Beruf gelingt in Thüringen nach 

wie vor relativ gut. Mit 62,9 Prozent lag die Ausbildungsquote im Jahr 2023 allerdings etwas unter dem Bun-

desdurchschnitt von 68,7 Prozent. Bei der Quote der unversorgten Bewerberinnen und Bewerber erzielte 

Thüringen mit 3,8 Prozent jedoch den besten Wert aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 8 Prozent). Die 

Erfolgsquote der Berufsschülerinnen und Berufsschüler in der dualen Ausbildung war in Thüringen im Jahr 

2023 mit 86,6 Prozent leicht unterdurchschnittlich (Bundesdurchschnitt: 88,2 Prozent). Bei der Erfolgsquote 

bei den Prüfungen an Berufsfachschulen, Fachoberschulen und Fachschulen schnitt Thüringen jedoch wiede-

rum deutlich besser ab als der bundesdeutsche Durchschnitt (Thüringen: 90,7 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

77,9 Prozent). Auch die Fortbildungsintensität fiel in Thüringen leicht überdurchschnittlich aus. Von 1.000 

Personen aus der Kohorte der 25- bis 40-jährigen Personen beendeten fünf im Jahr 2022 erfolgreich eine 

Fortbildungsprüfung (Bundesdurchschnitt: 4,9).  

 

Internationalisierung (BM 2024: 14. Platz): Der Anteil der Grundschülerinnen und Grundschüler mit Fremd-

sprachenunterricht fiel im Jahr 2022 mit 53,5 Prozent etwas höher aus als der bundesdeutsche Durchschnitt 

(52,8 Prozent). Beim Anteil der Berufsschülerinnen und Berufsschüler mit Fremdsprachenunterricht erzielte 

Thüringen dagegen einen unterdurchschnittlichen Wert (Thüringen: 38,9 Prozent; Bundesdurchschnitt: 49,9 

Prozent). Zudem fielen in der IQB-Erhebung für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 

die Englisch-Kompetenzen der thüringischen Schülerinnen und Schüler sowohl im Lesen als auch im Hörver-

ständnis unterdurchschnittlich aus. 

 

Digitalisierung (BM 2024: 14. Platz): Unterdurchschnittlich fällt in Thüringen die Ausbildungsleistung im IT-

Bereich aus. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 100.000 Erwerbstä-

tige ist mit 25,6 deutlich geringer als im bundesdeutschen Durchschnitt (49,6). Die Anzahl der IT-Hochschul-

absolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige beträgt 54,3 und fällt damit ebenfalls unter-

durchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 80,7). Verbesserungsbedarf gibt es in Thüringen zudem bei der 

Ausstattung der Schulen mit schnellem WLAN und vor allem bei dem Angebot an Informatikunterricht an 

den Schulen. 

 

Integration (BM 2024: 14. Platz): Bei den IQB-Tests zu den Bildungsstandards für die Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler aus dem Jahr 2022 wies Thüringen im Vergleich zu den anderen Bundesländern einen positiv 
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zu bewertenden geringeren Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg im Lesen auf. 

Deutlich schlechter als der Bundesdurchschnitt schnitt das Land beim Anteil ausländischer Schulabgängerin-

nen und -abgänger ohne Abschluss ab (Thüringen: 26,7 Prozent; Bundesdurchschnitt: 16 Prozent). Die Studi-

enberechtigtenquote von ausländischen Schülerinnen und Schülern fiel an den allgemeinbildenden und auch 

an den berufsbildenden Schulen wiederum deutlich unterdurchschnittlich aus. Thüringen erzielte einen Wert 

von 3,9 Prozent bzw. 3,5 Prozent, während im Bundesdurchschnitt 8 Prozent bzw. 7 Prozent erreicht wurden.  

 

Forschungsorientierung (BM 2024: 13. Platz): In Thüringen fällt vor allem die Habilitationsquote relativ gering 

aus. Die Zahl der Habilitationen je 100 Professorinnen und Professoren beträgt in Thüringen 2,2 und im bun-

desdeutschen Durchschnitt 3,1. Die Promotionsquote fällt durchschnittlich aus. Verbesserungspotenzial gibt 

es in Thüringen auch bei dem Volumen der eingeworbenen Drittmittel. Die eingeworbenen Drittmittel je 

Professorin und Professor betrugen im Jahr 2021 in Thüringen 148.100 Euro und im Bundesdurchschnitt 

167.500 Euro. 
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5 Zusammenfassung 
Der Bildungsmonitor beschreibt Handlungsnotwendigkeiten und Fortschritte in 13 bildungsökonomisch rele-

vanten Handlungsfeldern aus einer explizit ökonomischen Perspektive. Dabei geht der Bildungsmonitor zum 

einen auf die Frage ein, inwieweit das Bildungssystem einen Beitrag zur Sicherung des Wohlstands leistet. 

Trägt das Bildungssystem optimal zur Fachkräftesicherung bei und können dadurch Innovationskraft gestärkt 

und die gleichzeitig auftretenden Herausforderungen von Digitalisierung, Dekarbonisierung, Demografie und 

De-Globalisierung gemeistert werden? Zum anderen liegt ein Fokus auf Fragen der Gerechtigkeit: Besteht für 

den Einzelnen eine Chance auf Teilhabe, werden die Risiken von Bildungsarmut reduziert, die Durchlässigkeit 

des Bildungssystems gefördert und gleiche Bildungschancen erreicht?  

 

Die Herausforderungen von Digitalisierung, Dekarbonisierung, Demografie und De-Globalisierung führen zu 

einer Transformation der Wirtschaft und der Gesellschaft sowie steigenden Innovationsbedarfen. Hierfür gilt 

es, alle Fachkräftepotenziale optimal zu heben, um Wohlstand und Wachstum, aber auch um die Teilha-

bechancen des Einzelnen zu sichern. Der Bildungsmonitor erscheint in diesem Jahr zum 21. Mal. In diesem 

Zeitraum von 2004 bis 2024 hat sich der Anteil der Bevölkerung mit Migrationshintergrund in Deutschland 

stark erhöht. Durch die Zuwanderung besteht das Potenzial, die Herausforderungen des demografischen 

Wandels besser zu meistern, indem die Unwuchten bei der Altersstruktur der Bevölkerung deutlich geglättet 

werden. Durch Zuwanderung nimmt beispielsweise die Anzahl der Bevölkerung im Alter zwischen 15 und 24 

Jahren deutlich zu, bleibt aber weiterhin kleiner als die Bevölkerung im Alter von 55 bis 64 Jahren. Der 

Schwerpunkt des Bildungsmonitors 2024 besteht in der Analyse, wie die Potenziale der Zuwanderung im 

Bildungssystem durch eine bessere Förderung besser gehoben werden können. 

 

Vor diesem Hintergrund stechen im Bildungsmonitor 2024 drei Befunde heraus:  

 

1. Befund: Sachsen, Bayern, Hamburg, Thüringen, Baden-Württemberg und das Saarland vorn 

Die besten Ergebnisse im Durchschnitt der quantitativ bewerteten 13 Handlungsfelder erreichen im Bildungs-

monitor 2024 Sachsen und Bayern. Dahinter folgen Hamburg und Thüringen, gefolgt von Baden-Württem-

berg und dem Saarland. Dahinter folgt ein breites Mittelfeld, beginnend mit Hessen und Niedersachsen auf 

den Plätzen 7 und 8 über Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein, Sachsen-Anhalt, Berlin Mecklenburg-Vorpom-

mern und Nordrhein-Westfalen. Am Ende folgen Brandenburg und Bremen.  

 

Vordere Plätze in den einzelnen Handlungsfeldern werden von mehreren Bundesländern erreicht. So erreicht 

Sachsen vier Spitzenplätze in den Handlungsfeldern Förderinfrastruktur, Schulqualität, Bildungsarmut und 

Forschungsorientierung. Verbesserungsbedarf besteht in Sachsen vor allem bei der Zeiteffizienz und den Be-

treuungsbedingungen. Bayern nimmt die Spitzenposition bei der beruflichen Bildung ein, hat aber bei dem 

Ausbau der Förderinfrastruktur trotz großer Fortschritte in den letzten Jahren weiterhin Potenziale. Hamburg 

erreicht den Spitzenplatz bei der Internationalisierung, weist aber trotz großer Fortschritte weiterhin Hand-

lungsbedarf bei der Bildungsarmut auf. Baden-Württemberg weist Spitzenplätze bei der Digitalisierung und 

Zeiteffizienz auf, hat aber ebenso wie Bayern noch Potenziale bei der Förderinfrastruktur. Das Saarland ist 

Spitze bei der Ausgabenpriorisierung, hat aber Nachholbedarf im Handlungsfeld Internationalisierung. Auch 

die Bundesländer auf den hinteren Plätzen erreichen in einzelnen Handlungsfeldern vordere Plätze. Berlin ist 

Spitze bei Betreuungsbedingungen und der Inputeffizienz, hat aber Potenziale bei den Handlungsfeldern Be-

rufliche Bildung, Bildungsarmut, Schulqualität und Integration. Brandenburg belegt den ersten Platz im 
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Handlungsfeld Integration, letzte Plätze bestehen aber bei Hochschule/MINT, der Digitalisierung, bei Betreu-

ungsbedingungen und Zeiteffizienz. Bremen erreicht den ersten Platz im Handlungsfeld Hochschule/MINT, 

zugleich aber den letzten Platz in den Handlungsfeldern Schulqualität, Bildungsarmut, Integration, Ausgaben-

priorisierung und Förderinfrastruktur. 

2. Befund: Potenziale der Zuwanderung im Bildungssystem heben 

Betrachtet man die Entwicklung seit dem ersten Bildungsmonitor im Jahr 2004, so zeigt sich, dass vom Bil-

dungsmonitor 2004 bis zum Bildungsmonitor 2013 die Gesamtbewertung für Deutschland angestiegen ist. 

Vom Bildungsmonitor 2013 bis zum aktuellen Bildungsmonitor 2024 gab es im Durchschnitt der Handlungs-

felder einen Rückgang der Bewertung. In einigen Feldern gab es jedoch weitere Verbesserungen wie bei der 

Internationalisierung (+32,2 Punkte), der Förderinfrastruktur (+18,5 Punkte) oder den Betreuungsrelationen 

(+16,5 Punkte). In anderen Feldern wie der Integration (-39,5 Punkte), der Schulqualität (-28,2 Punkte) und 

der Bildungsarmut (-25,7 Punkte) mussten bundesweit deutliche Verschlechterungen festgestellt werden 

(Tabelle 1-2). 

Dank der Zuwanderung kann die demografische Herausforderung – exemplarisch beschrieben durch die Re-

lation der Größe der Bevölkerungsgruppen im Alter von 15 bis 24 Jahren zur Gruppe im Alter von 55 bis 64 

Jahren – deutlich abgemildert werden. Wichtig ist es, dieses Potenzial zu heben, indem die (noch) schlechte-

ren Ergebnisse der Jugendlichen mit Migrationshintergrund verbessert werden. Eine eigene Regressionsana-

lyse auf Basis der PISA-Daten (siehe Kapitel 3) zeigt, dass nicht der Migrationsstatus an sich die Unterschiede 

bei den PISA-Kompetenzen zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund signifikant erklärt. Sta-

tisch signifikant wirkt sich hingegen ein ungünstiger Bildungshintergrund der Eltern, weniger Bücher im El-

ternhaus und das Nichtsprechen der deutschen Sprache im Elternhaus aus. Analysen von PISA- und SOEP-

Daten zeigen, dass Kleinkindern mit Migrationshintergrund weniger oft Bücher vorgelesen werden und Kin-

der mit Migrationshintergrund seltener über einen längeren Zeitraum den Kindergarten besuchen. Darüber 

hinaus haben rund 40 Prozent der Kinder mit eigener Migrationserfahrung (erste Generation Migrationshin-

tergrund) kein Elternteil mit guten deutschen Sprachkenntnissen und ihnen steht seltener ein eigener Raum 

für die Hausaufgaben zur Verfügung. Zudem besuchen 54 Prozent der 15-jährigen Jugendlichen der ersten 

Generation Schulen, in denen über 50 Prozent einen Migrationshintergrund haben – bei Kindern ohne Mig-

rationshintergrund besuchen lediglich knapp 28 der Jugendlichen Schulen mit einem Anteil an Jugendlichen 

mit Migrationshintergrund von über 50 Prozent. 

  

3. Befund: Sprachförderung noch uneinheitlich 

Die Sprachförderung der Kinder ist folglich bereits in der frühkindlichen Bildung von zentraler Bedeutung. Die 

Bundesländer in Deutschland gehen dabei sehr unterschiedlich vor. So gibt es Unterschiede bei Testverfah-

ren (Screening, Test, Beobachtung), bei der Verbindlichkeit, alle Kinder zu testen und beim Zeitpunkt des 

Tests vor der Einschulung. Auch unterscheiden sich die Fördermaßnahmen und der Grad der Verpflichtung, 

an den Sprachfördermaßnahmen teilnehmen zu müssen. Aktuell gibt es in einzelnen Ländern Bestrebungen, 

die Sprachstandserhebungen auszuweiten oder diese – falls dies bisher noch nicht der Fall ist – für alle Kinder 

verpflichtend zu machen. Eine Evaluation aller Programme mit dem Ziel, die wirkungsvollsten Ansätze bun-

desweit auszuweiten, wäre hier sehr wünschenswert. Vor allem der Stadtstaat Hamburg ist schon sehr lange 

bei der Sprachstandserhebung und -förderung systematisch aktiv. 
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Die frühkindliche Förderung ist ein wichtiger Ort, um diese Sprachfördermaßnahmen durchzuführen. Sorge 

macht daher, dass nach Angaben des Statistischen Bundesamtes die Betreuungsquote der Kinder im Alter 

zwischen drei und sechs Jahren ohne Migrationshintergrund zwar zwischen den Jahren 2013 bis 2022 von 98 

auf 100 Prozent gestiegen, im selben Zeitraum aber die entsprechende Betreuungsquote der Kinder mit Mig-

rationshintergrund von 85 Prozent auf 78 Prozent gesunken ist. 

Handlungsempfehlungen 

Um die Potenziale der Zuwanderung im Bildungssystem zu heben, werden neun Maßnahmen vorgeschlagen: 

 

1. Frühkindliche Förderung ausbauen: Frühkindliche Bildungsmaßnahmen gelten als besonders effek-

tiv, um herkunftsbedingte Ungleichheiten abzubauen. Werden Maßnahmen früh und zielgerichtet 

ergriffen, können Ungleichheiten vor dem Schuleintritt verringert werden. Die frühkindliche Förde-

rung wirkt sich auch positiv auf die spätere Entwicklung von Kompetenzen aus. Daher sollten Ange-

bote in der frühen Bildung, insbesondere zur Sprachförderung für Kinder aus Familien mit nicht-deut-

schen Haushaltssprachen, intensiv ausgebaut werden. Das fortgeschriebene Kita-Qualitätsgesetz 

(Bundesregierung, 2024) ist daher zu begrüßen. 

2. Sprach- und Leseförderung stärken: Die Sprachförderung sollte frühzeitig beginnen, intensiv erfolgen 

und sich an den individuellen Bedarfen der Kinder orientieren. Gut evaluierte Programme in Kitas 

sollten ausgebaut und zusätzliche Programme an Schulen entwickelt werden. Ein Beispiel ist das Bun-

desprogramm „Sprach-Kitas“, das von 2016 bis 2023 lief und den Kontakt zwischen Familie und Kita 

förderte. Nach Auslaufen des Programms haben einige Bundesländer eigene Programme entwickelt, 

allerdings mit unterschiedlichen Förderhöhen und Laufzeiten. Dauerhafte, bundesweit umsetzbare 

Maßnahmen wären hier sehr wichtig. Sprachstandserhebungen in der frühen Bildung sind ein be-

deutendes Mittel, um Defizite in diesem Bereich früh zu erkennen. Unterschiede zwischen den Bun-

desländern bestehen sowohl bei den Erhebungsverfahren als auch bei den Fördermaßnahmen. Es 

wäre sinnvoll, bundesweit Best-Practice-Beispiele zu evaluieren und Vergleichsarbeiten zu Beginn 

der Grundschule durchzuführen. Neben der Sprach- ist auch eine gezielte Leseförderung wichtig. Le-

sekompetenzen sind entscheidend für den Bildungserfolg, aber die häusliche Ausstattung mit Bü-

chern und die Zeit, die für das Lesen verwendet wird, nimmt bei Kindern und Jugendlichen ab. Be-

sonders Kinder mit Migrationshintergrund haben weniger Vorleseerfahrungen, was ihre Lesekompe-

tenzen beeinträchtigt. Maßnahmen wie Vorlesen in Kitas und Unterstützung durch Lesepaten könn-

ten an dieser Stelle unterstützen. In der Schule sollte aktives Lesen gefördert werden, zum Beispiel 

durch das Lautleseverfahren in der Primarstufe und Lesestrategien in der Sekundarstufe. Außerun-

terrichtliche Tutorings für leseschwache Kinder haben sich als effektiv erwiesen. Auch Eltern sollten 

bei der Leseförderung ihrer Kinder unterstützt werden. 

3. Teilnahme an hochwertige Infrastruktur ausweiten: Um Bildungsungleichheiten abzubauen und Kin-

der mit Migrationshintergrund sowie aus bildungsfernen oder ressourcenschwachen Familien zu för-

dern, sollten Betreuungs- und Ganztagsinfrastrukturen ausgebaut werden. In der frühkindlichen Bil-

dung fehlen im Jahr 2023 noch immer 299.000 Betreuungsplätze für unter Dreijährige (Geis-Thöne, 

2023a), was die Teilnahmequoten an frühkindlichen Bildungsangeboten beeinträchtigt. Kinder mit 

Migrationshintergrund nehmen deutlich seltener an frühkindlicher Betreuung teil, und bei den drei- 

bis sechsjährigen Kindern mit Migrationshintergrund ist die Teilnahmequote zwischen den Jahren 

2012 und 2022 sogar rückläufig. Dies ist problematisch, da gerade diese Kinder von einer Kita-Teil-

nahme und der dortigen Sprachförderung stark profitieren würden. Auch an Grundschulen ist ein 
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weiterer Ausbau von Ganztagsangeboten notwendig, wobei neben der Quantität auch die Qualität 

der Angebote im Fokus stehen sollte. Kinder aus ressourcenschwachen und fremdsprachigen Fami-

lien nehmen besonders häufig an den Ganztagsangeboten an Schulen teil, weshalb hochwertige För-

derangebote entscheidend sind, um die Effekte ungleicher häuslicher Ausstattung auszugleichen. 

4. Multiprofessionelle Teams ausbauen: Die Anforderungen an Lehrkräfte, Erzieherinnen und Erzieher 

sowie pädagogische Fachkräfte sind durch eine heterogene Schülerschaft und die Digitalisierung ge-

stiegen. Weiterqualifizierungen, insbesondere in der Sprachförderung, wären hilfreich. Zudem sollte 

die Arbeit in multiprofessionellen Teams ausgebaut werden. Durch die Anstellung von IT-Spezialis-

tinnen und -Spezialisten, Gesundheitsberaterinnen und -beratern sowie Schulpsychologinnen und -

psychologen kann die individuelle Förderung an Schulen verbessert werden. Eine Forsa-Umfrage aus 

dem Jahr 2023 zeigt, dass IT-Fachkräfte besonders gefragt sind. Multiprofessionelle Teams ermögli-

chen eine umfassendere Berücksichtigung der Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler und entlas-

ten auch die Eltern, da sie leichter Zugang zu Unterstützungsangeboten haben. 

5. Mehr Familienzentren an Grundschulen: Der Ausbau von Familienzentren an Kitas und Schulen er-

leichtert es, auch direkt die Eltern mit Unterstützungsangeboten zu erreichen Dies ist insbesondere 

für Familien in herausfordernden Lebenslagen wichtig. Diese Angebote können helfen, herkunftsbe-

dingte Ungleichheiten abzubauen. Familien mit Migrationshintergrund, die mit dem deutschen Bil-

dungssystem wenig vertraut sind, können so besser informiert und für institutionelle Betreuung sen-

sibilisiert werden. Der Neunte Familienbericht betont die Bedeutung von Erziehungs- und Bildungs-

partnerschaften, die gestärkt werden sollten, da sie sich positiv auf die Entwicklung der Kinder aus-

wirken (BMFSFJ, 2021). Eltern ohne Schulabschluss oder mit schlechten Deutschkenntnissen haben 

seltener Kontakt zu Lehrkräften. Besonders wichtig ist es, diese Partnerschaften zu stärken, um Bil-

dungsungleichheiten nicht zu verschärfen. Ein Ausbau von Sprachkursen für Eltern wäre hier sinnvoll. 

6. Mentoring-Programme ausbauen: Staatlich geförderte Mentoring- und Nachhilfe-Programme soll-

ten ausgebaut werden, um herkunftsbedingte Ungleichheiten abzubauen. Eine hohe Ressourcenaus-

stattung (sowohl finanziell als auch bezogen auf die zur Verfügung stehende Zeit oder das erreichte 

Bildungsniveau) erleichtert es Eltern, ihren Kindern gezielte situative Förderungen wie Nachhilfe zu 

ermöglichen. Um den Bildungserfolg vom Ressourcenhintergrund zu entkoppeln, sind staatlich ge-

förderte Unterstützungs-Programme wichtig. Studien zeigen außerdem, dass es auch aus gesamt-

wirtschaftlicher Sicht sinnvoll ist, in solche Programme zu investieren, da der zukünftige Ertrag die 

Kosten der Programme überwiegt. 

7. Schulautonomie stärken, mehr Vergleichsarbeiten: Mehr Autonomie ermöglicht Schulen, auf lokale 

Besonderheiten einzugehen und maßgeschneiderte Entscheidungen zu treffen, was besonders bei 

einer heterogenen Schülerschaft und der Umsetzung neuer Konzepte wie der Digitalisierung förder-

lich ist. Zudem fördert Schulautonomie den Ideen- und Qualitätswettbewerb zwischen Bildungsein-

richtungen. Jährliche deutschlandweite Vergleichsarbeiten können die Potenziale dieses Wettbe-

werbs nutzen und Best-Practice-Beispiele erfassen. Diese Vergleichsarbeiten helfen auch dabei, Kon-

zepte zu entwickeln, die durch zusätzliche Angebote außerhalb des regulären Unterrichts eine ge-

zielte individuelle Förderung ermöglichen. 

8. Digitale Infrastruktur ausweiten: Die digitale Ausstattung der Schulen konnte in den letzten Jahren, 

insbesondere durch die Corona-Pandemie, verbessert werden. Dennoch ist ein weiterer Ausbau der 

digitalen Infrastruktur, wie eine angemessene Internetleistung, Lernsoftware, etc. erforderlich. PISA-

Berechnungen zeigen, dass besonders Schulleitungen von Kindern mit Migrationshintergrund Nach-

holbedarf in der digitalen Ausstattung während des Distanzunterrichts melden. Der Ausbau sollte 
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daher gleichmäßig an allen Schulen erfolgen, um Benachteiligungen zu vermeiden. Auch der digitale 

Ausbau in vorschulischen Einrichtungen sollte stärker fokussiert werden. 

9. Gezielte zusätzliche Bildungsausgaben via Sozialindex: Bildungs- und Betreuungseinrichtungen benö-

tigen ausreichende finanzielle Mittel für gute Integrationsförderung. Zielgerichtete Investitionen, wie 

die Finanzierung nach einem Sozialindex, unterstützen Schulen mit besonders herausfordernden Be-

dingungen. Beispielsweise besuchen 37 Prozent der Kinder mit Migrationshintergrund der ersten Ge-

neration Schulen mit einem Migrationsanteil von über 75 Prozent. Das „Startchancen-Programm“ 

adressiert den Zusammenhang zwischen Bildungserfolg und sozialer Herkunft und fördert über einen 

Zeitraum von zehn Jahren etwa 10 Prozent der Schulen in Deutschland. Eine Ausweitung des Pro-

gramms wäre sinnvoll, um mehr Schulen sowie Schülerinnen und Schüler zu erreichen und Bildungs-

armut weiter abzubauen. Bei einer Vervierfachung des Programms könnte man über zwei Drittel der 

Schülerinnen du Schüler mit geringen Kompetenzen in Mathematik erreichen. 

 

Diese Maßnahmen können helfen, die Potenziale der Zuwanderung im Bildungssystem besser zu heben. Sie 

sind aus volkswirtschaftlicher Sicht Investitionen mit hohem Ertrag. Eine aktuelle Modellrechnung des IW für 

Unicef (Geis-Thöne/Plünnecke, 2024) zeigt, dass das Startchancen-Programm selbst bei einer nur halb er-

reichten Zielvorgabe im Bildungsbereich über den Lebenslauf der Kinder hinweg einen positiven fiskalischen 

Effekt von 56,3 Milliarden Euro erzielen könnte—das sind 36,3 Milliarden Euro mehr als die über den Förder-

zeitraum von zehn Jahren vorgesehenen Ausgaben von 20 Milliarden Euro. Würde das Programm auf 40 

Prozent der Schulen in Deutschland ausgeweitet, könnte bei über zehn Jahren kumulierten Ausgaben von 

dann 80 Milliarden Euro der Nettoeffekt von 36,3 Milliarden Euro auf 102,4 Milliarden Euro gesteigert wer-

den. Eine Erweiterung des Startchancen-Programms kann damit stark helfen, die Potenziale zu heben und ist 

ökonomisch und fiskalisch vorteilhaft. 
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6 Anhang 

6.1 Methodik des Bildungsmonitors 

Ziel des Bildungsmonitors ist es, die Stärken und Schwächen der Bildungssysteme der einzelnen Bundeslän-

der herauszuarbeiten und Veränderungen über die Zeit hinweg zu dokumentieren. Dazu werden eine Reihe 

von Indikatoren verwendet, die 13 Handlungsfeldern zugeordnet sind. Diese messen die Qualität, die Effizi-

enz und die Effektivität eines Bildungssystems. Diese Vorgehensweise stammt aus der Betriebswirtschafts-

lehre und wird als „Benchmarking“ bezeichnet. Um von den verschiedenen Indikatoren zu einem zusammen-

fassenden Urteil über die Bildungssysteme der Bundesländer zu gelangen, werden die Daten standardisiert 

und aggregiert. Im Folgenden findet sich eine detaillierte Darstellung der verwendeten Methodik. 

 

6.2 Die Methodik des Benchmarkings 

Der Bildungsmonitor hat das Ziel, auf Basis der 13 Handlungsfelder die Bildungssysteme der 16 deutschen 

Bundesländer einem systematischen Benchmarking zu unterziehen. Da Bildung als ein kumulativer Prozess 

aufgefasst werden muss, werden die vier grundlegenden Bildungsbereiche Elementar-, Primar-, Sekundar- 

und Tertiärbereich betrachtet. Der der Studie zugrunde liegende Ansatz erlaubt Rückschlüsse darauf, welche 

Stärken und Schwächen das jeweilige Bundesland – im Vergleich zu den anderen – in den einzelnen Hand-

lungsfeldern aufweist. Muster sowie Stärken-/Schwächen-Profile werden somit sichtbar. 

 

Die Qualität, die Effizienz und die Effektivität eines Bildungssystems können mit Indikatoren erfasst und eva-

luiert werden (Kurz, 2005, 427 ff.; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008, 1 ff.). Diese Zielsetzung 

wird im Bildungsmonitor 2024 umgesetzt, indem die humankapitaltheoretisch begründeten Bildungsziele als 

Handlungsfelder formuliert werden. Die konkrete Methodik der aktuellen Studie ist ebenso wie bei früheren 

Bildungsmonitor-Studien das indikatorengestützte Benchmarking. Das Benchmarking dient dazu, unter-

schiedliche Ziele, Institutionen und Untersuchungsobjekte miteinander vergleichbar zu machen. Zu diesem 

Zweck werden die einzelnen Aspekte der Bildungssysteme der 16 deutschen Bundesländer mithilfe von ins-

gesamt 98 Input- und Outputindikatoren operationalisiert und standardisiert. Zwischen den Input-/ Prozess-

variablen und dem Output wird kein monokausaler Zusammenhang vorausgesetzt. Vielmehr werden die Zu-

sammenhänge als ein komplexes Zusammenspiel aller Faktoren betrachtet, das in seiner systemischen Ge-

samtheit gesehen werden muss (Kurz, 2005, 427 ff.; Klein/Hüchtermann, 2003, 93 ff.; Descy/Tessaring, 2006, 

135 ff.). 

 

Das Benchmarking kann der Bildungspolitik Entscheidungshilfen geben und aufzeigen, in welchen Bereichen 

bildungspolitisches Handeln besonders dringend geboten ist. Es gibt Aufschluss über mögliche Ansatzpunkte 

für bildungspolitische Reformbemühungen, damit die bildungsökonomischen Ziele realisiert werden können 

(OECD, 2006, 19; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008, 3). Die Methodik des Benchmarkings als 

Bewertungssystem für Vergleiche von Bildungssystemen wird häufig hinterfragt, weil nicht messbare Tatbe-

stände, die ebenfalls auf die Zielgröße einwirken, unberücksichtigt bleiben. Der Wert der Benchmarkingme-

thode wird dadurch aber nicht eingeschränkt. Basierend auf seinen Ergebnissen kann für jedes Land eine 

passgenaue Lösung zur Behebung der aufgezeigten Probleme entwickelt werden (Descy/Tessaring, 2006, 

157). Entsprechend der jeweiligen Ausgangssituation können spezifische Ziele und wünschenswerte 
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Ergebnisse definiert werden. Ein Benchmarking kann zudem die Fortschritte beim Grad der Zielerreichung 

dokumentieren, wenn das Bewertungsverfahren einen zeitlichen Vergleich ermöglicht. 

 

Da die Auswahl von Bildungsindikatoren grundsätzlich von der eigenen Zielsetzung bestimmt wird (Meyer, 

2004, 11) und sich in der vorliegenden Studie von Zeit zu Zeit konzeptionell-methodische Weiterentwicklun-

gen ergeben, wird die Indikatorenliste regelmäßig überarbeitet. Bei der Auswahl und Modifizierung der Indi-

katoren orientierte man sich an folgenden Grundsätzen (vergleiche auch Anforderungen an Indikatorenaus-

wahl bei Meyer, 2004, 24; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008, 4 f.): 

 

 Die Indikatoren sollten einen Erklärungsbeitrag hinsichtlich der bildungsökonomischen Ziele und der 

Handlungsfelder leisten können.  

 Sie sind messbar,  

 zur Lösung der formulierten Probleme im gewünschten Arbeitskontext relevant und  

 für die Zielgruppen der Studie nachvollziehbar.  

 

Die Auswahl der Kennziffern wurde durch die Verfügbarkeit statistischer Daten und die Messbarkeit der Tat-

bestände eingeschränkt. Die Bildungsberichterstattung in Deutschland bietet zwar mittlerweile einen größe-

ren Katalog vergleichbarer statistischer Daten, auf deren Basis Indikatoren entwickelt werden können, sie 

weist jedoch in bestimmten Bereichen immer noch Lücken auf. An die Grenzen der Messbarkeit stößt man 

vor allem bei den qualitativen Aspekten der Bildungsprozesse, beispielsweise der Qualität der Lehre. Um die 

Transparenz der Auswahl und die Nachvollziehbarkeit der Argumentation in Bezug auf die Handlungsfelder 

und die Indikatoren zu gewährleisten, werden alle verwendeten Indikatoren detailliert beschrieben. Die 

meisten Indikatoren beziehen sich auf Daten aus den Jahren 2022 oder 2023. 

 

Es ist zu beachten, dass Indikatoren theoretisch abgeleitete Kenngrößen darstellen, die über einen festgeleg-

ten, nicht oder nur sehr schwer messbaren Tatbestand Auskunft geben sollen. Die Beurteilung der Qualität 

eines Indikators bleibt somit immer hypothetisch (Meyer, 2004, 7 ff.). Deshalb ist auch eine unmittelbare 

empirische Überprüfung der Annahmen in der Regel nicht möglich (Ochel/Röhn, 2008). Im Bildungsmonitor 

wird ein Indikator jeweils nur einem Handlungsfeld zugeordnet. Die Zuordnung der Indikatoren zu den Hand-

lungsfeldern beruht ebenso wie ihre Auswahl auf theoretischen Überlegungen bezüglich ihres Einflussver-

haltens auf die Zielsetzungen des Bildungssystems.  

 

Im Rahmen des Bildungsmonitors wird die Unabhängigkeit der einzelnen Handlungsfelder voneinander nicht 

angestrebt. Gleiches gilt für die Beziehung zwischen den einzelnen Kennzahlen. Die Interdependenz von 

Handlungsfeldern und ausgewählten Einflussgrößen ist für das Bildungssystem, in dem Bildungsprozesse ku-

mulativ erfolgen, ein geradezu charakteristisches Kennzeichen: „The human skill formation process is gover-

ned by a multistage technology. […] Inputs or investments at each stage produce outputs at the next stage. 

[…] Dynamic complementarity and self-productivity produce multiplier effects which are the mechanisms 

through which skills beget skills and abilities beget abilities.” (Cunha/Heckman, 2007, 7 f.). Das Indikatoren-

system des Bildungsmonitors ist ein Spiegel dieser Interdependenz. 
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6.3 Standardisierungs- und Aggregationsverfahren 

Der Bildungsmonitor soll nicht nur die Bildungssysteme der Bundesländer zu einem bestimmten Zeitpunkt 

vergleichen, sondern dabei auch ermöglichen, dass Verschlechterungen oder Verbesserungen bei den Vo-

raussetzungen zur Förderung des wirtschaftlichen Wachstums und der Bildungsgerechtigkeit sichtbar wer-

den. Der Bildungsmonitor 2024 stellt daher sowohl einen Quer- als auch einen Längsschnittvergleich an. Da 

sich die Bevölkerungszahlen aufgrund des Zensus 2011 verändern, ist gegenwärtig nur ein Vergleich der Er-

gebnisse des Bildungsmonitors ab diesem Jahr möglich. 

 

Das Jahr 2011 wird somit als Stützzeitraum für den Bildungsmonitor 2024 gewählt. Wenn für das Jahr 2011 

(Bildungsmonitor 2013) bei einem Indikator (j) für ein Bundesland (i) ein absoluter Wert vorhanden war, wird 

dieser mittels eines linearen Standardisierungsverfahrens in dimensionslose Punktwerte transformiert, um 

den Vergleich unterschiedlich skalierter Kenngrößen zu erlauben. Die Ausprägungen werden dabei für jedes 

verfügbare Datenjahr zwischen 0 und 100 normiert.  

 

Falls höhere Absolutwerte als günstiger eingeschätzt werden, ergibt sich der standardisierte Punktwert (E) 

aus: 

 

(1a)  ��,�,� = 100 ∗ �,�,����� (��,�)
������,������ (��,�)  

 

Werden hingegen höhere Absolutwerte als schlechtere Ausprägung angesehen, berechnet sich der Punkt-

wert (E) aus:  

 

(1b)  ��,�,� = 100 ∗ ������,����,�,�
������,������ (��,�) 

 

Höhere Punktwerte zeigen daher unabhängig von der Wirkungsrichtung der Absolutwerte stets eine bessere 

Bewertung an.  

 

Das lineare Standardisierungsverfahren weist den Vorteil auf, dass es bei jeder Kennziffer die Abstände der 

Bundesländer untereinander maßstabsgetreu zu den Abständen widerspiegelt, die aus einer Betrachtung der 

Absolutwerte resultieren7. Hinzu kommt, dass das lineare Standardisierungsverfahren Ausreißerwerte nach 

oben und unten betont. Kleinere Unterschiede zwischen zwei Bundesländern gehen in den Fällen weniger 

stark in die Bewertung ein, wenn ein drittes Bundesland sich von den anderen beiden erheblich abhebt. Die-

ses Vorgehen ist gerade für den Vergleich der regionalen Bildungssysteme innerhalb Deutschlands sinnvoll. 

Die an sie gestellten Anforderungen sind identisch, denn die Bundesländer bilden einen einheitlichen Wirt-

schaftsraum, in dem sich Personen und Unternehmen frei bewegen können.  

 

Das Bewertungsverfahren führt dazu, dass ein Bundesland im Bildungsmonitor 2013 bei einer Kennziffer den 

maximal möglichen Punktwert 100 erzielen kann, wenn sich das betreffende Bundesland bei dieser 

_________ 
7 Zur Diskussion um die Vor- und Nachteile verschiedener Standardisierungsverfahren vergleiche Matthes/Schröder, 

2004. 
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Kennziffer durch die bestmögliche Ausprägung auszeichnet. Analog hierzu ergibt sich die Minimalbewertung 

von null Punkten, wenn ein Land die schlechtestmögliche Ausprägung bei einem Indikator aufweist.  

 

In einem zweiten Schritt erfolgt dann die Bewertung für das aktuelle Berichtsjahr, die außer dem Vergleich 

zwischen den Bundesländern eine Betrachtung der Veränderung für jedes einzelne Bundesland zulässt. Dafür 

werden die Absolutwerte eines Indikators aus dem Bildungsmonitor 2024 zu den Minima und Maxima aus 

dem Bildungsmonitor 2013 in Beziehung gesetzt. Im Unterschied zum Bildungsmonitor 2013 kann ein Bun-

desland im Berichtsjahr einen Punktwert für einen Indikator kleiner als null zugewiesen bekommen. Ande-

rerseits kann auch ein Punktwert größer als 100 erzielt werden.  

 

Die Bewertungen der einzelnen Indikatoren werden anschließend zu einer Bewertung für jedes Handlungs-

feld (l) zusammengeführt (Gleichung 2). 

 

(2)  ���,�,� = ∑ ��∗�,�,��
∑ ��

,  !" #� = 1 $%&' #� = 0,5 $%&' #� = 0 

 

Die Indikatoren erhalten dabei in der Regel das gleiche Gewicht (a). Davon ausgenommen sind 26 der 98 

Kennziffern, bei denen es aufgrund der Datengrundlage möglich war, den eigentlich interessierenden Zusam-

menhang zwischen der Kennziffer und dem Untersuchungsziel in zwei bzw. vier Teilaspekte aufzuspalten. 

Um eine Übergewichtung zu verhindern, erhalten diese Kennziffern lediglich das halbe Gewicht. Da zudem 

bei wenigen Indikatoren für einzelne Bundesländer aus erhebungstechnischen Gründen keine Daten vorlie-

gen, sinkt in einigen Fällen die Anzahl der berücksichtigten Indikatoren unter die Gesamtzahl von 98 Kennzif-

fern. Die fehlenden Indikatoren werden bei der Beurteilung der betroffenen Bundesländer mit dem Faktor aj 

= 0 gewichtet.  

 

Anschließend gehen die 13 Handlungsfelder mit dem gleichen Gewicht in die Berechnung des Gesamtbench-

markings ein (Gleichung 3).  

 

(3) )*�,� =  ∑ +,-./-0.
12  

 

Das Ergebnis des Bildungsmonitors hängt vom Aggregationsverfahren und damit von der Gewichtung der 

einzelnen Kennziffern und der Handlungsfelder ab. Dieser Vorbehalt gilt für jedes Benchmarking. Im Folgen-

den wird auf die einfachste Gewichtungsvariante – dies ist die Gleichgewichtung der Handlungsfelder – zu-

rückgegriffen, weil weder für die Hauptfragestellung des Bildungsmonitors – in welchem Umfang ein Bil-

dungssystem gute Voraussetzungen zur Förderung des wirtschaftlichen Wachstums und von Bildungsgerech-

tigkeit schafft – noch für jedes einzelne Handlungsfeld ein geschlossenes Modell formuliert werden kann, das 

eine Hilfestellung für die Gewichtungsentscheidung bietet (Plünnecke/Stettes, 2005, 21 ff.; Ochel/Röhn, 

2008). Es existieren weder für die einzelnen Handlungsfelder noch für die Gesamtbeurteilung operationali-

sierbare Ergebnisvariablen, deren Abhängigkeit von den Einzelindikatoren durch ein ökonometrisches Ver-

fahren zutreffend beschrieben werden kann.  

 

Um zu überprüfen, inwieweit das Ergebnis eines Bundeslandes von den einzelnen Handlungsfeldern be-

stimmt wird, wurde berechnet, welche Ergebnisse sich für die Bundesländer ergeben würden, wenn jeweils 

ein Handlungsfeld nicht in die Bewertung eingeht (Tabelle 6-1).  
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Tabelle 6-1: Ergebnisse des Bildungsmonitors 2024 mit jeweils zwölf Handlungsfeldern 

 BW BY BE BB HB HH HE MV NI NRW RP SL SN ST SH TH 

BM 

ge-

samt 

52,1 

(5) 

57,9 

(2) 

42,6 

(12) 

39,0 

(15) 

38,9 

(16) 

56,4 

(3) 

46,0 

(7) 

41,9 

(13) 

45,6 

(8) 

39,4 

(14) 

45,0 

(9) 

51,2 

(6) 

64,1 

(1) 

42,8 

(11) 

43,3 

(10) 

52,7 

(4) 

ohne 

AP 

53,2 

(4) 

57,7 

(2) 

41,7 

(13) 

37,6 

(16) 

41,5 

(14) 

57,3 

(3) 

46,6 

(7) 

43,7 

(10) 

44,2 

(9) 

41,3 

(15) 

44,7 

(8) 

49,1 

(6) 

64,2 

(1) 

43,2 

(11) 

43,2 

(11) 

51,3 

(5) 

ohne 

IE 

51,9 

(5) 

57,7 

(2) 

40,4 

(13) 

37,9 

(15) 

37,1 

(16) 

55,3 

(3) 

45,1 

(8) 

41,1 

(12) 

45,3 

(7) 

38,0 

(14) 

45,0 

(9) 

50,8 

(6) 

64,1 

(1) 

42,4 

(11) 

43,3 

(10) 

52,7 

(4) 

ohne 

BB 

50,9 

(5) 

57,5 

(2) 

40,3 

(13) 

38,0 

(15) 

36,5 

(16) 

55,4 

(3) 

44,7 

(7) 

41,0 

(12) 

44,6 

(8) 

38,4 

(14) 

44,1 

(9) 

50,1 

(6) 

65,1 

(1) 

42,1 

(11) 

42,2 

(10) 

52,1 

(4) 

ohne 

FI 

52,9 

(4) 

59,5 

(2) 

39,8 

(12) 

37,2 

(16) 

39,2 

(14) 

53,0 

(3) 

43,8 

(9) 

39,7 

(13) 

44,8 

(8) 

37,9 

(15) 

45,1 

(7) 

50,7 

(5) 

60,0 

(1) 

40,5 

(11) 

43,4 

(10) 

49,7 

(6) 

ohne 

IN 

49,8 

(6) 

54,2 

(2) 

39,2 

(13) 

35,5 

(16) 

36,5 

(15) 

51,7 

(4) 

44,7 

(7) 

39,5 

(12) 

44,3 

(8) 

37,8 

(14) 

40,1 

(11) 

51,7 

(4) 

62,1 

(1) 

40,7 

(10) 

41,4 

(9) 

52,0 

(3) 

ohne 

ZE 

49,9 

(5) 

58,7 

(2) 

41,9 

(11) 

39,7 

(14) 

35,8 

(16) 

55,4 

(3) 

45,1 

(7) 

42,6 

(10) 

43,8 

(8) 

36,6 

(15) 

43,2 

(9) 

49,1 

(6) 

65,5 

(1) 

41,9 

(11) 

40,5 

(13) 

51,3 

(4) 

ohne 

SQ 

53,6 

(5) 

57,0 

(3) 

47,1 

(9) 

41,7 

(16) 

44,4 

(12) 

59,9 

(2) 

49,0 

(7) 

44,2 

(13) 

48,2 

(8) 

41,9 

(15) 

46,7 

(10) 

53,8 

(6) 

63,2 

(1) 

43,4 

(14) 

44,6 

(11) 

54,1 

(4) 

ohne 

BA 

53,2 

(4) 

56,8 

(3) 

46,6 

(9) 

39,8 

(16) 

43,1 

(12) 

58,5 

(2) 

46,9 

(8) 

42,4 

(14) 

47,0 

(7) 

41,7 

(15) 

46,0 

(10) 

52,9 

(5) 

63,1 

(1) 

43,0 

(13) 

43,3 

(11) 

52,9 

(5) 

ohne 

IG 

54,9 

(5) 

61,9 

(2) 

45,8 

(10) 

37,4 

(16) 

42,2 

(14) 

59,3 

(3) 

46,9 

(8) 

43,5 

(13) 

47,0 

(7) 

41,1 

(15) 

46,4 

(9) 

53,4 

(6) 

66,5 

(1) 

45,3 

(12) 

45,6 

(11) 

56,4 

(4) 

ohne 

BU 

51,7 

(6) 

57,0 

(2) 

45,7 

(9) 

40,6 

(15) 

38,5 

(16) 

56,1 

(3) 

46,3 

(7) 

41,9 

(13) 

45,8 

(8) 

40,7 

(14) 

44,5 

(10) 

52,0 

(5) 

65,6 

(1) 

43,2 

(12) 

43,6 

(11) 

52,3 

(4) 

ohne 

HS 

52,8 

(4) 

60,6 

(2) 

42,7 

(13) 

41,6 

(14) 

36,4 

(16) 

57,7 

(3) 

46,9 

(8) 

43,5 

(12) 

47,4 

(7) 

39,6 

(15) 

46,2 

(9) 

51,4 

(6) 

66,3 

(1) 

44,5 

(11) 

45,3 

(10) 

52,0 

(5) 

ohne 

FO 

52,2 

(5) 

56,9 

(2) 

41,0 

(12) 

39,3 

(14) 

38,3 

(15) 

56,6 

(3) 

45,7 

(8) 

40,2 

(13) 

44,3 

(9) 

38,2 

(16) 

46,5 

(7) 

50,1 

(6) 

61,6 

(1) 

42,4 

(11) 

42,8 

(10) 

53,1 

(4) 

ohne 

DG 

50,9 

(5) 

57,3 

(2) 

42,0 

(12) 

40,2 

(14) 

36,6 

(16) 

57,0 

(3) 

46,4 

(7) 

41,8 

(13) 

45,6 

(9) 

38,4 

(15) 

46,0 

(8) 

50,8 

(6) 

65,9 

(1) 

44,1 

(10) 

44,1 

(10) 

54,6 

(4) 

In Klammern wird der Rangplatz angegeben 

AP = Ausgabenpriorisierung; IE = Inputeffizienz; BB = Betreuungsbedingungen; FI = Förderinfrastruktur; IN = Internationalisierung; ZE 

= Zeiteffizienz; SQ = Schulqualität; BA = Bildungsarmut; IG = Integration; BU = Berufliche Bildung; HS = Hochschule und MINT; FO = 

Forschungsorientierung; DG = Digitalisierung 

Quelle: Eigene Berechnungen 

 

Die Ergebnisse zeigen, dass Sachsen durchgehend den ersten Platz, Bayern fast durchgehend den zweiten 

Platz sowie Hamburg und Thüringen häufig den dritten bzw. vierten Platz belegen. Die Spitzenpositionen 

dieser Länder hängen damit nicht so stark von einzelnen Handlungsfeldern ab und sind als sehr robust anzu-

sehen. Ebenfalls belegen Nordrhein-Westfalen, Bremen und Brandenburg häufig einen der hinteren Plätze. 



Bildungsmonitor 2024 

                                                                                                                                                                                           214 

Leichte Schwankungen der Rangplätze sind bei den Bundesländern zu verzeichnen, die sich im Mittelfeld der 

Platzierungen befinden. Diese Länder liegen alle sehr nah beieinander, sodass es hier bei einer veränderten 

Bewertung auch zu leichten Verschiebungen in der Platzierung innerhalb des Mittelfeldes kommen kann.  

6.4 Indikatoren 

Indikatoren zur Ausgabenpriorisierung 

Relation der Bildungsausgaben pro Schülerin/Schüler (Grundschulen) zu den 

Gesamtausgaben öffentlicher Haushalte pro Einwohnerin/Einwohner 
+ 

Relation der Bildungsausgaben pro Schülerin/Schüler (allgemeinbildende 

Schulen) zu den Gesamtausgaben öffentlicher Haushalte pro Einwohne-

rin/Einwohner 

+ 

Relation der Bildungsausgaben pro Schülerin/Schüler (berufliche Schulen 

ohne duales System) zu den Gesamtausgaben öffentlicher Haushalte pro Ein-

wohnerin/Einwohner 

+ 

Relation der Bildungsausgaben pro Schülerin/Schüler (berufliche Schulen im 

dualen System) zu den Gesamtausgaben öffentlicher Haushalte pro Einwoh-

nerin/Einwohner 

+ 

Relation der Bildungsausgaben pro Studierenden (Hochschulen) zu den Ge-

samtausgaben öffentlicher Haushalte pro Einwohnerin/Einwohner 
+ 

 

Indikatoren zur Inputeffizienz 

Investitionsquote (allgemeinbildende Schulen) + 

Gini-Koeffizient der Lehrkräftealtersstruktur (allgemeinbildende Schulen) – 

Verhältnis von Sachausgaben zu Personalausgaben (allgemeinbildende Schu-

len) 
+ 

Anteil der wegen Dienstunfähigkeit ausscheidenden Lehrkräfte an allen Neu-

zugängen der Versorgungsempfängerstatistik 
– 

Investitionsquote (berufliche Schulen) + 

Gini-Koeffizient der Lehrkräftealtersstruktur (berufliche Schulen) – 

Verhältnis von Sachausgaben zu Personalausgaben (berufliche Schulen) + 

Investitionsquote (Hochschulen) + 

Anteil des wissenschaftlich-künstlerischen Personals am Gesamtpersonal + 

Verhältnis von Sachausgaben zu Personalausgaben (Hochschulen) + 

Anteil der Hochschulausgaben, die durch Drittmittel finanziert wurden (De-

ckungsbeitrag der Drittmittel für Hochschulausgaben)  
+ 

 

Indikatoren zu Betreuungsrelationen 

Betreuungsrelation in Kindertageseinrichtungen – 

Schüler-Lehrer-Relation (Grundschulen) – 

Schüler-Lehrer-Relation (Sekundarbereich I ohne Gymnasien) – 

Schüler-Lehrer-Relation (Sekundarbereich I an Gymnasien) – 

Schüler-Lehrer-Relation (Sekundarbereich II) – 

Schüler-Lehrer-Relation (Berufsschulen Teilzeit) – 
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Schüler-Lehrer-Relation (berufliche Schulen ohne Berufsschulen Teilzeit) – 

Betreuungsrelation an Hochschulen (Studierende pro Dozent) – 

Erteilte Unterrichtsstunden pro Klasse (Grundschulen)  + 

Erteilte Unterrichtsstunden pro Klasse (Sekundarbereich I ohne Gymnasien) + 

Erteilte Unterrichtsstunden pro Klasse (Sekundarbereich I an Gymnasien) + 

Erteilte Unterrichtsstunden pro Schüler (Sekundarbereich II) + 

Erteilte Unterrichtsstunden pro Klasse (Berufsschulen Teilzeit) + 

Erteilte Unterrichtsstunden pro Schüler (berufliche Schulen ohne Berufs-

schulen Teilzeit) 
+ 

Klassengröße (Grundschulen) – 

Klassengröße (Sekundarbereich I ohne Gymnasien) – 

Klassengröße (Sekundarbereich I an Gymnasien) – 

Klassengröße (Berufsschulen Teilzeit) – 

 

Indikatoren zur Förderinfrastruktur 

Anteil der Grundschülerinnen/Grundschüler an Ganztagsschulen an allen 

Grundschülerinnen/Grundschüler 
+ 

Anteil der Schülerinnen/Schüler an Ganztagsschulen im Sekundarbereich I an 

allen Schülerinnen/Schüler 
+ 

Anteil der ganztags betreuten Kinder (3 bis 6 Jahre) + 

Akademisierungsgrad des Personals in Kitas + 

Anteil der Ungelernten am Personal in Kitas - 

 

Indikatoren zur Internationalisierung 

Anteil der Schülerinnen/Schüler mit Fremdsprachenunterricht an Grund-

schulen 
+ 

Anteil der Schülerinnen/Schüler mit Fremdsprachenunterricht an Berufs-

schulen im dualen System 
+ 

Anteil der Bildungsausländerinnen/Bildungsausländer an der Gesamtzahl der 

Studierenden 
+ 

Durchschnittliche Kompetenz Englisch Lesen (IQB) + 

Durchschnittliche Kompetenz Englisch Hören (IQB) + 

Durchschnittliche Kompetenz an Gymnasien Englisch Lesen (IQB) + 

Durchschnittliche Kompetenz an Gymnasien Englisch Hören (IQB) + 

 

Indikatoren zur Zeiteffizienz 

Anteil der verspätet eingeschulten Kinder an allen eingeschulten Kindern – 

Durchschnittliche Wiederholerquote (Grundschulen) – 

Durchschnittliche Wiederholerquote (Sekundarbereich I) – 

Anteil der vorzeitig gelösten Ausbildungsverträge an allen Ausbildungsver-

hältnissen 
– 

Anteil der Studienanfängerinnen/Studienanfänger in Bachelorstudiengängen 

an allen Studienanfängerinnen/Studienanfänger 
+ 



Bildungsmonitor 2024 

                                                                                                                                                                                           216 

Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und Erstabsolventen – 

 

Indikatoren zur Schulqualität 

Durchschnittliche Kompetenz Lesen (IQB 9. Klasse) + 

Durchschnittliche Kompetenz Lesen an Gymnasien (IQB 9. Klasse) + 

Durchschnittliche Kompetenz Mathematik (IQB 9. Klasse) + 

Durchschnittliche Kompetenz Mathematik an Gymnasien (IQB 9. Klasse) + 

Durchschnittliche Kompetenz Naturwissenschaften (IQB 9. Klasse) + 

Durchschnittliche Kompetenz Naturwissenschaften an Gymnasien (IQB 9. 

Klasse) 
+ 

Durchschnittliche Kompetenz Deutsch Lesen (IQB 4. Klasse) + 

Durchschnittliche Kompetenz Deutsch Hören (IQB 4. Klasse) + 

Durchschnittliche Kompetenz Mathematik (IQB 4. Klasse) + 

 

Indikatoren zur Bildungsarmut 

Größe der Risikogruppe Deutsch Lesen (IQB 4. Klasse) – 

Größe der Risikogruppe Deutsch Hören (IQB 4. Klasse) – 

Größe der Risikogruppe Mathematik (IQB 4. Klasse) – 

Größe der Risikogruppe Mathematik (IQB 9. Klasse) – 

Größe der Risikogruppe Lesen (IQB 9. Klasse) – 

Größe der Risikogruppe Naturwissenschaften (IQB 9. Klasse) – 

Anteil der Schulabgängerinnen/Schulabgänger ohne Abschluss an allen 

Schulabgängerinnen/Schulabgängern (Abbrecherquote) 
– 

Anteil der erfolgreichen Absolventinnen/Absolventen des Berufsvorberei-

tungsjahres (BVJ) an allen Abgängerinnen/Abgängern des BVJ 
+ 

 

Indikatoren zur Integration 

Anteil der ausländischen Schulabgängerinnen/Schulabgänger ohne Ab-

schluss  
– 

Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an allgemeinbil-

denden Schulen 
+ 

Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an beruflichen 

Schulen 
+ 

Steigung des sozialen Gradienten – Lesen (IQB 9. Klasse) – 

Varianzaufklärung – Lesen (IQB 9. Klasse) – 

 

Indikatoren zur beruflichen Bildung 

Ausbildungsstellenquote (Relation der neuen Ausbildungsverträge und un-

besetzten Stellen zur durchschnittlichen Kohorte – Ausbildungsstellenange-

bot) 

+ 

Anteil der erfolgreichen Abschlussprüfungen einer Berufsausbildung an allen 

Abschlussprüfungen 
+ 
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Anteil der erfolgreichen Absolventinnen/Absolventen von Berufsfachschulen 

(BFS), Fachoberschulen (FOS) und Fachschulen (FS) an allen Abgängerin-

nen/Abgängern dieser Einrichtungen 

+ 

Anteil der erfolgreichen Teilnehmerinnen/Teilnehmer an Fortbildungsprü-

fungen an der Bevölkerung zwischen 25 und 40 Jahren 
+ 

Quote unversorgter Bewerber - 

 

Indikatoren zu Hochschule und MINT 

Anteil der Hochschulabsolventinnen und -absolventen an akademischer Be-

völkerung im Alter zwischen 15 und 65 Jahren (Akademikerersatzquote) 
+ 

Anteil der Hochschulabsolventinnen und -absolventen an der Bevölkerung 

zwischen 25 und 40 Jahren 
+ 

Attrahierungsindex (relativer Zuzug von Studienanfängerinnen und -anfän-

gern) 
+ 

Anteil der Anfängerinnen und Anfänger in dualen Studiengängen an der Be-

völkerung zwischen 18 und 20 Jahren 
+ 

Anteil der Absolventinnen und Absolventen in Ingenieurwissenschaften an 

allen Hochschulabsolventen 
+ 

Anteil der Absolventinnen und Absolventen in Mathematik und Naturwissen-

schaften an allen Hochschulabsolventen 
+ 

Anteil der Absolventinnen und Absolventen in MINT-Wissenschaften am Per-

sonal in Forschung und Entwicklung (F&E-Ersatzquote) 
+ 

Relation der Absolventinnen und Absolventen in Ingenieurwissenschaften zu 

allen sozialversicherungspflichtig beschäftigten Ingenieurinnen und Ingeni-

euren 

+ 

Anteil der MINT-Wissenschaftlerinnen und MINT-Wissenschaftler am wis-

senschaftlichen Personal an den Hochschulen 
+ 

 

Indikatoren zur Forschungsorientierung 

F&E-Ausgaben pro Forscherin/Forscher an Hochschulen + 

Relation der Forscherinnen/Forscher an Hochschulen zum BIP eines Landes + 

Eingeworbene Drittmittel je Professorin/Professor (in Tausend Euro) + 

Habilitationen pro Professorin/Professor + 

Anteil der Promotionen an allen Hochschulabschlüssen (Promotionsquote) + 

 

Indikatoren zur Digitalisierung 

Umfang des Informatikunterrichts in den Schulen + 

Anteil WLAN an den Schulen größer als 100 Mbit/s + 

Neu abgeschlossene IT-Ausbildungsverträge pro Erwerbstätige + 

IT-Hochschulabsolventinnen und IT-Hochschulabsolventen pro Erwerbstä-

tige 
+ 

Digitalisierungspatente pro Erwerbstätige + 
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6.5 Tabellenanhang 

Tabelle 6-2: Erläuterungen zu den Abkürzungen der Erhebungsverfahren 

Verfahren Beschreibung 

BaSiK „Begleitende alltagsintegrierte Sprachentwicklungsbeobachtung in 

Kindertageseinrichtungen“ 

Beobachtungsverfahren mit kontinuierlicher Dokumentation. 

Delfin 4 „Diagnostik, Elternarbeit, Förderung der Sprachkompetenz in 

Nordrhein-Westfalen bei 4-Jährigen“ 

Screeningverfahren für Kinder, die keine Kindertagesstätte besu-

chen. 

DESK 3-6 R „Dortmunder Entwicklungsscreening für den Kindergarten – Revi-

sion“ 

Regelmäßiges Screeningverfahren für Kinder im Alter von drei bis 

sechs Jahren. 

Zur Überprüfung nicht nur der sprachlichen, sondern auch motori-

schen, sozial-emotionalen und kognitiven Kompetenzen. 

Deutsch Plus 4 Screeningverfahren für Kinder, die vor der Einschulung keine Kin-

dertageseinrichtung besuchen. 

Feststellung erfolgt durch Expertinnen und Experten am Sprachför-

derzentrum. Bei Bedarf Sprachförderung in der Kita oder in Sprach-

fördergruppen. 

DiALoGE Integraler Bestandteil der KiSS-Schulungen; Einstieg in die alltagsin-

tegrierte Sprachförderung. 

HASE „Heidelberger Auditives Screening in der Einschulungsdiagnostik“ 

Basisuntersuchung zur Früherkennung von Lese- und Rechtschreib-

störungen bei Kindern im Alter von vier bis sechs Jahren. 

Beinhaltet die Blöcke Nachsprechen von Sätzen, Nachsprechen von 
Kunstwörtern, Wiederholen von Zahlenfolgen, Erkennen von Wort-

familien. 

HAVAS-5 

 

„Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstands Fünfjähriger“ 

Screeningverfahren auf Grundlage von Erzählungen. 

Kinder erzählen Geschichten zu vorgelegten Bildern, Erzählungen 

werden anschließend von pädagogischen Fachkräften nach festge-

legten Kriterien ausgewertet. 

Kenntnisse in Deutsch als Zweit-

sprache erfassen 

Screening-Verfahren zur Sprachstandsdiagnose bei der Schulein-

schreibung. 
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Feststellung, ob/welche Fördermaßnahmen notwendig sind. 

KiSS „Kindersprachscreening“ 

Screeningverfahren für Kinder im Alter von vier bis viereinhalb Jah-

ren. 

Feststellung von sprachlichen Förderbedarfen, sowohl für ein- als 
auch für mehrsprachig aufwachsende Kinder. 

KISTE „Kindersprachtest für das Vorschulalter“ 

Testverfahren vor allem für die Feststellung semantischer, gramma-

tikalischer und kommunikativer Defizite. 

KOMPIK „Kompetenzen und Interessen von Kindern“ 

LISEB „Literacy und Sprachentwicklung beobachten“ 

Beobachtungsverfahren von Kleinkindern im Alter von 24 bis 47 

Monaten. 

Meilensteine der Sprachentwick-

lung 

Empfohlenes Beobachtungsverfahren zu verschiedenen Zeitpunk-

ten (nahe dem 2., 3., 4. und 5. Geburtstag). 

Ergebnisse sollen den pädagogischen Fachkräften Hinweise für die 

Gestaltung der Förderarbeit in der Kita geben. 

PRIMO (ehemals CITO) Standardisiertes Testverfahren am Computer.  

Protokollbogen zur Vorstellung 4,5 - 

Jähriger 

Vorstellungsgespräch mit Kind und Eltern eineinhalb Jahre vor der 

Einschulung. 

Überprüfung der sprachlichen Kompetenzen und Feststellung von 

Defiziten. 

QuaSta „Qualifizierte Statuserhebung Sprachentwicklung 4-jähriger Kinder 

in Kitas“ 

Beobachtungsverfahren für Kinder in Kindertageseinrichtungen im 

Frühjahr des Jahres vor dem Grundschuleintritt. 

Bei Bedarf verpflichtende Sprachförderung integriert in reguläre 

Förderung der Kita für die Dauer des letzten Kita-Jahres. 

SELDAK „Sprachentwicklung und Literacy bei deutschsprachig aufwachsen-

den Kindern“ 

Beobachtungsverfahren für Kinder mit Deutsch als Muttersprache 

im Alter von vier Jahren bis zum Schulalter. 

SETK 3-5 „Sprachentwicklungstest für drei- bis fünfjährige Kinder“ 

Für Kinder mit auffälligen Befunden bei der Basisuntersuchung 

(HASE): Verpflichtende Sprachstandsdiagnose überprüft die Fähig-

keit zur Sprachverarbeitung durch das standardisierte Verfahren 

SETK3-5. 
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SISMIK „Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern 

in Kindertageseinrichtungen“ 

Beobachtungsverfahren für Kinder mit Migrationshintergrund in 

Kitas. 

Systematische Begleitung und Beobachtung der Sprachentwicklung 

von mehrsprachig aufwachsenden Kindern im Alter von circa 3,5 

Jahren bis zum Grundschuleintritt. 

SOPESS „Sozialpädiatrisches Entwicklungsscreening für Schuleingangsunter-

suchungen“ 

VER-ES „Verfahren zur Einschätzung des Sprachförderbedarfs“ 

Screeningverfahren für Kinder, die im Jahr vor der Einschulung keine 

Kindertageseinrichtung besuchen. 

Quellen: Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2024); Deutscher Bildungsserver, 02.04.2024; BiSS Transfer, 2021a 

 

Tabelle 6-3: Ergebnisse der Bundesländer in den inputorientierten Handlungsfeldern 

  D BW BY BE BB HB HH HE MV 

Ausga-

benpri-

orisie-

rung 

2024 41,9 39,6 60,1 53,9 55,2 8,5 45,9 38,5 21,3 

2013 41,6 57,8 63,5 6,6 34,2 11,6 27,9 43,9 38,1 

Inputef-

fizienz 

2024 57,1 55,3 60,6 69,9 51,9 61,2 69,2 56,8 51,9 

2013 52,8 57,1 65,7 44,6 41,0 68,6 56,0 62,6 35,7 

Betreu-

ungsbe-

dingun-

gen 

2024 59,6 67,5 62,7 70,5 50,5 67,8 68,6 61,2 52,9 

2013 43,1 49,3 48,7 59,5 48,6 50,5 57,0 41,6 48,6 

Förder-

infra-
struktur 

2024 57,7 43,3 38,9 76,3 59,6 36,0 96,9 72,0 69,1 

2013 39,2 18,2 25,9 64,4 55,6 35,1 53,8 48,0 63,5 

Interna-

tionali-

sierung 

2024 75,9 80,1 102,2 84,4 80,3 67,5 112,9 61,9 70,9 

2013 43,7 54,2 47,4 35,2 43,5 33,2 60,4 34,2 37,4 

           

   NI NW RP SL SN ST SH TH 

Ausga-
benpri-

orisie-

rung 

2024  61,6 16,0 48,8 76,9 62,3 37,9 45,3 69,1 

2013  61,4 16,5 39,1 25,2 80,5 56,2 36,2 89,1 

Inputef-

fizienz 

2024  48,3 55,6 44,8 55,7 64,1 47,9 43,9 52,1 

2013  50,9 44,9 43,7 35,4 50,0 23,6 40,9 33,2 
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Betreu-

ungsbe-
dingun-

gen 

2024  56,8 50,6 55,1 64,2 52,6 51,4 57,2 59,4 

2013  37,0 23,2 41,8 40,1 63,2 63,8 35,7 81,5 

Förder-

infra-

struktur 

2024  54,7 56,6 43,2 57,8 113,1 71,3 42,8 88,3 

2013  30,3 40,3 27,5 31,5 88,1 40,1 25,6 69,7 

Interna-

tionali-

sierung 

2024  61,2 57,8 103,2 46,0 88,5 68,9 67,0 60,5 

2013  29,7 47,4 47,8 46,0 44,2 27,4 39,4 29,7 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Tabelle 6-4: Ergebnisse der Bundesländer in den outputorientierten Handlungsfeldern 

  D BW BY BE BB HB HH HE MV 

Zeiteffi-

zienz 

2024 63,1 78,7 48,8 50,9 30,0 76,2 68,2 56,6 34,0 

2013 66,5 73,2 53,8 33,4 55,9 65,1 68,3 56,7 48,0 

Schul-

qualität 

2024 26,7 34,3 68,6 -10,9 6,0 -27,1 14,4 10,3 14,6 

2013 54,9 63,3 81,3 15,5 69,4 1,5 27,3 35,6 54,1 

Bil-

dungs-

armut 

2024 35,2 38,9 71,2 -5,3 28,3 -10,9 31,8 35,6 36,1 

2013 60,9 67,8 77,8 16,0 74,6 25,3 36,8 58,4 59,2 

Integra-

tion  

2024 20,6 19,3 9,9 4,4 58,1 0,0 21,6 35,8 23,2 

2013 60,0 61,1 60,2 17,7 41,3 28,7 34,0 48,4 39,4 

           

   NI NW RP SL SN ST SH TH 

Zeiteffi-

zienz 

2024  66,4 72,4 65,8 76,4 46,7 54,1 76,9 69,2 

2013  73,2 78,8 63,1 69,0 58,7 61,4 80,0 68,8 

Schul-

qualität 

2024  14,2 8,9 23,9 20,1 74,6 35,9 27,6 35,6 

2013  49,5 40,0 51,3 45,3 95,3 77,9 58,1 78,1 

Bil-

dungs-

armut 

2024  28,4 10,8 32,5 30,7 76,6 40,3 43,8 49,4 

2013  58,9 46,1 64,7 62,5 92,1 66,3 72,2 71,8 

Integra-

tion  

2024  28,9 17,9 27,9 24,8 34,7 12,9 15,7 7,8 

2013  62,2 56,2 72,7 80,5 69,2 22,5 61,4 52,4 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 
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Tabelle 6-5: Ergebnisse der Bundesländer in den outputorientierten Handlungsfeldern - Fortsetzung 

  D BW BY BE BB HB HH HE MV 

Berufliche   

Bildung 

2024 42,2 57,3 68,8 5,7 19,6 44,5 60,3 42,9 42,2 

2013 48,0 68,1 71,1 26,0 31,9 69,0 62,6 49,6 61,4 

Hoch-

schule und 

MINT 

2024 33,6 44,6 26,0 41,8 7,5 69,4 41,1 35,8 22,6 

2013 39,9 50,2 29,5 61,5 31,3 72,0 41,6 31,3 48,0 

For-

schungsori-
entierung 

2024 56,2 51,8 69,8 62,6 35,1 46,2 53,8 49,3 63,2 

2013 53,9 58,3 66,1 81,2 17,0 56,7 58,0 45,0 54,2 

Digitalisie-

rung 

2024 52,3 66,9 65,4 50,0 24,3 66,7 48,8 41,4 43,1 

2022 37,1 55,5 53,1 36,6 2,0 59,3 43,1 30,6 25,9 

          

   NI NW RP SL SN ST SH TH 

Berufliche   

Bildung 

2024  43,1 23,7 50,7 41,9 46,6 37,9 40,0 56,4 

2014  42,9 25,3 37,9 44,0 56,5 46,6 33,3 65,4 

Hoch-

schule und 

MINT 

2024  23,2 36,9 29,6 49,6 37,1 22,5 19,3 60,6 

2013  27,9 43,7 42,1 19,3 59,1 50,9 19,8 56,4 

For-

schungsori-

entierung 

2024  60,5 53,6 26,3 65,2 94,1 47,6 49,7 46,8 

2013  48,8 49,6 31,3 15,3 66,1 43,6 51,7 51,5 

Digitalisie-

rung 

2024  45,1 50,7 32,9 56,5 42,2 28,1 34,1 29,4 

2022  26,8 33,6 19,3 31,6 30,8 3,8 26,7 10,1 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 
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Tabelle 6-6: Näherungsmatrix für die Clusteranalyse (Linkage zwischen den Gruppen) – quadrierte Eukli-
dische Distanz 

 BW BY BE BB HB HH HE MV 

BW 0,000        

BY 4985,8 0,000       

BE 9598,3 18628,8 0,000      

BB 10491,4 15248,7 8542,9 0,000     

HB 8653,2 23681,8 7822,1 17802,4 0,000    

HH 5097,7 9624,0 6976,9 9777,1 12738,2 0,000   

HE 3486,9 10364,0 5831,4 4024,2 9298,3 4257,6 0,000  

MV 5127,5 9372,8 6682,7 4584,2 10888,0 5669,2 1537,2 0,000 

NI 3102,9 8747,9 6097,7 4603,8 10485,3 6019,2 1433,6 3107,9 

NW 4447,2 14865,4 4857,8 7714,4 4803,3 7926,5 2535,9 3246,8 

RP 3346,6 7852,4 9540,3 5044,7 11912,7 5133,5 3864,6 5245,3 

SL 3629,7 10181,4 7330,8 9531,7 11096,6 7878,3 3244,6 6753,6 

SN 12634,0 8241,8 19497,2 16405,0 33535,1 9545,1 11028,2 10794,7 

SA 4264,8 7852,9 7836,1 4975,4 13538,6 5528,5 1814,9 1770,9 

SH 2545,1 7295,5 9150,6 6234,8 11648,8 7353,0 2624,0 3769,3 

TH 5377,8 9504,10 10485,0 11213,0 15897,9 5506,2 3950,2 7000,3 

         

 NI NW RP SL SN SA SH TH 

BW         

BY         

BE         

BB         

HB         

HH         

HE         

MV         

NI 0,000        

NW 3324,1 0,000       

RP 3604,7 6137,3 0,000      

SL 1591,6 5280,3 7163,5 0,000     

SN 12159,6 18180,5 15345,8 12557,8 0,000    

SA 2428,6 3793,7 3365,9 5299,8 8985,9 0,000   
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SH 1424,1 3644,0 2511,1 3827,4 13077,8 1584,1 0,000  

TH 4568,7 8367,5 6605,2 3572,3 8175,6 3547,8 4973,2 0,000 

Quelle: Eigene Berechnungen 
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