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1 Einleitung 
Der Bildungsmonitor 2026, den das Institut der deutschen Wirtschaft seit dem Jahr 2004 im Auftrag der Ini-

tiative Neue Soziale Marktwirtschaft (INSM) erstellt, misst nun bereits zum 23. Mal, in welchen Handlungs-

feldern der Bildungspolitik Fortschritte erzielt werden konnten. In dieser Studie wird explizit eine bildungs-

ökonomische Sichtweise eingenommen. Die Ergebnisse der Studie sind vor diesem Hintergrund zu interpre-

tieren und einzuordnen. Es steht folglich im Fokus, welchen Beitrag das Bildungssystem leistet, um den Wohl-

stand zu sichern, Aufstiegsmöglichkeiten für den Einzelnen zu schaffen und Teilhabe zu gewährleisten. 

 

Deutschland befindet sich in einem tiefgreifenden historischen Umbruch – einem Epochenbruch, bei dem 

mehrere langfristige disruptiv wirkende Transformationsprozesse gleichzeitig stattfinden und die bisherigen 

wirtschaftlichen, politischen und gesellschaftlichen Ordnungen infrage stellen (Demary et al., 2021; 2024). 

Im Kern stehen dabei vier sogenannte „D-Transformationen“: Demografie, Dekarbonisierung, Digitalisierung 

und Deglobalisierung. Diese Entwicklungen treten nicht nacheinander, sondern gleichzeitig auf und beein-

flussen sich wechselseitig – mit erheblichen Konsequenzen für Wirtschaft, Gesellschaft und das Bildungssys-

tem. 

 

Der demografische Wandel verändert die Bevölkerungsstruktur grundlegend: Der Anteil der Bevölkerung im 

erwerbsfähigen Alter nimmt ab. Zwischen den Jahren 2026 und 2029 werden rund 5,2 Millionen Personen 

das Rentenalter erreichen, während im selben Zeitraum nur rund 3,1 Millionen Personen das Alter von 20 

überschreiten. Ohne gegenläufige Maßnahmen droht ein jährlicher Rückgang der Wachstumsrate des Brut-

toinlandsprodukts um 0,5 Prozentpunkte. Durch Zuwanderung über die Hochschulen (Handlungsfeld Inter-

nationalisierung) kann einem bedeutenden Anteil dieses Rückgangs entgegengewirkt werden. Internationale 

Studierende stärken langfristig Wachstum, Wohlstand und die öffentlichen Haushalte (Geis-Thöne et al., 

2025). Zuwanderung bietet generell große Chancen. Langfristig ist dabei entscheidend, wie gut die Bildungs-

chancen sind und wie gut Bildungsintegration gelingt (Handlungsfeld Integration).  Dabei zeichnen sich de-

mografisch bedingt vor allem Engpässe bei beruflich qualifizierten Fachkräften ab, denen durch entspre-

chende Bildungsmaßnahmen entgegengewirkt werden muss (Handlungsfeld berufliche Bildung). Mit Blick auf 

die demografische Herausforderung ist auch der effiziente Umgang mit Zeit entscheidend (Handlungsfeld 

Zeiteffizienz). Klassenwiederholungen und Abbrüche von Bildungsphasen sollten vermieden werden. 

 

Die Dekarbonisierung erfordert eine umfassende Transformation nahezu aller Wirtschaftsbereiche. Für die 

notwendigen Innovationen werden vor allem MINT-Fachkräfte (Handlungsfeld MINT) benötigt (Anger et al., 

2026a). Da mit der Transformation auch Umbrüche und ein Strukturwandel am Arbeitsmarkt verbunden sein 

können, ist die Beschäftigungsfähigkeit aller Personen von zentraler Bedeutung. Damit muss es auch aus die-

sem Blickwinkel ein wichtiges politisches Ziel sein, die Entstehung von Bildungsarmut (Handlungsfeld Bil-

dungsarmut) zu vermeiden bzw. entstandene Bildungsarmut deutlich zu reduzieren.   

 

Die Digitalisierung eröffnet erhebliche Chancen für Produktivität und Innovation. Die Anwendung von KI 

nimmt am Arbeitsmarkt deutlich zu. Untersuchungen zeigen, dass der Produktivitätsvorsprung der USA ge-

genüber Deutschland und Europa auch auf die breitere Anwendung von KI im Arbeitsmarkt zurückzuführen 

ist (Bick et al., 2026). Zugleich birgt die Digitalisierung aber auch Risiken – insbesondere für Kinder und Ju-

gendliche durch übermäßige Smartphone-Nutzung (Anger et al., 2026b). Insgesamt ist die Forschung im Be-

reich Digitalisierung zu stärken (Handlungsfeld Forschungsorientierung). Die digitale Grundbildung ist ent-

scheidend dafür, ob Chancen genutzt und Risiken reduziert werden können (Handlungsfeld Digitalisierung). 
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Die Deglobalisierung schließlich schwächt die Dynamik internationaler Verflechtungen und erhöht geopoliti-

sche Risiken. Weltoffenheit und eine proeuropäische Haltung gewinnen vor diesem Hintergrund noch stärker 

an Bedeutung. Geistes- und Kulturwissenschaften, internationaler Austausch wie Erasmus+ helfen andere 

Kulturen und Wirtschaftsräume besser zu verstehen und können internationale Netzwerke stärken (Plün-

necke/Hüther, 2025). 

 

Zusätzlich zu diesen vier Transformationen entstehen Herausforderungen für die Stabilität der Demokratie, 

da populistische Bewegungen gerade in wirtschaftlich belasteten Transformationsregionen Zulauf erhalten 

(Bergmann et al., 2025). Selbstwirksamkeit und das Vertrauen, in disruptiven Zeiten selbst Prozesse zu ge-

stalten, stärken auch hier die Resilienz. Ein durchschnittliches hohes Kompetenzniveau der Schülerinnen und 

Schüler (Handlungsfeld Schulqualität) stärkt Selbstwirksamkeit und wird selbst durch Selbstwirksamkeit ge-

sichert. 

 

Der kurz beschriebene Epochenbruch stellt das Bildungssystem vor große Aufgaben. Unternehmen bewerten 

Investitionen in das Bildungssystem als nahezu unverzichtbar für die Bewältigung der Transformation: Im IW-

Zukunftspanel 2023 vergaben sie dafür einen Medianwert von 96 auf einer Skala von 0 bis 100 – ein höherer 

Wert als für jede andere Maßnahme (Demary et al., 2024). Investitionen in das Bildungssystem zeigen sich 

beim Input an verschiedenen Stellen (Handlungsfeld Ausgabenpriorisierung, Handlungsfeld Förderinfrastruk-

tur, Handlungsfeld Betreuungsbedingungen). Wichtig ist aber auch die Effizienz der eingesetzten Mittel zu 

erhöhen (Handlungsfeld Inputeffizienz).  

 

Das Bildungssystem muss folglich vor dem Hintergrund des Epochenbruchs gleich mehrere Aufgaben erfül-

len: Es soll Fachkräfte für die Transformation und Bildungschancen für alle Kinder und Jugendlichen sichern. 

Ob und wie gut das deutsche Bildungssystem diesen Anforderungen gerecht wird, ist eine der zentralen Fra-

gen des INSM-Bildungsmonitors 2026. 

 

Verschlechterungen in zentralen Handlungsfeldern 

Der Bildungsmonitor beobachtet die Entwicklung des deutschen Bildungssystems seit dem Jahr 2004 und 

misst in 13 Handlungsfeldern, ob Fortschritte erzielt werden. Ein Blick auf die Entwicklung seit dem Jahr 2013 

zeigt ein besorgniserregendes Bild: Im Durchschnitt der Handlungsfelder ist die Bewertung zurückgegangen. 

Zwar gab es in einzelnen Bereichen Verbesserungen – etwa bei der Internationalisierung (+35,1 Punkte), der 

Förderinfrastruktur (+19,7 Punkte) und den Betreuungsbedingungen (+19,2 Punkte im bundesweiten Durch-

schnitt). Doch in den für die schulische Bildung besonders bedeutsamen Handlungsfeldern haben sich die 

Ergebnisse erheblich verschlechtert. 

 

Eine starke Verschlechterung gab es im Handlungsfeld Integration/Bildungschancen (–25,1 Punkte seit dem 

Jahr 2013): Die Kompetenzen und Abschlüsse von Schülerinnen und Schülern sind nach wie vor eng mit dem 

sozioökonomischen Hintergrund verknüpft. Ausländische Schülerinnen und Schüler bleiben häufiger ohne 

Schulabschluss und erreichen seltener an beruflichen oder allgemeinbildenden Schulen ihre Hochschulreife. 

Hinzu kommt ein Rückgang im Handlungsfeld Bildungsarmut (–41,8 Punkte): Der Anteil derjenigen, die Min-

deststandards oder Abschlüsse nicht erreichen, ist gestiegen. Dies gefährdet nicht nur individuelle Teilhabe- 

und Aufstiegschancen, sondern auch die Fachkräftebasis der deutschen Wirtschaft insgesamt. Die Ver-

schlechterungen hängen eng zusammen mit dem Handlungsfeld Schulqualität. In diesem Feld haben sich die 



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           6 

Ergebnisse am stärksten verschlechtert (–48,5 Punkte). Die durchschnittlichen Kompetenzen der Schülerin-

nen und Schüler in Mathematik, den Naturwissenschaften und beim Lesen sind gesunken, sowohl bei den 

15-Jährigen als auch in Klasse 4.  

 

Gerade vor dem Hintergrund des Epochenbruchs sind diese Rückschritte besonders gravierend. Wenn das 

Bildungssystem in einer Phase des tiefgreifenden Wandels in der Lage ist, alle Kinder und Jugendlichen mit 

den notwendigen Kompetenzen auszustatten und Bildungschancen für alle zu sichern, nimmt die Resilienz in 

der Gesellschaft stark zu und die Herausforderungen des Epochenbruchs können gemeistert werden. 

 

Sonderkapitel: Bildungsstand, Bildungschancen und Bildungsmobilität 

Vor dem Hintergrund dieser Herausforderungen widmet sich der Bildungsmonitor 2026 in Kapitel 3 einem 

Sonderkapitel zu Bildungsstand, Bildungschancen und Bildungsmobilität. Dieses Kapitel greift die Frage auf, 

welche Rolle das Bildungssystem für Einkommensverteilung, soziale Mobilität und Teilhabechancen spielt – 

und damit unmittelbar für die gesellschaftliche Resilienz im Epochenbruch. 

 

In einem ersten Schritt analysiert Kapitel 3, wie sich der Bildungsstand der in Deutschland lebenden Bevölke-

rung im Alter von 25 bis 64 Jahren in den vergangenen Jahren verändert hat. Der Anteil der Personen mit 

einem Hochschulabschluss ist deutlich gestiegen – von 15,4 Prozent im Jahr 2005 auf 25,6 Prozent im Jahr 

2024. Gleichzeitig ist der Anteil der Personen ohne berufsqualifizierenden Abschluss von 18,2 Prozent im Jahr 

2005 nach einem zwischenzeitlichen Rückgang auf 16,2 Prozent im Jahr 2015 auf 20,4 Prozent im Jahr 2024 

gestiegen. Diese Polarisierung des Bildungsstands hat unmittelbare Konsequenzen für die Einkommensver-

teilung, denn Personen mit mittlerem Bildungsabschluss gehören überwiegend zur Einkommensmittel-

schicht, während Personen ohne Sek-II-Abschluss überproportional häufig in der untersten Einkommens-

gruppe zu finden sind. Ein mindestens mittlerer Bildungsabschluss ist in Deutschland eine wichtige Voraus-

setzung, um zur Einkommensmittelschicht zu gehören und Abstiegsrisiken zu begrenzen. Betrachtet man die 

demografische Entwicklung und aktuelle Tendenzen am Arbeitsmarkt, so wird deutlich, dass sich die Arbeits-

marktsituation vor allem von Personen mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung relativ verbessern 

dürfte. 

 

Betrachtet man die Durchlässigkeit des deutschen Bildungssystems, so zeigen die Analysen aus Kapitel 3, dass 

ein wachsender Anteil junger Menschen einen höheren Bildungsabschluss als ihre Eltern erreicht. Zugleich 

ist aber auch festzustellen, dass der Anteil junger Menschen zunimmt, der einen geringeren Bildungsab-

schluss erreicht – auch dies ein Zeichen zunehmender Polarisierung im Bildungssystem. Die Untersuchungen 

machen deutlich, dass der sozioökonomische Hintergrund nach wie vor einen erheblichen Einfluss auf den 

Bildungserfolg hat – von der frühkindlichen Förderung über den Schulerfolg bis hin zur Wahl des Bildungs-

wegs nach der Schule. Selektive Prozesse, die Bildungschancen ungleich verteilen, setzen früh an und wirken 

sich weiter im Verlauf des Bildungsweges aus. 

 

Aus diesen Befunden leitet Kapitel 3 konkrete Handlungsempfehlungen ab. Im Vordergrund stehen der Aus-

bau frühkindlicher Förderung und gezielter Maßnahmen an Schulen, um Bildungsungleichheiten frühzeitig 

zu verringern. Darüber hinaus werden Empfehlungen zur Stärkung der Berufsorientierung und zur besseren 

Nutzung der Chancen der beruflichen Ausbildung formuliert. Die Sicherung der Bildungschancen für alle 
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Kinder und Jugendlichen ist nicht nur eine Frage der Gerechtigkeit, sondern auch der wirtschaftlichen Zu-

kunftsfähigkeit Deutschlands im Epochenbruch. 

 

Das Thema des Schwerpunktkapitels schließt an die Schwerpunktthemen der Vorjahre an. Im INSM-Bildungs-

monitor 2025 wurden die Potenziale empirieorientierter Schulentwicklung und Autonomie thematisiert; im 

INSM-Bildungsmonitor 2024 die Nutzung der Potenziale von Migration im Bildungssystem. Auch wenn das 

Thema aus dem Jahr 2024 auch für Gesamtdeutschland von hoher Bedeutung ist, ist es für die Entwicklung 

in den ostdeutschen Flächenländern aufgrund der demografischen Entwicklung besonders wichtig und soll 

hier deshalb kurz ergänzend aufgeführt werden.  

 

Exkurs: Demografie - besondere Herausforderung in ostdeutschen Flächenländern 

Zur Aufgabe, alle Bildungspotenziale zu heben, kommt in den ostdeutschen Flächenländern eine Herausfor-

derung hinzu: der demografische Wandel. So nimmt die Zahl der Schülerinnen und Schüler an allgemeinbil-

denden Schulen zwischen den Jahren 2025 und 2035 in den ostdeutschen Flächenländern um 14,9 Prozent 

ab, in den westdeutschen Flächenländern hingegen um 4,7 Prozent zu (Tabelle 1-1). Besonders stark sind die 

erwarteten Rückgänge in den Grundschulen. 

Tabelle 1-1: Veränderungen gegenüber den Schülerzahlen im Jahr 2025 in Prozent 

 BE BB MV SN ST TH Ostd. 
Flä-

chen-
länder 

Stadt-
staa-
ten 

Westd. 
Flä-

chen-
länder 

D 

Schulen insgesamt 

2030 2,0 -1,4 -4,3 -1,9 -5,7 -4,1 -3,1 2,0 5,0 3,6 

2035 -3,4 -10,0 -13,9 -9,0 -15,6 -11,9 -11,4 -2,4 6,0 3,0 

Allgemeinbildende Schulen 

2030 0,8 -2,1 -6,4 -3,4 -7,1 -6,3 -4,6 1,4 5,4 3,7 

2035 -7,0 -12,7 -18,5 -12,4 -18,9 -16,0 -14,9 -4,7 4,7 1,2 

Sekundarstufe I 

2030 5,0 4,4 3,4 1,4 -1,9 -1,2 1,3 6,4 11,1 9,4 

2035 -4,6 -9,7 -15,3 -12,2 -16,5 -15,4 -13,3 -2,7 9,4 5,3 

Primarstufe 

2030 -8,0 -14,7 -17,6 -14,8 -15,8 -16,0 -15,5 -8,2 -2,2 -4,6 

2035 -18,1 -25,1 -24,7 -20,3 -25,5 -20,4 -22,8 -15,1 -6,5 -9,4 

Quelle: KMK (2025a), für 2025: prognostizierte Werte 

 

Die demografische Entwicklung wird sich in Ostdeutschland besonders dramatisch auswirken. So wird nach 

Berechnungen von Deschermeier/Geis-Thöne (2026) in den ostdeutschen Flächenländern die Bevölkerung 

im erwerbsfähigen Alter von 15 bis 66 Jahren zwischen den Jahren 2025 bis 2035 um 8,4 Prozent und bis zum 
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Jahr 2045 um 12,9 Prozent sinken. Der Anteil an der Gesamtbevölkerung nimmt stark ab. Ohne Migration 

würde der Rückgang sogar 13,0 Prozent bis zum Jahr 2035 bzw. 22,4 Prozent bis zum Jahr 2045 betragen.  

 

Zuwanderung ist daher besonders wichtig. Das Bildungssystem kann an vielen Stellen positiv wirken, von der 

Vermittlung von Weltoffenheit in Schulen bis hin zur Nutzung des Potenzials internationaler Studierender 

durch die Sicherung von Studienkapazitäten und den Ausbau von Begleitprogrammen an Hochschulen. Be-

rechnungen von Geis-Thöne et al. (2025) zeigen, dass internationale Studierende Wachstum, Wohlstand, In-

novationskraft und die öffentlichen Haushalte langfristig deutlich stärken. Ostdeutschland ist vor dem Hin-

tergrund des demografischen Wandels besonders darauf angewiesen, die Potenziale von Migration im Bil-

dungssystem zu heben. 

 

Aufbau des Bildungsmonitors 

Nach dem Schwerpunktkapitel 3 werden in Kapitel 4 die Ergebnisse der einzelnen Bundesländer im Quer- 

und Längsschnitt dargestellt 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 1-2: Übersicht über die 13 Handlungsfelder 

Handlungsfeld Fragestellung Einordnung 

1. Ausgabenpriorisierung Welche Priorität haben die 

Bildungsausgaben im 

Budget der Länder? 

Die Priorität der Bildungsausgaben muss 

dringend weiter erhöht werden, da die 

Herausforderungen der Transformation ge-

waltig sind und zugleich die Heterogenität 

der Bildungsteilnehmer sowie der Förder-

bedarf zunimmt. 

2. Inputeffizienz Wie gut sind die Betreu-

ungsrelationen in den Bil-

dungseinrichtungen? 

Es ist wichtig, Sachmittelausstattung und 

Investitionen zu stärken und die Lehrkräf-

teverfügbarkeit zu sichern.  

3. Betreuungsbedingungen Wie gut sind die Betreu-

ungsrelationen in den Bil-
dungseinrichtungen? 

Zwar bieten gute Betreuungsrelationen 

keinen Automatismus für besseren Unter-
richt. Mit besseren Relationen verbessern 

sich aber die Rahmenbedingungen für eine 

individuelle Förderung der Kinder und Ju-

gendlichen. 

4. Förderinfrastruktur Wie gut ist die Förderinfra-

struktur ausgebaut, um 
Lernschwächen rechtzeitig 

auszugleichen?  

Zur Stärkung der Bildungschancen ist es 

von zentraler Bedeutung, hochwertige 
Zeitfenster für mehr individuelle Förderung 

zu schaffen. 

5. Internationalisierung Wie gut sind die Vorausset-

zungen für eine Bildung in 

einer international vernetz-

ten Gesellschaft? 

Zum einen sind Fremdsprachenkenntnisse 

in einer stärker international verzahnten 

Welt wichtig. Zum zweiten sind die Poten-

ziale der Zuwanderung über die Hochschu-

len stärker zu heben. 
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6. Zeiteffizienz In welchem Maß geht im 

Bildungssystem ökono-
misch kostbare Zeit ineffi-

zient verloren? 

Aufgrund des demografischen Wandels 

sind ineffiziente Zeitverluste durch Abbrü-
che etc. zu vermeiden. 

7. Schulqualität Wie hoch sind die durch-

schnittlichen Kompetenzen 

der Schülerinnen und Schü-

ler in Mathematik, den Na-
turwissenschaften sowie 

beim Textverständnis? 

Für die künftige Fachkräftesicherung sind 

die Kompetenzen im Lesen und den MINT-

Fächern von zentraler Bedeutung. Gerade 

in diesem Handlungsfeld dürften sich in 
den kommenden Jahren negative Effekte 

der Corona-Pandemie (Lernlücken) zeigen. 

8. Bildungsarmut Wie hoch ist der Anteil der-

jenigen Schülerinnen und 

Schüler, die Mindeststan-

dards oder Abschlüsse 

nicht erreichen? 

Um alle Fachkräftepotenziale für die ge-

waltigen Transformationsaufgaben zu er-

schließen, sollte Bildungsarmut dringend 

reduziert werden. 

9. Integration Wie eng sind Kompetenzen 

und Abschlüsse mit dem 

sozioökonomischen Hinter-

grund der Bildungsteilneh-

mer verknüpft? 

Gleiche Bildungschancen sind ein zentraler 

gesellschaftspolitischer Wert und Grundvo-

raussetzung, alle Fachkräftepotenziale op-

timal zu erschließen. 

10. Berufliche Bildung Wie gut gelingt der Zugang 

zur beruflichen Bildung?  

Vor allem der demografische Wandel wird 

die Engpässe an beruflich qualifizierten 

Fachkräften in den kommenden Jahren 

deutlich erhöhen. 

11. Hochschule und MINT Wie breit ist der Zugang zur 
akademischen Bildung ins-

besondere in den MINT-Fä-

chern?  

Für die Bewältigung der Transformations-
aufgabe sind zusätzliche Innovationen nö-

tig, für die das Angebot an MINT-Expertin-

nen und -Experten von zentraler Bedeu-

tung ist. 

12. Forschungsorientierung Inwiefern stärken die Hoch-

schulen die Forschung in ei-
nem Bundesland? 

Neben der Fachkräfteverfügbarkeit sind die 

Forschungsimpulse der öffentlichen Ein-
richtungen ein weiterer wichtiger Hand-

lungsschwerpunkt des Staates, um die In-

novationskraft zu erhöhen. 

13. Digitalisierung Wie ist die Digitalisierung 

des Bildungssystems sowie 

die Ausbildungs- und For-

schungsleistung im Bereich 
Digitalisierung zu bewer-

ten? 

Wichtig ist es vor allem, dass durch berufli-

che und akademische Bildung das Angebot 

an IT-Fachkräften gestärkt wird, dass in Di-

gitalisierungstechnologien geforscht wird 
und dass an Schulen digitale Kompetenzen 

erworben werden. 

 

Zusätzlich werden in Kapitel 2.3 weitere Bereiche des Bildungssystems qualitativ eingeordnet, gehen aber 

aufgrund der fehlenden Vergleichbarkeit der Daten nicht in das Gesamtranking ein.  
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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 

Investitionen in das Bildungssystem sollten im Ausgabeverhalten der öffentlichen Haushalte einen hohen 

Stellenwert haben. Bildungsausgaben gelten zum einen als „Grundlage des langfristigen Wirtschaftswachs-

tums“ (Grimm, 2025, 14). Auch Cooray/Nam (2025) zeigen in einer international angelegten Studie, dass Bil-

dungsausgaben einen signifikant positiven Einfluss auf das spätere Wirtschaftswachstum haben. Weiterhin 

gelten Bildungsausgaben als „Voraussetzung für eine sozial gerechte Transformation von Wirtschaft und Ge-

sellschaft“ (Krebs, 2024, 11). Die vier gleichzeitigen Transformationsprozesse – Digitalisierung, Dekarbonisie-

rung, Demografie und Deglobalisierung – erhöhen die Bedeutung von Bildungsinvestitionen. Mit den sich 

wandelnden Tätigkeiten und Aufgaben verändern sich auch die Kompetenzanforderungen, sodass eine kon-

tinuierliche Weiterentwicklung von Fähigkeiten notwendig ist (Wößmann, 2025b). Positive Effekte für den 

Arbeitsmarkt sind dabei sowohl von der Entwicklung kognitiver Fähigkeiten zu erwarten, die sich positiv auf 

die Produktivität auswirken, als auch von der Entwicklung nicht-kognitiver Fähigkeiten, wie etwa Gewissen-

haftigkeit, soziale Kompetenz oder Teamfähigkeit (Deming/Silliman, 2024; Wößmann, 2025b). 

 

Übersicht 1 gibt einen Überblick über die vielfältigen zu erwartenden Erträge einer höheren Priorisierung von 

Bildungsausgaben. Zu erwarten sind monetäre Renditen für den Einzelnen wie etwa höhere Einkommen und 

eine höhere Erwerbsbeteiligung (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026), aber auch nicht-mo-

netäre Renditen wie eine bessere Gesundheit und eine höhere Lebenserwartung (OECD, 2025a; Geyer/Haan, 

2025). Aus gesellschaftlicher Perspektive ergeben sich positive Effekte unter anderem durch geringere Krimi-

nalitätsraten (Machin/Sandi, 2025; Bindler, 2025; Hjalmarsson et al., 2024); aus volkswirtschaftlicher Per-

spektive zeigen sich positive Effekte für das Bruttoinlandsprodukt (Werkmeister/Wößmann, 2025). 

Übersicht 1 

Ausgewählte Studien zur Ausgabenpriorisierung 

Monetäre Bildungsrenditen 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2020; 2024; 

2026; 
Brändle et al., 2019; 
Gartner et al., 2025; 
Hausner/Stölner, 2022; 

Kelsch et al., 2024; 
OECD, 2025a; 

Ordemann/Pfeiffer, 2024; 

Patrinos, 2024; 

Statistisches Bundesamt, 

2026b; 

Monetäre Bildungsrenditen sind die finanziellen Erträge aus einer Er-

werbsarbeit nach Bildungsabschlüssen/-jahren abzüglich der entstande-

nen Kosten, die etwa durch Gebühren oder ausbleibendes Einkommen 

während der Ausbildung entstehen (Zühlke, 2023, 139). Vergleichen las-

sen sich monetäre Renditen etwa auf Basis des Bruttolohns, des Lebens-
einkommens oder in Bezug auf das Risiko von Arbeitslosigkeit. Differen-

zen ergeben sich nach Geschlecht und Fachrichtung. 

 Bruttolohndifferenzen nach Bildungsabschluss: Berechnungen der 

OECD (2025a) ergeben für das Jahr 2023, dass Personen mit einem 

Bachelor-Abschluss in Deutschland etwa 42 Prozent und Personen 

mit einem Master-Abschluss etwa 76 Prozent mehr 
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Unrau/Pfahl, 2026; 

Zühlke, 2023 

Erwerbseinkommen erzielen als Personen mit einem Abschluss des 

Sekundarbereich II. Nach Berechnungen des Instituts für Arbeits-

markt- und Berufsforschung erzielen Personen ohne Berufsabschluss 

im zweiten Quartal 2025 einen durchschnittlichen Stundenlohn von 
18,60 Euro, während Personen mit einer Berufsausbildung/Abitur ei-

nen durchschnittlichen Stundenlohn von 24,44 Euro und Personen 

mit Hochschulabschluss einen durchschnittlichen Stundenlohn von 

31,79 Euro erzielen (Gartner et al., 2025). Neben der Differenzierung 

nach Bildungsabschluss lässt sich auch eine Differenzierung nach Bil-

dungsjahren vornehmen. Patrinos (2024) berechnet etwa auf Basis 

globaler Daten eine durchschnittliche Rendite von 9,4 Prozent für ein 

zusätzliches Bildungsjahr. Ordemann/Pfeiffer (2024) stellen zwar ei-

nen Rückgang des deutlichen Lohnabstands fest, Differenzen beste-

hen jedoch nach wie vor.  

 Lebenseinkommen nach Bildungsabschluss: Monetäre Bildungsren-

diten können auch aggregiert als Lebenseinkommen betrachtet wer-

den. Personen mit einem Hochschulabschluss verdienen auf das ge-

samte Leben betrachtet mehr Geld als Personen mit einer Berufs-

ausbildung – jedoch zeigt sich der finanzielle Vorteil durchschnittlich 

erst ab einem Alter von 50 Jahren. Bis zu einem Alter von 45 Jahren 

verdienen Hochschulabsolventinnen und -absolventen noch signifi-
kant weniger Geld als Personen mit einer Berufsausbildung (Brändle 

et al., 2019, 38). Zurückzuführen ist dies auf die unterschiedliche 

Dauer des (Aus-)Bildungswegs und den unterschiedlichen Eintritts-

zeitpunkt in das Erwerbsleben. Auf das gesamte Leben betrachtet, 

verdienen Personen ohne Berufsausbildung im Durchschnitt 1,45 

Millionen Euro. Bei Personen mit Berufsausbildung erhöht sich das 

Brutto-Lebenseinkommen auf 1,69 Millionen Euro, bei Personen mit 

Hochschulabschluss auf 2,52 Millionen Euro (Autor:innengruppe Bil-

dungsberichterstattung, 2024, Tabellenanhang I3). 

 Differenzen nach Geschlecht: Zahlen des Statistischen Bundesamts 

zeigen, dass der durchschnittliche Bruttoverdienst von in Vollzeit er-

werbstätigen Arbeitsnehmerinnen und Arbeitnehmern in Deutsch-

land im Jahr 2025 bei monatlich 4.851 Euro liegt. Differenziert nach 

Geschlecht zeigt sich, dass Männer im Durchschnitt 5.046 Euro im 

Monat verdienen, während der Durchschnittsverdienst bei Frauen 

bei 4.435 Euro monatlich liegt (Statistisches Bundesamt, 2026b). Be-
rechnungen von Unrau/Pfahl (2026) zeigen, dass der Gender Pay 

Gap in den letzten zwei Jahrzehnten abgenommen hat, aber immer 

noch deutlich besteht. Der prozentuale Anteil, den Frauen in 

Deutschland im Durchschnitt pro Arbeitsstunde brutto weniger ver-

dienen als Männer lag im Jahr 2006 bei 22,7 Prozent – im Jahr 2025 

bei 15,7 Prozent. Auch im internationalen Kontext lassen sich signifi-

kant höhere Bildungsrenditen für Männer im Vergleich zu Frauen 

feststellen (Patrinos, 2024). Auch zeigen sich geschlechtsbezogene 

Unterschiede in der Beschäftigungsquote. So sind beispielsweise in 

der Mehrheit der OECD-Länder die Beschäftigungsquoten junger 
Frauen (25 bis 34 Jahre) geringer als bei jungen Männern, wobei der 
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Unterschied mit steigendem Bildungsstand abnimmt (OECD, 2025a, 

96). 

 Differenzen nach Fachrichtung: Unterschiedlich hohe Bildungsren-

diten lassen sich auch nach Studien- beziehungsweise Ausbildungs-

fachrichtung nachweisen. Kelsch et al. (2024) ermitteln, dass sich er-

worbene Studienkenntnisse in den Bereichen Ökonomie und Tech-

nik besonders positiv auf das Einstiegsgehalt auswirken. Die Au-

tor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2026, 325) zeigt etwa, 

dass vollzeitbeschäftigte MINT-Akademikerinnen und -Akademiker 

rund 10 Prozent mehr verdienen im Vergleich zu Akademikerinnen 

und Akademikern anderer Fächergruppen. Bei den Ausbildungsbe-
rufen sind die Einkommensvorteile für Bankkaufleute oder Elektrike-

rinnen und Elektriker besonders hoch (Autorengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2020, 310). 

 Risiko für Arbeitslosigkeit: Monetäre Renditen entstehen auch 

dadurch, dass mit einem höheren Bildungsstand das Risiko für Ar-

beitslosigkeit und Armut gesenkt wird. Nach Hausner/Stölner (2022) 
sind Geringqualifizierte fast neunmal häufiger von Arbeitslosigkeit 

betroffen als Hochschulabsolventinnen und -absolventen. Auswer-

tungen der OECD (2025) bestätigen, dass die Beschäftigungsquoten 

mit einem höheren Bildungsstand zunehmen und das Risiko für 

Langzeitarbeitslosigkeit abnimmt. 

Nicht-monetäre Bildungsrenditen 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2022; 
Bindler, 2025; 
Fritzsche et al., 2025; 
Geyer/Haan, 2025; 
Hjalmarsson et al., 2024; 

Huttunen et al., 2023; 
Ingleby et al., 2021; 

Lettau, 2021; 

Machin/Sandi, 2025; 

OECD, 2023a; 2025a; 

Tamburini et al., 2026; 

Zimmermann et al., 2023 

 

Eine höhere Bildung ist nicht nur mit monetären Erträgen verbunden, 

sondern führt auch zu nicht-monetären positiven Effekten.  

 Gesundheit: Auswertungen der OECD (2025) zeigen, dass ein höhe-

rer Bildungsstand mit einem höheren wahrgenommenen Gesund-

heitsstatus einhergeht. Im Durchschnitt bewerten in Deutschland 

rund 33 Prozent der Erwachsenen im Alter von 25 bis 64 Jahren ihren 

Gesundheitszustand als sehr gut oder hervorragend. Unter Erwach-

senen ohne Abschluss der Sekundarstufe II liegt dieser Anteil bei 24 

Prozent, während er unter Erwachsenen mit Hochschulabschluss bei 

43 Prozent liegt. Aus den Daten der Studienreihe „Gesundheit in 

Deutschland“ des Robert Koch-Instituts ergibt sich weiterhin, dass 
Personen mit niedrigen und mittleren formalen Bildungsabschlüssen 

häufiger eine erhöhte Stressbelastung aufweisen als Personen mit 

einem hohen formalen Bildungsabschluss. Gleichzeitig geben Perso-

nen mit hohem formalem Bildungsabschluss häufiger an bestimmte 

Coping-Strategien (zum Beispiel Problemlösen, Beharrlichkeit) anzu-

wenden. Sogar im fortgeschrittenen Alter lassen sich noch Unter-

schiede feststellen: Menschen mit niedriger Bildung weisen mehr Er-

krankungen auf als Menschen mit höheren Bildungsabschlüssen 

(Zimmermann et al., 2023, 64). Ebenso wird das subjektive Gesund-

heitsempfinden von hochaltrigen Personen mit höheren Bildungsab-
schlüssen positiver eingeschätzt als von Personen mit niedrigeren 

Bildungsabschlüssen (Zimmermann et al., 2023, 64). Zu beachten ist 

jedoch, dass die nicht-monetären Erträge aus den positiven Effekten 

auf Gesundheit und Lebenserwartung nicht unabhängig von 
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monetären Faktoren sind – die verfügbaren monetären Ressourcen 

einer Person hängen eng mit diesen Effekten zusammen 

(Geyer/Haan, 2025; Zimmermann et al., 2023). 

 Lebenszufriedenheit/-erwartung: Ein höherer Bildungsstand wirkt 

sich positiv auf die Lebenszufriedenheit und -erwartung aus 

(Geyer/Haan, 2025; Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 

2022). Die Lebenszufriedenheit in der Sekundarstufe I steigt dabei 

sowohl mit der Art der Schulform (Schülerinnen und Schüler an Gym-

nasien zeigen eine höhere Lebenszufriedenheit als Schülerinnen und 

Schüler an der Hauptschule) als auch mit steigenden Schulnoten (Au-

tor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, 351 ff.; Lettau, 
2021). Nicht nur auf die Lebenszufriedenheit, sondern auch auf die 

Lebenserwartung wirkt sich Bildung positiv aus. Ingleby et al. (2021) 

berechnen eine um 5,4 Jahre höhere Lebenserwartung von Frauen 

mit abgeschlossener Ausbildung gegenüber Frauen ohne Bildungs-

abschluss und eine um 7,2 Jahre höhere Lebenserwartung von Män-

nern mit Hochschulabschluss gegenüber Männern ohne Bildungsab-

schluss. Auch neue international angelegte Studien können den en-

gen Zusammenhang zwischen Bildungsniveau und höherer Lebens-

erwartung bestätigen (Tamburini et al., 2026). 

 Geringere Kriminalität: Bildung trägt weiterhin zu einer geringeren 

Kriminalitätsrate bei (Machin/Sandi, 2025; Bindler, 2025; Hjalmars-

son et al., 2024). Bildung sorgt für Beschäftigung und öffnet Perspek-

tiven auf dem Arbeitsmarkt, wodurch der Einstieg in die Kriminalität 

unattraktiver wird (Bindler, 2025; Hjalmarsson et al., 2024). Huttu-

nen et al. (2023) untersuchen den Effekt von Bildung auf die Krimi-

nalität für das finnische Schulsystem, in dem sich Schülerinnen und 
Schüler nach einer verpflichtenden Primarschulbildung von neun 

Jahren für eine weiterführende Sekundarschulbildung entscheiden 

können. Die Studienergebnisse zeigen, dass Jungen und Männer, die 

in die Sekundarbildung aufgenommen sind, innerhalb eines Zeit-

raums von zehn Jahren nach ihrer Aufnahme eine um 52 Prozent 

niedrigere Verurteilungsrate aufweisen. 

 Politische und gesellschaftliche Teilhabe: Es lässt sich ein positiver 
Zusammenhang zwischen höherem Bildungsstand und politischem 

Interesse nachweisen. Ebenso besteht ein Zusammenhang zwischen 

höherem Bildungsstand und politischer Teilhabe (beispielsweise 

durch Teilnahme an politischen Wahlen) (OECD, 2023a). Die Ergeb-

nisse des Sechsten Deutschen Freiwilligensurveys zeigen weiterhin, 

dass ein höherer Bildungsstand mit einem höheren freiwilligen En-

gagement einhergeht. So engagierten sich im Jahr 2024 rund 24,6 

Prozent der Personen mit niedriger Schulbildung, während der Anteil 

unter Personen mit hoher Schulbildung bei 45,5 Prozent lag (Fritz-

sche et al., 2025).  

Volkswirtschaftliche und fiskalische Bildungsrenditen 

Borghorst/Brilon, 2025; 
Burow, 2025; 

Demary et al., 2021; 

Auch für die Volkswirtschaft ergeben sich positive Bildungsrenditen. 
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Fitzenberger/Kagerl, 2025; 

Hanushek/Wößmann, 2020b; 
Holtemöller, 2025; 

Klemm, 2022; 
Krebs, 2024; 

Pfeiffer/Stichnoth, 2018; 2021; 

Strohner et al., 2020; 
Suessenbach et al., 2024; 
Werkmeister/Wößmann, 2025; 

Wößmann, 2021b 

 Gesamtwirtschaftliche Effekte: Es besteht ein positiver Zusammen-

hang zwischen der Bildungsleistung und dem Wirtschaftswachstum 

einer Volkswirtschaft (Wößmann, 2021b, 15 f.). Zentral ist dabei vor 

allem der Erwerb kognitiver Fähigkeiten (Hanushek/Wößmann, 
2020b). Durch höhere Bildung erzielte höhere Erwerbseinkommen 

führen weiterhin zu höheren Abgaben an den Fiskus und senken den 

Bedarf an staatlichen Transferleistungen (Klemm, 2022; Strohner et 

al., 2020, 2; Pfeiffer/Stichnoth, 2018). Ein von der Wübben Stiftung 

veröffentlichtes Papier formuliert mehrere konkrete Bildungsziele, 

die sich sowohl darauf beziehen, leistungsschwächere Schülerinnen 

und Schüler aufzufangen, das durchschnittliche Kompetenzniveau zu 

heben als auch besonders leistungsstarke Schülerinnen und Schüler 

zu fördern (siehe auch Kapitel 2.2.2). Werkmeister/Wößmann (2025) 

berechnen auf Basis dieser Bildungsziele mögliche volkswirtschaftli-
che Erträge. Die Berechnungen zeigen, welches zusätzliche Wirt-

schaftswachstum über die Lebenszeit eines heute geborenen Kindes 

erzielt werden könnte, wenn die festgelegten Bildungsziele erreicht 

würden. Für Deutschland ergibt sich daraus ein potenzieller Zuwachs 

des Bruttoinlandsprodukts von insgesamt 21 Billionen Euro. Pfeif-

fer/Stichnoth (2021) berechnen den fiskalischen Effekt, der sich aus 

dem Absolvieren eines Hochschulstudiums ergibt.  Ein abgeschlosse-

nes fünfjähriges Hochschulstudium geht mit einer fiskalischen Bil-

dungsrendite von 6,6 Prozent einher. Ein abgebrochenes Studium 

führt dagegen zu einer negativen Rendite. 

 Umgang mit transformativen gesellschaftlichen Herausforderun-
gen: Um die transformativen wirtschaftlichen wie gesellschaftlichen 

Herausforderungen bewältigen zu können, bedarf es mehr Investiti-

onen in Bildung (Fitzenberger/Kagerl, 2025). Um Schülerinnen und 

Schüler auf die transformativen Herausforderungen vorzubereiten, 

gewinnen sogenannte Future Skills an Bedeutung. Gefordert wird 
damit vielfach eine Anpassung beziehungsweise Neuausrichtung der 

Bildungsinhalte an die aktuellen demografischen, digitalen und öko-

logischen Herausforderungen (Burow, 2025; Suessenbach et al., 

2024). Neben der kreativen Förderung von digitalen Kompetenzen 

zählen etwa auch die Stärkung von Resilienz und Demokratiefähig-

keiten dazu (Burow, 2025). Suessenbach et al. (2024) heben hervor, 

dass angesichts der Transformationsaufgaben die gesamte Bildungs-

kette gestärkt werden sollte, das heißt sowohl die schulische wie 

hochschulische Bildung, als auch die berufliche wie berufsbeglei-

tende Aus- und Weiterbildung. 

 Unternehmenssicht: Eine gute (Aus-)Bildung der Gesellschaft ist 

wichtig, um die aktuellen wirtschaftlichen Transformationen zu 

meistern und Geschäftsmodelle anzupassen (Krebs, 2024; Suessen-

bach et al., 2024; Demary et al., 2021; Wößmann, 2021b, 15).  Hu-

mankapital ist weiterhin „ein wichtiger Treiber der Arbeitsprodukti-

vität“ (Fitzenberger/Kagerl, 2025, 16). Entsprechend kann durch gut 

ausgebildete Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer die Arbeitspro-
duktivität gesteigert werden (Krebs, 2024, 15). Holtemöller (2025) 
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zählt Bildungsinvestitionen neben Investitionen in Forschung und 

Entwicklung zu den langfristig wichtigsten Produktivitätstreibern. 

Effektivität höherer Bildungsausgaben 

Biasi et al., 2025; 
Hanushek, 2006;  

Hoxby, 2001;  

Jackson/Mackevicius, 2021; 

Jackson et al., 2016;  
Klemm, 2022; 

Pavese/Rubolino, 2024 

 

Neben den Bildungsrenditen untersuchen Studien auch die Effektivität 

höherer Bildungsausgaben. 

 Zusammenhang Bildungsausgaben und Bildungsleistung: Amerika-

nische Studienergebnisse zum Einfluss von Schulausgaben auf Lern-

ergebnisse zeigen, dass ein Anstieg in den Ausgaben pro Schülerin 

und Schüler viele positive Effekte hat: das Armutsrisiko sinkt deutlich 

und die Anzahl der vollendeten Schuljahre steigt (Jackson et al., 

2016), positive Effekte ergeben sich weiterhin auf die Schülerleistun-
gen, den High-School-Abschluss und die College-Einschreibung 

(Jackson/Mackevicius, 2021, 12). Biasi et al. (2025) zeigen, dass auch 

Investitionen in wichtige Infrastruktur von Schulen, wie beispiels-

weise Heizungs-, Lüftungs- und Klimaanlagen zu Verbesserungen der 

Schülerleistungen beitragen. Gleichzeitig können Einsparungen bei 

Schulausgaben zu einem Rückgang von Kompetenzen und einem Ab-

sinken der Schulabschlüsse führen (Pavese/Rubolino, 2024; Jackson 

et al., 2016). Pavese/Rubolino (2024) untersuchen den Effekt von 

Ausgabenkürzungen auf Schülerleistungen in Italien. Der italienische 

Stabilitätspakt aus dem Jahr 1999 hat zu Einsparungen in Höhe von 
durchschnittlich rund 5.130 Euro pro Schülerin und Schüler geführt. 

Die Studienautoren zeigen, dass nach den Einsparungen eine Verrin-

gerung der Matheleistungen um 5,1 Prozent einer Standardabwei-

chung und eine Verringerung der Lesekompetenzen um 4,6 Prozent 

einer Standardabweichung feststellbar sind – die Ausgabenkürzun-

gen dienen dabei für den größten Teil der Ergebnisse als Erklärung 

(Pavese/Rubolino, 2024). 

 Einschränkungen zur Effektivität: Einige Studien zeigen, dass gestei-

gerte Investitionen nicht zwangsläufig zu besseren Bildungsergebnis-

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

(2022) müssen vor allem drei Aspekte bei der Diskussion um die Ef-

fektivität von Bildungsausgaben berücksichtigt werden: Erstens 

komme es darauf an, welche Bildungserträge erzielt werden sollten. 

Zweitens sei relevant, in welchen Bildungsbereichen Investitionen 

getätigt werden. Drittens seien die Rahmenbedingungen entschei-

dend, in denen Bildungsinvestitionen stattfinden.  

Gezielte Bildungsinvestitionen für mehr Chancengerechtigkeit 

Anger et al., 2025b; 
De Haan, 2012; 

Deutsches Kinderhilfswerk, 

2026; 
Geis-Thöne/Plünnecke, 2024; 
Holmlund et al., 2008; 
Jeworutzki/Schräpler, 2025; 
Pavese/Rubolino, 2024; 

Schräpler/Jeworutzki, 2025; 

Nach Befragungsergebnissen des Deutschen Kinderhilfswerk (2026) be-

urteilen es 84 Prozent der Erwachsenen als (sehr) wichtig, Schulen mit 

einem hohen Anteil sozial benachteiligter Kinder stärker finanziell zu för-

dern. 

 Forschungslage:  Schräpler/Jeworutzki (2025) zeigen exemplarisch 

für das Bundesland Nordrhein-Westfalen, dass der Schulsozialindex 

eine hohe Erklärungskraft für Unterschiede in den Lernergebnissen 

aufweist. In jüngeren wie älteren Studien zeigt sich: Besonders 
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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 

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.  

SVR, 2025 Schülerinnen und Schüler aus einkommensschwachen oder zuge-

wanderten Familien (Holmlund et al., 2008) sowie leistungsschwä-

chere Schülerinnen und Schüler (De Haan, 2012) können besonders 

von höheren Bildungsinvestitionen profitieren. Biasi (2019) zeigt in 
einem konkreten Beispiel, dass die Angleichung von Ressourcen zwi-

schen Schulen in wohlhabenden und benachteiligten Bezirken in den 

USA dazu führte, dass ein höherer Anteil von Schülerinnen und Schü-

lern aus einkommensschwachen Familien den Weg zum College fin-

det. Gleichzeitig zeigen Studienergebnisse, dass Kürzungen von Bil-

dungsausgaben im Durchschnitt der Schülerinnen und Schüler zu 

Leistungsabfällen führen, aber Schülerinnen und Schüler aus res-

sourcenschwachen Familien noch stärker von dem negativen Effekt 

betroffen sind (Pavese/Rubolino, 2024). 

 Umsetzung: Im Sinne einer höheren Bildungschancengerechtigkeit 

empfiehlt sich eine Ausweitung und gezielte Zuweisung von Bil-

dungsausgaben, insbesondere für Schulen mit einem hohen Maß an 

sozialen Herausforderungen (Anger et al., 2025b). Hervorzuheben ist 

in diesem Zusammenhang das mit Bundesmitteln finanzierte „Start-

chancen-Programm“, das mit einer Laufzeit von zehn Jahren bis zum 

Schuljahr 2033/34 deutschlandweit 4.000 Schulen mit besonders ho-

hen Unterstützungsbedarfen fördert. IW-Berechnungen zeigen, dass 
eine Ausweitung der finanziellen Mittel einen großen Hebel dar-

stellt: Bei einer Vervierfachung des Programmvolumens könnten 

mehr als zwei Drittel der Zielgruppe des Programms erreicht werden 

(Geis-Thöne/Plünnecke, 2024; Anger et al., 2024b). Wichtig ist auch 

die regelmäßige Evaluation sozialindexbasierter Maßnahmen (Jewo-

rutzki/Schräpler, 2025; SVR, 2025). Hier besteht nach Jewo-

rutzki/Schräpler (2025) in Deutschland noch Forschungsbedarf. 
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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: Wird der Anteil der Bildungsausgaben gemessen am BIP verglichen, zeigt sich, dass 

Deutschland im EU- und OECD-Vergleich knapp unterdurchschnittlich abschneidet. Im Jahr 2022 lag der An-

teil der Bildungsausgaben am BIP in Deutschland bei 4,38 Prozent, während er im EU-Durchschnitt bei 4,23 

Prozent und im OECD-Durchschnitt bei 4,73 Prozent lag (OECD, 2025a). Dieser Vergleich muss jedoch in zwei-

erlei Hinsicht eingeschränkt werden. Erstens werden im deutschen Bildungsbudget die Versorgungsaufwen-

dungen für das Lehrpersonal nur teilweise berücksichtigt und die kalkulatorischen Mieten für die genutzten 

Schul- und Hochschulimmobilien gar nicht erfasst (ZDL, 2009). Zweitens muss bei einem internationalen Ver-

gleich der Bildungsausgaben die Bevölkerungsstruktur in den einzelnen Ländern beachtet werden. Der Ver-

gleich von Bildungsausgaben pro Schülerin und Schüler ist daher aussagekräftiger als der Anteil der Bildungs-

ausgaben 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 2024 haben sich die realen öffentlichen Bil-

dungsausgaben je Person im Alter unter 30 Jahren von rund 4.206 Euro auf 7.959 Euro erhöht (Statistisches 

Bundesamt, 2025f). Insgesamt betrugen die Ausgaben für Bildung, Forschung und Wissenschaft im Jahr 2024 

426 Milliarden Euro, was eine Steigerung um 5 Prozent gegenüber dem Vorjahr bedeutet. Auch das Bildungs-

budget ist um 6 Prozent auf 305 Milliarden Euro gestiegen (Statistisches Bundesamt, 2026c). Ein Grund für 

die positive Entwicklung der letzten Jahrzehnte ist, dass heute ein höherer Anteil junger Menschen an for-

malen Bildungsprozessen teilnimmt.  

 

Für die kommenden Jahre erwartet die KMK zunächst einen weiteren Anstieg der Anzahl von Schülerinnen 

und Schülern im Bildungssystem. Nach jüngsten Vorausberechnungen steigt die Anzahl von knapp 11,1 Mil-

lionen Schülerinnen und Schülern im Jahr 2023 auf rund 11,8 Millionen Schülerinnen und Schüler im Jahr 

2032 – ein Zuwachs von 6,3 Prozent. Danach wird wieder ein Rückgang bis auf 11,3 Millionen Schülerinnen 

und Schüler bis zum Jahr 2040 prognostiziert (KMK, 2025a). Aufgrund der zunächst weiter steigenden Anzahl 

von Schülerinnen und Schülern sollten die Bildungsausgaben weiter erhöht 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 
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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, 2023,2024: vorläufige Ist-Werte; 2025: Soll-Wert 

Quellen: Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge a 

 

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 und 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 Bil-

dungsausgaben dauerhaft einen Anteil von mehr als 20 Prozent, gemessen an den gesamten öffentlichen 

Ausgaben, aus. Am aktuellen Rand ist der Anteil auf 19,7 Prozent zurückgegangen. Der Bund sollte insgesamt 

noch stärker in die Finanzierungsverantwortung genommen werden, um langfristig ein qualitativ hochwerti-

ges Bildungssystem sicherzustellen und alle Kinder und Jugendlichen adäquat fördern zu können.  

 

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 

2024 sind die Ausgaben je Schülerin und Schüler an öffentlichen Schulen erneut gestiegen und lagen mit 

10.500 Euro nochmals 700 Euro je Schülerin und Schüler über dem Vorjahreswert. Gegenüber dem Jahr 2005 

sind die Bildungsausgaben je Schülerin und Schüler damit um 114 Prozent angestiegen.  
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Abbildung 2-2: Ausgaben je Schülerin und Schüler an öffentlichen Schulen 

In Euro 

 

Quelle: Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge b 

 

2.1.2 Inputeffizienz 

Ob ein Vorgang nachhaltig ist, hängt nicht nur von seiner Wirkung, sondern auch davon ab, wie effizient diese 

Wirkung erzielt wird (Nolle, 2025). Das vorangegangene Kapitel hat gezeigt, dass Investitionen in Bildung 

wichtig und wirksam sind: Sie können zu einer besseren Bildungsqualität beitragen, Schulleistungen steigern 

und sich positiv auf das wirtschaftliche Wachstum auswirken. Das Kapitel der Inputeffizienz untersucht, wel-

che Ressourcen dazu aufgebracht werden. Insbesondere in Zeiten knapper öffentlicher Haushalte, so führt 

es die OECD (2025a) aus, ist das Verhältnis von in Bildung investierten Ressourcen und erzielten Lernergeb-

nissen der Schülerinnen und Schüler von zunehmender Bedeutung. Der Einsatz von Ressourcen ist dann ef-

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

wenn mit festgelegten Mitteln das bestmögliche Ergebnis erreicht wird. Entsprechend sind Bildungsinvesti-

tionen hinsichtlich ihrer Wirkung im Bildungssystem zu prüfen und möglichst effizient einzusetzen.  

 

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.  
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Übersicht 3 

Ausgewählte Studien zur Inputeffizienz 

Effizienz 

Ditton et al., 2022; 

Europäische Kommission, 

2020; 

Handel/Hanushek, 2022; 
Huebener, 2023; 

Roßbach/Spieß, 2019; 

Spieß, 2021; 

Spieß et al., 2019; 

Wößmann, 2016b; 2017 

Analysen über die Inputeffizienz betrachten die Relation von aufgewen-

deten Kosten und erzielter Wirkung (Roßbach/Spieß, 2019, 416).  

 Input-Output-Verhältnis: Eine bloße Erhöhung von Bildungsinvestiti-

onen allein führt nicht zwangsläufig zu einer Verbesserung der Bil-

dungsergebnisse. Entscheidend ist der effiziente Einsatz dieser Mittel 

(Ditton et al., 2022, 44; Handel/Hanushek, 2022, 44; Spieß et al., 2019, 

222; Wößmann, 2016b, 2017). Demnach bestehen unausgeschöpfte 

Effizienzpotenziale, wenn entweder der gleiche Output bei geringe-

rem Input, oder bei gleichem Input ein höherer Output realisierbar 

wäre (Spieß et al., 2019, 223). 

 Wirtschaftlicher Effekt: 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 erzielen (Europäische Kommission, 2020).  

 Effizienzsteigerung in der frühen Bildung: Die Renditen von Bildungs-

investitionen sind insbesondere für die frühkindliche Bildung sehr 

hoch (Huebener, 2023). Vor diesem Hintergrund sollte der Staat so-

wohl in den effizienten quantitativen als auch qualitativen Ausbau von 

Kindertageseinrichtungen investieren (Spieß, 2021). 

Einflussfaktor: Effizienz des Lehrpersonals  

Artelt/Kunter, 2025; 
BMFSFJ/BMK, 2026; 
Burgess, 2019; 

Chetty et al., 2014;  

Ekmekci/Serrano, 2022; 

Freundl/Sancassani, 2023; 

Forsa, 2025; 

Gershenson, 2021; 
Grützmacher et al., 2025; 
Hanushek/Wößmann, 2017; 
Hansen et al., 2026; 

Konstantopoulos/Shen, 2023; 
Lucksnat et al., 2024; 
Nolle, 2025; 
Peter, 2025; 

Popova et al., 2022; 
Richter et al., 2026; 
Robert Bosch Stiftung, 2026; 

Rzejak et al. 2024; 

Schiepe-Tiska et al., 2023; 

Sorge et al., 2026; 

Stahnke/Blömeke, 2022; 
Terhart, 2022; 

Die Qualität des Lehrpersonals und des Unterrichts spielt eine entschei-

dende Rolle bei der Effizienz von Bildungsausgaben. Hanushek/Wößmann 
(2017) zeigen etwa, dass die Klassengröße als quantitative Messzahl allein 

keinen positiven Effekt auf die Bildungsergebnisse hat; vielmehr ist die 

Qualität des Lehrpersonals ausschlaggebend. 

 Bestimmungsfaktoren „guter“ Lehrkräfte: Welche Bestimmungsfak-

toren (das heißt, welche Fähigkeiten, Merkmale, Methoden etc.) eine 

gute Lehrkraft ausmachen, ist empirisch nicht eindeutig nachgewie-

sen. Als Maßstab zur Messung der Effektivität und Effizienz von Lehr-
kräften werden in der Regel die Leistungsergebnisse der Schülerinnen 

und Schüler genutzt, aber auch motivationsbezogene Kriterien oder 

metakognitive Kriterien wie das Erlernen von Strategien finden Einzug 

in empirische Studien (Grützmacher et al., 2025). Studienergebnisse 

von Sorge et al. (2026) zeigen, dass Lehrkräfte mit hohen fachdidakti-

schen Kompetenzen tendenziell Aufgaben erstellen, die die Motiva-

tion der Schülerinnen und Schüler fördern. Es besteht jedoch kein di-

rekter Zusammenhang zwischen den Kompetenzen der Lehrkräfte 

und den Kompetenzen der Lernenden. Einen direkten Einfluss auf bes-

sere Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler hat vielmehr, dass 
die Aufgaben kognitiv aktivierend und motivierend gestaltet sind. Ei-

nige Studien zeigen, dass sich die Erfahrung einer Lehrkraft positiv auf 

die Leistungen von Schülerinnen und Schülern auswirken. Es zeigt sich 
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Towers et al., 2025 beispielsweise, dass erfahrene Lehrkräfte die Gesamtheit der Schüle-

rinnen und Schüler besser im Blick haben. Schülerinnen und Schüler, 

die am Rand sitzen, werden besser wahrgenommen (Stahnke/Blö-

meke, 2022, 81 f.). Konstantopoulos/Shen (2023) zeigen, dass sich die 
Lehrkrafterfahrung signifikant positiv auf die Selbstkontrolle, die zwi-

schenmenschlichen Fähigkeiten sowie die Lernansätze von Schülerin-

nen und Schülern auswirkt. Die Ergebnisse von Lucksnat et al. (2024) 

bestätigen den positiven Einfluss von Lehrkräfteerfahrung, während 

sie keinen Hinweis darauf finden, dass die Art der Qualifizierung einen 

Einfluss hat: Sie können keine signifikanten Unterschiede zwischen 

traditionell ausgebildeten Lehrkräften und Seiten-/Quereinsteigerin-

nen und -einsteigern feststellen. Auch die Studie von Richter et al. 

(2026) kann keine systematischen negativen Auswirkungen des Ein-

satzes von Quer- und Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern feststel-
len. Towers et al. (2025) zählen weiterhin Resilienz, Handlungskompe-

tenz und Selbstwirksamkeit zu den wichtigsten Qualitäten von Lehr-

kräften. Artelt/Kunter (2025) weisen darauf hin, dass neben der 

Lehrtätigkeit auch die Beratung von Schülerinnen, Schülern und Eltern 

sowie die Mitarbeit in der Planung von Schulveranstaltungen und -

entwicklung zu den Aufgaben von Lehrkräften zählen. Peter (2025) be-

tont, dass Lehrkräfte auch von entscheidender Bedeutung für die Ge-

staltung des Klassenklimas sind. Eine Befragung von Schülerinnen und 

Schülern zeigt dahingehend, dass die wahrgenommene Unterstützung 

durch die Lehrkräfte deutlichen Einfluss auf ihr Wohlbefinden hat (Ro-

bert Bosch Stiftung, 2026). 

 Bestimmungsfaktoren „guter“ Unterricht: Auch Lehr- und Lernpro-

zesse im Unterricht können nicht nur hinsichtlich ihrer Effektivität, 

sondern auch im Hinblick auf ihre Effizienz bewertet werden (Nolle, 

2025). Ein effektiver und effizienter Unterricht ermöglicht einen inten-

siven Lernprozess mit geringem Aufwand. Um dies zu erreichen, sind 
nach Nolle (2025) vor allem zwei Faktoren entscheidend: eine hohe 

kognitive Aktivierung sowie eine emotionale Relevanz der Unter-

richtsinhalte. Hansen et al. (2026) untersuchen nicht die Effizienz, son-

dern die Qualität des Unterrichts. In ihrer Studie beziehen sie sich auf 

die qualitativen Basisdimensionen „kognitive Aktivierung“, „konstruk-

tive Unterstützung“ und „förderliche Lernumgebung“. Ähnlich misst 

auch die aktuelle PISA-Studie die Qualität des (Mathematik-)Unter-

richts anhand der drei Merkmale „Klassenführung“, „konstruktive Un-

terstützung“ und „kognitive Aktivierung“ (Schiepe-Tiska et al., 2023). 

Bewertet werden die Merkmale durch die Wahrnehmung der Schüle-
rinnen und Schüler. Unter der Dimension „Klassenführung“ werden 

Methoden der Lehrkraft zur effektiven Zeitnutzung verstanden. Ge-

messen 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 darauf ab, die Qua-

lität der Unterstützung durch die Lehrkraft während des Lernprozes-

ses zu erfassen. Auch hier schneidet Deutschland etwas schlechter als 

der OECD-Durchschnitt ab. Die dritte Dimension qualitätsvollen Un-

terrichts ist die „kognitive Aktivierung“. Darunter fallen Merkmale wie 
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die Förderung fachlichen Argumentierens und die Ermutigung zum 

fachlichen (hier: mathematischen) Denken. Während Deutschland bei 

der Ermutigung erneut leicht unterhalb des OECD-Durchschnitts liegt, 

wird die Förderung mathematischen Argumentierens von den Schüle-
rinnen und Schülern höher eingeschätzt als im OECD-Durchschnitt 

(Schiepe-Tiska et al., 2023). 

 Langfristige Wirkung: Auch langfristig erzielen Schülerinnen und 

Schüler, die von qualitätsvollen Lehrkräften unterrichtet werden, bes-

sere Bildungsergebnisse. So besuchen sie mit höherer Wahrscheinlich-

keit eine Universität und haben ein höheres Einkommen (Chetty et al., 

2014; Burgess, 2019; Gershenson, 2021).  

 Bestimmungsfaktoren „gute“ Lehrkräfteaus-/-weiterbildung: Wich-

tig für eine hohe Unterrichtsqualität und qualitativ gut ausgebildete 

Lehrkräfte ist eine enge, qualitätsorientierte Verzahnung von Lehr-

amtsstudium, Referendariat und Fortbildungen für berufserfahrene 

Lehrkräfte (BMFSFJ/BMK, 2026). Lehrkräften sollte die Möglichkeit zur 

beruflichen Entwicklung geboten werden (Popova et al., 2022; 
Terhart, 2022). Eine Umfrage von forsa (2025) ergibt, dass 59 Prozent 

der Schulleitungen Zeitfenster, die eine feste, regelmäßige Struktur 

für Fortbildungen ermöglichen, als besonders wichtig erachten. Fort-

bildungsveranstaltungen für Lehrkräfte sollten effizient gestaltet wer-

den, etwa durch ein systematisches Qualitätsmanagement (Rzejak et 

al., 2024). Nach Rzejak et al. (2024) lassen sich die Qualitätsdimensio-

nen von Fortbildungsveranstaltungen in die Bereiche fachliche Unter-

stützung und inhaltliche Anregung, emotional-motivationale Unter-

stützung sowie Organisation und Kohärenz einordnen. 

 Fokus MINT: Vor dem Hintergrund des MINT-Fachkräftemangels und 

zunehmenden MINT-Fachkräftebedarfs untersuchen Ekmekci/Ser-

rano (2022), inwiefern die Qualität von Lehrkräften MINT-bezogene 

Leistungen und Interessen von Schülerinnen und Schülern beeinflusst. 

Erste empirische Ergebnisse der Autoren deuten darauf hin, dass die 

Unterrichtsgestaltung und die Motivation der Lehrkraft einen signifi-

kanten Einfluss sowohl auf das Interesse und die Selbstwirksamkeit 

der Schülerinnen und Schüler als auch auf ihre späteren Leistungen im 
MINT-Bereich haben. Freundl/Sancassani (2023) berechnen, dass 

Schülerinnen und Schüler um 3,5 Prozent bessere naturwissenschaft-

liche Testleistungen zeigen, wenn die Lehrkraft eine fachspezifische 

Qualifikation nachweist. Die Wirkung ist dabei höher, wenn die Lehr-

kraft neben ihrer fachlichen Ausbildung auch ein Hauptfachstudium in 

Pädagogik absolviert hat (Freundl/Sancassani, 2023). 

Einflussfaktor: Effizienz der Bildungsorganisation 

Aktionsrat Bildung, 2019; 

2025; 
BMFSFJ/BMK, 2026; 
Endemann/Burkhard, 2025; 

Fritz et al., 2025; 

Jackson, 2023; 
Kemethofer et al., 2023; 

Auch die Rahmenbedingungen, unter denen Bildungsprozesse stattfin-

den, tragen maßgeblich zu den Bildungsergebnissen bei (Wößmann, 

2016a, 2017).  

 Schulautonomie: Die Effizienz der Bildungsorganisation kann weiter-

hin durch einen hohen Grad an Schulautonomie gehoben werden. Au-

tonomie meint in diesem Kontext, dass Schulen Entscheidungs- und 
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Lee et al., 2023; 
Luschei/Jeong, 2021; 
Netzwerk Bildungsmonito-

ring, 2025; 
OECD, 2023a; 

Sliwka/Klopsch, 2024; 
SWK, 2026; 

Tillmann, 2020; 
Wößmann, 2016a; 2017 

Gestaltungsfreiheiten unter anderem in Bezug auf die pädagogische 

Arbeit sowie auf Personal- und Budgetentscheidungen haben (Till-

mann, 2020). Der Vorteil einer höheren Schulautonomie liegt darin, 

dass die Schulen passgenaue Entscheidungen treffen können, die auf 
die spezifischen Gegebenheiten vor Ort abgestimmt sind (Tillmann, 

2020, 1151). Der Kerngedanke dabei ist, dass ein höherer Grad an Au-

tonomie „zu mehr Innovation und letztlich besseren schulischen Leis-

tungen führen soll“ (Endemann/Burkhard, 2025, 116). Im internatio-

nalen Vergleich bestehen große Unterschiede in Bezug auf die Ausprä-

gung von Schulautonomie. In Deutschland ist der Grad an Schulver-

antwortlichkeiten für Ressourcen oder die Lerninhalte deutlich gerin-

ger als im OECD-Durchschnitt (OECD, 2023a). Gerade vor dem Hinter-

grund einer immer heterogeneren Schüler- und Elternschaft sollte die 

Schulautonomie an Grundschulen und in der Sekundarstufe in 
Deutschland 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). 

 Datengestützte Qualitätssteigerung: Ein hoher Grad an Schulautono-
mie sollte mit Maßnahmen zur Qualitätssicherung und -steigerung 

einhergehen. Als Grundlage sollten vor allem Daten dienen (Aktions-

rat Bildung, 2025; Fritz et al., 2025). Wichtige Daten liefern externe 

Evaluationen und Leistungsstanderhebungen. Empirische Studien be-

legen wiederholt, dass die Kombination von Schulautonomie und 

Lernstandserhebungen positive Effekte auf die Bildungsqualität hat 

(Jackson, 2023; Kemethofer et al., 2023; Luschei/Jeong, 2021). Aber 

auch die Erhebung sogenannter Small Data stellt ein Instrument da-

tengestützter Qualitätssicherung dar. Diese Art von Daten sind schü-
lerbezogen und liefern Erkenntnisse auf kleiner Ebene, etwa bezogen 

auf die Lernentwicklung im Unterricht (Netzwerk Bildungsmonitoring, 

2025; Sliwka/Klopsch, 2024). Die Ständige Wissenschaftliche Kommis-

sion der Kultusministerkonferenz hat eine Reihe von Empfehlungen 

für die datengestützte Entwicklung und Steuerung im Bildungssystem 

erarbeitet. Dazu zählt unter anderem, die Ziele der datengestützten 

Entwicklung klar zu definieren. Ebenso sollten Lehrkräfte im Umgang 

mit der datengestützten Entwicklung geschult werden (SWK, 2026). 

Die Bildungsministerkonferenz benennt die Empfehlungen der SWK 

als Grundlage für die weitere Arbeit von Bund und Ländern 

(BMFSFJ/BMK, 2026). 

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 Bewertungs-
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richtung belegt dabei Effizienz im Bildungssystem, Ineffizienzen werden durch die Kennzahlen mit einer ne-

gativen 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: Die Investitionsquoten allgemeinbildender und beruflicher Schulen sowie der Hochschu-

len gehen in das Benchmarking ein. Sie zeigen auf, in welchem Umfang in den Bundesländern Mittel zur 

Erneuerung und Instandhaltung der materiellen Basis der Bildungsinstitutionen aufgebracht werden.  

 

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, 2025f, 98). Sie beliefen sich im Jahr 2022 für Kindertageseinrichtungen in öffentlicher Träger-

schaft auf 68,3 Prozent, für Schulen in öffentlicher Trägerschaft auf 71,4 Prozent und im Jahr 2023 für öffent-

liche Hochschulen auf 56,4 Prozent aller Bildungsausgaben (Statistisches Bundesamt, 2025f, 69, 111 f.). In-

vestitionen in das Bildungspersonal gelten als besonders effizient, um die schulischen Leistungen der Schü-

lerinnen und Schüler zu heben (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. Die Kultusminister-

konferenz geht aktuell von einer Lehrkräftelücke von rund 27.000 Personen bis zum Jahr 2035 aus (KMK, 

2025b). 

 

Eine Herausforderung besteht darin, dass Lehrkräfte neben ihrem Unterricht häufig zahlreiche zusätzliche 

Aufgaben übernehmen und dabei oftmals nicht auf die Unterstützung durch ausreichend vorhandenes 
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multiprofessionelles Personal zurückgreifen können. Für eine bessere Entlastung und eine gesteigerte Ar-

beitszufriedenheit von Lehrkräften erweisen sich multiprofessionelle Teams als sinnvoll und sollten weiter 

ausgebaut werden (Fuchs, 2026; Maaß, 2025). Laut einer Befragung durch forsa (2025) geben 92 Prozent der 

Schulleitungen an, eine bessere personelle Ausstattung auch durch multiprofessionelle Teams sei (sehr) hilf-

reich, um die Aufgaben als Schulleitung besser erfüllen zu können. Eine weitere Befragung zeigt, dass 93 

Prozent der Erwachsenen die Maßnahme, mehr zusätzliches und qualifiziertes Personal im Bildungsbereich 

zur Entlastung der pädagogischen Fachkräfte einzustellen, als (sehr) wichtig bewerten (Deutsches Kinder-

hilfswerk, 2026). 

 

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

nisterkonferenz, diskutiert. Um diesem entgegenzuwirken, empfehlen die Mitglieder eine Reihe von Maß-

nahmen – darunter etwa die Erschließung von Beschäftigungsreserven (z. B. Anpassung des Ruhestandsein-

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

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

Ebenso sollte das Potenzial zugewanderter Lehrkräfte besser genutzt werden (SVR, 2025). 

 

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 2024 bei 

23,5 Prozent (Abbildung 2-3), wobei deutliche Unterschiede sowohl zwischen den Bundesländern als auch 

zwischen den Bildungsbereichen festzustellen sind (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026, 70 

f.). So liegt beispielsweise der Anteil der Personen über 50 Jahren an Schulen bei 39 Prozent, während dies 

in der frühen Bildung und an Hochschulen nur auf jede vierte Person zutrifft (Autor:innengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2026, 70 f.). 

 

In den nächsten Jahren werden zahlreiche Lehrkräfte altersbedingt aus dem Schuldienst ausscheiden. Schu-

len und Bildungsverwaltung müssen eine große Anzahl an Lehrkräften rekrutieren, obwohl nur eine ver-

gleichsweise geringe Anzahl an Absolventinnen und Absolventen zur Verfügung steht. Dieser Aspekt der In-

puteffizienz wird im Benchmarking durch den Gini-Koeffizienten für die Lehrkräftealtersstruktur an allge-

meinbildenden und beruflichen Schulen abgebildet. Mit dieser Kennzahl wird ausdrücklich nicht die Qualität 

des Lehrpersonals bewertet, sondern ausschließlich langfristige ineffiziente personalpolitische Fehlentwick-

lungen aufgezeigt. 
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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, verschiedene Jahrgänge c und Statistisches Bundesamt, verschie-

dene Jahrgänge d 

 

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 2024 einen Wert von 20,4 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, verschiedene Jahrgänge e 

 

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). Er-

gebnisse des Schulleitungsmonitors zeigen, dass im Erhebungsjahr 2025 rund 20 Prozent der Schulleitungen 

„Anzeichen einer psychischen Beanspruchung in Form von Burnout-Symptomen“ (Tulowitzki et al., 2026, 4) 

aufweisen. Aber auch bei frühpädagogischen Fachkräften sind überdurchschnittlich häufig Symptome eines 

Burnouts feststellbar. Studienergebnisse zeigen, dass die Zufriedenheit mit den Arbeitsbedingungen wie die 

Zufriedenheit der Zusammenarbeit im Team oder mit den Eltern, aber auch die Zufriedenheit mit Aufstiegs-

chancen und Lohnperspektiven mit der Entwicklung von Burn-Out-Symptomen korrelieren (Trauernicht et 

al., 2022).  

 

Das Deutsche Schulbarometer, eine Studie der Robert Bosch Stiftung (2026), gibt Einblicke in das Belastungs-

empfinden von Lehrkräften. Die beiden größten Belastungen haben dabei im Jahr 2026 an Zustimmung zu-

genommen, werden also von jeweils einem höheren Anteil an Lehrkräften als Belastung wahrgenommen als 

noch im Jahr 2025. Aus der Befragung geht hervor, dass Lehrkräfte das Verhalten von Schülerinnen und Schü-

lern als größte Belastung wahrnehmen (2026: 46 Prozent, 2025: 42 Prozent), gefolgt von der Heterogenität 

der Schülerschaft (2026: 34 Prozent, 2025: 32 Prozent) sowie der eigenen Arbeitsbelastung und dem Zeit-

mangel (2026: 27 Prozent, 2025: 34 Prozent). Die Ergebnisse zeigen weiterhin, dass sich fast ein Viertel der 
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Lehrkräfte mehrmals in der Woche erschöpft fühlt, 12 Prozent der Befragten sogar täglich (Robert Bosch 

Stiftung, 2026).  

 

Sowohl Lehrkräfte als auch Schulleitungen zeigen sich dennoch mehrheitlich zufrieden in ihrem Beruf. Eine 

Befragung von forsa (2025) zeigt, dass 85 Prozent der Schulleitungen eher oder sehr gern in ihrem Beruf 

arbeiten. Aus der Befragung der Robert Bosch Stiftung (2026) geht hervor, dass 83 Prozent der Lehrkräfte 

beruflich zufrieden sind. Gleichzeitig geben mit einem Anteil von 28 Prozent mehr als ein Viertel der Lehr-

kräfte an ihren Beruf wechseln zu wollen, wenn dies möglich wäre. 

 

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 in den Bildungseinrichtun-

gen berücksichtigt. In ihrer aktuellen Prognose geht die Kultusministerkonferenz davon aus, dass bis zum Jahr 

2035 rund 27.000 Lehrkräfte fehlen (KMK, 2025b). Auch der frühkindliche Bildungsbereich ist von Personal-

engpässen betroffen, wobei sich dies vor allem auf Westdeutschland bezieht. So ist kurz- wie langfristiger 

Personalmangel die bedeutendste Ursache für ungeplante Schließungen von Kindertageseinrichtungen (Au-

tor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026). Vor diesem Hintergrund untersucht dieses Handlungs-

feld, unter welchen Bedingungen Bildung und Betreuung in den einzelnen Bundesländern konkret umgesetzt 

werden – Indikatoren sind etwa die Klassengröße, der Unterrichtsumfang, aber auch das zahlenmäßige Ver-

hältnis von Lernenden zu Lehrenden. 

 

Angesichts aktueller Herausforderungen wie dem demografischen Wandel stellt eine erfolgreiche Bildungs-

politik mit guten Betreuungsbedingungen einen entscheidenden Hebel dar. Gute Betreuungsangebote heben 

erstens die Erwerbsbeteiligung von Eltern – insbesondere von Müttern – und wirken zweitens positiv auf die 

Entwicklung der Geburtenrate. Drittens können insbesondere durch frühkindliche Bildungsangebote sozio-

ökonomisch bedingte Ungleichheiten abgebaut und somit bessere Ausgangsbedingungen für den Arbeits-

markt geschaffen werden. Viertens tragen gute Betreuungs- und Bildungsangebote zu einer gelingenden In-

tegration und Bleibeabsicht zugewanderter Familien bei (Huebener, 2023). 

 

Übersicht 5 gibt einen Überblick über die Studienlage und zeigt, welche Auswirkungen Betreuungsbedingun-

gen auf Schülerinnen und Schüler haben. Während die empirischen Befunde ein zum Teil uneinheitliches Bild 

zeigen, deuten viele Ergebnisse darauf hin, dass sich etwa kleinere Klassengrößen positiv auf die Leistungen 

von Schülerinnen und Schülern auswirken. Auch die Fachkräfte selbst äußern häufig den Wunsch nach klei-

neren Klassengrößen.  
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Übersicht 5  

Ausgewählte Studien zu Betreuungsbedingungen 

Effekte kleinerer Klassen auf Schulleistungen 

Alivernini et al., 2020; 

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

Hallaq, 2020; 

Kara et al., 2020; 
Konstantopoulos/Shen, 

2023; 

Mose/Nieding, 2025; 
OECD, 2025a; 

Robert Bosch Stiftung, 2024; 

2026; 

Shen/Konstantopoulos, 

2022 

Während eine Vielzahl nationaler wie internationaler Studien die Vorteil-

haftigkeit kleinerer Klassen stützt, zeigen andere Studien auch einschrän-

kende Ergebnisse auf. 

 Schulleistungen: Kleinere Klassen gelten gemeinhin als vorteilhaft, weil 

Lehrkräfte gezielter auf einzelne Schülerinnen und Schüler und Heraus-
forderungen eingehen können. Zudem muss weniger Zeit für Klassen-

führung aufgewendet werden (OECD, 2025a).  Eine Befragung unter Be-

schäftigten an Ganztagsschulen zeigt, dass 63 Prozent der Befragten 

der Aussage, dass kleinere Gruppen im Rahmen ihrer Arbeit notwendig 

wären, „voll“ zustimmen, während weitere 16 Prozent der Aussage 

„eher“ zustimmen (Mose/Nieding, 2025). Bach/Sievert (2018) können 

einen positiven Zusammenhang zwischen kleineren Klassengrößen in 

Grundschulen und gesteigerten Schulleistungen nachweisen. Der Effekt 

zeigt sich für Klassen mit mindestens 20 Schülerinnen und Schülern und 
ist für Mädchen im Mathematikunterricht besonders ausgeprägt. Auf 

weiterführende Schulformen können die Ergebnisse jedoch nicht ohne 

Weiteres übertragen werden, da die Schülerschaft in Klassen des se-

kundären Bildungsbereichs homogener ist. Basierend auf Daten der 

Leistungsstanderhebungen von Drittklässlerinnen und Drittklässlern 

aus dem Saarland zeigen Bach/Sievert (2020), dass eine Verringerung 

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 beziehungsweise 1,4 Prozent einer Stan-

dardabweichung verbessert. Dabei zeigt sich, dass insbesondere be-
nachteiligte Schülerinnen und Schüler von kleineren Klassengrößen 

profitieren (Bach/Sievert, 2020). In internationalen Studien wird der 

positive Effekt kleinerer Schulklassen auf schulische Leistungen unter 

anderem nachgewiesen von Etim et al. (2020) basierend auf einem 

amerikanischen Datensatz. 

 Hochschulleistungen: Studien, die einen Zusammenhang zwischen 

Kursgröße und Leistungen nachweisen, gibt es auch für den hochschu-
lischen Bildungsbereich. Eine britische Studie zeigt einen signifikanten 

Zusammenhang zwischen Kursgröße und den Leistungen universitärer 

Absolventinnen und Absolventen – größere Kurse gehen mit schlechte-

ren Noten einher (Kara et al., 2020). Dieser Effekt lässt sich vor allem in 

den MINT-Fächern feststellen. Auch sind kleinere Klassen in den MINT-

Studienfächern gerade für Studierende mit niedrigerem sozioökonomi-

schem Hintergrund besonders vorteilhaft (Kara et al., 2020). 

 Nicht-leistungsbezogene Effekte: Konstantopoulos/Shen (2023) zeigen 

für Kinder im frühen Bildungsbereich (hier: Kindergarten bis dritte 

Schulklasse), dass sich kleine Gruppen-/Klassengrößen positiv auf die 

zwischenmenschlichen Fähigkeiten auswirken. Eine kleinere Gruppen- 

beziehungsweise Klassengröße bietet den Kindern demnach einen 

Raum, in dem sie ihre zwischenmenschlichen Fähigkeiten besonders 

gut entwickeln könnten, etwa weil insgesamt eine fürsorglichere 
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Atmosphäre entsteht und stärkere Bindungen geknüpft werden. Hallaq 

(2020) zeigt weiterhin auch für den Schulbereich, dass kleinere Klassen-

größen zu einer Reduktion von Konflikten zwischen Schülerinnen und 

Schülern beitragen können. Alivernini et al. (2020) zeigen, dass Schüle-
rinnen und Schüler in kleineren Highschool-Klassen ein größeres psy-

chologisches Wohlbefinden aufweisen als in größeren Klassen.  

 Sicht der Lehrkräfte: Die Robert Bosch Stiftung befragt regelmäßig 

Lehrkräfte zur Arbeitssituation in der Schule. Die Ergebnisse der letzten 

Befragungen zeigen unterschiedliche Ergebnisse. Aus der aktuellen Be-

fragung geht hervor, dass die Klassengröße aus Sicht der Lehrkräfte 

keine große Rolle für das eigene Wohlbefinden spielt – es besteht kein 
Zusammenhang zwischen der Klassengröße und dem selbst einge-

schätzten Wohlbefinden der Lehrkräfte. Relevant sind vielmehr Fakto-

ren wie das soziale Klima und Unterstützungsstrukturen für Schülerin-

nen und Schüler (Robert Bosch Stiftung, 2026). Die Befragung des Jah-

res 2024 zeigt jedoch, dass 17 Prozent der Lehrkräfte eine Verbesse-

rung der Arbeitsbedingungen als den dringendsten Bedarf an ihrer 

Schule nennen. Unter den Lehrkräften, die in Klassen mit mehr als 30 

Schülerinnen und Schülern unterrichten, fällt der Anteil mit 22 Pro-zent 

besonders hoch aus. Die konkrete Forderung kleinerer Klassen wird von 

21 Prozent der Lehrkräfte als dringender Bedarf an der eigenen Schule 

genannt (Robert Bosch Stiftung, 2024). 

 Einschränkende Ergebnisse: In Bezug auf die Schülerleistungen können 

Etim et al. (2020) zwar einen positiven Zusammenhang zwischen klei-

neren Klassengrößen und schulischen Leistungen in der Grundschule, 

jedoch nicht für die weiterführende Schule feststellen. Die Studiener-

gebnisse von Shen/Konstantopoulos (2022) zeigen weiterhin, dass po-
sitive 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.  

Unterrichtsvolumen 

Carlsson et al., 2012; 

Geis-Thöne, 2024b; 

Grätz/Lipps, 2021; 
Huber et al., 2023; 
KMK, 2024; 
Kraft/Novicoff, 2024; 

Lavy et al., 2018;  

Mehta et al., 2019;  
OECD, 2025a; 

Schleicher, 2019;  

Thompson, 2019; 
Walper/Kuger, 2023; 
Wedel, 2021; 

Zinn/Bayer, 2021  

 

Das Unterrichtsvolumen kann sich auf die Bildungsergebnisse von Lernen-

den auswirken. In Deutschland liegt die durchschnittliche Anzahl der 

Pflichtunterrichtsstunden im Verlauf des Prima- und Sekundarbereichs I bei 

rund 7.333 Stunden. Damit liegt Deutschland sehr nah am OECD-Durch-

schnitt von 7.642 Stunden (OECD, 2025a). 

 Unterrichtsvolumen und Bildungsergebnisse: Ein positiver Effekt zu-

sätzlicher Lernzeit auf die Leistungen von Schülerinnen und Schülern 

wird unter anderem von Kraft/Novicoff (2024) auf Basis US-amerikani-

scher Daten festgestellt. Die aktuelle Forschung zum Zusammenhang 

von Unterrichtsvolumen und Bildungsergebnissen fällt grundsätzlich 

eher gering aus, doch ältere Studien deuten auf einen positiven Zusam-

menhang der Unterrichtsstunden und den Leistungen von Lernenden 
hin (Carlsson et al., 2012). Lavy et al. (2018) zeigen, dass sich ein geziel-

ter Zusatzunterricht zum Ende der Schulzeit positiv auf das langfristige 

Einkommen auswirken kann. Die Verkürzung auf eine vier-Tage-Schul-

woche führt dagegen zu negativen Bildungseffekten (Thompson, 2019). 
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Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

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

liegen. Berücksichtigt wird, für wie viele Lernende/zu Betreuende ein Lehrender/Betreuender zuständig ist. 

In enger Verbindung dazu geht weiterhin die Klassengröße in die Bewertung ein. Als letzter Indikator 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) – 

Wie Schleicher (2019) betont, sind von einer Steigerung des Unter-

richtsvolumens nur dann positive Effekte zu erwarten, wenn auch die 

Unterrichtsqualität hochgehalten wird. Mehta et al. (2019) zeigen, dass 

auch im hochschulischen Bereich ein positiver Zusammenhang zwi-
schen Lernzeit und Studienergebnissen besteht. Wedel (2021) zeigt, 

dass die Stärke des Effekts von der Lehrqualität abhängt: Der positive 

Effekt einer zusätzlichen Unterrichtsstunde fällt größer aus, wenn die 

Lehrkraft besser qualifiziert ist.  

 Unterschiede in der Grundschule zwischen den Bundesländern: Das 

Unterrichtsvolumen in den Grundschulen variiert zwischen den Bun-

desländern. Die addierten Wochenstunden in den Klassen 1 bis 4 rei-
chen von 92 bis 108. Unterschiede zeigen sich insbesondere im 

Deutschunterricht, der zwischen 20 (Saarland) und 31 Stunden (Berlin) 

variiert (Geis-Thöne, 2024b). Auch sind in den landesrechtlichen Rege-

lungen in unterschiedlichen Umfängen Förderstunden und Gestal-

tungsspielräume der einzelnen Schule vorgesehen (Geis-Thöne, 

2024b). Im März 2023 hat die Kultusministerkonferenz diesbezüglich 

neue länderübergreifende Leitlinien festgelegt: Die Stundentafeln se-

hen künftig eine Mindeststundenzahl von 94 Stunden vor, wobei die 

Bereiche Deutsch, Mathematik und Sachunterricht mindestens 53 

Stunden ausmachen müssen (KMK, 2024).  

 Ausfälle in der Corona-Pandemie: Untersuchungen zu den Folgen der 

Corona-Pandemie verdeutlichen, welche Effekte von einer Reduzierung 

des Unterrichtsumfangs ausgehen. Grätz/Lipps (2021) zeigen auf Basis 

schweizerischer Daten, dass die pandemiebedingten Schließungen von 

Bildungsstätten zu erheblichen Lern- und Kompetenzeinbußen geführt 

haben – sowohl bei Schülerinnen und Schülern als auch bei Studieren-
den. Besonders betroffen waren dabei Schülerinnen und Schüler aus 

sozioökonomisch schwächeren Familien (Walper/Kuger, 2023; Zinn/ 

Bayer, 2021). Huber et al. (2023) zeigen außerdem für die Zeit der 

Corona-Einschränkungen, dass es deutliche Unterschiede zwischen den 

in Präsenz erteilten Unterrichtsstunden in Abhängigkeit der Schulform 

gab: Der Unterricht an Hauptschulen fiel zu einem deutlich höheren An-

teil aus als an Gymnasien. 
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Schülerin/Schüler-Lehrerkraft-Relation (Sekundarbereich II) – 

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

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

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: Vor dem Hintergrund der Ausführungen in Übersicht 5 wird 

davon ausgegangen, dass sich ein angemessenes Unterrichtsvolumen und eine nicht zu große Klassengröße 

positiv auf den Bildungserfolg auswirken. Die erteilten Unterrichtsstunden pro Klasse an den verschiedenen 

Schulformen gehen aus diesem Grund positiv in das Benchmarking des Bildungsmonitors ein. Für den Se-

kundarbereich 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 Schulen). Die Unterrichtsstun-

den 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 Klasse 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: Aus dem KfW-Kommunalpanel 2024 geht hervor, dass 77 Prozent der Kommunen das 

Thema Kinderbetreuung als hohe Priorität einordnen. Unter den abgefragten Themen (u.a. auch Bevölke-

rungsschutz oder Straßen) kommt der Kinderbetreuung damit am häufigsten eine hohe Priorität zu 

(Borghorst/Brilon, 2025). Mit einer Anzahl von 779.147 Personen erreicht die Beschäftigung von Personal in 
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der Kindertagesbetreuung im Jahr 2025 einen Höchststand (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 

2026, 104). Nach Angaben des Fachkräftebarometer Frühe Bildung 2025 konnte der Engpass an frühpädago-

gischen Fachkräften damit zuletzt zwar reduziert werden, besteht jedoch weiterhin (Autor:innengruppe 

Fachkräftebarometer, 2025). In der Praxis ist es daher häufig nicht möglich, vorgegebene Betreuungsschlüs-

sel einzuhalten (Weimann-Sandig/Kalicki, 2024). Dabei ist die Betreuungsrelation, das heißt, die Anzahl der 

Kinder pro Fachkraft, ein wichtiger Indikator für die pädagogische Qualität der Betreuung (Autor:innen-

gruppe Bildungsberichterstattung, 2026). Im Zusammenhang mit der Betreuungsrelation werden häufig die 

deutlichen regionalen Unterschiede, vor allem zwischen West- und Ostdeutschland, betont (Autor:innen-

gruppe Bildungsberichterstattung, 2026; Berg/Bock-Famulla, 2025). Organisationen wie das Deutsche Kin-

derhilfswerk (2026) befürworten bundesweit einheitliche Mindeststandards für den Fachkraft-Kind-Schlüssel 

in den Gruppen der unter Dreijährigen sowie der Drei- bis Sechsjährigen. Auf die Personalengpässe wirkt sich 

auch aus, dass in der frühen Bildung besonders viele Personen in Teilzeit arbeiten. Der Anteil der Vollzeitbe-

schäftigten ist zwischen 2014 und 2024 von 41 auf 37 Prozent zurückgegangen (Autor:innengruppe Fachkräf-

tebarometer, 2025). Eine Umfrage unter Kita-Fachkräften zeigt, dass sich eine deutliche Mehrheit der Be-

schäftigten in Teilzeit keine Ausweitung auf Vollzeit vorstellen kann und Kita-Fachkräfte in Vollzeit (oder voll-

zeitnah) häufig gerne ihre Stunden reduzieren würden. Die Arbeitsbedingungen sollten daher so gestaltet 

werden, dass bisherige Stundenkontingente aufrechterhalten und weitere Stundenreduzierungen vermieden 

werden (Weimann-Sandig/Kalicki, 2024). 

 

Die Personallage im schulischen Bildungsbereich ist zum Teil angespannt. Die Kultusministerkonferenz er-

wartet bis zum Jahr 2035 eine Differenz zwischen Lehrkräftebedarf und -angebot in Höhe von rund 27.000 

Personen (KMK, 2025b). Einerseits sinkt das Lehrkräfteangebot, da die altersbedingt ausscheidende Genera-

tion von einer zahlenmäßig deutlich kleineren nachrückenden Generation ersetzt wird. Zusätzlich ist ein An-

stieg der Schülerschaft zu verzeichnen, bedingt durch höhere Geburtenzahlen bis zum Jahr 2021 sowie durch 

Zuwanderung und Fluchtbewegungen (KMK, 2025b). Die Kultusministerkonferenz rechnet zunächst mit ei-

nem Anstieg der Anzahl an Schülerinnen und Schülern von 11,1 Millionen im Jahr 2023 auf 11,8 Millionen im 

Jahr 2032 und danach wieder mit einem Rückgang bis auf 11,3 Millionen Schülerinnen und Schüler bis zum 

Jahr 2040 (KMK, 2025a). Eine forsa-Befragung von Schulleitungen ergibt, dass mit einem Anteil von 51 Pro-

zent der Lehrkräftemangel das am häufigsten genannte Problem an Schulen darstellt. In Einklang damit ge-

ben 42 Prozent der Schulleitungen an, dass mindestens eine der eigentlich zur Verfügung stehenden Lehr-

kräftestellen an der Schule zum Beginn des Schuljahres nicht besetzt war. Rund 65 Prozent der Schulleitungen 

erwarten, in Zukunft (sehr) stark vom Lehrkräftemangel betroffen zu sein (forsa, 2025). Ebenso zeigt eine 

Befragung unter Lehrkräften, dass mit einer Nennung von 41 Prozent die Maßnahme „mehr Personal“ als 

dringendster Bedarf an der eigenen Schule genannt wird (Robert Bosch Stiftung, 2024). Um mehr Nach-

wuchslehrkräfte anzuziehen und zu halten, ist ein attraktives Arbeitsumfeld mit einem angemessenen Lehr-

kraft-Schüler-Verhältnis von Bedeutung. Um den Lehrerberuf gegenüber anderen Berufen wettbewerbsfähig 

zu machen, wäre es weiterhin sinnvoll, die Vergütungsstruktur attraktiver zu gestalten und etwa auch leis-

tungsorientierte Vergütungen bereitzuhalten. Da eine solche Reform in naher Zukunft schwer umzusetzen 

sein wird, bleibt neben einer motivierenden und feedback-orientierten Personalarbeit der Unterricht in klei-

neren Klassen eine der wenigen Stellschrauben zur Verbesserung der Arbeitsbedingungen von Lehrkräften. 

Für Entlastung im Schulalltag sorgen Quer- und Seiteneinsteiger. Laut forsa-Umfrage (2025) geben 67 Prozent 

der Schulleitungen an, mindestens eine Person als lehrenden Quer-/Seiteneinsteiger zu beschäftigen. 

 

Im Hochschulsegment sind schlechte Betreuungsrelationen vor allem deshalb problematisch, weil die starke 

Anonymisierung der Lehrveranstaltungen und die dabei fehlende Interaktion dazu führen können, dass 
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wissenschaftliche Begabungen übersehen und allenfalls zufällig entdeckt und gefördert werden. Der wissen-

schaftliche Nachwuchs rekrutiert sich in der Folge nicht zwangsläufig aus den Absolventinnen und Absolven-

ten mit dem höchsten Entwicklungspotenzial.  

 

Die Indikatoren zu Betreuungsrelationen und Klassengrößen gehen angesichts des Forschungsstands für alle 

Bildungsstufen negativ in die Benchmark des Bildungsmonitors ein. 

 

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 

Schülern pro Lehrkraft im Jahr 2000 hat sich bis zum Jahr 2024 eine Verringerung auf 15,9 Kinder pro Lehr-

kraft 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 prognos-

tiziert für die kommenden Jahre jedoch wieder einen Anstieg der Schülerzahlen um 6,3 Prozent bis zum Jahr 

2032 (KMK, 2025a). Nach Angaben der OECD (2025a) besteht im OECD-Durchschnitt an Grundschulen ein 

Schüler-Lehrkraft-Verhältnis von 14:1 und an weiterführenden Schulen ein Verhältnis von 13:1. 

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

Schülerin/Schüler pro Lehrkraft 

 

Quelle: KMK, verschiedene Jahrgänge a 
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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 2024 nur noch 33,1 (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 50.500, prognostiziert 

jedoch nur ein Lehrkräfteangebot von 26.500 Lehrkräften (KMK, 2025b). 

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

Schülerin/Schüler pro Lehrkraft 

 

Quelle: KMK, verschiedene Jahrgänge a 

 

2.1.4 Förderinfrastruktur 

Eine gute Förderinfrastruktur ist entscheidend, um Bildungschancen nachhaltig zu verbessern. Teil einer qua-

litativ hochwertigen Förderinfrastruktur sind gute Ganztagsangebote. Um ihr Potenzial zu entfalten, sollten 

sie nicht nur in ausreichender Zahl vorhanden sein, sondern auch anregend gestaltet sein und verlässlich 

stattfinden. Bedeutend für eine gute Förderinfrastruktur ist weiterhin qualifiziertes Personal. Der aktuelle 

Koalitionsvertrag beabsichtigt die Fortführung des Ganztagsausbaus. Im Rahmen dessen sollten unter ande-

rem auch bürokratische Hürden abgebaut und Investitionsmittel erhöht werden (CDU/CSU/SPD, 2025).  

 

Besonders in frühen Bildungsphasen kann eine qualitativ hochwertige Förderung dazu beitragen, Lernrück-

stände frühzeitig auszugleichen. Studien belegen vielfältige positive Effekte frühkindlicher Bildungsinvestiti-

onen – sowohl auf die kognitiven und nicht-kognitiven Fähigkeiten der Kinder als auch auf die Verringerung 

von Bildungsarmut und -ungleichheit insgesamt. Auch können Fördermaßnahmen im frühkindlichen Alter 

besonders gut kompensatorisch wirken.  
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Auch in der Schule, insbesondere im Grundschulbereich, sind qualitativ hochwertige Ganztagsangebote von 

Bedeutung. Eine Befragung von Schulleitungen zeigt, dass sich mit 40 Prozent Zustimmung deutlich mehr 

Schulleitungen einen flächendeckenden gebundenen Ganztag wünschen als derzeit tatsächlich umgesetzt 

wird (Fichtner et al., 2023, 46 f.). Mit dem im Jahr 2021 verkündeten Gesetz zur ganztägigen Förderung von 

Kindern im Grundschulalter (GaFöG) nimmt sich der Bund dem Ausbau der Förderinfrastruktur für Kinder der 

Primarstufe konkret an. Ab dem Schuljahr 2026/27 sollen alle Kinder der ersten Klasse und bis zum Schuljahr 

2029/30 die Kinder aller Klassen der Primarstufe einen Anspruch auf einen Ganztagsplatz haben (BMFSFJ, 

2024). Nach Angaben von BMFSFJ und BMBF müssen dafür bis zum Schuljahr 2029/30 bundesweit rund 

391.000 neue Ganztagsplätze an Grundschulen geschaffen werden (BMFSFJ/BMBF, 2024). IW-Berechnungen 

zeigen, dass deutliche Unterschiede zwischen Ost- und Westdeutschland bestehen. Während eine bereits 

gute Infrastruktur sowie ein Rückgang der Kinderzahlen in Ostdeutschland und Hamburg dafür sorgen, dass 

zum Schuljahr 2029/30 voraussichtlich auch ohne einen weiteren Ausbau ein ausreichendes Ganztagsange-

bot bestehen wird, zeichnet sich für Westdeutschland ein anderes Bild ab. Werden die Betreuungswünsche 

der Eltern aus dem Jahr 2024 als Referenzwert genommen, müssen bis zum Schuljahr 2029/30 noch rund 

150.000 neue Ganztagsplätze an Grundschulen geschaffen werden. Wird eine Referenzquote von 75 Prozent 

angesetzt, die bereits in einigen Bundesländern besteht, ergibt sich insgesamt ein Ausbaubedarf von 570.900 

Ganztagsplätzen (Geis-Thöne, 2026). Meiner-Teubner/Hüsken (2026) merken an, dass es bisher keine inte-

grierte Statistik gibt, die eine reale Einschätzung zum bisherigen Stand des Ganztagsausbaus ermöglicht. Für 

eine verlässliche Evaluation des Ausbaus sollten Länder daher künftig auch Daten für die GaFöG-Statistik er-

heben (BMFSFJ, 2025). 

 

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 zugrunde liegen. 

Übersicht 7 

Ausgewählte Studien zur Förderinfrastruktur 

Qualität der Betreuung 

Anders/Oppermann, 2024; 

Anger/Betz, 2022b; 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2026; 

Bertelsmann Stiftung, 2026; 

Birnbacher/Guglhör-Rudan, 

2026; 

BMFSFJ, 2021; 
Bock et al., 2026; 

Bock-Famulla et al., 2021; 

Kielblock/Kielblock, 2026; 

Lippert/Krieg, 2026; 

Rother et al., 2024; 

Schröder et al., 2025; 

Wiedenhorn/Gras, 2025 

Die Qualität von Bildungs- und Betreuungsangeboten ist maßgeblich für 

ihre Effektivität. Das sogenannte Struktur-Prozess-Modell, auf dem etwa 

Anders/Oppermann (2024) aufbauen, verweist auf vier verschiedene 

Qualitätsdimensionen. 

 Orientierungsqualität: Eine erste Dimension ist die Orientierungs-

qualität, die sich auf das pädagogische Konzept und die Einstellungen 

der Fachkräfte bezieht (Anders/Oppermann, 2024). Kielblock/Kiel-

block (2026) betonen, dass die Kinder- und Jugendorientierung als 

zentrales Leitprinzip gelten muss. Dazu müssen die Perspektiven und 

Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler wahrgenommen und 

verstanden werden. Helfen können dabei auch Daten, etwa Rückmel-

dungen von Schülerinnen und Schülern oder Eltern. Auch Lip-

pert/Krieg (2026) betonen, dass Rückmeldungen der Eltern zur wahr-

genommenen Qualität der Betreuungsangebote besonders wichtig 
sind. Wiedenhorn/Gras (2025) heben hervor, dass Ganztagsstruktu-

ren auf die individuellen Bedürfnisse und Förderbedarfe der Schüle-

rinnen und Schüler angepasst sein müssen, um insbesondere sozio-

ökonomische Ungleichheiten ausgleichen zu können. Eine Balance 
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zwischen offenen und geschlossenen Unterrichtsmethoden trägt 

dazu bei, Ganztagsangebote zu individualisieren (Schröder et al., 

2025). 

 Strukturqualität: Eine zweite Dimension ist die Strukturqualität, wo-

runter Faktoren wie die Betreuungsgröße oder die Relation von Fach-

kraft zu Kindern, aber auch die Ausbildung der pädagogischen Fach-

kraft sowie die vorhandenen Strukturen und Ressourcen an den Schu-

len fallen (Anders/Oppermann, 2024; Schröder et al., 2025). Positive 

Effekte gehen dabei von kleineren Betreuungsgrößen aus, wofür es 

wiederum ausreichend Personal bedarf (Bock-Famulla et al., 2021, 8). 

Aus einer bundesweiten Kommunalbefragung geht hervor, dass 69 
Prozent der Kommunen die Personalgewinnung als größten Hand-

lungsbedarf in Bezug auf den Ausbau von Ganztagsangeboten anse-

hen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026, 133).  Bock 

et al. (2026) betonen, dass die Qualität der pädagogischen Angebote 

auch von dem Professionalisierungsniveau des Personals abhängig 

ist, weshalb die Weiterbildung von Personen ohne pädagogische Aus-

bildung von Bedeutung ist. Eine pädagogische Qualifikation geht nach 

Rother et al. (2024) mit einem „höheren Grad an Reflexivität im pä-

dagogischen Handeln und damit professionellerem Agieren“ (S. 155) 

einher. Die Qualität von Aus- und Weiterbildungen des Bildungs- und 
Betreuungspersonals gewinnt auch angesichts aktueller Entwicklun-

gen wie einer zunehmend heterogenen Schülerschaft oder dem digi-

talen Wandel weiter an Bedeutung (Bertelsmann Stiftung, 2026; 

Schröder et al., 2025; Anger/Betz, 2022b). 

 Prozessqualität: Als dritte Dimension wird die Prozessqualität be-

schrieben. Sie bezieht sich auf die Qualität der Interaktionen zwischen 
pädagogischer Fachkraft und Kind, sowohl auf sozio-emotionaler 

Ebene als auch fachbezogen, etwa im mathematischen Bereich (An-

ders/Oppermann, 2024). Eine hohe pädagogische Prozessqualität ist 

Voraussetzung dafür, dass Kinder individuell und angemessen geför-

dert werden können (Bertelsmann Stiftung, 2026). Im Rahmen von 

Ganztagsangeboten ist es bedeutend, dass Kinder auch ihre eigenen 

Interessen und Bedürfnisse einbringen können (Schröder et al., 2025; 

Birnbacher/Guglhör-Rudan, 2026). Positive Effekte von Ganztagsan-

geboten zeigen sich nach Kielblock/Kielblock (2026) insbesondere 

dann, wenn Kinder und Jugendliche diese als „aktivierend, partizipa-

tiv und beziehungsstärkend“ (S. 149) wahrnehmen. 

 Öffnung nach außen: Eine vierte Dimension zur Analyse der Qualität 

(früh-)pädagogischer Einrichtungen bildet die Öffnung nach außen. 

Umfasst wird damit die Zusammenarbeit mit den Familien und Insti-

tutionen wie Schulen oder Sozialeinrichtungen (Anders/Oppermann, 

2024). Kielblock/Kielblock (2026) betonen die Bedeutung professio-

neller Beratung, etwa durch Schulentwicklungs- und Fachberaterin-
nen und -berater. Kooperationen mit Akteuren wie beispielsweise 

kommunalen Einrichtungen bieten Potenzial für Synergieeffekte und 

Zugang zu weiteren Ressourcen. Entsprechend betonen auch 

Schröder et al. (2025), Wiedenhorn/Gras (2025) und Rother et al. 

(2024) die Bedeutung eines breit angelegten Austauschs 
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verschiedener Akteure in der Gestaltung von Ganztagsangeboten. 

Mit dem Anspruch einer umfassenden Zusammenarbeit gewinnt 

auch die Etablierung multiprofessioneller Teams an Schulen an Be-

deutung (BMFSFJ, 2021). Schröder et al. (2025) betonen weiterhin, 
dass Ganztagsangebote niedrigschwellig ausgerichtet sein und einen 

offenen Zugang ermöglichen sollten. 

Fokus: Frühkindliche Förderung 

Anger/Plünnecke, 2021; 

Anger et al., 2024a; 

Autorengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2026; 

BMFSFJ, 2026; 

BMFSFJ/BMK, 2026; 

Hahn/Barnett, 2023; 

Harr, 2022; 

Kuger/Peter, 2019; 

OECD, 2017; 2021; 

2022a; 2023a; 2024; 2025b; 

2026a 

Rahmöller et al., 2025; 

SVR, 2025; 

SWK, 2022; 

Vogt et al., 2022 

Investitionen in die frühkindliche Bildung erweisen sich auf vielen Ebenen 

als besonders effektiv. Studienergebnisse zeigen, dass der Besuch hoch-
wertiger Angebote die kognitiven, sozialen und emotionalen Fähigkeiten 

von Kindern kurz- und langfristig stärken kann. Daraus können später bes-

sere Bildungs-, Arbeitsmarkt- und Teilhabechancen entstehen (OECD, 

2025b).  

 Kognitive Kompetenzen: Kompetenzen und Fähigkeiten lassen sich in 

frühen Phasen der Kindheit leichter verbessern als in späteren Le-
bensphasen. Weiterhin prägen sie maßgeblich die weitere Entwick-

lung von Fähigkeiten und Kompetenzen (Kuger/Peter, 2019, 15). Er-

gebnisse der international angelegten „International Early Learning 

and Child Well-being Study“ zeigen, dass Kinder, die bereits früh an 

frühkindlicher Bildung teilgenommen haben, im Alter von fünf Jahren 

bessere Lernresultate aufweisen (OECD, 2026a). Auch für den späte-

ren Bildungserfolg lassen sich Effekte nachweisen. Schülerinnen und 

Schüler, die an einer qualitativ hochwertigen Bildung teilgenommen 

haben, erzielen in der Schule mit höherer Wahrscheinlichkeit bessere 

Bildungsergebnisse und weisen eine höhere Motivation zum lebens-

langen Lernen auf (OECD, 2023a; 2021; 2017).  

 Sprachbildung: Gute Kenntnisse der deutschen Sprache sind ent-

scheidend für eine erfolgreiche Bildungslaufbahn (Autor:innengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2026). Insbesondere für Kinder aus bil-

dungsfernen Familien oder aus Familien, in denen nicht Deutsch ge-

sprochen wird, erweist sich der Spracherwerb im Rahmen frühkindli-
cher Bildung als besonders wichtig (Vogt et al., 2022). IW-Berechnun-

gen zeigen in diesem Zusammenhang auch, dass sich weniger der 

Migrationshintergrund eines Kindes negativ auf den Bildungserfolg 

auswirkt, sondern sich die Kenntnisse bzw. die Verwendung der deut-

schen Sprache im Elternhaus als relevant erweist (Anger et al., 

2024a). Nach Angaben des BMFSFJ (2026) sprachen im Jahr 2024 17,2 

Prozent der unter Dreijährigen Kinder eine nicht deutsche Familien-

sprache. Für die Kinder im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt 

lag dieser Anteil bei 25,1 Prozent. Dabei bestehen deutliche Unter-

schiede zwischen den Bundesländern (Autor:innengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2026, 115). Rahmöller et al. (2025) zeigen weiter-

hin, dass Kinder aus bildungsfernen Familien deutlich mehr Defizite in 

der Sprachentwicklung aufweisen. Werden Sprachdefizite bei Kin-

dern nicht frühzeitig behoben, kann sich dies negativ auf die weitere 

Bildungsbiografie auswirken (Harr, 2022, 313). Die Strategie der Bil-

dungsministerkonferenz zur Steigerung der Kompetenzen von Schü-

lerinnen und Schülern legt einen besonderen Fokus auf 



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           39 

Sprachbildung und spricht sich für verpflichtende Sprachstandserhe-

bungen im Elementarbereich und entsprechende Förderungen aus 

(BMFSFJ/BMK, 2026). Auch Gremien wie der SVR sprechen sich für 

Kompetenzförderungen auf Basis validierter Erhebungen aus (SVR, 

2025). 

 Soziale/emotionale Kompetenzen: Neben der Entwicklung kogniti-

ver Kompetenzen gilt die Entwicklung sozialer und emotionaler Kom-

petenzen als zentral in der frühkindlichen Bildung (SWK, 2022, 20 f.). 

Dabei sollte bedacht werden, dass Kinder unterschiedliche emotio-

nale Ausgangslagen mitbringen und entsprechend ihrer Ausgangslage 

gefördert werden sollten (BMFSFJ/BMK, 2026).  

 Abbau sozialer Ungleichheit: Frühkindliche Bildung kann kompensa-

torisch wirken  und den Einfluss des sozioökonomischen Hintergrunds 

verringern (OECD, 2024; 2025b; Hahn/Barnett, 2023; Anger/Plün-

necke, 2021). Mögliche Defizite, wie etwa hinsichtlich der sprachli-

chen Kompetenzen, können noch vor dem Grundschuleintritt abge-

baut und somit die Bildungschancen erhöht werden (OECD, 2022a). 
Kapitel 2.2.4 und Kapitel 3 beschäftigen sich ausgiebig mit den The-

men familiäre Herkunftseffekte, Abbau sozialer Ungleichheiten und 

Bildungsmobilität. 

Anforderungen und Ausgestaltung von Ganztag 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2026; 

Bundesjugendkuratorium, 

2020; 
BMFSFJ, 2025; 

KMK, 2025a 

Eine Schule muss festgelegte Standards einhalten, um als Ganztagsschule 

zu gelten. Die weitere Ausgestaltung kann sich jedoch unterscheiden. 

 Mindestanforderungen: Um als Ganztagsschule zu gelten, müssen 

drei zentrale Merkmale erfüllt sein. Erstens müssen ganztägige Ange-

bote an mindestens drei Tagen pro Woche in einem Umfang von je-

weils mindestens sieben Stunden stattfinden. Zweitens ist die Bereit-

stellung eines Mittagessens für die am Ganztag teilnehmenden Schü-

lerinnen und Schüler vorgesehen. Drittens stehen die Ganztagsange-

bote in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht. 

Die Schulleitungen verantworten die Angebote (KMK, 2025a). Das 
Ganztagsförderungsgesetz, das den Rechtsanspruch auf einen Ganz-

tagsplatz ab dem Schuljahr 2026/27 schrittweise einführt, sieht einen 

umfassenderen Umfang vor. Der Betreuungsumfang soll acht Stun-

den an allen fünf Werktagen betragen. Eine Schließzeit kann bis ma-

ximal vier Wochen geregelt werden (BMFSFJ, 2025). 

 Weiterführende Qualitätsstandards: Neben den Mindeststandards, 

die von der Kultusministerkonferenz für den Ganztag an Grundschu-

len definiert werden, formuliert das Bundesjugendkuratorium dar-

über hinausgehende Qualitätsstandards, die einen hochwertigen 

Ganztag sicherstellen sollen (Bundesjugendkuratorium, 2020). Dem-
nach sollten Ganztagsangebote an allen fünf Schultagen der Woche 

für acht Stunden stattfinden und durch umfassende Betreuung in den 

Ferien ergänzt werden. Weiterhin sollte sichergestellt sein, dass auch 

die außerunterrichtlichen Angebote durch Fachkräfte gestaltet wer-

den. Eine Fachkraft sollte dabei für zehn Kinder, eine Lehrkraft für 

zwanzig Kinder zuständig sein (Bundesjugendkuratorium, 2020, 34 f.). 
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 Unterschiedliche Gestaltung: Die Ausgestaltung des Ganztags unter-

scheidet sich je nach Schule. So können Ganztagsschulen offen (d. h., 

die Angebote sind freiwillig), gebunden (d. h., die Angebote sind ver-

pflichtend) oder teilgebunden (d. h., die Angebote sind für bestimmte 
Klassen verpflichtend) sein (KMK, 2025a). Neben dem Modell der 

Ganztagsschule können Ganztagsangebote auch in Horten oder als 

Kooperation zwischen Horten und Schulen stattfinden. Hier zeigen 

sich erneut Unterschiede zwischen West- und Ostdeutschland: Wäh-

rend in Westdeutschland Ganztagsangebote vor allem im Rahmen of-

fener Ganztagsschulen stattfinden, finden Ganztagsangebote in Ost-

deutschland häufig in Horten oder als Kooperation zwischen Horten 

und Schulen statt (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 

2026, 132 f.). 

Ungleiche Nutzung von frühkindlichen Angeboten 

Geis-Thöne, 2022d; 

Haller et al., 2025; 

Hermes et al., 2025; 
Hüsken et al., 2025;  

Schmitz et al., 2023 

Eine genauere Betrachtung der Betreuungsquoten in frühkindlicher Bil-

dung zeigt, dass sich die Beteiligung in Abhängigkeit von familiären Hin-

tergrundmerkmalen unterscheidet und gerade jene Kinder, die beson-
ders von frühkindlichen Angeboten profitieren könnten, häufig seltener 

an Angeboten teilnehmen. 

 Bildungshintergrund der Eltern: Geis-Thöne (2022d) berechnet auf 

Grundlage von SOEP-Daten, dass Kinder aus Akademikerhaushalten 

überdurchschnittlich häufig eine Kindertagesstätte besuchen. Kinder 

von Eltern, die über keinen berufsqualifizierenden Abschluss verfü-

gen, besuchen dagegen deutlich seltener eine frühkindliche Einrich-

tung.  

 Migrationshintergrund bzw. Deutschkenntnisse: Berechnungen auf 

Grundlage von SOEP-Daten zeigen weiterhin, dass Kinder ohne Mig-

rationshintergrund häufiger eine Kindertagesstätte besuchen als Kin-

der, deren Eltern über keine guten Deutschkenntnisse verfügen (Geis-

Thöne, 2022d).  

 Zunehmende Ungleichheit: Ein Zeitreihenvergleich für die Jahre 2013 

bis 2020 zeigt, dass die ungleiche Nutzung von Kitas im Zeitverlauf zu-

genommen hat: Im Jahr 2013 betrug der Unterschied in der Kita-Nut-

zung zwischen Kindern mit Deutsch als Familiensprache und Kindern 

ohne Deutsch als Familiensprache 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 Dis-
krepanz von 12 auf 15 Prozentpunkte) und für Kinder, deren Familie 

armutsgefährdet oder nicht armutsgefährdet ist (Anstieg der Diskre-

panz von 16 auf 23 Prozentpunkte) (Schmitz et al., 2023, 6 f.).  

 Gründe für Nicht-Teilnahme: Die Studie von Hermes et al. (2025) 

zeigt, dass Hindernisse in der Bewerbung um einen Platz in einer Kin-

dertageseinrichtung von Bedeutung für eine Nicht-Nutzung sind. 

Wurden Eltern mit niedrigem sozioökonomischem Status im Rahmen 
der Studie mit zusätzlichen Informationen und maßgeschneiderten 

Bewerbungshilfen versorgt, stieg die Wahrscheinlichkeit der Beantra-

gung eines Betreuungsplatzes um 21 Prozentpunkte und die 
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Wahrscheinlichkeit der tatsächlichen Anmeldung um 16 Prozent-

punkte. Aus dem Kinderjugendbetreuungsreport 2024 geht weiterhin 

hervor, dass Eltern mit geringem Einkommen häufiger Kosten als Hin-

derungsgrund für die Kindertagesbetreuung angeben (Haller et al., 
2025). Berichten Eltern von einer fehlenden Passgenauigkeit der Be-

treuungsangebote, ist dies in drei Viertel der Fälle durch unpassende 

Öffnungszeiten begründet (Hüsken et al., 2025).  

Ungleiche Nutzung von Ganztag 

Fischer/Kielblock, 2021; 

Geis-Thöne, 2022d; 

Hüsken et al., 2025; 

Sauerwein/Rother, 2022; 

Schmitz, 2022 

Neben Unterschieden in der Nutzung frühkindlicher Angebote lassen sich 

auch Unterschiede in der Nutzung von Ganztagsangeboten feststellen. 

Die Studienergebnisse sind jedoch nicht einheitlich.  

 Bildungshintergrund der Eltern: Ganztagsschulen werden besonders 

häufig von Kindern besucht, deren Eltern keinen berufsqualifizieren-

den Abschluss haben (Geis-Thöne, 2022d). Auch Schmitz (2022) zeigt 

auf Grundlage von SOEP-Daten, dass insbesondere Kinder mit schwä-

cherem sozioökonomischem Hintergrund an Ganztagsschulen vertre-

ten sind. Hüsken et al. (2025) zeigen jedoch auch, dass Familien, in 

denen Eltern einen niedrigeren Bildungshintergrund haben, häufiger 

von einem ungedeckten Bedarf betroffen sind.  

 Migrationshintergrund: Kinder im Grundschulalter von Eltern ohne 

gute Deutschkenntnisse besuchen überdurchschnittlich häufig Ganz-

tagsschulen (Geis-Thöne, 2022d). Aus den Studienergebnissen von 

Hüsken et al. (2025) geht jedoch auch hervor, dass Familien, in denen 

beide Eltern einen Migrationshintergrund haben, ihre Ganztagsbe-

darfe häufiger nicht realisieren können als Familien ohne Migrations-

hintergrund. 

 Haushalte mit Transferleistungsbezug: Die DJI-Kinderbetreuungsstu-

die kann im Erhebungsjahr 2024 erstmalig nachweisen, dass Familien, 

die Transferleistungen beziehen, häufiger von ungedeckten Bedarfen 

betroffen sind (Hüsken et al., 2025). 

 Erwerbstätigkeit: Die Ergebnisse der DJI-Kinderstudie zeigen, dass die 

Erwerbstätigkeit der Mutter eine bedeutende Rolle dabei spielt, ob 

ein Bedarf nach einer außerunterrichtlichen Betreuung besteht. In Fa-

milien mit einer in Vollzeit erwerbstätigen Mutter liegt der Bedarf um 

27 Prozentpunkte höher als in Familien mit einer nicht erwerbstäti-

gen Mutter (Hüsken et al., 2025, 21). 

 Regionale Unterschiede: Neben dem familiären Hintergrund lassen 
sich auch regionale Zusammenhänge feststellen (Hüsken et al., 2025). 

Sowohl Bedarf als auch Nutzung von Ganztagsangeboten unterschei-

den sich zwischen West- und Ostdeutschland. Während in Ost-

deutschland 90 Prozent der Eltern von Grundschulkindern einen au-

ßerunterrichtlichen Betreuungsbedarf angeben und 88 Prozent äu-

ßern, einen Betreuungsplatz zu nutzen, geben in Westdeutschland 

nur 73 Prozent der Eltern einen Bedarf und 69 Prozent eine Nutzung 

an (Hüsken et al., 2025, 10f.). 
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 Bisheriger schulischer Erfolg: Fischer/Kielblock (2021) stellen auf 

Grundlage der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) 

fest, dass Leseangebote häufiger von jenen Schülerinnen und Schü-

lern wahrgenommen werden, die ohnehin bessere Schulleistungen 
erzielen. Dieses Ergebnis gilt sowohl für die Grundschule als auch die 

Sekundarstufe I. Angebote der Hausaufgabenbetreuung werden nach 

Sauerwein/Rother (2022, 993) jedoch von allen Kindern und Jugend-

lichen gleichermaßen genutzt. 

Effekte des Ganztags mit Blick auf die Eltern 

Bach et al., 2020; 

Bauernschuster et al., 2016; 

Borghorst/Brilon, 2025; 
Fischer/Kuhn, 2021; 

Geis et al., 2017; 

Huebener, 2023; 

Lippert/Krieg, 2026; 

OECD, 2017; 

Stöbe-Blossey, 2025; 

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. 

 Effekte auf Erwerbstätigkeit: Investitionen in den Ausbau der Ganz-

tagsbetreuung in Kitas und an allgemeinbildenden Schulen führen zu 

positiven Arbeitsmarkteffekten, da die Vereinbarkeit von Familie und 

Beruf erleichtert und eine höhere Arbeitsmarktbeteiligung der Eltern 

unterstützt wird (Borghorst/Brilon, 2025). Evaluationsergebnisse zu 

einer Ganztags-Initiative an Grundschulen im Bundesland Hessen be-

stätigen, dass 94 Prozent der Eltern die Aufnahme oder Ausweitung 
ihrer Erwerbstätigkeit als einen Grund für die Anmeldung des Kindes 

an einer Ganztagseinrichtung angeben (Fischer/Kuhn, 2021). Zentral 

ist dabei die Verlässlichkeit der Angebote – ungeplante Schließtage 

oder fehlende Ferienangebote können für Eltern problematisch wer-

den (Lippert/Krieg, 2026). Verlässliche Ganztagsinfrastrukturen un-

terstützen Eltern dabei, einer Erwerbstätigkeit nachgehen zu können 

und ihren Lebensunterhalt durch Erwerbsarbeit zu sichern (Stöbe-

Blossey, 2025). Positive Effekte sind insbesondere auf die Erwerbstä-

tigkeit von Frauen festzustellen (OECD, 2017). Zimmert (2019) zeigt, 
dass der Ausbau der institutionellen Betreuungsangebote für unter 

Dreijährige die Müttererwerbstätigkeit in den 2010er Jahren deutlich 

gestärkt hat. Bach et al. (2020) zeigen, dass durch den Ganztagsbe-

such von Grundschulkindern die Erwerbsquote von Müttern um 2 bis 

6 Prozentpunkte – je nach Szenariobedingungen – gesteigert werden 

kann. Damit geht eine Steigerung des Arbeitsvolumens einher – so-

wohl von zuvor erwerbslosen 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.).  

 Fiskaleinnahmen: Eine höhere Erwerbstätigkeit führt in der Folge zu 

höherem Einkommen und letztlich zu höheren Steuer- und Sozialver-

sicherungseinnahmen des Staates (Bach et al., 2020, 2), die die Kos-

ten der öffentlichen Hand für die Angebote unter plausiblen Annah-

men sogar decken können (Geis et al., 2017). Zusätzlich werden durch 

den Ausbau der Ganztagsinfrastruktur neue Stellen geschaffen 

(Borghorst/Brilon, 2025). 
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 Geburtenrate: Eine gut ausgebaute Förderinfrastruktur kann sich 

weiterhin positiv auf die Geburtenrate auswirken (Huebener, 2023; 

Bauernschuster et al., 2016).  

Effekte des Ganztags mit Blick auf das Kind 

Fischer/Kielblock, 2021; 

Fischer/Kuhn, 2021; 

Kielblock/Maaz, 2024; 

Linberg et al., 2019; 

Rother et al., 2024; 

Sauerwein/Heer, 2020; 

Schmitz, 2022; 

Seidlitz/Zierow, 2025; 

StEG-Konsortium, 2016; 

Strätz, 2023; 
Wiedenhorn/Gras, 2025 

Die Teilnahme an Ganztagseinrichtungen kann sich potenziell positiv auf 

den Bildungserfolg und die persönliche Entwicklung von Schülerinnen 

und Schülern auswirken.  

 Schulleistungen: Die Forschungslage zum Zusammenhang von Ganz-

tagsnutzung und Schulleistungen ist gemischt. Da es kein einheitli-

ches Ganztagsmodell gibt, sondern Unterschiede etwa zwischen offe-

nen und geschlossenen Modellen, aber auch hinsichtlich der Betreu-
ungsdauer bestehen, wird die Quantifizierung der Effekte zusätzlich 

erschwert. Aus dem Forschungsstand von Rother et al. (2024) geht 

hervor, dass sich eine Ganztagsteilnahme unter bestimmten Bedin-

gungen positiv auf die Schülerleistung auswirkt. Mit Verweis auf Sau-

erwein/Heer (2020) spielt etwa die Freiwilligkeit der Teilnahme an 

Ganztagsangeboten eine Rolle. Schülerinnen und Schülern sollte da-

her mehr Mitsprache in der Angebotsauswahl eingeräumt werden. 

Schmitz (2022) kommt auf Grundlage von SOEP-Daten zu dem Ergeb-

nis, dass sich ein Ganztagsbesuch nur für eine bestimmte Gruppe po-

sitiv auf die Schulleistungen auswirkt – die Gruppe der Kinder allein-
erziehender 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. 

Seidlitz/Zierow (2025) finden auf Grundlage von Grundschuldaten 

Evidenz dafür, dass sich die Teilnahme an Ganztagsangeboten zwar 

nicht auf die Ergebnisse in standardisierten Tests, jedoch auf die 

Deutschnote und die Übergangswahrscheinlichkeit auf ein Gymna-

sium auswirkt. Seidlitz/Zierow schlussfolgern, dass sich die Teilnahme 

an Ganztagsangeboten nicht direkt auf die Kompetenzen, aber auf 

das Verhalten der Schülerinnen und Schüler im Unterricht ausgewirkt 

haben könnte. Kielblock/Maaz (2024) verweisen in ihrer Literaturana-

lyse darauf, dass sich Ganztagsangebote positiv auf Bildungsüber-
gänge auswirken können und sich das Risiko für Klassenwiederholun-

gen senken lässt. 

 Bildungsungleichheiten abbauen: Ganztagsschulen haben das Poten-

zial, Bildungsungleichheiten abzubauen, da sie lange Betreuungszei-

ten sowie zusätzliche Förderangebote und Lernräume anbieten (Wie-

denhorn/Gras, 2025). Ganztag ermöglicht damit „eine geringere Ab-

hängigkeit von elterlicher Unterstützung“ (Seidlitz/Zierow, 2025, 68). 
Die Entfaltung des Potenzials ist dabei jedoch abhängig von der Qua-

lität der Angebote und der Rahmenbedingungen, in denen Ganztag 
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stattfindet (Wiedenhorn/Gras, 2025). Um Ungleichheiten abzufedern 

und Kinder effektiv zu fördern, sollten Ganztagsangebote nicht auf 

eine reine Betreuung setzen. Vielmehr sollten passgenaue Bildungs- 

und Erziehungsangebote entwickelt werden, damit die Schülerinnen 
und Schüler bestmöglich profitieren können (Strätz, 2023, 8). Auch 

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

benbetreuung häufig nicht ausreichend seien, um dem negativen 

Trend in den schulischen Leistungsentwicklungen entgegenzuwirken. 

Wiedenhorn/Gras (2025) betonen weiterhin, dass eine verbesserte 

Bildungsgerechtigkeit an Schulen nur gelingen kann, wenn verschie-

dene Akteure systematisch zusammenarbeiten. Über die schulischen 

Leistungen hinausgehend zeigen Fischer/Kielblock (2021) in ihrem 

Forschungsüberblick, dass Kindern mit schwächerem sozioökonomi-

schem Hintergrund durch Ganztagsschulen ein erleichterter Zugang 
zu kulturellen wie sportlichen Angeboten verschafft wird. Dadurch 

wird dem Ungleichgewicht der Partizipierenden, das bei Angeboten 

solcher Art im außerschulischen Bereich häufig besteht, entgegenge-

wirkt. 

 Nicht-kognitive Effekte: Ergebnisse von Seidlitz/Zierow (2025) zei-

gen, dass Grundschulkinder im Ganztag seltener von Mobbing betrof-

fen sind und eine höhere Zufriedenheit mit der Schule aufweisen. In 
ihrer Literaturanalyse finden Kielblock/Maaz (2024) übereinstim-

mende Befunde, dass sich der Besuch von Ganztagsangeboten positiv 

auf das Sozialverhalten auswirken kann. Im Rahmen der Evaluations-

studie zu einer Ganztags-Initiative an Grundschulen im Bundesland 

Hessen zeigt sich, dass Eltern die Förderung der Selbstständigkeit 

noch häufiger als Grund für eine Anmeldung an einer Ganztagsein-

richtung nennen als die individuelle fachliche Förderung (Fi-

scher/Kuhn, 2021). Auch Schmitz (2022) verdeutlicht, dass von einem 

Ganztagsbesuch positive Effekte fernab der rein schulischen Leistun-
gen erzielt werden. So können insbesondere Kinder alleinerziehender 

Eltern in ihren sozialen Kompetenzen gestärkt werden. Die Studien-

lage deutet weiterhin darauf hin, dass auch die emotionale Entwick-

lung durch Ganztagsangebote profitieren kann (Kielblock/Maaz, 

2024). Positive Effekte auf Persönlichkeitsmerkmale wie Extraversion 

oder emotionale Stabilität können von Schmitz (2022) ebenfalls be-

stätigt werden, jedoch nur für Kinder, die im Rahmen einer offenen 

Ganztagsschule freiwillig an Zusatzangeboten teilnehmen und nicht 

für jene an gebundenen Ganztagsschulen.  

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 
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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 2024 hat der Anteil der Grundschulen mit Ganztagsschulbetrieb an allen Schu-

len von 67,5 Prozent auf 73,8 Prozent zugenommen. Im selben Zeitraum ist der Anteil der Schülerinnen und 

Schüler an allgemeinbildenden Schulen, die ganztags die Schule besuchen, von 45,0 Prozent auf 49,7 Prozent 

angestiegen (KMK, verschiedene Jahrgänge b). 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 2024 noch 

einmal ein Anstieg auf 51,2 Prozent verzeichnet werden.  

 

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 zwischen den Jahren 2003 und 2009 vier Milliarden Euro für den Auf- und Ausbau von 

Ganztagsschulen für alle 16 Bundesländer bereitgestellt hat. 

 

Auch der steigende Bedarf an Ganztagsplätzen in den kommenden Jahren sollte beachtet werden. Ab dem 

Schuljahr 2026/27 gilt ein Rechtsanspruch auf ganztägige Förderung – zunächst für Grundschulkinder der 

ersten Klasse, in den Folgejahren wird dieser Anspruch auch auf die weiteren Grundschulklassen ausgeweitet 

(BMFSFJ, 2024). Nach Angaben von BMFSFJ und BMBF müssen dafür bis zum Schuljahr 2029/30 bundesweit 

_________ 
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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rund 391.000 neue Ganztagsplätze an Grundschulen geschaffen werden (BMFSFJ/BMBF, 2024). Nach IW-

Berechnungen dürfte bis zum Schuljahr 2029/30 ein zusätzlicher Bedarf von 150.000 Ganztagsplätzen (bei 

aktueller Betreuungswunschquote) bis 570.900 Ganztagsplätzen (Annahme Betreuungswunschquote von 75 

Prozent) bestehen (Geis-Thöne, 2026). 

Abbildung 2-7: Anteil der Ganztagsschülerinnen und -schüler an Grundschulen 

In Prozent 

 

Quelle: KMK, verschiedene Jahrgänge b 

 

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 im Alter von drei bis sechs Jahren. Während im Jahr 2006 nur 22 Prozent der Kinder 

in dieser Altersgruppe ganztägig betreut wurden, waren es im Jahr 2025 48,2 Prozent (Abbildung 2-8). Ange-

sichts der Bedeutung und hohen Rendite frühkindlicher Bildungsinvestitionen sollte in Deutschland weiter in 

diesen Bereich investiert werden. 

 

Die Potenziale des Ganztags zum Abbau von Bildungsungleichheiten sollten besser genutzt werden und die 

Teilnahme insbesondere von Kindern mit Migrationshintergrund und Kindern aus ressourcenschwachen Fa-

milien gesteigert werden. Werden insbesondere diese Gruppen erfolgreich adressiert, kann der Ausbau der 

Förderinfrastruktur dazu beitragen, sozioökonomische Unterschiede zu reduzieren (OECD, 2025b; 2026; 

BMFSFJ, 2021). Dazu sollten Ganztagsangebote und Informationen zu ihnen niedrigschwellig zugänglich sein 

(Schröder et al., 2025).  
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Abbildung 2-8: Anteil der ganztags betreuten Kinder in der Altersgruppe 3-6 Jahre 

In Prozent 

 

Quelle: Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge, f; Sonderauswertung 

 

 

Akademisierungsgrad und Anteil Ungelernter: Während mit 85 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, 2026, 106). Der Akademi-

sierungsgrad ist unter den pädagogischen Fachkräften im vorschulischen Bereich im Vergleich zu anderen 

Bildungsstufen jedoch gering (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2026). Auch die Akademisierung 

der Leitungspositionen schreitet nur langsam voran, ist jedoch relevanter als beim übrigen Personal: Rund 

19,8 Prozent des Leitungspersonals verfügt über einen Hochschulabschluss (Autor:innengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2026, 106).  

 

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. Hohe Potenziale werden grundsätzlich dem Ausbau rhythmisierter 

Ganztagsschulen zugesprochen (Rokuß, 2024). Rhythmisiert bedeutet, dass der Unterricht auf Vor- und Nach-

mittag verteilt wird und Schülerinnen und Schüler zwischen dem Unterricht ausreichend (Bewegungs-)Pau-

sen haben. Da an offenen Ganztagsschulen die Teilnahme am Nachmittagsangebot freiwillig ist, ist eine 

rhythmisierte Ganztagsschule nur an gebundenen Ganztagsschulen möglich. Die Angebote der Förderinfra-

struktur sollten so gestaltet sein, dass sie alle Eltern ansprechen und Anreize bieten, die Betreuungsangebote 

tatsächlich in Anspruch zu nehmen.  
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2.1.5 Internationalisierung 

Das Handlungsfeld Internationalisierung rückt die bildungsbezogenen Herausforderungen einer global inte-

grierten Wirtschaft und Gesellschaft in den Fokus. Aktuelle Transformationen wie etwa die Digitalisierung 

führen zu tiefgreifenden gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Veränderungen, geopolitische Spannungen 

stellen weitere Herausforderungen dar. Dies wirkt sich auch auf die Rahmenbedingungen von Bildung und 

Forschung aus (Bundesregierung, 2025, 7). Im Rahmen der „Strategie der Bundesregierung zur Internationa-

lisierung von Bildung, Wissenschaft und Forschung“ wurden daher unter anderem die Ziele formuliert, Bil-

dung und Qualifizierung international auszubauen und globale Herausforderungen gemeinsam zu bewältigen 

(Bundesregierung, 2025, 9). Das Bundesministerium für Forschung, Technologie und Raumfahrt formuliert 

dazu passend: „Grenzüberschreitende Herausforderungen erfordern grenzüberschreitende Lösungen.“ 

(BMFTR, 2026a, 220) und unterstreicht damit die Relevanz von Internationalisierung angesichts aktueller 

Transformationen.  

 

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Internationalisierungs- und Globalisierungstendenzen der letzten 

Jahrzehnte haben interkulturelle Kompetenzen an Bedeutung gewonnen (Thomas, 2021, 10), durch Migrati-

onsbewegungen – nicht nur aus Drittstaaten, sondern auch innerhalb der EU – gewinnt Mehrsprachigkeit für 

jüngere Generationen an Bedeutung (Bartalis-Binder, 2024) und für Unternehmen nehmen eine europäische 

Zusammenarbeit und eine weltoffene Haltung hohe Stellenwerte ein (Anger et al., 2025 f.). 

 

Der Internationalisierungsgrad einer Volkswirtschaft wird von zwei Seiten geprägt: Durch Entwicklungen aus 

dem Inland sowie durch Zuwanderung aus dem Ausland. Inländische Fachkräfte sind häufig mit Interkultur-

alität und auslandsbezogenen Tätigkeiten konfrontiert (Anger et al., 2025 f.; 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). In 

ihrer Auswertung internationaler Fachartikel zum Thema Sprachenlernen und Künstliche Intelligenz können 

Zhang et al. (2025) zeigen, dass dem Fremdspracherwerb auch in Zeiten der zunehmenden KI-Nutzung eine 

hohe Bedeutung zukommt. Positive Effekte lassen sich etwa für kognitive Fähigkeiten, berufliche Entwick-

lung, interkulturelle Kommunikationsfähigkeit und schulische Leistungen feststellen. 

 

Auf den Internationalisierungsgrad wirken sich weiterhin Zuwanderungsdynamiken und die Einstellung inter-

nationaler Fachkräfte aus. Bedeutend für die deutsche Volkswirtschaft ist insbesondere die Zuwanderung im 

MINT-Bereich, wo die Zuwanderung bereits zu einer Reduzierung des Fachkräftemangels beiträgt (Anger et 

al., 2024b).  

 

Für den Bildungsbereich ergibt sich daraus, dass einerseits die entsprechende Förderung der Schülerinnen 

und Schüler an den Schulen bedeutend ist, aber auch die Nutzung der Potenziale, die von der Hochschule 

ausgehen. Der Literaturüberblick in Übersicht 9 zeigt diesbezüglich, welche Effekte von einer frühen Fremd-

sprachentwicklung zu erwarten sind und welche Relevanz internationaler Mobilität im Hochschulbereich zu-

kommt. 
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Übersicht 9 

Ausgewählte Studien zur Internationalisierung 

Fremdsprachen schon im Kindesalter erlernen 

Aktionsrat Bildung, 2008; 

Alt/Prochnow, 2024; 

BMFSFJ, 2021; 

Bühler et al., 2020; 
Cartschau et al., 2024; 

Dimroth, 2020;  

Dixon et al., 2012; 

Hofer et al., 2025; 

Jurleta/Girlich, 2024; 

Lautenschläger et al., 2023; 

Lindner, 2024; 

Nucette et al., 2025; 

Rabacher, 2025; 

Veerman et al., 2026; 
Wissenschaftlicher Beirat für 

Familienfragen, 2016 

Das frühe Erlernen einer Fremdsprache kann sich vorteilhaft auswirken. 

Wichtig dabei ist die erfolgreiche Entwicklung der Erstsprache.  

 Erfolgreiche Entwicklung Erstsprache: Die erfolgreiche Entwicklung 

der Erstsprache ist von hoher Bedeutung für die weitere Sprachent-

wicklung eines Kindes (Rabacher, 2025). Eine verzögerte oder ge-

störte Sprachentwicklung kann später mit schulischen, sozialen und 

emotionalen Schwierigkeiten einhergehen (Bühler et al., 2020, 208). 

Eine unzureichende Entwicklung der Erstsprache wirkt sich weiterhin 

häufig negativ auf die Entwicklung einer Zweitsprache aus (Rabacher, 

2025).  

 Frühes Erlernen einer Fremdsprache: Empirische Untersuchungen 

verweisen auf die positiven Effekte des frühen Erlernens einer 

Fremdsprache. Hofer et al. (2025) zeigen, dass multilingual aufwach-

sende Kinder Fähigkeiten entwickeln, die ihnen Vorteile im Erwerb 

einer weiteren Fremdsprache verschaffen können. In einer Meta-

Analyse liefern Nucette et al. (2025) Erkenntnisse über einen positi-

ven Zusammenhang zwischen dem Erlernen von Fremdsprachen und 
mathematischen Kenntnissen. 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 er-

reichbar (Aktionsrat Bildung, 2008; Dixon et al., 2012). Entsprechend 

wirkt sich auch für Kinder aus nicht-deutschsprachigen Familien ein 
möglichst früher Kontakt zur deutschen Sprache positiv auf ihren 

weiteren Bildungserfolg in Deutschland aus (Wissenschaftlicher Bei-

rat für Familienfragen, 2016; BMFSFJ, 2021, 125 f.). Möglichkeiten, 

um Mehrsprachigkeit bereits in der Kita zu fördern, sind etwa mehr-

sprachige Bilderbücher oder der Einsatz digitaler Medien (Alt/Proch-

now, 2024). Veerman et al. (2026) können in einer Auswertung inter-

nationaler Studien zeigen, dass mehrsprachige Ansätze in der Grund-

schule mit positiven kognitiven wie sozial-emotionalen Effekten ein-

hergehen. Die Studienautorinnen werten Mehrsprachigkeit in der 

Grundschule damit als vielversprechende Ressource. 

 Herausforderungen Mehrsprachigkeit: Einige Studien verweisen je-

doch auch auf die Herausforderungen von Mehrsprachigkeit in der 

Kindheit. Kinder, die Deutsch als Zweitsprache (das heißt nach dem 

dritten Geburtstag) erlernen, zeigen etwa häufig Schwächen im Be-

reich der Lesekompetenzen (Cartschau et al., 2024; Lindner, 2024). 

Eine Studie von Lautenschläger et al. (2023) untersucht die Entwick-
lung von 243 migrationsbedingt mehrsprachig aufwachsenden Kin-

dern im Alter von drei bis sechs Jahren. Im Durchschnitt zeigt sich, 
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dass die Kinder am Ende der Kitazeit schlechtere Deutsch-Sprachleis-

tungen aufweisen als einsprachig aufwachsende Kinder. Es zeigt sich 

weiterhin, dass die meisten Eltern der untersuchten mehrsprachigen 

Kinder nicht selbst Deutsch als Erstsprache gelernt haben und somit 
häufig nicht den gleichen sprachlichen Input geben können, wie Mut-

tersprachlerinnen und Muttersprachler. Auch besuchen die Kinder 

der Stichprobe Kitas, die vorrangig von mehrsprachig aufwachsenden 

Kindern besucht werden. Die Studienautorinnen und -autoren beto-

nen vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse die Wichtigkeit einer in-

tensiven Sprachförderung für mehrsprachig aufwachsende Kinder – 

sowohl während der Kita- als auch während der Schulzeit (Lauten-

schläger et al., 2023). Auch Jurleta/Girlich (2024) betonen die Bedeu-

tung einer „alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Förderung“ 

(S. 65), um die Bildungschancengerechtigkeit bereits ab der Kita zu 

fördern.  

Internationale Mobilität inländischer Studierender 

Anger et al., 2025f; 

Craciun/Orosz, 2018;  

DZHW/DAAD, 2024; 2025; 

2026; 

Herz et al., 2019 

Internationale Mobilität während des Studiums kann die Kompetenzen 

der Studierenden weiterentwickeln. Darüber hinaus können auch die 

Hochschulen selbst profitieren.  

 Beliebtheit: Nach Angaben des DZHW/DAAD (2026) haben im Jahr 

2023 rund 137.200 Deutsche mit Abschlussabsicht im Ausland stu-
diert. Am häufigsten gingen sie dafür nach Österreich (29,5 Prozent), 

in die Niederlande (15,3 Prozent) oder in die Schweiz (9,1 Prozent). 

Im gleichen Jahr waren weitere 50.900 inländische Studierende für 

einen temporären Studienaufenthalt im Ausland. Beliebteste Länder 

waren hier nach Daten des Jahres 2021 das Vereinigte Königreich (9,6 

Prozent), Frankreich (8,9 Prozent) und Spanien (8,3 Prozent) 

(DZHW/DAAD, 2026).  

 Positive Effekte im Rekrutierungsprozess: Der Literaturüberblick von 

Anger et al. (2025f) zeigt, dass Merkmale wie „Resilienz, Offenheit, 

Gewissenhaftigkeit, Extraversion oder Verträglichkeit“ (S. 6) durch ei-

nen Auslandsaufenthalt im Rahmen des Studiums gestärkt werden. 

Dies sind Kompetenzen, die besonders von Unternehmen im Rekru-

tierungsprozess geschätzt werden – so die Ergebnisse der anschlie-

ßenden Unternehmensbefragung. Auch werden einige der durch 

eine Auslandserfahrung gestärkten Kompetenzen als wichtige Kom-

petenzen für Führungspositionen erachtet, etwa die Fähigkeit, sich 

auf unterschiedliche Menschen einzustellen (Anger et al., 2025f).  

 Positive Effekte von und für Hochschulen: Auch für die Hochschulen 

ist internationale Mobilität attraktiv. Durch internationale Koopera-

tionen zwischen Hochschuleinrichtungen können etwa Quantität und 

Qualität von Patenten gesteigert werden (Craciun/Orosz, 2018). Wei-

terhin zeigt die IW-Unternehmensbefragung von Anger et al. (2025f), 

dass sich Unternehmen auslandsbezogene Impulse wie die Ausbil-
dung internationaler Studierender und die Expertise zu globalen Fra-

gen wünschen. 
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 Einflussfaktoren Auslandsaufenthalt: Herz et al. (2019) heben die 

Bedeutung der sozialen Netzwerke einer Person für die Entscheidung 

zu einem Auslandsaufenthalt hervor. Demnach haben die Netzwerke 

größeren Einfluss darauf, ob eine Person über einen Auslandsaufent-
halt nachdenkt, als ihr sozioökonomischer Hintergrund. Andere Stu-

dien verweisen auf die Bedeutung der finanziellen Ressourcen. Finan-

zierungsschwierigkeiten sind nach Umfrageauswertungen von 

DZHW/DAAD (2024) der am häufigsten genannte Grund von inländi-

schen Studierenden ohne Auslandsaufenthalt gegen einen studien-

bezogenen Auslandsaufenthalt (53 Prozent), gefolgt von der räumli-

chen Trennung des Umfelds (38 Prozent) und Zeitverlusten im Stu-

dium (32 Prozent). Die wichtigste Finanzierungsquelle für temporäre 

studienbezogene Auslandsaufenthalte ist nach DZHW/DAAD (2025) 

die Unterstützung durch Eltern/Verwandte – 62,7 Prozent nehmen 

diese Art der Finanzierung in Anspruch. 

Ausländische Studierende an deutschen Hochschulen 

Anger/Betz, 2022a; 

Anger et al., 2022; 2023a; 

DAAD, 2025; 

DAAD/Stifterverband, 2025; 

DZHW 

/DAAD, 2025; 2026; 

Geis-Thöne, 2022b; 

Geis-Thöne et al., 2025; 
Keita/Kubis, 2026; 

Oesingmann, 2016 

In einer international integrierten Wirtschaft und Gesellschaft spielen 

ausländische Studierende an deutschen Hochschulen eine bedeutende 

Rolle. Aus volkswirtschaftlicher Sicht ergeben sich deutlich positive Ef-

fekte.  

 Differenzierung Bildungsausländer/-inländer: Ausländische Studie-
rende an deutschen Hochschulen lassen sich in Bildungsausländerin-

nen und -ausländer und Bildungsinländerinnen und -inländer unter-

teilen. Zu Bildungsausländerinnen und -ausländern zählt man jene 

ausländischen Studierenden, die ihre Hochschulzugangsberechti-

gung außerhalb Deutschlands erworben haben. Zu den Bildungsin-

länderinnen und -inländern jene, die ihre Hochschulzugangsberech-

tigung bereits in Deutschland erworben haben (DZHW/DAAD, 2025). 

 Volkswirtschaftliche Effekte: Von internationalen Studierenden an 

Hochschulen in Deutschland gehen langfristig deutlich positive Ef-

fekte aus, wie IW-Berechnungen zeigen (Geis-Thöne et al., 2025). 

Während für die Zeit des Studiums Ausbildungskosten anfallen, wer-

den diese auf lange Sicht durch Steuern und Abgaben mehr als kom-

pensiert. Geis-Thöne et al. (2025) berechnen die fiskalischen Effekte 

internationaler Studierender in drei Szenarien (hohe, mittlere und 

niedrige Bleibequote der internationalen Studierenden nach Studien-

abschluss). Selbst im pessimistischen Szenario mit niedriger 
Bleibequote werden im Lebenslauf der internationalen Studierenden 

fiskalische Nettoeffekte in Höhe von 7,36 Milliarden Euro erzielt. 

 Zuwanderungsdynamiken: Die Ausbildung internationaler Studie-

render in Deutschland dürfte auch dazu beitragen, zusätzliche Fach-

kräfte für den deutschen Arbeitsmarkt zu gewinnen (Geis-Thöne et 

al., 2025). Empirische Studien stellen sowohl einen positiven Zusam-

menhang zwischen der Zuwanderung von Studierenden und der Zu-
wanderung im Allgemeinen als auch der Zuwanderung von hochqua-

lifizierten Arbeitskräften im Speziellen fest (Oesingmann, 2016). Ent-

sprechend können soziale Netzwerke von Migrantinnen und Migran-

ten entstehen, die für weitere Zuwanderungsdynamiken sorgen 
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(Anger et al., 2023a). Besonders für die stark von Fachkräfteengpäs-

sen bedrohten Kreise Ostdeutschlands besteht hier Potenzial (Anger 

et al., 2022).  

 Beliebtheit: Rund 5,8 Prozent der international mobilen Studieren-

den wählen im Jahr 2023 Deutschland als Gastland. Damit ist 

Deutschland hinter den USA (13,1 Prozent), dem Vereinigten König-

reich (10,3 Prozent) und Australien (6,4 Prozent) auf dem vierten 

Platz der beliebtesten Gastländer – außerdem Platz 1 unter den 

nicht-englischsprachigen Ländern (DZHW/DAAD, 2026). Die meisten 

internationalen Studierenden kommen dabei aus der Region „Asien 

und Pazifik“ (34 Prozent). Die zahlenmäßig wichtigsten Herkunftslän-
der sind Indien (58.800 Studierende), China (39.000 Studierende) und 

die Türkei (20.900 Studierende) (DZHW/DAAD, 2026). 

 Sprache: Die absolute Anzahl als auch der relative Anteil englisch-

sprachiger Studiengänge haben in Deutschland in den letzten Jahren 

deutlich zugenommen. Waren im Jahr 2009 noch 1,0 Prozent der Ba-

chelor-Studiengänge und 8,8 Prozent der Master-Studiengänge in 
englischer Sprache, liegen diese Anteile im Jahr 2025 bei 4,2 Prozent 

(Bachelor) und 18,4 Prozent (Master) (DZHW/DAAD, 2026). Die 

wachsende Zahl englischsprachiger Studiengänge trägt zur hohen At-

traktivität Deutschlands als Gastland bei (DAAD/Stifterverband, 

2025). Für eine gute Integration und einen erfolgreichen Übergang in 

den Arbeitsmarkt ist es jedoch von großer Bedeutung, dass interna-

tionale Studierende auch gute Deutschkenntnisse entwickeln 

(DAAD/Stifterverband, 2025). Wie Auswertungen der IAB-Stellener-

hebung zeigen, setzten rund 57 Prozent der Betriebe in Deutschland 

bei ihrer letzten Stellenausschreibung ein Sprachniveau von B2 oder 

höher voraus (Keita/Kubis, 2026). 

 MINT-Fokus: Internationale Studierende an deutschen Hochschulen 

studieren besonders häufig im MINT-Bereich: Im Wintersemester 

2024/25 studieren 42,7 Prozent der internationalen Studierenden In-

genieurwissenschaften, weitere 11,9 Prozent Mathematik und Na-

turwissenschaften (DZHW/DAAD, 2026). Die Auswertungen von Geis-

Thöne (2022b) auf Basis des Mikrozensus 2019 zeigen, dass auch die 
über die Hochschule zugewanderten Personen besonders häufig 

MINT-Abschlüsse 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 Hoch-

schule bei 48,4 Prozent (Geis-Thöne, 2022b, 74). 

 Bleibeabsicht: Eine Studie des DAAD (2025) zeigt, dass für 75 Prozent 

der internationalen Studierenden Deutschland als Gastland die erste 

Wahl war. Für 27 Prozent der Studierenden sind die attraktiven Ar-

beitsmöglichkeiten nach Studienabschluss ein Grund für die Wahl ei-

nes Studiums in Deutschland. Befragt nach ihren Bleibeabsichten ge-

ben 35 Prozent der internationalen Studierenden an, „ganz sicher“ 

nach Beendigung des Studiums in Deutschland bleiben zu wollen. 

Weitere 29 Prozent geben „eher ja“ an. Zudem zeigt sich, dass mehr 
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als ein Drittel der internationalen Studierenden mit Bleibeabsichten 

in der Stadt bzw. Region ihrer aktuellen Hochschule bleiben wollen. 

 Deutsche Auslandsschulen: Absolventinnen und Absolventen von 

Deutschen Auslandsschulen bringen besonders vorteilhafte Voraus-

setzungen für ein Studium in Deutschland mit. Sie besitzen bereits 

nach dem Schulabschluss gute Kenntnisse der deutschen Sprache, 

haben an den Auslandsschulen die Möglichkeit, einen deutschen 

Schulabschluss zu machen und profitieren von erleichterten Zuwan-

derungsmöglichkeiten (Anger/Betz, 2022a).  

Studienabbrüche und Hürden internationaler Studierender  

Brachmann/Paland-Riedmül-
ler, 2023; 

DAAD, 2025; 

DZHW/DAAD, 2022; 2025; 

Häusler et al., 2023; 

Stifterverband, 2017; 

Wisniewski et al., 2023; 

Wisniewski/Lenhard, 2022 

Internationale Studierende an deutschen Hochschulen stellen ein großes 
Potenzial für die Fachkräftesicherung dar und führen so zu positiven 

volkswirtschaftlichen Effekten. In diesem Sinne sollten Studienabbrüche 

verhindert und der Einstieg in den deutschen Arbeitsmarkt unterstützt 

werden. 

 Studienabbrüche: Die Studienabbruchquote von internationalen 

Studierenden an deutschen Hochschulen ist im Durchschnitt etwas 
höher als die von Bildungsinländerinnen und -inländern. Bezogen auf 

den Studienanfang im Jahr 2019 liegt die Abbruchquote internatio-

naler Studierender im Bachelor bei 15,7 Prozent – die Abbruchquote 

deutscher Studierender bei 12,8 Prozent. Im Master liegt die Ab-

bruchquote internationaler Studierender bei 9,2 Prozent – die Ab-

bruchquote deutscher Studierender bei 5,8 Prozent (DZHW/DAAD, 

2025). Eine verbesserte Unterstützung vor und während des Studi-

ums sowie im Anschluss durch Stipendien- und Betreuungspro-

gramme ist hier notwendig. Untersuchungen zeigen, dass ein höhe-

res 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 ausländischen Studierenden auch hinsicht-

lich studienrelevanter Sprachkompetenzen erhalten. Häusler et al. 

(2023) sehen hier noch Weiterentwicklungsbedarf. So sollten Sprach-

kurse etwa verstärkt in Zusammenarbeit mit den Fakultäten konzi-

piert werden. Die Auswertungen der Studie von Wisniewski et al. 

(2023) zeigen, dass niedrige Sprachkompetenzen zwar nicht zu häu-

figeren Studienabbrüchen führen. Jedoch geben Studierende mit 
schlechten Deutschkenntnissen häufiger an, unzufrieden und über-

fordert zu sein. Daher sollten Anreize geschaffen werden, die das Er-

lernen der deutschen Sprache erleichtern und die dafür benötigte 

Zeit würdigen (Brachmann/Paland-Riedmüller, 2023). 

 Übergang in den Arbeitsmarkt: Internationale Studierende sollten 

frühzeitig über Beschäftigungschancen im Anschluss an das Studium 

informiert werden. Gute Einstiegsmöglichkeiten in den deutschen Ar-
beitsmarkt haben ausländische Absolventinnen und Absolventen ins-

besondere dann, wenn sie über erste Arbeitserfahrungen in Deutsch-

land verfügen, außeruniversitäres Engagement zeigen und gut über 

Bewerbungsprozesse in Deutschland informiert sind (Stifterverband, 
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2017). Wie eine Umfrage des DAAD (2025) zeigt, arbeiteten im Win-

tersemester 2023/24 29 Prozent der internationalen Studierenden 

bereits neben dem Studium in einer fachnahen studentischen Er-

werbstätigkeit. Um den Berufseinstieg für internationale Studierende 
zu erleichtern, sollten Beratungs- und Betreuungsangebote ausge-

baut bzw. stärker auf sie hingewiesen werden. So sind etwa Berufs-

beratungsangebote der Hochschule nur rund 52 Prozent der interna-

tionalen Studierenden bekannt – nur 15 Prozent nutzen diese (DAAD, 

2025). 

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 der Schülerinnen und Schüler mit Fremdsprachenunterricht (ausgenommen ist dabei der Sekundarbe-

reich, in dem Fremdsprachenunterricht vorausgesetzt wird). Darüber hinaus werden die Kompetenzen der 

Schülerinnen und Schüler an weiterführenden Schulen im Lese- und Hörverstehen der englischen Sprache 

berücksichtigt, wobei Gymnasiastinnen und Gymnasiasten separat gemessen werden. Für den tertiären Bil-

dungsbereich wird der Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an allen in Deutschland studieren-

den Personen 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 Bildungsaus-

länderinnen und -ausländer, desto besser ist das Bildungssystem auf die Herausforderungen einer internati-

onal 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.  
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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 2024 mit 51,7 

Prozent mehr als doppelt so hoch. Zu bemerken ist, dass der Wert seit dem Jahr 2010 wieder leicht rückläufig 

ist. Einige Bundesländer haben den fremdsprachlichen Unterricht in der Grundschule wieder etwas einge-

schränkt, um den Deutschunterricht ausweiten zu können. Somit soll sichergestellt werden, dass möglichst 

alle Kinder ausreichende Lese- und Schreibkompetenzen in der deutschen Sprache erwerben.  

Abbildung 2-9: Anteil Grundschülerinnen und Grundschüler mit Fremdsprachenunterricht 

In Prozent 

 

Fremdsprachen: Ausschließlich Englisch und Französisch 

Quellen: Eigene Berechnungen auf Basis Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge c 

 

Anteil Bildungsausländerinnen und -ausländer: Ein hoher Anteil an Bildungsausländerinnen und -ausländern 

impliziert eine hohe Attraktivität und internationale Ausrichtung sowie Wettbewerbsfähigkeit des deutschen 

Hochschulsystems. Nach Angaben der OECD (2025) liegt der Anteil der internationalen Studierenden an allen 

Studierenden in Deutschland deutlich höher als im OECD-Durchschnitt. 

 

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, 2021), sie ist jedoch ab dem Jahr 2021 wieder angestiegen. Mit 14,4 Prozent 
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erreichte der Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an allen Studierenden in Deutschland im 

Wintersemester 2024/25 den höchsten Wert seit dem Jahr 2000. Auch ihre absolute Zahl stieg in den letzten 

Jahren kontinuierlich an. Im Wintersemester 2024/25 studierten in Deutschland 413.844 Personen mit einer 

Hochschulzugangsberechtigung aus dem Ausland (Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge g). Die 

meisten internationalen Studierenden kommen im Wintersemester 2024/25 aus Indien (14,6 Prozent) und 

China (9,7 Prozent) (DZHW/DAAD, 2026).  

Abbildung 2-10: Anteil der Bildungsausländerinnen und Bildungsausländer an allen Studierenden in 
Deutschland 

In Prozent 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge g 

 

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., 2023). Die Kompetenzwerte wiesen dabei 

deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen Bundesländern auf.  

 

  

0,0

2,0

4,0

6,0

8,0

10,0

12,0

14,0

16,0

2
0

0
0

2
0

0
1

2
0

0
2

2
0

0
3

2
0

0
4

2
0

0
5

2
0

0
6

2
0

0
7

2
0

0
8

2
0

0
9

2
0

1
0

2
0

1
1

2
0

1
2

2
0

1
3

2
0

1
4

2
0

1
5

2
0

1
6

2
0

1
7

2
0

1
8

2
0

1
9

2
0

2
0

2
0

2
1

2
0

2
2

2
0

2
3

2
0

2
4



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           57 

2.2 Outputorientierte Handlungsfelder und Indikatoren 

2.2.1 Zeiteffizienz 

Die Nutzung der Ressource Zeit im Bildungssystem hat unmittelbare Konsequenzen für individuelle und ge-

samtwirtschaftliche Outcomes. Das Handlungsfeld Zeiteffizienz fragt deshalb, wo und in welchem Umfang 

Zeit durch ineffiziente oder ineffektive Prozesse verloren geht. Die Folgen treffen Individuen wie Volkswirt-

schaft gleichermaßen: Verzögerungen im Bildungsverlauf verschieben den Eintritt in den Arbeitsmarkt und 

damit den Beginn des Erwerbseinkommens. Unfreiwillige Verzögerungen – etwa durch Klassenwiederholun-

gen – können darüber hinaus die Lernmotivation der Schülerinnen und Schüler beeinträchtigen. Gesamtwirt-

schaftlich schlagen ineffiziente Bildungsprozesse über geringere Steuer- und Sozialversicherungseinnahmen 

zu Buche. Bildungsmaßnahmen sollten daher konsequent auf Zeiteffizienz ausgerichtet sein (Übersicht 11). 

 

Um einen nahtlosen Übergang zwischen Bildungsphasen zu fördern, wird zunehmend die Erhebung und Nut-

zung von Bildungsdaten diskutiert. Die aktuelle Bundesregierung visiert in ihrem Koalitionsvertrag etwa die 

Einführung einer Schüler-ID an (CDU/CSU/SPD, 2025, 72). Eine solche Schüler-ID bietet die Möglichkeit einer 

langfristigen Dokumentation von Bildungsübergängen (Hubig et al., 2025a) und kann genutzt werden, um 

Bildungsübergänge durch passende Fördermaßnahmen zu verbessern (für eine ausführliche Diskussion em-

piriegestützter Schulentwicklung siehe Kapitel 2.3.1).  

Übersicht 11 

Ausgewählte Studien zur Zeiteffizienz 

Zeiteffizienz in der Grundschule: Einschulungsalter 

Bauer/Riphahn, 2009, 2013; 

Dhuey/Koebel, 2022; 

Ghosh/Kleine, 2024; 

Görlitz et al., 2019;  

Suziedelyte/Zhu, 2015; 

Wehner, 2015 

Den kurzfristigen Vorteilen einer späteren Einschulung stehen bedeu-

tende Nachteile gegenüber.  

 Kurzfristige Vorteile: Ein höheres Einschulungsalter kann in der kur-

zen Frist mit positiven Effekten einhergehen. Ghosh/Kleine (2024) 

zeigen, dass bei Kindern mit einem höheren Einschulungsalter die 
Bereitschaft, sich anzustrengen kurzfristig etwas höher ist. Dieser Ef-

fekt nimmt jedoch im Verlauf der Grundschulzeit ab. Dhuey/Koebel 

(2022) zeigen, dass später eingeschulte Kinder durchschnittlich hö-

here Punktzahlen in standardisierten Vergleichstests erzielen. Lang-

fristig wirkt sich eine verspätete Einschulung jedoch nur beim rezep-

tiven Wortschatz positiv auf die Kompetenzen im Erwachsenenalter 

aus; die Kompetenzen in Mathematik und im Textverständnis wer-

den durch eine verspätete Einschulung nicht beeinflusst (Görlitz et 

al., 2019). 

 Nachteile: Aus einer verspäteten Einschulung können sich verschie-

dene Nachteile ergeben. Mit einem längeren Verbleib im Kindergar-

ten wird die Teilhabe an „altersgemäßen kognitiven und sozialen Ak-

tivitäten“ (Wehner, 2015, 13) verzögert. Weiterhin fasst Wehner 

(2015, 13) in ihrem Forschungsstand zusammen, dass die Motivation 

infolge einer späteren Einschulung sinken und die sozioemotionale 

Entwicklung eines Kindes unterbrochen werden könnte. Eine frühe 
Einschulung fördert außerdem die intergenerationale Bildungsmobi-

lität, verringert den relativen Vorteil von Kindern besser 
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qualifizierter Eltern und wirkt sich positiv auf die kognitiven Fähig-

keiten von Kindern aus, da die Anregungsqualität in der Schule zu-

meist höher ist als zu Hause (Bauer/Riphahn, 2009, 2013; Suziede-

lyte/Zhu, 2015). 

Zeiteffizienz in der Schule: Klassenwiederholungen  

Jacobs/Mantiri, 2022; 

Klapproth, 2025; 

Klemm, 2009; 

Luxembourg Centre for Educa-

tional Testing et al., 2021; 

OECD, 2025a;  

Pipa et al., 2025; 

Sousa et al., 2025; 

ter Meulen, 2023; 
Wößmann, 2021a; 

Zierer, 2023 

Klassenwiederholungen sind häufig nicht besonders effektiv oder sogar 

mit negativen Effekten verbunden (Klapproth, 2025). Gleichzeitig gehen 

sie mit hohen monetären wie nicht-monetären Kosten einher. Die Wie-

derholung einer Klasse sollte vor diesem Hintergrund „nur als Ultima Ra-

tio“ (Wößmann, 2021a, 151) eingesetzt werden. Individuell zugeschnit-

tene Fördermaßnahmen erweisen sich oft als wirkungsvoller (Klapproth, 

2025). 

 Monetäre Kosten: Klassenwiederholungen gehen mit hohen mone-

tären Kosten einher. Eine niederländische Studie zeigt Unterschiede 

zwischen jungen Erwachsenen im Alter von 28 Jahren auf, die in der 

Sekundarstufe eine Klasse wiederholt beziehungsweise nicht wie-

derholt haben. Wurde eine Klasse wiederholt, erzielten 28-Jährige 

ein Jahreseinkommen, das 8,5 Prozent unter dem Jahreseinkommen 

der anderen 28-Jährigen liegt (ter Meulen, 2023, 1). Der verspätete 

Schulabschluss führt zu einem späteren Arbeitsmarkteintritt und we-

niger Arbeitserfahrung (ter Meulen, 2023, 2). Die aktuelle Studien-
lage zu den volkswirtschaftlichen Effekten fällt zwar eher gering aus, 

eine Studie aus dem Jahr 2009 schätzt die Mehrkosten jedoch auf 

rund 0,9 Milliarden Euro pro Jahr (Klemm, 2009).  

 Nicht-monetäre Kosten: Klassenwiederholungen sind auch mit 
nicht-monetären individuellen Kosten verbunden. Schülerinnen und 

Schüler können durch Klassenwiederholungen demotiviert werden 
und den Anschluss an Gleichaltrige verlieren (OECD, 2025a). Auch 

können sich Klassenwiederholungen negativ auf das Selbstwertge-

fühl von Schülerinnen und Schülern auswirken und zu Stigmatisie-

rungen beitragen (Klapproth, 2025). Pipa et al. (2025) zeigen, dass 

negative Auswirkungen von Klassenwiederholungen auch im Ge-

sundheitsverhalten der Schülerinnen und Schüler festzustellen sind. 

Auch internationale Studien bestätigen negative Effekte. Sousa et al. 

(2025) zeigen etwa auf Basis portugiesischer Daten, dass Klassenwie-

derholungen mit einem Rückgang des schulischen Engagements ein-

hergehen.  

 Fehlende Wirkung: Eine Vielzahl an Studien kann die Effektivität von 

Klassenwiederholungen widerlegen (Klapproth, 2025; Pipa et al., 

2025). Wie die jüngsten PISA-Ergebnisse zeigen, sind die durch-

schnittlichen Leistungen im Fach Mathematik in Bildungssystemen 

mit mehr Klassenwiederholungen im Durchschnitt niedriger (OECD, 

2023b, 244). Auch Ergebnisse einer luxemburgischen Längs-

schnittanalyse zeigen, dass Klassenwiederholungen nicht automa-
tisch mit einer Leistungsverbesserung in den darauffolgenden Schul-

jahren einhergehen. Die Ergebnisse zeigen vielmehr, dass eine regu-

läre Beschulung vergleichsweise erfolgreicher wirkt und Rückstände 

eher aufgeholt werden (Luxembourg Centre for Educational Testing 
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et al., 2021, 115). Zierer (2023) argumentiert, dass Klassenwiederho-

lungen meistens sogar negative Folgen haben, vor allem weil weitere 

notwendige Fördermaßnahmen ausblieben. 

 Alternative und präventive Maßnahmen: Angesichts der geringen 

Effektivität von Klassenwiederholungen erweisen sich alternative 

und präventive Maßnahmen als sinnvoll. Bildungssysteme ohne Klas-

senwiederholungen setzen vermehrt auf Unterstützungsmechanis-

men, die Schülerinnen und Schüler so fördern, dass sie die erforder-

lichen Kompetenzen für den Übergang in eine höhere Klassenstufe 

erreichen (OECD, 2025a). Betont werden besonders Maßnahmen, 

die in der frühkindlichen Bildung einsetzen (Klapproth, 2025). PISA-
Ergebnisse zeigen, dass im OECD-Durchschnitt und in den meisten 

Bildungssystemen jene Schülerinnen und Schüler, die mindestens 

ein Jahr lang an frühkindlicher Bildung teilnahmen, in ihrer weiteren 

Schullaufbahn deutlich seltener eine Klasse wiederholen mussten als 

solche ohne oder mit weniger als einem Jahr frühkindlicher Bildung 

(OECD, 2023b, 244). Hilfreich können etwa auch datengestützte Di-

agnosen sein, um Lerndefizite rechtzeitig zu erkennen (Klapproth, 

2025). Jacobs/Mantiri (2022) empfehlen dahingehend, nicht er-

reichte Standards gezielt zu adressieren und Lernlücken aufzuholen, 

statt Schülerinnen und Schüler pauschal die gesamten fächerüber-
greifenden Inhalte eines Schuljahres wiederholen zu lassen. Dies 

könnte etwa auch in Form von Sommerschulen geschehen (Ja-

cobs/Mantiri, 2022, 230 f.). Die Autoren heben weiterhin auch die 

Bedeutung der Lehrkräfte hervor, die sensibel dafür sein sollten, in-

dividuelle Leistungsdefizite möglichst frühzeitig zu erkennen (Ja-

cobs/Mantiri, 2022, 231). Die Ergebnisse der jüngsten PISA-Untersu-

chung zeigen in diesem Zusammenhang, dass sich Schülerinnen und 

Schüler in Bildungssystemen ohne Klassenwiederholungen nach ei-

genen Angaben besser von den Lehrkräften unterstützt fühlen (hier 
bezogen auf das Fach Mathematik) (OECD, 2023b, 244). Neben der 

Relevanz guter Lehrkräfte ist auch der Einsatz multiprofessioneller 

Teams sinnvoll (Klapproth, 2025). 

 Prädiktoren für das Sitzenbleiben: Pipa et al. (2025) untersuchen, 

welche Faktoren eine Klassenwiederholung begünstigen. Dazu zäh-

len neben den schulischen Leistungen und Einstellungen etwa Hin-

tergrundfaktoren wie der sozioökonomische Status, psychologische 
Faktoren wie das Wohlbefinden, aber auch die Lernumgebung, die 

Schulgröße und die Ressourcenausstattung für das Bildungsperso-

nal. 

Zeiteffizienz in der Hochschule: Studiendauer und -abbrüche  

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2026; 

Gerhart, 2025; 

Heublein et al., 2022; 

Klein et al., 2019; 

Lörz et al., 2019; 
Neugebauer et al., 2019; 

Schneider, 2025; 

 Studiendauer: Die durchschnittliche Studiendauer steigt sowohl im 

Bachelor- als auch im Masterstudium, sowohl an Universitäten als 

auch an Fachhochschulen an und liegt oberhalb der Regelstudien-

zeit. Die durchschnittliche Dauer eines Bachelorstudiums ist zwi-

schen den Jahren 2008 und 2024 an Universitäten von 6,6 auf 8,4 

Semester gestiegen – an Fachhochschulen von 6,5 auf 7,7 Semester 
(Regelstudienzeit sieben Semester). Die Gesamtstudiendauer inklu-

sive Masterstudium ist an Universitäten zwischen 2012 und 2024 
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Statistisches Bundesamt, 

2026d 

von 11,3 auf 13,9 Semester und an Fachhochschulen von 11,2 auf 

12,6 Semester gestiegen. Gesunken ist dabei der Anteil Studieren-

der, die ihr Studium in der Regelstudienzeit beenden. Lag dieser An-

teil im Jahr 2010 unter allen Studierenden bei 38,6 Prozent, liegt er 
im Jahr 2024 bei 28,5 Prozent (Autor:innengruppe Bildungsbericht-

erstattung, 2026, Tabellenanhang F4). 

 Übergangsquote Masterstudium: Das Absolvieren eines Bachelor-

studiums ermöglicht grundsätzlich einen früheren ersten berufsqua-

lifizierenden Abschluss. Dennoch entscheiden sich viele Studierende 

für ein Masterstudium. Das Statistische Bundesamt untersucht, wie 

viele Studierende nach dem Bachelorabschluss in ein Masterstudium 
übergehen. Für Absolventinnen und Absolventen des Prüfungsjahres 

2023 wird der Zeitraum vom Sommersemester 2021 bis zum Winter-

semester 2024/25 betrachtet. Wie die Auswertungen zeigen, liegt 

die Übergangsquote für die Absolventinnen und Absolventen des 

Prüfungsjahres 2023 bei 39,2 Prozent. Studierende an Universitäten 

entscheiden sich mit einem Anteil von 61,1 Prozent sogar noch deut-

lich häufiger für einen Master als Studierende an Fachhochschulen 

(Statistisches Bundesamt, 2026d). Wie Untersuchungen von Lörz et 

al. (2019) zeigen, gibt es dabei Gruppen, die seltener als andere ein 

weiterführendes Studium antreten: Frauen, Studierende mit res-
sourcenschwächeren Hintergründen sowie Studierende mit Migrati-

onshintergrund weisen in den Untersuchungen eine geringere Über-

gangswahrscheinlichkeit in ein Masterstudium auf.  

 Studienabbruchquote: Bei gestiegener Studienneigung ist gleichzei-

tig eine hohe Studienabbruchquote zu beobachten. Nach einer 

DZHW-Untersuchung lag die Studienabbrecherquote der Bachelor-
studierenden 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 Universitäten als auch an den Fachhochschulen die 

Fachrichtung „Mathematik/Naturwissenschaften“ (50 bzw. 39 Pro-

zent) (Heublein et al., 2022, 5 ff.). Jedoch kann davon ausgegangen 

werden, dass die Abbruchentscheidung sehr früh im Studium getrof-

fen wird, was zu geringeren 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 Studierendensurveys, dass Masterstudierende gegen-

über Bachelorstudierenden stärker in das Hochschulsystem inte-

griert sind und die geringere Abbruchwahrscheinlichkeit in starkem 

Maße damit zusammenhängt.  

 Gründe für Studienabbruch: Die Hauptgründe für einen Studienab-

bruch variieren je nach Studienphase. Im Bachelorstudium erweisen 

sich neben dem sozialen Hintergrund vor allem die bisherigen Bil-
dungswege und -erfolge, das fachliche Interesse, bisherige Studien-

leistungen oder Studienbedingungen als ausschlaggebend (Neuge-

bauer et al., 2019, 1034 f.). Gerhart (2025) zeigt auf Grundlage ös-

terreichischer Daten, dass die wahrgenommene Belastung zu Stu-

dienbeginn von großer Bedeutung ist. Ein Abbruch des 
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Masterstudiums ist dagegen häufiger auf familiäre oder finanzielle 

Probleme zurückzuführen (Heublein et al., 2022, 9). Gerhart (2025) 

zeigt, dass eine verlängerte Studiendauer Abbruchabsichten wahr-

scheinlicher macht. Präventionsmaßnahmen zur Verringerung der 
Abbruchquote können sowohl vor als auch während des Studiums 

greifen. So können sich vor Studienbeginn eine Studienberatung, 

Self-Assessments und Eignungstests als nützlich erweisen (Neuge-

bauer et al., 2019, 1040), sowie eine stärkere Vernetzung zwischen 

Schule und Hochschule (Gerhart, 2025). Während des Studiums grei-

fen dagegen Maßnahmen wie Vorbereitungs- bzw. Brückenkurse 

oder Mentoringprogramme (Neugebauer et al., 2019, 1040 ff.). 

 Einfluss soziale Herkunft: Einfluss auf die Studienabbruchquote 

nimmt die soziale Herkunft. So brechen Studierende aus nicht-aka-

demischen Elternhäusern ihr Studium häufiger ab als Studierende 

aus akademischen Elternhäusern. Weiterhin fällt die Studienab-

bruchquote bei Studierenden mit einer ausländischen Staatsangehö-

rigkeit höher aus als bei Studierenden mit einer deutschen Staatsan-

gehörigkeit (Heublein et al., 2022; 2020). Schneider (2025) zeigt für 

den spezifischen Fall des Informatikstudiums, dass ein Zusammen-

hang zwischen familiärem Habitus und der Studiumswahrnehmung 

sowie des -abbruchs besteht. 

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). 

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 (siehe u. a. Klapproth, 

2025; Pipa et al., 2025; OECD, 2025a; Wehner, 2015). Betroffene Schülerinnen und Schüler können erst spä-

ter 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 Wiederholungen mit einem negativen Vorzei-

chen in das Benchmarking ein. 
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Die gesetzliche Lage zu Klassenwiederholungen unterscheidet sich zwischen den einzelnen Bundesländern. 

In der Grundschule gibt es zum Teil automatische Versetzungen von der ersten in die zweite Klasse, in ande-

ren Bundesländern flexible Schuleingangsphasen. Faktoren wie Schulabwesenheit, Schulwechsel und famili-

äre oder gesundheitliche Probleme können in die Entscheidung über eine Klassenwiederholung einfließen. 

In einigen Bundesländern kann eine freiwillige Klassenwiederholung auch von den Eltern beantragt werden 

(Meissner et al., 2025). Auch in der Sekundarstufe I bestehen je nach Bundesland unterschiedliche Regelun-

gen zu Klassenwiederholungen. In einigen Bundesländern können etwa schlechte Noten in einem Fach durch 

gute Noten in anderen Fächern ausgeglichen werden. Wie in der Grundschule können auch in der Sekundar-

stufe I Faktoren wie Schulabwesenheit oder familiäre oder gesundheitliche Probleme berücksichtigt und eine 

freiwillige Klassenwiederholung beantragt werden. Um die Notwendigkeit einer Klassenwiederholung zu ver-

hindern, werden zum Teil Maßnahmen wie Wiederholungsprüfungen oder bedingte Versetzungen umge-

setzt (Meissner et al., 2025). Mit einem Anteil von 57 Prozent im Sekundarbereich I und 53 Prozent im Prim-

arbereich wiederholen Jungen etwas häufiger als Mädchen eine Klasse (OECD, 2025a).  

 

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 Auszubildenden und Ausbildungsbetrieb ist, jedoch nicht als zeiteffizient, da sie stets eine Verzöge-

rung 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 vergleichbares 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 Bachelor-

studiengängen im Verhältnis zu allen Studienanfängerinnen und -anfängern geht somit positiv in das Bench-

marking 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 
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Bundesländern zurückgegangen oder gleichgeblieben. Abbildung 2-11 zeigt exemplarisch die Entwicklung der 

Wiederholerquote in der Sekundarstufe I, die zwischen den Jahren 2000 und 2011 kontinuierlich gesunken 

ist, in den vergangenen Jahren allerdings bei einem Wert zwischen 2,6 und 2,8 Prozent stagniert. Im Jahr 

2020 lag die Wiederholerquote mit 1,6 Prozent deutlich niedriger. Dies ist darauf zurückzuführen, dass wäh-

rend der Corona-Pandemie und des massiven Ausfalls des Präsenzunterrichts weniger Schülerinnen und 

Schüler eine Klasse wiederholen mussten. Am aktuellen Rand ist sie wieder auf 2,6 Prozent angestiegen. 

Gerade im Hinblick auf die erheblichen Mehraufwendungen, die mit einer Klassenwiederholung verbunden 

sind, sollte die Wiederholerquote weiter reduziert und somit eingesparte finanzielle Ressourcen in präven-

tive 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, verschiedene Jahrgänge c 

 

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 2024 mit durchschnittlich 26,0 

Jahren gut zwei Jahre jünger. Der Einführung der Bachelorstudiengänge wird bei dem beobachteten Rück-

gang des Durchschnittsalters der Erstabsolventinnen und -absolventen um gut zwei Jahre innerhalb der letz-

ten 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 

Im Handlungsfeld der Schulqualität stehen die tatsächlich vermittelten Kompetenzen der Schülerinnen und 

Schüler im Fokus, bei denen sich in den letzten Jahren negative Tendenzen abzeichnen. Als Reaktion auf die 

schlechten IQB-Ergebnisse der Erhebung aus 2024 hat die Bildungsministerkonferenz in Zusammenarbeit mit 

der Bildungsministerin eine sogenannte Roadmap erarbeitet. Durch das gemeinsame Handeln von Bund und 

Ländern soll möglichst schnell eine Verbesserung der Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern erreicht 

und der negative Trend umgekehrt werden (BMFSFJ/BMK, 2026). Einen Anstoß geben auch die parteiüber-

greifenden Impulse für messbare Bildungsziele, die im Jahr 2025 in einer Zusammenarbeit von Bildungsmi-

nisterinnen dreier Bundesländer erarbeitet wurden. Die Bildungsziele sehen vor, leistungsschwächere Schü-

lerinnen und Schüler aufzufangen, das durchschnittliche Kompetenzniveau zu heben und besonders leis-

tungsstarke Schülerinnen und Schüler zu fördern. Konkret wird beabsichtigt, bis zum Jahr 2035 die Anzahl 

der Schülerinnen und Schüler, die die Mindeststandards in Deutsch und Mathematik nicht erreichen, um 50 

Prozent zu senken (Ziel: Bildungsminimum absichern). Die Regelstandards in Deutsch und Mathematik sollen 

von mindestens 20 Prozent mehr Schülerinnen und Schülern erreicht werden (Ziel: Bildungsniveau steigern). 

Zudem sollen die Optimalstandards in Deutsch und Mathematik von 30 Prozent mehr Schülerinnen und Schü-

lern erreicht werden (Ziel: Leistungsspitze fördern) (Hubig et al., 2025a). 

 

Ein hohes Kompetenzniveau trägt zu einer erfolgreichen Bildungskarriere der Schülerinnen und Schüler bei 

und wirkt sich positiv auf das Erwerbsleben und Einkommen aus (Wößmann, 2025a). Aus volkswirtschaftli-

cher Sicht trägt eine höhere Bildung des Einzelnen dazu bei, dass Innovationen generiert und verbreitet 
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werden können und somit langfristig Wachstum gesichert werden kann. Insbesondere für ein rohstoffarmes 

Land wie Deutschland hat das Bildungsniveau damit einen hohen Stellenwert (Raddatz, 2025). Ha-

nushek/Wößmann (2020a) modellieren dazu die Effekte gesteigerter PISA-Kompetenzen auf das langfristige 

Wirtschaftswachstum: Lassen sich die durchschnittlich erreichten PISA-Kompetenzen dauerhaft um 25 

Punkte heben, könnte sich das langfristige Wirtschaftswachstum um 0,5 Prozentpunkte erhöhen. Neben den 

direkten Effekten von Bildung auf Produktivität und Wachstum geht höhere Bildung auch mit nichtmonetä-

ren Erträgen wie einem höheren Politikinteresse oder einem größeren Vertrauen in demokratische Instituti-

onen einher (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026).  

 

Übersicht 13 fasst Erkenntnisse zur Schulqualitätsdebatte zusammen und gibt dabei einen Ausblick auf Kapi-

tel 2.3.1 dieses Bildungsmonitors, das sich mit der empiriegestützten Qualitätssteigerung an Schulen beschäf-

tigt. 

Übersicht 13 

Ausgewählte Studien zur Schulqualität 

Effekte hoher Bildungsqualität 

Gust et al., 2024; 

Hanushek/Wößmann, 2008; 

2009a; 2009b; 2010; 2012; 

2013; 2015; 2016; 2019; 

2020a; 2020b; 

Mergele et al., 2020; 
Patrinos/Psacharopoulos, 

2026; 

Raddatz, 2025; 

Werkmeister/Wößmann, 

2025; 

Wößmann, 2025a 

Die Bildungsqualität und die vermittelten Kompetenzen sind mit signifi-

kant positiven Effekten für den Einzelnen und die Volkswirtschaft verbun-

den. 

 Individuelle Effekte: Eine qualitativ gute Bildung in Form der im Bil-

dungsverlauf erworbenen kognitiven Kompetenzen wirkt sich positiv 

auf individueller Ebene aus: Erworbene Kompetenzen stehen in en-

gem Zusammenhang mit der späteren Teilhabe am Arbeitsmarkt und 

dem Einkommen (Wößmann, 2025a, Mergele et al., 2020). Patri-

nos/Psacharopoulos (2026) leiten aus ihrer Analyse von 73 internati-

onalen Studien ab, dass ein Anstieg der Testergebnisse um eine Stan-

dardabweichung mit einem Einkommenszuwachs von rund 15 Pro-

zent einhergeht. Gust et al. (2024) zeigen, dass der Mangel an quali-
tativ hochwertiger Bildung insgesamt stärker zu Kompetenzdefiziten 

beiträgt als unvollständige Schulbesuche. 

 Volkswirtschaftliche Effekte: Eine hohe Schulqualität wirkt sich posi-

tiv auf das Wirtschaftswachstum aus, etwa indem die Arbeitsproduk-

tivität und die Innovationsfähigkeit in der Gesellschaft gestärkt wer-

den (Raddatz, 2025). Die Studienlage zur volkswirtschaftlichen Bedeu-

tung von Schulqualität ist insbesondere durch die Arbeiten von Ha-
nushek und Wößmann geprägt (siehe z. B. Hanushek/Wößmann, 

2008, 2009a, 2009b, 2010, 2012, 2013, 2015, 2016, 2019, 2020). Zent-

ral in den Arbeiten von Hanushek/Wößmann (z. B. 2020b) und den auf 

diesen Arbeiten aufbauenden Studien ist die Betonung der tatsächlich 

vermittelten Kompetenzen, die sich als effektiver erweisen als die 

reine im Bildungssystem verbrachte Zeit. Dies bestätigen auch Patri-

nos/Psacharopoulos (2026). Können die durchschnittlich erreichten 

PISA-Kompetenzwerte dauerhaft um 25 Punkte gehoben werden, be-

rechnen Hanushek/Wößmann (2020a) langfristig ein um 0,5 Prozent-

punkte höheres Wirtschaftswachstum. Auch global betrachtet ist der 
Zusammenhang zwischen dem Kompetenzniveau und der Wirt-

schaftsleistung nachweisbar. Da weltweit rund zwei Drittel der 



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           66 

Jugendlichen kein grundlegendes Kompetenzniveau erreichen, entge-

hen global Wirtschaftsleistungen von schätzungsweise 700 Billionen 

US-Dollar (Gust et al., 2024). Werkmeister/Wößmann (2025) berech-

nen die volkswirtschaftlichen Erträge besserer Bildung unter der An-
nahme, dass die im Jahr 2025 parteiübergreifend formulierten mess-

baren Bildungsziele bis 2035 umgesetzt werden (siehe Einleitung Ka-

pitel 2.2.2). Die Berechnungen zeigen, „wie viel zusätzliche Wirt-

schaftsleistung im Verlauf der Lebenserwartung eines heute gebore-

nen Kindes entstehen würden, wenn die Bildungsziele erreicht wür-

den“ (Werkmeister/Wößmann, 2025, 1). Insgesamt ergibt sich für 

Deutschland ein um zusätzliche 21 Billionen Euro gesteigertes Brutto-

inlandsprodukt. 

Unterrichtsqualität 

BMFSFJ/BMK, 2026; 
Jackson, 2023; 

Kemethofer et al., 2023; 

Luschei/Jeong, 2021; 

Raddatz, 2025; 

Robert Bosch Stiftung, 2026; 

Wößmann, 2016b 

Die Unterrichtsqualität wirkt sich auf die Leistungen der Schülerinnen und 
Schüler aus. Zu einer hohen Qualität tragen sowohl die Leistung der indi-

viduellen Lehrkraft als auch die strukturellen Rahmenbedingungen der 

Schule bei.  

 Qualität der Lehrkräfte: Maßgeblich für die Qualität des Unterrichts 

sind die fachlichen und didaktischen Kompetenzen der Lehrkräfte. 

Entsprechend wichtig ist eine enge, qualitätsorientierte Verzahnung 

des Lehramtsstudiums, des Referendariats und der Fortbildungen für 
berufserfahrene Lehrkräfte  (BMFSFJ/BMK, 2026). Eine Befragung von 

Schülerinnen und Schülern zeigt, dass die wahrgenommene Unter-

stützung durch die Lehrkräfte deutlichen Einfluss auf ihr Wohlbefin-

den hat (Robert Bosch Stiftung, 2026). Die Literatur zu den Bestim-

mungsfaktoren einer guten Lehrkraft wird in Kapitel 2.1.2 ausführli-

cher diskutiert.  

 Institutionelle Rahmenbedingungen: Darüber hinaus haben auch in-

stitutionelle Rahmenbedingungen einen Einfluss auf die Bildungs- und 

Unterrichtsqualität (Raddatz, 2025). 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. Zum institutionel-

len Rahmen gehört etwa auch das Maß an Autonomie, das Schulen 

unter anderem in Bezug auf Ressourcen und Lernplangestaltung zu-
kommt. Studien zeigen, dass ein höheres Maß an Schulautonomie zu 

besseren Leistungen der Schülerinnen und Schüler beitragen kann 

(Jackson, 2023; Kemethofer et al., 2023; Luschei/Jeong, 2021). 

 Empiriegestützte Qualitätssteigerung: In der Diskussion um Quali-

tätssteigerungen in der Bildung gewinnt die Empirieorientierung, das 

heißt die Erhebung und Nutzung von Daten, zunehmend an Bedeu-

tung. In Kapitel 2.3.1 dieses Bildungsmonitors wird dieses Thema aus-

führlich aufgegriffen.  

Quelle: Eigene Zusammenstellung 
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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) + 

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 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 von Schülerinnen und Schülern in Deutschland noch im OECD-Durchschnitt. Seit dem Jahr 2006 schnei-

den Schülerinnen und Schüler aus Deutschland signifikant besser ab als der OECD-Durchschnitt und erreich-

ten im Rahmen des PISA-Tests 2018 einen Wert von 503 Punkten. Insgesamt haben sich die naturwissen-

schaftlichen Kompetenzen in Deutschland seit dem Jahr 2000 zunächst um mehr als das Niveau eines Schul-

jahres verbessert, inzwischen nehmen die durchschnittlichen Kompetenzwerte jedoch wieder ab. Im Jahr 

2025 liegen sie auf dem Niveau des OECD-Durchschnitts und sind so niedrig wie noch nie. Allerdings sind die 

letzten PISA-Erhebungen auch nicht uneingeschränkt mit den Vorgängeruntersuchungen zu vergleichen, da 

das Testverfahren auf ein computerbasiertes Testen umgestellt wurde (Reiss/Sälzer, 2016, 377). Um den 

weiterhin deutlichen Abstand zur Spitzengruppe (Japan, Estland, Republik Korea, UK und Kanada) zu verrin-

gern, werden weitere Anstrengungen in den naturwissenschaftlichen Kompetenzen nötig sein.  
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Abbildung 2-13: PISA-Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler in den 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., 2023a; Greiff et al., 2026 

 

Bei den mathematischen Kompetenzen zeigt sich ebenfalls zunächst eine Verbesserung, wie Abbildung 2-14 

verdeutlicht. Während Schülerinnen und Schüler in Deutschland im Rahmen der ersten PISA-Erhebung im 

Jahr 2000 noch durchschnittlich schwächere Ergebnisse in Mathematik erzielten als der OECD-Durchschnitt, 

haben 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 Kompe-

tenzen jedoch wieder ab. Bei der PISA-Erhebung aus dem Jahr 2025 erreichten Schülerinnen und Schüler in 

Deutschland im Durchschnitt 464 Punkte in Mathematik, was 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 Risi-

kogruppe am aktuellen Rand wieder ansteigt. Die aktuellen PISA-Ergebnisse unterstreichen die Notwendig-

keit eines differenzierten Unterrichts, bei dem die Schülerinnen und Schüler entsprechend ihren Begabungen 

und Potenzialen gefördert werden. Eine rein auf die Schuldauer oder -struktur ausgerichtete Debatte er-

scheint 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 
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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). 

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., 2023a; Greiff et al., 2026 

 

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. 

 

Die aktuelle IQB-Studie für die Viertklässlerinnen und Viertklässler aus dem Jahr 2021 zeigt, dass die Kompe-

tenzen in Mathematik und Deutsch (Lesen, Hören und Orthografie) zwischen den Jahren 2016 und 2021 noch 

einmal signifikant abgenommen haben (Stanat et al., 2022). Hiermit können zwar nicht die Effekte der 

coronabedingten 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-Stu-

die aus dem Jahr 2023 für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler zeigt eine ähnliche Entwicklung für die 
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Kompetenzen im Fach Deutsch auf, die Kompetenzen 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 

2024. 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.  

 

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). Der Bildungsgrad einer Person wird in der Regel anhand zweier Ansätze erfasst: ihrer tat-

sächlichen Kompetenzen oder ihrer formalen Bildungszertifikate (Quenzel/Hurrelmann, 2019, 9).  

 

Bildungsabschlüsse und -zertifikate haben den Vorteil, dass sie Informationsasymmetrien bei potenziellen 

Arbeitgebern reduzieren. Sie helfen, Kompetenzen miteinander vergleichbar zu machen und verringern die 

bei den Unternehmen anfallenden Kosten im Personalrekrutierungsprozess (Autorengruppe Bildungsbericht-

erstattung, 2012, 156; Piopiunik et al., 2020). Entsprechend hoch sind die Risiken von Personen ohne forma-

len Bildungsabschluss — etwa im Hinblick auf ihre ökonomische und soziale Teilhabe (Baumgarten et al., 

2024). In ihrem „Education and Training Monitor 2025“ unterstreicht die Europäische Kommission, dass ein 

fehlender Abschluss der Sekundarstufe II mit erheblichen individuellen wie gesellschaftlichen Nachteilen ein-

hergeht (European Commission, 2025). An Bedeutung für den (nachträglichen) ersten Schulabschluss ge-

winnt die berufliche Schule: Mittlerweile entfällt ein Viertel aller ersten Schulabschlüsse auf diesen Bildungs-

weg (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026). 

 

Neben fehlenden Bildungsabschlüssen kann Bildungsarmut auch über unzureichende Kompetenzen begrün-

det werden. Als zentrale Aspekte der Grundbildung gelten insbesondere Lesekompetenzen, Mathematik und 

Naturwissenschaften (Weis et al., 2025b). Tatsächliche Kompetenzen können durch umfangreiche Ver-

gleichstests wie etwa die PISA-Studie oder die IQB-Studie ermittelt werden (Quenzel/Hurrelmann, 2019, 

10 f.). Zur sogenannten Risikogruppe des Schulsystems gehören jene Schülerinnen und Schüler, die die „Min-

deststandards schulischer Bildung“ (Wrase/Allmendinger, 2021, 4) nicht erreichen. 
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Ein von der Wübben Stiftung veröffentlichtes Papier, das gemeinsam mit den Bildungsministerinnen dreier 

Bundesländer erarbeitet wurde, formuliert Impulse für konkrete und messbare Bildungsziele zur Verringe-

rung der Bildungsarmut. Die Ziele beziehen sich dabei sowohl auf die Absicherung der tatsächlich erreichten 

Kompetenzen als auch auf die Absicherung der Bildungsabschlüsse. Bis zum Jahr 2035 soll zum einen die 

Anzahl der Schülerinnen und Schüler, die die Mindeststandards in Deutsch und Mathematik nicht erreichen, 

halbiert werden. Bemessungsgrundlage sollen dabei die IQB-Ergebnisse sein. Des Weiteren soll bis zum Jahr 

2035 die Anzahl der Schulabgänge ohne ersten Schulabschluss halbiert werden (Hubig et al., 2025a). 

 

Bildungsarmut – unabhängig davon, ob sie durch fehlende formale Bildungsabschlüsse oder unzureichende 

grundlegende Kompetenzen definiert wird – stellt sowohl auf individueller als auch auf volkswirtschaftlicher 

Ebene eine erhebliche Herausforderung dar. Übersicht 15 verweist auf die negativen Effekte für das Wirt-

schaftswachstum, den Arbeitsmarkt und die persönliche Entwicklung.  

Übersicht 15 

Ausgewählte Studien zur Bildungsarmut 

Volkswirtschaftliche und individuelle Effekte von Bildungsarmut 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2024; 

2026; 

Geis-Thöne/Plünnecke, 2024; 

Hanushek/Wößmann, 2019; 

Holtmann et al., 2023; 
Kvir et al., 2025; 

OECDa, 2025; 

Raddatz, 2025; 

Rathmann, 2025; 

Röttger et al., 2020 

 

Bildungsarmut wirkt sich negativ auf die volkswirtschaftliche Entwicklung 

aus und birgt vielfältige individuelle Risiken. 

 Wirtschaftswachstum: Für das wirtschaftliche Wachstum eines Lan-

des ist Bildung äußerst bedeutsam. Gute Bildungs- und Ausbildungs-

abschlüsse sind entscheidend für eine gute Beschäftigungsfähigkeit 

und die Sicherung von Fachkräften (Autor:innengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2026). Hohe Bildungskompetenzen tragen weiterhin 

zu einer hohen Produktivität und Innovationsentwicklungen bei (Rad-

datz, 2025). Umgekehrt gilt: Wird die aufgrund des demografischen 

Wandels ohnehin schrumpfende Gesellschaft nicht gut ausgebildet, 

verschärfen sich Fachkräfteengpässe (Raddatz, 2025, 8). Gelingt es, 

den Anteil an Risikoschülerinnen und -schülern mit unzureichender 
Bildung in Deutschland nennenswert zu verringern, so würde langfris-

tig eine höhere Wachstumsrate des Bruttoinlandsprodukts erreicht 

werden (Hanushek/Wößmann, 2019). Geis-Thöne/Plünnecke (2024) 

berechnen vor diesem Hintergrund die Effekte einer potenziellen Aus-

weitung des mit Bundesmitteln finanzierten Startchancenprogramms 

auf die Bildungsarmut. Während das aktuelle mit 20 Milliarden Euro 

geförderte Programm gut ein Fünftel (6,3 Prozent von 29,5 Prozent) 

der Risikoschülerinnen und -schüler eines Jahrgangs erreichen wird, 

könnte eine Erhöhung der Förderung auf 80 Milliarden Euro gut zwei 

Drittel (20,6 Prozent von 29,5 Prozent) der Risikoschülerinnen und -
schüler eines Jahrgangs erreichen. Trotz höherer Programmkosten be-

rechnen Geis-Thöne/Plünnecke (2024) einen insgesamt deutlich posi-

tiven fiskalischen Nettoeffekt, der durch den größeren Anteil an höhe-

ren Bildungsabschlüssen begründet wird. 

 Arbeitslosigkeit: Zu den Risiken von Bildungsarmut gehören finanzi-

elle Belastungen in Folge von Arbeitslosigkeit oder eines geringen Ein-

kommens. So laufen Jugendliche ohne Bildungsabschluss Gefahr, dau-
erhaft keinen Zugang zum Arbeitsmarkt zu finden (Autor:innengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2024; Röttger et al., 2020). Insbesondere 
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im Übergang in eine Ausbildung erweist sich ein niedriger oder fehlen-

der Schulabschluss als große Hürde (Holtmann et al., 2023). Holtmann 

et al. (2023) zeigen dahingehend, dass das Potenzial von Personen 

ohne oder mit einem Hauptschulabschluss häufig unterschätzt wird. 
Auch bei ähnlichen kognitiven wie nicht-kognitiven Fähigkeiten wie 

bei Personen mit einem mittleren Abschluss gelingt der Übergang in 

eine Ausbildung deutlich seltener (Autor:innengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2024). Im Jahr 2023 sind 9,3 Prozent der 25- bis 34-

Jährigen ohne Abschluss im Sekundarbereich II erwerbslos. Unter Per-

sonen der gleichen Altersgruppe mit Abschluss im Sekundarbereich II 

sinkt der Anteil auf 3,3 Prozent (OECD, 2025a). Relevant ist jedoch 

nicht nur der formale Bildungsabschluss, sondern auch die erworbe-

nen Kompetenzen. So stehen etwa auch geringe Lesekompetenzen in 

Zusammenhang mit der Arbeitslosigkeit eines Erwachsenen (Autor:in-

nengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 362).  

 Weitere Risiken: Personen, die von Bildungsarmut betroffen sind, er-

kranken häufiger, weisen eine niedrigere Lebenserwartung auf und 

neigen zu einem ungesünderen Lebensstil als Personen mit höherer 

Bildung (Rathmann, 2025). Kvir et al. (2025) zeigen, dass Bildungsar-

mut indirekt zu einer geringeren politischen Teilhabe führt: Ein erhöh-

tes Risiko für Arbeitslosigkeit und finanzielle Notlagen infolge von Bil-
dungsarmut geht mit einem Rückgang des politischen Selbstwirksam-

keitsempfindens einher, was wiederum die politische Teilhabe verrin-

gert.  

Risikofaktoren, Maßnahmen und Zusammenhänge 

Anger/Plünnecke, 2023; 

Baumgarten et al., 2024; 

European Commission, 2025 

 Risikofaktoren für Schulabbruch: Baumgarten et al. (2024) arbeiten in 

ihrer Studie, die auf Untersuchungen an Sekundar- und Gemein-

schaftsschulen in Sachsen-Anhalt fußt, Risikofaktoren für Schulabbrü-

che heraus. Als Risikofaktoren erweisen sich ein „geringer sozioökono-

mischer und bildungsbezogener familiärer Hintergrund, schlechter 
Notendurchschnitt, häufig zu beobachtendes Absenzverhalten bei 

Mitschüler:innen und vorherige Klassenwiederholungen“ (S. 17). 

 Maßnahmen: Die Europäische Kommission widmet sich in ihrem Re-

port „Education and Training Monitor 2025“ intensiv den Themen 

Schulabbruch und Bildungschancen. Als wirksame Maßnahmen zur 

Verringerung der Bildungsarmut betont die Europäische Kommission 

etwa Frühwarnsysteme und frühzeitige Unterstützungssysteme, so-

zial-emotionale Unterstützung und positive Lehrer-Schüler-Beziehun-

gen sowie Mentoring und individuelle Förderung der Schülerinnen 

und Schüler. Wichtig sind attraktive berufliche Bildungswege und ent-
sprechende Beratungsangebote. Auch eine enge Zusammenarbeit mit 

der Familie und außerschulischen Einrichtungen wird betont (Euro-

pean Commission, 2025). Um die Gruppe der Risikoschülerinnen und 

-schüler zu verringern, Schulabbrüche zu verhindern und Bildungs-

chancen zu verbessern, betonen auch Anger/Plünnecke (2023) die Be-

deutung frühzeitiger Unterstützung, insbesondere in Bezug auf 

Sprachdefizite.  

 Bildungsarmut, Bildungsungleichheit, Bildungsmobilität: Bildungsar-

mut, -ungleichheit und -mobilität hängen eng miteinander zusammen. 
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Je stärker Bildungserfolg von der sozialen Herkunft abhängt, desto ge-

ringer ist die Bildungsmobilität und desto wahrscheinlicher ist die Wei-

tergabe von Bildungsarmut an die nächste Generation. Das Sonderka-

pitel 3 dieses Bildungsmonitors legt in diesem Jahr seinen Fokus auf 

diese Themen. 

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 wird 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 Schulqua-

lität 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 einem ne-

gativen Vorzeichen ein: Je größer die Risikogruppen in den IQB-Vergleichen sind, umso weniger ist das Schul-

system eines Bundeslandes in der Lage, die an den Kompetenzen gemessene Bildungsarmut zu vermeiden. 

Für die durch fehlende Abschlusszertifikate gemessene Bildungsarmut werden der Anteil der Schulabgänge-

rinnen und -abgänger ohne Abschluss und der Anteil erfolgreicher Absolventinnen und Absolventen des Be-

rufsvorbereitungsjahres (BVJ) im Benchmarking berücksichtigt. Der erste Indikator erhält ein negatives Vor-

zeichen, der zweite geht hingegen mit einem positiven Vorzeichen in die Bewertung ein, da er die Möglichkeit 

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 
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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 die 

PISA-Risikogruppe in Mathematik seit dem Jahr 2000 zunächst stetig zurückgegangen (Abbildung 2-15), im 

Jahr 2018 ist sie jedoch auf 21,1 Prozent und im Jahr 2025 auf 34,4 Prozent angestiegen und fiel damit sub-

stanziell aus. Hier besteht weiter großer Handlungsbedarf, wenn man bedenkt, dass diese Jugendlichen aller 

Voraussicht nach auf erhebliche Schwierigkeiten in ihrer weiteren Ausbildungs- und Berufslaufbahn stoßen 

werden.  

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., 2023a; Greiff et al., 2026 

 

Die Schulleistungsstudie ICILS 2023 zeigt zudem, dass zwei Fünftel 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. Im Vergleich zur Vorgängerbefragung aus dem Jahr 2018 hat sich der Anteil der 

Schülerinnen und Schüler, die nur über geringe Kompetenzen verfügen, noch einmal erhöht (Eickelmann et 

al., 2024a, 63). Bei Geringqualifizierten bestehen somit noch ungenutzte Bildungspotenziale. 

 

Auch die jüngsten IQB-Ergebnisse für Gesamtdeutschland zeigen einen deutlichen Zuwachs der Bildungsar-

mut. So ist der Anteil der Neuntklässlerinnen und Neuntklässler, die die Mindeststandards in Mathematik 

nicht erreicht haben, von 24,3 Prozent im Jahr 2018 auf 34,1 Prozent im Jahr 2024 angestiegen (Stanat et al., 

2025). Im Lesen hat bei den Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern die Risikogruppe zwischen den Jahren 
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2015 und 2022 von 9 Prozent auf 15,2 Prozent zugenommen (Stanat et al., 2023). Zudem ist der Anteil der 

Viertklässlerinnen und Viertklässler, die die Mindeststandards im Lesen nicht erreicht haben, von 12,5 Pro-

zent im Jahr 2016 signifikant auf 18,8 Prozent im Jahr 2021 gestiegen, 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).  

 

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 2024 wieder auf 7,8 

Prozent an. Vor dem Hintergrund der schlechten Resultate in Kompetenzvergleichstests befürchten An-

ger/Geis-Thöne (2023) eine Zunahme des Anteils von Schulabgängerinnen und -abgängern ohne Abschluss. 

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 einzustu-

fen. Die Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2026) weist darauf hin, dass die Schulabgängerquo-

ten sowohl zwischen den Bundesländern als auch innerhalb der Bundesländer deutlich unterschiedlich aus-

fallen. 

Abbildung 2-16: Anteil der Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss  

In Prozent 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge c 

 

Eine große Herausforderung für Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss ist der erfolgreiche Über-

gang in eine Ausbildung beziehungsweise in einen Beruf (Holtmann et al., 2023). Sie sollten daher in der 

0

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

2
0

0
0

2
0

0
1

2
0

0
2

2
0

0
3

2
0

0
4

2
0

0
5

2
0

0
6

2
0

0
7

2
0

0
8

2
0

0
9

2
0

1
0

2
0

1
1

2
0

1
2

2
0

1
3

2
0

1
4

2
0

1
5

2
0

1
6

2
0

1
7

2
0

1
8

2
0

1
9

2
0

2
0

2
0

2
1

2
0

2
2

2
0

2
3

2
0

2
4



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           76 

Entwicklung ihrer fachlichen und überfachlichen Kompetenzen auch nach der Schulzeit unterstützt werden, 

um den Einstieg in Ausbildung und Beruf zu schaffen (Klemm, 2023). 

 

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 den Betrachtungszeitraum in etwa konstant geblieben. Am aktu-

ellen Rand entwickelte sich die Quote rückläufig. Im Jahr 2020 betrug der entsprechende Anteil 58,3 Prozent 

und im Jahr 2024 50,9 Prozent (Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge d). 

 

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. Fokussiert wird dabei einerseits der sozioökonomische Hintergrund der Schülerinnen und Schüler. Der 

sozioökonomische Hintergrund bezieht sich nach gängiger Definition auf das Haushaltseinkommen, den Be-

ruf und das Bildungsniveau der Eltern (Ditton/Maaz, 2011). Neben dem sozioökonomischen Hintergrund 

fließt in das Handlungsfeld der Integration auch ein, inwiefern sich ein Migrationshintergrund auf den Bil-

dungserfolg auswirkt.  

 

In Deutschland besteht ein enger Zusammenhang zwischen sozioökonomischem Hintergrund und der Bil-

dungsbeteiligung sowie den Bildungsergebnissen (UNICEF, 2026; OECD, 2025a; Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2026). So zeigt sich etwa, dass in der Gruppe der sozioökonomisch am stärksten benach-

teiligten Kinder (unterste 20 Prozent nach sozioökonomischem Status) nur rund 46 Prozent die Mindestkom-

petenzen in Mathematik und Lesen erreichen. In der Gruppe der privilegiertesten Kinder (oberste 20 Prozent) 

erreichen 90 Prozent die Mindestanforderungen (UNICEF, 2026). Dieser Zusammenhang ist in Deutschland 

nicht nur besonders stark, sondern hat sich in den letzten Jahren verfestigt, wie die IQB-Ergebnisse in den 

mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern für die Erhebungsjahre 2018 und 2024 zeigen (Stanat et al., 

2025). Für die sprachlichen Fächer ist für das Erhebungsjahr 2022 im Vergleich zum vorherigen Erhebungsjahr 

2015 sogar ein stärkerer Zusammenhang zwischen sozioökonomischem Hintergrund und Kompetenzen fest-

stellbar (Stanat et al., 2023). Da der Übergang von der Primar- in die Sekundarstufe früher als in den meisten 

anderen Ländern erfolgt, bleibt zudem weniger Zeit, um Bildungsungleichheiten noch vor dem Beginn der 

weiterführenden Schule abzubauen (UNESCO, 2026).  

 

Angesichts der dynamischen Migrationsbewegungen nach Deutschland bleibt auch die erfolgreiche Integra-

tion von Personen mit Migrationshintergrund ein bedeutsames Handlungsfeld für mehr Bildungsgerechtig-

keit. Lag der Anteil der Personen mit Migrationshintergrund im Jahr 2005 noch bei 18,7 Prozent, liegt er im 

Jahr 2024 mit 26,3 Prozent um über sieben Prozentpunkte höher (Statistisches Bundesamt, 2026e). Mehr 

noch als in der Gesamtbevölkerung steigt der Migrationsanteil bei den jungen Generationen. Die PISA-Studie 

2022 zeigt, dass der Anteil der Fünfzehnjährigen mit Migrationshintergrund von 25,8 Prozent im Jahr 2012 

auf 38,7 Prozent 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). 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 vorschulischen Alter bereits zeigen. Im Jahr 2014 lag der 
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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 2025 ist dieser Anteil auf 25,4 Prozent angestiegen. 

Damit spricht jedes vierte Kind im vorschulischen Alter zu Hause vorwiegend eine andere als die deutsche 

Sprache (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026, 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). 

 

Das Bildungssystem steht vor der Herausforderung, diese Wirkungsketten zu unterbrechen und die Abhän-

gigkeit des Bildungserfolgs von der (sozioökonomischen) Herkunft der Schülerinnen und Schüler aufzulösen. 

Übersicht 17 gibt einen Einblick in die Zusammenhänge. Es sei darauf hingewiesen, dass der diesjährige Bil-

dungsmonitor das Thema der Bildungsungleichheit vertieft in seinem Sonderkapitel (Kapitel 3 „Bildungs-

stand, Bildungschancen und Bildungsmobilität“ ) behandelt. 

   

Übersicht 17 

Ausgewählte Studien zur Integration 

Primäre, sekundäre und tertiäre Herkunftseffekte 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2024; 

2026; 

Blossfeld et al., 2019; 

Geis-Thöne, 2021; 

Helbig et al., 2026; 

Kracke et al., 2024; 

Kuhlmann, 2024; 

Lewalter et al., 2023a; 
Stanat et al., 2023; 2025; 

Weis et al., 2025b; 

Zunker, 2025 

Der Bildungserfolg ist in Deutschland besonders eng mit dem sozioöko-

nomischen Hintergrund eines Kindes verbunden (Autor:innengruppe Bil-

dungsberichterstattung, 2026; Kuhlmann, 2024). Herkunftsbedingte Un-

gleichheiten lassen sich dabei in der ursprünglichen Definition nach Bou-

don in primäre und sekundäre Herkunftseffekte teilen (Blossfeld et al., 

2019); heute wird diese Unterteilung häufig noch um tertiäre Herkunfts-

effekte ergänzt (Zunker, 2025). 

 Primäre Herkunftseffekte bezeichnen Kompetenzunterschiede, die 

mit dem sozioökonomischen Hintergrund von Schülerinnen und Schü-

lern zusammenhängen (Blossfeld et al., 2019, S. 20). Diese Unter-

schiede zeigen sich in verschiedenen Kompetenzbereichen und sind 

teilweise bereits im Alter von drei bis fünf Jahren erkennbar (Helbig 

et al., 2026). Im sprachlichen Bereich hat sich der Zusammenhang zwi-

schen sozialer Herkunft und Kompetenzniveau von 2015 bis 2022 ver-

stärkt (Stanat et al., 2023); in Mathematik und Naturwissenschaften 

blieb er zwischen 2018 und 2024 auf einem vergleichbaren Niveau be-
stehen (Stanat et al., 2025). Da sich frühe Kompetenzunterschiede im 

weiteren Bildungsverlauf häufig fortsetzen, lassen sich soziale Un-

gleichheiten nur schwer ausgleichen (Helbig et al., 2026). So lag die 

Wahrscheinlichkeit, in der vierten Klasse zu den 25 Prozent leistungs-

stärksten Kindern in Mathematik zu gehören, bei Kindern aus niedri-

gen sozialen Schichten bei 12 Prozent, bei Kindern aus hohen sozialen 

Schichten hingegen bei 37 Prozent (Helbig et al., 2026). 

 Sekundäre Herkunftseffekte bezeichnen Unterschiede im bildungs-

bezogenen Entscheidungsverhalten, die mit dem sozioökonomischen 

Hintergrund zusammenhängen (Blossfeld et al., 2019, 19). Sie zeigen 

sich bereits bei der Wahl einer Kindertagesbetreuung und wirken an 

späteren Bildungsübergängen fort (Helbig et al., 2026). Akademisch 

gebildete Eltern können ihre Kinder häufig besser über Bildungswege 
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informieren; zudem prägen ihre Bildungsaspirationen die Entschei-

dungen der Kinder (Blossfeld et al., 2019, 19; Weis et al., 2025b). Ent-

sprechend nehmen Abiturientinnen und Abiturienten aus hochschul-

gebildeten Familien häufiger ein Studium auf, wobei wahrgenom-

mene Kosten, Erträge und Erfolgsaussichten entscheidend sind (Kra-

cke et al., 2024; Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, 

S. 13 f.). Auch der Übergang auf das Gymnasium hängt von der Her-

kunft ab: 44 Prozent der 15-Jährigen ohne Migrationshintergrund, 

aber nur 30,3 Prozent der Jugendlichen mit Migrationshintergrund 

besuchten ein Gymnasium (Geis-Thöne, 2021; Wößmann et al., 2026; 

Lewalter et al., 2023a, 187). 

 Tertiäre Herkunftseffekte beschreiben die (Re-)Produktion sozialer 

Ungleichheit durch Schulen und Lehrkräfte (Helbig et al., 2026). Die 

soziale Herkunft kann dabei – bewusst oder unbewusst – in Leistungs-

bewertungen und Empfehlungen für weiterführende Schulformen 

einfließen. Einfluss nehmen unter anderem die Interaktion mit status-

hohen Eltern sowie bestehende Stereotype (Zunker, 2025; Autor:in-

nengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). So erhalten etwa mehr 

Kinder aus hohen sozialen Schichten eine Gymnasialempfehlung, 

auch wenn für Kompetenzen und Noten in Mathematik und Deutsch 

kontrolliert wird (Helbig et al., 2026). 

Einflussfaktoren 

Lewalter et al., 2023a; 

UNICEF, 2026; 

Weis et al., 2025a; 2025b; 

Wößmann et al., 2026 

Wie der Chancenmonitor 2026 des ifo und „Ein Herz für Kinder“ zeigt, ha-

ben sich ungleiche Bildungschancen in Deutschland weiter verfestigt 

(Wößmann et al., 2026). Auch die PISA-Erhebung aus dem Jahr 2022 be-

stätigt zum wiederholten Mal, dass der schulische Erfolg in Deutschland 

in hohem Maße mit der Herkunft und dem sozioökonomischen Hinter-

grund der Familie zusammenhängt (Lewalter et al., 2023a).  

 Bildungsabschluss der Eltern: Der Bildungshintergrund der Eltern ist 

von hoher Relevanz für die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind das 

Gymnasium besucht. Haben beide Elternteile kein Abitur, liegt die 

Wahrscheinlichkeit eines Gymnasialbesuchs des Kindes bei 25,3 Pro-

zent. Hat ein Elternteil ein Abitur, steigt die Wahrscheinlichkeit be-

reits auf 53,5 Prozent; bei beiden Elternteilen mit Abitur auf 72,6 Pro-

zent (Wößmann et al., 2026). Auch die Bildungsaspirationen unter-

scheiden sich in Abhängigkeit des Bildungshintergrunds der Eltern 

(Weis et al., 2025b). 

 Einkommen der Eltern: Die Wahrscheinlichkeit eines Gymnasialbe-

suchs unterscheidet sich deutlich differenziert nach dem Haushalts-

einkommen der Eltern: Ein höheres Einkommen geht mit einer höhe-

ren Wahrscheinlichkeit eines Gymnasialbesuchs einher (Wößmann et 

al., 2026). Zusammenhänge sind ebenfalls zwischen der finanziellen 

Ausstattung und Vorleseaktivitäten feststellbar (Weis et al., 2025b). 

Nach Angaben der UNICEF sind rund 14 Prozent der unter 18-Jährigen 

in Deutschland armutsgefährdet (Weis et al., 2025a, 20). Geringe 
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finanzielle Ressourcen stehen dabei nicht nur in negativem Zusam-

menhang mit schulischen Kompetenzen, sondern wirken sich auch 

negativ auf die körperliche wie mentale Gesundheit von Kindern aus 

(UNICEF, 2026). 

 Migrationshintergrund: Etwas geringere, aber dennoch deutliche Un-

terschiede zeigen sich für die Wahrscheinlichkeit eines Gymnasialbe-

suchs differenziert nach dem Vorhandensein eines Migrationshinter-

grundes: Liegt ein Migrationshintergrund vor, ist die Wahrscheinlich-

keit eines Gymnasialbesuchs geringer (Wößmann et al., 2026). 

 Familienkonstellation: Wößmann et al. (2026) zeigen, dass die Wahr-

scheinlichkeit eines Gymnasialbesuchs ebenfalls geringer ist, wenn 

ein Elternteil alleinerziehend ist. 

Fokus: Personen mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssystem 

Anger/Betz, 2022b; 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2024; 

2026; 
Baur et al., 2024; 

Bonin, 2017; 

Brücker et al., 2024; 

Deutsches Kinderhilfswerk, 

2026; 

Gambaro et al., 2024; 

Geis-Thöne, 2021; 2022d; 

Helbig et al., 2026; 

Höckel/Schilling, 2022; 
OECD, 2022a; 

Schneider et al., 2025; 

Statistisches Bundesamt, 

2024; 

SVR, 2024; 2025; 

SWK, 2025b; 

Wößmann et al., 2026 

 

Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund haben häufiger ei-

nen geringeren sozioökonomischen Status. Zusätzlich stellen Sprach-

kenntnisse häufiger eine Barriere im Bildungsweg dar. Dennoch haben sie 

häufig hohe Bildungsambitionen (Autor:innengruppe Bildungsberichter-

stattung, 2026). 

 Risikolagen: Es lässt sich zum Teil schwer unterscheiden, welche 

schulischen Defizite sich auf die soziale Herkunft und welche sich auf 

den Migrationshintergrund zurückführen lassen, da die soziale Her-

kunft und der Migrationshintergrund hoch korreliert sind. Wie der Bil-

dungsbericht 2026 zeigt, sind 54 Prozent der Kinder mit Einwande-
rungsgeschichte von mindestens einer Risikolage betroffen. Damit 

sind sie rund viermal häufiger von einer Risikolage betroffen als Kin-

der ohne Einwanderungsgeschichte (Autor:innengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2026).  

 Sprachkenntnisse: Berechnungen in Kapitel 3 dieses Bildungsmoni-

tors zeigen auf Grundlage von PISA-2022-Daten, dass es sich signifi-

kant positiv auf die PISA-Ergebnisse in Mathematik und im Lesen aus-
wirkt, wenn im Haushalt die deutsche Sprache gesprochen wird. Zu-

rückzuführen ist dies zum Teil auf geringere Sprachkompetenzen (Au-

tor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026). Die Diagnostik 

und Förderung der Sprachentwicklung ist daher eine bedeutende 

Stellschraube, um Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund 

in ihrer Bildungskarriere zu unterstützen (SWK, 2025b). Kapitel 2.3.1 

dieses Bildungsmonitors untersucht die Sprachförderung im deut-

schen Bildungssystem und zeigt, welche Maßnahmen die Bundeslän-

der bisher treffen. 

 Frühkindliche Betreuung: Unterschiede in Abhängigkeit des Migrati-

onshintergrunds zeigen sich bereits auf frühen Bildungsstufen. Ver-

schiedene Studien zeigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund 

schon im vorschulischen Bereich unterdurchschnittliche Beteiligungs-

quoten und im späteren Lebensverlauf Schwierigkeiten beim Zugang 

zu besser qualifizierenden Bildungsgängen haben (Autor:innen-

gruppe Bildungsberichterstattung, 2026; Wößmann et al., 2026; 
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Helbig et al., 2026). Im Jahr 2024 besuchten 44,5 Prozent der unter 

Dreijährigen Kindern ohne Migrationshintergrund eine Kindertages-

einrichtung. Bei den Kindern mit Migrationshintergrund liegt der An-

teil mit 22,3 Prozent erheblich niedriger. Bei den drei- bis sechsjähri-
gen Kindern setzt sich dieser Trend fort: Während 99,3 Prozent der 

Kinder ohne Migrationshintergrund eine Kindertagesbetreuung besu-

chen, liegt dieser Anteil unter den Kindern mit Migrationshintergrund 

bei 76,8 Prozent (Statistisches Bundesamt, 2024). Zu berücksichtigen 

ist dabei jedoch auch, dass zugewanderte Familien häufig relativ 

lange auf einen Betreuungsplatz warten müssen (SVR, 2024). Dabei 

können gerade Kinder mit Migrationshintergrund, die zu Hause oft 

eine andere als die deutsche Sprache sprechen, von frühkindlichen 

Förderangeboten, insbesondere im Hinblick auf die Sprachförderung 

und den späteren Bildungserfolg, profitieren (Geis-Thöne, 2021; 
2022d; Anger/Betz, 2022b; Baur et al., 2024). Gambaro et al. (2024) 

zeigen darüber hinaus, dass sich die Nutzung von Kita-Angeboten 

auch positiv auf die Sprachentwicklung zugewanderter Mütter aus-

wirkt. Sie haben häufiger Zugang zu Sprachkursen und intensiveren 

Kontakt mit der deutschen Sprache. Neben den ungleichen Quoten in 

der Kindertagesbetreuung fallen auch die Nutzungsquoten bei Bewe-

gungsangeboten, musikalischen oder kreativen Angeboten für Kinder 

mit Migrationshintergrund geringer aus (Autor:innengruppe Bil-

dungsberichterstattung, 2024, 92).  

 Bildungsübergänge: Auch in späteren Bildungsphasen, insbesondere 

beim Übergang von der Grundschule auf weiterführende Schulen so-

wie von einer allgemeinbildenden Schule in das System der berufli-

chen Bildung oder die Hochschule, werden ungleiche Quoten in Ab-

hängigkeit des Migrationshintergrunds sichtbar. Wie Wößmann et al. 

(2026) berechnen, besuchen im Durchschnitt rund 35,9 Prozent der 

Kinder mit Migrationshintergrund ein Gymnasium, während der An-
teil bei Kindern ohne Migrationshintergrund bei 42,8 Prozent liegt. 

Dabei zeigen Studien, dass etwa zugewanderte Mütter häufig hohe 

Erwartungen an die Bildung ihrer Kinder haben, ihre Kinder aber nicht 

immer entsprechend unterstützen können (Gambaro et al., 2024).  

 Qualifikationsadäquater Beruf: Wie der Sachverständigenrat für In-

tegration und Migration darlegt, bestehen aktuell deutliche Ungleich-

heiten zulasten von Personen mit Migrationshintergrund der ersten 
Zuwanderungsgeneration. Selbst mit hohen Bildungsabschlüssen ar-

beiten zugewanderte Personen seltener in ihrer Qualifikation ent-

sprechenden Berufsfeldern als Personen der zweiten Zuwanderungs-

generation oder Personen ohne Migrationshintergrund (SVR, 2024, 

91). Allgemein gehen Personen mit Migrationshintergrund häufiger 

als Personen ohne Migrationshintergrund einer Arbeit nach, für die 

sie überqualifiziert sind (OECD, 2022a, 84). Ein Problem besteht in der 

Anerkennung von im Ausland erworbenen Abschlüssen. Insbeson-

dere Geflüchtete mit im Ausland erworbener Hochschulbildung müs-

sen in Deutschland häufig länger nach einer ihrer Qualifikation ent-
sprechenden Erwerbsarbeit suchen (Brücker et al., 2024). Brücker et 

al. (2024) verweisen jedoch auch auf positive Entwicklungen in der 

Beschäftigung von Geflüchteten. Etwa drei Viertel der im Jahr 2015 
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zugezogenen Geflüchteten arbeiteten im Jahr 2022 in Vollzeit, ebenso 

arbeiteten rund drei Viertel von ihnen in einer Fachkrafttätigkeit oder 

höher qualifizierten Tätigkeit. Die Autoren führen diese positive Ent-

wicklung sowohl auf individuelle Faktoren wie den Spracherwerb als 
auch auf den Bürokratieabbau und die Umsetzung von Integrations-

maßnahmen zurück. 

 Integration Geflüchteter in Regelschulklassen: Während die Unter-

bringung von geflüchteten Schülerinnen und Schülern in Vorberei-

tungsklassen kurzfristig einen „sozialen Schutzraum“ (SVR, 2025) bie-

tet, sollte möglichst früh der Übergang zu einem gemeinsamen Un-

terricht in Regelklassen erfolgen. Durch Sprach- und Unterstützungs-
maßnahmen sollten geflüchtete Kinder zusätzlich gefördert werden 

(Höckel/Schilling, 2022; SVR, 2025; SWK, 2025b). Aus Befragungser-

gebnissen geht hervor, dass mit einem Anteil von 80 Prozent eine 

große Mehrheit der erwachsenen Bevölkerung einen verpflichtenden 

und schnellen Zugang von geflüchteten Kindern in das deutsche 

Schulsystem als (sehr) wichtig bewertet (Deutsches Kinderhilfswerk, 

2026).  Für ältere Schülerinnen und Schüler kann eine Förderung in 

Sprachklassen, in denen sie eine intensive und auf das Bildungsziel 

ausgerichtete Förderung erfahren, vorteilhaft sein. Kontakte zu Re-

gelklassen sind dennoch wichtig, um die Lernmotivation zu unterstüt-
zen (SWK, 2025b). Wo Brückenangebote nötig sind, etwa in Aufnah-

meeinrichtungen, sollten diese qualitativ hochwertig gestaltet wer-

den (SVR, 2025). 

 Rolle der Lehrkräfte: Lehrkräfte übernehmen eine bedeutende Rolle 

im Prozess der Bildungsintegration. Gremien wie der Sachverständi-

genrat für Integration und Migration plädieren dafür, in der Lehrkräf-
tebildung verstärkt auf Diversitätssensibilisierung zu setzen. Die 

Diversitätssensibilisierung an Schulen kann dabei auch von dem Po-

tenzial selbst zugewanderter Lehrkräfte profitieren (SVR, 2025).  

 Beratungs- und Unterstützungsangebote: Für junge Erwachsene im 

höheren Bildungswesen hat sich gezeigt, dass Beratungen und finan-

zielle Unterstützungen von Studierenden mit Migrationshintergrund 

und niedrigem Einkommen förderlich für die Einschreibe- und Ab-
schlussquoten an Hochschulen sind (Schneider et al., 2025; Bonin, 

2017). 

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 in Mathematik. 
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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 – Mathematik (IQB 9. Klasse) – 

Varianzaufklärung – Mathematik (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 

wieder eine Quote von 20 Prozent erreicht (Abbildung 2-17).  

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, verschiedene Jahrgänge c 

 

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 2024 waren es knapp 20.100. Die entsprechende Studienberechtigten-

quote beträgt für das Jahr 2024 14,2 Prozent. Für die Jahre 2011 und 2012 ist ein deutlicher Anstieg der 

0

5

10

15

20

25

2
0

0
0

2
0

0
1

2
0

0
2

2
0

0
3

2
0

0
4

2
0

0
5

2
0

0
6

2
0

0
7

2
0

0
8

2
0

0
9

2
0

1
0

2
0

1
1

2
0

1
2

2
0

1
3

2
0

1
4

2
0

1
5

2
0

1
6

2
0

1
7

2
0

1
8

2
0

1
9

2
0

2
0

2
0

2
1

2
0

2
2

2
0

2
3

2
0

2
4



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           83 

Studienberechtigtenquote festzustellen, was jedoch im Wesentlichen auf die doppelten Abiturientenjahr-

gänge zurückzuführen ist. 

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, verschiedene Jahrgänge c 

 

Steigung des sozialen Gradienten (Mathematik, IQB): Die Steigung des sozialen Gradienten ist der Regressi-

onskoeffizient, der die Stärke des Zusammenhangs zwischen dem sozioökonomischen Hintergrund und dem 

erreichten Kompetenzniveau in Mathematik beschreibt. Dieser Indikator basiert auf dem IQB-Länderver-

gleich 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 kompen-

satorische Wirkungen zu bewerten. Die jüngsten IQB-Ergebnisse gehen aus einer Testung der Neuntklässle-

rinnen und Neuntklässler Deutschlands hervor. Der soziale Gradient lag in Mathematik im Jahr 2012 bei 40 

Prozent. Derselbe Wert wurde auch im Jahr 2024 erreicht, so dass hier keine Veränderung festzustellen ist 

(Stanat et al., 2025). 

 

Varianzaufklärung (Mathematik, IQB): Die ebenfalls auf dem IQB-Ländervergleich basierende Varianzaufklä-

rung gibt an, wie viel von der Streuung der Mathematik-Kompetenzwerte durch den unterschiedlichen sozi-

oökonomischen Hintergrund der getesteten Schülerinnen und Schüler erklärt werden kann. Ein höherer In-

dikatorwert zeigt auch hier eine weniger erfolgreiche Integration und Kompensation an. Im Jahr 2012 betrug 

die Varianzaufklärung unter Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern im Fach Mathematik 16,8 Prozent und 

im Jahr 2024 17 Prozent. Damit lassen sich die Kompetenzunterschiede im Jahr 2024 zu einem leicht größeren 

Teil durch den sozioökonomischen Hintergrund erklären als noch zwölf Jahre zuvor (Stanat et al., 2025).  
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Insgesamt bleibt im Handlungsfeld Integration noch erhebliches Verbesserungspotenzial bestehen. Der Bil-

dungserfolg von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund und/oder aus sozioökonomischen Ri-

sikolagen profitiert von früher Förderung, beispielsweise durch den Besuch frühkindlicher Einrichtungen und 

gegebenenfalls intensiver Sprachförderung. Für die Integration von Zugewanderten ist es bedeutend, dass 

sie so schnell wie möglich die deutsche Sprache lernen. 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 gefördert wer-

den sollten (SVR, 2024; Wößmann, 2016a). Es besteht insgesamt ein finanzieller Mehrbedarf für die Finan-

zierung von Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeitern, Sprachlehrkräften sowie Psychologinnen und Psycholo-

gen. 

 

2.2.5 Berufliche Bildung  

Das Handlungsfeld der Beruflichen Bildung zeigt auf, welche Wege und Chancen innerhalb des beruflichen 

Bildungssystems bestehen. Das berufliche Ausbildungssystem in Deutschland gliedert sich in drei Bereiche: 

das duale System und das Schulberufssystem, die beide zu einem vollqualifizierenden Berufsabschluss füh-

ren, und der Übergangssektor (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026). 

 

Das duale Berufsbildungssystem ist das zahlenmäßig deutlich überlegene Ausbildungssystem. Es legt den Fo-

kus auf die betriebliche Komponente und wird durch Unterricht an einer (Teilzeit-)Berufsschule ergänzt 

(Weitz/Ludwig-Mayerhofer, 2024). Im Jahr 2025 sind 47 Prozent der Neuzugänge im beruflichen Bildungs-

system in der dualen Ausbildung zu verzeichnen. Im Vergleich zum Jahr 2023 ist damit jedoch ein Rückgang 

um 2 Prozentpunkte beziehungsweise um knapp 17.000 Neuzugänge zu verzeichnen (Autor:innengruppe Bil-

dungsberichterstattung, 2026, 164). Der BIBB-Datenreport 2026 (Vorversion, Stand 06.05.2026) verzeichnet 

für das Jahr 2025 einen leichten Anstieg der Nachfragezahlen für die duale Berufsbildung, bezieht dabei je-

doch neben den neu abgeschlossenen Ausbildungsverträgen auch registrierte Personen mit ein, die noch 

einen Ausbildungsplatz suchen. Dagegen zeigen sich Rückgänge im Ausbildungsangebot (BIBB, 2026). Im 

Schulberufssystem erfolgt die schulische Ausbildung überwiegend an Berufsfachschulen und Schulen des Ge-

sundheitswesens (Weitz/Ludwig-Mayerhofer, 2024). Das Schulberufssystem ist im Jahr 2025 im Vergleich 

zum Jahr 2023 sowohl relativ (+1 Prozentpunkt) als auch in absoluten Zahlen gewachsen und verzeichnet 25 

Prozent der Neuzugänge (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026, 164). Der Übergangssektor 

konnte im Jahr 2025 im Vergleich zum Jahr 2023 ebenfalls sowohl relativ (+1 Prozentpunkt) als auch in abso-

luten Zahlen zulegen und verzeichnet 28 Prozent der Neuzugänge. Zurückzuführen ist dies vor allem auf hohe 

Teilnahmen am Berufsvorbereitungsjahr und an Berufseinstiegsklassen sowie an den berufsvorbereitenden 

Maßnahmen der Bundesagentur für Arbeit (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026, 164 f.).  

 

Das deutsche Berufsbildungssystem wird international als Versicherung gegen eine hohe Jugendarbeitslosig-

keit verstanden und gilt als zentral für das Geschäftsmodell Deutschland. Dabei werden sowohl die Angebots- 

als auch die Nachfrageseite von verschiedenen Faktoren beeinflusst. Herausforderungen wie eine stagnie-

rende wirtschaftliche Lage können sich negativ auf die Angebotsseite des Ausbildungssystems auswirken. 

Leber et al. (2026) bestätigen eine aktuell wirtschaftlich angespannte Lage der Betriebe. Daneben können 

die Transformationen des demografischen Wandels, der Digitalisierung und der Dekarbonisierung den Bedarf 

an qualifizierten Fachkräften weiter erhöhen (Demary et al., 2024; Weller et al., 2025). So schrumpft etwa 

demografiebedingt die Gesamtheit der Schulabsolventinnen und -absolventen. Während im Jahr 2015 noch 
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288.000 Schülerinnen und Schüler von einer weiterführenden Schule abgingen, lag die Zahl im Jahr 2025 bei 

229.000 (BIBB, 2026, 20). Wie eine Befragung des ifo Instituts zeigt, melden 61 Prozent der befragten Unter-

nehmen zum Erhebungszeitpunkt im Jahr 2024 Schwierigkeiten bei der Besetzung von Ausbildungsplätzen 

(Hennrich/Schaller, 2025). 

 

Die Nachfrageseite wird durch die Bildungsentscheidungen der Jugendlichen und Erwachsenen bestimmt. 

Planten im Vor-Corona-Jahr 2019 rund 26 Prozent der Schülerinnen und Schüler, nach der Schule eine Aus-

bildung zu beginnen, liegt dieser Anteil im Jahr 2025 bei 18 Prozent. Der Anteil der Schülerinnen und Schüler, 

die ein Studium anstreben, ist im gleichen Zeitraum von 51 Prozent auf 60 Prozent gestiegen. Gestiegen ist 

ebenfalls der Anteil derer, die noch ohne Vorstellung sind (Sommer/Lorch, 2025). Der Trend zur Akademisie-

rung führt dazu, dass sich Schulabsolventinnen und -absolventen häufiger für ein Studium statt für eine be-

rufliche Ausbildung entscheiden (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, 166; BIBB, 2024, 15). 

Dennoch geben laut einer Studie der Bertelsmann Stiftung fast 90 Prozent der befragten 14- bis 25-Jährigen 

an, dass eine Ausbildung eine gute Basis für die berufliche Karriere ist (Johanning et al., 2026). 

 

Übersicht 19 fasst aktuelle Facetten der Studienlage zum Thema berufliche Bildung zusammen. 

Übersicht 19 

Ausgewählte Studien zur beruflichen Bildung  

Das deutsche Berufsbildungssystem: Erfolge und Herausforderungen 

Autor:innen Bildungsbericht-

erstattung, 2026; 

BIBB, 2026; 
Fitzenberger et al., 2025; 

Hennrich/Schaller, 2025; 

Johanning et al., 2026; 

OECD, 2025a; 

Schönfeld et al., 2024 

Das deutsche System der beruflichen Bildung genießt eine hohe Reputation 

und ist mit positiven Erträgen sowohl auf individueller als auch auf gesamt-

gesellschaftlicher Ebene verbunden (Autor:innengruppe Bildungsberichter-

stattung, 2026; BIBB, 2026). 

 „NEET“: NEET steht für „Not in Employment, Education or Training“ – 

der Begriff bezieht sich damit auf Personen, die weder in einem Arbeits- 

oder Ausbildungsverhältnis stehen noch eine Schule besuchen.  Im in-

ternationalen Vergleich ist der Anteil der 18- bis 24-Jährigen, die zu die-

ser Gruppe zählen, in Deutschland relativ gering. Im Jahr 2024 beträgt 

dieser Anteil in Deutschland rund 10 Prozent, während er im OECD-

Durchschnitt bei 14 Prozent liegt (OECD, 2025a).  

 Hohe Beschäftigungsquote: Die Beschäftigungsquoten von Absolven-

tinnen und Absolventen der beruflichen Bildung sind hoch. Unter den 

18- bis 24-Jährigen, die eine duale Ausbildung abgeschlossen haben, 

liegt die Erwerbslosenquote im Jahr 2024 bei 3,3 Prozent (BIBB, 2026, 

278).  

 Übernahmequote: Die Übernahmequoten dualer Ausbildungsabsolven-

tinnen und -absolventen durch ihren Ausbildungsbetrieb hat im Jahr 

2024 mit einem Anteil von 79 Prozent ein Rekordhoch erreicht (Fitzen-

berger et al., 2025). 

 Ausbildungsbetriebe: Im Jahr 2024 sind 51 Prozent der Betriebe ausbil-

dungsberechtigt. Unter den ausbildungsberechtigten Betrieben bildeten 

im Jahr 2024 rund 56 Prozent der Betriebe auch tatsächlich aus (Fitzen-

berger et al., 2025). Als häufigsten Grund dafür, nicht auszubilden, 



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           86 

nennen Betriebe fehlende personelle Kapazitäten (Fitzenberger et al., 

2025). Die Zahl der Ausbilderinnen und Ausbilder ist in den letzten Jah-

ren tendenziell rückläufig. Gab es im Jahr 2015 noch rund 647.000 Aus-

bilderinnen und Ausbilder, ist die Anzahl im Jahr 2024 auf rund 618.000 

geschrumpft (BIBB, 2026, 198).  

 Ausbildungsstruktur: Herausforderungen für die Ausbildungsstruktur 

bestehen etwa in der voranschreitenden Digitalisierung, der Anwen-

dung künstlicher Intelligenz, der Verbreitung von Homeoffice-Tagen 

oder der Ausbildung von Jugendlichen mit besonderen Förderbedarfen 

(Schönfeld et al., 2024). Die Ausbildungsstruktur muss dahingehend 

kontinuierlich weiterentwickelt werden. In Einklang dazu stehen Ergeb-

nisse einer Befragung des ifo Instituts. Die Studienergebnisse zeigen, 

dass 77 Prozent der befragten Unternehmen Veränderungsbedarfe in 

der Berufsausbildung sehen, dazu gehören etwa die Modernisierung 

von Lehrplänen oder eine verstärkte Zusammenarbeit von Betrieb und 

Berufsschule. Rund 52 Prozent der befragten Unternehmen geben dar-

über hinaus an, dass fehlende Betreuungskapazitäten ein Grund dafür 

sind, im kommenden Jahr keine neuen Ausbildungsplätze anzubieten 

(Hennrich/Schaller, 2025). 

 Passungsprobleme: Passungsprobleme stellen eine Herausforderung 

für Unternehmen dar. Im Jahr 2025 blieben bundesweit 54.500 betrieb-

liche Ausbildungsstellen unbesetzt, gleichzeitig fanden 84.400 junge 

Menschen keinen Ausbildungsplatz (BIBB, 2026). Die Gegenüberstellung 

dieser Zahlen deutet auf ein Passungsproblem zwischen Nachfrage und 

Angebot hin. Eine Befragung der Bertelsmann Stiftung zeigt, dass Ju-

gendliche und junge Erwachsene mit niedriger Schulbildung ihre persön-

lichen Chancen auf einen Ausbildungsplatz deutlich pessimistischer ein-

schätzen als jene mit hoher Schulbildung. Nur zwei von fünf Befragten 

mit einem niedrigen Schulbildungsniveau geben sich optimistisch, einen 

Ausbildungsplatz zu erhalten (Johanning et al., 2026). 

 Potenzialerschließung: Bei der Sicherung der zukünftigen Fachkräfteba-

sis ist es entscheidend, alle Potenziale zu erschließen. Aktuell gelingt es 

jedoch nur bedingt, das Potenzial geringqualifizierter Ausbildungsinte-

ressierter auszuschöpfen. Jungen Menschen ohne Schulabschluss ge-

lingt der direkte Übergang in die Berufsausbildung selten, ebenso gelingt 

es Personen mit Erstem Schulabschluss deutlich seltener als Personen 

mit Mittlerem Schulabschluss (Autor:innengruppe Bildungsberichter-

stattung, 2026). Auswertungen des IAB-Betriebspanels zeigen, dass 52 

Prozent der Betriebe grundsätzlich bereit sind, Jugendliche ohne Schul-

abschluss auszubilden (Fitzenberger et al., 2025). Auch Personen mit ei-

ner anderen als der deutschen Staatsbürgerschaft gelingt bei gleichem 

Schulabschluss der direkte Übergang in eine Berufsausbildung seltener 

als Personen mit deutscher Staatsangehörigkeit (Autor:innengruppe Bil-

dungsberichterstattung, 2026). 
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Kosten-Nutzen-Rechnung aus Sicht der Betriebe 

BIBB, 2024; 2026; 

Wenzelmann et al., 2025 

 

Die Berufsausbildung ist für Unternehmen mit unterschiedlichen Kosten- 

und Nutzenaspekten verbunden. 

 Kosten: Die duale Berufsausbildung ist für die ausbildenden Unterneh-

men mit Ausbildungskosten verbunden. Pro Auszubildenden entstehen 

im Ausbildungsjahr Bruttokosten von rund 26.210 Euro (BIBB, 2026, 

241). Mit einem Anteil von 60 Prozent der Bruttokosten fällt der größte 

Kostenfaktor auf die Personalkosten der Auszubildenden. Danach folgen 

Personalkosten des Ausbildungspersonals (25 Prozent), Anlage- und 

Sachkosten (4 Prozent) sowie sonstige Kosten (11 Prozent) (BIBB, 2026, 

243). 

 Nutzen: Den Kosten stehen erhebliche Nutzen gegenüber. Im Ausbil-

dungsjahr 2022/2023 gaben weniger als zehn Prozent der Unternehmen 

an, unzufrieden mit dem Kosten-Nutzen-Verhältnis zu sein (Wenzel-

mann et al., 2025, 20). Profitieren können ausbildende Unternehmen 

neben der Arbeitsleistung der Auszubildenden selbst etwa durch die Ein-

sparung von Personalgewinnungskosten oder durch die Förderung eines 

positiven Unternehmensimages (BIBB, 2024). Bleiben die Ausbildungs-

absolventinnen und -absolventen im Betrieb, amortisieren sich die ur-

sprünglichen Ausbildungskosten in der Regel (BIBB, 2024). Entspre-

chend geben drei Viertel der Unternehmen im Rahmen der BIBB-Kosten-

Nutzen-Erhebung an, dass der langfristige Einsatz im Betrieb ein sehr 

wichtiger Grund für die Ausbildung ist (Wenzelmann et al., 2025). Im 

Ausbildungsjahr 2022/23 ergaben sich pro Auszubildenden Erträge in 

Höhe von 18.124 Euro. Unter Berücksichtigung der Bruttokosten erge-

ben sich damit Nettokosten in Höhe von 8.086 Euro pro Auszubildenden 

(BIBB, 2026, 242 ff.). 

Ausbildungsunterbrechungen und -abbrüche  

Anger et al., 2024c; 

BIBB, 2024; 2026; 

Leber/Schwengler, 2021; 

Maier et al., 2022; 

Patzina/Wydra-Somaggio, 
2021; 

Sommer/Lorch, 2025; 

Wydra-Somaggio/Schorr, 

2025 

Ausbildungsabbrüche können durch einen vorzeitig aufgelösten Vertrag 

oder das Nichtbestehen einer Abschlussprüfung bewirkt werden (BIBB, 

2024). Sowohl aus individueller als auch aus volkswirtschaftlicher Perspek-

tive sind Ausbildungsabbrüche zu vermeiden. 

 Vertragslösung: Im Jahr 2024 betrug die Vertragslösungsquote von Aus-

bildungsverträgen 29,7 Prozent. Mehr als ein Drittel der Vertragslösun-

gen (34,7 Prozent) finden noch innerhalb der Probezeit statt (BIBB, 

2026, 152). Die Vertragslösungsquote fällt für Personen ohne deutsche 

Staatsbürgerschaft mit 38,2 Prozent höher aus als für Personen mit 

deutscher Staatsbürgerschaft (28,3 Prozent) (BIBB, 2026, 158). Weiter-

hin ist die Vertragslösungsquote unter Personen mit Hauptschulab-

schluss (43,8 Prozent) deutlich höher als unter Personen mit Studienbe-

rechtigung (17,9 Prozent) (BIBB, 2026, 158). Besonders hoch ist die Ver-

tragslösungsquote im Handwerk (36,7 Prozent), signifikant geringer im 

öffentlichen Dienst (9,0 Prozent) (BIBB, 2026, 156). Gründe für Vertrags-

lösungen sind vielfältig. Aus Sicht des Auszubildenden können etwa in-

stabile Ausbildungsverhältnisse oder fehlende Berufsorientierung aus-

schlaggebend sein, aber auch ein angestrebter Wechsel innerhalb des 
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dualen Systems oder der Wechsel an eine Hochschule (BIBB, 2026, 159). 

Umfrageergebnisse des IfD Allensbach zeigen, dass ein Drittel der Aus-

zubildenden bereits ernsthaft über einen Ausbildungsabbruch nachge-

dacht hat (Sommer/Lorch, 2025).  

 Ausbildungsunterbrechung: Eine Vertragslösung geht nicht notwendi-

gerweise mit einem Ausbildungsabbruch einher, da Auszubildende häu-

fig einen erneuten Ausbildungsvertrag in einem anderen Betrieb oder 

Fachbereich abschließen (BIBB, 2026). Die volkswirtschaftlichen sowie 

individuellen Kosten einer Ausbildungsunterbrechung sind deutlich ge-

ringer 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). 

 Volkswirtschaftliche Sicht: Die Zahl neu ausgebildeter Personen kann 

die Anzahl aus dem Beruf ausscheidender Personen derzeit nicht erset-

zen. Vor diesem Hintergrund ist es aus volkswirtschaftlicher Sicht beson-

ders wichtig, Ausbildungsabbrüche zu verhindern (Maier et al., 2022, 10; 

Leber/Schwengler, 2021).  

 Individuelle Sicht: Auch aus individueller Sicht sind Ausbildungsabbrü-

che zu vermeiden. Wie Patzina/Wydra-Somaggio (2021) zeigen, wirken 

sich Ausbildungsabbrüche langfristig auf das weitere (Erwerbs-)Leben 

aus. So sind die Erwerbskarrieren von Abbrechenden überdurchschnitt-

lich häufig lückenhaft und es können auch langfristig nur geringere 

Löhne erzielt werden. Wie Wydra-Somaggio/Schorr (2025) zeigen, be-

steht für junge Erwachsene, die im Anschluss an die Schule eine Beschäf-

tigung ohne vollendete Ausbildung aufnehmen, ein erhöhtes Risiko, 

dauerhaft ohne Ausbildung zu bleiben.  

 Vermeidung von Ausbildungsabbrüchen: Zur Vermeidung von Ausbil-

dungsabbrüchen sollten schulische Voraussetzungen optimiert und Ver-

besserungen bei der Berufswahl angestrebt werden. Eine umfassende 

Berufsberatung, in der etwa auch über Löhne und Aufstiegschancen in-

formiert wird, kann nicht nur Ausbildungsabbrüchen entgegenwirken, 

sondern auch einen Beitrag zu Bildungschancengleichheit leisten, indem 

Informationsasymmetrien abgebaut werden (Anger et al., 2024c).  

Berufliche Weiterbildung  

Anger et al., 2024a; 

Autorengruppe Bildungsbe-

richterstattung, 2020; 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2024;  

Becker, 2024; 

BIBB, 2026; 

Busse/Winkler, 2024; 

Dehnbostel, 2024; 

Flake et al., 2016; 
Kremers et al., 2023; 

Seeber/Seifried, 2019; 

 Übergang Arbeitsmarkt: Aus Sicht der Teilnehmerinnen und Teilnehmer 

beruflicher Bildung besteht ein großer Vorteil der Ausbildung darin, dass 

relativ lückenlose Übergänge in den Arbeitsmarkt sehr wahrscheinlich 

sind (Seeber/Seifried, 2019). In einer Erhebung des BIBB geben 95 Pro-

zent der Unternehmen an, dass sie zumindest einen Teil ihrer Auszubil-

denden im Unternehmen als Fachkräfte übernehmen wollen (Wenzel-

mann et al., 2025). 

 Einstieg für Zugewanderte: Die berufliche Bildung stellt für Geflüchtete 

oder Zugewanderte eine besonders gute Möglichkeit dar, „in eine qua-

lifizierte Beschäftigung zu gelangen“ (SVR, 2020, 4). Für Geflüchtete 
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Seyda, 2019;  

Seyda et al., 2021; 

Seyda/Placke, 2020; 

Südekum, 2018; 
SVR, 2020; 

Wenzelmann et al., 2025; 

Wydra-Somaggio/Schorr, 

2025 

gehen dabei schnelle Verdienstwünsche positiv in die Ausbildungs-ent-

scheidung ein (Busse/Winkler, 2024, 9). In der Praxis kann sich der Ein-

stieg in die berufliche Bildung jedoch als kompliziert erweisen, etwa weil 

Zugewanderte die unterschiedlichen Bildungsmöglichkeiten nicht 

durchdringen oder weil bürokratische Hürden den Zugang erschweren 

(SVR, 2020, 5). Es zeigt sich weiterhin, dass geflüchtete Jugendliche be-

sonders häufig zunächst an berufsvorbereitenden Maßnahmen des 

Übergangssektors teilnehmen, bei denen etwa Schulabschlüsse oder 

Deutschkenntnisse nachgeholt werden können (Becker, 2024, 17). Sinn-

voll können Betriebspraktika sein, um die Chancen auf einen Ausbil-

dungszugang zu erhöhen (Busse/Winkler, 2024, 9 f.). 

 Fort- und Weiterbildungen: Die dynamischen Entwicklungen durch der-

zeitige gesellschaftliche und wirtschaftliche Transformationen unter-

streichen die Bedeutung von Fort- und Weiterbildungen (Dehnbostel, 

2024). Um ihren Bedarf an technischen Fachkräften decken zu können, 

ist es für Betriebe neben der beruflichen Ausbildung auch wichtig, die 

eigenen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fort- oder weiterzubilden. 

Vor dem Hintergrund des demografischen Wandels und damit verbun-

dener Fachkräfteengpässe sowie den sich schnell wandelnden Anforde-

rungen wird der Weiterbildungsbedarf gerade älterer Menschen zukünf-

tig an Bedeutung gewinnen (Anger et al., 2024a; Autor:innengruppe Bil-

dungsberichterstattung, 2024). Im Jahr 2024 beteiligen sich 44 Prozent 

der Betriebe an Weiterbildungen. In kleinen Betrieben (unter 10 Be-

schäftigte) ist die Beteiligung mit einem Anteil von 34 Prozent deutlich 

geringer als in großen Betrieben (über 500 Beschäftigte), wo sich mit ei-

nem Anteil von 97 Prozent nahezu alle Betriebe an Weiterbildungen be-

teiligen (BIBB, 2026, 303). 

 Digitalisierung: Auch die Digitalisierung und der Einsatz von künstlicher 

Intelligenz erfordern eine Intensivierung und Neugestaltung der Weiter-

bildung (Südekum, 2018; Seyda, 2019; Seyda et al., 2021; Dehnbostel, 

2024). Die Digitalisierung selbst kann jedoch auch zu einer Zunahme der 

Weiterbildungsaktivitäten beitragen. Durch die Digitalisierung stehen 

neue Lernkonzepte und -formen zur Verfügung, die sich leichter in den 

Arbeitsalltag integrieren lassen (Seyda et al., 2021; Dehnbostel, 2024). 

Unternehmen mit einem höheren Digitalisierungsgrad investieren dann 

auch mehr in Weiterbildung als weniger digitalisierte Unternehmen 

(Seyda/Placke, 2020).  

 Nachqualifizierung: Nachqualifizierungsangebote richten sich an Er-

wachsene, „die bereits über Arbeitserfahrung verfügen, aber noch kei-

nen Berufsabschluss erworben haben“ (BIBB, 2026, 254 f.). Die Nach-

qualifizierung von Erwachsenen ohne abgeschlossene Berufsausbildung 

ist von hoher Bedeutung (Kremers et al., 2023; Wydra-Somaggio/Schorr, 

2025). Durch das Nachholen von Schulabschlüssen und die Förderung 

der Persönlichkeit wirkt eine Weiterbildung positiv auf die Karriereaus-

sichten und das Einkommen der Teilnehmenden. Darüber hinaus stei-

gert sie die Beschäftigungsfähigkeit und verringert so das Risiko, beruf-

lich abzusteigen (Flake et al., 2016; Autorengruppe Bildungsbericht-
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erstattung, 2020, 223 ff.). Zwar können auch Ungelernte als Fachkraft 

eingestellt werden, jedoch erzielen sie langfristig geringere Entgelte und 

haben größere Probleme, sollten sie arbeitslos werden (Wydra-Somag-

gio/Schorr, 2025).  

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. Mit gut 54.500 Stellen wird am aktuellen Rand weiterhin ein hohes Niveau an 

unbesetzten Stellen erreicht. Die ebenfalls hohe Anzahl an Bewerberinnen und Bewerbern, die Ende Sep-

tember noch nach einem Ausbildungsplatz gesucht haben (84.400), deutet auf ein Passungsproblem hin 

(BIBB, 2026). 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. 

Bundesweit lag im dritten Quartal 2024 der Anteil des Alterssegments 55+ an allen sozialversicherungspflich-

tigen MINT-Beschäftigten bei 23,0 Prozent (Anger et al., 2026a). Vor diesem Hintergrund wird es in den kom-

menden Jahren zunehmend wichtig sein, Jugendliche mit Übergangsproblemen in die Ausbildung besser zu 

unterstützen. Dazu müssen in Zukunft insbesondere die Bildungschancen für junge Menschen mit Migrati-

onshintergrund und aus bildungsfernen Familien verbessert werden. Auch Geflüchtete sollten stärker für 

eine Ausbildung gewonnen werden.  

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 

 

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 
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Berufsfachschulen, Fachoberschulen und Fachschulen sowie der Anteil erfolgreicher Teilnehmerinnen und 

Teilnehmer an Fortbildungsprüfungen mit in die Bewertung ein. 

 

Ausbildungsstellenquote: Die positiven Entwicklungen der vergangenen Jahre im Handlungsfeld Berufliche 

Bildung werden beispielhaft an der Ausbildungsstellenquote (Abbildung 2-19) verdeutlicht. Im Jahr 2024 lag 

das Verhältnis von neu abgeschlossenen betrieblichen Ausbildungsverträgen zuzüglich unbesetzter Ausbil-

dungsstellen zur durchschnittlichen Kohorte im Alter von 16 bis 20 Jahren bei 63,8 Prozent. Noch vor 17 

Jahren betrug die Ausbildungsquote 55,1 Prozent.  

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 unbesetzte Ausbildungsangebote.  

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 Höchststand. 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 verursachten deutlichen Anstieg der Kohorte im Alter von 16 bis 20 Jahren zwischen den Jah-

ren 2015 und 2016 zurückzuführen ist. Nach einem Rückgang der Ausbildungsstellenquote aufgrund der 

Corona-Pandemie stieg sie zunächst wieder an, entwickelt sich aber am aktuellen Rand wieder leicht rück-

läufig. 
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Quote unversorgter Bewerberinnen und Bewerber: Die Quote der unversorgten Bewerberinnen und Bewer-

ber entwickelte sich in den letzten Jahren ebenfalls positiv, indem sie tendenziell rückläufig verläuft. Am ak-

tuellen Rand ist jedoch wieder ein leichter Anstieg zu verzeichnen. 

 

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 Ungelern-

tenquote im Jahr 2024 einen Höchststand von 18,4 Prozent. Allerdings sind diese Werte aufgrund einer Än-

derung 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, verschiedene Jahrgänge 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. Gerade in Deutschland spielt die Zertifizierung der Kom-

petenzen 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 
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Absolventinnen und Absolventen von Berufsfachschulen, Fachoberschulen und Fachschulen auf. Damit lässt 

sich die Effektivität des Systems der beruflichen Bildung in den Bundesländern abbilden. 

 

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 Deglobalisierung zu be-

wältigen, benötigt Deutschland zusätzliche Impulse für Forschung und Innovation (Demary et al., 2024). Als 

technologie- und forschungsintensive Volkswirtschaft muss das Land seine entsprechenden Aktivitäten wei-

ter ausbauen – mehr dazu im Handlungsfeld „Forschungsorientierung“ (Kapitel 2.2.6). Voraussetzung für eine 

erfolgreiche Gestaltung der Transformationsprozesse ist dabei ein ausreichendes Angebot an qualifizierten 

Fachkräften und Experten (BMFTR, 2026a). Besonders groß ist der Bedarf im MINT-Bereich (Mathematik, 

Informatik, Naturwissenschaften, Technik), unter anderem in neuen Feldern wie der Künstlichen Intelligenz 

(Anger et al., 2025c; Plünnecke/Hüther, 2025). Der Stifterverband hat mit seiner Studie „Future Skills 2030“ 

wichtige Kompetenzen herausgestellt, die angesichts der Transformationen in den kommenden Jahren von 

zunehmender Relevanz sein werden – nicht nur, aber auch in Bezug auf die Ausbildung von Studierenden an 

Hochschulen. Die Studienautorinnen und -autoren formulieren fünf Kategorien: grundlegende Zukunftskom-

petenzen, transformative Zukunftskompetenzen, gemeinschaftsorientierte Zukunftskompetenzen, digitale 

Zukunftskompetenzen sowie technologische Zukunftskompetenzen (Rampelt et al., 2025). Hochschulen leis-

ten mit der Ausbildung von (MINT-)Studierenden einen wichtigen Beitrag. Vor dem Hintergrund der aktuellen 

Herausforderungen ist es besonders wichtig, dass eine ausreichende Anzahl an Absolventinnen und Absol-

venten des schulischen Bildungssystems in eine Hochschulausbildung nachrückt, um den Anteil formal Hoch-

qualifizierter zu erhöhen, insbesondere im MINT-Bereich.  

 

In den letzten Jahren liegt der Anteil derer, die in Deutschland ein Studium beginnen, kontinuierlich über 55 

Prozent. Im Jahr 2024 wurde eine Studienanfängerquote von 58,2 Prozent ermittelt, was einen leichten An-

stieg gegenüber dem Vorjahr 2023 (56,5 Prozent) bedeutet (Statistisches Bundesamt, 2026f). Für die kom-

menden Jahre prognostiziert die Kultusministerkonferenz einen Wiederanstieg der Studienberechtigtenzah-

len auf 445.100 bis zum Jahr 2035. Mit dem Anstieg der Studienberechtigtenzahlen erwartet sie ebenso einen 

kontinuierlichen Anstieg der Studienanfängerzahlen, die im Jahr 2035 rund 10 Prozent höher liegen dürften 

als im Jahr 2023 (KMK, 2025c). Einen großen Anteil an allen Studierenden und Studienanfängerinnen und -

anfängern machen MINT-Studierende aus. Im Studienjahr 2024/25 sind etwa 10,4 Prozent der Studierenden 
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in Mathematik oder Naturwissenschaften eingeschrieben und weitere 26,1 Prozent in Ingenieurwissenschaf-

ten (Statistisches Bundesamt, 2025b). 

 

Neben den Studierendenzahlen ist auch die Anzahl der Hochschulen in den letzten zwei Jahrzehnten deutlich 

gestiegen. Gab es im Jahr 2000 noch 352 Hochschulen, sind es im Jahr 2024 insgesamt 423. Maßgeblich zu 

dem Anstieg beigetragen haben die privaten Fachhochschulen, deren Anzahl sich von 32 im Jahr 2000 auf 87 

im Jahr 2024 fast verdreifacht hat (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026, 194). Vor dem Hin-

tergrund des beschriebenen Trends zu einer stärkeren Akademisierung ist diese Entwicklung besonders zu 

betonen, da sie zeigt, dass der Zuwachs an Studierenden zu einem bedeutenden Anteil auf das gestiegene 

Angebot an Fachhochschulen zurückzuführen ist, welche stärker anwendungsbezogen lehren (Konegen-Gre-

nier, 2017; Diermeier/Geis-Thöne, 2023; Diermeier et al., 2024).  

 

Übersicht 21 fasst wichtige Studienergebnisse zum Thema Hochschule zusammen. Ein besonderer Fokus wird 

auf den MINT-Bereich gelegt. 

Übersicht 21 

Ausgewählte Studien zu Hochschule und MINT 

Der Nutzen eines Hochschulstudiums 

Autor:innengruppe Bildungs-

berichterstattung, 2026; 

Fabian/Flöther, 2021; 

Geis-Thöne et al., 2025; 

OECD, 2024; 2025a 

 

Ein Hochschulstudium hat  positive Auswirkungen  sowohl für den Einzel-

nen als auch für die Volkswirtschaft. 

 Individuelle Ebene: Auf individueller Ebene ergeben sich diverse Vor-

teile aus dem Absolvieren eines Hochschulstudiums. Zum einen 
schützt ein Hochschulabschluss zumindest geringfügig mehr vor Ar-

beitslosigkeit als ein Abschluss im Sekundarbereich II. Deutliche posi-

tive Effekte sind darüber hinaus für das Einkommen feststellbar 

(OECD, 2025a; Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026). 

Im OECD-Durchschnitt verdienen Personen im Alter von 25 bis 64 Jah-

ren mit einem Abschluss im Tertiärbereich rund 50 Prozent mehr als 

Personen mit einem höchsten Abschluss im Sekundarbereich (OECD, 

2025a). Die Unterschiede nehmen dabei im Alter zu (OECD, 2024, 91). 

Ein Hochschulabschluss bleibt auch dann vorteilhaft, wenn die zu-

nächst entstandenen Bildungskosten und der verzögerte Eintritt in 
den Arbeitsmarkt berücksichtigt werden (OECD, 2024, 97 f.). Der Ar-

beitsmarkteinstieg für Hochschulabsolventinnen und -absolventen 

verläuft in der Regel unproblematisch: Absolventinnen und Absolven-

ten benötigen im Durchschnitt 3,3 Monate, um ihre erste Beschäfti-

gung zu finden (Fabian/Flöther, 2021). Außerdem zeigt sich, dass Stu-

dierende im Alter von 25 bis 34 Jahren in den meisten Fällen (87 Pro-

zent) bildungsadäquat – das heißt auf Spezialisten- oder Expertenni-

veau – beschäftigt sind (Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-

tung, 2026, 215). 

 Volkswirtschaftliche Ebene: Höhere Einkommen, ein höheres Ar-

beitsvolumen und geringere Arbeitslosigkeit wirken sich auch auf 

volkswirtschaftlicher Ebene positiv aus. Geis-Thöne et al. (2025) be-

rechnen die volkswirtschaftlichen Effekte mit Blick auf internationale 

Studierende. Die Berechnungen zeigen: Selbst im pessimistischen 
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Szenario der Studie, in der eine relativ niedrige Bleibequote der Ab-

solventinnen und Absolventen angenommen wird, ergeben sich 

deutlich positive Nettoeffekte für die öffentliche Hand. 

Nachfrage nach MINT-Fachkräfte 

Adamecz et al., 2025; 

Anger et al., 2025c; 2026a; 

BA, 2024; 

Bartel et al., 2026; 

Bröckel/Riemann, 2025; 

DZHW/DAAD, 2025; 

Geffert, 2026; 

Lewalter et al., 2023a; 
OECD, 2025a; 

Straza, 2024 

MINT-Arbeitskräfte sind gefragt.  

 Hohe Relevanz für Unternehmen: Wie Ergebnisse des Monitors Un-

ternehmensengagement 2025 des Stifterverbands zeigen, engagie-

ren sich mit einem Anteil von 43 Prozent viele Unternehmen im Bil-

dungsbereich. In der inhaltlichen Ausrichtung ihres Engagements sind 
Unternehmen dabei neben sozialen und wirtschaftlichen Kompeten-

zen insbesondere MINT-Kompetenzen wichtig. Besonders für große 

Unternehmen ab 250 Beschäftigten ist die Förderung von MINT-Kom-

petenzen von Bedeutung (52 Prozent Zustimmungsanteil), was die 

Studienautorinnen und -autoren auf den Fachkräftebedarf der Groß-

unternehmen zurückführen (Bartel et al., 2026). 

 MINT-Arbeitskräftelücke: Die MINT-Arbeitskräftelücke ist nach wie 

vor hoch, auch wenn ein konjunkturbedingter Rückgang der Lücke 

stattfindet. Im März 2026 ist eine aggregierte Fachkräftelücke in 

Höhe von 133.900 Personen zu verzeichnen. Die Fachkräftelücke glie-

dert sich in Facharbeiterberufe (77.400), Expertenberufe (44.200) 

und Spezialistenberufe (12.300) (Anger et al., 2026a). Aus einer Bit-

kom-Studie zum IT-Fachkräftemangel zeigt sich, dass 85 Prozent der 

Unternehmen aktuell einen Mangel an IT-Fachkräften feststellen (Ge-

ffert, 2026). In den kommenden Jahren wird weiterhin ein deutlicher 

demografischer Ersatzbedarf entstehen (Anger et al., 2026a). 

 Löhne: MINT-Absolventinnen und -Absolventen erzielen im Durch-

schnitt bessere Arbeitsmarkt- und Einkommensergebnisse als Absol-

ventinnen und Absolventen anderer Fächer (OECD, 2025a). Berech-

nungen der OECD (2025a) zeigen, dass MINT-Hochschulabsolventin-

nen und -absolventen rund 10 Prozent mehr verdienen als Hochschul-

absolventinnen und -absolventen aus anderen Fachbereichen. Be-

rechnungen auf der Basis von BA-Daten zeigen, dass sozialversiche-
rungspflichtig Vollzeitbeschäftigte einen Medianlohn von 3.796 Euro 

aufweisen, während MINT-Beschäftigte einen Medianlohn von 4.498 

Euro (+18 Prozent) erzielen. Die Unterschiede fallen besonders groß 

bei den Fachkräften aus: Während der Medianlohn aller Fachkräfte 

bei 3.519 Euro liegt, beträgt er bei MINT-Fachkräften 3.856 Euro (+9,6 

Prozent). Die prozentualen Unterschiede zwischen allen Spezialisten 

(4.794 Euro) und MINT-Spezialisten (5.222 Euro, +8,9 Prozent) sowie 

zwischen allen Experten (6.057 Euro) und MINT-Experten (6.214 

Euro, +2,6 Prozent) fallen etwas geringer aus, bestätigen jedoch 
ebenfalls die höheren Medianlöhne im MINT-Bereich (BA, 2024; An-

ger et al., 2025c).  

 Ausländische MINT-Erwerbstätige: Um die MINT-Engpässe in 

Deutschland decken zu können, spielen ausländische MINT-Erwerbs-

tätige eine wichtige Rolle. Während zwischen dem vierten Quartal 

2012 und dem dritten Quartal 2025 die Beschäftigung von Deutschen 
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in MINT-Akademikerberufen um 44,0 Prozent zugenommen hat, er-

höhte sich die Beschäftigung ausländischer Personen im gleichen 

Zeitraum um 225,5 Prozent (Anger et al., 2026a). Es zeigt sich weiter-

hin, dass internationale Studierende an deutschen Hochschulen be-
sonders häufig im MINT-Bereich studieren: Im Wintersemester 

2023/24 studierten 41,9 Prozent der internationalen Studierenden 

Ingenieurwissenschaften, weitere 11,8 Prozent Mathematik und Na-

turwissenschaften (DZHW/DAAD, 2025).  

 Unterrepräsentation von Frauen: Der Frauenanteil an allen sozialver-

sicherungspflichtig beschäftigten Personen in MINT-Berufen ist von 

Ende 2012 (13,5 Prozent) bis September 2025 (16,5 Prozent) leicht 
angestiegen, dennoch sind Frauen weiterhin deutlich unterrepräsen-

tiert im MINT-Bereich (Anger et al., 2026a). Während Vertrauen in die 

eigenen MINT-Fähigkeiten mit dem Wunsch nach einem MINT-Stu-

dium zusammenhängt (Straza, 2024), zeigen die letzten PISA-Ergeb-

nisse, dass Mädchen in der Schule größere Angst vor dem Fach Ma-

thematik haben sowie weniger Selbstvertrauen und Motivation zei-

gen (Lewalter et al., 2023a). Auch Eltern prägen die fachliche Orien-

tierung von Mädchen und jungen Frauen maßgeblich, da ihre Ein-

schätzung der mathematischen Fähigkeiten die Selbsteinschätzung 

ihrer Kinder beeinflusst (Adamecz et al., 2025). Im Berufsleben zeigt 
sich, dass etwa Frauen in Informatikberufen ihre Tätigkeit im Ver-

gleich zu Männern häufiger als nicht passend zu ihren Qualifikationen 

und als weniger anspruchsvoll einschätzen. Sie nehmen auch seltener 

Führungspositionen ein (Bröckel/Riemann, 2025).  

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 + 

Anteil der Studienanfängerinnen und -anfänger in dualen Studiengängen an der Bevölke-

rung zwischen 18 und 20 Jahren 
+ 

_________ 
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 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.  

Abbildung 2-21: Anteil der Hochschulabsolventinnen und -absolventen an der altersspezifischen Bevölke-
rung 

In Prozent 

 

Ausschließlich Erstabsolventinnen und -absolventen; ab 2023 Basis Zensus 2022 

Quelle: Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge h 

 

Das derzeit generierte Humankapital, von dem die Entwicklungsmöglichkeiten der Wirtschaft abhängen, wird 

durch den Anteil der Hochschulabsolventinnen und -absolventen an der Bevölkerung im Alter von 25 bis 40 
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Jahren abgebildet3. Welche Entwicklungen und Verbesserungen das Handlungsfeld Hochschule und MINT in 

den vergangenen Jahren erreicht hat, verdeutlicht Abbildung 2-21, welche den Anteil der Hochschulabsol-

ventinnen und -absolventen an der altersspezifischen Bevölkerung wiedergibt. Innerhalb der vergangenen 

Jahre hat sich die Erstabsolventenquote von 16,9 Prozent im Jahr 2000 auf 32,0 Prozent im Jahr 2024 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. 

 

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. 

 

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 32,2 Prozent 

(Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge h). Während die MINT-Ersatzquote (Erstabsolventinnen 

und -absolventen in den MINT-Fächern pro 1.000 Erwerbstätige) zwischen den Jahren 2000 und 2015 konti-

nuierlich angestiegen ist, verläuft sie danach wieder leicht rückläufig. Der Wert liegt im Jahr 2024 bei 2,11 

Personen mit MINT-Abschluss pro 1.000 Erwerbstätigen (Abbildung 2-22). Es werden künftig große Anstren-

gungen nötig sein, um die Lücken, die durch altersbedingtes Ausscheiden von MINT-Kräften aus dem Er-

werbsleben entstehen, zu schließen und die Fachkräftebasis in den MINT-Bereichen zu sichern. So stellen 

Anger et al. (2026a) fest, dass der Anteil des Alterssegments 55+ in den MINT-Berufen auf durchschnittlich 

23 Prozent gestiegen ist. Mehr als jeder fünfte MINT-Erwerbstätige ist somit älter als 55 Jahre. Besonders 

_________ 
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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betroffen sind die ostdeutschen Bundesländer — ausgenommen Berlin. Hinzu kommt, dass durch die Digita-

lisierung 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, verschiedene Jahrgänge h und Statistisches Bundesamt, 2026a 

* Ab 2015: Neuberechnung der Erwerbstätigenzahlen für Deutschland im Rahmen der Generalrevision 2014 der Volkswirtschaftlichen 

Gesamtrechnungen (Statistisches Bundesamt, 2014)  

 

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 zur Relation der Absolventinnen und Absol-

venten in den Ingenieurwissenschaften zu allen sozialversicherungspflichtig beschäftigten Ingenieurinnen 

und Ingenieuren berücksichtigt. So ist es beispielsweise denkbar, dass in einem Bundesland, das vergleichs-

weise wenige Ingenieurabsolventinnen und -absolventen hervorbringt, zugleich der Bedarf an Ingenieurin-

nen und Ingenieuren 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-
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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. Wissenschaft stellt „die unabdingbare Grund-

lage einer Wissensgesellschaft dar“ (Deutscher Hochschulverband, 2025, 1) und trägt damit entscheidend 

zum Wohlstand der Volkswirtschaft bei. Der Technologietransfer gewinnt als „dritte Aufgabe“ an Bedeutung, 

ist nach Angaben der Expertenkommission Forschung und Innovation an Hochschulen aber noch nicht aus-

reichend verankert (EFI, 2026).  

 

Angesichts aktueller wirtschaftlicher Transformationsprozesse – etwa im Zuge der Digitalisierung oder des 

Übergangs zu mehr Klimaschutz – kommt den Hochschulen eine besondere Bedeutung zu. Das IW-Personal-

panel befragt vor diesem Hintergrund rund 900 Unternehmen danach, welche Impulse sie sich von Hoch-

schulen für ein erfolgreiches Gelingen der Transformationsprozesse wünschen. Mit einem Anteil von 72,2 

Prozent bewerten Unternehmen den „Innovationsimpuls durch Wissenstransfer“ am häufigsten als sehr oder 

eher wichtig. Aber auch „Forschungskooperationen/Förderung von Start-ups“ wird mit einem Anteil von 60,2 

Prozent von der Mehrheit der Unternehmen als einen sehr oder eher wichtigen Impuls durch die Hochschu-

len bewertet (Anger et al., 2025f). Die Politik erkennt die Innovationsrelevanz von Hochschulen für die Wirt-

schaft an: Mit der Initiative „Innovative Hochschule“ wird die Angewandte Wissenschaft von Hochschulen im 

Zeitraum 2018 bis 2027 mit einem Gesamtvolumen von bis zu 550 Millionen Euro von Bund und Ländern 

gefördert. Im Mittelpunkt stehen Transfer und Innovation: Hochschulen gelten als wichtige Impulsgeber für 

die Innovationsentwicklung in ihrer Region (BMFTR, 2026b). Mit der „Hightech Agenda Deutschland“ soll 

weiterhin die Forschung in Schlüsseltechnologien wie der Künstlichen Intelligenz vorangetrieben werden 

(BMFTR, 2026c). 

 

Nicht nur für die Industrie, sondern auch für die Wissenschaft in Deutschland ist die Sicherung qualifizierter 

Fachkräfte von hoher Bedeutung (BMFTR, 2026a). Der Wettbewerb um Drittmittel in der Forschung bindet 

viele (auch personelle) Ressourcen und kann innovative Ideen ausbremsen. In der Lehre verschärft sich der 

Wettbewerb um Studierende (EFI, 2026). Ein Engpass an Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaft-

lern kann dazu führen, dass Drittmittelprojekte nicht akquiriert werden können, dass Forschungsvorhaben 

abgebrochen werden müssen oder Projekte ins Ausland verlagert werden. In der Folge ist dann auch eine 

Abwanderung der wertschöpfungsintensiven Produktionsschritte naheliegend, was mit enormen Wert-

schöpfungsverlusten für die deutsche Wirtschaft verbunden wäre. Dem Bildungssystem fällt deshalb die Auf-

gabe zu, mit adäquaten Angeboten die Basis für eine hohe technologische Leistungsfähigkeit und Innovati-

onskraft zu erhalten und zu festigen. Dies ist vor dem Hintergrund der Transformation der Wirtschaft beson-

ders wichtig (EFI, 2025, 51 ff.; Anger et al., 2025c). Es ist davon auszugehen, dass sich der Engpass an hoch-

qualifizierten Fachkräften bestimmter Qualifikationen in Deutschland in den kommenden Jahren verstärken 

wird. Dies wird auch die Forschungslandschaft nachhaltig beeinflussen, auch wenn die Anzahl an Nachwuchs-

wissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern seit dem Jahr 2010 gestiegen ist (Konsortium BuWiK, 2025). 
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Das Handlungsfeld der Forschungsorientierung dieses Bildungsmonitors untersucht, inwiefern die Hochschu-

len die Forschungsaktivitäten in den einzelnen Bundesländern stärken. Übersicht 23 gibt einen Einblick in 

den Forschungsstand zum Handlungsfeld der Forschungsorientierung. 

Übersicht 23 

Ausgewählte Studien zur Forschungsorientierung 

Innovationsimpulse von Hochschulen 

Anger et al., 2025f; 

Artinger, 2022; 
Dindas, 2021; 

Geis-Thöne, 2024a; 

Grätz et al., 2026; 

Hamm/Koschatzky, 2020; 

Hottenrott/Schaper, 2026; 

Jahanian, 2018; 

Kessler et al., 2025; 

Ramming, 2024; 

Stifterverband, 2025 

 

Von den Hochschulen gehen wichtige Innovationsimpulse aus (Ramming, 

2024). In der Literatur werden Hochschulen daher zum Teil auch als 
„Keimzelle des Wandels“ (Artinger, 2022, 210) hervorgehoben. Mit ei-

nem Anteil von 63,2 Prozent geben fast zwei Drittel der Hochschulleitun-

gen in Deutschland an, dass ihre Hochschule über eine Transferstrategie 

verfügt (Stifterverband, 2025). Fehlende zeitliche Kapazitäten und die 

Überbrückung von Finanzierungslücken stellen die meisten Hochschulen 

jedoch vor Herausforderungen (Stifterverband, 2025). Technologie- und 

Wissenstransfer kann dabei in vier Arten entstehen, wie Geis-Thöne 

(2024a) auf Basis von Hamm/Koschatzky (2020) zusammenfasst:  

 Basistransfer: Erstens kann der Technologie- und Wissenstransfer 

durch den Basistransfer erfolgen, worunter etwa Publikationen und 

Vorträge von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern zählen 

(Hamm/Koschatzky, 2020; Geis-Thöne, 2024a). Ergebnisse des IW-

Personalpanels ergeben etwa, dass sich 40,8 Prozent der befragten 

Unternehmen von Hochschulen Beratung und Expertise zu globalen 

Fragestellungen wünschen (Anger et al., 2025f). 

 Transfer über Personen: Zweitens kann Technologie- und Wissens-

transfer durch die wechselseitige Personalmobilität zwischen Hoch-

schulen und regionaler Wirtschaft erfolgen (z. B. Ausbildung von 

Fachkräften für die Region, akademische Abschlussarbeiten in Unter-

nehmen, berufliche Weiterbildungen an Hochschulen) (Hamm/Ko-

schatzky, 2020; Geis-Thöne, 2024a).  

 Interagierender Forschungstransfer: Eine dritte Form des Technolo-

gie- und Wissenstransfers stellt der sogenannte interagierende For-

schungstransfer dar, worunter etwa Auftragsforschung für Unterneh-

men oder Forschungskooperationen fallen (Hamm/Koschatzky, 2020; 

Geis-Thöne, 2024a). Durch eine Zusammenarbeit und gegenseitigen 

Austausch können neues Wissen und innovative Ideen generiert wer-

den (Dindas, 2021; Jahanian, 2018). Wie Auswertungen der IW-Pa-

tentdatenbank zeigen, sind Kooperationen mit Forschungspartnern 

von großer Bedeutung für das Innovationsgeschehen an Hochschu-
len. Unter den Patentanmeldungen von Hochschulen sind 29,2 Pro-

zent in Kooperation mit einem Forschungspartner entstanden – in 

53,5 Prozent der Fälle sind Unternehmen Kooperationspartner (Grätz 

et al., 2026). 

 Gründungen: Eine vierte Art des Technologie- und Wissenstransfers 

sind Ausgründungen aus den Hochschulen (Hamm/Koschatzky, 2020; 
Geis-Thöne, 2024a). Der Gründungsradar, eine Studienreihe des 
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Stifterverbands, untersucht regelmäßig die Gründungsaktivitäten an 

Hochschulen. Der aktuelle Gründungsradar 2025 zeigt dabei positive 

Entwicklungen: Wurden etwa im Jahr 2021 2.779 Gründungen an 

Hochschulen registriert, so ist die Anzahl im Jahr 2023 auf 2.927 ge-
stiegen (Kessler et al., 2025, 6). Besonders promovierte Gründungs-

personen machen einen relativ hohen Anteil aus (Hottenrott/Scha-

per, 2026). 

Weiterhin großer Bedarf an hochqualifizierten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern 

Anger et al., 2025c; 2026a; 

EFI, 2017; 2026; 

Franz/Schwendowius, 2024; 

Konsortium Bundesbericht 
Wissenschaftlicher Nach-

wuchs, 2017; 2021;  

Konsortium BuWiK, 2025; 

Necaps, 2024; 

Plünnecke/Hüther, 2025; 

Sarcletti/Vietgen, 2024 

  

Die Bedeutung wissenschaftlichen Nachwuchses ist hoch (EFI, 2026). Dies 

gilt im Besonderen für den MINT-Bereich. 

 Wissenschaftlicher Nachwuchs: In Deutschland bestehen relativ 

hohe Abbruchquoten von Promovierenden. Ergebnisse der Promo-

vierendenstudie Necaps des Deutschen Zentrums für Hochschul- und 

Wissenschaftsforschung geben im Kohortenjahr 2021/22 rund 33 

Prozent der Promovierenden an, gelegentlich, oft oder ständig einen 

Promotionsabbruch in Erwägung zu ziehen (Necaps, 2024). Ein Grund 

liegt in den häufig prekären Beschäftigungsverhältnissen mit befriste-

ten Verträgen und unklaren Zukunftsperspektiven (Franz/Schwendo-

wius, 2024). Nach Angaben des Bundesberichts Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftler sind 96 Prozent der jungen Wissenschaftlerin-

nen und Wissenschaftler in einer frühen Karrierephase befristet be-

schäftigt (Konsortium BuWiK, 2025). Die Studienergebnisse von Sarc-

letti/Vietgen (2024) zeigen, dass eine Vielzahl weiterer Faktoren ei-

nen Promotionsabbruch bewirken kann – darunter etwa eine unzu-

reichende Betreuung, fehlende Unterstützung im wissenschaftlichen 

Umfeld oder extrinsische statt intrinsischer Motivation. Es bestehen 

daher schon seit einigen Jahren Forderungen, die Anzahl der unbe-

fristeten Professuren auszuweiten sowie Karriereperspektiven von 
wissenschaftlichem Personal auch außerhalb des Hochschulsektors 

zu fördern, um damit den Wissenstransfer von der Wissenschaft in 

die Wirtschaft zu stärken (EFI, 2017). Das Konsortium Bundesbericht 

Wissenschaftlicher Nachwuchs fordert darüber hinaus eine größere 

Planbarkeit der wissenschaftlichen Karriere, eine stärkere Internatio-

nalisierung, Qualitätssicherung in Bezug auf wissenschaftliche Quali-

fizierung im Rahmen der Promotion, Chancengerechtigkeit und die 

Vereinbarkeit von Familie und akademischer Karriere (Konsortium 

Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs, 2017, 2021).  

 Bedeutung von MINT: Von besonderer Bedeutung für die Leistungs-

fähigkeit und Innovationsstärke einer Volkswirtschaft sind dabei 

MINT-Kräfte und vor allem Akademikerinnen und Akademiker aus 

den MINT-Bereichen. Dies gilt insbesondere vor dem Hintergrund der 

großen Transformationsprozesse von Demografie, Digitalisierung, 

Dekarbonisierung und Deglobalisierung (Anger et al., 2026a; Plün-

necke/Hüther, 2025). Die Hochschulen leisten mit der Ausbildung von 

MINT-Kräften daher einen wichtigen Beitrag. Auswertungen zeigen 
weiterhin, dass rund drei Viertel aller Erwerbstätigen im Tätigkeitsbe-

reich Forschung und Entwicklung eine MINT-Qualifikation haben (An-

ger et al., 2025c). 
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Internationale Konkurrenz in der Forschung 

EFI, 2024a; 2024b; 

Eurostat, 2026; 

Geis-Thöne, 2022c; 
Haag et al., 2024; 

Konsortium BuWiK, 2025; 

OECD, 2022b; 

Stifterverband, 2025 

 

 

Im internationalen Kontext ergibt sich für die Forschungslandschaft in 

Deutschland ein gemischtes Bild. 

 Promotion: Im internationalen Vergleich promovieren in Deutsch-

land 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 2024 2,1 von 1.000 25- bis 34-Jährigen in Deutschland eine Pro-

motion abgeschlossen – der EU-Durchschnitt liegt bei 1,4 (Eurostat, 

2026).  

 Publikationen: Nach Angaben der Expertenkommission Forschung 

und Innovation sind die Publikationsanteile an allen Publikationen in 

den meisten westeuropäischen Ländern, darunter auch Deutschland, 

in den letzten Jahren gesunken. Zwischen 2012 und 2022 ist der Pub-

likationsanteil in Deutschland von 5,0 auf 3,6 Prozent gesunken. Da-

mit liegt Deutschland im Jahr 2022 knapp hinter Großbritannien (4,0 

Prozent), aber beispielsweise noch vor dem Nachbarland Frankreich 
(2,1 Prozent) (EFI, 2024a). Die Qualität der wissenschaftlichen Publi-

kationen kann mit der sogenannten Exzellenzrate gemessen werden. 

Diese gibt an, welcher Anteil der Publikationen zu den 10 Prozent der 

am häufigsten zitierten Publikationen des jeweiligen Fachbereichs ge-

hört. Auch hier ist die Entwicklung in Deutschland rückläufig. Zwi-

schen den Jahren 2012 und 2022 ist die Exzellenzrate in Deutschland 

von 11,3 Prozent auf 9,2 Prozent gesunken (EFI, 2024b). 

 Arbeitsmarkt im In- und Ausland: 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 mittlerem Bildungsniveau aus 

Deutschland (OECD, 2022b; Geis-Thöne, 2022c). 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 Beschäfti-

gung auf, sie erzielen höhere Gehälter als Nichtpromovierte und sie 
haben eine höhere Wahrscheinlichkeit, eine Führungsposition zu er-

halten (Konsortium BuWiK, 2025). Studienergebnisse zeigen, dass sie-

ben Jahre nach der Promotion nur rund 24 Prozent der Promovierten 

im Wissenschaftssystem arbeiten. Ein deutlich größerer Anteil von 48 

Prozent arbeitet in der Wirtschaft (Konsortium BuWiK, 2025).  

 Internationale Kooperationen und Zuwanderung: Die Gewinnung in-

ternationaler Talente und die Stärkung internationaler Bildungsko-
operationen sind entscheidend für langfristig erfolgreiche Innovati-

ons- und Technologieleistungen in Deutschland (BMFTR, 2026a). Der 

Anteil des ausländischen Wissenschaftspersonals ist in den letzten 

Jahren von 11 Prozent im Jahr 2015 auf 15 Prozent im Jahr 2022 leicht 

angestiegen (Konsortium BuWik, 2025). Der Anteil an Erfindenden 

mit ausländischen Wurzeln an allen Patentanmeldungen in Deutsch-

land ist in den vergangenen Jahren ebenfalls gestiegen und liegt im 

Jahr 2020 auf einem Rekordwert von 13,0 Prozent. Im Vergleich zum 
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Jahr 2010 ist der Anteil damit um 5,5 Prozentpunkte gestiegen (Haag 

et al., 2024). Wie die Ergebnisse des Hochschulbarometers 2025 des 

Stifterverbands (2025) zeigen, hat sich die durch Hochschulleitungen 

wahrgenommene internationale Wettbewerbsfähigkeit des Hoch-

schulstandorts Deutschland zuletzt deutlich verbessert. 

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 die 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 am Wettlauf um Forschungsgelder, die nicht nur die 

Forschung an sich vorantreiben, sondern auch deren Qualität verbessern. 

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 

 

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 2023 betrugen die F&E-Ausgaben pro Forscher/Forscherin 145.900 Euro und lagen da-

mit erneut über dem Vorjahreswert. Seit dem Jahr 2000 sind die Forschungsausgaben pro Forscher/Forsche-

rin in Deutschland um knapp 81 Prozent angestiegen.  
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Abbildung 2-23: Forschungsausgaben pro Forscherin und Forscher an Hochschulen 

In Tausend Euro 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis Daten-Portal des BMBF 

 

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 in einem 

Jahr abgeschlossenen Habilitationsverfahren pro 100 Professorinnen/Professoren4 dienen vor diesem Hin-

tergrund dazu, den Umfang der Nachwuchsförderung auf der einen Seite und die Forschungsaktivitäten an 

den Hochschulen auf der anderen Seite zu erfassen.  

 

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. Am aktuellen Rand entwickelt sich die Relation etwas rückläufig. 

 

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 2023 einen Wert von 

_________ 
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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187.100 Euro und ist damit im Vergleich zum Vorjahr angestiegen. Gegenüber dem Jahr 2000 stellt dies einen 

Zuwachs von 196 Prozent dar, was fast einer Verdreifachung der Drittmittel je Professorin beziehungsweise 

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, verschiedene Jahrgänge i 

 

2.2.8 Digitalisierung der Bildung 

Die Digitalisierung war in den letzten Jahren einer der prägendsten Faktoren für die deutsche Wirtschaft 

(Engels et al., 2025). Sie kann dazu beitragen, betriebliche Abläufe effizienter zu gestalten, Störungen und 

Ausfallzeiten zu reduzieren, Ressourcen nachhaltiger einzusetzen und die Entwicklung neuer Geschäftsmo-

delle zu unterstützen (Bitkom, 2026a). Ergebnisse einer Befragung von Industrieunternehmen zeigen, dass 

94 Prozent der Industrieunternehmen eine „Industrie 4.0“ für wichtig halten (und 30 Prozent als unverzicht-

bar), um im internationalen Wettbewerb bestehen zu können (Bitkom, 2026a). Auswertungen von IW-Befra-

gungen zeigen, dass ein Großteil sowohl der Unternehmen (71,7 Prozent) als auch der Bevölkerung (65,9 

Prozent) den digitalen Wandel als große Chance für Deutschland sieht (Diermeier/Seyda, 2025). Insbeson-

dere die Künstliche Intelligenz (KI) gilt als Schlüsseltechnologie der Zukunft und bietet Unternehmen die 

Chance, ihre Effizienz und Produktivität nachhaltig zu steigern (Büchel et al., 2025). Insgesamt ist für die kom-

menden Jahre von einem deutlichen Zuwachs von Produktivitätsimpulsen durch technisch-organisatorische 

Fortschritte, darunter auch Fortschritte durch den Einsatz von KI, auszugehen (Demary et al., 2025). Auch für 

weitere Transformationsprozesse, etwa die Dekarbonisierung, ist die Digitalisierung von Bedeutung. So kön-

nen etwa digitale Technologien und Anwendungen der Künstlichen Intelligenz (KI) helfen, die Energie- und 
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Ressourceneffizienz zu erhöhen (Bode et al., 2022). Speziell zur Entwicklung klimafreundlicher Technologien 

und Produkte erwarten knapp 35 Prozent aller befragten Unternehmen einer IW-Befragung einen steigenden 

Bedarf an IT-Expertinnen und -Experten. Bei den für die Gesamtbeschäftigung besonders wichtigen Unter-

nehmen mit einer Größe ab 250 Beschäftigten sind dies sogar 70 Prozent (Anger et al., 2024b).  

 

Angesichts der hohen Relevanz von Digitalisierung für die wirtschaftliche Entwicklung sollte sie auch im Bil-

dungskontext umfassend berücksichtigt und systematisch verankert werden. Bacia et al. (2026) bewerten die 

bisherigen Digitalisierungsfortschritte in der Bildung an deutschen Schulen jedoch kritisch. Obwohl Schuldi-

gitalisierung als bildungspolitische Kernaufgabe anerkannt ist, bleibe sie in Deutschland strukturell unterfi-

nanziert und schlecht koordiniert. Zuständigkeiten zwischen Bund, Ländern und Kommunen seien unklar ab-

gegrenzt und temporäre Förderprogramme wie der DigitalPakt ersetzten keine dauerhafte Finanzierungsar-

chitektur. Die Folge: instabile Technik, überlastete Schulen und wachsende Bildungsungleichheit. Abhilfe 

schaffen könnten den Studienautorinnen und -autoren zufolge schulische Digitalbudgets, abgestimmte Fi-

nanzierungslinien aller föderalen Ebenen, regionale Supportstrukturen sowie einheitlichere Qualitäts- und 

Vergabestandards – idealerweise im Zusammenspiel (Bacia et al., 2026). Auch eine Studie der Bitkom (2025) 

zeigt, dass die Weiterentwicklung digitaler Bildung in Deutschland häufig durch bürokratische Prozesse und 

uneinheitliche Regelungen erschwert wird. 

 

Digitale Bildung kann potenziell 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). Die Ein-

bindung von KI in den Unterrichtsalltag bietet neue Potenziale für eine erfolgreiche Bildung. Der „Trendmo-

nitor Spezial“ der Deutschen Telekom Stiftung (2025b) leitet vier Kernpotenziale der Einbindung von KI im 

(MINT-)Unterricht ab. Erstens kann der Einsatz von KI zu mehr Chancengerechtigkeit beitragen, indem Inhalte 

etwa für nicht deutschsprechende Personen aufbereitet werden können. Zweitens können abstrakte Inhalte 

greifbarer und spielerischer gestaltet werden. Durch Simulationen und Interaktivität kann die Motivation der 

Schülerinnen und Schüler gesteigert werden. Drittens kann der Einsatz von KI helfen, Schülerinnen und Schü-

ler individueller zu unterstützen, indem etwa individuelles Feedback gegeben und individuelle Übungsmög-

lichkeiten vorgeschlagen werden. Viertens bietet die Integration von KI in den Unterricht das Potenzial, Schü-

lerinnen und Schüler zu einem kritischen Umgang mit KI auszubilden (Telekom Stiftung, 2025b). Aus Sicht der 

Lehrkräfte kann eine bedachte Einbindung von KI-Tools zu einer Entlastung und einer Steigerung der Unter-

richtsqualität beitragen (Durgadi, 2026).  

 

Übersicht 25 gibt einen Überblick zu aktuellen Entwicklungen in der Digitalisierung der Bildung. 

Übersicht 25 

Ausgewählte Studien zur Digitalisierung der Bildung 

Digitalisierung in der Schule – Rahmenbedingungen 

Bitkom, 2025; 
Fichtner et al., 2023; 

Fütterer et al., 2026; 

Gerick et al., 2024; 

Lorenz et al., 2023; 

Niemann et al., 2024; 

Um digitale Bildung erfolgreich in Schulen umzusetzen, bedarf es passen-
der Lehr- und Lernkonzepte und einer angemessenen digitalen Ausstat-

tung. 

 Neue Lehr- und Lernkonzepte: Wie Ziervogel (2023) betont, geht es 

bei der Digitalisierung von Schule nicht darum, bisherige analoge 
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Robert Bosch Stiftung, 2024; 

2026; 

Ziervogel, 2023 

 

Unterrichtsformen, zum Beispiel die Verfügbarmachung von Arbeits-

blättern, zu digitalisieren. Vielmehr sollten neue Konzepte erarbeitet 

werden, digitale Möglichkeiten in den Unterricht zu integrieren. Eine 

Umfrage im Rahmen des Deutschen Schulbarometers ergibt, dass 78 
Prozent der Lehrkräfte denken, der Einsatz digitaler Medien verän-

dere den Unterricht in positiver Weise (Robert Bosch Stiftung, 2024, 

10). Weitere Studienergebnisse zeigen, dass die Digitalisierung des 

Unterrichts und die digitale Ausstattung aktuell und in den nächsten 

Jahren zu den Top-3 der wichtigsten Themen für Schulleitungen zäh-

len (Fichtner et al., 2023, 10). Die jüngste ICIL-Studie zeigt jedoch 

auch, dass Deutschland hinsichtlich der Prioritätensetzung vom inter-

nationalen Mittelwert abweicht. Während etwa im internationalen 

Mittel 56,6 Prozent der Schulleitungen der „Aufstockung der Ange-

botsbreite digitaler Lernressourcen für den Unterricht" eine hohe Pri-
orität einräumen, trifft dies in Deutschland nur auf 38,5 Prozent der 

Schulleitungen zu. Auch den „Aufbau oder Erweiterung einer E-Lear-

ning-Plattform“ priorisieren in Deutschland mit einem Anteil von 29,4 

Prozent signifikant weniger Schulleitungen als im internationalen Mit-

tel (40,7 Prozent) (Gerick et al., 2024). In der Entwicklung neuer Lehr- 

und Lernkonzepte gewinnt insbesondere auch die Einbindung von KI 

an Bedeutung. Wie Befragungsergebnisse der Robert Bosch Stiftung 

(2026) zeigen, hat die Relevanz der Einbindung von KI in den Unter-

richt allein innerhalb des letzten Jahres deutlich zugenommen. Gaben 

im Jahr 2025 noch 32 Prozent der befragten Lehrkräfte an, KI mehr-
mals im Monat zu nutzen, so liegt dieser Anteil im Jahr 2026 bei 52 

Prozent. Um KI lernförderlich in Unterrichtskonzepte zu integrieren, 

sollte Bildungs-KI evidenzbasiert weiterentwickelt werden (Fütterer 

et al., 2026). 

 Empirieorientierung: Sowohl die empirische Evaluierung des Einsat-

zes digitaler Medien als auch deren Nutzung zur Erfassung von Lern-
fortschritten bleiben bisher ausbaufähig. Schulleitungen in Deutsch-

land geben signifikant seltener als im internationalen Mittel an, den 

Einsatz digitaler Medien im Unterricht oder die Unterstützungsleis-

tung digitaler Medien für den Lernfortschritt zu evaluieren (Gerick et 

al., 2024). Auch geben in Deutschland nur 4,8 Prozent (bzw. 7,5 Pro-

zent) der Schulleitungen an, dass der Einsatz digitaler Medien (bzw. 

IT-basierter Formate) zur Überprüfung der Fortschritte von Schülerin-

nen und Schülern genutzt wird – im internationalen Mittel liegen 

diese Anteile bei 40,2 und 36,6 Prozent (Gerick et al., 2024). 

 Digitale Ausstattung und Infrastruktur: 49 Prozent der Schülerinnen 

und Schüler sehen Studienergebnissen der Bitkom (2025) zufolge die 

schlechte technische Ausstattung als dringlichstes Problem an ihrer 

Schule. Ergebnisse der ICIL-Studie zeigen zunächst Fortschritte im 

Vergleich zu vorherigen Erhebungsjahren, Verbesserungspotenzial 

besteht jedoch vor allem bei der Qualität der Ausstattung und hin-

sichtlich des IT-Supports. Im Vergleich zum vorherigen Erhebungsjahr 

2018 zeigen sich im Jahr 2023 deutliche Fortschritte, etwa in Bezug 
auf den WLAN-Zugang oder die Bereitstellung von E-Mail-Konten für 

Lehrkräfte und Schülerinnen und Schüler. Auch die Nutzung von Lern-

management-Systemen ist deutlich angestiegen und übertrifft den 
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internationalen Mittelwert: Während in 78,3 Prozent der Schulen in 

Deutschland ein Lernmanagement-System für Lehrkräfte und Schüle-

rinnen und Schüler zur Verfügung steht, liegt der internationale Mit-

telwert bei 71,1 Prozent (Niemann et al., 2024). Auch die Ausstattung 
mit digitalen Geräten hat sich deutlich verbessert: Teilten sich im Jahr 

2018 noch 9,7 Schülerinnen und Schüler ein digitales Gerät, liegt das 

Verhältnis im Jahr 2023 bei 4,5 Schülerinnen und Schülern pro Gerät. 

Damit hat Deutschland ein signifikant besseres Ausstattungsverhält-

nis als im internationalen Mittel (11,3 Schülerinnen und Schüler pro 

Gerät) oder im Mittel der EU-Vergleichsgruppe (9,7 Schülerinnen und 

Schüler pro Gerät) (Niemann et al., 2024). Die Studienergebnisse zei-

gen jedoch auch, dass weiterer Verbesserungsbedarf besteht. So ge-

ben etwa nur 56,2 Prozent der Lehrkräfte in Deutschland an, dass die 

IT-Ausstattung an ihrer Schule auf dem neuesten Stand sei – im inter-
nationalen Mittel liegt dieser Anteil mit 67,9 Prozent signifikant höher 

(Niemann et al., 2024). Auch der technische IT-Support wird aus Per-

spektive der Lehrkräfte in Deutschland signifikant seltener als ausrei-

chend eingeschätzt als im internationalen Mittel (Niemann et al., 

2024). Die IGLU-Studie mit dem Erhebungsjahr 2021 zeigt für Grund-

schulen eine oftmals noch unterdurchschnittliche digitale Ausstat-

tung. So zeigt sich etwa ein unterdurchschnittliches Ausstattungsver-

hältnis in Bezug auf Computer im Vergleich zu anderen teilnehmen-

den EU- und OECD-Staaten. Während in Deutschland ein Verhältnis 

von ein bis zwei Kindern pro Computer nur für 56,7 Prozent der Viert-
klässlerinnen und Viertklässler zutrifft, erreicht Spitzenreiter Schwe-

den einen Anteil von 98,5 Prozent (Lorenz et al., 2023, 202). Auch die 

Bereitstellung digitaler Medien im Leseunterricht erfolgt unterdurch-

schnittlich. Während in Deutschland nur 18,2 Prozent der Lehrkräfte 

angeben, dass die Schule jedem Schüler und jeder Schülerin ein digi-

tales Gerät zur 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 erneut besonders hohe Werte 

(Lorenz et al., 2023, 203). 

Digitale Kompetenzen 

Bärnruther, 2024; 

Casamassima et al., 2024; 

Deutsche Telekom Stiftung, 

2026; 
Eickelmann et al., 2024a; 

2024b; 

Fichtner et al., 2023; 

Fütterer et al., 2026; 

Gerick et al., 2024; 

Robert Bosch Stiftung, 2026 

Um die digitalen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler auszu-

bauen, bedarf es auch entsprechend ausgebildeter Lehrkräfte. 

 Digitale Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler: Die Internatio-

nal Computer and Information Literacy Study (ICILS) misst in regelmä-

ßigen Abständen die computer- und informationsbezogenen Kompe-

tenzen von Schülerinnen und Schülern in der 8. Jahrgangsstufe (Ei-

ckelmann et al., 2024a). In der jüngsten Erhebung aus dem Jahr 2023 

landet Deutschland mit einem Durchschnittswert von 502 Punkten im 

Mittelfeld der international angelegten Studie. Deutschland liegt da-

mit signifikant über dem internationalen Mittelwert (476 Punkte) und 

über dem Mittelwert der EU-Vergleichsgruppe (493 Punkte). An der 
Spitze der Rangliste befinden sich Südkorea (540 Punkte), die Tsche-

chische Republik (525 Punkte) und Dänemark (518 Punkte). Die Er-

gebnisse zeigen weiterhin, dass Deutschland eine im internationalen 

Vergleich relativ große Streuung hat, was bedeutet, dass es relativ 
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große Kompetenzunterschiede zwischen den Schülerinnen und Schü-

lern gibt. Im zeitlichen Vergleich zeigt die ICIL-Studie, dass die durch-

schnittlichen computer- und informationsbezogenen Kompetenzen 

sowohl zwischen den Erhebungsjahren 2018 und 2023 (-16 Punkte) 
als auch im Vergleich der Jahre 2013 und 2023 (-22 Punkte) signifikant 

abgenommen haben. Zwischen den Jahren 2013 und 2018 war der 

Rückgang noch nicht signifikant. Als besorgniserregend werten Eickel-

mann et al. (2024a), dass in Deutschland etwa zwei Fünftel (40,8 Pro-

zent) der Schülerinnen und Schüler nur die beiden unteren Kompe-

tenzstufen I und II erreichen und damit lediglich über rudimentäre 

und basale digitale Fähigkeiten verfügen. Im Vergleich zu den Jahren 

2013 (29,2 Prozent) und 2018 (33,2 Prozent) ist dieser Anteil signifi-

kant angestiegen. Signifikante Unterschiede zeigen sich bei weiterer 

Betrachtung der Schulformen: An Gymnasien liegt der Anteil der 
Schülerinnen und Schüler, die die Kompetenzstufe I oder II erreichen, 

bei 12,8 Prozent – an sonstigen Schulformen der Sekundarstufe I ist 

der Anteil mit 55,6 Prozent um ein Vielfaches größer. Neben Unter-

schieden in Abhängigkeit von der Schulform zeigen sich auch signifi-

kante Kompetenzvorsprünge für Jungen gegenüber Mädchen, für Kin-

der, die zu Hause überwiegend Deutsch sprechen, und in Abhängig-

keit vom Migrationshintergrund (Casamassima et al., 2024). Seit dem 

Erhebungsjahr 2018 misst die ICIL-Studie nicht nur computer- und in-

formationsbezogene Kompetenzen, sondern auch Kompetenzen im 

Bereich „Computational Thinking“. Hier landet Deutschland im Jahr 
2023 im Mittelfeld, ohne signifikante Abweichung vom internationa-

len Mittel oder dem Mittel der EU-Vergleichsgruppe (Eickelmann et 

al., 2024b). 

 Digitale (Weiter-)Bildung der Lehrkräfte: Wichtig für die Qualität des 

Unterrichts ist die Möglichkeit für die Lehrkräfte, an Weiterbildungen 

teilzunehmen. Eine Befragung der Robert Bosch Stiftung (2026) zeigt, 
dass die Digitalisierung im Allgemeinen von den Lehrkräften im Zeit-

verlauf deutlich seltener als Herausforderung angegeben wird (2024: 

10 Prozent, 2025: 8 Prozent, 2026: 5 Prozent) – dagegen hat das 

Thema Künstliche Intelligenz als genannte Herausforderung zuge-

nommen (2024: 1 Prozent, 2025: 2 Prozent, 2026: 5 Prozent). Den-

noch zeigt sich, dass 52 Prozent der befragten Lehrkräfte einen per-

sönlichen Fortbildungsbedarf zur Nutzung von KI äußern und 35 Pro-

zent einen Fortbildungsbedarf für den Einsatz digitaler Medien im Un-

terricht (Robert Bosch Stiftung, 2026). Empfohlen werden vor allem 

niedrigschwellige Fort- und Weiterbildungsangebote mit guter Praxis-
orientierung sowie Anreize zur Wahrnehmung dieser Angebote 

(Bärnruther, 2024, 31 ff.). Eine weitere Möglichkeit, Angebote nied-

rigschwellig zu halten, sind sogenannte Mikro-Fortbildungen, die als 

kurze Impulse in Konferenzen integriert werden können (Deutsche 

Telekom Stiftung, 2026). Empfohlen werden auch Fortbildungen kon-

kret zum Einsatz von KI (Fütterer et al., 2026). Hürden für eine brei-

tere Beteiligung an Fort- und Weiterbildungen stellen bislang insbe-

sondere der Mangel an zeitlichen und finanziellen Ressourcen dar 

(Bärnruther, 2024, 32). So geben etwa auch 71 Prozent der Schullei-

tungen bei einer repräsentativen Umfrage an, im Rahmen des 
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Digitalpakts mehr Mittel für die digitale Fort- und Weiterbildung von 

Lehrkräften zu benötigen (Fichtner et al., 2023, 18). Die ICIL-Studie 

zeigt, dass Entwicklungsprozesse bezüglich des Umgangs mit digitalen 

Medien von Schulleitungen in Deutschland zum Teil anders einge-
schätzt werden als im internationalen Mittel. So stimmen etwa in 

Deutschland 23,4 Prozent der Schulleitungen der Aussage zu, dass 

Lehrkräfte individuelle Fortbildungspläne zum Einsatz digitaler Me-

dien im Unterricht haben – im internationalen Mittel liegt der Anteil 

bei 48,9 Prozent (Gerick et al., 2024).  

Nutzung digitaler Medien und Geräte 

Anger et al., 2026b; 

Bitkom, 2025; 

Drossel et al., 2024; 

Fröhlich et al., 2024; 

Leopoldina, 2025; 

Lorenz et al., 2023; 

Robert Bosch Stiftung, 2024; 

Vodafone Stiftung Deutsch-
land gGmbH, 2025 

 Digitale Medien im Unterricht (Angaben Lehrkräfte): Neben der Aus-

stattung ist auch die tatsächliche Nutzung digitaler Medien relevant. 

Im Rahmen der Umfrage des Deutschen Schulbarometers gaben 61 

Prozent der befragten Lehrkräfte unterschiedlicher Schulformen an, 

digitale Medien bereits regelmäßig im Unterricht einzusetzen (Robert 

Bosch Stiftung, 2024, 10). Die Ergebnisse der jüngsten ICIL-Studie zei-

gen ein ähnliches Bild: 69,9 Prozent der Lehrkräfte in Deutschland ge-

ben an, mindestens einmal am Tag digitale Medien in der Schule beim 
Unterrichten einzusetzen. Damit liegen die Angaben der Lehrkräfte 

ähnlich dem EU-Vergleichsgruppenmittel (68,9 Prozent) und signifi-

kant über dem internationalen Mittelwert (61,2 Prozent). Die Nut-

zungshäufigkeit in Deutschland hat im Vergleich zum Jahr 2018 (23,2 

Prozent) um ein Vielfaches zugenommen (Drossel et al., 2024). Für 

den Primarbereich zeigen Studienergebnisse ein etwas anderes Bild: 

Im Rahmen der IGLU-Studie wurden speziell Lehrkräfte an Grund-

schulen nach der Nutzungshäufigkeit digitaler Medien im Leseunter-

richt befragt. 26,7 Prozent der Lehrkräfte in Deutschland geben an, 

digitale Medien mindestens einmal die Woche zu nutzen. Damit liegt 
Deutschland deutlich hinter den teilnehmenden EU-Ländern (37,3 

Prozent), den OECD-Ländern (43,2 Prozent) und Spitzenreiter Neu-

seeland (Lorenz et al., 2023, 206). Auch im Hinblick auf die Nutzung 

digitaler Geräte durch die Schülerinnen und Schüler im Rahmen des 

Leseunterrichts zeigt sich ein vergleichbares Muster. 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 

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).  

 Digitale Medien im Unterricht (Angaben Schülerinnen und Schüler): 
Die Ergebnisse der ICIL-Studie zeigen, dass in Deutschland 25,1 Pro-

zent der Schülerinnen und Schüler angeben, an Schultagen mindes-

tens einmal am Tag digitale Medien in der Schule für schulische Auf-

gaben zu nutzen. Sowohl in der EU-Vergleichsgruppe (31,8 Prozent) 
als auch im internationalen Mittel (33,2 Prozent) sind die Anteile sig-

nifikant größer. Unter den ersten drei Ländern der Rangliste ist die 

Nutzungshäufigkeit besonders hoch: Dänemark (87,0 Prozent), 

Schweden (82,8 Prozent) und Norwegen (82,8 Prozent) (Fröhlich et 
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al., 2024). Entgegen den Angaben zur tatsächlichen Nutzungshäufig-

keit geben Schülerinnen und Schüler in Deutschland mit einem Zu-

stimmungsanteil von 88,5 Prozent signifikant häufiger als im interna-

tionalen Mittel (83,1 Prozent) und im Mittel der EU-Vergleichsgruppe 
(83,9 Prozent) an, dass ihnen das Lernen mit digitalen Medien mehr 

Spaß macht (Fröhlich et al., 2024). Ergebnisse einer Umfrage von Bit-

kom (2025) zeigen entsprechend, dass sich 88 Prozent der Schülerin-

nen und Schüler eine noch stärkere Einbindung digitaler Lernmedien 

in den Unterricht wünschen. 

 Digitale Medien im Privaten: Die übermäßige Nutzung digitaler Me-

dien und Geräte kann mit negativen Folgen für die Gesundheit und 
den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen einhergehen. Die 

Nutzung sozialer Medien kann etwa zu negativen Gefühlen wie Stress 

und Einsamkeit führen (Vodafone Stiftung Deutschland gGmbH, 

2025). PISA-Auswertungen von Anger et al. (2026b) zeigen weiterhin, 

dass Jugendliche mit höherer Mediennutzung geringere PISA-Kompe-

tenzwerte erzielen. Anger et al. (2026b) schlagen vor diesem Hinter-

grund eine Kombination aus Regulation (Verbote für Kinder unter 12 

Jahren, Regulierung suchtfördernder Mechanismen und problemati-

scher Inhalte auf den Plattformen) und einer Stärkung der Medien-

kompetenzen vor. Medienkompetenzen sollten Schülerinnen und 
Schülern systematisch in der Schule vermittelt werden. Weiterhin 

sollten Lehrkräfte entsprechend ausgebildet werden und auch Eltern 

miteinbezogen werden (Anger et al., 2026b). Entsprechend fordert 

auch die Leopoldina (2025) einen „souveränen und reflektierten Um-

gang mit sozialen Medien als auch das Wissen über Chancen und Ri-

siken der Digitalität in unserer Gesellschaft“ zu erlernen.  

Fokus: Künstliche Intelligenz  

Bitkom, 2026b; 

BMFSFJ/BMK, 2026; 

Bosse et al., 2026; 

Fütterer et al., 2026; 

Hammermann/Kürten, 2025; 

Scheufen et al., 2025; 

Westermann/Budde, 2026 

Eine deutliche Mehrheit der Unternehmen (81 Prozent) und der Bevölke-

rung (67 Prozent) bewertet künstliche Intelligenz als die bedeutendste 

Technologie für die Zukunft (Bitkom, 2026b). 

 KI in der Schule: Der Einsatz von KI kann sich sowohl positiv als auch 

negativ auf die Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern auswir-

ken – entscheidend ist die Art und Weise des Einsatzes. Werden ge-
nerische KI-Systeme wie ChatGPT unreflektiert genutzt, kann dies 

zum Abbau bereits erworbener Kompetenzen („De-Skilling“) oder 

zum ausbleibenden Erwerb bestimmter Kompetenzen („Skill-Skip-

ping“) führen. Eine reflektierte, lernorientierte Nutzung von KI kann 

dagegen zu einem Erwerb neuer, höherwertiger Fähigkeiten („Up-Ski-

lling“) führen (Fütterer et al., 2026). Ein großes Potenzial von KI wird 

darin gesehen, dass sowohl leistungsschwache als auch besonders 

begabte Schülerinnen und Schüler gezielter individuell gefördert wer-

den können (BMFSFJ/BMK, 2026). 

 KI an der Hochschule: In einem systematischen Review von 15 Stu-

dien zur KI-Nutzung an deutschen Hochschulen zeigen Bosse et al. 

(2026), dass sich die Nutzung von KI unter Studierenden in kurzer Zeit 

stark verbreitet hat. Genutzt wird KI vor allem für Verständnisfragen, 
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Übersichtshilfen und Textarbeit. Lehrende nutzen KI vor allem für die 

Vorbereitung von Lehrveranstaltungen, nutzen sie jedoch seltener als 

Studierende. Sowohl hinsichtlich der tiefergehenden Kompetenzen 

als auch hinsichtlich der institutionellen Rahmenbedingungen sehen 
die Studienautorinnen und -autoren noch Weiterentwicklungspoten-

zial. Westermann/Budde (2026) betonen die Relevanz einer „digita-

len Resilienz“ für Hochschulen. Als digitale Resilienz verstehen sie die 

Fähigkeit, „Wandlungsprozesse aktiv in die bestehenden Strukturen 

zu integrieren“ (S. 6). Ziel sollte es sein, die digitale Transformation 

aktiv zu steuern und technische, organisationale und individuelle Vo-

raussetzungen miteinander weiterzuentwickeln. 

 KI in Unternehmen: Um die Potenziale des digitalen Wandels zu nut-

zen, sind auch die beruflichen Anwendungskompetenzen und damit 

auch berufsbegleitende Weiterbildungen von Bedeutung (Hammer-

mann/Kürten, 2025). Die Umsetzung von Weiterbildungen wird je-

doch häufig noch als hinderlich bewertet: Fast 62 Prozent der im Rah-

men des IW-Zukunftspanel befragten Unternehmen geben an, dass 

die Notwendigkeit umfangreicher Weiterbildungen als bedeutendes 

Hindernis für den Einsatz von KI im Unternehmen wahrgenommen 

wird (Scheufen et al., 2025). 

Fachkräftesicherung im Bereich Digitalisierung 

Anger et al., 2026a; 

Bitkom, 2026b; 

Büchel et al., 2025; 

Burstedde/Tiedemann, 2024; 

2025; 

Demary et al.,2024; 

Diermeier/Seyda, 2025; 
Prognos, 2022; 

Seele/Stettes, 2025; 

Tiedemann, 2025 

 

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., 2024). Fach-

kräfte im Bereich der Digitalisierung sind für eine erfolgreiche Transfor-

mation „von essenzieller Bedeutung“ (Burstedde/Tiedemann, 2024, 4). 

 Subjektive Wahrnehmung: IW-Befragungen ergeben, dass 65,9 Pro-

zent der Bevölkerung den digitalen Wandel als Chance wahrnehmen 

(Diermeier/Seyda, 2025). Wie Ergebnisse einer Umfrage aus dem Jahr 

2022 zeigen, fühlen sich die Menschen jedoch unterschiedlich gut 

vorbereitet auf den digitalen Wandel der Arbeitswelt. Gemäß der Da-

ten sind es insbesondere junge, männliche Personen aus städtischen 

Gebieten und mit hoher Bildung, die sich besonders gut für den Wan-

del vorbereitet sehen (Prognos, 2022, 52). 

 Entwicklungen der letzten Jahre: Die Entwicklung der sozialversiche-

rungspflichtigen Beschäftigung in IT-Berufen lässt auf eine wach-

sende Bedeutung von IT-Kompetenzen in den letzten Jahren schlie-

ßen. Zwischen dem vierten Quartal 2012 und dem dritten Quartal 

2025 ist der Anteil der IT-Beschäftigten an allen sozialversicherungs-

pflichtig Beschäftigten von 2,1 auf 3,2 Prozent gestiegen. Insbeson-

dere die Beschäftigung in IT-Expertenberufen hat zugenommen 
(+155,2 Prozent), aber auch die Beschäftigung in fachlich ausgerich-

teten IT-Berufen (+88,0 Prozent) sowie in IT-Spezialistenberufen 

(+46,5 Prozent) hat zwischen den Jahren 2012 und 2025 deutlich zu-

genommen (Anger et al., 2026a). 

 Bedarf im Informatik-Bereich: Die Arbeitskräftelücke im MINT-Be-

reich, zu dem Informatik- und KI-Berufe zählen, ist im Zuge des 
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konjunkturellen Einbruchs der letzten Jahre gesunken. Dennoch be-

steht im März 2026 eine Lücke in Höhe von 133.900 Personen (Anger 

et al., 2026a). Stellenrückgänge im IT-Bereich können auf die schwa-

che Konjunkturentwicklung sowie wachsende Unsicherheiten über 
die wirtschaftliche Entwicklung zurückgeführt werden, dennoch zei-

gen die unbesetzten Stellen, dass weiterhin hohe Bedarfe bestehen 

(Tiedemann, 2025). Burstedde/Tiedemann (2025) berechnen bis zum 

Jahr 2028 neue Höchststände für die Beschäftigung und die Fachkräf-

telücke in IT-Berufen. Zwischen den Jahren 2023 und 2028 erwarten 

die Studienautoren einen Beschäftigungszuwachs im IT-Bereich um 

26,3 Prozent. Die Befragungsergebnisse des IW-Zukunftspanels zei-

gen, dass mehr als ein Drittel der Unternehmen (34,6 Prozent) in den 

kommenden fünf Jahren nach dem Erhebungszeitraum 2023/2024 

mit steigenden Fachkräftebedarfen im Informatik-Bereich rechnen 
(Demary et al., 2024, 99). Für rund 44 Prozent der befragten Unter-

nehmen im Rahmen der IW-Panelbefragung stellt der Fachkräfte-

mangel ein wesentliches Hemmnis bei der digitalen Transformation 

dar (Demary et al., 2024, 95). 

 Bedarf speziell im KI-Bereich: Büchel et al. (2025) berechnen, dass 

der Anteil der ausgeschriebenen Stellen mit KI-Bezug an allen Stellen 

zwischen den Jahren 2019 und 2024 von 1,1 auf 1,5 Prozent gestiegen 
ist, wobei sie zwischen den Jahren 2023 und 2024 eine stagnierende 

Nachfrage feststellen. Die Studienautoren legen nahe, die Rahmen-

bedingungen für den Einsatz von KI zu verbessern (z. B. durch eine 

stärkere Verankerung von KI im Bildungsbereich), um wiederum die 

Nachfrage nach Beschäftigten im KI-Bereich zu steigern und das Po-

tenzial von KI zu nutzen. Eine Befragung von Bitkom (2026b) zeigt, 

dass 5 Prozent der Unternehmen gezielt Fachkräfte mit KI-Kenntnis-

sen einstellen, weitere 27 Prozent planen dies aktuell. Seele/Stettes 

(2025) verweisen auf die individuellen Vorteile von Beschäftigungen 
mit KI-Bezug: Beschäftigte, deren Tätigkeiten eng mit den Anwen-

dungsmöglichkeiten von KI verknüpft sind, erzielen höhere Tagesent-

gelte, wechseln seltener den Betrieb und haben seltener längere Ar-

beitslosigkeitsperioden. 

Forschung im Bereich Digitalisierung 

Anger et al., 2020; 

Büchel et al., 2021; 

Haag et al., 2023 
 

Um die Digitalisierung voranzutreiben, ist es auch wichtig, die For-

schungsanstrengungen in diesem Bereich auszubauen.  

 Patente: Forschungsanstrengungen zeigen sich unter anderem in der 

Anzahl der Patente in diesem Bereich. Eine Auswertung der IW-Pa-

tentdatenbank für das Jahr 2022 zeigt, dass Baden-Württemberg mit 

einem Wert von 50,7 Patentanmeldungen je 100.000 sozialversiche-

rungspflichtig Beschäftigten die höchste Patentleistung im Bereich Di-

gitalisierung aufweist und es im Vergleich zum Bundesdurchschnitt 

(20,2) auf eine mehr als doppelt so hohe Digitalisierungsdichte bringt. 

Gleiches gilt für Bayern mit einem Wert von 43,5. Niedersachsen, wel-
ches im Innovationsbereich von seinem digitalisierungsaffinen Auto-

mobilstandort Wolfsburg dominiert wird, bringt es auf einen Wert 

leicht unterhalb des Bundesschnitts. Auch wenn Deutschland bei den 
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Digitalisierungstechnologien in den letzten Jahren Fortschritte erzielt 

hat, zeigen Haag et al. (2023) durch Auswertungen der IW-Patentda-

tenbank, dass Deutschland im Vergleich zu China und den USA in den 

letzten Jahren zurückgefallen ist. 

 Anwendungsnahe Digitalisierungsforschung: Für die anwendungs-

nahe Digitalisierungsforschung zeichnen mit einem Anteil von 91,6 

Prozent nahezu ausschließlich Unternehmen verantwortlich. Hoch-

schulen, außeruniversitäre Forschungseinrichtungen und andere 

nicht gewinnerzielungsorientierte juristische Personen und auch freie 

Erfindende kommen zusammen auf 8,4 Prozent. In der digitalisie-

rungsspezifischen Binnenstruktur dominieren mit einem Anteil von 
30 Prozent Patentanmeldungen aus solchen IPC-Untergruppen, die 

sortenrein in Fahrzeugen, Schiffen oder Flugkörpern zum Einsatz 

kommen. Mehr als jede zweite Digitalisierungsanmeldung erfolgt in 

einem potenziell disruptiven Technologiefeld. Deutschlands Stärken 

in puncto Digitalisierung liegen dabei im Business-to-Business-Be-

reich (Anger et al., 2020; Büchel et al., 2021).  

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 2025/26 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 Anteil 

junger Menschen mit einer MINT-Berufsausbildung als höchstem Bildungsabschluss abgenommen. Zwischen 

den Jahren 2005 und 2022 ist der Anteil der 35- bis 39-jährigen Personen mit einer MINT-Berufsausbildung 

als höchstem Abschluss von 24,0 Prozent auf 16,5 Prozent gesunken. Bei den 30- bis 34-Jährigen sank der 

entsprechende Anteil im selben Zeitraum von 22,3 Prozent auf 15,2 Prozent (Anger et al., 2025d). In den IT-
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Berufen konnte in den letzten Jahren die Ausbildung stärker gesteigert werden als in allen Ausbildungsberu-

fen insgesamt. Gemessen pro 100.000 Erwerbstätige nahm die Anzahl abgeschlossener Ausbildungsverträge 

in den IT-Berufen von 38 im Jahr 2017 auf 46,3 im Jahr 2024 zu. Am aktuellen Rand ist jedoch wieder ein 

Rückgang zu verzeichnen (2025: 39,7) (Abbildung 2-25).  

Abbildung 2-25: Neu abgeschlossene Ausbildungsverträge in IT-Berufen je 100.000 Erwerbstätige 

 

Quelle: BIBB, verschiedene Jahrgänge b; Statistisches Bundesamt, 2026a 

 

IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige: Um den vorhandenen Bedarf an 

IT-Expertinnen und -experten decken zu können, bedarf es einer exzellenten Ausbildungsleistung der Hoch-

schulen im Informatikbereich. Gemessen an den akademischen Informatikabschlüssen in Relation zu 100.000 

Erwerbstätigen im Bundesland zeigt sich eine steigende Ausbildungsleistung der Hochschulen. Zwischen den 

Jahren 2017 und 2024 ist diese Größe von 63,3 auf 91,3 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: Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge j; Statistisches Bundesamt, 2026a 

 

2.3 Maßnahmen zur Qualitätsverbesserung in den Schulen 

In Kapitel 1 wurde beschrieben, dass in zentralen Handlungsfeldern des INSM-Bildungsmonitors Rückschritte 

zu verzeichnen sind. Diese Rückschritte sind aufgetreten, obwohl in den letzten Jahren unter anderem mit 

dem Ausbau der frühkindlichen Betreuung oder dem Ausbau der Ganztagsangebote versucht wurde, die Bil-

dungsangebote für die Kinder und Jugendlichen auszuweiten. Auch sind die Bildungsausgaben gestiegen und 

die Betreuungsrelationen haben sich insgesamt verbessert. Die bisherigen Anstrengungen scheinen jedoch 

nicht auszureichen, um alle Kinder und Jugendlichen bestmöglich zu fördern und alle Schülerinnen und Schü-

ler zu guten Lernergebnissen und guten Bildungsabschlüssen zu führen. Um bessere Bildungsergebnisse zu 

erzielen, sollte zusätzlich zu den schon genannten Maßnahmen stärker in den Blick genommen werden, wie 

die Qualität in den Bildungseinrichtungen gesteigert werden kann. Im Folgenden wird untersucht, welche 

Maßnahmen die Qualität insbesondere im Schulsystem weiter erhöhen können. Betrachtet werden hier eine 

Ausweitung der datengestützten Schulentwicklung und eine bessere Unterrichtsversorgung. Da für diese Be-

reiche keine vergleichbaren Daten für die einzelnen Bundesländer vorliegen, findet für diese Handlungsfelder 

ein qualitativer Bundesländervergleich statt. Diese Ergebnisse gehen damit auch nicht in die in Kapitel 4 fol-

gende quantitative Bewertung der Bundesländer ein. 

2.3.1 Datengestützte Schulentwicklung 

Das deutsche Bildungssystem steht vor der doppelten Herausforderung, die durchschnittlichen Kompetenz-

niveaus der Schülerinnen und Schüler zu erhöhen und andererseits die wachsende Heterogenität in den Bil-

dungsleistungen zu reduzieren. Durch Fördermaßnahmen zur Reduzierung der Bildungsarmut können beide 
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Ziele gleichzeitig erreicht werden. Internationale Vergleichsstudien wie PISA und die in den Bundesländern 

durchgeführten IQB-Bildungstrends belegen einen starken Rückgang der durchschnittlichen Kompetenzen in 

Lesen, Mathematik und den Naturwissenschaften. Gleichzeitig nehmen die Leistungsunterschiede in Abhän-

gigkeit vom sozioökonomischen Hintergrund der Kinder und Jugendlichen zu. Vor diesem Hintergrund ge-

winnt die Frage an Bedeutung, wie Bildungsqualität systematisch gemessen und darauf aufbauend gezielt 

verbessert werden kann (Anger et al., 2025e). 

 

Wichtige Instrumente hierzu sind Sprachstandserhebungen in Kindertageseinrichtungen sowie Lernstands-

erhebungen in Schulen. Beide Instrumente verfolgen das gemeinsame Ziel, Bildungsverläufe frühzeitig und 

evidenzbasiert abzubilden, individuelle Förderbedarfe zu identifizieren und gezielte Maßnahmen zur Förde-

rung abzuleiten. Ihre Bedeutung ergibt sich somit aus der Diagnostik und als Grundlage für gezielte Förder-

maßnahmen. Im frühkindlichen Bereich kommen Sprachstandserhebungen eine besondere Rolle zu, da 

Sprachkompetenz eine fundamentale Voraussetzung für den späteren Bildungserfolg darstellt. Kinder, die 

bereits beim Übergang in die Grundschule über eher unzureichende Deutschkenntnisse verfügen, sind in 

ihrer gesamten Bildungsbiografie benachteiligt. Systematische Sprachstandserhebungen in Kitas ermögli-

chen es, Förderbedarfe frühzeitig zu erkennen und gezielte Sprachfördermaßnahmen einzuleiten, bevor sich 

Rückstände verfestigen. Studien zeigen, dass frühe Interventionen nicht nur pädagogisch wirksam, sondern 

auch ökonomisch besonders ertragreich sind, da sie langfristig Bildungsarmut reduzieren und Teilhabechan-

cen erhöhen (vgl. Anger et al., 2025b; 2025e; Wößmann, 2025a; 2025b).  

 

Im schulischen Bereich erfüllen Lernstandserhebungen eine ähnliche Funktion. Sie schaffen Transparenz über 

den Leistungsstand von Schülerinnen und Schülern, ermöglichen Vergleiche zwischen Schulen und Bundes-

ländern und liefern die empirische Grundlage für datenbasierte Qualitätsmaßnahmen. Internationale Be-

funde aus PISA 2022 zeigen, dass Länder, die Schulautonomie mit regelmäßigen standardisierten Leistungs-

überprüfungen verbinden, im Durchschnitt bessere Bildungsergebnisse erzielen als Länder, die auf eines die-

ser Elemente verzichten (Anger et al., 2025e). Datengestützte Qualitätsentwicklung entfaltet ihre Wirkung 

dann am besten, wenn Erhebungsdaten in konkrete Fördermaßnahmen übersetzt werden. Dies setzt voraus, 

dass Bildungseinrichtungen über die notwendigen Kapazitäten und Kompetenzen verfügen, um Daten nicht 

als Kontrollinstrument, sondern als unterstützendes Steuerungswerkzeug zu verstehen und zu nutzen (Fritz 

et al., 2025). Zugleich erfordert eine wirksame datengestützte Qualitätsentwicklung klare Zieldefinitionen auf 

bildungspolitischer Ebene sowie Informationen in Form von Dashboards für Schulen und Kitas, so dass diese 

aus eigenen Ergebnissen und vergleichbaren Leuchtturm-Einrichtungen lernen können. Übersicht 27 gibt ei-

nen Überblick über die Studienlage. 

Übersicht 27 

Ausgewählte Studien zur datengestützten Schulentwicklung 

Bildungsziele messen und Maßnahmen ableiten 

Aktionsrat Bildung 2025; 

Anger et al., 2025e; 

Fritz et al., 2025; 

Gesamtmetall, 2025; 

Hubig et al., 2025b; 

Netzwerk Bildungsmonitor, 

2025; 
OECD, 2023b; 

Bildungsziele müssen konkret formuliert werden, entsprechende Daten 

erhoben und Maßnahmen aus den Ergebnissen abgeleitet werden. 

 Ziele definieren: Nach Sliwka/Klopsch (2024) sind Datenerhebungen 

und -analysen sinnvoll, wenn übergeordnete Bildungsziele bestehen, 
die durch Indikatoren gemessen werden können. In der Forschung 

werden dabei häufig die folgenden drei übergeordneten Bildungs-

ziele unterschieden: die Leistungs- und Kompetenzentwicklung, die 
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Sliwka/Klopsch, 2024; 

SWK, 2026 

Bildungschancengerechtigkeit sowie die persönliche Entwicklung. 

Vorschläge für messbare Bildungsziele werden etwa in einem von der 

Wübben Stiftung veröffentlichten Papier, das gemeinsam mit den Bil-

dungsministerinnen dreier Bundesländer erarbeitet wurde, formu-
liert. Das Papier umfasst sowohl Bildungsziele zum Ausbau der Schü-

lerkompetenzen als auch zum Abbau von Bildungsarmut und Chan-

cenungleichheit (Hubig et al., 2025a). Eine datengestützte Zielsetzung 

ist auch von Bedeutung bei bedarfsorientierter Ressourcenzuteilung, 

wie sie etwa im Rahmen des Startchancenprogramms erfolgt (SWK, 

2026). 

 Daten erheben: Daten gewinnen als Grundlage der bildungsbezoge-
nen Qualitätssicherung zunehmend an Bedeutung (Fritz et al., 2025). 

Sie sind für Lehrkräfte „ein unverzichtbares Instrument der diagnose-

geleiteten Lernförderung und Unterrichtsentwicklung“ (SWK, 2026, 

6). Output-Daten werden bereits regelmäßig im Rahmen nationaler 

und internationaler Vergleichsstudien wie der IQB-Bildungstrends 

und der PISA-Studie erhoben. Ergänzend können sogenannte Small 

Data auf der Mikroebene herangezogen werden. Diese Daten sind 

schülerbezogen und liefern Erkenntnisse über individuelle Entwick-

lungen (Sliwka/Klopsch, 2024). Für eine empirisch gestützte Quali-

tätssicherung sind neben Output-Daten auch Input-Daten relevant 
(Aktionsrat Bildung, 2025). Hierzu zählen beispielsweise die Personal-

fluktuation und die Qualifikation des Personals (Netzwerk Bildungs-

monitoring, 2025) (siehe Kapitel 2.1.1 bis 2.1.5).  

 Maßnahmen ableiten: Forschungs- und Positionspapiere fordern 

vielfach, Daten regelmäßig zu erheben und Voraussetzungen für eine 

Kultur datengestützter Handlungen zu schaffen (SWK, 2026; Fritz et 
al., 2025; Hubig et al., 2025b; Netzwerk Bildungsmonitoring, 2025; 

Sliwka/Klopsch, 2024; Gesamtmetall, 2025). Betont wird in diesem 

Zusammenhang häufig auch die Relevanz multiprofessioneller Teams 

und Kooperationen zwischen unterschiedlichen Bildungsakteuren 

(Netzwerk Bildungsmonitoring, 2025; Sliwka/Klopsch, 2024). PISA-

Auswertungen weisen allerdings darauf hin, dass Deutschland die er-

hobenen Daten bislang seltener als der OECD-Durchschnitt nutzt, um 

daraus Maßnahmen abzuleiten und Veränderungen umzusetzen 

(OECD, 2023b; Anger et al., 2025e). 

Sprachstandserhebungen vor Schulbeginn 

Harr, 2022; 

Lengyel, 2012; 

Lisker, 2013 

Die Forschungsliteratur hebt die zentrale Bedeutung einer erfolgreichen 

Sprachentwicklung für den weiteren Bildungsweg hervor und betont ins-

besondere die Notwendigkeit einer frühzeitigen Förderung. Sprachstand-

serhebungen erfüllen dabei mehrere Zwecke und sind sowohl aus bil-

dungspolitischer, evaluativer wie pädagogischer Sicht sinnvoll. 

 Bildungspolitischer Nutzen: Aus bildungspolitischer Sicht ermögli-

chen Sprachstandserhebungen im Elementarbereich, den Förderbe-

darf von Kindern frühzeitig zu erkennen und geeignete Maßnahmen 

noch vor dem Übergang in die Grundschule einzuleiten (Lengyel, 

2012, 10 f.). Werden sprachliche Rückstände nicht rechtzeitig erkannt 

und ausgeglichen, können sie die weitere Bildungsbiografie 
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beeinträchtigen (Harr, 2022, 313). Dies gilt insbesondere für mehr-

sprachig aufwachsende Kinder, deren Sprachentwicklung durch eine 

systematische Sprachstandserfassung angemessen beurteilt werden 

kann (Lisker, 2013, 41). Die Erhebung des Sprachstands einer gesam-
ten Altersgruppe kann zudem dazu beitragen, bildungsbezogene Res-

sourcen zielgerichtet und effizient zu verteilen (Lengyel, 2012, 10 f.).  

 Evaluativer Nutzen: Aus evaluativer Sicht lässt sich durch Sprach-

standserhebungen prüfen, inwieweit die erzielten Leistungen mit den 

Zielen der Förderangebote übereinstimmen (Lengyel, 2012, 10 f.).  

 Pädagogischer Nutzen: Darüber hinaus liefern Sprachstandserhebun-

gen aus pädagogischer Perspektive wichtige Hinweise für die Weiter-

entwicklung und Optimierung pädagogischer Prozesse und Förder-

maßnahmen (Lengyel, 2012, 10 f.).  

Lernstandserhebungen 

OECD, 2023b; 
Wößmann et al., 2004; 2005a; 

2005b 

Lernstandserhebungen sind ein wichtiges Instrument zur Qualitätsent-

wicklung in der Schule. 

 Schulautonomie: Die Ausgestaltung des Bildungssystems kann den 

Bildungserfolg beeinflussen, indem sie die Anreize der beteiligten Ak-

teure und damit die Lernergebnisse prägt (Wößmann, 2005a, 12). 

Hierzu gehört das Vorhandensein von Autonomie der Schulen in be-

stimmten Gebieten wie der Festlegung der Lerninhalte, Personal- und 

Gehaltsentscheidungen oder Budgetentscheidungen. Schulautono-
mie kann Vorteile bieten, da Schulen über spezifische Wissensvor-

sprünge verfügen, sollte jedoch mit einer regelmäßigen Überprüfung 

der Lernergebnisse durch standardisierte Tests oder zentrale Prüfun-

gen verbunden werden (Wößmann, 2004, 6; Wößmann, 2005b, 22). 

Diese Kombination schafft Transparenz, begrenzt opportunistisches 

Verhalten und kann den Wettbewerb um wirksame Förderkonzepte 

stärken (Wößmann, 2004, 6 f.; Wößmann, 2005a, 14). PISA-Auswer-

tungen zeigen, dass in Deutschland sowohl die Schulautonomie bei 

den finanziellen wie personellen Ressourcen als auch die Schulauto-

nomie bei den Unterrichtsinhalten deutlich geringer ausgeprägt ist als 

im OECD-Durchschnitt (OECD, 2023b). 

 Maßnahmen zur Qualitätssicherung und -verbesserung: Eine zent-

rale Maßnahme zur Qualitätssicherung und -verbesserung im Bil-

dungsbereich sind Lernstandserhebungen. Im OECD-Vergleich zeigt 

sich, dass in Deutschland bisher häufiger als im OECD-Durchschnitt 

keine verpflichtenden standardisierten Tests durchgeführt werden 
(OECD, 2023b; Anger et al., 2025e). Weitere Maßnahmen können 

etwa die Erfassung von Anwesenheiten der Lehrkräfte und/oder der 

Schülerinnen und Schüler sein, ein Lehrer-Monitoring oder die Einho-

lung schriftlicher Feedbacks von Schülerinnen und Schülern. Die meis-

ten Maßnahmen, die von der OECD untersucht werden, werden in 

Deutschland deutlich seltener verpflichtend umgesetzt als im OECD-

Durchschnitt (OECD, 2023b; Anger et al., 2025e).  
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 Zusammenhang Schulautonomie, Leistungsstanderhebungen und 
Bildungsleistungen: Eine größere schulische Autonomie in Verbin-

dung mit externen Evaluationen und Leistungserhebungen kann die 

Schulqualität steigern und dadurch zu besseren Lernergebnissen bei-
tragen (siehe Literaturübersicht Anger et al., 2025e, 124 f.). IW-Be-

rechnungen auf Grundlage von PISA-2022-Daten stützen den Zusam-

menhang: Eine höhere Schulautonomie im Bereich der Lerninhalte 

wirkt sich positiv auf die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler 

aus und zwar insbesondere dann, wenn sie mit einer externen Evalu-

ation der Schule kombiniert wird (Anger et al., 2025e). 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Im Folgenden wird untersucht, in welchem Ausmaß die deutschen Bundesländer Sprachstandserhebungen 

in Kitas und Lernstandserhebungen in Schulen einsetzen. Tabelle 2-1 ist einer Abbildung der Autor:innen-

gruppe Bildungsberichterstattung (2026, 116) nachempfunden und basiert auf einer Länderabfrage des Deut-

schen Jugendinstituts (DJI). Wie die Übersicht zeigt, bestehen bundesweit deutliche Unterschiede in der Aus-

gestaltung der Sprachstandserhebungsverfahren.  

Tabelle 2-1: Umsetzung von vorschulischen Sprachstandserhebungen in den Bundesländern 

 Landesweit einheitliche Be-
obachtungsverfahren in Kitas 
(nur Kita-Kinder) 

Landesweit eingesetzte Scree-
nings/Tests 

Landesweite Maßnahmen bei 
festgestelltem Sprachförder-
bedarf 

BW Keine einheitlichen Verfahren HASE (SETK) 
(alle Kinder) 

ISF+/Sprachförderung 

(ab 2027/28 Pflicht) 

BY SELDAK/SISMIK BaSiS 
(alle Kinder) 

Vorkurs Deutsch + Kita 

BE BeoKiz, QuaSta Deutsch Plus 4 
(nur Nicht-Kita-Kinder) 

Sprachförderung + Kita 

BB Meilensteine der Sprachent-

wicklung 

KISTE/SSV 
(nur Nicht-Kita-Kinder) 

 

HB BaSiK Primo 
(alle Kinder) 

Sprachförderung + Kita 

HH Keine einheitlichen Verfahren VVV (HAVASE 5) 
(alle Kinder) 

Sprachförderung + Vorschule 

HE Keine einheitlichen Verfahren SOPESS/SENS/KISS 

(alle Kinder) 

Schulischer Vorlaufkurs 

MV Baum der Erkenntnis, KOM-
PIK etc. 

DESK 3-6R  
(nur Kitas in sozialen Brenn-

punkten) 

Sprachförderung in Kitas 

NI Keine einheitlichen Verfahren SEU 
(alle Kinder) 

Sprachförderung 

NRW SELDAK/SISMIK, BaSiK, LISEB Delfin 4 
(nur Nicht-Kita-Kinder) 

Sprachförderung 
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RP SiAb, SISMIK/SELDAK VER-ES 
(nur Nicht-Kita-Kinder) 

Sprachförderung 
(in Planung 2027) 

SL SISMIK/SELDAK   

SN Keine einheitlichen Verfahren SOPESS 
(alle Kinder) 

 

ST Keine einheitlichen Verfahren SEBES 
(alle Kinder) 

 

SH SISMIK, SELDAK Entwicklungsfokus Vierein-
halbjährige (Evi) 
(in Planung 2028; alle Kinder) 

Sprachintensivförderung 

(SPRINT) 

TH Keine einheitlichen Verfahren Sprachstandserhebung 

(in Planung 2027; alle Kinder) 

 

Fett gedruckte Schrift = Verpflichtung; nicht fett gedruckte Schrift = Empfehlung 

Quelle: Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026, 116 

 

In der frühkindlichen Bildung können Sprachstände durch unterschiedliche Verfahren festgestellt werden. 

Gängigerweise wird zwischen Tests, Screenings und Beobachtungsverfahren unterschieden (Autor:innen-

gruppe Bildungsberichterstattung, 2026; Deutscher Bildungsserver, 2026b). Ergänzend können auch Pro-

filanalysen und Schätzverfahren eingesetzt werden (Topalović/Settinieri, 2023). Sinnvoll kann die Kombina-

tion verschiedener Verfahren sein. So kann etwa aus der Beobachtung einer pädagogischen Fachkraft im 

Zusammenspiel mit dem Ergebnis einer standardisierten Testung ein umfassendes Bild über den Sprachstand 

eines Kindes abgeleitet werden (Lemmer et al., 2021, 204; Albers, 2010, 31; Lisker, 2013).  

 

Tests: Ein wesentlicher Vorteil von Tests besteht darin, dass ihre Durchführung und Auswertung standardi-

siert erfolgen. Dadurch kann ein hohes Maß an Objektivität erreicht werden, sodass sich Tests insbesondere 

für den Vergleich individueller Leistungen eignen. Neben der Objektivität müssen sie jedoch auch die Güte-

kriterien der Validität und Reliabilität erfüllen (Lengyel, 2012, 16 ff.). Als Nachteil von Tests wird vor allem 

diskutiert, inwiefern dieses Verfahren die Komplexität der Sprachfähigkeiten angemessen erfassen kann. 

Eine weitere Herausforderung ergibt sich bei der Übertragung von Tests, die für eine bestimmte Sprache 

entwickelt wurden, auf andere Sprachen (Lengyel, 2012, 16 ff.).  

 

Beispiele für Tests sind etwa „KISTE“, „Primo“ und „SETK“. (Deutscher Bildungsserver, 2026b). „KISTE“ – der 

Kindersprachtest für das Vorschulalter – erfasst bei drei- bis sechsjährigen Kindern insbesondere semanti-

sche, grammatische und kommunikative Aspekte der Sprachentwicklung und eignet sich vor allem zur Diag-

nostik sprachlicher Auffälligkeiten (Deutscher Bildungsserver, 2026b). Eingesetzt wird dieser Test etwa in 

Brandenburg für die Sprachstandserhebung von Nicht-Kita-Kindern (Tabelle 2-1). Der „Primo“-Sprachtest in 

Bremen wird verpflichtend für alle Kinder (sowohl Kita- als auch Nicht-Kita-Kinder) ein Jahr vor der Einschu-

lung durchgeführt. Bei Bedarf erfolgt eine Sprachförderung bis zum Schuleintritt (Deutscher Bildungsserver, 

2026b; Tabelle 2-1). Ein drittes Beispiel ist „SETK“, der Sprachentwicklungstest für drei- bis fünfjährige Kinder 

(Deutscher Bildungsserver, 2026b). Dieser Test wird in Baden-Württemberg für alle Kinder verbindlich durch-

geführt, bei denen zuvor auffällige Befunde festgestellt wurden (Tabelle 2-1).  
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Screenings: Screenings sind ein weiteres standardisiertes Verfahren zur Einschätzung des Sprachstands. Ihr 

Ziel besteht darin, Sprachdefizite schnell und zuverlässig zu erkennen. Hierfür werden Schwellenwerte defi-

niert: Werden diese unterschritten, wird bei den betreffenden Kindern ein erhöhtes Risiko für einen Sprach-

rückstand angenommen. Um möglichst zeiteffizient zu sein, konzentrieren sich Screenings in der Regel auf 

einzelne sprachliche Teilbereiche, die als besonders aussagekräftig für die Sprachentwicklung gelten. Da 

Screenings lediglich Hinweise auf ein mögliches Sprachdefizit liefern, sind anschließend weiterführende Un-

tersuchungen erforderlich, um den genauen Sprachstand und gegebenenfalls den Sprachförderbedarf zu be-

stimmen (Lengyel, 2012, 18).  

 

Beispiele für Screenings sind etwa „DESK“, „HAVASE“, „HASE“, „KISS“ und „SSV“ (Deutscher Bildungsserver, 

2026b). „DESK“ (Dortmunder Entwicklungsscreening für den Kindergarten – Revision) wird in Mecklenburg-

Vorpommern genutzt. Es ist kein verpflichtendes Screening und wird nur in Kitas in sozialen Brennpunkten 

eingesetzt (Tabelle 2-1). „DESK“ kann zur Früherkennung von Entwicklungsrisiken eingesetzt werden. Eine 

regelmäßige Durchführung ermöglicht es, die Entwicklung eines Kindes systematisch zu dokumentieren und 

daraus Hinweise auf spezifische Förderbedarfe abzuleiten (Deutscher Bildungsserver, 2026b). In Hamburg 

wird das Screeningverfahren „HAVASE“ (Hamburger Verfahren zur Analyse der Sprachentwicklung) verpflich-

tend für alle Kinder eingesetzt (Tabelle 2-1). „HAVASE“ ist ein standardisiertes Verfahren zur Erfassung der 

Sprachentwicklung von ein- und mehrsprachigen Kindern im Alter von vier bis acht Jahren. Pädagogische 

Fachkräfte in Kitas und Grundschulen können damit sprachliche Kompetenzen beurteilen und individuellen 

Förderbedarf feststellen. Das Material liegt in mehreren Sprachen vor (Deutscher Bildungsserver, 2026b). 

Ebenso verpflichtend für alle Kinder ist „HASE“ (Heidelberger Auditives Screening in der Einschulungsdiag-

nostik) in Baden-Württemberg (Deutscher Bildungsserver, 2026b; Tabelle 2-1). Das Screeningverfahren 

„KISS“ in Hessen richtet sich ebenfalls an alle Kinder, ist jedoch nicht verpflichtend umzusetzen (Tabelle 2-1). 

Zielgruppe des Screenings sind Kinder im Alter von 4 bis 4,5 Jahren. Das Verfahren richtet sich sowohl an ein- 

als auch mehrsprachige Kinder (Deutscher Bildungsserver, 2026b). In Brandenburg wird das „SSV“ (Sprach-

screening für das Vorschulalter) eingesetzt, das verpflichtend für alle Nicht-Kita-Kinder gilt (Deutscher Bil-

dungsserver, 2026b; Tabelle 2-1). 

 

Beobachtungen: Zu den etablierten Methoden zur Einschätzung sprachlicher Kompetenzen zählen weiterhin 

Beobachtungsverfahren. Dabei wird das Sprachverhalten anhand zuvor definierter Kriterien beobachtet. Die 

Intensität, Häufigkeit und Qualität bestimmter Sprachmerkmale werden meist mithilfe von Ratingskalen in 

Beobachtungsbögen bewertet. Ein wesentlicher Vorteil besteht in der einfachen Integration in den pädago-

gischen Alltag sowie in der Möglichkeit, die Sprachentwicklung über einen längeren Zeitraum hinweg zu do-

kumentieren. Im Vergleich zu Tests und Screenings weisen Beobachtungsverfahren jedoch eine höhere sub-

jektive Bewertungsanfälligkeit auf (Lengyel, 2012, 19 f.; Topalović/Settinieri, 2023, 105).  

 

Beispiele für Beobachtungsverfahren sind etwa „SELDAK“, „SISMIK“, „BaSiK“ und „Meilensteine der Sprach-

entwicklung“ (Deutscher Bildungsserver, 2026b). Die Beobachtungsverfahren „SELDAK“ (Sprachentwicklung 

und Literacy bei deutschsprachig aufwachsenden Kindern) und „SISMIK“ (Sprachverhalten und Interesse an 

Sprache bei Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen) werden in mehreren Bundesländern landesweit 

in Kitas eingesetzt. In Bayern werden die Verfahren verpflichtend, in Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz 

und dem Saarland werden sie nicht verpflichtend für Kita-Kinder eingesetzt (Tabelle 2-1). „SISMIK“ und „SEL-

DAK“ sind Verfahren zur systematischen Beobachtung und Begleitung der Sprach- und Literacy-Entwicklung 

von Kindern bis zum Schuleintritt. SISMIK richtet sich an mehrsprachig aufwachsende Kinder ab etwa drei-

einhalb Jahren, SELDAK an deutschsprachig aufwachsende Kinder ab vier Jahren. Beide Verfahren enthalten 
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Beobachtungsbögen und Begleithefte mit Auswertungs- sowie Förderhinweisen (Deutscher Bildungsserver, 

2026b). In Bremen wird „BaSiK“ (Begleitende alltagsintegrierte Sprachentwicklungsbeobachtung in Kinderta-

geseinrichtungen) verpflichtend für alle Kita-Kinder umgesetzt (Tabelle 2-1). Ziel ist die Sprachentwicklung 

sowohl ein- als auch mehrsprachiger Kinder kontinuierlich zu dokumentieren. Die Beobachtung der Sprach-

entwicklung erfolgt in authentischen Alltagssituationen (Deutscher Bildungsserver, 2026b). In Brandenburg 

wird das Beobachtungsverfahren „Meilensteine der Sprachentwicklung“ für Kita-Kinder umgesetzt, jedoch 

nicht verpflichtend (Tabelle 2-1). In diesem Verfahren werden Beobachtungsbögen für Kinder im Alter von 

24, 36, 48 und 60 Monaten ausgefüllt. 

 

Profilanalysen: Profilanalysen erfassen die Sprachentwicklung in weitgehend natürlichen Situationen, bei-

spielsweise beim Nacherzählen einer Bildergeschichte. Dabei wird der Sprachstand anhand verschiedener 

Kategorien systematisch bewertet. Das Verfahren ermöglicht eine umfassende Einschätzung und kann 

sprachübergreifend eingesetzt werden. Im Vergleich zu Tests und Screenings ist die Auswertung jedoch zeit-

intensiver und stellt höhere Anforderungen an die Fachkräfte (Lengyel, 2012, 18 f.). 

 

Schätzverfahren: Das am wenigsten standardisierte Verfahren zur Sprachstandsermittlung ist das Schätzver-

fahren. Dabei werden Bezugspersonen um eine Einschätzung der sprachlichen Fähigkeiten des Kindes gebe-

ten. Sinnvoll kann ein solches Verfahren etwa sein, um pädagogischen Fachkräften Informationen zu mögli-

chen Sprachrückständen in der Muttersprache zu geben, wenn die Muttersprache nicht von den Fachkräften 

selbst gesprochen wird (Topalović/Settinieri, 2023, 105).  

 

Wie die Zusammentragung in Tabelle 2-1 zeigt, bestehen zwischen den Bundesländern deutliche Unter-

schiede in der Umsetzung vorschulischer Sprachstandserhebungen. Landesweit einheitliche Beobachtungs-

verfahren in Kitas finden in neun Bundesländern statt – davon in sechs Bundesländern verpflichtet, während 

sie in drei Bundesländern empfohlen werden. In sieben Bundesländern finden keine landesweit einheitlichen 

Beobachtungsverfahren in Kitas statt. Weiterhin wenden zwölf Bundesländer landesweit einheitliche Scree-

ningverfahren an, die sich entweder an alle oder an Nicht-Kita-Kinder richten. In drei Bundesländern (BW, 

BB, HH) erfolgt bei einem auffälligen Screening-Befund zusätzlich ein Testverfahren. In Bremen wird grund-

sätzlich für alle Nicht-Kita-Kinder ein Testverfahren eingesetzt. Die Übersicht zeigt weiterhin, dass die meis-

ten Bundesländer bei einem festgestellten Sprachförderbedarf eine zumeist verpflichtende Sprachförderung 

umsetzen (in drei Bundesländern erfolgt die Sprachförderung nicht verpflichtend, wird aber empfohlen) (Au-

tor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026).  

 

Nach Angaben der SWK (2026) erfassen bislang nur einzelne Länder über den Sprachstand hinaus weitere 

Entwicklungsbereiche. Dazu zählen sozial-emotionale Fähigkeiten in Berlin, Bayern und Hamburg, mathema-

tische Kompetenzen in Berlin und Hamburg, naturwissenschaftliche Kompetenzen in Berlin sowie motorische 

Fähigkeiten in Berlin und Hamburg. Weitere Länder bereiten entsprechende Erhebungen derzeit vor. 

 

Bei der Umsetzung einer datengestützten Qualitätsentwicklung in Schulen sind die Bundesländer ebenfalls 

unterschiedlich weit vorangeschritten (zu einer Übersicht verschiedener Handlungsbereiche vergleiche Thiel 

et al. (2019)). Am weitesten entwickelt ist in Deutschland die Umsetzung von Lernstandserhebungen in Ham-

burg. Seit dem Schuljahr 2012/2013 finden dort standardisierte Tests „Kompetenzen ermitteln – KERMIT“ 

beispielsweise in Mathematik in den Klassen 2, 3, 5, 7, 8 und 9 statt. Damit können wie bei VERA3 und VERA8 

nicht nur Ergebnisse einer Klasse im Querschnitt gemessen, sondern Veränderungen derselben Klasse im 

Längsschnitt abgebildet werden. Damit können Lernzuwächse erfasst und diese Zuwächse zwischen 
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verschiedenen Klassen und Schulen differenziert und kontrolliert um den Sozialindex oder andere wichtige 

Einflussfaktoren verglichen werden. Dadurch lassen sich Leuchttürme identifizieren und andere Schulen kön-

nen von Strategien dieser Schulen lernen. Auch andere Bundesländer wie Thüringen, Sachsen, Baden-Würt-

temberg und Brandenburg nutzen neben VERA3 und VERA8 zumindest noch einen weiteren Kompetenztest 

(zumeist in Klasse 5 oder 6). NRW plant mit dem Schulkompass zusätzliche Lernstandserhebungen in den 

Jahrgängen 2, 5 und 7 und damit eine Annäherung an das KERMIT-Modell (Ministerium für Schule und Bil-

dung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2025c). Bayern startet im Jahr 2026 mit verpflichtenden Sprachstand-

serhebungen vor der Einschulung, Baden-Württemberg einen vierten Test ab dem Jahr 2026 und Rheinland-

Pfalz die freiwillige Teilnahme an KERMIT. Daneben gibt es weitere zentrale Lernstandserhebungen wie Kom-

pass4 in Baden-Württemberg, Jahrgangsstufentests 6, 7, 8 und 10 in Bayern, Lernausgangslage 1 und digitale 

Lernausgangslage 7 in Berlin, eine Reihe verschiedener Orientierungsarbeiten in Brandenburg, sowie weitere 

Untersuchungen und Tests in Bremen, Hamburg, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein. Eine Übersicht 

hierzu liefert Tabelle 2-2 (siehe dazu SWK, 2026, 16). 

Tabelle 2-2: Umsetzung von Lernstandserhebungen in den Bundesländern 

Land Landesweite Vergleichsarbeiten Weitere Lernstandserhebungen 

BW VERA (3,8)  Kompass 4, Lernstand5 

BY VERA (3,8)  Orientierungsarbeit Deutsch2, Jahrgangsstufentests 6, 7, 8 
und 10 

BE VERA (3,8) Lernausgangslage1, Digitale Lernausgangslage7 

BB VERA (3,8)  Individuelle Lernausgangslage(1,3,5), Digitale Lernausgangs-
lage7, Orientierungsarbeit8 

HB VERA (3,8)  Sprachstandsfeststellung ein Jahr vor der Einschulung, Bre-

mer Screening für Lesen und Rechtschreiben(2), PA6 

HH KERMIT (2,3,5,7,8,9) SCHNABEL – schreiben, nachdenken, anwenden, behalten, 
erfolgreich lernen (1-8), HaReT – Hamburger Rechentest (1,2) 

HE Lernstand (3,8)  

MV VERA (3,8)  

NI VERA (3,8)  

NRW VERA (3,8), zusätzlich geplant 

(2,5,7) 

 

RP VERA (3,8)  

SL VERA (3,8)  

SN Kompetenztest (3,8) Lernstand2 

ST VERA (3,8) Individuelle Lernausgangslage(1,3), zentrale Klassenarbei-

ten(4,6), Vergleichsarbeit Naturwissenschaften(8) 

SH VERA (3,8) Lernausgangslage Schleswig Holstein(1,5) 

TH Kompetenztest (3,6,8)  

Quelle: SWK, 2026, 16 
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Die hohe Bedeutung datengestützter Schulentwicklung wirft die Frage auf, unter welchen Bedingungen der 

Einsatz von Daten tatsächlich zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualität beiträgt. Zwar werden bereits 

verschiedene datengestützte Qualitätsinstrumente genutzt, etwa Vergleichsarbeiten, zentrale Prüfungen 

oder interne Lernstandserhebungen. Allerdings ist bislang nur unzureichend geklärt, wie diese Instrumente 

im Schul- und Unterrichtsalltag eingesetzt werden und in welchem Umfang sie zu messbaren Verbesserungen 

der Schülerleistungen führen. So zeigen empirische Untersuchungen im letzten Bildungsmonitor (Anger et 

al., 2025e), dass nach Angaben der Schulleitungen in Deutschland nur 23,2 Prozent der 15-jährigen Schüle-

rinnen und Schüler in Schulen unterrichtet werden, die die Ergebnisse der standardisierten Tests zur Steue-

rung der Lernprozesse einsetzen (UK 68,4 Prozent). Auch die Gruppierung der Schülerinnen und Schüler zu 

Lernzwecken (D: 7,0 Prozent; UK: 64,9 Prozent), die Identifikation von Aspekten des Unterrichts oder des 

Lehrplans, die verbessert werden könnten (D: 19,4 Prozent; UK: 75,6 Prozent) oder die Anpassung des Un-

terrichts an die Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler (D: 16,4 Prozent; UK: 72,7 Prozent) finden relativ 

selten statt. 

 

Auch die Einführung von Schüler-IDs beziehungsweise die systematische Nutzung von Bildungsverlaufsdaten 

könnte wichtige Erkenntnisse darüber liefern, welche Bildungswege erfolgreich sind und an welchen Über-

gängen besondere Förderbedarfe entstehen (Anger et al., 2025e). Voraussetzung dafür sind jedoch klare, 

verbindliche und überprüfbare Bildungsziele, an denen die Entwicklung und Fortschritte von Schulen sowie 

Schülerinnen und Schülern über längere Zeiträume hinweg bewertet werden können. 

 

Weitere Untersuchungen sollten daher insbesondere analysieren, ob und wie Schulen vorhandene Daten für 

die Schul- und Unterrichtsentwicklung nutzen. Von zentraler Bedeutung ist dabei, ob Daten lediglich zur Do-

kumentation und Rechenschaftslegung erhoben werden oder ob sie tatsächlich in gemeinsame Diagnose-, 

Entwicklungs- und Förderprozesse einfließen. Ebenso sollte untersucht werden, welche Unterstützung Lehr-

kräfte und Schulleitungen benötigen, um Daten fachlich angemessen zu interpretieren und daraus wirksame 

Maßnahmen abzuleiten. Schließlich sind eine höhere Transparenz und Verfügbarkeit bildungsbezogener Da-

ten notwendig. Vergleichbare, verlässlich erhobene und zugängliche Informationen können nicht nur die 

Qualitätssicherung stärken, sondern auch den Austausch über erfolgreiche Ansätze fördern. Insgesamt be-

steht daher erheblicher Forschungsbedarf, um die Wirksamkeit datengestützter Schulentwicklung empirisch 

belastbar zu bestimmen und die Voraussetzungen für einen zielgerichteten Einsatz von Daten im Bildungs-

system zu identifizieren (SWK, 2026). 

 

2.3.2 Unterrichtsversorgung  

Die Sicherung einer qualitativ hochwertigen Unterrichtsversorgung ist wichtig für die Kompetenzentwicklung 

von Kindern und Jugendlichen, gerade für Schülerinnen und Schüler aus bildungsfernen oder sozioökono-

misch benachteiligten Elternhäusern. Fällt Unterricht aus oder wird er nur unzureichend erteilt, trifft dies 

diese Gruppe besonders hart – denn außerschulische Kompensationsmöglichkeiten stehen ihnen in weit ge-

ringerem Maße zur Verfügung als Kindern aus bildungsnahen Familien. Empirisch zeigten sich diese Zusam-

menhänge insbesondere in den coronabedingten Phasen von Schulschließungen (Anger/Plünnecke, 2021). 

Übersicht 28 gibt einen einführenden Überblick in die Studienlage zu den Themen Unterrichtsausfall und 

Einsatz von Seiten- und Quereinsteigerinnen und -einsteigern. 
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Übersicht 28 

Ausgewählte Studien zur Unterrichtsversorgung 

Unterrichtsausfall 

Belot/Webbink, 2010; 

Gaete, 2018; 
Grätz/Lipps, 2021; 

Huber et al., 2023; 

Walper/Kuger, 2023; 

Zinn/Bayer, 2021 

 Geringe Studienlage: Zum Unterrichtsausfall und seinen Folgen lie-

gen kaum Untersuchungen vor. Studien aus Belgien (Belot/Webbink, 

2010) und Chile (Gaete, 2018) zeigen negative Effekte auf die Kompe-

tenzentwicklung, wobei dort vollständige Schulschließungen betrach-

tet wurden.  

 Corona-Pandemie: Wenngleich die Studienlage zu allgemeinen Un-

terrichtsausfällen relativ gering ist, sind in den letzten Jahren Studien 

zur spezifischen Situation des Unterrichtsausfalls bedingt durch die 

Corona-Pandemie erschienen. Auf Grundlage schweizerischer Daten 

weisen Grätz/Lipps (2021) nach, dass die pandemiebedingten Schlie-

ßungen von Bildungseinrichtungen sowohl bei Schülerinnen und 

Schülern als auch bei Studierenden zu deutlichen Einbußen führten. 

Besonders stark betroffen waren Schülerinnen und Schüler aus sozi-

oökonomisch benachteiligten Familien (Walper/Kuger, 2023; 

Zinn/Bayer, 2021). Zudem zeigen Huber et al. (2023), dass der Präsen-

zunterricht während der Corona-Einschränkungen je nach Schulform 

unterschiedlich stark ausfiel: An Hauptschulen entfiel ein deutlich 

größerer Anteil des Unterrichts als an Gymnasien. 

Seiten-/Quereinstieg 

Forsa, 2025; 

Lucksnat et al., 2024; 

Richter et al., 2018; 2026; 

Stanat et al., 2025 

Die Studienlage zu Seiten- und Quereinsteigerinnen und -einsteigern fällt 

nicht eindeutig aus. 

 Einsatz von Quer- und Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern: Quer- 

und Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger unterrichten häufiger an 

nicht-gymnasialen Schulformen (Stanat et al., 2025). Eine Untersu-

chung zu Berliner Grundschulen von Richter et al. (2018) zeigt, dass 

Quereinsteigerinnen und -einsteiger an Berliner Grundschulen ver-

stärkt in Schulen mit sozialbenachteiligter Schülerschaft unterrichten. 

Laut forsa-Umfrage (2025) geben 67 Prozent der Schulleitungen an, 

mindestens eine Person als lehrende/n Quer- oder Seiteneinsteigerin 

bzw. -einsteiger zu beschäftigen. 

 Effekt auf die Bildungsleistungen: Der IQB-Bildungstrend 2024 (Sta-

nat et al., 2025) zeigt zunächst, dass von fachfremdenden Lehrkräf-

ten, Quer- und Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern unterrichtete 

Schülerinnen und Schüler teilweise signifikant schlechtere Leistungen 

erzielen. In einem weiteren Schritt kontrollieren die Studienautorin-

nen und -autoren für weitere Faktoren wie Schulart und Klassenzu-

sammensetzung. Signifikant negative Effekte auf die Kompetenzen 

ergeben sich nach dieser Kontrolle nur noch bei Quereinsteigerinnen 

und -einsteigern in den Fächern Chemie und Physik. Für weitere Fä-

cher oder Qualifikationen der Lehrkräfte (Seiteneinstieg, fachfremde 

Unterrichtung) lassen sich keine signifikanten Unterschiede mehr 

nachweisen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die negativen 
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Effekte der ersten Analyse vor allem darauf zurückzuführen sind, dass 

fachfremd unterrichtende Lehrkräfte sowie Seiten- und Quereinstei-

gerinnen und -einsteiger besonders häufig an nichtgymnasialen Schu-

len sowie in unterschiedlich zusammengesetzten Klassen unterrich-

ten (Stanat et al., 2025). Lucksnat et al. (2024) weisen einen positiven 

Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung von Lehrkräften und 

den Lernergebnissen nach. Einen signifikanten Einfluss der Ausbil-

dungsart weisen sie hingegen nicht nach: Zwischen traditionell aus-

gebildeten Lehrkräften und Seiten- beziehungsweise Quereinsteige-

rinnen und -einsteigern zeigen sich keine signifikanten Unterschiede. 

Auch Richter et al. (2026) finden keine systematisch negativen Effekte 

des Einsatzes von Quer- und Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern. 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

Die meisten Bundesländer erfassen inzwischen, wie viel Unterricht an den Schulen ausfällt, jedoch gehen sie 

dabei methodisch so unterschiedlich vor, dass die resultierenden Werte kaum vergleichbar sind. Ein zentraler 

Faktor sind dabei die Bezugsgrößen. Eine Möglichkeit ist, zu erheben, wie hoch die Abweichung vom Unter-

richtssoll an den Schulen ist; diesen Weg geht etwa Thüringen. Dieses Unterrichtssoll bemisst sich daran, wie 

viele Schülerinnen und Schüler in den einzelnen Jahrgangsstufen der Schulen unterrichtet werden und wie 

viel Unterricht für diese jeweils vorgesehen ist. Der entsprechende Wert je Schülerin und Schüler wird stark 

von Klassenteiler und vorgesehenem Gesamtumfang des Unterrichts, der sich zwischen den Bundesländern 

auch bei denselben Schulformen teilweise erheblich unterscheidet, beeinflusst. Nun kann sich bereits vor 

Schuljahresbeginn zeigen, dass das Unterrichtssoll nicht erfüllt werden kann. Niedersachsen veröffentlicht 

Zahlen zu diesem Grad der Unterrichtsversorgung, der die den Schulen grundsätzlich zur Verfügung stehen-

den Lehrerstunden, ohne Berücksichtigung ungeplanter, kurzfristig auftretender Ausfälle von Lehrkräften, 

ins Verhältnis zum Unterrichtssoll setzt (Niedersachsen, 2026). 

 

Kommt es zu einer unzureichenden Unterrichtsversorgung, haben die Schulen verschiedene Reaktionsmög-

lichkeiten. Zunächst können sie Angebote außerhalb des Pflichtunterrichts streichen. Dies betrifft insbeson-

dere AGs und Ähnliches, kann sich aber auch auf das Spektrum des Fächerangebots im Wahlpflichtunterricht 

erstrecken, wenn dies nicht landesrechtlich eindeutig vorgegeben ist. Für die betroffenen Schülerinnen und 

Schüler und ihre Eltern sind derartige Kürzungen kaum zu erkennen, insbesondere wenn sie über mehrere 

Jahre andauern. Problematisch sind sie vor allem dann, wenn sie Kinder und Jugendliche treffen, für die die 

außercurricularen Angebote der Schulen den einzigen Zugang zu entwicklungs- und teilhabefördernden Frei-

zeitaktivitäten darstellen. In diesem Kontext ist sehr besorgniserregend, dass die Unterrichtsversorgung in 

Niedersachsen im Schuljahr 2025/2026 an den Gymnasien einen guten Wert von 101,2 Prozent erreicht hat 

– der Wert sollte über 100 Prozent liegen, damit ein Puffer für kurzfristige Ausfälle vorhanden ist –, an den 

Hauptschulen aber nur bei 90,6 Prozent und an den Oberschulen, die zum Haupt- und Realschulabschluss 

führen, bei 92,7 Prozent lag (Niedersachsen, 2026). In Sachsen war der planmäßige Unterrichtsausfall an den 

Gymnasien mit 1,5 Prozent im ersten Schulhalbjahr 2025/2026 ebenfalls weit geringer als an den Oberschu-

len mit 5,9 Prozent (Sachsen, 2026). Auch wenn nicht für alle Bundesländer derartige Angaben vorliegen, ist 

davon auszugehen, dass die wesentlich stärkere Betroffenheit der Schulformen, die die leistungsschwäche-

ren Schülerinnen und Schüler besuchen, ein strukturelles Problem in ganz Deutschland ist. 
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Eine zweite Möglichkeit, mit einer unzureichenden Unterrichtsversorgung umzugehen, ist die Vergrößerung 

der Lerngruppen. Dabei sind sowohl Klassengrößen über dem an sich vorgesehenen Klassenteiler als auch 

der gemeinsame Unterricht mehrerer Klassen in einzelnen Fächern denkbar. Letzterer kann nahezu unaus-

weichlich sein, wenn an den Schulen massive Engpässe an Lehrkräften für einzelne Fachbereiche, insbeson-

dere im naturwissenschaftlichen und technischen Bereich, bestehen (Anger et al., 2023b). Reichen alle an-

deren Maßnahmen nicht aus, kann es auch dazu kommen, dass als Ultima Ratio in einzelnen Fächern bereits 

zu Schuljahresbeginn Kürzungen beim Pflichtunterricht vorgenommen werden müssen. Dabei kann nicht nur 

eine unzureichende Unterrichtsversorgung im Sinne fehlender Lehrkräfte derartige Schritte nach sich ziehen. 

Ebenso können sie vor dem Hintergrund von Engpässen bei den entsprechenden Lehrräumen notwendig 

werden. Dies betrifft insbesondere das Schwimmen im Rahmen des Sportunterrichts.  

 

Den (kurzfristigen) Unterrichtsausfall an den Schulen kann man auch relativ zum geplanten Unterricht, also 

den zu Schuljahresbeginn gegebenenfalls bereits in Reaktion auf eine unzureichende Unterrichtsversorgung 

konzipierten Stundenplänen, messen. Baden-Württemberg geht diesen Weg und betrachtet dabei auch nur 

die Pflichtstunden. Hier ergibt sich für die Werkrealschulen (Hauptschulen) mit 11,6 Prozent für Herbst 2024 

ein ähnlicher Anteil an Abwesenheiten von Lehrkräften wie für die allgemeinbildenden Gymnasien mit 11,1 

Prozent. Diese werden zu bedeutenden Teilen vertreten, sodass sich für die Werkrealschulen mit 4,3 Prozent 

ein geringerer Unterrichtsausfall als für die Gymnasien mit 5,4 Prozent ergibt (Baden-Württemberg, 2025).  

Das sagt allerdings nichts darüber aus, wie groß die Abweichung zum Unterrichtssoll insgesamt ist. In Sachsen 

wird sowohl der planmäßig als auch der außerplanmäßige Unterrichtsausfall relativ zum Unterrichtssoll er-

mittelt. Für den außerplanmäßigen Ausfall, der sich nicht auf den Pflichtunterricht beschränkt, ergibt sich 

dort im Schulhalbjahr 2025/2026 mit 6,8 Prozent für die Oberschulen und 5,6 Prozent für die Gymnasien ein 

weit kleinerer Unterschied als für den planmäßigen Ausfall mit 5,9 Prozent und 1,5 Prozent und den gesam-

ten Ausfall mit 12,7 Prozent und 7,1 Prozent (Sachsen, 2026a). Dies weist deutlich darauf hin, dass gerade, 

wenn man sich mit den Unterschieden zwischen den verschiedenen Schulformen beschäftigt, die unzu-

reichende Unterrichtsversorgung das größere Problem ist als der kurzfristige Unterrichtsausfall.  

 

Will man die Unterrichtsversorgung der Schülerinnen und Schüler bestmöglich erfassen, sollte man, wie Sach-

sen, sowohl die an sich vorgesehenen Unterrichtsstunden, die bereits zu Schuljahresbeginn vor dem Hinter-

grund fehlender Ressourcen gar nicht erst geplant werden können, als auch die kurzfristigen Unterrichtsaus-

fälle berücksichtigen. Die an dieser Stelle auswertbaren Erhebungen der meisten Länder erfassen aber nur 

die kurzfristigen Unterrichtsausfälle, sodass in Tabelle 2-3 auch nur diese betrachtet werden können. Die 

Abweichung zwischen Unterrichtssoll und prinzipiell verfügbaren Unterrichtsstunden an den Schulen muss 

den Kultusministerien als Arbeitgeber der Lehrkräfte allerdings grundsätzlich auch bekannt sein. In einigen 

Fällen geht aus den vorliegenden Quellen nicht eindeutig hervor, wie die Bezugsgröße der Zahlen zu den 

Unterrichtsausfällen genau spezifiziert ist. Daher ist bei ihrer Interpretation Vorsicht geboten. Ihre Vergleich-

barkeit ist in jedem Fall sehr stark eingeschränkt, da es für die Größe der Werte einen maßgeblichen Unter-

schied macht, ob man wie Baden-Württemberg nur die geplanten Pflichtstunden oder wie Sachsen das ge-

samte Unterrichtssoll als Referenzpunkt verwendet. 
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Tabelle 2-3: Unterrichtsausfall in den Bundesländern 

Neueste Werte zum nicht planmäßig erteilten Unterricht und ausgefallenen Unterricht in Prozent; Angaben für alle 

Schulen gekennzeichnet mit (G) oder allgemeinbildende Schulen (A). Die Vergleichbarkeit ist stark eingeschränkt, da 

sich die Grundgesamtheiten der Erhebungen unterscheiden (siehe Text) 

Land Nicht  
planmäßig  

erteilt 

Ausge-
fallen 

Methodische Hinweise 

BW 11,1 (G) 

[Nov. 2024] 

4,3 (G) Baden-Württemberg führt nicht in jedem Schuljahr, sondern in 

größeren Abständen Vollerhebungen zum Unterrichtsausfall 

durch, die jeweils nur eine Schulwoche erfassen, zuletzt im No-

vember 2024. Bezugsgröße sind die Pflichtstunden (Baden-Würt-
temberg, 2025). 

BY 9,5 (G) 

[2024/25] 

2,2 (G) Bayern führt keine Vollerhebung durch, sondern erfasst die Unter-

richtsausfälle für eine Stichprobe von 163 Schulen. Bezugsgröße 

sind die Unterrichtsstunden laut Stundenplan (Bayerisches Staats-

ministerium für Unterricht und Kultus, 2026). 

BE 13,6 (A) 

[1. Hj. 2025/26] 

3,0 (A) Berlin veröffentlicht jeweils für das erste Schulhalbjahr einen dif-

ferenzierten Bericht zum Unterrichtsausfall. Referenzpunkt sind 

die zu leistenden Unterrichtsstunden (Berlin, 2026). 

BB 13,0 (A) 

[2025/26] 

2,1 (A) Brandenburg führt eine Vollerhebung im gesamten Schuljahr 

durch. Referenzpunkt ist das Stundensoll (MBJS Brandenburg, 
2026). 

HB 13,2 (G) 

[2024/25] 

4,1 (G) Bremen veröffentlicht monatsweise sowie Halbjahres- und Jahres-

statistiken zum Unterrichtsausfall. Bezugsgröße sind die zu ertei-

lenden Unterrichtsstunden (Bremen, 2026). 

HH 9,9* (A) 

[2024/25] 

1,5* (A) Hamburg veröffentlicht keine Statistik zum Unterrichtsausfall, 

sondern gibt die Daten nur auf Kleine Anfragen im Senat hin, mä-

ßig gut aufbereitet, heraus. Die Bezugsgröße ist der Unterricht 

nach Plan (Bürgerschaft Hamburg, 2025). 

HE - - Hessen erhebt bislang keine Zahlen zum Unterrichtsausfall. Dies 

war für das Schuljahr 2025/26 stichprobenhaft geplant, wurde 
aber noch nicht umgesetzt (Hessischer Landtag, 2026). 

MV 13,5 (A) 

[2024/25] 

2,9 (A) Mecklenburg-Vorpommern veröffentlicht jährlich Werte zum Un-

terrichtsausfall. Bezugsgröße ist das Stundensoll nach Stundenta-

fel (Mecklenburg-Vorpommern Ministerium für Bildung und Kin-

dertagesförderung, 2026). 

NI - . Niedersachsen erhebt keine Werte zum Unterrichtsausfall (nur zur 

Unterrichtsversorgung) und dies ist auch nicht geplant (Nieder-

sächsischer Landtag, 2026). 

NRW 16,2 (A) 

[2024/25] 

4,8 (A) Nordrhein-Westfalen legt jährlich einen sehr umfassenden Bericht 

zum Unterrichtsausfall vor. Erfasst werden alle öffentlichen Schu-
len. Die Grundgesamtheit ist der planmäßig zu erteilende Unter-

richt (Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-

Westfalen, 2025c). 

RP 10,7* (A) 2,0* (A) Rheinland-Pfalz erfasst den Unterrichtsausfall an den Schulen, die 
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[2024/25] an PES „Personalmanagement im Rahmen erweiterter Selbstän-

digkeit von Schulen“ teilnehmen. Das sind alle weiterführenden 
und ein Großteil der Grundschulen. Bezugspunkt sind die planmä-

ßigen Unterrichtsstunden. Rheinland-Pfalz veröffentlicht diese 

Daten nicht aktiv, sondern legt die Daten nur mäßig gut aufberei-

tet dem Landtag vor (Landtag Rheinland-Pfalz, 2026). 

SL - - Das Saarland erhebt keine Daten zum Unterrichtsausfall, und dies 

ist aktuell auch nicht geplant (Landtag des Saarlandes, 2025). 

SN 10,6* (G) 

[2024/25] 

7,3* (G) Sachsen stellt in einer Datenbank Zahlen zu außerplanmäßigem 

Unterrichtsausfall und Vertretungsstunden in einem anderen Fach 

zur Verfügung. Bezugsgröße ist das Unterrichtssoll (Sachsen, 

2026b). 

ST 13,5 (A) 

[2024/25] 

5,7 (A) Sachsen-Anhalt veröffentlicht die Daten zum Unterrichtsausfall 

nicht, sondern gibt sie in monatlicher Differenzierung nur auf ent-

sprechende Anfragen im Landtag heraus. Allerdings ist die Aufbe-

reitung dabei, anders als bei derartigen Konstellationen in ande-

ren Ländern, sehr gut. Bezugsgröße ist der Gesamtbedarf an Un-

terricht (Landtag von Sachsen-Anhalt, 2025). 

SH 11,2 (A) 

[1. Hj. 2024/25] 

2,5 (A) Schleswig-Holstein erfasst die Daten für beide Halbjahre, bildet 

aber keinen Gesamtwert für das Schuljahr. Diese werden nicht 

veröffentlicht, sondern die Landesregierung legt dem Landtag ei-

nen gut aufbereiteten Bericht vor. Bezugspunkt ist der laut Stun-

denplan vorgesehene Unterricht (Schleswig-Holsteinischer Land-

tag, 2025). 

TH 14,0 (G) 
[Herbst 2024] 

9,2 (A) In Thüringen werden die Unterrichtsausfälle jeweils eine Woche 
im Herbst und eine Woche im Frühjahr erfasst. Bezugsgröße ist 

das gesamte Stundensoll. Zu beachten ist, dass hier der planmä-

ßige Unterrichtsausfall mitenthalten ist (Schulstatistik Thüringen, 

2026). 

* Diese Werte wurden aus Einzelwerten selbst hochgerechnet 

 

Hinzu kommen eine Reihe weiterer kritischer Punkte bei der Erhebung des Unterrichtsausfalls. Einige Länder 

erheben diesen nur stichprobenhaft für einzelne Wochen im Schuljahr. In Baden-Württemberg wurde die 

letzte Erhebung etwa vom 25. bis 30. November 2024 durchgeführt. Dies ist ein Zeitpunkt im Jahr, zu dem 

Erkältungskrankheiten bei Lehrkräften sehr häufig, aber zu Schuljahresbeginn noch nicht absehbare länger-

fristige Ausfälle, etwa aufgrund von Mutterschutz und Elternzeit, noch eher selten aufgetreten sind. Ein zwei-

ter Punkt betrifft den Umgang mit dem Eigenverantwortlichen Arbeiten (EVA) in der Sekundarstufe II. Dies 

wird in den einschlägigen Statistiken (soweit aus den entsprechenden Angaben ersichtlich) grundsätzlich als 

vertretener und nicht als ausgefallener Unterricht verbucht. Lediglich Nordrhein-Westfalen bildet in seiner 

einschlägigen Veröffentlichung eine Kategorie mit Maßnahmen ohne Lehrkraft, der EVA und ersatzloser Aus-

fall zugeordnet sind (Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2025c). Auch 

wenn sich die Schülerinnen und Schüler den Unterrichtsstoff im Rahmen der EVA selbst erarbeiten, kann dies 

kaum als Unterricht im eigentlichen Sinn gewertet werden. Einige Länder erfassen die Unterrichtsausfälle nur 

an den allgemeinbildenden Schulen, während andere bei ihren Erhebungen auch die beruflichen Schulen 

miteinbeziehen.  
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Neben dem Umfang des Unterrichtsausfalls erfassen viele Länder auch seine Gründe. Allerdings werden diese 

teilweise (z. B. in Schleswig-Holstein) nicht von allen Schulen erhoben. Grundsätzlich wird hier Krankheit der 

Lehrkraft mit weitem Abstand am häufigsten genannt. Die konkreten Prozentwerte unterscheiden sich je-

doch deutlich. Dies kann jedoch mit den unterschiedlichen Grundgesamtheiten in Zusammenhang stehen.  

So werden etwa bei einer Betrachtung von Stichwochen in aller Regel Zeiträume gewählt, in denen keine 

Zeugniskonferenzen und ähnliches stattfinden. Nicht nur der Unterrichtsausfall an sich, sondern auch die 

Qualität der Erfassung in den Ländern lässt sich kaum zielführend in ein Ranking übertragen, da dazu unter-

schiedliche Dimensionen gegeneinander abgewogen werden. So ist etwa Baden-Württemberg im Hinblick 

auf die inhaltliche Tiefe der Erhebung vorbildhaft, sticht aber im Hinblick auf die Form der Erfassung mit nur 

einer Stichwoche in größeren zeitlichen Abständen unter den Ländern, die die Unterrichtsausfälle erfassen, 

negativ heraus.  

 

Betrachtet man nicht nur die Quantität, sondern auch die Qualität der Unterrichtsversorgung, ist ebenfalls 

von großer Bedeutung, ob die Lehrkräfte ausreichend qualifiziert sind. Dies hat eine pädagogische und eine 

fachliche Dimension. Aus pädagogischer Sicht ist es wichtig, dass die Lehrkräfte im Rahmen von Lehramts-

studium und Referendariat das notwendige Rüstzeug im Umgang mit Schülerinnen und Schülern erworben 

haben. Prinzipiell ist die Form der Ausbildung Voraussetzung für eine Einstellung in den Schuldienst, jedoch 

werden bei Bewerberengpässen teilweise auch andere Personen mit einschlägiger fachlicher Qualifikation 

als Lehrkräfte eingestellt. Dabei gibt es zwei Wege: den Quereinstieg, bei dem die betreffenden Personen 

zunächst noch ein Referendariat durchlaufen, in dessen Rahmen sie pädagogische Qualifikationen erwerben, 

bevor sie eigenständig Klassen unterrichten, und den Seiteneinstieg, bei dem sie dies unmittelbar nach ihrer 

Einstellung tun, und gegebenenfalls berufsbegleitend nachqualifiziert werden.  Manche Bundesländer be-

zeichnen allerdings auch Formen des Seiteneinstiegs als Quereinstieg (Deutscher Bildungsserver, 2026a).  

 

In der bundesweiten amtlichen Schulstatistik ist erfasst, über welche Art von Lehramtsprüfungen die in Voll-

zeit und Teilzeit beschäftigten Lehrkräfte verfügen.5 Quer- und Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger sollten 

sich hier grundsätzlich in der Kategorie der Lehrkräfte ohne (anerkannte) Lehramtsprüfung und ohne DDR–

Lehrerqualifikation wiederfinden. Allerdings gibt es im Saarland und in Bremen auch viele Lehrkräfte ohne 

Angabe Lehramtsprüfung, bei denen es sich auch zu größeren Teilen um Seiten- oder Quereinsteigerinnen 

und -einsteiger handeln dürfte. Deutschlandweit hat sich der Anteil der Lehrkräfte ohne Lehramtsprüfung 

zwischen dem Schuljahr 2014/15 und dem Schuljahr 2024/25 von 6,2 Prozent auf 12,0 Prozent nahezu ver-

doppelt. Betrachtet man nur die allgemeinbildenden Schulen, war der Anstieg von 4,3 Prozent auf 11,2 Pro-

zent sogar noch größer. Dabei waren die Anteile der Lehrkräfte ohne Lehramtsprüfungen im Schuljahr 

2024/25 in Brandenburg mit 25,9 Prozent an den allgemeinbildenden und 26,3 Prozent an allen Schulen am 

höchsten. Betrachtet man die allgemeinbildenden Schulen, folgen Berlin mit 19,7 Prozent und Mecklenburg-

Vorpommern mit 17,2 Prozent. Bei allen Schulen sind es Sachsen mit 21,1 Prozent und Berlin mit 20,5 Pro-

zent. Der niedrigste Wert findet sich mit 0,3 Prozent an den allgemeinbildenden und mit 2,9 Prozent an allen 

Schulen im Saarland. Allerdings steigen diese Werte auf 10,7 Prozent und 11,7 Prozent, wenn man nicht nur 

die Lehrkräfte, die eindeutig über keine Lehramtsprüfung verfügen, sondern auch diejenigen ohne Angabe 

in den Blick nimmt. Dann besetzt Baden-Württemberg mit einem Anteil von 3,8 Prozent die Spitzenposition 

bei den allgemeinbildenden Schulen und Niedersachsen mit 5,8 Prozent bei allen Schulen (Tabelle 2-4). 

_________ 
5 Nicht erfasst werden die Daten für die auf Stundenbasis beschäftigten Lehrkräfte in kleiner Teilzeit. 
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Tabelle 2-4: Lehrkräfte ohne Lehramtsprüfung (Seiten-/Quereinsteiger) nach Bundesländern 

Anteile an den in Vollzeit und Teilzeitbeschäftigten Lehrkräften in Prozent, in Klammern inklusive Lehrkräfte ohne 

Angabe zur Lehramtsprüfung 

 
Allgemeinbildende Schule Berufliche Schulen Alle Schulen 

 
2024/2025 2014/2015 2024/2025 2014/2015 2024/2025 2014/2015 

BW 3,7 (3,8) 1,7 (2,9) 8,0 (25,7) 9,1 (22,5) 4,6 (8,0) 3,1 (6,7) 

BY 8,8 (8,8) 4,5 (4,5) 20,9 (20,9) 22,2 (22,2) 10,6 (10,6) 7,1 (7,1) 

BE 19,7 (19,7) 8,6 (8,6) 26,7 (26,7) 18,7 (18,7) 20,5 (20,5) 10,1 (10,1) 

BB 25,9 (25,9) 5,8 (5,8) 29,7 (29,7) 13,9 (13,9) 26,3 (26,3) 6,6 (6,6) 

HB 7,4 (16,6) 3,3 (3,3) 9,8 (20,1) 2,8 (5,6) 7,8 (17,2) 3,2 (3,7) 

HH 6,7 (6,7) 0,0 (6,1) 10,6 (10,6) 18,1 (20,1) 7,1 (7,1) 2,6 (8,1) 

HE 13,7 (14,4) 6,8 (7,6) 15,4 (15,4) 15,2 (15,2) 13,9 (14,5) 8,1 (8,8) 

MV 17,2 (17,2) 5,5 (5,5) 31,9 (31,9) 30,4 (30,4) 19,0 (19,0) 8,6 (8,6) 

NI 4,9 (4,9) 3,5 (3,5) 11,1 (11,1) 10,7 (10,7) 5,8 (5,8) 4,7 (4,7) 

NRW 13,2 (13,2) 5,0 (5,0) 12,4 (12,4) 12,0 (12,0) 13,1 (13,1) 6,0 (6,0) 

RP 13,2 (14,0) 2,2 (3,1) 12,9 (13,3) 7,3 (7,7) 13,2 (13,9) 2,9 (3,7) 

SL 0,3 (10,7) 0,0 (3,5) 17,5 (17,5) 0,0 (0,0) 2,9 (11,7) 0,0 (2,9) 

SN 16,6 (16,6) 4,5 (4,5) 43,9 (43,9) 68,9 (68,9) 21,1 (21,1) 15,7 (15,7) 

ST 17,0 (17,0) 2,7 (2,7) 38,6 (38,6) 29,5 (29,5) 19,6 (19,6) 6,0 (6,0) 

SH 9,8 (9,8) 6,8 (6,8) 7,5 (7,5) 8,6 (8,6) 9,5 (9,5) 7,1 (7,1) 

TH 16,5 (16,5) 4,5 (4,5) 44,1 (44,1) 27,7 (27,7) 21,1 (21,1) 8,5 (8,5) 

DE 11,2 (11,5) 4,3 (4,7) 16,7 (20,2) 16,6 (19,1) 12,0 (12,7) 6,2 (7,0) 

Quellen: Statistisches Bundesamt, 2015 a, b, 2025 c, d  

 

Anders als zur pädagogischen Dimension liegen keine vergleichenden Daten zur fachlichen Dimension der 

Lehrkräfteversorgung vor. In der letzten IQB-Studie aus dem Jahr 2024, in der Neuntklässlerinnen und Neunt-

klässler betrachtet wurden, wurde auch erfasst, wie viel Unterricht in den MINT-Fächern fachfremd erteilt 

wurde. In Mathematik lag der Anteil bei 17,2 Prozent, wobei der Wert für die nicht gymnasialen Schulformen 

mit 21,1 Prozent weit höher war als der Wert für die Gymnasien mit 7,4 Prozent. In Physik waren es insgesamt 

15,4 Prozent, in Biologie 12,3 Prozent und in Chemie 12,2 Prozent. An den nicht gymnasialen Schulformen 

lagen die entsprechenden Werte bei 19,8 Prozent, 15,4 Prozent und 13,9 Prozent (Stanat et al., 2025).  Dabei 

ist die fachliche Dimension umso wichtiger, je weiter die Schülerinnen und Schüler in ihrer Bildungslaufbahn 

bereits fortgeschritten sind. So erfolgt die Ausbildung der Lehrkräfte für die Grund- und Sonderschulen auch 

weitgehend generalistisch.  
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Exkurs: Lehrkräfteversorgung in Sachsen-Anhalt 

Exemplarisch lässt sich die Lehrkräfteversorgung im Bundesland Sachsen-Anhalt verdeutlichen. Sachsen-An-

halt zeigt besondere Herausforderungen, die zu jeweils einem 16. Platz in den Handlungsfeldern Betreuungs-

relationen und Inputeffizienz im Ranking des Bildungsmonitors 2026 führen. Die Ursachen dafür liegen je-

doch weit zurück. 

 

Nach dem starken Geburteneinbruch von 1990 bis 1995 und durch die Abwanderung vieler Familien ging die 

Schülerzahl in Sachsen-Anhalt nach 1995 deutlich zurück. In der Folge musste die Anzahl der Lehrkräfte stark 

reduziert werden. Im Ergebnis betrug die Anzahl der eingestellten Lehrkräfte im Zeitraum von 2006 bis 2010 

durchschnittlich nur 127 Lehrkräfte. Auch im Zeitraum von 2011 bis 2015 war die Anzahl der jährlich einge-

stellten Lehrkräfte mit durchschnittlich 314 Personen vergleichsweise niedrig. In der Folge nahm der Anteil 

älterer Lehrkräfte an allen Lehrkräften stark zu und die Altersstruktur wurde deutlich unausgewogener. 

 

Nach dem Jahr 2015 stieg die Anzahl der Schülerinnen und Schüler wieder an, aber die Anzahl der Lehrkräfte 

konnte nicht schnell genug angepasst werden. Es musste stark auf Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-

ger zurückgegriffen werden. Die Anzahl der jährlich eingestellten Lehrkräfte konnte im Durchschnitt des Zeit-

raums 2016 bis 2020 auf 811 Personen erhöht werden. Mit weiteren Maßnahmen wirkte die Landesregierung 

den Engpässen an Lehrkräften entgegen. In der Folge konnte die Anzahl der Neueinstellungen auf jährlich 

1.039 Personen im Durchschnitt der Jahre 2021 bis 2025 erhöht werden (zu den Zahlen: KMK, 2026b). Das 

Kultusministerium in Sachsen-Anhalt stellte in einer Pressemitteilung am 14.08.2026 dazu fest, dass die An-

zahl der Einstellungen mit 1.223 Lehrkräften (davon 340 Lehrkräfte im Seiteneinstieg) größer als die Anzahl 

der Abgänge aus dem Schuldienst ist (Ministerium für Bildung Sachsen-Anhalt, 2026). 

 

Für die kommenden Jahre dürften sich die Kennzahlen zur Altersstruktur der Lehrkräfte in Sachsen-Anhalt 

verbessern (Handlungsfeld Inputeffizienz). Ebenso ist mit einer Verbesserung der Betreuungsrelationen in 

den Schulen zu rechnen.  
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3 Bildungsstand, Bildungschancen und Bildungsmobilität 

3.1  Bildungsstand, Einkommensverteilung und Arbeitsmarktperspektiven 

3.1.1 Bildung und Verteilung in Deutschland 

In den letzten Jahren hat sich der Bildungsstand der in Deutschland lebenden Bevölkerung deutlich verän-

dert. Auch wenn die Daten zwischen den einzelnen Jahren nicht uneingeschränkt miteinander verglichen 

werden können, wird deutlich, dass sich der Anteil der Personen mit einem Hochschulabschluss deutlich er-

höht hat. Während er im Jahr 2005 noch 15,4 Prozent betrug, stieg er bis zum Jahr 2024 auf 25,6 Prozent. 

Unter den Personen im Alter zwischen 25 und 34 Jahren wies der Anteil im Jahr 2024 sogar einen Wert von 

32,3 Prozent auf und es muss berücksichtigt werden, dass ein Teil dieser Personengruppe ihr endgültiges 

Abschlussniveau womöglich noch gar nicht erreicht hat (Abbildung 3-1). 

Abbildung 3-1: Entwicklung des Bildungsstands der Bevölkerung in Deutschland 

Anteile in Prozent 

 

Die Daten für die verschiedenen Jahre sind nur eingeschränkt miteinander vergleichbar, da sich in dem betrachteten Zeitraum die 

methodische Erhebungsgrundlage des Mikrozensus verändert hat und sich die Ergebnisse auf unterschiedliche Zensuserhebungen 

beziehen. Differenz zu 100: keine Angabe 

Quelle: Statistisches Bundesamt, 2026g  

 

Gleichzeitig wird deutlich, dass der Anteil der Personen mit einem beruflichen Abschluss rückläufig ist. Der 

Anteil der Personen ohne beruflichen Abschluss hat in dem betrachteten Zeitraum zunächst abgenommen 
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und dann wieder zugenommen und beträgt im Jahr 2024 20,4 Prozent. 1,2 Prozent befanden sich jedoch 

noch in einer Ausbildung (Statistisches Bundesamt, 2026g). 

 

Der Bildungsstand hat große Auswirkungen auf die Einkommensverteilung, da ein enger Zusammenhang zwi-

schen Bildungsstand und Einkommen besteht. Nach der Humankapitaltheorie (Becker, 1964; 1967) wirken 

sich Investitionen in die eigenen Fähigkeiten positiv auf die persönliche Arbeitsleistung (Produktivität) aus. 

Die Arbeitsproduktivität bestimmt die Wertschöpfung des jeweiligen Arbeitnehmers und damit auch die Ent-

lohnung. Die individuellen Bildungsinvestitionen können sich somit auf die relative Einkommensposition von 

Erwerbspersonen auswirken. 

 

Auch innerhalb Deutschlands wirkt sich der Bildungsstand einer Person auf die Position innerhalb der Ein-

kommensverteilung aus. Um den Zusammenhang zwischen Bildungs- und Einkommensverteilung zu unter-

suchen, wird die Bevölkerung in vier Bildungs- und drei Einkommensklassen unterteilt. Bei den Bildungsab-

schlüssen wird zwischen Personen ohne einen Abschluss der Sekundarstufe II (Abitur oder beruflicher Bil-

dungsabschluss), Personen mit Abschluss der Sekundarstufe II, Personen mit Meister- oder Technikerab-

schluss und Personen mit einem Hochschulabschluss unterschieden. Die drei Einkommensgruppen stellen 

niedrige, mittlere und hohe Einkommen dar. Die Einordnung der Haushalte erfolgt aufgrund des äquivalenz-

gewichteten Monatseinkommens6. Die mittlere Einkommensgruppe – auch als Mittelschicht bezeichnet – 

wird in dieser Studie durch die Haushalte gebildet, deren Einkommen zwischen 80 und 150 Prozent des Me-

dianeinkommens (mittleres Einkommen aller Haushalte) betragen. Die niedrige und die hohe Einkommens-

gruppe ergeben sich dann durch ein Unter- bzw. Überschreiten dieser Grenzwerte. 

Tabelle 3-1: Einkommen und Bildungsstand 

2023; in Prozent 

 Einkommen Ohne Sek II-Ab-
schluss 

Sek II-Abschluss Meister-/Techni-
kerabschluss 

Hochschulab-
schluss 

Niedrig 53,6 30,0 24,0 17,4 

Mittel 38,2 54,7 54,9 47,2 

Hoch 8,3 15,3 21,1 35,5 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis SOEP v41 

 

Personen mit einem mittleren Bildungsabschluss (Sek II, Meister/Techniker) befinden sich relativ häufig in 

der Einkommensmittelschicht (Tabelle 3-1). Ein mittlerer Bildungsabschluss ist somit eine gute Vorausset-

zung, um zur Einkommensmittelschicht zu gehören. Gleichzeitig ist der Anteil der Personen mit einem nied-

rigen Bildungsabschluss in der untersten Einkommensschicht relativ hoch. Ein solcher Zusammenhang findet 

sich auch für den Anteil der Personen mit einem hohen Bildungsabschluss und die höchste Einkommens-

schicht. Bildung scheint somit ein wichtiger Einflussfaktor für die Einkommenspositionierung zu sein. 

 

_________ 
6 Das Haushaltsnettoeinkommen ist für sich genommen kein geeigneter Indikator für die relative Einkommensposition. 

Erforderlich ist eine Gewichtung mit der Haushaltsgröße. Den dargestellten Berechnungen liegt die von der OECD 

vorgeschlagene Skala zugrunde. Demnach erhält der Haushaltsvorstand ein Gewicht von 1, weitere erwachsene 

Personen haben jeweils ein Gewicht von 0,5 und Kinder unter 14 Jahren von 0,3 (Goebel et al., 2010, 4). 
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Dies zeigt auch die Betrachtung von Lohnprämien. Hier werden die Bildungserträge einzelner Bildungsab-

schlüsse in Relation zu einer Referenzgruppe gemessen. Es werden vier Qualifikationsgruppen unterschie-

den: Personen ohne einen Abschluss der Sekundarstufe II – also ohne berufliche Ausbildung, Fachhochschul-

reife oder Abitur –, Personen mit einem Abschluss der Sekundarstufe II, Personen mit einem Meister-/Tech-

niker- oder gleichwertigen Abschluss und Personen mit einem Hochschulabschluss. Als Referenzgruppe wer-

den die Personen ohne Sek II-Abschluss verwendet. Für die Schätzung wird eine Mincer-Einkommensfunktion 

verwendet, die üblicherweise neben der Qualifikation noch die Berufserfahrung berücksichtigt. Diese ist ein 

Maß für das Erfahrungswissen einer Person, das eine steigernde Wirkung auf die Produktivität und letztlich 

auf die Entlohnung hat.  

 

In Tabelle 3-2 werden die Ergebnisse dieser Berechnungen für das Jahr 2023 dargestellt. Die Tabelle verdeut-

licht, dass von Qualifikationsstufe zu Qualifikationsstufe deutliche Lohnsprünge zu verzeichnen sind.  

Tabelle 3-2: Lohnprämie für verschiedene Qualifikationsgruppen 

2023; Schatzung einer Mincer-Funktion 

Variable Koeffizient 

Sek II-Abschluss  

(Referenz: kein Sek II-Abschluss) 

0,290*** 

(3,98) 

Meister-/Techniker  

(Referenz: kein Sek II-Abschluss) 

0,388*** 

(3,75) 

Hochschulabschluss  

(Referenz: kein Sek II-Abschluss) 

0,705*** 

(9,44) 

Berufserfahrung 0,028*** 

(3,84) 

Berufserfahrung2 –0,0005*** 

(–3,50) 

Konstante 2,384*** 

(20,88) 

R2 0,1122 

N 6.117 

Abhängige Variable: logarithmierter Brutto-Stundenlohn; Schätzung von robusten linearen Regressionsmodellen; *** = signifikant 

auf dem 1-Prozent-Niveau; in Klammern sind die t-Werte angegeben. 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis des SOEP v41 

 

So beträgt die sogenannte Lohnprämie eines Hochschulabsolventen im Vergleich zu einer Person ohne einen 

Abschluss der Sekundarstufe II 71 Prozent. Dies bedeutet, dass ein Hochschulabsolvent im Durchschnitt einen 

um 71 Prozent höheren Bruttostundenlohn aufweist als eine Person, die keinen Sek II-Abschluss erreicht hat. 

Auch mit einer beruflichen Ausbildung bzw. einer Meister-/Technikerausbildung kann ein zusätzlicher Lohn-

gewinn im Vergleich zu einer Person ohne Sek II-Abschluss erzielt werden.  
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Hinter diesen Einkommensunterschieden für verschiedene Qualifikationsgruppen stehen Unterschiede in 

den erreichten Kompetenzen. Ergebnisse aus der PIAAC-Studie (Programme for the International Assessment 

of Adult Competencies) zeigen, dass die durchschnittlichen Kompetenzen der erwachsenen Bevölkerung in 

Deutschland mit zunehmendem Qualifikationsniveau ansteigen. Es wird dabei deutlich, dass schon ein mitt-

lerer Bildungsabschluss mit deutlich höheren Kompetenzen im Vergleich zu einem niedrigen Qualifikations-

niveau verbunden ist. 

Abbildung 3-2: Kompetenzen nach Qualifikationsniveau 

PIACC, 2023, Erwachsenenbevölkerung 

 

Niedrig: Ohne Abschluss, Hauptschulabschluss, Realschulabschluss; Mittel-berufsorientiert: Berufsschulabschluss; Mittel-allgemein-

bildend: Abitur/Fachhochschulreife; Hoch-berufsorientiert: Meister/Techniker; Hoch-hochschulisch: Bachelor, Master oder höher 

Quelle:  Rammstedt et al., 2024, 42 f.  

 

3.1.2 Die Rolle der Bildung für die Einkommensmobilität 

Wie gezeigt, besteht ein enger Zusammenhang zwischen Bildung und Einkommen und die Einkommensmit-

telschicht kann auch als Bildungsmittelschicht charakterisiert werden. Daher ist es wahrscheinlich, dass das 

Bildungssystem auch Auswirkungen auf die Aufstiegs- und Abstiegsmobilität von Personen bzw. Haushalten 

hat. Im Folgenden soll untersucht werden, welcher Zusammenhang zwischen Bildungsniveau und Aufstiegs-

chancen bzw. einer Abstiegsmobilität besteht. Dazu wird die Einkommensmobilität untersucht. Sie bezeich-

net die Veränderung der relativen Einkommensposition eines Individuums im Zeitverlauf und ist eine we-

sentliche Determinante für die Chancengerechtigkeit in einem Wirtschaftssystem.  
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Basierend auf den Angaben des SOEP werden bei der Untersuchung der Einkommensmobilität die Haushalte 

in fünf Einkommensgruppen basierend auf dem äquivalenzgewichteten Haushaltsnettoeinkommen aufge-

teilt. Im Folgenden werden einkommensbezogene Mobilitätsprozesse skizziert, indem die Quintilszugehörig-

keiten der Personen in einem Ausgangs- und einem Endzeitpunkt kreuztabelliert werden. Daraus lassen sich 

verschiedene Kennzahlen bilden: Die Aufstiegsquote gibt an, wie viel Prozent der Personen, die im Ausgangs-

jahr in einem bestimmten Quintil waren, den Aufstieg in ein höheres Quintil geschafft haben. Die Abstiegs-

quote bezeichnet den Anteil der Personen, der im Beobachtungszeitraum aus einem bestimmten Quintil in 

ein niedrigeres Quintil abgestiegen ist. Die Beharrungsquote gibt den Anteil der Personen an, die im Betrach-

tungszeitraum ihr Einkommensquintil nicht gewechselt haben. Diese Quoten werden im Folgenden differen-

ziert für Personen ohne abgeschlossene Berufsausbildung, Personen mit Berufsausbildung, Personen mit 

Fachschule-/ Meisterabschluss, Personen mit Fachhochschulabschluss und Personen mit Universitätsab-

schluss dargestellt. Die Berechnungen werden für zehn Jahre durchgeführt und aus den Werten wird jeweils 

ein Durchschnittswert berechnet, der in Tabelle 3-3 dargestellt ist. 

Tabelle 3-3: Mobilitätskennziffern nach Berufsabschlüssen  

Jahre 2014-2023; in Prozent 

 Aufstiegsquote Abstiegsquote Beharrungsquote 

Ohne Abgeschlossene 

Berufsausbildung 

16,9 22,4 60,5 

Berufsausbildung 15,0 21,1 63,9 

Meister/Techniker 14,1 21,2 65,2 

Hochschulabschluss 14,2 20,9 64,9 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis des SOEP v41 

 

Die Berechnungen führen zu dem Ergebnis, dass die Aufstiegsmobilität für Geringqualifizierte etwas höher 

ist als für Personen mit einer Berufs- oder Hochschulausbildung. Hier muss berücksichtigt werden, dass Per-

sonen mit einem höheren Bildungsabschluss oftmals schon zu Berufsbeginn in ein höheres Einkommensquin-

til einsteigen und damit weniger Möglichkeiten haben, noch weiter aufzusteigen. Daher ist auch die Behar-

rungsquote bei Personen mit einem Meister-/Techniker oder einem Hochschulabschluss am höchsten. 

Gleichzeitig fällt jedoch die Abstiegsquote bei Personen ohne Berufsausbildung am höchsten aus. In dieser 

Gruppe beträgt sie 22,4 Prozent, bei Personen mit einer Berufsausbildung 21,1 Prozent und bei Personen mit 

einem Universitätsabschluss 20,9 Prozent. Ein mindestens mittlerer Bildungsabschluss kann somit dazu bei-

tragen, das Risiko eines Einkommensabstiegs zu verringern.  

 

Insgesamt lässt sich schlussfolgern, dass Bildung eine wichtige Determinante des Einkommens und des Ar-

beitsmarkterfolgs ist. Geringere Unterschiede beim Bildungsniveau innerhalb eines Landes können mit einer 

ausgeglicheneren Einkommensverteilung einhergehen und umgekehrt (Anger/Plünnecke, 2021, 7 ff.). Es ist 

somit vorteilhaft, Investitionen in einen höheren Bildungsgang vorzunehmen. Auch ein mittlerer Bildungsab-

schluss ist in Deutschland mit guten Perspektiven für die Einkommensposition verbunden; er sichert den 

Zugang zur Einkommensmittelschicht und reduziert Abstiegsrisiken. Es ist daher wichtig, dass jedes Indivi-

duum ein Mindestniveau an Kompetenzen erreicht, welches die Ausbildungsreife sichert, und dadurch ent-

sprechende Einkommensperspektiven und Teilhabemöglichkeiten erhält. 
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3.1.3 Arbeitsmarktperspektiven von Personen mit abgeschlossener 
Berufsausbildung 

Auch perspektivisch bieten sich durch eine mindestens abgeschlossene Berufsausbildung relativ gute Berufs-

perspektiven. Es ist davon auszugehen, dass aufgrund des demografischen Wandels gerade die Nachfrage 

nach mittleren Qualifikationen in den kommenden Jahren zunehmen wird. Daher sollte auch weiterhin der 

Großteil der Personen mit mittleren Qualifikationen zur Mittelschicht zählen können. Zwar ist konjunkturbe-

dingt die Zahl der unversorgten Bewerberinnen und Bewerber in der beruflichen Ausbildung am aktuellen 

Rand angestiegen (BIBB, 2026), es ist aber davon auszugehen, dass es aufgrund der demografischen Entwick-

lung schwieriger wird, die aus dem Erwerbsleben ausscheidenden Fachkräfte zahlenmäßig durch jüngere 

Personen zu ersetzen. In Abbildung 3-3 wird die Verteilung der Bevölkerung auf verschiedene Qualifikations- 

und Altersgruppen dargestellt. Es wird deutlich, dass nur 8,33 Millionen Personen aus der Kohorte der 15- 

bis 24-jährigen Bevölkerung etwa 13,01 Millionen Personen aus der heutigen Kohorte der 55- bis 64-jährigen 

ersetzen müssen.  

Abbildung 3-3: Bevölkerung nach Qualifikation und Alter 

In Millionen, 2024 

 

0-4 Jahre: Wert verdoppelt, um fiktive Zehnjahreskohorte zu bilden 

Quelle: Mikrozensus, Genesis-Online, Bevölkerung 

 

So wird unter anderem auch im MINT-Segment ein erheblicher Ersatzbedarf an Fachkräften entstehen, da 

viele der heute erwerbstätigen MINT-Kräfte bereits kurz vor dem Renteneintrittsalter stehen. Das besondere 

demografische Problem bei den MINT-Facharbeiterinnen und MINT-Facharbeitern zeigt sich, wenn die Al-

tersverteilung der Personen aus MINT-Facharbeiterabschluss und MINT-Akademikerabschluss gegenüberge-

stellt wird. Vergleicht man die Anzahl beider Gruppen, so ist die Altersgruppe der Personen mit MINT-Fach-

arbeiterabschluss für die Fünfjahreskohorten der 55- bis 59-Jährigen bis zu den 65- bis 69-Jährigen fast genau 

viermal so groß wie die Gruppe der MINT-Akademikerinnen und -Akademiker. Bei den jüngeren nähern sich 
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die Größen beider Gruppen stark an, da es deutlich mehr jüngere MINT-Akademikerinnen und -Akademiker 

als ältere gibt, während der Trend bei MINT-Facharbeiterinnen und -Facharbeitern genau anders herum ver-

läuft (Abbildung 3-4). Unter der Annahme konstanter altersbezogener Erwerbstätigenquoten beträgt der de-

mografische Ersatzbedarf an beruflich qualifizierten MINT-Kräften jährlich 294.800 Personen in den kom-

menden fünf Jahren und wird dann etwas abnehmen (Anger et al., 2026a). 

Abbildung 3-4: Anzahl der erwerbstätigen Personen mit MINT-Qualifikation nach Alter 

Fünfjahreskohorten, Achse links: MINT-Facharbeiterinnen und -Facharbeiter, Achse rechts: MINT-Akademikerinnen 

und -Akademiker, 2023 

 

Quellen: FDZ der Statistischen Ämter des Bundes und der Länder, Mikrozensus, Erhebungsjahr 2023 (DOI: 10.2124 

2/12211.2023.00.00.1.1.0); eigene Berechnungen; zitiert aus Anger et al., 2026a 

 

Dass zukünftig Fachkräfteengpässe vor allem auch im Bereich der beruflich ausgebildeten Fachkräfte zu fin-

den sind, zeigt sich auch bei der Entwicklung der qualifikationsspezifischen Arbeitslosenquoten. Das Risiko, 

arbeitslos zu werden, ist immer noch eng mit dem Bildungsstand einer Person verknüpft. Menschen mit ei-

nem Berufsabschluss haben ein viel geringeres Risiko, arbeitslos zu werden, als Personen ohne berufliche 

Ausbildung. Zwar nimmt die Arbeitslosigkeit am aktuellen Rand konjunkturbedingt etwas zu, es fällt jedoch 

auf, dass sich die Arbeitslosenquote der Personen mit einer beruflichen Ausbildung der der Personen mit 

einer akademischen Ausbildung annähert. Im Jahr 2025 betrug die Arbeitslosenquote unter den Akademike-

rinnen und Akademikern 3,3 Prozent und unter den Personen mit einer beruflichen Ausbildung 3,6 Prozent 

(Abbildung 3-5). In der Vergangenheit fiel der Abstand zwischen den beiden Qualifikationsgruppen größer 

aus.  

 

Eine Höherqualifizierung von Geringqualifizierten dürfte somit nicht zu geringeren Einkommensperspektiven 

der Mittelschicht führen, da eine hohe und steigende Nachfrage am Arbeitsmarkt besteht. Die Einkommen 
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Mittel- und Höherqualifizierten sinken würde. Es sollte daher sichergestellt werden, dass die Kinder und Ju-

gendlichen so qualifiziert werden, dass sie mindestens die Ausbildungsreife erlangen, um über gute Arbeits-

markt- und Teilhabechancen zu verfügen. Weiterhin sollte darauf geachtet werden, dass das Bildungssystem 

so durchlässig ist, dass jeder unabhängig von seiner sozio-ökonomischen Herkunft auch die Qualifikations-

stufe erreichen kann, die seinen Fähigkeiten entspricht. Daher wird im Folgenden untersucht, wie durchlässig 

das deutsche Bildungssystem ist und an welchen Stellen selektive Prozesse stattfinden, die verringert werden 

sollten, um die Bildungsgerechtigkeit zu erhöhen.  

Abbildung 3-5: Qualifikationsspezifische Arbeitslosenquoten 

In Prozent 

 

Quelle: BA, 2026 

 

3.2 Durchlässigkeit des Bildungssystems 

Im Folgenden wird die Durchlässigkeit des deutschen Bildungssystems betrachtet. Dabei wird zunächst dar-

gestellt, in welchem Umfang eine Bildungsmobilität stattfindet, also inwiefern es jungen Menschen gelingt, 

einen höheren Bildungsabschluss als ihre Eltern zu erlangen. Anschließend wird dargestellt, in welchen Be-

reichen des Bildungssystems die Durchlässigkeit schon gut funktioniert und wo noch Verbesserungen vorge-

nommen werden sollten, um alle Bildungspotenziale bestmöglich zu nutzen.  
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3.2.1 Bildungsmobilität 

Umfang der Bildungsmobilität 

Da in den letzten Jahren, wie in Kapitel 1.1 beschrieben, mehr Personen in Deutschland einen hochqualifizie-

renden Bildungsabschluss erlangt haben, erreichen heute im Zuge dieser Entwicklung auch viele junge Men-

schen einen höheren Bildungsabschluss als ihre Eltern, wie eigene Auswertungen des Sozio-oekonomischen 

Panels (SOEP) zeigen. Für die Identifikation von Bildungsaufstiegen und -abstiegen wurden die Personen in 

drei Gruppen (kein berufsqualifizierender Abschluss, beruflicher Abschluss und hochschulischer Abschluss) 

eingeteilt und der Bildungsabschluss mit demjenigen der Eltern verglichen.  

Abbildung 3-6: Entwicklung der Anteile der Bildungsaufsteiger und -absteiger 

Personen im Alter zwischen 35 und 44 Jahren; Anteile in Prozent 

 

Quellen: SOEP, v41; eigene Berechnungen 

 

Nimmt man zunächst die Altersgruppe der 25-34-Jährigen in den Blick, hatten im Jahr 2024 22,7 Prozent ein 

höheres Bildungsniveau als der Vater, 34,4 Prozent als die Mutter und 20,6 Prozent als beide Elternteile er-

reicht. Niedriger war das Bildungsniveau gegenüber dem Vater bei 11,0 Prozent, gegenüber der Mutter bei 

8,0 Prozent und gegenüber beiden Elternteilen bei 6,2 Prozent. Allerdings können sich die Bildungsstände in 

diesem Altersbereich noch leicht verschieben, da eventuell noch nicht alle Personen ihren letztendlichen Bil-

dungsstand erreicht haben. Daher wird bei einer Entwicklung über die Zeit die Situation der 35-44-Jährigen 

betrachtet. Wie Abbildung 3-6 zeigt, ist der Anteil der Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger (gegenüber 

beiden Eltern) in den letzten 20 Jahren von 23,0 auf 29,1 Prozent angestiegen. Gleichzeitig war eine Zunahme 

der Bildungsabstiege von 3,7 auf 7,6 Prozent zu verzeichnen. Die Zunahme der Bildungsabstiege kann auch 
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darauf zurückgeführt werden, dass auch das Bildungsniveau der Elterngeneration im Kontext der Bildungs-

expansion angestiegen ist und es für immer mehr Kinder nicht mehr möglich ist, ein höheres Bildungsniveau 

als die Eltern zu erreichen. Dabei ist eine Zunahme der Bildungsaufstiege gegenüber den Vätern, bei einem 

gleichzeitigen Rückgang gegenüber den Müttern zu verzeichnen. Hier spiegelt sich wider, dass die Bildungs-

expansion in den letzten Jahrzehnten bei den Frauen wesentlich stärker ausgeprägt war als bei den Männern.  

Tabelle 3-4: Bildungsauf- und -abstiege nach verschiedenen Merkmalen 

2024; in Prozent; Bildungsaufstieg und -abstieg gegenüber beiden Elternteilen 

Merkmal Alter Bildungsaufsteiger Bildungsabsteiger 

Geschlecht 

Männlich 25-34 Jahre 28,9 10,4 

35-44 Jahre 31,1 8,3 

Weiblich 25-34 Jahre 28,7 6,2 

35-44 Jahre 27,2 6,8 

Migrationshintergrund 

Kein Migrationshinter-

grund 

25-34 Jahre 28,4 5,3 

35-44 Jahre 28,5 7,3 

Direkter Migrationshin-

tergrund 

25-34 Jahre 27,9 11,2 

35-44 Jahre 28,5 9,3 

Indirekter Migrations-

hintergrund 

25-34 Jahre 31,3 17,0 

35-44 Jahre 35,2 4,7 

Berufsabschluss 

Kein berufsqualifizieren-

der Abschluss 

25-34 Jahre  64,6 

35-44 Jahre  55,2 

Beruflicher Abschluss 25-34 Jahre 8,5 4,0 

35-44 Jahre 5,9 6,2 

Hochschulabschluss 25-34 Jahre 48,6  

35-44 Jahre 52,5  

Direkter Migrationshintergrund = selbst zugewandert; Indirekter Migrationshintergrund = zweite Generation  

Quellen: SOEP, v41; eigene Berechnungen 

 

Differenziert man nach dem Geschlecht der Kinder, fällt der Anteil der Bildungsaufsteigerinnen und -aufstei-

gern gegenüber beiden Elternteilen in der Altersgruppe zwischen 25 und 34 Jahren bei den Frauen und den 

Männern in etwa gleich groß aus (Tabelle 3-4). In der Altersgruppe der 35-44-Jährigen fällt der Anteil der 

Bildungsaufsteiger mit 31,1 Prozent bei den Männern etwas höher aus als bei den Frauen (27,2 Prozent). 

Bildungsabstiege gegenüber beiden Elternteilen sind mit 10,4 Prozent gegenüber 6,2 Prozent bei den 25-34-

Jährigen und 8,3 Prozent gegenüber 6,8 Prozent bei den 35-44-Jährigen in beiden Altersgruppen bei den 

Männern häufiger. 
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Bei einer Unterscheidung nach dem Migrationshintergrund zeigt sich, dass sowohl Bildungsabstiege als auch 

Bildungsaufstiege bei den Personen mit Migrationshintergrund etwas häufiger zu finden sind als bei Perso-

nen ohne Migrationshintergrund. Wird schließlich nach dem Bildungsstand der Kinder differenziert, waren 

im Jahr 2024 48,6 Prozent mit hochschulischen Bildungsabschlüssen im Alter zwischen 25 und 34 Jahren Bil-

dungsaufsteigerinnen oder -aufsteiger gegenüber beiden Elternteilen. Der entsprechende Wert bei den 35-

44-jährigen fiel mit 52,5 Prozent noch ein wenig größer aus. Allerdings könnte dieser Anteil mit der zuneh-

menden Akademisierung der Elterngeneration wieder geringer werden. Unter den 25-34-Jährigen ohne be-

rufsqualifizierenden Abschluss waren 64,6 Prozent Bildungsabsteigerinnen und -absteiger gegenüber beiden 

Elternteilen. Bei den 35- bis 44-Jährigen lag der entsprechende Wert mit 55,2 Prozent darunter. Dies bedeu-

tet auch, dass fast die Hälfte der Personen, die keinen berufsqualifizierenden Abschluss erreichen, aus bil-

dungsfernen Elternhäusern stammen. Hier sollte angesetzt werden, damit zukünftig noch mehr junge Men-

schen unabhängig vom Elternhaus zunächst die Ausbildungsreife und später einen berufsqualifizierenden 

Abschluss erreichen. 

 

Insgesamt lässt sich jedoch feststellen, dass in allen betrachteten Personengruppen der Anteil der Bildungs-

aufstiege den Anteil der Bildungsabstiege übersteigt. Weiterhin muss beachtet werden, dass nicht jeder Bil-

dungsabstieg als problematisch angesehen werden muss. Dies trifft vor allem auf die Personen zu, deren 

Eltern einen Hochschulabschluss haben und die selbst eine berufliche Ausbildung abgeschlossen haben, da, 

wie schon gezeigt, auch ein mittlerer Bildungsabschluss in Deutschland zu guten Beschäftigungs- und Ein-

kommenschancen führen kann.  

 

Persönliche Wahrnehmung 

Wie aus den vorangegangenen Auswertungen hervorgeht, sind Bildungsaufstiege in allen betrachteten Per-

sonengruppen zu beobachten und treten häufiger auf als Bildungsabstiege. Im Folgenden wird betrachtet, 

wie Jugendliche und junge Erwachsene selbst ihre Aufstiegsmöglichkeiten einschätzen. Grundlage dafür ist 

eine Umfrage des IfD Allensbach (Sommer/Lorch, 2025), das im Erhebungsjahr 2025 Jugendliche und junge 

Erwachsene im Alter von 15 bis 24 Jahren nach ihrer Einschätzung zu sozialen Aufstiegsmöglichkeiten befragt 

hat. Anzumerken ist, dass es bei der Befragung damit nicht konkret um Bildungsmobilität, sondern um soziale 

Aufstiege geht. 

 

Die Auswertungen zeigen, dass unter den 15- bis 24-Jährigen eine Mehrheit von 48 Prozent davon überzeugt 

ist, dass persönlicher Erfolg an persönliche Anstrengung geknüpft ist („jeder ist seines Glückes Schmied“). 

Gleichzeitig ist mit einem Anteil von 32 Prozent fast jeder dritte 15- bis 24-Jährige davon überzeugt, dass ein 

sozialer Aufstieg nicht möglich ist. Ein Vergleich zum Jahr 2019 zeigt, dass die pessimistische Einschätzung 

zwischen den Erhebungszeitpunkten zugenommen hat. Im Jahr 2019 lag der Anteil der pessimistischen Ein-

schätzung (18 Prozent) um 14 Prozentpunkte geringer als im Jahr 2025; der Anteil der optimistischen Ein-

schätzung (59 Prozent) lag 11 Prozentpunkte höher als im Jahr 2025 (Abbildung 3-77) (Sommer/Lorch, 2025, 

24). Ähnlich zu den Befunden bezüglich sozialer Aufstiegsmöglichkeiten zeigt sich, dass im Jahr 2025 weniger 

Jugendliche und junge Erwachsene davon überzeugt sind, dass sich Leistung in unserem Wirtschaftssystem 

lohnt, als noch im Jahr 2019. Gaben im Jahr 2019 mit einem Anteil von 67 Prozent noch mehr als zwei Drittel 

der Befragten an, überzeugt zu sein, dass man für gute Leistungen belohnt wird, liegt dieser Anteil im Jahr 

2025 nur noch bei 50 Prozent (Sommer/Lorch, 2025, 26).  



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           146 

Abbildung 3-7: Einschätzung der Erfolgsmöglichkeiten 

Befragung von Personen im Alter von 15 bis 24 Jahren, Angaben in Prozent 

 

Quelle: Sommer/Lorch, 2025, 24 

 

Die Befragungsergebnisse für das Jahr 2025 zeigen zudem, dass der Glaube an soziale Aufstiegsmöglichkeiten 

in Abhängigkeit der wahrgenommenen eigenen wirtschaftlichen Lage unterschiedlich ausfällt (Abbildung 

3-8). Personen, die ihre eigene wirtschaftliche Lage als „gut“ einschätzen, sind deutlich häufiger von sozialen 

Aufstiegsmöglichkeiten überzeugt (58 Prozent) als Personen, die ihre eigene wirtschaftliche Lage als 

„schlecht“ einschätzen (31 Prozent). Unter den Personen, die ihre eigene wirtschaftliche Lage als schlecht 

einschätzen, ist der pessimistische Anteil (46 Prozent) sogar höher als der optimistische Anteil (Som-

mer/Lorch, 2025, 24). 

 

Wie die Befragungsergebnisse weiter zeigen, ist der Wunsch nach sozialem Aufstieg weit verbreitet. Rund 58 

Prozent der 15- bis 24-Jährigen ist es (sehr) wichtig, im Leben sozial aufzusteigen und mehr zu erreichen als 

die Eltern. Besonders hoch ist der Anteil unter jenen, die von sozialen Aufstiegsmöglichkeiten überzeugt sind 

(68 Prozent) und unter Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit Migrationshintergrund (69 Prozent) (Som-

mer/Lorch, 2025, 25). 

 

Im Folgenden wird untersucht, wie durchlässig verschiedene Bildungsbereiche in Deutschland aktuell ausge-

staltet sind, um Ansatzpunkte zu identifizieren, wie die Durchlässigkeit im Bildungssystem weiter erhöht wer-

den kann und damit dazu beigetragen werden kann, dass mehr junge Menschen einen möglichst hohen Bil-

dungsabschluss erreichen können.  
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Abbildung 3-8: Einschätzung der Erfolgsmöglichkeiten nach wirtschaftlicher Lage 

Befragung von Personen im Alter von 15 bis 24 Jahren, Angaben in Prozent 

 

Quelle: Sommer/Lorch, 2025, 24 

 

3.2.2 Selektivität in der Phase vor und während des Schulbesuchs 

Um den Kindern und Jugendlichen umfangreiche Bildungschancen und damit auch einen Bildungsaufstieg zu 

ermöglichen, ist es wichtig, dass möglichst viele Kinder in großem Umfang und für eine möglichst lange Zeit 

an den Bildungsangeboten teilnehmen. Viele Kinder und Jugendliche verbringen heute mehr Zeit im Bildungs-

system als noch vor einigen Jahren. Zum einen ist die Beteiligungsquote in der frühkindlichen Bildung gestie-

gen und zum anderen nehmen immer mehr Jugendliche ein Studium auf. Gleichzeitig hat sich die tägliche 

Zeitdauer erhöht, die in einer Bildungseinrichtung verbracht wird. Dies ist vor allem durch den Ausbau der 

Kindertageseinrichtungen und Schulen zu Ganztagseinrichtungen bedingt. Somit ist zumindest die Möglich-

keit geschaffen worden, insbesondere Kinder, die zu Hause nicht in dem erforderlichen Umfang gefördert 

werden können, für eine längere Zeit im Bildungssystem zu fördern und damit die Chancengerechtigkeit zu 

verbessern. Dabei kommt vor allem der frühkindlichen Förderung eine wichtige Rolle zu. 

 

3.2.2.1 Sozioökonomischer Hintergrund und frühkindliche Förderung 

Unterschiede in den Bildungs- und Entwicklungschancen entstehen schon im Säuglings- und Kleinkindalter. 

Hier spielt vor allem die Familie eine wichtige Rolle. Abhängig von der sozialen Herkunft wachsen die Kinder 

mit unterschiedlichen Ressourcen auf, die ihre Entwicklung positiv beeinflussen können und sie können un-

terschiedlich von den Eltern unterstützt werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2026, 258 ff.).  
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Empirisch belegt wurde ebenfalls vielfach der Zusammenhang von Bildungshintergrund der Eltern und Vor-

lesehäufigkeit im Kindesalter, was sich wiederum auf Lese- und Sprachkompetenzen auswirkt. Demnach le-

sen Eltern mit einem hohen Bildungsniveau ihren Kindern signifikant häufiger vor als Eltern mit einem nied-

rigen Bildungsniveau (Weis et al., 2025b). Auch eigene Auswertungen auf der Basis des SOEP zeigen, dass 

Eltern mit einem höheren Bildungsabschluss ihren Kindern häufiger vorlesen als Eltern mit einem geringeren 

Bildungsabschluss (Abbildung 3-9). Im Jahr 2021 wurde fast 79 Prozent der kleinen Kinder aus Akademiker-

familien täglich vorgelesen oder Geschichten erzählt, während der Anteil in den Familien, in denen beide 

Eltern über keinen Berufsabschluss verfügen, nur knapp 25 Prozent betrug.  

Abbildung 3-9: Häufigkeit Vorlesen und Geschichten erzählen nach Bildungshintergrund der Eltern 

In Deutsch oder Heimatsprache, Kinder im Alter von zwei bis drei Jahren und von fünf bis sechs Jahren; Angaben in 

Prozent, 2021 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis SOEP v41 

 

Dadurch entstehen bereits in den ersten Lebensjahren systematische Unterschiede in den Lern- und Entwick-

lungsbedingungen von Kindern. Schon in der Familie wird somit ein wesentlicher Grundstein für die späteren 

Bildungsleistungen gelegt. Attig/Weinert (2025) untersuchen auf der Basis der Säuglingsstudie des Nationa-

len Bildungspanels den Wortschatz von Kleinkindern in Abhängigkeit vom Bildungsstand der Mutter. Aus Ab-

bildung 3-10 wird deutlich, dass der durchschnittliche Wortschatz mit steigendem Bildungsgrad der Mutter 

ansteigt.                       

 

Um diese unterschiedlichen Startbedingungen bis zum Schuleintritt auszugleichen, ist die Teilnahme an der 

frühkindlichen Bildung für möglichst viele Kinder erstrebenswert. Dabei können Kinder aus Familien mit Mig-

rationshintergrund, wie auch Kinder aus Familien mit einem niedrigen sozioökonomischen Status, in beson-

derem Maße von vorschulischer Bildung profitieren (Heckman et al., 2015; Cornelissen et al., 2018; 

Schmerse, 2020; OECD, 2025b). Die frühkindliche Förderung nimmt hier häufig eine kompensatorische 
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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. Vorschu-

lische Bildung kann damit entscheidend dazu beitragen, vor allem benachteiligte Kinder gut auf ihre spätere 

Schullaufbahn vorzubereiten (Anders, 2013; Anger/Geis-Thöne, 2018; Schmutz, 2024).  

Abbildung 3-10: Wortschatz von Kindern im Alter von zwei Jahren nach Bildungsstand der Mutter 

NEPS, 2012-2015, Durchschnittswert aus 260 vorgegebenen Wörtern 

 

Quelle: Attig/Weinert, 2025, 6 

 

Im Zuge des deutlich gestiegenen Angebots an Plätzen in Kindertageseinrichtungen hat auch die Nutzung 

dieser Einrichtungen in den letzten Jahren deutlich zugenommen. Dies trifft insbesondere auf die Kinder im 

Alter von unter drei Jahren zu. Während im Jahr 2006 noch 286.000 Kinder im Alter von unter drei Jahren in 

einer Kindertageseinrichtung oder in der Kindertagespflege betreut wurden, waren es im Jahr 2025 801.300. 

Die Betreuungsquote in dieser Altersgruppe stieg von 15,5 Prozent im Jahr 2007 auf 37,8 Prozent im Jahr 

2025. Bei den Kindern im Alter von drei bis unter sechs Jahren nahm die Quote im selben Zeitraum von 89 

auf 95 Prozent zu. Darüber hinaus hat sich auch der durchschnittliche Betreuungsumfang der Kinder erhöht 

(Statistisches Bundesamt, verschiedene Jahrgänge f).  

 

Obwohl sich immer mehr Kinder vor dem Schuleintritt in frühkindlicher Betreuung befinden, ist der Bedarf 

immer noch nicht gedeckt. So fehlten im Jahr 2025 in Deutschland noch 300.000 Betreuungsplätze für unter 

Dreijährige (Geis-Thöne, 2025a). Darüber hinaus wird das Angebot an frühkindlicher Bildung und Betreuung 

von verschiedenen Bevölkerungsgruppen unterschiedlich stark genutzt. Vor dem Hintergrund der bisherigen 

Ausführungen über den Nutzen der frühkindlichen Bildung ist es aus bildungspolitischer Sicht bedenklich, 

dass gerade Kinder mit Migrationshintergrund, Kinder, deren Mütter keinen Berufsabschluss haben und auch 

Kinder aus niedrigen Einkommensgruppen seltener als andere Kinder oder mit einer geringeren Dauer an 

frühkindlichen Betreuungs- und Förderangeboten teilnehmen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 

2026; Jessen et al., 2020; Helbig et al., 2026, 73 ff.). 
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Im Jahr 2023 haben deutschlandweit 22,3 Prozent der unter Dreijährigen mit Migrationshintergrund eine 

Kindertageseinrichtung besucht, diejenigen ohne Migrationshintergrund kamen auf 44,5 Prozent. Bei den 

Kindern zwischen drei und unter sechs Jahren belaufen sich die entsprechenden Werte im Jahr 2023 auf 76,8 

und 99,3 Prozent (Tabelle 3-5).  

Tabelle 3-5: Betreuungsquote bei Kindern unter sechs Jahren 

2023; in Prozent 

 Kinder unter 3 Jahren Kinder zwischen drei und unter 
sechs Jahren 

 Mit Migrations-

hintergrund 

Ohne Migrations-

hintergrund 

Mit Migrations-

hintergrund 

Ohne Migrati-

onshintergrund 

Deutschland 22,3 44,5 76,8 99,3 

Früheres Bundesgebiet 

ohne Berlin 

20,9 40,0 76,4 99,8 

Neue Bundesländer (mit 

Berlin) 

31,8 63,0 81,6 96,9 

Quelle: Statistisches Bundesamt, 2025a 

 

Relikowski et al. (2015) können basierend auf NEPS-Daten zeigen, dass die Sprachleistungen von 5-jährigen 

Kindern mit Migrationshintergrund umso besser sind, je früher sie eine Kindertageseinrichtung besuchen. 

Cornelissen et al. (2018) untersuchen den Zusammenhang zwischen dem Zeitpunkt des Beginns der frühkind-

lichen Förderung und der Entwicklung der Kinder zum Zeitpunkt des Schuleintritts. Sie kommen zu dem Er-

gebnis, dass bei einem späten Eintritt in die frühkindliche Bildung und Betreuung die Wahrscheinlichkeit, 

dass das Kind zum geplanten Schuleintritt schulreif ist, bei Kindern mit einem sozioökonomisch schwierigen 

Hintergrund um 12 Prozentpunkte geringer ausfällt als bei Kindern mit einem guten sozioökonomischen Hin-

tergrund. Wird jedoch sehr früh mit der frühkindlichen Förderung begonnen, so bestehen hinsichtlich der 

Schulreife kaum noch Unterschiede zwischen Kindern mit unterschiedlichen sozioökonomischen Hintergrün-

den.  

 

Besuchen somit gerade die Kinder, die von einer Teilnahme an der frühkindlichen Förderung am meisten 

profitieren könnten, keine oder erst spät eine Kindertageseinrichtung, so ist es schwierig, bis zum Schulein-

tritt die unterschiedlichen Fördermöglichkeiten durch die Familien auszugleichen und die Kinder weisen 

schon am Anfang ihrer Schulkarriere deutlich unterschiedliche Voraussetzungen insbesondere bei den 

Sprachkenntnissen auf. Unterschiedliche Leistungsstände zwischen den Kindern entstehen damit schon sehr 

früh und setzen sich in den folgenden Bildungsstufen fort (Helbig et al., 2026). 

 

3.2.2.2 Sozioökonomischer Hintergrund und Schulerfolg 

So hat auch während der Zeit des Schulbesuchs in Deutschland der sozioökonomische Hintergrund der Fami-

lie einen erheblichen Einfluss auf die Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen (Sachse et al., 2025; 

Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026; Mang et al., 2023). So zeigen etwa die Ergebnisse der 

IQB-Studie 2024, dass die Kompetenzen von Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern in allen untersuchten 

Kompetenzbereichen signifikant mit dem sozioökonomischen Status der Familie zusammenhängen (Sachse 
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et al., 2025). Zudem geht aus der PISA-Erhebung 2022 hervor, dass in Deutschland der Zusammenhang zwi-

schen sozioökonomischer Herkunft und Kompetenzen im internationalen Vergleich besonders stark ausge-

prägt ist. Wird zusätzlich für den soziokulturellen Status kontrolliert, fällt die Steigung des sozialen Gradien-

ten allerdings nicht mehr überdurchschnittlich stark aus, sondern liegt im Durchschnitt der OECD-Länder 

(Mang et al., 2023). Damit gelingt es Deutschland aber weiterhin nicht, den Bildungserfolg vom familiären 

Hintergrund zu entkoppeln. 

 

In der PISA-Studie wird der Zusammenhang zwischen dem sozioökonomischen Hintergrund und den Kompe-

tenzen mithilfe eines Index des ökonomischen, sozialen und kulturellen Status (ESCS) gemessen. Tabelle 3-6 

gibt die durchschnittliche Lesekompetenz nach ESCS-Quartilen in Deutschland an. Es wird deutlich, dass die 

Neuntklässlerinnen und Neuntklässler, die sich im untersten ESCS-Quartil befinden, den niedrigsten durch-

schnittlichen Kompetenzwert im Lesen aufweisen und diejenigen, die sich im höchsten Quartil befinden, über 

die höchsten durchschnittlichen Kompetenzen verfügen. Im Verlauf der letzten zehn Jahre lässt sich hier auch 

kaum eine Veränderung feststellen.  

Tabelle 3-6: Durchschnittliche Lesekompetenz nach ESCS-Quartilen 

in PISA-Punkten 

 2012 2022 Veränderung in Punkten 

Erstes (unterstes) Quartil 465 468 +3 

Zweites Quartil 503 505 +2 

Drittes Quartil 534 528 -6 

Viertes Quartil 560 566 +6 

Quelle: OECD, 2023c 

 

Es hat sich jedoch auch die Zusammensetzung der Schülerinnen und Schüler in Deutschland verändert. In den 

letzten Jahren ist beispielsweise der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund nen-

nenswert angestiegen. Eine Herausforderung für das Bildungssystem entsteht dadurch, dass Deutschland zu 

den OECD-Ländern gehört, in denen sich ein enger Zusammenhang zwischen einem ungünstigen sozioöko-

nomischen Hintergrund und einem Migrationshintergrund feststellen lässt (OECD, 2023c). Zudem wird in ei-

nem großen Teil der Familien mit Migrationshintergrund zu Hause hauptsächlich nicht die deutsche Sprache 

gesprochen. In der PISA-Studie aus dem Jahr 2022 betrug dieser Anteil 62,7 Prozent und unter den Familien 

der Schülerinnen und Schüler der ersten Generation sind es sogar 87,4 Prozent. Die OECD-Durchschnitts-

werte betragen zum Vergleich 51,8 Prozent bzw. 61,9 Prozent (OECD, 2023c). Damit einhergehend ist auch 

der Anteil der Schülerinnen und Schüler der ersten Generation, die nicht die Kompetenzstufe II erreicht und 

damit zur Risikogruppe zählt, in Deutschland besonders hoch. In Mathematik sowie im Lesen beträgt dieser 

Anteil 64 Prozent und in den Naturwissenschaften 61 Prozent (Abbildung 3-11). Damit gehören weit über die 

Hälfte der Schülerinnen und Schüler aus der ersten Generation zur Risikogruppe.  
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Abbildung 3-11: 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.  

Abbildung 3-12: Kompetenzunterschiede zwischen Jugendlichen ohne und mit Migrationshintergrund 

Mathematik, PISA 2022 

 

Quelle: Lewalter et al., 2023a, 184.  
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Mit der PISA-Studie ist auch ein internationaler Vergleich der Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern 

mit Migrationshintergrund möglich. In Abbildung 3-12 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. 

 

Darüber hinaus zeigen Ergebnisse der ICILS-Studie aus dem Jahr 2023, dass auch in Bezug auf computer- und 

informationsbezogene Kompetenzen Unterschiede in Abhängigkeit verschiedener Hintergrundmerkmale 

von Schülerinnen und Schüler bestehen. Digitale Bildungsungleichheiten betreffen insbesondere Schülerin-

nen und Schüler mit Zuwanderungsgeschichte, geringem kulturellem Kapital sowie einer anderen Familien-

sprache als Deutsch. Im internationalen Vergleich gehört Deutschland zu den ICILS-2023-Teilnehmerländern 

mit den höchsten Disparitäten (Casamassima et al., 2024, 111). Abbildung 3-13 zeigt, dass mit einem Anteil 

von 31,9 Prozent fast ein Drittel der Achtklässlerinnen und Achtklässler, die zu Hause Deutsch als Familien-

sprache sprechen, nicht über die Kompetenzstufe II hinauskommen und damit lediglich rudimentäre und 

basale computer- und informationsbezogene Fähigkeiten besitzen. Unter den Kindern, die zu Hause eine an-

dere als die deutsche Sprache sprechen, ist der Anteil mit 58,0 Prozent nochmals deutlich höher. Mehr als 

die Hälfte dieser Schülerinnen und Schüler können die Kompetenzstufe II nicht übersteigen. Analog zeigt 

Abbildung 3-14 die Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die Kompetenzstufen in Abhängigkeit des 

kulturellen Kapitals, das über die Anzahl der verfügbaren Bücher im Haushalt gemessen wird. 21,9 Prozent 

der Achtklässlerinnen und Achtklässler, die aus einem Haushalt mit hohem kulturellem Kapital kommen, er-

reichen maximal Kompetenzstufe II. Der Anteil unter den Schülerinnen und Schülern mit niedrigem kulturel-

lem Kapital liegt mit 57,9 Prozent 36 Prozentpunkte höher. 

Abbildung 3-13: Kompetenzstufen der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen nach Famili-
ensprache (ICILS 2023) 

Verteilung der Schülerinnen und Schüler, die die jeweilige Kompetenzstufe erreicht haben, Angaben in Prozent 

 

Quelle: Casamassima et al., 2024, 89 
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Abbildung 3-14: Kompetenzstufen der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen nach kultu-
rellem Kapital (ICILS 2023) 

Verteilung der Schülerinnen und Schüler, die die jeweilige Kompetenzstufe erreicht haben, Angaben in Prozent 

 

Quelle: Casamassima et al., 2024, 92 

 

Einhergehend mit der unterschiedlichen Verteilung der computer- und informationsbezogenen Kompeten-

zen lässt sich zudem feststellen, dass die digitalen Geräte von verschiedenen Personengruppen unterschied-

lich genutzt werden und dadurch auch ein Einfluss auf die Bildungsergebnisse entstehen kann. Tabelle 3-7 

zeigt, dass die Jugendlichen eher eine hohe Nutzungsdauer für digitale Medien aufweisen, wenn zu Hause 

nicht die deutsche Sprache gesprochen wird. So geben beispielsweise 16,1 Prozent der Jugendlichen, die 

weniger als eine Stunde pro Tag in sozialen Netzwerken surfen, an, dass zu Hause nicht deutsch gesprochen 

wird. Bei den Jugendlichen, die mehr als sieben Stunden pro Wochentag in sozialen Netzwerken surfen, sind 

es mit 32,8 Prozent mehr als doppelt so viele. Auch der sozio-ökonomische Hintergrund unterscheidet sich 

zwischen den unterschiedlichen Nutzergruppen. Die Nutzungsdauer von sozialen Medien ist tendenziell hö-

her, wenn weniger Bücher im Haushalt vorhanden sind oder die Eltern über einen geringen Bildungsabschluss 

verfügen. Auch fällt die Motivation, im Mathematikunterricht gute Leistungen zu erzielen, geringer aus. Ba-

sierend auf diesen Ergebnissen gibt es Hinweise darauf, dass gerade die Kinder und Jugendlichen eine sehr 

hohe Nutzungsdauer von digitalen Medien aufweisen, die sich möglicherweise aufgrund ihrer Herkunft oder 

ihres sozio-ökonomischen Hintergrunds sowieso schon größeren Hürden in ihrer Bildungslaufbahn gegen-

übersehen. Je mehr Zeit sie jedoch mit digitalen Medien verbringen, desto weniger Zeit steht für schulisches 

Lernen oder andere Aktivitäten zur Verfügung. Hier scheint es wichtig zu sein, gerade diesen Kindern und 

Jugendlichen alternative Formen der Freizeitgestaltung aufzuzeigen und die Aufklärung über die Risiken einer 

sehr intensiven Nutzung von digitalen Medien zu intensivieren. 
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Tabelle 3-7: Unterschiede zwischen den Nutzergruppen von digitalen Medien  

PISA, 2022, Angaben in Prozent, Nutzungsdauer an einem Wochentag 

 Zu Hause wird 
kein Deutsch 
gesprochen 

Weniger als 
10 Bücher zu 

Hause 

Eltern gering 
qualifiziert 

Geringe 
Motivation im 

Matheunterricht  

Videospiele spielen     

Weniger als eine Stunde 16,5 12,2 22,1 7,9 

Zwischen einer und drei Stunden 14,9 12,4 20,8 6,1 

Zwischen drei und fünf Stunden 21,4 17,2 24,4 10,5 

Zwischen fünf und sieben Stunden 20,7 21,1 26,3 13,8 

Mehr als sieben Stunden 25,0 30,4 31,6 16,5 

In sozialen Netzwerken surfen     

Weniger als eine Stunde 16,1 11,1 18,6 7,4 

Zwischen einer und drei Stunden 15,5 12,0 20,8 6,1 

Zwischen drei und fünf Stunden 19,9 17,1 24,2 8,8 

Zwischen fünf und sieben Stunden 27,0 23,4 28,8 11,7  

Mehr als sieben Stunden 32,8 30,3 31,2 18,3 

Zum Vergnügen im Internet surfen     

Weniger als eine Stunde 17,4 12,1 17,6 7,5  

Zwischen einer und drei Stunden 15,4 12,8 21,5 6,1 

Zwischen drei und fünf Stunden 20,8 15,8 22,5 7,9 

Zwischen fünf und sieben Stunden 25,8 18,6 23,6 12,1 

Mehr als sieben Stunden 23,9 25,5 30,7 19,8 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis der PISA-Daten 2022 

 

Einflussfaktoren auf die schulischen Bildungschancen 

Erklärt werden die herkunftsbedingten Unterschiede im Bildungserfolg traditionell anhand der von Boudon 

eingeführten Unterscheidung zwischen primären und sekundären Herkunftseffekten (Blossfeld et al., 2019); 

in jüngeren Forschungsarbeiten wird diese Unterteilung häufig noch um tertiäre Herkunftseffekte ergänzt 

(Zunker, 2025). 

 

Primäre Herkunftseffekte beziehen sich auf die schon dargestellten Kompetenzunterschiede von Schülerin-

nen und Schülern in Abhängigkeit des sozioökonomischen Hintergrunds (Blossfeld et al., 2019, 20). Helbig et 

al. (2026) stellen fest, dass Kompetenzunterschiede in Abhängigkeit des sozioökonomischen Hintergrunds in 

verschiedenen Bereichen (Wortschatz, Mathematik, Naturwissenschaften, Lesen, ICT) nachweisbar sind. Un-

terschiede im Wortschatz sowie in mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen sind bereits 

bei Kindern im Alter von drei bis fünf Jahren feststellbar. Vergleichsstudien wie die IQB-Studie zeigen, dass 

der Zusammenhang zwischen sozioökonomischem Hintergrund und Kompetenzniveau nicht nur signifikant 
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vorhanden ist, sondern in den sprachlichen Fächern im Erhebungsjahr 2022 im Vergleich zur vorherigen Er-

hebung im Jahr 2015 sogar weiter angestiegen ist (Stanat et al., 2023) und sich in den mathematisch-natur-

wissenschaftlichen Fächern zwischen den Erhebungsjahren 2018 und 2024 auf einem ähnlichen Niveau ver-

festigt hat (Stanat et al., 2025). Kritisch ist, dass sich soziale Ungleichheiten in den Kompetenzen nur schwer 

im Bildungsverlauf wieder ausgleichen. Häufig setzen sich Ungleichheiten, die bereits im vorschulischen Alter 

feststellbar sind, auch im weiteren Bildungsverlauf fort (Helbig et al., 2026). Abbildung 3-15 zeigt die Berech-

nungen von Helbig et al. (2026) zur Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind in der vierten Klasse zu den 25 Prozent 

kompetenzstärksten Schülerinnen und Schülern in Mathematik zählt. Während die Wahrscheinlichkeit für 

Kinder aus niedrigen sozialen Schichten nur bei 12 Prozent liegt, liegt sie für Kinder aus hohen sozialen Schich-

ten bei 37 Prozent. 

Abbildung 3-15: Vorhergesagte Wahrscheinlichkeiten der Zugehörigkeit zu den 25 Prozent der kompetenz-
stärksten Schülerinnen und Schüler in Mathematik 

Schülerinnen und Schüler der vierten Klasse, kontrolliert für Alter, Geschlecht und Migrationshintergrund, Angaben 

in Prozent 

 

Quelle: Helbig et al., 2026, 103 

 

Sekundäre Herkunftseffekte beziehen sich auf Unterschiede im bildungsbezogenen Entscheidungsverhalten 

von Eltern und Kindern in Zusammenhang mit dem sozioökonomischen Hintergrund (Blossfeld et al., 2019, 

19). Die sekundären Herkunftseffekte sind im deutschen Bildungssystem besonders relevant und setzen be-

reits im vorschulischen Bereich bei der Entscheidung für eine Kita-Anmeldung an (Helbig et al., 2026). Auch 

im weiteren Bildungsverlauf, insbesondere vor Bildungsübergängen, spielt der sozioökonomische Hinter-

grund eine Rolle. So können Eltern mit akademischem Hintergrund ihre Kinder auf Grundlage ihrer eigenen 

Bildungsbiografie besser beraten und verfügen unter Umständen über umfangreicheres Wissen über die Zu-

gänge zu und Möglichkeiten von höheren Bildungswegen (Blossfeld et al., 2019, 19). Auch werden die Bil-

dungsaspirationen der Kinder durch die Bildungsaspirationen der Eltern beeinflusst (Weis et al., 2025b). In 

der Folge schaffen Abiturientinnen und Abiturienten, deren Eltern bereits einen Universitäts- oder Fachhoch-

schulabschluss haben, den Übergang an eine Hochschule vergleichsweise öfter, wenngleich Unterschiede in 
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Schulnoten dabei eine eher geringe Rolle spielen (Kracke et al., 2024; Autor:innengruppe Bildungsberichter-

stattung, 2024, 13 f.). In die Bildungsentscheidungen für oder gegen ein Hochschulstudium fließen insbeson-

dere wahrgenommene Kosten, Erträge und Erfolgswahrscheinlichkeiten ein (Kracke et al., 2024). Neben der 

Aufnahme eines Hochschulstudiums sind auch Unterschiede bei der Übergangswahrscheinlichkeit auf ein 

Gymnasium in Abhängigkeit der sozioökonomischen Herkunft feststellbar (Geis-Thöne, 2021; Wößmann et 

al., 2026). So besuchen beispielsweise Kinder mit Migrationshintergrund oftmals seltener ein Gymnasium als 

Kinder ohne Migrationshintergrund. Nach der aktuellen PISA-Studie besuchen 44 Prozent der 15-jährigen 

Schülerinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund ein Gymnasium, während es bei den Jugendlichen mit 

Migrationshintergrund nur 30,3 Prozent sind (Lewalter et al., 2023a, 187). Kinder und Jugendliche mit Mig-

rationshintergrund sind zudem auch in der Sekundarstufe I häufiger an Schulen anzutreffen, an denen auch 

ihre Mitschülerinnen und Mitschüler einen Migrationshintergrund haben. Dies kann den Erwerb und die An-

wendung der deutschen Sprache, die weitgehend die Unterrichtssprache ist, ebenfalls erschweren. So be-

sucht 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 Schü-

lerinnen 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 
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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 Anteil von mehr als 63 Prozent an Schülerinnen und Schülern auf, die nicht mindestens die 

Kompetenzstufe II in Mathematik erreichen (Tabelle 3-8). Umgekehrt entwickelt sich der Anteil der Schüle-

rinnen und Schüler auf Kompetenzstufe V oder VI (Top-Performer). Im unteren Zehntel der Schulen nach 

Sozialindex erreichen nur 0,6 Prozent der Schülerinnen und Schüler diese Kompetenzstufe, im oberen Zehn-

tel sind es 28,4 Prozent. 

Tabelle 3-8: Anteile der 15-Jährigen nach Kompetenzstufe und dem durchschnittlichen Indexwert des so-
zioökomischen 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 

 

Tertiäre Herkunftseffekte beziehen sich auf die (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit durch die Schule be-

ziehungsweise die Lehrkräfte (Helbig et al., 2026). Im Fokus tertiärer Herkunftseffekte steht, dass Lehrkräfte 

– bewusst oder unbewusst – Aspekte der sozialen Herkunft in ihre Bewertung einfließen lassen. Dies bezieht 

sich sowohl auf die Bewertung von Leistungen als auch auf die Empfehlung der weiterführenden Schulform 

(Zunker, 2025). Zurückzuführen ist dies einerseits darauf, dass vor allem statushöhere und bildungsaffine 

Eltern in den Dialog mit Lehrkräften gehen und damit Einfluss auf deren Entscheidungen nehmen können. 

Weiterhin spielt auch das Vorhandensein von Stereotypen für die Bewertung eine Rolle (Zunker, 2025). Lehr-

kräfte können durch das Wissen über familiäre Bildungsbiografien der Eltern eines Kindes in ihren Empfeh-

lungen für die weiterführende Schule beeinflusst werden (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 

2024). Abbildung 3-17 zeigt Berechnungen von Helbig et al. (2026) zur vorhergesagten Wahrscheinlichkeit 

einer Gymnasialempfehlung. Grundsätzlich sind deutliche soziale Disparitäten feststellbar: Während nur 35 

Prozent der Kinder aus niedrigen sozialen Schichten eine Gymnasialempfehlung erhalten, liegt die Wahr-

scheinlichkeit für Kinder aus hohen sozialen Schichten bei 79 Prozent. In einem zweiten Schritt kontrollieren 

die Studienautorinnen und -autoren für Kompetenzen und Noten in Mathematik und Deutsch, da diese einen 

großen Einfluss auf eine mögliche Gymnasialempfehlung haben. Die Ergebnisse zeigen, dass die Unterschiede 
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in Abhängigkeit des sozialen Hintergrunds weniger stark ausgeprägt sind als zuvor. Dennoch unterscheidet 

sich die Wahrscheinlichkeit einer Gymnasialempfehlung zwischen Kindern aus niedrigen und Kindern aus ho-

hen sozialen Schichten um rund 14 Prozentpunkte.  

Abbildung 3-17: Vorhergesagte Wahrscheinlichkeit einer Gymnasialempfehlung 

Kontrolliert für Alter, Geschlecht und Migrationshintergrund, Angaben in Prozent 

 

Quelle: Helbig et al., 2026, 105 

 

Ungleiche Bildungschancen haben sich in Deutschland in den letzten Jahren weiter verfestigt, wie etwa der 

aktuelle Chancenmonitor 2026 des ifo und „Ein Herz für Kinder“ zeigt. Die Studienautorinnen und -autoren 

beziehen sich in ihrer Untersuchung auf die Frage, wie wahrscheinlich ein Gymnasialbesuch in Abhängigkeit 

verschiedener Merkmale, wie etwa dem Bildungsstand der Eltern, ist (Wößmann et al., 2026). Es zeigt sich, 

dass der Bildungshintergrund der Eltern eine hohe Relevanz für die Wahrscheinlichkeit hat, dass ein Kind das 

Gymnasium besucht. Sind beide Elternteile ohne Abitur, liegt die Wahrscheinlichkeit eines Gymnasialbesuchs 

des Kindes bei 25,3 Prozent. Ist ein Elternteil mit Abitur, steigt die Wahrscheinlichkeit bereits auf 53,5 Pro-

zent; bei beiden Elternteilen mit Abitur steigt sie auf 72,6 Prozent (Wößmann et al., 2026). Bereits die Bil-

dungsaspirationen der Kinder und Jugendlichen unterscheiden sich. Wie Berechnungen von Weis et al. 

(2025b) zeigen, streben 62 Prozent der Kinder und Jugendlichen aus bildungsfernen Familien im Alter von 9 

bis 17 Jahren das Abitur an. Bei den Kindern, deren Eltern ein hohes Bildungsniveau haben, liegt dieser Anteil 

bei 87 Prozent.  

 

Die Wahrscheinlichkeit eines Gymnasialbesuchs unterscheidet sich weiterhin deutlich, wenn nach dem Haus-

haltseinkommen der Eltern differenziert wird. Die Wahrscheinlichkeit liegt für Kinder aus dem niedrigsten 

Einkommensviertel (unter 2.750 Euro Nettoeinkommen) bei 24,6 Prozent, während sie für Kinder aus dem 

höchsten Einkommensviertel (über 6.000 Euro Nettoeinkommen) bei 64,9 Prozent liegt (Wößmann et al., 

2026). Ebenso bestätigen Berechnungen von Dodin et al. (2024) einen positiven Zusammenhang zwischen 

dem Einkommen der Eltern und der Wahrscheinlichkeit, das Abitur zu erlangen.  
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Etwas geringere, aber dennoch deutliche Unterschiede zeigen sich für die Wahrscheinlichkeit eines Gymna-

siumbesuchs differenziert nach dem Vorhandensein eines Migrationshintergrundes. Im Durchschnitt besu-

chen 35,9 Prozent der Kinder mit Migrationshintergrund ein Gymnasium, während der Anteil bei Kindern 

ohne Migrationshintergrund bei 42,8 Prozent liegt (Wößmann et al., 2026). 

 

Wie die Berechnungen von Wößmann et al. (2026) zeigen, sind unterschiedliche Wahrscheinlichkeiten eines 

Gymnasialbesuchs auch für Kinder mit beziehungsweise ohne alleinerziehende Elternteile nachweisbar. Ist 

ein Elternteil alleinerziehend, liegt die Wahrscheinlichkeit bei 31,9 Prozent – anderenfalls bei 42,8 Prozent. 

Unterschiede in der Wahrscheinlichkeit ein Gymnasium zu besuchen, stellen Wößmann et al. (2026) weiter-

hin in Abhängigkeit des Geschlechts fest. Während der Anteil der Mädchen, die ein Gymnasium besuchen, 

bei 43,5 Prozent liegt, liegt dieser Wert bei Jungen mit einem Anteil von 36,9 Prozent rund 6,6 Prozentpunkte 

niedriger.  

 

Zu beachten ist, dass einzelne Risikofaktoren beziehungsweise Benachteiligungen häufig nicht allein auftre-

ten, sondern sich mehrere Faktoren kumulieren (Helbig et al., 2026; Autor:innengruppe Bildungsberichter-

stattung, 2026). Ausgehend von den drei Risikolagen Armutsgefährdung, Bildungsferne und Erwerbslosigkeit 

der Eltern zeigt der Bericht „Bildung in Deutschland 2026“, dass Kinder mit Zuwanderungsgeschichte viermal 

häufiger von mindestens einer der Risikolagen betroffen sind als Kinder ohne Zuwanderungsgeschichte. Auch 

sind Kinder von alleinerziehenden Elternteilen doppelt so häufig von mindestens einer Risikolage betroffen 

wie Kinder aus Paarfamilien (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026). 

 

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 3-9).  

Die Kompetenzen einer Person lassen sich durch eine „Bildungsproduktionsfunktion“ erklären, in der zwi-

schen öffentlichen und häuslichen Inputs für den Kompetenzerwerb unterschieden wird.  

Tabelle 3-9: Einflussfaktoren auf die Anzahl der PISA-Punkte in Lesen und Mathematik 2022 

 Lesen Mathe Modell 1 Mathe Modell 2 

Index über den beruflichen Status 

der Eltern 

0,5*** (4,61) 0,7*** (7,41) 0,64*** (6,75) 

Zu Hause wird Deutsch gesprochen 38,4*** (6,01) 34,9*** (6,24) 36,2*** (6,29) 

Ein eigenes Zimmer zum Arbeiten 7,0 (0,78) 2,4 (0,28) 5,7 (0,69) 

11-100 Bücher zu Hause 

(Referenz: 0-10 Bücher) 

31,9*** (4,63) 28,5*** (4,40) 25,9*** (3,92) 

101-200 Bücher zu Hause 

(Referenz: 0-10 Bücher) 

60,8*** (7,88) 47,7*** (6,69) 44,6*** (6,31) 

Mehr als 201 Bücher zu Hause (Re-

ferenz: 0-10 Bücher) 

75,5*** (10,33) 58,9*** (8,21) 56,7*** (7,87) 

Computer zur Verfügung, der für 

Schulaufgaben genutzt werden 

kann 

28,5*** (2,64) 20,2* (1,86) 20,4** (2,13) 

Nicht den Kindergarten besucht -26,7 (-1,36) -1,12 (-0,07) 6,1 (0,40) 
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Index über die Nutzung von sozialen 

Medien in der Freizeit 

-21,6*** (-8,22) -19,5*** (-7,24) -17,8*** (-6,67) 

Unterrichtsmaterial fehlt etwas 

(Referenz: Unterrichtsmaterial 

fehlt gar nicht oder ein wenig) 

-16,8* (-1,81) -13,5 (-1,50) -13,7 (-1,59) 

Unterrichtsmaterial fehlt sehr (Re-

ferenz: Unterrichtsmaterial fehlt 

gar nicht oder ein wenig) 

1,74 (0,14) -8,2 (-0,52) -10,0 (-0,78) 

Lehrer fehlen etwas (Referenz: 

Lehrer fehlen gar nicht oder ein 

wenig) 

21,0 (1,40) 14,0 (1,02) 15,2 (1,19) 

Lehrer fehlen sehr (Referenz: Leh-

rer fehlen gar nicht oder ein wenig) 

3,6 (0,26) -0,7 (-0,05) 1,9 (0,17) 

Schüler-Lehrer-Relation 1,1 (0,89) 1,0 (0,78) 0,9 (0,74) 

Index über die Unterstützung 

durch die Schule während der 

Coronazeit 

14,8*** (5,07) 7,4*** (2,84) 4,8* (1,92) 

Index über Probleme beim Selbst-
lernen während der Coronazeit 

-2,0 (-0,93) -4,5** (-2,11) -1,53 (-0,72) 

Geschlecht weiblich 5,2 (1,29) -25,4*** (-7,30) -19,8*** (-5,81) 

Klassenstufe 44,5*** (9,73) 43,8*** (11,09) 40,2*** (10,00) 

Index über die Disziplin im Mathe-

unterricht 

  9,0*** (4,1) 

Mathe ist eines der Lieblingsfächer   40,5*** (10,50) 

Anzahl der Schüler 1.721 1.721 1.715 

Anzahl der Schulen 173 173 173 

R2 0,3449 0,3426 0,4004 

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-Rohdaten 2022 

 

Die empirische Untersuchung zeigt zunächst, dass sich vor allem verschiedene Variablen, die den sozio-öko-

nomischen Hintergrund der Jugendlichen abbilden, signifikant positiv auf die Lernergebnisse auswirken. Ein 

hoher beruflicher Status der Eltern, der eng mit deren Bildungsstand verknüpft ist, hat einen positiven Ein-

fluss auf die PISA-Ergebnisse, ebenfalls die Anzahl der verfügbaren Bücher im Haushalt. Wird im Haushalt die 

deutsche Sprache gesprochen, beeinflusst dies wiederum signifikant positiv die PISA-Ergebnisse in Mathe-

matik und im Lesen. Weiterhin hat die Lernsituation während der Corona-Pandemie einen Einfluss auf die 

Kompetenzen. Da in der PISA-Erhebung aus dem Jahr 2022 der Schwerpunkt auf dem Fach Mathematik lag, 

liegen für dieses Fach mehr Informationen vor und das Modell kann durch weitere Variablen erweitert wer-

den (Modell 2 in Tabelle 3-9). Es wird deutlich, dass auch die Einstellung der Jugendlichen zum Fach Mathe-

matik eine Rolle spielt. Schülerinnen und Schüler, die angeben, dass Mathematik zu ihren Lieblingsfächern 

gehört und die damit eine positive Einstellung zu diesem Fach aufweisen, weisen auch höhere Kompetenzen 



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           162 

auf. Daneben ist es auch wichtig, dass es den Lehrkräften gelingt, eine ruhige Arbeitsatmosphäre im Klassen-

raum zu schaffen. Je höher der Indexwert für die Disziplin im Mathematikunterricht, desto höher fallen auch 

die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler aus. Auch nach Berücksichtigung all dieser Faktoren zeigt 

sich jedoch noch immer, dass die PISA-Ergebnisse signifikant negativ beeinflusst werden, je höher die Zeit ist, 

die die Jugendlichen am Tag mit digitalen Medien wie Videospielen oder sozialen Netzwerken verbringen. 

Entsprechend weniger Zeit steht dann für andere Aktivitäten wie Schulaufgaben, Lesen oder Sport zur Ver-

fügung. So kann eine umfangreiche tägliche Nutzung von digitalen Medien die Lernzeit so sehr reduzieren, 

dass die Kompetenzen und Lernergebnisse entsprechend schlechter ausfallen. Hier ist auf ein ausgewogene-

res Verhältnis zwischen der Nutzung von digitalen Medien und anderen Aktivitäten hinzuwirken. 

 

Die bisherigen Ausführungen haben gezeigt, dass ungleiche Bildungschancen oftmals schon vor Schuleintritt 

entstehen und verschiedene Faktoren dazu führen, dass sich diese Unterschiede während der Schullaufbahn 

verfestigen können. Besonders relevant für die Arbeitsmarkt- und Einkommensperspektiven ist es nun, ob 

sich diese Entwicklungen nach dem Schulbesuch in Ausbildung und Studium noch einmal verfestigen oder ob 

es diesen Bildungsstufen gelingt, bis dahin entstandene Rückstände noch zu kompensieren. 

 

3.2.3 Selektivität in der Phase nach dem Schulbesuch 

Berufliches Bildungssystem 

In Deutschland leistet das berufliche Bildungssystem einen wichtigen Beitrag beim Zugang zu mittleren und 

höheren Qualifikationen. Bei der Betrachtung der Selektivität des deutschen Bildungssystems und den damit 

verbundenen Effekten auf die Streuung der Kompetenzen wird häufig nur der Übergang vom Primar- zum 

Sekundarbereich untersucht. Ein zweiter wesentlicher Effekt tritt jedoch gegen Ende des Sekundarbereichs I 

auf. Deutschland, Österreich und die Schweiz weisen im internationalen Vergleich die Besonderheit auf, ein 

ausgebautes berufliches Bildungssystem aufzuweisen. Daher soll im Folgenden untersucht werden, ob die 

bei PISA gemessenen Bildungsarmutsprobleme in diesen Ländern besser als im internationalen Vergleich in 

den folgenden Bildungsphasen reduziert werden können.  

Tabelle 3-10: Bildungsarmut und Jugendarbeitslosigkeit im internationalen Vergleich 

in Prozent 

 Deutschland Österreich Schweiz OECD-Durchschnitt 

PISA-Risikogruppe, Lesen, 2022 25,5 25,3 24,6 26,3 

Anteil der 25- bis 34-Jährigen ohne 

Sek II-Abschluss, 2024 

15,5 9,8 9,1 12,7 

Jugendarbeitslosigkeit der 15- bis 24-

Jährigen, 2024 

6,6 10,3 8,2 14,3 

Arbeitslosigkeit der 25- bis 54-Jähri-

gen, 2024 

3,4 4,8 4,1 4,9 

Differenz Jugendarbeitslosigkeit und 

Arbeitslosigkeit der 25- bis 54-Jähri-

gen, in Prozentpunkten 

3,2 5,5 4,1 10,3 

Quellen: Lewalter et al., 2023a, 148; OECD, 2025b; OECD, 2026b 
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Es zeigt sich, dass Deutschland, Österreich und die Schweiz im Vergleich zu der Risikogruppe der 15-jährigen 

Bevölkerung eine relativ geringe Bildungsarmut gemessen an den formalen Abschlüssen der 25- bis 34-jähri-

gen Bevölkerung aufweisen. Die an den Sekundarbereich I anschließenden Bildungsphasen reduzieren somit 

erfolgreich den Anteil der bildungsarmen Jugendlichen. Gleichzeitig gelingt es den jungen Menschen ver-

gleichsweise gut, sich in den Arbeitsmarkt zu integrieren. Die Jugendarbeitslosigkeit ist gemessen an der Ar-

beitslosigkeit der 25- bis 54-jährigen Bevölkerung gering. Während in der OECD die durchschnittliche Jugend-

arbeitslosenquote im Jahr 2024 14,3 Prozent betrug, lag die Jugendarbeitslosenquote in Deutschland bei 6,6 

Prozent, in Österreich bei 10,3 Prozent und in der Schweiz bei 8,2 Prozent (Tabelle 3-10). Der beruflichen 

Ausbildung kommt somit in gewissem Umfang eine kurative Funktion zu. 

 

Bei der Jugendarbeitslosigkeit lässt sich auch in Deutschland in den letzten Jahren eine Verbesserung fest-

stellen. Während die Jugendarbeitslosigkeit im Jahr 2024 bei 7,2 Prozent lag, betrug sie im Jahr 2014 noch 

7,8 Prozent (OECD, 2026b). Es muss jedoch darauf hingearbeitet werden, dass sie nicht wieder ansteigt, da 

am aktuellen Rand nicht nur sinkende Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern zu verzeichnen sind, 

sondern auch ein Anstieg der Ungelerntenquote (Abbildung 3-18). 

Abbildung 3-18: 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, verschiedene Jahrgänge a  

   

Auch bei der Ungelerntenquote, dem Anteil der 20- bis 29-Jährigen ohne Berufsabschluss, konnte lange Zeit 

eine positive Entwicklung festgestellt werden. Im Jahr 2024 erreichte sie jedoch in der Betrachtung seit dem 

Jahr 2005 einen Höchststand von 18,4 Prozent. Allerdings sind diese Werte aufgrund einer Änderung in der 
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Anstieg der Ungelerntenquote. Hier besteht eine Herausforderung für das berufliche Ausbildungssystem, 

diese Personen noch nachträglich zu einem Berufsabschluss zu führen und damit deren Arbeitsmarktper-

spektiven zu verbessern. Hier könnte auch eine bessere Berufsorientierung hilfreich sein, um die verschiede-

nen Möglichkeiten, die das berufliche Ausbildungssystem bietet, besser bekannt zu machen.  

 

Aus der PISA-Studie aus dem Jahr 2022 wird deutlich, dass sich die deutschen 15-jährigen Schülerinnen und 

Schüler – relativ gesehen – nicht gut vorbereitet sehen für den Einstieg in das Berufsleben. So fühlen sich nur 

gut die Hälfte der Schülerinnen und Schüler gut informiert über die Möglichkeiten, die sich ihnen nach dem 

Schulbesuch bieten (Abbildung 3-19). 

Abbildung 3-19: Einschätzungen der Schülerinnen und Schüler zur Orientierung und Vorbereitung auf die 
Zeit nach der Schulpflicht 

PISA, 2022, Anteil der 15-jährigen Schülerinnen und Schüler, die einer der folgenden Aussagen zustimmen oder sehr 

zustimmen, in Prozent 

 

Quelle: OECD, 2025c 
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Ergänzend gibt eine Befragung der Bertelsmann Stiftung aus dem Jahr 2024 Aufschlüsse über die Ausbil-

dungsperspektiven und die berufliche Orientierungssituation von 14- bis 25-Jährigen. 56 Prozent der Befrag-

ten sind der Meinung, dass es grundsätzlich ausreichend Informationen zur beruflichen Orientierung gibt, es 

jedoch schwerfalle, sich zurechtzufinden (Barlovic et al., 2024, 10).  

 

Anger und Plünnecke (2009) zeigen darüber hinaus, dass hohe Kompetenzzuwächse im Lebenslauf auch au-

ßerhalb des Hochschulbereichs entstehen. In Deutschland weisen auch Personen mit einer formal mittleren 

Qualifikation, also vorrangig die beruflich Qualifizierten, in großer Anzahl sehr hohe Kompetenzen auf. Es ist 

folglich im Sinne der Bildungsgerechtigkeit wichtig, dass Personen mit einer beruflichen Ausbildung der Zu-

gang zu höheren Bildungsabschlüssen eröffnet wird, um die Wahrscheinlichkeit zu erhöhen, dass diese Per-

sonen eine größere Chance haben, in die hohen Einkommensklassen aufzusteigen. Beispielsweise hat das 

Angebot dualer Studiengänge merklich zugenommen (Hofmann et al., 2025).  

 

Dazu ist es zum einen möglich, die Hochschulreife auch über berufliche Bildungsgänge zu erwerben, so an 

Fachoberschulen, an Berufsoberschulen und auch an beruflichen Gymnasien (KMK, 2026a). Im Schuljahr 

2024/25 haben gut 278.700 Schülerinnen und Schüler eine dieser Schulformen besucht (Statistisches Bun-

desamt, 2026g). Verschiedene Studien können zeigen, dass es den beruflichen Schulen gelingt, auch gerade 

Schülerinnen und Schüler mit weniger sozial begünstigtem Hintergrund zur Hochschulreife zu führen, die 

ohne diese Angebote die Hochschulreife eventuell nicht erreichen würden. Dadurch werden weitere Bil-

dungswege eröffnet, die über das traditionelle Gymnasium hinausgehen (Dörffer/Tieben, 2025; Nika, 2025; 

Winkler et al., 2025). Berufliche Schulen können somit zum Bildungsaufstieg von Jugendlichen aus nicht-aka-

demischen Familien beitragen und sie können dabei helfen, Benachteiligungen, die aus der Bildungsaspira-

tion und dem daraus resultierenden unterschiedlichem Wahlverhalten verschiedener Haushalte aus unter-

schiedlichen sozialen Schichten entstehen (sekundäre Effekte zur Erklärung sozialer Disparitäten), zu redu-

zieren. Damit können berufliche Gymnasien eventuell entstandene Übergangsprobleme zwischen Primar-

stufe und Sekundarstufe I reduzieren.  

 

Zudem kann auch ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung ein Studium aufgenommen werden, wenn 

bestimmte Voraussetzungen erfüllt sind (KMK, 2009). Laut den Daten des Statistischen Bundesamtes, die 

vom Centrum für Hochschulentwicklung (CHE, 2026b) ausgewertet wurden, stiegen die Zahlen von Studien-

anfängerinnen und -anfängern in den letzten Jahren kontinuierlich an, haben sich am aktuellen Rand aber 

wieder ein wenig rückläufig entwickelt. Diese aktuelle Entwicklung kann darauf zurückgeführt werden, dass 

sich die Arbeitsmarktsituation von beruflich Qualifizierten im Vergleich zu akademisch Qualifizierten relativ 

gut darstellt und ein Hochschulstudium für eine gute Arbeitsmarktperspektive dadurch etwas an Relevanz 

verliert. Im Jahr 2024 begannen knapp 13.100 Studienanfängerinnen und -anfänger ohne schulische Hoch-

schulzugangsberechtigung ihr Studium an einer Hochschule (Abbildung 3-20), was einen Anteil von 2,7 Pro-

zent an allen Studienanfängerinnen und -anfängern ausmacht. 

 

Weitere Verbesserungen an der Schnittstelle zwischen beruflicher und akademischer Bildung gibt es 

dadurch, dass inzwischen Studienangebote existieren, die eine Berufstätigkeit oder eine Ausbildung mit ei-

nem Studium kombinieren. Nach dem Hochschulkompass der Hochschulrektorenkonferenz werden derzeit 

21.573 Studiengänge angeboten. Davon fällt allerdings bislang nur ein relativ geringer Anteil auf Studien-

gänge, die sich mit einer Ausbildung oder einer Berufstätigkeit verbinden lassen (Tabelle 3-11).  
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Abbildung 3-20: Entwicklung beim Studium ohne schulische HZB in Deutschland 

 

Quelle: CHE, 2025 

 

Tabelle 3-11: Studienangebot nach ausgewählten Studienformen  

Abfrage vom 10.06.2026 

Studienform Anzahl bzw. Anteil in Prozent 

Studiengänge insgesamt 22.707 

Davon in Prozent in Studienform…  

Berufsbegleitendes Studium 10,5 

Duales Studium 8,4 

Fernstudium 6,4 

Teilzeitstudium 23,0 

Doppelzählungen möglich 

Quellen: HRK-Hochschulkompass, 2026 

 

Schließlich bieten sich den beruflich Qualifizierten auch innerhalb des beruflichen Systems verschiedene Auf-

stiegsmöglichkeiten z. B. zum Meister oder Techniker an. Im Jahr 2024 haben knapp 80.100 Personen eine 

entsprechende Fortbildungsprüfung erfolgreich bestanden (Statistisches Bundesamt, 2025e). 
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Somit kann zusammenfassend festgestellt werden, dass das berufliche Bildungssystem in Deutschland zu-

nächst eine kurative Funktion hat. Es gelingt dem dualen Berufsbildungssystem, viele junge Menschen zu 

einer abgeschlossenen Berufsausbildung zu führen, obwohl die Risikogruppe bei PISA im internationalen Ver-

gleich relativ hoch ist. Die Erfolge zeigen sich letztendlich auch darin, dass die Jugendarbeitslosigkeit in 

Deutschland im internationalen Vergleich relativ niedrig ist. Dies ist gerade mit Blick auf die Bedeutung der 

Erwerbstätigkeit für die Einkommens- und Aufstiegschancen sehr wichtig. Weiterhin stellt es einen wichtigen 

Weg zu höheren Bildungsabschlüssen dar. So können zusätzliche Schülerinnen und Schüler durch den Besuch 

beruflicher Schulen eine Studienberechtigung erzielen. Weiterhin gibt es Möglichkeiten, eine Ausbildung 

oder eine Berufstätigkeit mit einem Studium zu verbinden. Somit kann gefolgert werden, dass die Durchläs-

sigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung schon relativ hoch ist und dass es verschiedenste 

Möglichkeiten nach Abschluss der Sekundarstufe I gibt, um hohe Kompetenzen, einen hochwertigen Bil-

dungsabschluss und gute Arbeitsmarkt- und Einkommensperspektiven zu erwerben. Es ist jedoch wichtig, die 

jungen Menschen ausreichend über die vielfältigen Bildungsmöglichkeiten zu informieren, damit jeder und 

jede den Bildungsweg findet, der am besten zu ihren Neigungen und Fähigkeiten passt. 

 

Selektivität an der Hochschule 

Auch wenn es inzwischen neben dem klassischen Weg über das Gymnasium auch andere Möglichkeiten gibt, 

die Hochschulzugangsberechtigung zu erlangen bzw. zu einem Hochschulstudium zugelassen zu werden, 

wird die tatsächliche Aufnahme eines Hochschulstudiums oftmals noch von dem sozio-ökonomischen Hin-

tergrund der jungen Menschen beeinflusst.  

 

Aus den Sozialerhebungen des Deutschen Studierendenwerks kann entnommen werden, wie sich die Zusam-

mensetzung der Studierenden in Abhängigkeit vom Bildungshintergrund der Eltern entwickelt hat. Während 

im Jahr 2000 44 Prozent der Studierenden mindestens ein Elternteil mit einem akademischen Abschluss vor-

wiesen, waren es im Jahr 2021 schon 56 Prozent. Eine Mehrheit der Studierenden stammt somit aus Familien, 

in denen mindestens ein Elternteil ebenfalls ein Hochschulstudium erfolgreich abgeschlossen hat (Kroher et 

al., 2023, 29).   

 

Zu ähnlichen Ergebnissen kommen auch eigene Berechnungen auf Basis des SOEP. Dazu wird der Bildungs-

hintergrund der Eltern von 25- bis 35-jährigen Personen mit und ohne Hochschulabschluss betrachtet. Zu 

den Personen mit Hochschulabschluss werden auch diejenigen gezählt, die gegenwärtig noch studieren. Zwi-

schen den Jahren 2010 und 2024 ist der Anteil der Personen mit Hochschulabschluss aus Nichtakademiker-

haushalten von knapp 55 auf knapp 48 Prozent gesunken. Im Gegenzug hat der Anteil der Hochschulabsol-

venten aus Akademikerhaushalten von gut 45 Prozent auf gut 52 Prozent zugenommen (Tabelle 3-12). Auch 

diese Berechnungen führen damit zu dem Ergebnis, dass der Anteil der Hochschulabsolventinnen und -ab-

solventen aus Akademikerhaushalten an allen Absolventinnen und Absolventen im Zeitablauf gestiegen ist. 

Umgekehrt entwickelt sich der Anteil der Personen aus Nichtakademikerhaushalten an allen Absolventinnen 

und Absolventen rückläufig. Ob sich damit die Chancen der jungen Menschen aus Nichtakademikerhaushal-

ten, ein Studium aufzunehmen, tatsächlich verschlechtert haben, kann mit diesen Zahlen jedoch noch nicht 

beurteilt werden. Dazu reicht es nicht aus, die soziale Herkunft der Studierenden/Hochschulabsolventinnen 

und -absolventen zu betrachten. Stattdessen muss analysiert werden, wie hoch der Anteil der jungen Men-

schen aus Nichtakademikerhaushalten ist, die ein Hochschulstudium aufnehmen, und wie sich dieser Anteils-

wert über die Zeit entwickelt hat.  
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Tabelle 3-12: Bildungshintergrund der Eltern von 25- bis 35-jährigen Personen 

In Prozent 

 Beide Eltern keine Akademiker Mindestens ein Elternteil Akademiker 

 2010 2024 2010 2024 

Person mit Hochschulab-

schluss 

54,8 47,6 45,2 52,4 

Person ohne Hochschulab-

schluss 

88,6 78,9 11,4 21,1 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis des SOEP v41 

 

Dazu können Bildungsbeteiligungsquoten für verschiedene Gruppen berechnet werden, um zu analysieren, 

welche Chance Kinder aus Nichtakademiker- oder Akademikerhaushalten haben, ein Hochschulstudium auf-

zunehmen. Kracke et al. (2024) zeigen die Relevanz des Bildungshintergrunds der Eltern für die Wahrschein-

lichkeit eines Hochschulstudiums auf. Bei einem schematischen Vergleich zwischen 100 Kindern von Akade-

mikern (mindestens ein Elternteil hat einen Hochschulabschluss) und 100 Kindern von Nichtakademikern 

(kein Elternteil hat einen Hochschulabschluss) kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass im Jahr 2021 78 

der Kinder von Akademikern und nur 25 der Kinder von Nichtakademikern ein Hochschulstudium aufgenom-

men haben. Haben beide Elternteile keinen beruflichen Abschluss, so nehmen nur acht von 100 Kindern ein 

Studium auf.  

 

Um zusätzlich darstellen zu können, wie sich die Chancen der Kinder aus Nichtakademikerhaushalten, ein 

Hochschulstudium aufzunehmen, verändert haben, werden diese Ergebnisse um eigene Analysen auf der 

Basis des SOEP erweitert. Die jüngeren Personen (zwischen 25 und 35 Jahren) werden danach unterschieden, 

ob sie aus einem Nichtakademikerhaushalt (beide Eltern keine Akademiker) oder aus einem Akademiker-

haushalt (mindestens ein Elternteil Akademiker) kommen und ob sie einen Hochschulabschluss erlangt ha-

ben bzw. anstreben oder nicht. Es wird dann analysiert, wie sich der Anteil der Hochschulabsolventinnen und 

-absolventen unter den Personen aus Nichtakademikerhaushalten bzw. Akademikeraushalten zwischen den 

Jahren 2000 und 2024 entwickelt hat. 

 

In dem betrachteten Zeitraum ist der Anteil der jungen Menschen aus Akademikerhaushalten, die einen 

Hochschulabschluss absolviert haben bzw. dies noch tun werden, von 50,4 auf 73,2 Prozent angestiegen (Ab-

bildung 3-21). Zwar ist der Anteil der jungen Menschen, die aus einem Nichtakademikerhaushalt kommen 

und einen Hochschulabschluss absolvieren, in allen Jahren geringer, aber der Anteil hat in dem betrachteten 

Zeitraum von 18,7 Prozent auf 39,9 Prozent zugenommen und sich damit verdoppelt. Somit kann insgesamt 

zwar festgestellt werden, dass der Anteil der Personen aus Nichtakademikerhaushalten mit einem Hoch-

schulabschluss an allen jungen Hochschulabsolventinnen und -absolventen gesunken ist. Gleichzeitig ist je-

doch der Anteil der jungen Menschen aus Nichtakademikerhaushalten, die einen Hochschulabschluss er-

reicht haben, in den letzten Jahren angestiegen. Somit haben sich auch die Chancen von jungen Menschen 

aus Nichtakademikerhaushalten verbessert, ein Hochschulstudium aufzunehmen, auch wenn ihre Anteile im-

mer noch deutlich geringer sind als bei der Vergleichsgruppe aus den Akademikerhaushalten. 
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Abbildung 3-21: Anteil junger Akademikerinnen und Akademiker (25-35 Jahre) nach Herkunft 

In Prozent, Anteil an der jeweiligen Gruppe 

 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis des SOEP v41 

 

Ergänzend wird im Folgenden noch analysiert, ob Personen aus Nichtakademikerhaushalten besonders häu-

fig bestimmte Studienfächer wählen. Es wird also die Frage untersucht, ob es typische „Aufsteiger-Studien-

gänge“ gibt. Um die Datenbasis zu vergrößern, werden für diese Fragestellung nicht nur die 25- bis 35-jähri-

gen Akademiker, sondern alle Akademikerinnen und Akademiker betrachtet. Die Personengruppe wird nach 

ihrem Studienfach und dem Bildungshintergrund der Eltern differenziert (Tabelle 3-13). 

 

Die Berechnungen führen zu dem Ergebnis, dass gerade in den Rechtswissenschaften oder auch in Medizin 

relativ viele akademisch gebildete Personen vorhanden sind, von denen mindestens ein Elternteil ebenfalls 

einen akademischen Abschluss hat. Von den Akademikerinnen und Akademikern, die ein rechtswissenschaft-

liches Studium abgeschlossen haben, kommt mehr als jeder zweite aus einem Akademikerhaushalt. Da hier 

berücksichtigt werden muss, dass sich in der Untersuchung auch ältere Personen befinden, die eine geringere 

Wahrscheinlichkeit haben, aus einem Akademikerhaushalt zu kommen, da früher die Studierendenzahlen 

geringer waren, ist dies eine sehr hohe Quote. Weiterhin kann festgestellt werden, dass unter den Personen, 

die ein wirtschafts- oder verwaltungswissenschaftliches Studium oder ein Ingenieurstudium absolviert ha-

ben, relativ viele nicht aus einem Akademikerhaushalt kommen. Diese Fächer scheinen daher eher Aufstei-

gerfächer zu sein, die häufiger Personen ohne einen akademischen Hintergrund wählen.  
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Tabelle 3-13: Akademische Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger nach Studienfächern  

Anteil an allen Akademikerinnen und Akademikern nach Studienfächern im Durchschnitt der Jahre 2010 bis 2024, in 
Prozent 

Studienfach Anteil Bildungsaufstieg 

Wirtschafts-/Verwaltungswissenschaften 69,3 

Ingenieurwissenschaften 63,6 

Lehramt 63,3 

Sonstige naturwissenschaftliche Studiengänge 59,2 

Geistes-/Sozialwissenschaften 56,8 

Medizin 56,0 

Rechtswissenschaften 43,4 

Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis des SOEP v41 

 

Zusammenfassend kann somit festgehalten werden, dass sich der Zugang von Nichtakademikerkindern zu 

den Hochschulen seit dem Jahr 2000 verbessert hat. Auch unter den Nichtakademikerkindern studiert heute 

ein höherer Anteil als zu Beginn der 2000er Jahre. Ein Blick allein auf den Anteil der Nichtakademikerkinder 

an allen Studierenden blendet die Fortschritte beim Bildungsaufstieg aus, da der Anteil der Nichtakademi-

kerkinder in der Gesellschaft insgesamt gesunken ist. Dennoch ist die Wahrscheinlichkeit, ein Studium auf-

zunehmen, nach wie vor für Jugendliche aus akademischen Haushalten höher. Quast et al. (2023) untersu-

chen die Gründe für das unterschiedliche Studienverhalten von Jugendlichen mit verschiedenen sozialen Hin-

tergründen. Dabei sind Unterschiede in den schulischen Leistungen nicht der entscheidende Faktor, sondern 

ein unterschiedliches Bildungsentscheidungsverhalten. Das unterschiedliche Wahlverhalten kann unter an-

derem auf eine unterschiedliche Einschätzung der eigenen Erfolgsaussichten in einem Studium, auf die un-

terschiedliche Beurteilung der Kosten und Erträge eines Studiums und auf die sich unterscheidenden Bil-

dungsvorstellungen und Erwartungen des familiären Umfelds zurückgeführt werden. Daher sollte das Infor-

mationsangebot und die Beratung gerade für potenzielle Studierende aus sozio-ökonomisch schwächeren 

Haushalten ausgeweitet werden. Erdmann et al. (2022) untersuchen die Auswirkungen des Programms 

„NRW-Talentscouting“, welches das Ziel hat, Schülerinnen und Schüler bei einer Studienaufnahme zu unter-

stützen. Die Autorinnen und Autoren konnten zeigen, dass durch die Teilnahme an diesem Beratungspro-

gramm die soziale Ungleichheit beim Übergang ins Studium reduziert werden kann und mehr Jugendliche, 

die nicht aus akademischen Elternhäusern kommen, ein Studium aufnehmen. Zu ähnlichen Schlussfolgerun-

gen kommen Peter et al. (2018). Auf der Basis des Berliner-Studienberechtigten-Panels (Best Up) konnte ge-

zeigt werden, dass Infoworkshops ein Jahr vor dem Abitur, gerade potenzielle Studierende aus Nicht-Akade-

mikerhaushalten darin bestärken können, ein Studium aufzunehmen. In diesen Workshops wurden unter 

anderem der Nutzen und die Finanzierungsmöglichkeiten eines Studiums aufgezeigt.  

 

3.3 Handlungsempfehlungen 

Es ist Aufgabe von Bildungssystemen, Kinder und Jugendliche in der Entwicklung und der vollen Ausschöp-

fung ihres Potenzials zu fördern (Hubig et al., 2025a). Der Bildungserfolg von Schülerinnen und Schülern sollte 

dabei nicht von ihrer sozioökonomischen Herkunft abhängen und die Durchlässigkeit im Bildungssystem 

sollte für alle möglich sein (Anger et al., 2025e; BDA, 2025; Hubig et al., 2025b; Gesamtmetall, 2025). Laut 
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Cornelsen Schulleitungsstudie 2025 nehmen jedoch rund 68 Prozent der Schulleitungen an allgemeinbilden-

den Schulen das Bildungssystem als ungerecht wahr (Fichtner et al., 2025). Um Bildungsmobilität für alle 

Kinder und Jugendlichen zu ermöglichen, muss die Chancengleichheit im Bildungssystem weiter gestärkt wer-

den. Dazu gehören sowohl Maßnahmen in frühen Bildungsphasen (zum Beispiel Sprachförderung) als auch 

Unterstützung in späteren Bildungsphasen (zum Beispiel bei der Bildungs- und Berufsorientierung). Wie die 

Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2026) zeigt, wurden seit der Bildungsexpansion in allen Bil-

dungsbereichen zahlreiche Maßnahmen eingeführt, um herkunftsbedingte Bildungsungleichheiten zu verrin-

gern. Die Studienautorinnen und -autoren resümieren, dass die Maßnahmen sehr unterschiedlich ausgestal-

tet sind (zum Beispiel Laufzeit, wissenschaftliche Begleitung etc.). Dies zeige einerseits viel politischen Ein-

satz, andererseits aber auch, dass es bisher an klarer strategischer Bündelung und Prioritätensetzung fehlt 

(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026). Gleichzeitig sollte man den Personen mit geringen 

Kompetenzen stärker die Vorteile einer beruflichen Ausbildung verdeutlichen, um gute Einkommens- und 

Arbeitsmarktperspektiven zu erlangen. Im Vordergrund stehen sollte, alle Kinder und Jugendlichen zur Aus-

bildungsreife zu führen. Dazu können die folgenden Maßnahmen einen Beitrag leisten. 

 

3.3.1 Frühkindliche Förderung und Maßnahmen an Schulen ausbauen 

Frühkindliche Förderung: Frühkindliche Förderangebote sind ein wichtiger Hebel, um bildungsbezogene Her-

kunftseffekte abzubauen, da sie präventiv Kompetenzunterschieden entgegenwirken können (Autor:innen-

gruppe Bildungsberichterstattung, 2026). Vorschulische Bildung kann daher dazu beitragen, ungleiche Start-

bedingungen zu verringern und die Chancengerechtigkeit bereits vor dem Schuleintritt zu erhöhen (OECD 

2022; Anger/Geis-Thöne, 2018; Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026). Es zeigt sich jedoch, 

dass der Anteil von Kindern aus bildungsfernen Familien und Kindern mit Migrationshintergrund, die an früh-

kindlicher Bildung teilnehmen, geringer ist als die Anteile von Kindern aus nicht bildungsfernen Familien be-

ziehungsweise aus Familien ohne Migrationshintergrund (Geis-Thöne, 2025b; Anger et al., 2024a). Kinder 

dieser Gruppen sollten daher besser erreicht werden. Dafür sind zunächst die Betreuungsplätze insbeson-

dere für Kinder unter drei Jahren weiter auszubauen. Ein weiterer Fokus sollte auf der weiteren qualitativen 

Verbesserung der Angebote in der frühkindlichen Bildung liegen. Für einen erfolgreichen Übergang zwischen 

Elementar- und Primarbereich sind weiterhin aufeinander abgestimmte Förderketten und eine systematisch 

verankerte Evaluationskultur von Bedeutung (Hubig et al., 2025b). 

 

Sprachförderung: Besondere Aufmerksamkeit sollte in der frühkindlichen Bildung die Förderung sprachlicher 

Kompetenzen erhalten. Frühe sprachliche Fähigkeiten nehmen Einfluss auf den Bildungserfolg (At-

tig/Weinert, 2025), korrelieren zu Schulbeginn aktuell jedoch deutlich mit der sozialen Herkunft (Drä-

ger/Schneider, 2025). Damit Sprachfördermaßnahmen wirksam und bedarfsgerecht eingesetzt werden kön-

nen, sollten Sprachdefizite bei Kindern möglichst frühzeitig und präzise erkannt werden. Sinnvoll wäre es 

daher, flächendeckende, verpflichtende Sprachstandserhebungen im Vorfeld des Grundschuleintritts einzu-

führen und einen guten Sprachstand durch entsprechende Fördermaßnahmen sicherzustellen. Ungleiche Vo-

raussetzungen zu Schulbeginn könnten so noch weiter reduziert werden (Anger et al., 2025e). Bisher unter-

scheiden sich die Bundesländer deutlich hinsichtlich der Ausgestaltung und Verbindlichkeit ihrer Sprachför-

dermaßnahmen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026). 

 

Bedarfsgerechte Ressourcenzuteilung in Kitas: Dräger/Schneider (2025) verweisen in ihrer Studie zu Her-

kunftseffekten auf Deutschlands Nachbarland Frankreich. Dort konnten die Studienautoren eine deutlich 
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schwächere Kopplung zwischen Sprach- und Mathematikkompetenzen und der sozialen Herkunft feststellen. 

Im Gegensatz zu Deutschland wird in Frankreich eine kostenlose Betreuung für Kinder im Alter von drei bis 

sechs Jahren angeboten. Weiterhin verfügt das pädagogische Personal über ein Lehramtsstudium. Im Zuge 

dessen ließe sich für Deutschland ableiten, zumindest für einkommensschwache Haushalte die frühkindliche 

Betreuung kostenlos anzubieten und verstärkt eine hochqualifizierte Ausbildung von Erzieherinnen und Er-

ziehern zu fokussieren (Dräger/Schneider, 2025, 214 f.). In diesem Zusammenhang ist auch die Diskussion 

um eine Ausweitung des Startchancenprogramms auf den frühkindlichen Bildungsbereich von Bedeutung. 

Das Startchancenprogramm könnte zumindest in Kitas mit einem hohen Anteil sozial benachteiligter Kinder 

eine zusätzliche finanzielle Förderung ermöglichen, aber auch für zusätzliches qualifiziertes Personal sorgen. 

Eine bedarfsgerechte Förderung von Kitas in benachteiligten Lagen nach dem Vorbild des Startchancenpro-

gramms für Schulen wird auch vom Sachverständigenrat für Integration und Migration empfohlen (SVR, 

2025).  

 

Bedarfsgerechte Ressourcenzuteilung an Schulen: Zur Förderung von Chancengerechtigkeit sollten Ressour-

cen bedarfsgerecht eingesetzt werden (Sliwka/Klopsch, 2024). Seit dem Schuljahr 2024/25 wird das Start-

chancenprogramm bereits an Schulen umgesetzt. Um den Abbau von Bildungsarmut weiter voranzutreiben, 

sollte das Startchancenprogramm evaluiert und ausgeweitet werden, sodass noch mehr Schülerinnen und 

Schüler von den Fördermaßnahmen profitieren können. Die SWK (2025a) weist darauf hin, dass gerade Schü-

lerinnen und Schüler aus Familien mit niedrigem sozioökonomischem Status häufiger Schulen mit geringerer 

Unterrichtsqualität besuchen. Dies kann daran liegen, dass an Schulen in herausfordernden Lagen häufiger 

Seiten- und Quereinsteiger lehren, dass die Heterogenität der Schülerschaft eine besondere Herausforde-

rung für Lehrkräfte darstellt und/oder, dass zu geringe Erwartungen mit einer Reduktion von Lerngelegen-

heiten einhergehen (SWK, 2025a, 38). Das Startchancenprogramm knüpft hier an. Dabei ist das Startchan-

cenprogramm nach Berechnungen von Geis-Thöne/Plünnecke (2024) aus Sicht der öffentlichen Haushalte 

äußerst rentabel. Gelingt es mit der derzeitigen Ausgestaltung des Programms, die Zahl der erreichten Risi-

koschülerinnen und -schüler um die anvisierte Hälfte zu reduzieren, könnte langfristig ein positiver Nettoef-

fekt in Höhe von rund 92,6 Milliarden Euro erzielt werden. Selbst bei einer Verringerung um lediglich ein 

Viertel wird ein zusätzlicher Nettoertrag von etwa 36,3 Milliarden Euro erwartet. Fällt die Evaluation des 

Programms positiv aus und wird es anschließend deutlich ausgeweitet, könnten die finanziellen Erträge ent-

sprechend noch höher ausfallen. 

 

Ganztagsangebote: An Schulen können weiterhin Ganztagsangebote einen wichtigen Beitrag leisten, um 

Herkunftseffekte abzuschwächen, indem sie zusätzliche Förderangebote ermöglichen. Laut der Cornelsen 

Schulleitungsbefragung nehmen 78 Prozent der Schulleitungen wahr, dass eine (hier: gebundene) ganztags-

schulische Bildung zu einer Verbesserung der Chancengleichheit beiträgt (Fichtner et al., 2025). Von Vorteil 

ist, dass Kinder aus ressourcenschwachen und nicht-deutschsprachigen Familien besonders häufig an Schu-

len mit Ganztagsangeboten eingeschrieben sind und daher besonders gut erreicht werden können (Geis-

Thöne, 2022d). Damit diese Personengruppen noch besser angesprochen werden, sollten Ganztagsangebote 

und entsprechende Informationen leicht zugänglich gestaltet sein (Schröder et al., 2025). Entscheidend für 

den Nutzen von Ganztag ist die Qualität der Angebote – dies bezieht sich sowohl auf eine angemessene per-

sonelle Besetzung, Lernumgebung und sachliche Ausstattung als auch auf die inhaltliche Gestaltung der 

Ganztagsangebote (Wiedenhorn/Gras, 2025; Radisch et al., 2025). Als förderlich gilt für die Umsetzung qua-

litativ guten Ganztags auch die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams (Fuchs, 2026). Multiprofessi-

onelle Teams aus beispielsweise IT-Fachkräften, Gesundheitsberatenden und Schulpsychologinnen bezie-

hungsweise Schulpsychologen ermöglichen eine wirksame individuelle Förderung.  
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Mentoring-Programme: Als effektive und relativ kostengünstige Maßnahme erweisen sich des Weiteren 

Mentoring-Programme. Die Studienergebnisse von Falk et al. (2020) bestätigen einen positiven Effekt von 

Mentoring-Programmen für die Bildungschancen von sozial benachteiligten Kindern. Die Studienautorinnen 

und -autoren betrachten in ihrer Analyse die Übergangswahrscheinlichkeit auf einen höheren oder niedrige-

ren Bildungsweg im Anschluss an die Grundschule. Im Rahmen der Studie wurde einer Gruppe von Grund-

schülerinnen und -schülern mit niedrigem sozioökonomischen Status in der zweiten oder dritten Klasse für 

die Dauer von einem Jahr ein Mentor zur Seite gestellt. Ziel des Mentoring-Programms war es, neue Fähig-

keiten und Erfahrungen zu fördern – sowohl durch informelles Lernen (zum Beispiel Förderung des Selbstbe-

wusstseins und der emotionalen Entwicklung) als auch durch die Vorbildfunktion des Mentors. Die Mento-

rinnen und Mentoren waren in der Regel Studierende und konnten den Schülerinnen und Schülern und ihren 

Familien eine Perspektive für die akademische Bildungslaufbahn aufzeigen, die aus dem familiären Umfeld 

unter Umständen nicht gegeben war. Wie die Auswertungen zeigen, hat sich die Teilnahme an einem Men-

toring-Programm für Schülerinnen und Schüler aus Familien mit niedrigem sozioökonomischem Status posi-

tiv auf den Besuch eines höheren Bildungsweges ausgewirkt. Der durch den sozioökonomischen Hintergrund 

bedingte Unterschied bei dem Besuch höherer Bildungswege kann durch die Teilnahme an Mentoring-Pro-

grammen um die Hälfte reduziert werden. Der Effekt ist dabei langfristig und auch nach einem Zeitraum von 

fünf beziehungsweise sechs Jahren nachweisbar (Falk et al., 2020). 

 

Sicherung der Lehrkräfteversorgung: Laut dem Nationalen Bildungsbericht 2026 wuchs die Zahl der besetz-

ten Lehrkräftestellen in Vollzeitäquivalenten an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen im letzten Jahr-

zehnt um rund 54.400 auf 786.000 im Schuljahr 2024/25 an, dennoch verbleibt ein hoher Engpass an Lehr-

kräften vor allem im Sekundarbereich (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026, 137 f.). Laut Be-

rechnungen von Geis-Thöne (2022a) dürften die Engpässe bis zum Jahr 2035 weiter zunehmen. Die Engpässe 

belasten die Schulqualität, da auf Engpässe mit größeren Klassen, reduziertem Stundenumfang oder dem 

Einsatz fachfremd unterrichtender Lehrkräfte zurückgegriffen werden muss.  

 

Qualifizierung von Seiten- und Quereinsteigerinnen und -einsteigern: Als kurzfristige Reaktion auf Lehrkräf-

teengpässe setzen die Länder verstärkt auf den Seiten- und Quereinstieg. Der Nationale Bildungsbericht 2026 

definiert Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger als Personen, die weder ein Lehramtsstudium noch ein 

Referendariat abgeschlossen haben. Quereinsteigende absolvieren einen Vorbereitungsdienst. Im Schuljahr 

2024/25 verfügten bundesweit 12 Prozent der voll- und teilzeitbeschäftigten Lehrkräfte an allgemeinbilden-

den und beruflichen Schulen über keine anerkannte Lehramtsprüfung. Ihr Anteil hat sich im letzten Jahrzehnt 

nahezu verdoppelt – er lag im Schuljahr 2004/05 noch bei 5 Prozent. Besonders hoch ist der Anteil von Lehr-

kräften ohne anerkannte Lehramtsprüfung aufgrund demografisch bedingter großer Engpässe in Ostdeutsch-

land, wo der Anteil zwischen 19 Prozent in Mecklenburg-Vorpommern und 24 Prozent in Brandenburg liegt. 

Niedrig ist der Anteil hingegen in Hamburg, Niedersachsen, Baden-Württemberg und dem Saarland (Autor:in-

nengruppe Bildungsberichterstattung, 2026, 139 f.). Vor allem im MINT-Bereich ist dieser fachfremde Einsatz 

von großer Bedeutung (Geis-Thöne, 2022a, 15 f.). Besonders problematisch ist, dass Schulen in sozial benach-

teiligter Lage häufiger von Engpässen betroffen sind, sodass die Gefahr besteht, dass die Ungleichheit der 

Bildungschancen weiter zunehmen könnte (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026, 139). Die 

Weiterbildung dieser Lehrkräfte ist daher von großer Bedeutung, um Bildungschancen zu verbessern. 

 

Exkurs Unterrichtsausfall: Lehrkräfteengpässe sind häufig auch ein Grund für Unterrichtsausfall. Da sich die 

Erhebungsmethoden der Bundesländer (flächendeckende Statistiken, Stichproben, Definition von Unter-

richtsausfall) stark unterscheiden (siehe Kapitel 2.3), ist ein direkter Vergleich der Bundesländer auf Basis 
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amtlicher Daten nur eingeschränkt möglich. Unabhängig vom Unterrichtsausfall im Sinne ersatzlos ausgefal-

lener Stunden ist vor allem das Ausmaß nicht ordnungsgemäß erteilten Unterrichts in den Bundesländern in 

der Regel deutlich höher als 10 Prozent. Für diese relevanten Zeitumfänge sollten Konzepte für den Umgang 

mit abdeckenden Maßnahmen (Eigenarbeit, Vertretung, Zusammenlegung etc.) erarbeitet und evaluiert wer-

den. Um eine bessere Steuerung des Bildungssystems zu ermöglichen, wären ferner transparent und einheit-

lich ermittelte Daten zum Unterrichtsausfall nach Schulform und Bundesland wünschenswert. Dieser Bedarf 

an Daten sollte auch in der folgenden Empiriestrategie mitberücksichtigt werden. 

 

Datengestützte Unterrichtsentwicklung als Instrument der schulischen Qualitätssicherung: Wichtiger als 

Schulstrukturdebatten ist die Qualitätserhöhung in der gegebenen Schulstruktur. Zur datengestützten Qua-

litätsentwicklung wurde im INSM-Bildungsmonitor 2026 ein eigenes Sonderkapitel verfasst, auf das hier kurz 

zusammenfassend eingegangen wird (Anger et al., 2025e). Damit Schulen flexibel auf lokale Besonderheiten 

und Heterogenität reagieren können, sollte ihnen ein ausreichendes Maß an Autonomie gewährt werden. 

Sinnvoll ist es, dies mit einer Empiriestrategie zu verknüpfen. Zur Steigerung der Bildungsqualität sollten Bil-

dungsziele künftig stärker konkretisiert und mit messbaren Indikatoren unterlegt werden. Dazu gehört es, 

Bildungsziele konkret und messbar zu formulieren und vermehrt schul- und schülerbezogene Daten zu erhe-

ben z. B. aus Sprachstandserhebungen oder mithilfe einer Schüler-ID. Entscheidend ist dabei nicht die reine 

Datenerhebung, sondern die konsequente Ableitung wirksamer Maßnahmen. Dafür braucht es eine Kultur 

datengestützter Entscheidungen, verbindliche Kooperation zwischen den Akteuren im Bildungssystem, re-

gelmäßige Evaluationen sowie gezielte Fördermaßnahmen (SWK, 2026; Anger et al., 2025e). Die SWK weist 

zudem darauf hin, dass auch die Schülerperspektive berücksichtigt werden sollte, durch Befragungen zu Un-

terrichtsqualität und Wohlbefinden sowie durch Feedbackmöglichkeiten (SWK, 2026). Im Sammelwerk der 

Wübben Stiftung Bildung, das in Zusammenarbeit von Ministerinnen und Wissenschaftlerinnen entstanden 

ist, wird in diesem Zusammenhang etwa konkret vorgeschlagen, mithilfe der genannten Maßnahmen den 

sozialen Gradienten, der im Rahmen der IQB-Studie gemessen wird, bis zum Jahr 2035 um 20 Prozent zu 

senken (Hubig et al., 2025b).  

 

Ausbau von Lernstandserhebungen: Die Bundesländer sind bei der Umsetzung einer datengestützten Qua-

litätsentwicklung unterschiedlich weit vorangeschritten (siehe Kapitel 2.3.1). Insgesamt zeigt sich damit ein 

bundesweiter Trend, die Lernstandserhebungen auszubauen. Seit dem letzten INSM-Bildungsmonitor 2025 

zeigen sich große Fortschritte. Im Koalitionsvertrag der Bundesregierung wird explizit auf die Einführung ei-

ner bundesweiten Schüler-ID, ein Bildungsverlaufsregister und weitere Maßnahmen datengestützter Schul-

entwicklung verwiesen. Bund und Länder einigten sich auf eine gemeinsame Roadmap zur Umsetzung 

(BMBFSFJ/KMK, 2026). Baden-Württemberg, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein planen 

die Einführung einer jeweils landesweiten Schüler-ID. NRW ist mit der Umsetzung der Ausweitung der Ver-

gleichsarbeiten beschäftigt, Niedersachsen hat die Vergleichsarbeiten wieder eingeführt. Zur datengestütz-

ten Schulentwicklung setzt NRW weiter den geplanten Schulkompass um (Ministerium für Schule und Bildung 

des Landes Nordrhein-Westfalen, 2025b; SWK, 2026; Deutsches Schulportal, 2026).   

 

Digitalstrategie: Auch für den Erwerb computer- und informationsbezogener Kompetenzen lassen sich in 

Deutschland gemäß ICILS-2023 Unterschiede in Abhängigkeit von Hintergrundmerkmalen der Schülerinnen 

und Schüler feststellen (Casamassima et al., 2024, 111). Um diesem sogenannten digital divide entgegenzu-

wirken, ist die Umsetzung einer umfassenden Digitalstrategie bedeutend. Dazu gehört einerseits eine be-

darfsgerechte Ausstattung mit digitalen Lerngeräten. Ebenso wichtig sind weiterhin auch die Entwicklung 

passender Lernangebote und gezielte Unterstützungsmaßnahmen sowohl für Schülerinnen und Schüler als 
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auch für Schulen – insbesondere an sozial benachteiligten Standorten. Eine enge Verzahnung dieser Maß-

nahmen mit Lern- und Sprachfördermaßnahmen ist möglich (Eickelmann, 2024, 296). Ein verantwortungs-

voller Umgang mit digitalen Medien und Geräten wird nicht automatisch erlernt, sondern bedarf systemati-

scher Kompetenzvermittlung. Dazu sollten Lehrkräfte entsprechend fort- und weitergebildet werden (Eickel-

mann, 2024, 296 f.). Die Expertenkommission „Kinder- und Jugendschutz in der digitalen Welt“ weist zudem 

darauf hin, dass Kindern und Jugendlichen frühzeitig ein Grundverständnis der KI vermittelt werden muss. 

Die Autorinnen und Autoren schlagen daher vor, dass Kinder schon im Grundschulalter ein sogenanntes „KI-

Seepferdchen“ erwerben. In den höheren Bildungsstufen soll KI stärker in den Lehrplänen verankert werden, 

damit die Kinder und Jugendlichen einen adäquaten Umgang mit KI erlernen (Unabhängige Expertenkom-

mission „Kinder- und Jugendschutz in der digitalen Welt“, 2026a). 

 

Nutzung digitaler Medien: Eigene Berechnungen auf Basis der PISA-Daten 2022 haben gezeigt, dass sich das 

Nutzungsverhalten von digitalen Medien in Abhängigkeit von verschiedenen Merkmalen wie zum Beispiel 

der Familiensprache unterscheidet. Diese Unterschiede können wiederum Bildungsdisparitäten verstärken. 

Im Frühjahrsgutachten des INSM-Bildungsmonitors 2026 wird empfohlen, eine Kombination von altersdiffe-

renzierten Regulierungen und Stärkungen der Kompetenzen vorzunehmen. Es wird vorgeschlagen, für Kinder 

bis zum Alter von 12 Jahren die Nutzung von sozialen Medien zu verbieten. Für ältere Kinder und Jugendliche 

sollte die Nutzung stärker reguliert werden, indem den Anbieter sozialer Plattformen strengere Vorgaben 

bezüglich problematischer Inhalte und Mechanismen, mit denen die Nutzungsdauer gesteigert werden soll, 

gemacht werden (Anger et al., 2026b). Ähnliche Vorschläge gibt es beispielsweise von Montag/Zierer (2025), 

die eine plattformspezifische Festlegung von Altersgrenzen vorschlagen oder von der Leopoldina, die emp-

fiehlt, die Nutzung sozialer Medien für Kinder unter 13 Jahre zu verbieten (Brailovskaia et al., 2025). Die 

Expertenkommission „Kinder- und Jugendschutz in der digitalen Welt“ weist ebenfalls darauf hin, dass viele 

Risiken für Kinder und Jugendliche bei der Nutzung von sozialen Medien durch das Design der Plattformen 

entstehen und fordert eine konkrete Ausgestaltung der bestehenden Regelungen. Dafür schlagen sie zwei 

alternative Möglichkeiten vor. Vorschlag 1 sieht eine einheitliche Altersgrenze vor. Es sollte ein Mindestalter 

von 13 Jahren für die Nutzung von sozialen Medien vorgesehen werden, welches mit einer wirksamen Alter-

sprüfung verbunden ist und für die älteren Kinder und Jugendlichen sollten für die Altersgruppen 13-16 und 

16-18 Jahre abgestufte Schutzstandards gelten. Der zweite Vorschlag umfasst eine risikoorientierte Regulie-

rung. Hier ist kein einheitliches Mindestalter für die Nutzung sozialer Medien vorgesehen, sondern es werden 

dienst- und funktionsspezifische Beschränkungen auf Basis einer Risikobewertung des jeweiligen Angebots 

vorgeschlagen (Unabhängige Expertenkommission „Kinder- und Jugendschutz in der digitalen Welt“, 2026b, 

5). Orientierung für Familien können auch die Empfehlungen der Deutschen Gesellschaft für Kinder- und Ju-

gendmedizin bieten (DGKJ, 2022). Neben der Reglementierung gilt es, die Kompetenzen von Kindern und 

Jugendlichen für einen verantwortungsvollen Umgang mit digitalen Medien und Künstlicher Intelligenz aus-

zubauen. Studienergebnisse zeigen, dass sich Schülerinnen und Schüler eine stärkere Kompetenzvermittlung 

dazu im Unterricht wünschen (zum Beispiel Vodafone Stiftung Deutschland gGmbH, 2025; Geffert, 2025). 

Dazu ist es wichtig, Lehrkräfte entsprechend aus- und fortzubilden (Deutsche Telekom Stiftung, 2025a) und 

Eltern zu befähigen, digitale Risiken zu verstehen und zu Hause in den Austausch mit ihren Kindern zu gelan-

gen (Champion et al., 2025). 
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3.3.2 Berufsorientierung ausbauen und Zugang zu Berufsabschlüssen verbessern 

Jugendliche sollten stärker in ihrer (Aus-)Bildungs- und Berufsorientierung unterstützt werden. Dazu bedarf 

es gezielter Information und Beratung. In Bezug auf Bildungsungleichheiten und Bildungsmobilität konnte in 

Kapitel 2.3 gezeigt werden, dass das deutsche Berufsbildungssystem bereits eine wichtige Ausgleichs- und 

Aufstiegsfunktion erfüllt: Es führt viele junge Menschen trotz vergleichsweise großer Risikogruppe zu einem 

Abschluss, trägt zur niedrigen Jugendarbeitslosigkeit bei und eröffnet Wege zu höheren Bildungsabschlüssen. 

Entscheidend ist jedoch, junge Menschen gut über die vielfältigen Bildungswege zu informieren, damit sie 

den für sie passenden Weg wählen können. Weiterhin konnte gezeigt werden, dass sich der Hochschulzugang 

von Nichtakademikerkindern seit dem Jahr 2000 verbessert hat, auch wenn Jugendliche aus akademischen 

Haushalten weiterhin häufiger ein Studium aufnehmen. Entscheidend sind dabei weniger Leistungsunter-

schiede als unterschiedliche Bildungsentscheidungen, weshalb gezielte Information und Beratung soziale Un-

gleichheiten beim Studienzugang verringern können.  

 

Übergang ins Hochschulstudium erleichtern: Am Übergang ins Studium sind sekundäre Herkunftseffekte von 

besonderer Bedeutung. Bildungsentscheidungen werden nicht nur aufgrund der Leistung, sondern auch in 

Abhängigkeit familiärer Merkmale getroffen. Auswertungen der Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-

tung (2026, 290) zeigen, dass sich rund 8 Prozent von insgesamt 347 zwischen 2024 und 2026 auf Länder-

ebene finanzierten Maßnahmen zur Verringerung von herkunftsbedingten Bildungsungleichheiten auf den 

Übergang von der Schule ins Studium konzentrieren. Vorrangiges Ziel der Maßnahmen ist es, „ungleiche In-

formationslagen und Entscheidungslogiken zu reduzieren“ (S. 294). Dabei wird etwa auch über Finanzie-

rungsmöglichkeiten des Studiums informiert (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026). Wäh-

rend die bisherigen Bemühungen zur Reduzierung der herkunftsbedingten Chancenungleichheit beim Über-

gang ins Studium zu begrüßen sind, besteht Potenzial, die Wirksamkeit der Maßnahmen weiter zu steigern. 

Potenziale bestehen nach Angaben der Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2026) etwa in dem 

Ausbau länderübergreifender Programme, die wirksame Maßnahmen systematischer verbreiten können. 

Weiterhin sind systematische Evaluationen und die wissenschaftliche Begleitung ausbaufähig. Gerade Perso-

nen mit einer beruflichen Ausbildung sollten zudem besser über die Zugangswege zur Hochschule auch ohne 

Abitur informiert werden. 

 

Berufsorientierung stärken: Bezogen auf die berufliche Ausbildung zeigt sich, dass Jugendliche, die während 

der Schulzeit bereits konkrete berufliche Ziele haben, ein aktiveres Bewerbungsverhalten zeigen, mehr von 

betrieblichen Praktika profitieren und die Zeitspanne zwischen Schulabschluss und Ausbildungsbeginn kürzer 

ist als bei Jugendlichen, die gegen Ende der Schullaufbahn noch keine konkreten beruflichen Ziele entwickelt 

haben (SWK, 2025a, 121 f.). Die SWK (2025a) empfiehlt vor diesem Hintergrund, die Unterstützungsstruktu-

ren für die Berufsorientierung an Schulen auszubauen, Berufsorientierungsmaßnahmen fest in den Schulall-

tag zu integrieren und das Schulpersonal in Bezug auf Kenntnisse zur Berufsorientierung zu fördern. Die Emp-

fehlungen zur Berufsorientierung der SWK (2025a) können gestützt werden durch IW-Berechnungen auf 

Grundlage der PISA-Daten 2022. Demnach finden zwar in den allermeisten Schulen in Deutschland Berufs-

orientierungsangebote statt, jedoch unterscheiden sie sich hinsichtlich ihrer Ausgestaltung. In 67,3 Prozent 

der Schulen, die berufliche Orientierung anbieten, ist dies formell in die Unterrichtszeit der Schülerinnen und 

Schüler eingeplant – in 32,7 Prozent der Schulen ist die Berufsorientierung ein freiwilliges Angebot. Im inter-

nationalen Vergleich zeigt sich, dass die feste Einbindung der Berufsorientierung in den Unterricht in 

Deutschland häufiger erfolgt als in Ländern wie Schweden (65,5 Prozent) oder Kanada (56,4 Prozent). Länder 

wie Dänemark (96,2 Prozent) oder das Vereinigte Königreich (95,4 Prozent) erzielen jedoch noch deutlich 
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höhere Werte (Anger et al., 2025e, 136). Weitere IW-Berechnungen auf Grundlage der PISA-Daten 2022 kom-

men zu dem Ergebnis, dass die Berufsberatung in Deutschland in den meisten Fällen durch Lehrkräfte statt-

findet und deutlich seltener durch spezielle Berufsberaterinnen und -berater (Anger et al., 2025e, 137). Es 

besteht somit sowohl Potenzial für eine stärkere Verankerung der Berufsorientierung in der Schule als auch 

für eine verstärkte Weiterbildung von Lehrkräften in Bezug auf die Berufsorientierung. Bei den Maßnahmen 

sollte besondere Berücksichtigung finden, den Jugendlichen den Wert einer beruflichen Ausbildung näher-

zubringen und sie auf die guten Arbeitsmarktperspektiven in diesem Qualifikationsbereich aufgrund des de-

mografischen Wandels hinzuweisen. Auch über die Aufstiegsmöglichkeiten innerhalb des beruflichen Bil-

dungssystems sollte verstärkt aufgeklärt werden. 

 

Übergänge verbessern: Um die Zugänge von Jugendlichen mit geringen Kompetenzen und/oder fehlenden 

Schulabschlüssen über das Übergangssystem in eine berufliche Ausbildung zu verbessern, sind verschiedene 

Maßnahmen notwendig. So sollte das Übergangssystem stärker darauf ausgerichtet werden, Basiskompe-

tenzen (Lesen/Deutsch, Mathematik sowie digitale Grundkompetenzen) zu fördern. Ferner sollten Passungs-

probleme reduziert werden. Für leistungsschwächere Jugendliche ist darüber hinaus entscheidend, dass eine 

durchgängige Begleitung organisiert wird. Unternehmen fördern bereits häufig gezielt leistungsschwächere 

Auszubildende (70,8 Prozent), sehen aber zugleich großen Bedarf an externer Unterstützung bei genau dieser 

Aufgabe (55,0 Prozent).  Übergangsmaßnahmen sollten enger mit betrieblicher Ausbildung verzahnt werden 

(z. B. über Einstiegsqualifizierungen) und durch Angebote wie die Assistierte Ausbildung ergänzt werden, um 

Betriebe zu entlasten und Ausbildungsabbrüche zu vermeiden (Flake et al., 2025). Auch sollte das Übergangs-

system die psychische Gesundheit stärker berücksichtigen. Psychische Belastungen von Jugendlichen haben 

in den letzten Jahren deutlich zugenommen und sind ein Risikofaktor für Bildungsabbrüche (Anger et al., 

2025a). 

 

Stärken der beruflichen Bildung erhalten: Eine abgeschlossene Berufsausbildung ist ein guter Schutz vor Ar-

beitslosigkeit und bietet gute Einkommensperspektiven. So sank von November 2019 bis November 2024 die 

Zahl der arbeitslosen Personen in Facharbeiterberufen um 3,8 Prozent, während sie in Spezialisten- und Ex-

pertenberufen um 48,6 Prozent und in Helferberufen um 43,3 Prozent anstieg. Auch die Entlohnungsent-

wicklung verlief überdurchschnittlich gut (Burstedde et al., 2025). Ein Großteil der Fachkräftelücke entfällt 

auf Stellen, für die eine Berufsausbildung benötigt wird (Flake et al., 2025). Der Grund für den Mangel an 

Nachwuchs mit beruflicher Ausbildung liegt nicht an fehlender Ausbildungsbereitschaft der Unternehmen, 

sondern am Fehlen passender Bewerberinnen und Bewerber (Flake et al., 2025). Vor diesem Hintergrund 

wäre die von Teilen der Politik geforderte kontraproduktiv, würde Unternehmen belasten und die hohe Pas-

sung von Ausbildung und Bedarfen gefährden, ohne die Ursachen von Bildungsarmut zu bekämpfen. Fast 40 

Prozent der nicht ausbildenden Betriebe bilden nicht aus, weil sie keine geeigneten Bewerberinnen und Be-

werber finden. Zudem ist die Ausbildung sehr effizient und weist eine hohe Passung zu den Fachkräftebedar-

fen auf, da die Betriebe auch in Krisenzeiten einen Großteil der Auszubildenden übernehmen und das Aus-

bildungsengagement vor allem in Berufen mit Fachkräfteengpässen zunimmt. Bedarf und nicht finanzielle 

Erträge stehen folglich im Fokus (Werner et al., 2021). Um Engpässe in Facharbeiterberufen zu reduzieren, 

sind aus Unternehmenssicht besser qualifizierte Schulabsolventinnen und -absolventen am wichtigsten. Dazu 

sollte das Ausbildungsmarketing verbessert werden. Wichtig ist ebenso die Qualität der Berufsschulen und 

die gezielte Unterstützung leistungsschwächerer Auszubildender (Flake et al., 2025). 

 

Exkurs: Arbeitsorientierte Grundbildung für Erwachsene fördern: Nach der LEO-Studie 2018 verfügen in 

Deutschland rund 6,2 Millionen Erwachsene im erwerbsfähigen Alter über eine geringe Literalität. Fast zwei 
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Drittel dieser Gruppe sind erwerbstätig, zumeist in Helferberufen. Aufgrund von Digitalisierung und KI steigen 

die Kompetenzanforderungen an Beschäftigte, dazu führen Disruptionen am Arbeitsmarkt zu Veränderungen 

von Beschäftigungsverhältnissen (Stelle selbst, Arbeitgeber, Branche). Die Sicherung der Beschäftigungsfä-

higkeit ist daher von entscheidender Bedeutung, um die Potenziale dieser Beschäftigten am Arbeitsmarkt 

halten zu können. Hierzu muss ihre Grundbildung gesichert werden. Da Menschen mit geringer Literalität 

häufig lernungewohnt und keine formalen Bildungsangebote in Anspruch nehmen, sollten Qualifizierungs-

maßnahmen am Arbeitsplatz und in niederschwelligen sowie kurzen Einheiten erfolgen. Staatliche Förderin-

strumente müssen dementsprechend weiterentwickelt werden, um Menschen mit geringer Literalität in der 

Arbeitswelt besser zu unterstützen. Arbeitsorientierte Grundbildung knüpft gezielt an den Nutzen der Wei-

terbildung für den Berufsalltag an (zum Beispiel Lesen von Lieferscheinen, Arbeitsschutz, Schreiben von Pro-

tokollen oder Bedienen digitaler Systeme). Teilnehmerinnen und Teilnehmer begegnen den Kursleitern stär-

ker auf Augenhöhe, da sie einen Kenntnisvorteil bezüglich ihres Arbeitsplatzes haben. Dazu erreichen sie 

schneller Selbstwirksamkeit durch die Anwendung der Lehrinhalte direkt am Arbeitsplatz. Arbeitsorientierte 

Grundbildung sollte dabei stärker politisch gefördert werden. Die Förderung sollte dauerhaft und flächende-

ckend erfolgen. Bildungsinstitutionen der Sozialpartner können dabei eine wichtige Rolle spielen und Bil-

dungspfade vor Ort für die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in Richtung Teilqualifizierungen und im Idealfall 

einer Berufsausbildung entwickeln (Kremers et al., 2023). 

 

  



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           179 

4 Ergebnisbericht 2026: die Bundesländer im Vergleich 

4.1 Gesamtbewertung der Bundesländer 

Die Durchschnittsbewertung für Deutschland als Ganzes liegt im Bildungsmonitor 2026 bei 46,2 Punkten (Ab-

bildung 4-1) und um 2,9 Punkte unter der Bewertung aus dem Bildungsmonitor 20137. 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 Schulqualität, Bildungsarmut und Integration (Tabelle 4-1). 

  

_________ 
7 Für das im Bildungsmonitor 2023 hinzugefügte Handlungsfeld Digitalisierung wird die Dynamik zum Jahr 2022 be-

rechnet. 
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Tabelle 4-1: Fortschritte in den einzelnen Handlungsfeldern gegenüber dem Jahr 2013 

In Punkten 

 2026 2013 2026 zu 2013 

Ausgabenpriorisierung 37,3 41,5 -4,2 

Inputeffizienz 58,7 52,8 +5,9 

Betreuungsinfrastruktur 62,3 43,1 +19,2 

Förderbedingungen 59,0 39,2 +19,7 

Internationalisierung 78,8 43,7 +35,1 

Zeiteffizienz 62,6 66,5 -3,9 

Schulqualität 6,3 54,9 -48,5 

Bildungsarmut 19,1 60,9 -41,8 

Integration 33,1 58,2 -25,1 

Berufliche Bildung 34,5 48,0 -13,4 

Akademisierung 31,1 39,9 -8,7 

Forschungsorientierung 63,7 53,9 +9,8 

Digitalisierung 54,5 36,4 (2022) +18,1 

Im Handlungsfeld Digitalisierung wird die Veränderung zum Jahr 2022 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 2026 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 2026 eine 

Spannweite von 26,8 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 Bundes-
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ländern an. Entsprechend weist ein großer Summenwert auf eine starke Heterogenität von zwei Bundeslän-

dern 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 52 Einzeldistanzen ein.  

 

Tabelle 4-2 zeigt die 15 möglichen Iterationsschritte (die dazugehörige Näherungsmatrix befindet sich im 

Anhang).  

Tabelle 4-2: Zuordnungsübersicht des Clusterverfahrens Linkage zwischen den Gruppen 

 Zusammengeführte Gruppen  

Distanz 
 Gruppe 1 Gruppe 2 

1 HE MV 766,73 

2 NI SH 2.117,50 

3 BE NW 2.539,39 

4 HE/MV NI/SH 3.221,31 

5 BW BY 3.854,57 

6 RP ST 4.046,70 

7 BB HE/MV/NI/SH 4.290,45 

8 BB/HE/MV/NI/SH RP/ST 4.862,22 

9 BE/NW BB/HE/MV/NI/SH/RP/ST 5.819,45 

10 SL TH 5.950,51 

11  BE/NW/BB/HE/MV/NI/SH/RP/ST SL/TH 7.461,55 

12 BE/NW/BB/HE/MV/NI/SH/RP/ST/SL/TH HH 7.842,19 

13 BW/BY BE/NW/BB/HE/MV/NI/SH/RP/ST/ 

SL/TH/HH 

9.401,42 

14 BW/BY/BE/NW/BB/HE/MV/NI/SH/RP 

/ST/SL/TH/HH 

HB  13.126,89 

15 BW/BY/BE/NW/BB/HE/MV/NI/SH/RP 

/ST/SL/TH/HH/HB 

SN  14.932,81 

Quelle: Eigene Berechnungen 
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Zunächst werden mit Hessen und Mecklenburg-Vorpommern die beiden Länder zu einer Gruppe zusammen-

gefasst, die die geringste Distanz zueinander aufweisen (767 Punkte). Die Gruppenbildung wird abgeschlos-

sen, wenn durch die Zusammenfassung der Distanzwert sprunghaft ansteigt. Beim Bildungsmonitor 2026 

nimmt die Distanz sprunghaft in Schritt 14 zu. Nach der Zuordnung in Schritt 13 wächst die Distanz um 3.725 

Punkte auf 13.127 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. In der Folge ent-

stehen zwei kleinere Cluster: 1. Sachsen; 2. Bremen. Daneben bilden Baden-Württemberg, Bayern, Nieder-

sachsen, das Saarland, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein, Brandenburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpom-

mern, Sachsen-Anhalt, Nordrhein-Westfalen, Thüringen, Berlin und Hamburg ein größeres Cluster. Im Fol-

genden werden aus Gründen der besseren Darstellung die einzelnen Bundesländer jeweils separat beschrie-

ben. 

 

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 Zeiteffizienz (1. Platz), der beruflichen Bildung, der Digitali-

sierung (jeweils 2. Platz), der Schulqualität (3. Platz), im Bereich Hochschule/MINT, der Bildungsarmut und 

bei den Betreuungsrelationen (jeweils 4. Platz). Nachholbedarf gibt es vor allem bei der Förderinfrastruktur 

und der Integration (Abbildung 4-2). 

Abbildung 4-2: Baden-Württemberg im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 
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Zeiteffizienz (BM 2026: 1. Platz): Im Handlungsfeld Zeiteffizienz belegt Baden-Württemberg den ersten Platz.  

Das Bundesland ist Spitzenreiter beim Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und Erstabsolventen. Mit 

durchschnittlich 25 Jahren sind die Erstabsolventinnen und Erstabsolventen eines Hochschulstudiums in Ba-

den-Württemberg ein Jahr jünger als im Bundesdurchschnitt (26 Jahre). Baden-Württemberg gelingt es zu-

dem, die Quote vorzeitig aufgelöster Ausbildungsverträge gering zu halten. Mit 29,8 Prozent belegt Baden-

Württemberg hier den zweitbesten Platz aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 33,5 Prozent). Einen über-

durchschnittlichen Wert erzielte Baden-Württemberg auch bei der Umstellung der Studiengänge auf den Ba-

chelorabschluss. In Baden-Württemberg starteten 73,9 Prozent der Studienanfängerinnen und -anfänger in 

einem Bachelorstudiengang, im Bundesdurchschnitt waren es 68,3 Prozent. Zudem fiel die Wiederholer-

quote in der Sekundarstufe I mit 2 Prozent geringer aus als im Bundesdurchschnitt mit 2,6 Prozent. Auch die 

Wiederholerquote in den Grundschulen ist leicht geringer als im Bundesdurchschnitt. 

 

Digitalisierung (BM 2026: 2. Platz): Baden-Württemberg schneidet vor allem im Bereich der Digitalisierungs-

forschung besonders gut ab. Bei den Digitalisierungspatenten pro 100.000 Beschäftigten erreichte Baden-

Württemberg den besten Wert aller Bundesländer. Darüber hinaus bietet Baden-Württemberg überdurch-

schnittlich viel Informatikunterricht an den Schulen an. Auch die Ausbildungsleistung im IT-Bereich ist in Ba-

den-Württemberg relativ hoch. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 

100.000 Erwerbstätige fällt mit 42,3 höher aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (39,7). Gleiches gilt auch 

für die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige (Baden-Würt-

temberg: 112,9; Bundesdurchschnitt: 91,3). Unterdurchschnittlich schneidet Baden-Württemberg bei der 

Verfügbarkeit von schnellem WLAN an den Schulen ab. 

 

Berufliche Bildung (BM 2026: 2. Platz): Die Erfolgsquote bei den Abschlussprüfungen der dualen Ausbildung 

lag im Jahr 2024 im Bundesdurchschnitt bei 88,4 Prozent. Baden-Württemberg erreichte hier mit einer Quote 

von 93 Prozent den besten Wert aller Bundesländer. Auch bei der Fortbildungsintensität schnitt Baden-Würt-

temberg überdurchschnittlich ab. Von 1.000 Personen aus der Kohorte der 25- bis 40-jährigen Personen be-

endeten 5,6 im Jahr 2024 erfolgreich eine Fortbildungsprüfung (Bundesdurchschnitt: 4,7). Baden-Württem-

berg erreichte hier den drittbesten Wert aller Bundesländer. Zudem lag das Stellenangebot an betrieblichen 

Ausbildungsplätzen in Relation zur Größe der jungen Bevölkerung mit 67,4 Prozent oberhalb des Bundes-

durchschnitts (63,8 Prozent). Außerdem fiel die Quote der unversorgten Bewerberinnen und Bewerber mit 

7,2 Prozent geringer aus als im Bundesdurchschnitt (10,4 Prozent).  

 

Schulqualität (BM 2026: 3. Platz): Insbesondere aufgrund der relativ guten Ergebnisse bei den aktuellen IQB-

Schulleistungstests für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler erreicht Baden-Württemberg Platz 3 bei der 

Schulqualität. In der Erhebung der naturwissenschaftlichen Kompetenzen aus dem Jahr 2024 erreichte Ba-

den-Württemberg sowohl in Mathematik als auch in den Naturwissenschaften den dritten Platz. Dieser Platz 

wurde auch erreicht, wenn nur die Gymnasien betrachtet werden. Ebenfalls bei den Lesekompetenzen er-

zielte Baden-Württemberg im Jahr 2022 im Durchschnitt über alle Schulen und auch bei den Gymnasien se-

parat jeweils den dritten Platz. Im Durchschnitt über alle Schulen haben sich die Kompetenzen im Vergleich 

zur jeweiligen Vorgängerbefragung jedoch rückläufig entwickelt. 

 

Bildungsarmut (BM 2026: 4. Platz): In der jüngsten Kompetenzerhebung des IQB für die Neuntklässlerinnen 

und Neuntklässler zählen in den Naturwissenschaften und in Mathematik weniger Schülerinnen und Schüler 

zur Risikogruppe als in vielen anderen Bundesländern. Im Vergleich zur jeweiligen Vorgängerbefragung sind 

die Risikogruppen jedoch größer geworden. Zudem war der Anteil der Schulabsolventinnen und -absolventen 
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ohne Abschluss im Jahr 2024 mit 7,4 Prozent in Baden-Württemberg leicht geringer als im Bundesdurch-

schnitt (7,8 Prozent). Und mit 61 Prozent erfolgreichen Absolventinnen und Absolventen des Berufs-vorbe-

reitungsjahres erzielte Baden-Württemberg hier ebenfalls einen überdurchschnittlichen Wert (Bundesdurch-

schnitt: 50,9 Prozent).  

 

Hochschule und MINT (BM 2026: 4. Platz): Baden-Württemberg weist gemessen an der 18- bis 20-jährigen 

Bevölkerung relativ viele Studienanfängerinnen und -anfänger in dualen Studiengängen auf. Baden-Würt-

temberg erreicht hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer. Ebenfalls den zweitbesten Wert erzielt Ba-

den-Württemberg auch beim Anteil der Absolventinnen und Absolventen in den Ingenieurwissenschaften an 

allen Hochschulabsolventinnen und -absolventen. Baden-Württemberg erreicht bei diesem Indikator einen 

Wert von 18,4 Prozent und liegt damit über dem Bundesdurchschnitt von 15,9 Prozent. Der Anteil der Absol-

ventinnen und Absolventen in Mathematik und Naturwissenschaften an allen Hochschulabsolventinnen und 

-absolventen fällt ebenfalls überdurchschnittlich aus (Baden-Württemberg: 18,9 Prozent; Bundesdurch-

schnitt: 16,2 Prozent). Baden-Württemberg erreicht hier wiederum den zweitbesten Wert aller Bundeslän-

der. Gemessen am sehr hohen Stand des FuE-Personals im Bundesland bildete Baden-Württemberg im Jahr 

2024 jedoch relativ wenige MINT-Akademikerinnen und MINT-Akademiker aus (Baden-Württemberg: 7,9 

Prozent; Durchschnitt: 11,5 Prozent). Darüber hinaus lebten im Jahr 2024 1,77 Millionen Akademikerinnen 

und Akademiker im erwerbsfähigen Alter in Baden-Württemberg. An den Hochschulen in Baden-Württem-

berg erreichten im selben Jahr knapp 76.000 Studierende einen Hochschulabschluss – eine Ersatzquote von 

4,3 Prozent, die genau im Bundesdurchschnitt liegt. Bei der Relation der Absolventinnen und Absolventen 

zur 25- bis 40-jährigen Bevölkerung erzielt Baden-Württemberg einen überdurchschnittlichen Wert (Baden-

Württemberg: 3,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 3,0 Prozent). Weiterhin zieht Baden-Württemberg in Rela-

tion zur Zahl der eigenen Schulabsolventinnen und -absolventen, die ein Studium in einem anderen Bundes-

land aufnehmen, relativ viele Studienanfängerinnen und -anfänger aus anderen Bundesländern an. 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2026: 4. Platz): Hier weist Baden-Württemberg vor allem Stärken bei der Be-

treuungsrelation in Kindergärten, in der Sekundarstufe II und bei den Hochschulen auf. Im Jahr 2025 kamen 

in Baden-Württemberg 4,1 Kindergartenkinder auf eine Betreuerin oder einen Betreuer (Bundesdurch-

schnitt: 5,2). Dies ist der beste Wert von allen Bundesländern. An der Spitze der Bundesländer befindet sich 

Baden-Württemberg auch bei der Betreuungsrelation in der Sekundarstufe II (Baden-Württemberg: 10,3; 

Bundesdurchschnitt: 11,3) und an den Hochschulen (Baden-Württemberg: 9,1; Bundesdurchschnitt: 16,7). 

Bei den erteilten Unterrichtsstunden schnitt Baden-Württemberg vor allem in der Sekundarstufe II besonders 

gut ab. Hier erreichte das Land wiederum den besten Wert aller Bundesländer. Eine ebenfalls relativ hohe 

Zahl an Unterrichtsstunden wird an den beruflichen Schulen und in der Sekundarstufe der Gymnasien er-

reicht. Weiterhin zeichnet sich Baden-Württemberg durch eine relativ kleine Klassengröße an den Grund-

schulen aus. Die durchschnittliche Klassengröße beträgt hier 20,1 Schülerinnen und Schüler und im Bundes-

durchschnitt 21,4. 

 

Förderinfrastruktur (BM 2026: 14. Platz): Der Anteil der Kinder im Alter zwischen drei und sechs Jahren in 

einer Ganztagsbetreuung war im Jahr 2025 in Baden-Württemberg mit 23,3 Prozent der niedrigste Wert in 

ganz Deutschland (Bundesdurchschnitt: 48,2 Prozent). Unterdurchschnittlich fiel auch der Anteil der Schüle-

rinnen und Schüler an Ganztagsschulen im Grundschulbereich aus. Baden-Württemberg erzielte hier im Jahr 

2024 einen Wert von 40,3 Prozent und lag damit unter dem Bundesdurchschnitt von 51,2 Prozent. Bei der 

Quote von Ganztagsschülerinnen und Ganztagsschülern im Sekundarbereich I erreicht Baden-Württemberg 

im Jahr 2024 mit 48,2 Prozent auch einen leicht unterdurchschnittlichen Wert (Bundesdurchschnitt: 48,6 
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Prozent). Ebenfalls geringer als im Bundesdurchschnitt war der Anteil des hochqualifizierten Personals am 

Gesamtpersonal in Kindertageseinrichtungen (Baden-Württemberg: 6,4 Prozent; Bundesdurchschnitt: 7,4 

Prozent). Zudem fällt der Anteil des ungelernten Personals in den Kindertageseinrichtungen mit 3,6 Prozent 

überdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent). 

 

Integration (BM 2026: 13. Platz): Bei den Tests zu den Bildungsstandards des IQB aus dem Jahr 2024 fiel in 

Baden-Württemberg, verglichen mit den anderen Bundesländern, der Zusammenhang zwischen sozialer Her-

kunft und Bildungserfolg relativ hoch aus. Einen unterdurchschnittlichen Wert erzielte Baden-Württemberg 

darüber hinaus bei der Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an allgemeinbildenden 

Schulen (Baden-Württemberg: 6,7 Prozent; Bundesdurchschnitt: 8,0 Prozent). Die Schulabbrecherquote un-

ter den ausländischen Jugendlichen betrug im Jahr 2024 19,4 Prozent und fällt damit nur leicht geringer aus 

als im bundesdeutschen Durchschnitt (20,0 Prozent).  

 

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 Internationalisierung (jeweils 2. Platz), der Aus-

gabenpriorisierung, der Digitalisierung und der Forschungsorientierung (jeweils 3. Platz). Verbesserungsbe-

darf gibt es in Bayern beim Ausbau der Förderinfrastruktur, dem Bereich Hochschule/MINT und der Integra-

tion (Abbildung 4-3). 

Abbildung 4-3: Bayern im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 
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Berufliche Bildung (BM 2026: 1. Platz): Der Übergang von der Schule in den Beruf gelingt in Bayern sehr gut. 

Das Angebot an Ausbildungsstellen ist generell sehr hoch. Mit 76,6 Prozent lag die Ausbildungsstellenquote 

im Jahr 2025 deutlich über dem Bundesdurchschnitt von 63,8 Prozent. Zudem war der Anteil der unversorg-

ten Bewerberinnen und Bewerber in Bayern mit 5,1 Prozent relativ niedrig (Bundesdurchschnitt: 10,4 Pro-

zent). Bayern erreicht hier jeweils den besten Wert aller Bundesländer. Darüber hinaus wird Fortbildung nir-

gendwo in Deutschland so intensiv betrieben wie in Bayern. Von 1.000 Personen aus der Alterskohorte der 

25- bis 40-Jährigen haben 6,9 im Jahr 2024 eine Fortbildungsprüfung bestanden (Bundesdurchschnitt: 4,7). 

Bayern erzielt hier ebenfalls den besten Wert aller Bundesländer. 

 

Bildungsarmut (BM 2026: 2. Platz): Das Vermeiden von Bildungsarmut ist eine weitere Stärke Bayerns. Im 

Jahr 2024 war der Anteil der Schulabsolventinnen und -absolventen ohne Abschluss mit 5,9 Prozent in Bayern 

der niedrigste in ganz Deutschland (Bundesdurchschnitt: 7,8 Prozent). Mit 72,7 Prozent erfolgreichen Absol-

ventinnen und Absolventen des Berufsvorbereitungsjahres erzielte Bayern hier ebenfalls einen deutlich über-

durchschnittlichen Wert (Bundesdurchschnitt: 50,9 Prozent). Zudem zählten in der aktuellsten Kompetenz-

erhebungen des IQB für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler in Mathematik und in den Naturwissen-

schaften relativ wenige Schülerinnen und Schüler zur Risikogruppe. Bayern erreicht hier jeweils den zweit-

besten Wert aller Bundesländer. Im Vergleich zur Vorgängerbefragung sind die Risikogruppen jedoch größer 

geworden.  

 

Schulqualität (BM 2026: 2. Platz): Aufgrund der sehr guten Ergebnisse bei den letzten IQB-Schulleistungstests 

erreicht Bayern Platz 2 bei der Schulqualität. In der aktuellsten Kompetenzerhebung für die Neuntklässlerin-

nen und Neuntklässler aus dem Jahr 2024 erreichte Bayern in Mathematik und in den Naturwissenschaften 

jeweils den zweiten Platz. Werden nur die Gymnasien betrachtet, belegt Bayern jeweils den ersten Platz. Im 

Vergleich zur Vorgängerbefragung haben sich die Kompetenzen jedoch rückläufig entwickelt. Auch bei der 

Erhebung aus dem Jahr 2022 zu den Kompetenzen der Neuntklässlerinnen und Neuntklässler im Lesen belegt 

Bayern insgesamt den zweiten Platz und bei einer alleinigen Betrachtung der Gymnasien den ersten Platz.  

 

Internationalisierung (BM 2026: 2. Platz): Der Anteil der Bildungsausländerinnen und Bildungsausländer an 

allen Studierenden fällt in Bayern überdurchschnittlich hoch aus (Bayern: 18,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

14,4 Prozent). Weiterhin fiel der Anteil der Berufsschülerinnen und -schüler in Bayern, die im Jahr 2024 in 

Fremdsprachen unterrichtet wurden, mit 59 Prozent höher aus als im 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 aktuellsten IQB-Erhebung für die 

Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 erreicht Bayern bei den Kompetenzen im Lesen 

den ersten und im Hörverständnis den zweiten Platz. Bei der alleinigen Betrachtung der Gymnasien weisen 

die bayerischen Schülerinnen und Schüler in beiden Bereichen die besten Kompetenzwerte auf.  

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2026: 3. Platz): Bildung genießt einen hohen Stellenwert in den öffentlichen Aus-

gaben in Bayern. Werden die Bildungsausgaben je Teilnehmerin und Teilnehmer ins Verhältnis zu den Ge-

samtausgaben der öffentlichen Haushalte pro Einwohnerin und Einwohner (BY: 8.524 Euro; Bundesdurch-

schnitt: 8.384 Euro) gesetzt, zeigt sich, dass Bayern insbesondere für weiterführende allgemeinbildende 

Schulen (BY: 14.360 Euro bzw. 168,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 11.638 Euro bzw.  138,8 Prozent) und 

Vollzeitberufsschulen (BY: 14.000 Euro bzw. 164,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 11.500 Euro bzw. 137,2 Pro-

zent) relativ viel Geld ausgibt. Der Freistaat weist hier den besten bzw. zweitbesten Wert aller Bundesländer 



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           187 

auf. Aber auch bei den Grundschulen, den Hochschulen und den Teilzeit-Berufsschulen weist Bayern über-

durchschnittliche Werte auf. 

 

Digitalisierung (BM 2026: 3. Platz): Bayern schneidet bei der Forschungsleistung im digitalen Bereich relativ 

gut ab und weist relativ viele Digitalisierungspatente pro 100.000 Beschäftigte auf. Auch die Ausbildungsleis-

tung im IT-Bereich fällt in Bayern überdurchschnittlich aus. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungs-

verträge im IT-Bereich pro 100.000 Erwerbstätige fällt mit 44,5 höher aus als im bundesdeutschen Durch-

schnitt (39,7). Gleiches gilt auch für die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 

100.000 Erwerbstätige (Bayern: 100,6; Bundesdurchschnitt: 91,3). Ebenfalls überdurchschnittlich schneidet 

Bayern bei der Verfügbarkeit von schnellem WLAN an den Schulen ab. 

 

Forschungsorientierung (BM 2026: 3. Platz): In Bayern fällt insbesondere die Ausbildungsleistung der Profes-

sorinnen und Professoren sehr hoch aus. Bayern weist im Jahr 2024 überdurchschnittlich viele abgeschlos-

sene Habilitationsverfahren je 100 Professorinnen und Professoren auf (Bayern: 4,1; Bundesdurchschnitt: 

3,1). Bayern erreicht hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer. Auch die Promotionsquote fällt über-

durchschnittlich aus (Bayern: 6,1 Prozent; Bundesdurchschnitt: 5,5 Prozent). Die eingeworbenen Drittmittel 

je Professorin und Professor fielen in Bayern im Jahr 2024 mit 178.400 Euro jedoch leicht unterdurchschnitt-

lich aus (Bundesdurchschnitt: 187.100 Euro).  

 

Inputeffizienz (BM 2026: 4. Platz): In Bayern wurden die Mittel für die Schulen relativ effizient eingesetzt. Vor 

allem wies die Lehrerschaft an den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen im Jahr 2024 eine relativ 

ausgewogene Altersstruktur auf. In beiden Bereichen erreichte der Freistaat den besten Wert aller Bundes-

länder. Bestwerte erzielte Bayern auch bei den Investitionen in allgemeinbildende und berufliche Schulen. 

Die Investitionsquote bei den allgemeinbildenden Schulen betrug in Bayern 18 Prozent und im Bundesdurch-

schnitt 10,6 Prozent. Auch bei den Hochschulen fällt die Investitionsquote mit 14 Prozent höher aus als im 

Durchschnitt der Bundesländer (10,4 Prozent). Auch der Deckungsbeitrag der Drittmittel für die Hochschul-

ausgaben fällt in Bayern leicht überdurchschnittlich aus (Bayern: 21,1 Prozent; Bundesdurchschnitt: 20,9 Pro-

zent). 

 

Förderinfrastruktur (BM 2026: 15. Platz): Der Anteil der ganztags betreuten Kinder im Alter zwischen drei 

und sechs Jahren lag in Bayern im Jahr 2025 bei 33,1 Prozent, während im Bundesdurchschnitt schon 48,2 

Prozent aller Kinder dieser Altersgruppe ganztags betreut wurden. Darüber hinaus wies Bayern im Jahr 2024 

mit 15,5 Prozent eine unterdurchschnittliche Quote von Ganztagsschülerinnen und -schülern im Grundschul-

bereich auf (Bundesdurchschnitt: 51,2 Prozent). Allerdings stellt Bayern noch weitere Betreuungsplätze für 

diese Altersgruppe in Horten bereit. Auch der Anteil der Schülerinnen und Schüler an Ganztagsschulen 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: 6,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 7,4 Prozent). Der Anteil der Ungelernten am Personal in Kindertages-

einrichtungen ist jedoch in Bayern ebenfalls relativ niedrig, was hier positiv zu bewerten ist. 

 

Hochschule und MINT (BM 2026: 12. Platz): Im Jahr 2024 lebten 2,03 Millionen Akademikerinnen und Aka-

demiker im erwerbsfähigen Alter in Bayern. An den Hochschulen in Bayern erreichten im selben Jahr knapp 

77.800 Studierende einen Hochschulabschluss – eine Ersatzquote von 3,8 Prozent, die unter dem Bundes-

durchschnitt von 4,3 Prozent liegt. Auch bei der Relation der Absolventinnen und Absolventen zur 25- bis 40-

jährigen Bevölkerung erzielt Bayern einen unterdurchschnittlichen Wert (Bayern: 2,8 Prozent; 
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Bundesdurchschnitt: 3,0 Prozent). Weiterhin weist Bayern, gemessen an der 18- bis 20-jährigen Bevölkerung, 

relativ wenige Studienanfängerinnen und -anfänger in dualen Studiengängen auf. Der Anteil der Absolven-

tinnen und Absolventen in den Ingenieurwissenschaften sowie in Mathematik und Naturwissenschaften an 

allen Hochschulabsolventinnen und -absolventen fällt in Bayern jedoch überdurchschnittlich hoch aus. Ge-

messen am sehr hohen FuE-Personal im Bundesland bildete Bayern im Jahr 2024 jedoch relativ wenige MINT-

Akademikerinnen und MINT-Akademiker aus (Bayern: 9,3 Prozent; Durchschnitt: 11,5 Prozent). Auch die Re-

lation der Absolventinnen und Absolventen in den Ingenieurwissenschaften zu den sozialversicherungspflich-

tig beschäftigten Ingenieurinnen und Ingenieuren fiel in Bayern unterdurchschnittlich aus (Bayern: 3,5 Pro-

zent; Bundesdurchschnitt: 4,6 Prozent). 

 

Berlin 

Berlin schneidet in den untersuchten Handlungsfeldern sehr unterschiedlich ab. Stärken weist Berlin bei der 

Inputeffizienz (1. Platz), den Betreuungsbedingungen (3. Platz) und der Forschungsorientierung (4. Platz) auf. 

Verbesserungsbedarf besteht insbesondere bei der Bekämpfung von Bildungsarmut, der Schulqualität, der 

Digitalisierung und der beruflichen Bildung (Abbildung 4-4). 

Abbildung 4-4: Berlin im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Inputeffizienz (BM 2026: 1. Platz): In Berlin weist die Lehrerschaft an den allgemeinbildenden Schulen im Jahr 

2024 eine relativ ausgewogene Altersstruktur auf, schlechter ist jedoch das Verhältnis zwischen jungen und 

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. So beträgt die Investitionsquote in den beruflichen Schulen in Berlin 14,3 Prozent 
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und im Bundesdurchschnitt 10,5 Prozent. Weiterhin weist der Deckungsbeitrag der Drittmittel für die Hoch-

schulausgaben in Berlin einen überdurchschnittlichen Wert auf (Berlin: 23,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

20,9 Prozent). Des Weiteren gehen weniger Lehrkräfte vorzeitig wegen Dienstunfähigkeit in den Ruhestand 

als in einigen anderen Bundesländern. Auch der Anteil des wissenschaftlichen Personals am Gesamtpersonal 

an den Hochschulen ist in Berlin mit 53,7 Prozent etwas höher als im bundesweiten Durchschnitt (52,9 Pro-

zent). Verbesserungsbedarf gibt es jedoch bei den Investitionen in den Hochschulbereich. 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2026: 3. Platz): Hier weist Berlin vor allem Stärken bei der Zahl der Unterrichts-

stunden auf. Berlin erreicht im Jahr 2024 bei den Unterrichtsstunden in der Sekundarstufe I an Gymnasien 

und bei den Teilzeit-Berufsschulen jeweils den besten Wert aller Bundesländer und bei den Grundschulen 

sowie bei den Vollzeit-Berufsschulen den zweitbesten Wert. Weiterhin kamen im Jahr 2024 in Berlin 13,7 

Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I (Gymnasium) auf eine Lehrkraft (Bundesdurchschnitt: 15,0). 

Dies ist wiederum der zweitbeste Wert aller Bundesländer. An den Hochschulen ist die Betreuungsrelation 

in Berlin ebenfalls relativ gut (Berlin: 15,5; Bundesdurchschnitt: 16,7), ebenso an den Grundschulen (Berlin: 

14,8; Bundesdurchschnitt: 15,9). Auch in den Kindertageseinrichtungen fielen die Betreuungsrelationen mit 

4,8 etwas besser aus als im Bundesdurchschnitt (5,2). Berlin zeichnet sich jedoch im Vergleich zu anderen 

Bundesländern durch relativ große Klassen aus. So betrug die Klassengröße in den Grundschulen im Jahr 2024 

in Berlin 22,7 und im Bundesdurchschnitt 21,4. In der Sekundarstufe I an Gymnasien ist die durchschnittliche 

Klassengröße die höchste von allen Bundesländern (Berlin: 28,2; Bundesdurchschnitt: 25,7). 

 

Forschungsorientierung (BM 2026: 4. Platz): Die Forschungsorientierung Berlins wird vor allem an der Anzahl 

der Forscherinnen und Forscher an Hochschulen bezogen auf das BIP deutlich (Berlin: 51,9; Bundesdurch-

schnitt: 36,8). Hier belegt Berlin den zweiten Platz aller Bundesländer. Auch bei den Forschungsausgaben je 

Forscherin und Forscher an Hochschulen schnitt Berlin überdurchschnittlich ab (Berlin: 164.700 Euro; Bun-

desdurchschnitt: 151.300 Euro). Die eingeworbenen Drittmittel je Professorin und Professor fielen in Berlin 

im Jahr 2023 mit 195.700 Euro ebenfalls höher aus als im Bundesdurchschnitt (Bundesdurchschnitt: 187.100 

Euro). Zudem fiel die Promotionsquote leicht überdurchschnittlich aus, die Habilitationsquote jedoch unter-

durchschnittlich. 

 

Förderinfrastruktur (BM 2026: 6. Platz): Eine ausgebaute Förderinfrastruktur ist wichtig, um eine bessere 

soziale Teilhabe zu schaffen. 83,8 Prozent der Berliner Grundschülerinnen und Grundschüler lernten im Jahr 

2024 an einer offenen oder gebundenen Ganztagsschule (Bundesdurchschnitt: 51,2 Prozent). Ebenso fiel der 

Anteil der Ganztagsschülerinnen und Ganztagsschüler im Sekundarbereich I in Berlin mit 63,8 Prozent deut-

lich höher aus als im bundesdeutschen Durchschnitt mit 48,6 Prozent. Auch im frühkindlichen Bereich stan-

den relativ viele Ganztagsangebote zur Verfügung. So besuchten 58 Prozent der drei- bis sechsjährigen Kinder 

im Jahr 2025 ganztags einen Kindergarten (Bundesdurchschnitt: 48,2 Prozent). Zudem war der Anteil des 

hochqualifizierten Personals am Gesamtpersonal in Kindertageseinrichtungen im Jahr 2025 in Berlin höher 

als im Bundesdurchschnitt (Berlin: 8,4 Prozent; Bundesdurchschnitt: 7,4 Prozent). 

 

Internationalisierung (BM 2026: 6. Platz): Der Anteil der Bildungsausländerinnen und Bildungsausländer an 

allen Studierenden fällt in Berlin relativ hoch aus. Mit einem Wert von 22,2 Prozent weist Berlin hier den 

zweitbesten Wert aller Bundesländer auf (Bundesdurchschnitt: 14,4 Prozent). Weiterhin fiel der Anteil der 

Berufsschülerinnen und -schüler in Berlin, die im Jahr 2024 in Fremdsprachen unterrichtet wurden, mit 66,5 

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 2024 in Berlin 50,4 Prozent und 
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fällt damit leicht unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 51,7 Prozent). Unterdurchschnittlich fallen 

auch die Englischkompetenzen der Berliner Schülerinnen und Schüler aus. 

 

Hochschule und MINT (BM 2026: 6. 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: 3,0 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 17,5 Prozent überdurchschnittlich aus 

(Bundesdurchschnitt: 15,9 Prozent). Gemessen an der Zahl der sozialversicherungspflichtig beschäftigten In-

genieurinnen und Ingenieure weist Berlin auch eine hohe Anzahl an Ingenieurabsolventinnen und -absolven-

ten auf. Die Ersatzrate beträgt 6,3 Prozent (Bundesdurchschnitt: 4,6 Prozent). Berlin weist hier den zweitbes-

ten Wert aller Bundesländer auf. Der Anteil der Absolventinnen und Absolventen in Mathematik und Natur-

wissenschaften fällt zwar unterdurchschnittlich aus, gemessen am Forschungspersonal erreicht Berlin jedoch 

wieder eine leicht überdurchschnittliche Bewertung. Schließlich weist Berlin wiederum relativ viele Anfänge-

rinnen und Anfänger in dualen Studiengängen auf.  

 

Berufliche Bildung (BM 2026: 16. Platz): Berlin befindet sich in diesem Bereich trotz der Gesamtbewertung in 

einem Aufwärtstrend. So ist die Anzahl der betrieblichen Ausbildungsverträge von 12.831 im Jahr 2020 jähr-

lich kontinuierlich bis zum Jahr 2025 auf 14.031 gestiegen und nahm in diesem Zeitraum damit um 9,4 Pro-

zent zu. Deutschlandweit lag die Zunahme bei neuen Ausbildungsverträgen dagegen nur bei 1,8 Prozent. 

Zwar wurde gemessen an der Bevölkerung im entsprechenden Alter im Jahr 2025 mit 43,9 Prozent die nied-

rigste Quote an betrieblichen Ausbildungsplätzen angeboten. Das Ergebnis in diesem Handlungsfeld ist aller-

dings zu relativieren. Aufgrund der Wirtschaftsstruktur Berlins haben duale Studiengänge eine hohe Bedeu-

tung. Diese werden jedoch im Handlungsfeld Hochschule/MINT berücksichtigt. Zudem beruht der hohe An-

teil unversorgter Jugendlicher auf einer großen Zahl von Altbewerbern. Ein Aufwärtstrend für Berlin zeigt sich 

auch bezüglich der Erfolgsquote bei den Prüfungen der dualen Ausbildung. Zwar lag sie im Jahr 2024 mit 83,8 

Prozent niedriger als im Bundesdurchschnitt (88,4 Prozent). Zwischen den Jahren 2020 und 2024 verbesserte 

sie sich allerdings gegen den Bundestrend. 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 2024 erfolgreich eine Fortbil-

dungsprüfung (Bundesdurchschnitt: 4,7).  

 

Bildungsarmut (BM 2026: 15. Platz): In Berlin erreichte bei den Schülervergleichsarbeiten des IQB für die 

Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2024 ein relativ hoher Anteil der Schülerinnen und Schü-

ler sowohl in den Naturwissenschaften als auch in Mathematik nicht die Mindeststandards. Auch bei der IQB-

Erhebung aus dem Jahr 2022 gehörten relativ viele Neuntklässlerinnen und Neuntklässler im Lesen zur Risi-

kogruppe. Darüber hinaus betrug die Schulabbrecherquote im Jahr 2024 9,2 Prozent und lag damit über dem 

Bundesdurchschnitt von 7,8 Prozent. Dies ist hier negativ zu beurteilen. Beim Anteil der erfolgreichen Abgän-

gerinnen und Abgänger aus dem Berufsvorbereitungsjahr schnitt Berlin jedoch besser ab als der Bundes-

durchschnitt. 

 

Schulqualität (BM 2026: 14. 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 
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Jahr 2022. Bei der aktuellsten IQB-Erhebung aus dem Jahr 2024 schnitt Berlin bei den Kompetenzen der 

Neuntklässlerinnen und Neuntklässler in Mathematik und in den Naturwissenschaften etwas besser ab und 

erzielte Ergebnisse im Mittelfeld, die jedoch ebenfalls unterdurchschnittlich ausfielen. 

 

Digitalisierung (BM 2026: 13. Platz): In Berlin fällt die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im 

IT-Bereich pro 100.000 Erwerbstätige mit 30 geringer aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (39,7). Die 

Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige ist jedoch überdurch-

schnittlich. Schlechter als der bundesdeutsche Durchschnitt fällt in Berlin zudem die Ausstattung der Schulen 

mit schnellem Internet und der Umfang des Informatikunterrichts an den Schulen aus. Weiterhin erreicht 

Berlin bei den Anmeldungen von Digitalisierungspatenten pro 100.000 Beschäftigten ebenfalls nur einen un-

terdurchschnittlichen Wert. 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2026: 12. Platz): In Berlin fallen die Bildungsausgaben pro Teilnehmerin und Teil-

nehmer im Vergleich zu den Gesamtausgaben der öffentlichen Haushalte je Einwohnerin und Einwohner an 

den Hochschulen besonders gering aus. Berlin weist hier den schlechtesten Wert aller Bundesländer auf. So 

beträgt die Relation der Bildungsausgaben für die Hochschulen zu den öffentlichen Gesamtausgaben in Berlin 

114,8 Prozent und im Bundesdurchschnitt 170,3 Prozent. Unterdurchschnittliche Ergebnisse weist Berlin 

auch bei den allgemeinbildenden Schulen (ohne Grundschulen) und den beruflichen Schulen auf. 

 

Zeiteffizienz (BM 2026: 10. Platz): Berlin weist einen hohen Anteil vorzeitig gelöster Ausbildungsverträge auf. 

Mit 40,2 Prozent belegt Berlin hier den letzten Platz aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 33,5 Prozent). 

Einen unterdurchschnittlichen Wert erzielte Berlin auch bei der Umstellung der Studiengänge auf den Ba-

chelorabschluss. In Berlin starteten 60,2 Prozent der Studienanfängerinnen und -anfänger in einem Bachelor-

studiengang, im Bundesdurchschnitt waren es 68,3 Prozent. Auch sind die Erstabsolventinnen und Erstabsol-

venten eines Hochschulstudiums mit durchschnittlich 26,3 Jahren in Berlin etwas älter als im Bundesdurch-

schnitt (26 Jahre). Zudem wurden relativ viele Kinder verspätet eingeschult. Die Wiederholerquoten in der 

Grundschule und in der Sekundarstufe I fallen in Berlin jedoch relativ gering aus. Dies ist positiv zu bewerten. 

 

Brandenburg  

Überdurchschnittlich schneidet Brandenburg bei der Integration (2. Platz), der Inputeffizienz und der Inter-

nationalisierung (jeweils 5. Platz) ab. Verbesserungsbedarf gibt es dagegen bei der Zeiteffizienz, im Bereich 

Hochschule/MINT, bei der Digitalisierung, der Forschungsorientierung, der beruflichen Bildung und den Be-

treuungsrelationen (Abbildung 4-5). 8 

 

Integration (BM 2026: 2. Platz): Bei den Tests zu den Bildungsstandards des IQB für die Neuntklässlerinnen 

und Neuntklässler aus dem Jahr 2024 fiel in Brandenburg, verglichen mit den anderen Bundesländern, der 

Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg in Mathematik relativ gering aus. Darüber 

hinaus betrug die Schulabbrecherquote unter den ausländischen Jugendlichen im Jahr 2024 18,2 Prozent. 

Diese liegt damit unterhalb des bundesdeutschen Durchschnitts von 20,0 Prozent. Auch bei der 

_________ 
8 In Brandenburg werden wegen ungewöhnlich hoher Angaben zu den Informatikabsolventinnen und -absolventen in 

den Handlungsfeldern Hochschule/MINT und Digitalisierung bei allen Indikatoren, die die Angaben zu den Informa-

tikabsolventinnen und -absolventen bzw. die Gesamtzahl der Absolventinnen und Absolventen berücksichtigen, 

die Wert aus dem Vorjahr verwendet (siehe auch: CHE, 2026a). 
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Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an allgemeinbildenden Schulen schnitt Branden-

burg mit 11,6 Prozent besser ab als der Durchschnitt der Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 8,0 Prozent).  

Abbildung 4-5: Brandenburg im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Inputeffizienz (BM 2026: 5. Platz): In Brandenburg fällt vor allem der Anteil des wissenschaftlichen Personals 

am Gesamtpersonal an den Hochschulen mit 65,3 Prozent höher aus als im bundesweiten Durchschnitt (52,9 

Prozent). Brandenburg erreicht hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer. Positiv fallen in Brandenburg 

zudem die Investitionsquoten an den allgemeinbildenden sowie an den beruflichen Schulen aus. Ebenfalls 

überdurchschnittlich ist in Brandenburg der Deckungsbeitrag der Drittmittel für die Hochschulausgaben 

(Brandenburg: 22,6 Prozent; Bundesdurchschnitt: 20,9 Prozent). Verbesserungsbedarf gibt es jedoch bei der 

Altersstruktur der Lehrkräfte an den allgemeinbildenden und den beruflichen Schulen. 

 

Internationalisierung (BM 2026: 5. Platz): Der Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an allen Stu-

dierenden fiel im Jahr 2024 mit 24,7 Prozent sehr hoch aus (Bundesdurchschnitt: 14,4 Prozent). Brandenburg 

erreicht hier den besten Wert aller Bundesländer. Darüber hinaus wurden im Jahr 2024 fast alle Berufsschü-

lerinnen und Berufsschüler in Brandenburg (96,4 Prozent) in Fremdsprachen unterrichtet. Damit erreicht 

Brandenburg den zweitbesten Wert aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 49,9 Prozent). Dagegen wies 

Brandenburg bei den Grundschulen mit 50,5 Prozent einen leicht unterdurchschnittlichen Anteil an Schüle-

rinnen und Schülern mit Fremdsprachenunterricht auf (Bundesdurchschnitt: 51,7 Prozent).  

 

Zeiteffizienz (BM 2026: 16. Platz): Im Handlungsfeld Zeiteffizienz belegt Brandenburg den letzten Platz aller 

Bundesländer. In Brandenburg werden 20,8 Prozent der Kinder verspätet eingeschult (Bundesdurchschnitt: 

6,3 Prozent). Weiterhin weist Brandenburg mit 50,7 Prozent im Jahr 2024 einen relativ geringen Anteil an 
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Studienanfängerinnen und -anfängern in Bachelor-Studiengängen auf (Bundesdurchschnitt: 68,3 Prozent). 

Ebenfalls unterdurchschnittlich schnitt Brandenburg beim Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und Er-

stabsolventen ab (Brandenburg: 27,1 Jahre; Bundesdurchschnitt: 26 Jahre). Bei den Wiederholerquoten in 

der Grundschule und in der Sekundarstufe I erreichte Brandenburg einen etwas besseren Wert als im Bun-

desdurchschnitt. 

 

Hochschule und MINT (BM 2026: 16. Platz): Im Jahr 2023 erreichte Brandenburg eine Akademikerersatzquote 

von 2,9 Prozent. Brandenburg erreicht hiermit den schlechtesten Wert aller Bundesländer. Auch bei der Re-

lation der Absolventinnen und Absolventen zur 25- bis 40-jährigen Bevölkerung erzielt Brandenburg mit 1,9 

Prozent den schlechtesten Wert. Zudem zieht Brandenburg in Relation zur Zahl der Brandenburger Schulab-

solventinnen und -absolventen, die ein Studium in einem anderen Bundesland aufnehmen, relativ wenige 

Studienanfängerinnen und -anfänger aus anderen Bundesländern an. Weiterhin schneidet Brandenburg 

beim Anteil der Absolventinnen und Absolventen in Ingenieurwissenschaften an allen Hochschulabsolventin-

nen und -absolventen sowie beim Anteil der Absolventinnen und Absolventen in Mathematik und Naturwis-

senschaften unterdurchschnittlich ab. Gemessen am FuE-Personal im Bundesland bildete Brandenburg im 

Jahr 2023 ebenfalls unterdurchschnittlich viele MINT-Akademikerinnen und MINT-Akademiker aus. Schließ-

lich fiel die Relation der Absolventinnen und Absolventen in Ingenieurwissenschaften zu den sozialversiche-

rungspflichtigen Ingenieurinnen und Ingenieuren in Brandenburg mit 3,4 Prozent wiederum geringer aus als 

im bundesweiten Durchschnitt (4,6 Prozent). Brandenburg belegt hier wiederum den letzten Platz von allen 

Bundesländern. Die Position Brandenburgs in diesem Handlungsfeld ist vor dem Hintergrund der guten Be-

wertung Berlins einzuordnen.  

 

Digitalisierung (BM 2026: 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 17,1 deutlich niedriger aus als im bundesdeutschen Durchschnitt 

(39,7). Brandenburg nimmt hier den letzten Platz aller Bundesländer ein. Unterdurchschnittlich fällt ebenso 

die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige aus. Verbesserungs-

würdig ist in Brandenburg auch das Informatikangebot in den Schulen und auch die Forschungsleistung im 

Bereich Digitalisierung fällt in Brandenburg unterdurchschnittlich aus.  

 

Forschungsorientierung (BM 2026: 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. Die Zahl der abgeschlossenen Habilitationsverfahren pro 100 Professorinnen 

und Professoren betrug im Jahr 2024 in Brandenburg 2,1 und im Bundesdurchschnitt 3,1. Bei der Promoti-

onsquote schneidet Brandenburg ebenfalls unterdurchschnittlich ab. 3,8 Prozent aller Abschlüsse an Hoch-

schulen waren im Jahr 2024 Promotionen (Bundesdurchschnitt: 5,5 Prozent). Mit 147.300 Euro fallen auch 

die Forschungsausgaben pro Forscherin und Forscher im Jahr 2024 niedriger aus als im Bundesdurchschnitt 

(151.300 Euro). Ebenfalls geringer als der Durchschnitt (36,8) sind mit 29,9 die Forscherinnen und Forscher 

an Hochschulen in Relation zum BIP in Milliarden Euro. Die eingeworbenen Drittmittel je Professorin und 

Professor liegen in Brandenburg mit 219.600 Euro jedoch oberhalb des bundesdeutschen Durchschnitts 

(187.100 Euro). 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2026: 14. Platz): Hier weist Brandenburg vor allem Verbesserungsbedarf bei 

der Zahl der Unterrichtsstunden pro Schülerin und Schüler in beruflichen Vollzeitschulen auf. Brandenburg 
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weist hier im Jahr 2024 den schlechtesten Wert aller Bundesländer auf. Unterdurchschnittliche Werte bei 

den Unterrichtsstunden weist Brandenburg auch in den Grundschulen, in der Sekundarstufe I der Gymnasien 

und in der Sekundarstufe II auf. Weiterhin kamen im Jahr 2025 in Brandenburg 8 Kinder auf eine Betreuerin 

oder einen Betreuer in den Kindertageseinrichtungen (Bundesdurchschnitt: 5,2). Relativ ungünstige Betreu-

ungsrelationen liegen in Brandenburg zudem in den Grundschulen, in der Sekundarstufe I der Gymnasien, 

der Sekundarstufe II und an den beruflichen Vollzeitschulen vor. 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 2024 in Brandenburg 22 und im Bundesdurchschnitt 21,4. 

 

Berufliche Bildung (BM 2026: 14. Platz): Gemessen an der Bevölkerung im entsprechenden Alter wurden im 

Jahr 2025 relativ wenige betriebliche Ausbildungsplätze angeboten. Brandenburg verzeichnete mit 52,7 Pro-

zent die zweitniedrigste Quote in Deutschland (Bundesdurchschnitt: 63,8 Prozent). Zudem war die Erfolgs-

quote bei den Prüfungen der dualen Ausbildung im Jahr 2024 mit 84 Prozent niedriger als im Bundesdurch-

schnitt (88,4 Prozent). Brandenburg konnte aber die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsstellen zwi-

schen den Jahren 2020 und 2025 stark um 10,1 Prozent von 9.339 auf 10.284 erhöhen – der bundesweite 

Zuwachs betrug im selben Zeitraum 1,8 Prozent. Einen etwas besseren Wert als im Bundesdurchschnitt er-

zielte Brandenburg bei dem Anteil erfolgreicher Absolventinnen und Absolventen an den Berufsfachschulen, 

Fachoberschulen und Fachschulen. Bei der Fortbildungsintensität schnitt Brandenburg hingegen wieder un-

terdurchschnittlich ab. Von 1.000 Personen aus der Kohorte der 25- bis 40-Jährigen beendeten 3,1 im Jahr 

2024 erfolgreich eine Fortbildungsprüfung (Bundesdurchschnitt: 4,7).  

 

Bremen 

Bremen schneidet in den einzelnen Handlungsfeldern sehr unterschiedlich ab. Stärken weist das Bundesland 

bei den Betreuungsrelationen (1. Platz), im Bereich Hochschule und MINT (2. Platz), bei der Digitalisierung 

(4. Platz) und bei der Zeiteffizienz (5. Platz) auf. Verbesserungsbedarf besteht weiterhin bei der Ausgabenpri-

orisierung, bei der Bekämpfung von Bildungsarmut, der Sicherung der Schulqualität und der Förderinfrastruk-

tur (Abbildung 4-6). 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2026: 1. Platz): In Bremen befinden sich insbesondere in den Klassen der Se-

kundarstufe I ohne Gymnasien weniger Schülerinnen und Schüler als im Bundesdurchschnitt (Bremen: 20,5; 

Bundesdurchschnitt: 23,2). Bremen erzielt hier den besten Wert aller Bundesländer. Auch in den Grundschu-

len und in den Teilzeit-Berufsschulen ist die Klassengröße geringer als in vielen anderen Bundesländern. Zu-

dem fallen die wöchentlichen Unterrichtsstunden vor allem an den beruflichen Vollzeitschulen relativ hoch 

aus. Bremen erzielte hier ebenfalls den besten Wert aller Bundesländer. Überdurchschnittliche Werte bei 

den Unterrichtsstunden erzielte Bremen darüber hinaus in der Grundschule, der Sekundarstufe I und bei den 

Teilzeit-Berufsschulen. Positive Ergebnisse erreichte Bremen auch bei den Schüler-Lehrer-Relationen. Im Jahr 

2024 betrug in Bremen die Schüler-Lehrer-Relation in den Grundschulen 14,6 und im Bundesdurchschnitt 

15,9. Auch die Betreuungsrelation an den Hochschulen fällt mit 14,6 günstiger aus als im Bundesdurchschnitt 

mit 16,7; ebenfalls die Schüler-Lehrer-Relation in der Sekundarstufe I ohne Gymnasien (Bremen: 11,3; Bun-

desdurchschnitt: 12,9). Relativ gut fallen zudem die Betreuungsrelationen in den Kindergärten und an den 

beruflichen Schulen aus. 
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Abbildung 4-6: Bremen im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Hochschule und MINT (BM 2026: 2. Platz): Die Bedeutung akademischer Bildung ist am Standort Bremen 

nach wie vor hoch. Im Jahr 2024 lebten 97.000 Akademikerinnen und Akademiker im erwerbsfähigen Alter 

in Bremen. An den Bremer Hochschulen erreichten im selben Jahr gut 6.600 Studierende einen Hochschul-

abschluss – das ergibt eine Ersatzrate von 6,8 Prozent, die deutlich über dem Bundesdurchschnitt von 4,3 

Prozent liegt und den zweitbesten Wert aller Bundesländer markiert. Zudem erreicht Bremen bei der Relation 

der Absolventinnen und Absolventen zur 25- bis 40-jährigen Bevölkerung den drittbesten Platz aller Bundes-

länder (Bremen: 4,1 Prozent; Bundesdurchschnitt: 3,0 Prozent). Bremen ist auch für Studienanfängerinnen 

und Studienanfänger aus anderen Bundesländern sehr attraktiv. In Relation zur Zahl der Bremer Schulabsol-

ventinnen und -absolventen, die ein Studium in einem anderen Bundesland aufnehmen, zieht Bremen die 

zweitmeisten Studienanfängerinnen und -anfänger aus anderen Bundesländern an. Den zweitbesten Wert 

aller Bundesländer erzielte Bremen ebenfalls beim Anteil der MINT-Wissenschaftlerinnen und -Wissenschaft-

ler am wissenschaftlichen Personal (Bremen: 40,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 33,3 Prozent). Während der 

Anteil der Absolventinnen und Absolventen in den Ingenieurwissenschaften an allen Hochschulabsolventin-

nen und -absolventen in Bremen leicht unterdurchschnittlich ausfiel, erreichte Bremen beim Anteil der Ab-

solventinnen und Absolventen in Mathematik und in den Naturwissenschaften mit 17,9 Prozent einen über-

durchschnittlichen Wert (Bundesdurchschnitt: 16,2 Prozent). Gemessen an allen sozialversicherungspflichtig 

beschäftigten Ingenieurinnen und Ingenieuren wies Bremen damit im Jahr 2024 überdurchschnittlich viele 

Absolventinnen und Absolventen der Ingenieurwissenschaften auf (Bremen: 5,6 Prozent; Bundesdurch-

schnitt: 4,6 Prozent). Und auch in Relation zum FuE-Personal im Bundesland bildete Bremen im Jahr 2024 

überdurchschnittlich viele MINT-Akademikerinnen und MINT-Akademiker aus (Bremen: 18,0 Prozent; 
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Bundesdurchschnitt: 11,5 Prozent). Schließlich weist Bremen auch relativ viele Anfängerinnen und Anfänger 

in dualen Studiengängen auf.  

 

Digitalisierung (BM 2026: 4. Platz): Bremen erreicht bei der Ausbildungsleistung im IT-Bereich sehr gute 

Werte. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 100.000 Erwerbstätige fällt 

mit 75,7 deutlich höher aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (39,7). Bremen erzielt hier den besten Wert 

aller Bundesländer. Bei der Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbs-

tätige erreicht Bremen ebenfalls den besten Wert (Bremen: 164,8; Bundesdurchschnitt: 91,3). Weiterhin 

schneidet Bremen leicht überdurchschnittlich bei der Ausstattung der Schulen mit schnellem WLAN ab. Ver-

bessert werden könnte noch das Angebot an Informatikunterricht an den Schulen. 

 

Zeiteffizienz (BM 2026: 5. Platz): Bei dem Anteil der Studienanfängerinnen und -anfänger in Bachelor-Studi-

engängen an allen Studienanfängerinnen und -anfängern erreichte Bremen im Jahr 2024 mit 78,2 Prozent 

den besten Wert aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 68,3 Prozent). Zudem wies Bremen im Jahr 2024 

bei der Wiederholerquote in der Sekundarstufe I mit einem Prozent den drittbesten Wert aller Bundesländer 

auf (Bundesdurchschnitt: 2,6 Prozent). Weiterhin werden relativ wenige Schülerinnen und Schüler verspätet 

eingeschult. Unterdurchschnittlich schnitt Bremen jedoch bei dem Anteil der vorzeitig aufgelösten Ausbil-

dungsverträge und dem Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und Erstabsolventen ab. 

 

Bildungsarmut (BM 2026: 16. Platz): Bei den aktuellsten Überprüfungen der Bildungsstandards durch das IQB 

im Bereich Mathematik und Naturwissenschaften wies Bremen bei den Neuntklässlerinnen und Neuntkläss-

lern die höchste bzw. zweithöchste Risikogruppe auf. Auch die Risikogruppe der Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler im Lesen fiel in Bremen am höchsten aus. Weiterhin war die Schulabbrecherquote in Bremen 

mit 9,8 Prozent im Jahr 2024 höher als im bundesweiten Durchschnitt (7,8 Prozent). Beim Anteil erfolgreicher 

Absolventinnen und Absolventen an den Abgängerinnen und Abgängern aus dem Berufsvorbereitungsjahr 

schnitt Bremen jedoch etwas besser ab als der Durchschnitt der Bundesländer. 

 

Schulqualität (BM 2026: 16. Platz): Bremen nimmt bei der Schulqualität den letzten Platz aller Bundesländer 

ein. Die Bremer Schülerinnen und Schüler weisen demnach relativ geringe durchschnittliche Kompetenzen 

auf. Bei den aktuellsten IQB-Vergleichstests der Neuntklässlerinnen und Neuntklässler ist Bremen sowohl in 

Mathematik als auch in den Naturwissenschaften das Schlusslicht der Bundesländer. Werden nur die Gym-

nasien betrachtet, belegt Bremen in Mathematik ebenfalls den letzten und in den Naturwissenschaften den 

vorletzten Platz. Jeweils den letzten Platz belegt Bremen nach der IQB-Erhebung aus dem Jahr 2022 auch bei 

den Lesekompetenzen der Neuntklässlerinnen und Neuntklässler, sowohl im Durchschnitt über alle Schulen 

als auch bei der alleinigen Betrachtung der Gymnasien.  

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2026: 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 85,9 Prozent 

und im Bundesdurchschnitt 107,4 Prozent. Unterdurchschnittliche Ergebnisse weist Bremen auch bei den 

Vollzeit-Berufsschulen und den Hochschulen (Bremen: 147,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 170,3 Prozent) 

auf. 
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Förderinfrastruktur (BM 2026: 16. Platz): Der Anteil der ganztags betreuten Kinder im Alter zwischen drei 

und sechs Jahren lag in Bremen im Jahr 2025 bei 36,2 Prozent, während im Bundesdurchschnitt 48,2 Prozent 

aller Kinder dieser Altersgruppe ganztags betreut wurden. Darüber hinaus wies Bremen im Jahr 2024 mit 50,9 

Prozent eine durchschnittliche Quote von Ganztagsschülerinnen und Ganztagsschülern im Grundschulbe-

reich auf (Bundesdurchschnitt: 51,2 Prozent). Der Anteil der Schülerinnen und Schüler an Ganztagsschulen 

im Sekundarbereich I fiel mit 32,5 Prozent wiederum unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 48,6 

Prozent). Zudem weist Bremen den höchsten Anteil an Ungelernten am Personal in den Kindertageseinrich-

tungen auf (Bremen: 5,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent). Gleichzeitig fällt der Anteil des Personals 

in Kindertageseinrichtungen mit einem Hochschulabschluss leicht unterdurchschnittlich aus (Bremen: 6,4 

Prozent; Bundesdurchschnitt: 7,4 Prozent).  

 

Hamburg 

Stärken weist die Hansestadt bei den Handlungsfeldern Internationalisierung (1. Platz), Betreuungsrelatio-

nen, Inputeffizienz und Förderinfrastruktur (jeweils 2. Platz) auf. Verbesserungspotenzial besteht insbeson-

dere in den Feldern Integration und Forschungsorientierung (Abbildung 4-7).  

Abbildung 4-7: Hamburg im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Internationalisierung (BM 2026: 1. Platz): Fast alle Grundschülerinnen und Grundschüler in Hamburg (99 Pro-

zent) wurden im Jahr 2024 in Fremdsprachen unterrichtet. Damit liegt Hamburg an der Spitze der Bundes-

länder (Bundesdurchschnitt: 51,7 Prozent). Der Anteil der Berufsschülerinnen und Berufsschüler mit 
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Fremdsprachenunterricht betrug im Jahr 2024 in der Hansestadt 95,6 Prozent und fiel damit ebenfalls aus-

gesprochen hoch aus (Bundesdurchschnitt: 49,9 Prozent). Außerdem haben die Hamburger Schülerinnen und 

Schüler in der englischen Sprache ein weit überdurchschnittliches Hör- und Leseverständnis. Sie belegen hier 

unter allen Bundesländern den 1. bzw. 2. Platz. Etwas unterdurchschnittlich fällt der Anteil der Bildungsaus-

länderinnen und -ausländer an allen Studierenden der Hamburger Hochschulen aus (Hamburg: 12,2 Prozent; 

Bundesdurchschnitt: 14,4 Prozent). 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2026: 2. Platz): In Hamburg sind die Schüler-Lehrer-Relationen insbesondere 

an den Grundschulen, in der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) und an den beruflichen Vollzeitschulen be-

sonders gut. Hamburg erzielt hier jeweils den besten Wert aller Bundesländer. Auf eine Lehrkraft in der Se-

kundarstufe I (ohne Gymnasien) kamen im Jahr 2024 in Hamburg rechnerisch 10,9 Kinder (Bundesdurch-

schnitt: 12,9). In den Grundschulen kamen in Hamburg 13 Kinder auf eine Lehrkraft und im Bundesdurch-

schnitt 15,9. Überdurchschnittlich fallen die Betreuungsrelationen auch in den Kindertageseinrichtungen, in 

der Sekundarstufe I der Gymnasien und an den beruflichen Teilzeit-Schulen aus. Bei den erteilten Unter-

richtsstunden 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 anzuse-

hen.   

 

Inputeffizienz (BM 2026: 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 57,1 Prozent und im Bun-

desdurchschnitt nur 43,9 Prozent. Zudem verließen weniger Lehrkräfte die Schulen vorzeitig wegen Dienst-

unfähigkeit als im Durchschnitt über alle Bundesländer (Hamburg: 10,1 Prozent; Bundesdurchschnitt: 20,2 

Prozent). Hamburg erreicht hier den besten Wert aller Bundesländer. Überdurchschnittlich fällt auch der An-

teil des wissenschaftlichen Personals am Gesamtpersonal an den Hamburger Hochschulen aus (Hamburg: 

56,6 Prozent; Bundesdurchschnitt: 52,9 Prozent).  

 

Förderinfrastruktur (BM 2026: 2. Platz): 99 Prozent der Hamburger Grundschülerinnen und Grundschüler 

lernten im Jahr 2024 an einer offenen oder gebundenen Ganztagsschule – im Bundesdurchschnitt sind es 

gerade einmal 51,2 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 97,7 Prozent, der bundesdeutsche Wert liegt bei 48,6 Prozent. Zudem fiel der Anteil der 

drei- bis sechsjährigen Kinder, die sich in einer Ganztagsbetreuung befinden, in Hamburg leicht überdurch-

schnittlich aus. Weiterhin überstieg in Hamburg im Jahr 2025 der Anteil des Personals mit einem akademi-

schen Abschluss in den Kindertagesstätten mit 12,1 Prozent den Durchschnittswert aller Bundesländer von 

7,4 Prozent. Hamburg erzielte hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer. Allerdings schnitt Hamburg bei 

dem Anteil der Ungelernten am Personal in den Kindertageseinrichtungen mit 2,9 Prozent unterdurchschnitt-

lich ab (Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent). 

 

Hochschule und MINT (BM 2026: 5. Platz): Im Jahr 2024 lebten 407.000 Akademikerinnen und Akademiker 

im erwerbsfähigen Alter in Hamburg. An den Hamburger Hochschulen erreichten im selben Jahr gut 20.600 

Studierende einen Hochschulabschluss – das ergibt eine Ersatzrate von 5,1 Prozent, die über dem Bundes-

durchschnitt von 4,3 Prozent liegt. Zudem erreicht Hamburg bei der Relation der Absolventinnen und Absol-

venten zur 25- bis 40-jährigen Bevölkerung den zweitbesten Platz aller Bundesländer (Hamburg: 4,4 Prozent; 
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Bundesdurchschnitt: 3,0 Prozent). Hamburg ist auch für Studienanfängerinnen und Studienanfänger aus an-

deren Bundesländern sehr attraktiv. In Relation zur Zahl der Hamburger Schulabsolventinnen und -absolven-

ten, die ein Studium in einem anderen Bundesland aufnehmen, zieht Hamburg die drittmeisten Studienan-

fängerinnen und -anfänger aus anderen Bundesländern an. Weiterhin weist Hamburg auch relativ viele An-

fängerinnen und Anfänger in dualen Studiengängen auf. Unterdurchschnittlich schneidet Hamburg jedoch 

bei dem Anteil der Hochschulabsolventinnen und -absolventen in den Ingenieurwissenschaften sowie im Be-

reich Mathematik/Naturwissenschaften ab.  

 

Zeiteffizienz (BM 2026: 6. Platz): Hamburg zeichnet sich durch relativ geringe Wiederholerquoten im Sekund-

arbereich I und in den Grundschulen aus. Bei der Wiederholerquote in der Sekundarstufe I wies Hamburg im 

Jahr 2024 mit 0,6 Prozent den besten Wert aller Bundesländer auf (Bundesdurchschnitt: 2,6 Prozent). Zudem 

werden relativ wenige Schülerinnen und Schüler verspätet eingeschult. Auch bei dem Anteil der Studienan-

fängerinnen und -anfänger in Bachelor-Studiengängen an allen Studienanfängerinnen und -anfängern er-

reichte Hamburg im Jahr 2024 mit 73,3 Prozent einen überdurchschnittlichen Wert (Bundesdurchschnitt: 

68,3 Prozent). Unterdurchschnittlich schnitt Hamburg jedoch bei dem Anteil der vorzeitig aufgelösten Aus-

bildungsverträge und dem Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und Erstabsolventen ab. 

 

Digitalisierung (BM 2026: 6. Platz): In Hamburg fällt die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge 

im IT-Bereich pro 100.000 Erwerbstätige mit 49,5 höher aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (39,7). 

Hamburg erzielt hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer. Die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen 

und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige fällt jedoch unterdurchschnittlich aus. Besser als der bundes-

deutsche Durchschnitt fällt in Hamburg wiederum die Ausstattung der Schulen mit schnellem Internet und 

der Umfang des Informatikunterrichts an den Schulen aus. 

 

Integration (BM 2026: 14. Platz): Bei den Tests zu den Bildungsstandards des IQB für die Neuntklässlerinnen 

und Neuntklässler aus dem Jahr 2024 fiel in Hamburg, verglichen mit den anderen Bundesländern, der Zu-

sammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg in Mathematik relativ hoch aus. Auch bei der 

Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an berufsbildenden Schulen schneidet Hamburg 

mit 3,3 Prozent schlechter ab als der Durchschnitt der Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 6,2 Prozent). Die 

Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an allgemeinbildenden Schulen fällt dafür über-

durchschnittlich aus. Zudem ist in Hamburg auch die Schulabbrecherquote von ausländischen Schülerinnen 

und Schülern geringer als in vielen anderen Bundesländern, was positiv zu bewerten ist. 

 

Forschungsorientierung (BM 2026: 13. Platz): Hamburg weist bei der Promotionsquote mit 4,5 Prozent einen 

unterdurchschnittlichen Wert auf (Bundesdurchschnitt: 5,5 Prozent). Auch bei den Habilitationen schneidet 

Hamburg unterdurchschnittlich ab. Die Zahl der abgeschlossenen Habilitationsverfahren pro 100 Professoren 

betrug im Jahr 2024 in Hamburg 2,7 und im Bundesdurchschnitt 3,1. Zudem liegen auch die eingeworbenen 

Drittmittel je Professorin und Professor in Hamburg mit 168.000 Euro unter dem bundesdeutschen Durch-

schnitt (187.100 Euro). Leicht niedriger als der Durchschnitt (36,8) fallen mit 36,7 schließlich die Forscherin-

nen und Forscher an Hochschulen in Relation zum BIP in Milliarden Euro aus. 
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Hessen 

Hessen schneidet in den einzelnen Handlungsfeldern unterschiedlich ab. Stärken weist Hessen bei den Hand-

lungsfeldern Integration (1. Platz), Förderinfrastruktur (5. Platz) und Betreuungsrelationen (6. Platz) auf. Ver-

besserungsbedarf besteht bei den Handlungsfeldern Digitalisierung, Internationalisierung, Schulqualität, For-

schungsorientierung, Ausgabenpriorisierung und Inputeffizienz (Abbildung 4-8). 

Abbildung 4-8: Hessen im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Integration (BM 2026: 1. Platz): Besser als der Bundesdurchschnitt schnitt Hessen vor allem beim Anteil der 

ausländischen Schulabgängerinnen und Schulabgänger ohne Abschluss ab. Mit 12,6 Prozent wies Hessen den 

besten Wert aller Bundesländer auf (Bundesdurchschnitt: 20,0 Prozent). Außerdem fiel die Studienberech-

tigtenquote von ausländischen Schülerinnen und Schülern an berufsbildenden Schulen mit 9,6 Prozent höher 

aus als im Bundesdurchschnitt (6,2 Prozent). Hessen erreichte hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer. 

Ein leicht überdurchschnittliches Ergebnis erzielte Hessen auch bei der Studienberechtigtenquote von aus-

ländischen Jugendlichen an allgemeinbildenden Schulen (Hessen: 8,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 8,0 Pro-

zent). Schließlich fällt in Hessen der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg geringer 

aus als in vielen anderen Bundesländern.   

 

Förderinfrastruktur (BM 2026: 5. Platz): 57,6 Prozent der hessischen Grundschülerinnen und Grundschüler 

besuchten im Jahr 2024 ganztags die Schule (Bundesdurchschnitt: 51,2 Prozent). Damit schnitt Hessen bei 

diesem Indikator überdurchschnittlich ab. Bei dem Anteil der Schülerinnen und Schüler in der Sekundarstufe 

I, die ganztags betreut werden, erreichte Hessen ebenfalls ein überdurchschnittliches Ergebnis (Hessen: 80,4 

Prozent; Bundesdurchschnitt: 48,6 Prozent). Überdurchschnittlich schnitt Hessen weiterhin beim Anteil der 
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ganztags betreuten Kinder im Alter zwischen drei und sechs Jahren ab (Hessen: 57,3 Prozent; Bundesdurch-

schnitt: 48,2 Prozent). Zudem überstieg in Hessen der Anteil des Personals mit einem akademischen Ab-

schluss in den Kindertagesstätten im Jahr 2025 mit 11,3 Prozent den Durchschnittswert aller Bundesländer 

von 7,4 Prozent. Bei dem Anteil der Ungelernten am Personal in den Kindertageseinrichtungen schnitt Hessen 

mit 3,9 Prozent jedoch schlechter ab als im Bundesdurchschnitt (Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent). 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2026: 6. Platz): In Hessen sind die Betreuungsrelationen insbesondere in den 

Kindertageseinrichtungen und an den Grundschulen besonders gut. Hessen erzielt hier den drittbesten bzw. 

zweitbesten Wert aller Bundesländer. Auf eine Lehrkraft in der Grundschule kamen im Jahr 2024 in Hessen 

rechnerisch 14,3 Kinder (Bundesdurchschnitt: 15,9). In den Kindertageseinrichtungen kamen in Hessen 4,7 

Kinder auf eine Betreuerin oder einen Betreuer und im Bundesdurchschnitt 5,2. Überdurchschnittlich fiel die 

Betreuungsrelation zudem in den Teilzeit-Berufsschulen aus. Bei den erteilten Unterrichtsstunden pro Klasse 

wies Hessen bei den Grundschulen und in der Sekundarstufe II relativ gute Werte auf. Die Größe der Klassen 

ist in Hessen vor allem in den Grundschulen positiv zu bewerten. In Hessen waren im Jahr 2024 durchschnitt-

lich 19,6 Schülerinnen und Schüler in einer Klasse und im Bundesdurchschnitt betrug die Klassengröße 21,4. 

Hessen weist hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer auf. Überdurchschnittliche Werte erzielt Hessen 

bei der Klassengröße auch in der Sekundarstufe I und an den Teilzeit-Berufsschulen. 

 

Digitalisierung (BM 2026: 12. Platz): Verbesserungswürdig ist in Hessen vor allem das verpflichtende Infor-

matikangebot in den Schulen. Auch die Forschungsleistung im Bereich Digitalisierung fällt in Hessen unter-

durchschnittlich aus. Ebenfalls unterdurchschnittlich ist die Verfügbarkeit von schnellem WLAN an den Schu-

len zu bewerten. Überdurchschnittlich schneidet Hessen dagegen bei der Ausbildungsleistung im Bereich Di-

gitalisierung ab. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 100.000 Erwerbs-

tätige fällt mit 39,9 leicht höher aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (39,7). Die Anzahl der IT-Hoch-

schulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige beträgt in Hessen 97,2 und im Bundes-

durchschnitt: 91,3.  

 

Internationalisierung (BM 2026: 12. Platz): Relativ wenige Grundschülerinnen und Grundschüler wurden in 

Hessen im Jahr 2024 in Fremdsprachen unterrichtet. Mit 48,8 Prozent lag Hessen unter dem Bundesdurch-

schnitt von 51,7 Prozent. Der Anteil der Berufsschülerinnen und Berufsschüler mit Fremdsprachenunterricht 

betrug 46,9 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: 13,2 Prozent, Bundesdurchschnitt: 14,4 Prozent). Gleichzei-

tig wiesen die Schülerinnen und Schüler insgesamt leicht überdurchschnittliche Kompetenzen im Hören und 

Lesen der englischen Sprache auf, die hessischen Gymnasiasten schnitten beim Lesen und Hören der engli-

schen Sprache jedoch leicht unterdurchschnittlich ab. 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2026: 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 je Einwohnerin und 

Einwohner in Hessen 120,5 Prozent und im Bundesdurchschnitt 138,8 Prozent. Unterdurchschnittliche Er-

gebnisse weist Hessen auch bei den beruflichen Schulen und den Hochschulen auf (Hessen: 154,4 Prozent; 

Bundesdurchschnitt: 170,3 Prozent). 
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Schulqualität (BM 2026: 11. Platz): Die IQB-Kompetenzerhebung für die Neuntklässlerinnen und Neuntkläss-

ler aus dem Jahr 2024 zeigt, dass die hessischen Schülerinnen und Schüler relativ geringe Kompetenzen in 

Mathematik und in den Naturwissenschaften aufweisen. Vor allem in den Naturwissenschaften trifft dies 

auch bei einer alleinigen Betrachtung der Gymnasien zu.  In der aktuellsten IQB-Kompetenzerhebung für die 

Neuntklässlerinnen und Neuntklässler im Lesen weist Hessen wiederum unterdurchschnittliche Kompeten-

zen auf. Dies gilt sowohl für die Schulen insgesamt als auch für die Gymnasien. 

 

Forschungsorientierung (BM 2026: 11. Platz): Hessen weist bei der Promotionsquote mit 5,2 Prozent einen 

leicht unterdurchschnittlichen Wert auf (Bundesdurchschnitt: 5,5 Prozent). Bei der Anzahl der Habilitationen 

je 100 Professorinnen und Professoren schneidet Hessen mit 2,8 ebenfalls unterdurchschnittlich ab (Bundes-

durchschnitt: 3,1). Niedriger als der Durchschnitt (36,8) sind mit 29,1 auch 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 Hessen mit 176.300 Euro unter dem bundesdeutschen Durchschnitt (187.100 

Euro). Einen überdurchschnittlichen Wert erzielt Hessen jedoch bei den F&E-Ausgaben je Forscherin und For-

scher an den Hochschulen. 

 

Inputeffizienz (BM 2026: 11. Platz): Hessen schneidet vor allem bei dem Anteil der Hochschulausgaben, die 

durch Drittmittel finanziert werden, unterdurchschnittlich ab (Hessen: 17,6 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

20,9 Prozent). Unterdurchschnittlich fällt auch der Anteil des wissenschaftlichen Personals am Gesamtperso-

nal an den Hochschulen in Hessen aus. Hessen erzielt hier einen Wert von 49,5 Prozent und im Bundesdurch-

schnitt beträgt der entsprechende Wert 52,9 Prozent. Zudem fällt auch die Relation der Sachausgaben zu 

den Personalausgaben an den allgemeinbildenden sowie an den beruflichen Schulen geringer aus als im bun-

desdeutschen Durchschnitt. Verbesserungsbedarf gibt es ebenfalls bei der Altersstruktur der Lehrkräfte an 

den beruflichen Schulen. Weiterhin werden unterdurchschnittliche Werte bei den Investitionsquoten in all-

gemeinbildende und berufliche Schulen erzielt. Die Investitionsquote an den Hochschulen fällt dagegen leicht 

überdurchschnittlich aus.  

 

Mecklenburg-Vorpommern  

Stärken weist Mecklenburg-Vorpommern bei der Integration (3. Platz), den Förderbedingungen (4. Platz) und 

der beruflichen Bildung (5. Platz) auf. Unterdurchschnittlich schneidet Mecklenburg-Vorpommern vor allem 

bei der Zeiteffizienz, der Forschungsorientierung, den Betreuungsrelationen und dem Bereich Hoch-

schule/MINT ab (Abbildung 4-9). 

 

Integration (BM 2026: 3. Platz): Bei den Tests zu den Bildungsstandards des IQB aus dem Jahr 2024 für die 

Neuntklässlerinnen und Neuntklässler fiel in Mecklenburg-Vorpommern, verglichen mit den anderen Bun-

desländern, der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg relativ gering aus. Weiterhin 

fällt die Schulabbrecherquote unter den ausländischen Jugendlichen mit 19,3 Prozent leicht unterdurch-

schnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 20,0 Prozent). Relativ gut schneidet Mecklenburg-Vorpommern auch 

bei der Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an allgemeinbildenden Schulen ab (Meck-

lenburg-Vorpommern: 9,1 Prozent; Bundesdurchschnitt: 8,0 Prozent).  
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Abbildung 4-9: Mecklenburg-Vorpommern im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft Köln 

 

Förderinfrastruktur (BM 2026: 4. 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 2025 mit 77,8 Prozent deutlich über dem Bundesdurchschnitt von 48,2 Prozent. Bei den Ganztagsan-

geboten an den Grundschulen wies Mecklenburg-Vorpommern im Jahr 2024 mit 74,6 Prozent ebenfalls einen 

überdurchschnittlichen Wert auf (Bundesdurchschnitt: 51,2 Prozent). Auch das Ganztagsangebot in der Se-

kundarstufe I fällt mit 74,5 Prozent in Mecklenburg-Vorpommern höher aus als im Bundesdurchschnitt (48,6 

Prozent). Weiterhin zeichnet sich Mecklenburg-Vorpommern im Jahr 2025 durch einen relativ niedrigen An-

teil an ungelernten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern (1,6 Prozent) im Elementarbereich aus (Bundesdurch-

schnitt: 2,4 Prozent). Im Gegenzug ist jedoch die Akademikerquote im Elementarbereich relativ gering.  

 

Berufliche Bildung (BM 2026: 5. Platz): Besser als der Bundesdurchschnitt schnitt Mecklenburg-Vorpommern 

vor allem bei dem Anteil erfolgreicher Absolventinnen und Absolventen an den Berufsfachschulen, Fachober-

schulen und Fachschulen ab (Mecklenburg-Vorpommern: 92,4 Prozent; Bundesdurchschnitt: 80,4 Prozent). 

Mit 8,1 Prozent fiel zudem die Quote der unversorgten Bewerberinnen und Bewerber im Jahr 2025 geringer 

aus als im Bundesdurchschnitt (10,4 Prozent). Dies ist positiv zu bewerten. Gemessen an der Bevölkerung im 

entsprechenden Alter wurden im Jahr 2025 jedoch etwas weniger betriebliche Ausbildungsplätze angeboten 

(Mecklenburg-Vorpommern: 62,6 Prozent; Bundesdurchschnitt: 63,8 Prozent).  

 

Bildungsarmut (BM 2026: 6. Platz): Bei der Überprüfung der Bildungsstandards im Lesen für die Neuntkläss-

lerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 erreichten 11,7 Prozent der Schülerinnen und Schüler aus 

Mecklenburg-Vorpommern nicht den Mindeststandard (Bundesdurchschnitt: 15,2 Prozent). Geringere Risi-

kogruppen als in vielen anderen Bundesländern konnten im Jahr 2024 ebenfalls für die Neuntklässlerinnen 
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und Neuntklässler in den Naturwissenschaften und in Mathematik festgestellt werden. Beim Anteil der er-

folgreichen Absolventinnen und Absolventen aus dem Berufsvorbereitungsjahr erzielte Mecklenburg-Vor-

pommern mit 56,7 Prozent ebenfalls einen überdurchschnittlichen Wert (Bundesdurchschnitt: 50,9 Prozent). 

In Mecklenburg-Vorpommern mussten im Jahr 2024 jedoch relativ mehr Schülerinnen und Schüler die Schule 

ohne Abschluss verlassen als in anderen Bundesländern (Mecklenburg-Vorpommern: 10,0 Prozent; Bundes-

durchschnitt: 7,8 Prozent).  

 

Hochschule und MINT (BM 2026: 13. Platz): Verbesserungsbedarf gibt es in Mecklenburg-Vorpommern im 

Bereich Hochschule und MINT. Die Relation der Absolventinnen und Absolventen zur akademischen Bevöl-

kerung (15 bis 65 Jahre) fiel im Jahr 2024 mit 4,7 Prozent leicht überdurchschnittlich aus (Bundesdurch-

schnitt: 4,3 Prozent). Der Anteil der Absolventinnen und Absolventen an Hochschulen gemessen an der 25- 

bis 40-jährigen Bevölkerung fiel jedoch unterdurchschnittlich aus (Mecklenburg-Vorpommern: 2,6 Prozent; 

Bundesdurchschnitt: 3,0 Prozent). Deutlich unterdurchschnittlich ist auch der Anteil der Absolventinnen und 

Absolventen mit einem ingenieurwissenschaftlichen Studium an allen Absolventinnen und Absolventen. Im 

Jahr 2024 lag er in Mecklenburg-Vorpommern bei 11,7 Prozent (Bundesdurchschnitt: 15,9 Prozent). Mit 23,7 

Prozent fällt zudem die Relation der MINT-Wissenschaftlerinnen und -Wissenschaftler zum wissenschaftli-

chen Personal unterdurchschnittlich aus. Dies ist der niedrigste Wert aller Bundesländer (Bundesdurch-

schnitt: 33,3 Prozent). Außerdem nehmen in Mecklenburg-Vorpommern relativ wenige Studienanfängerin-

nen und -anfänger ein duales Studium auf.  

 

Betreuungsbedingungen (BM 2026: 13. 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 8,0 und im Bundesdurchschnitt 

5,2. 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 Teilzeit-Schulen weist Mecklenburg-Vorpommern die schlechtesten Schüler-

Lehrer-Relationen aller Bundesländer auf (Mecklenburg-Vorpommern: 37,9; Bundesdurchschnitt: 33,1). Die 

wöchentlichen Unterrichtsstunden fallen in Mecklenburg-Vorpommern bei den Grundschulen, den allge-

meinbildenden Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) und den Teilzeit-Berufsschulen unterdurch-

schnittlich aus. Bei den Klassengrößen schneidet Mecklenburg-Vorpommern unterschiedlich ab. So beträgt 

die Klassengröße in den Teilzeit-Berufsschulen in Mecklenburg-Vorpommern 19,7 und im Bundesdurch-

schnitt 18,7. In der Sekundarstufe I an den Gymnasien weist Mecklenburg-Vorpommern jedoch die geringste 

Klassengröße aller Bundesländer auf. 

 

Zeiteffizienz (BM 2026: 12. Platz): In Mecklenburg-Vorpommern wurden knapp 2.800 Ausbildungsverträge 

im Jahr 2024 vorzeitig aufgelöst (Wechsel und Abbruch). Gemessen an den gut 8.200 neu abgeschlossenen 

Ausbildungsverträgen betrug die Quote 33,8 Prozent (Bundesdurchschnitt: 33,5 Prozent). Zudem waren im 

Jahr 2024 im Bundesdurchschnitt 68,3 Prozent der Studienanfängerinnen und -anfänger in Bachelor-Studi-

engängen eingeschrieben, in Mecklenburg-Vorpommern fiel der Anteil mit 63,4 Prozent niedriger aus. Wei-

terhin fiel das Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und -absolventen in Mecklenburg-Vorpommern hö-

her aus als im Bundesdurchschnitt (Mecklenburg-Vorpommern: 26,9 Jahre; Bundesdurchschnitt: 26 Jahre). 

Auch die Wiederholerquote in der Sekundarstufe I war höher als im bundesdeutschen Durchschnitt. So be-

trug diese im Jahr 2024 in Mecklenburg-Vorpommern 3,7 Prozent und im Bundesdurchschnitt 2,6 Prozent.  
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Forschungsorientierung (BM 2026: 12. Platz): Mecklenburg-Vorpommern weist insbesondere bei den einge-

worbenen Drittmitteln je Professorin und Professor mit 138.900 Euro einen unterdurchschnittlichen Wert 

auf (Bundesdurchschnitt: 187.100 Euro). Unterdurchschnittlich fallen ebenfalls die Forschungsausgaben je 

Forscherin und Forscher an Hochschulen aus (Mecklenburg-Vorpommern: 143.100 Euro; Bundesdurch-

schnitt: 151.300 Euro). Weiterhin ist in Mecklenburg-Vorpommern die Zahl der abgeschlossenen Habilitati-

onsverfahren je 100 Professorinnen und Professoren mit 2,8 etwas geringer als im bundesdeutschen Durch-

schnitt (3,1). Bei der Promotionsquote schneidet Mecklenburg-Vorpommern jedoch überdurchschnittlich ab. 

7,1 Prozent aller Abschlüsse an Hochschulen waren im Jahr 2024 Promotionen (Bundesdurchschnitt: 5,5 Pro-

zent).  

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2026: 11. 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 106,2 Prozent und im Bundesdurchschnitt 137,2 Prozent. Mecklenburg-Vorpommern weist hier 

den letzten Platz aller Bundesländer auf. Unterdurchschnittliche Ergebnisse weist Mecklenburg-Vorpom-

mern auch bei den sonstigen allgemeinbildenden Schulen und den Teilzeit-Berufsschulen auf. 

 

Internationalisierung (BM 2026: 11. Platz): Relativ gering fällt in Mecklenburg-Vorpommern im Jahr 2024 mit 

9,9 Prozent der Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an den Studierenden aus (Bundesdurch-

schnitt: 14,4 Prozent). Mecklenburg-Vorpommern nimmt hier den vorletzten Platz aller Bundesländer ein. 

Gleichzeitig wiesen die Schülerinnen und Schüler unterdurchschnittliche Kompetenzen im Lesen und Hörver-

stehen der englischen Sprache auf. Überdurchschnittlich schneidet Mecklenburg-Vorpommern jedoch bei 

dem Anteil der Grundschülerinnen und Grundschüler sowie dem Anteil der Berufsschülerinnen und -schüler 

mit Fremdsprachenunterricht ab. 

 

Niedersachsen 

Stärken weist Niedersachsen in den Handlungsfeldern Forschungsorientierung, Ausgabenpriorisierung (je-

weils 5. Platz) und Integration (6. Platz) auf. Im Vergleich zu den anderen Bundesländern besteht vor allem 

Verbesserungsbedarf bei der Internationalisierung, im Bereich Hochschule und MINT, bei der Schulqualität 

und der Bildungsarmut (Abbildung 4-10).  

 

Forschungsorientierung (BM 2026: 5. Platz): In Niedersachsen fallen vor allem die eingeworbenen Drittmittel 

je Professorin und Professor mit 203.800 Euro überdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 187.100 Euro). 

Niedersachsen erreicht hier den drittbesten Wert aller Bundesländer. Weiterhin ist die Promotionsquote in 

Niedersachsen mit 6 Prozent höher als im bundesdeutschen Durchschnitt (5,5 Prozent). Bei der Habilitations-

quote schneidet Niedersachsen durchschnittlich ab. 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2026: 5. 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 Hochschulen relativ hoch aus. So beträgt die Relation der Bildungsausgaben für 

diesen Bildungsbereich in Bezug zu den öffentlichen Gesamtausgaben je Einwohnerin und Einwohner in Nie-

dersachsen 210 Prozent und im Bundesdurchschnitt 170,3 Prozent. Niedersachsen erreicht hier den 
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drittbesten Wert aller Bundesländer. Überdurchschnittliche Ergebnisse weist Niedersachsen auch bei den 

Grundschulen, den sonstigen allgemeinbildenden Schulen und den beruflichen Schulen auf.  

Abbildung 4-10: Niedersachsen im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Integration (BM 2026: 6. Platz): Bei den IQB-Tests zu den Bildungsstandards für die Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler aus dem Jahr 2024 wies Niedersachsen im Vergleich zu den anderen Bundesländern einen po-

sitiv zu bewertenden geringeren Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg in Mathe-

matik auf. Überdurchschnittlich fiel auch die Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an 

berufsbildenden Schulen aus (Niedersachsen: 7,1 Prozent; Durchschnitt: 6,2 Prozent). Schlechter als der Bun-

desdurchschnitt schnitt das Land jedoch beim Anteil ausländischer Schulabgängerinnen und -abgänger ohne 

Abschluss ab (Niedersachsen: 27,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 20,0 Prozent). Auch die Studienberechtig-

tenquote von ausländischen Schülerinnen und Schülern an den allgemeinbildenden Schulen fiel unterdurch-

schnittlich aus.  

 

Hochschule und MINT (BM 2026: 14. 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 Rela-

tion der Hochschulabsolventinnen und -absolventen zur 25- bis 40-jährigen Bevölkerung aus (Niedersachsen: 

2,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 3,0 Prozent). Auch die Akademikerersatzquote (Anteil der Hochschulabsol-

ventinnen und -absolventen an der akademischen Bevölkerung) fällt ebenfalls leicht unterdurchschnittlich 

aus (Niedersachsen: 3,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 4,3 Prozent). Zudem lag die Ingenieurersatzquote un-

ter dem Bundesdurchschnitt. So kamen auf 100 sozialversicherungspflichtig beschäftigte Ingenieurinnen und 

Ingenieure 4 Absolventinnen und Absolventen eines ingenieurwissenschaftlichen Studiums 

-20

0

20

40

60

80

100
Durchschnitt NI



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           207 

(Bundesdurchschnitt: 4,6 Prozent). Mit 17,4 Prozent fiel der Anteil der Absolventinnen und Absolventen in 

Ingenieurwissenschaften an allen Hochschulabsolventinnen und -absolventen jedoch überdurchschnittlich 

aus (Bundesdurchschnitt: 15,9 Prozent). Einen etwas unterdurchschnittlichen Wert wies Niedersachsen da-

gegen beim Anteil der Absolventinnen und Absolventen in Mathematik und in den Naturwissenschaften auf 

(Niedersachsen: 15,9 Prozent; Bundesdurchschnitt: 16,2 Prozent). Damit konnte auch beim Anteil der Absol-

ventinnen und Absolventen in MINT-Wissenschaften am Personal in Forschung und Entwicklung mit 11 Pro-

zent nur ein unterdurchschnittlicher Wert erzielt werden (Bundesdurchschnitt: 11,5 Prozent). Schließlich 

weist Niedersachsen im Vergleich zu vielen anderen Bundesländern weniger Anfängerinnen und Anfänger in 

dualen Studiengängen auf.  

 

Internationalisierung (BM 2026: 13. Platz): In Niedersachsen wurden im Jahr 2024 relativ wenige Grundschü-

lerinnen und Grundschüler in Fremdsprachen unterrichtet. Mit 48,6 Prozent lag Niedersachsen unter dem 

Bundesdurchschnitt von 51,7 Prozent. Der Anteil der Berufsschülerinnen und Berufsschüler mit Fremdspra-

chenunterricht fiel ebenfalls unterdurchschnittlich aus (Niedersachsen: 40,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

49,9 Prozent). Und auch beim Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an den Studierenden befin-

det sich Niedersachsen unter dem Durchschnitt der Bundesländer (Niedersachsen: 11,9 Prozent, Bundes-

durchschnitt: 14,4 Prozent). Gleichzeitig wiesen die Schülerinnen und Schüler unterdurchschnittliche Kom-

petenzen im Lesen der englischen Sprache auf, im Hörverstehen fallen die Kompetenzen leicht überdurch-

schnittlich aus. 

 

Schulqualität (BM 2026: 13. Platz): Die Kompetenzerhebung des IQB für die Neuntklässlerinnen und Neunt-

klässler aus dem Jahr 2024 zeigt, dass die niedersächsischen Schülerinnen und Schüler dieser Altersstufe un-

terdurchschnittliche Kompetenzen in Mathematik und in den Naturwissenschaften aufweisen. Dies gilt so-

wohl für alle Schulen als auch für die alleinige Betrachtung der Gymnasien. Darüber hinaus wiesen in der IQB-

Erhebung aus dem Jahr 2022 die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler ebenfalls unterdurchschnittliche 

Kompetenzen im Lesen auf.  

 

Bildungsarmut (BM 2026: 13. Platz): In der jüngsten IQB-Erhebung der Leistungsstände der Neuntklässlerin-

nen und Neuntklässler aus dem Jahr 2024 wies Niedersachsen in Mathematik und in den Naturwissenschaf-

ten einen überdurchschnittlich hohen Anteil von Schülerinnen und Schülern mit relativ geringen Kompeten-

zen auf. Beim Anteil der erfolgreichen Abgängerinnen und Abgänger aus dem Berufsvorbereitungsjahr schnitt 

Niedersachsen mit 33,8 Prozent ebenfalls unterdurchschnittlich ab (Bundesdurchschnitt: 50,9 Prozent). Nie-

dersachsen erzielte hier den zweitschlechtesten Wert aller Bundesländer. Auch mussten in Niedersachsen 

relativ mehr Schülerinnen und Schüler die Schule ohne Abschluss verlassen als in anderen Bundesländern 

(Niedersachsen: 8,7 Prozent; Bundesdurchschnitt: 7,8 Prozent).  

 

Inputeffizienz (BM 2026: 12. Platz): In Niedersachsen ist die Sachmittelausstattung, gemessen am Personal 

an den Schulen, geringer als bei den meisten anderen Bundesländern. Weiterhin verließen mehr Lehrkräfte 

die Schulen vorzeitig wegen Dienstunfähigkeit als im Durchschnitt über alle Bundesländer. Zudem fällt die 

Altersstruktur der Lehrkräfte an den allgemeinbildenden Schulen relativ ungünstig aus. Auch der Anteil des 

wissenschaftlichen Personals am Gesamtpersonal der Hochschulen war etwas geringer als im Bundesdurch-

schnitt (Niedersachsen: 51,9 Prozent; Bundesdurchschnitt: 52,9 Prozent). Schließlich fällt in Niedersachsen 

auch die Investitionsquote an den Hochschulen mit 7,9 Prozent unterdurchschnittlich aus (Bundesdurch-

schnitt: 10,4 Prozent).  
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Digitalisierung (BM 2026: 11. Platz): Unterdurchschnittlich schneidet Niedersachsen vor allem bei der Ausbil-

dungsleistung im Bereich Digitalisierung an den Hochschulen ab. Die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen 

und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige beträgt in Niedersachsen 56,3 und im Bundesdurchschnitt 91,3. 

Niedersachsen weist hier den drittschlechtesten Wert aller Bundesländer auf. Die Anzahl der neuen betrieb-

lichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 100.000 Erwerbstätige fällt dagegen mit 41,5 leicht höher aus 

als im bundesdeutschen Durchschnitt (39,7). Ausgeweitet werden könnte in Niedersachsen auch noch das  

verpflichtende Informatikangebot an den Schulen.  

 

Förderinfrastruktur (BM 2026: 11. Platz): Der Anteil der drei- bis sechsjährigen Kinder mit einem Ganztags-

Kita-Platz lag im Jahr 2025 in Niedersachsen mit 40 Prozent unter dem Bundesdurchschnitt von 48,2 Prozent. 

Bei den Ganztagsangeboten in der Grundschule wies Niedersachsen im Jahr 2024 mit 48,3 Prozent ebenfalls 

einen unterdurchschnittlichen Wert auf (Bundesdurchschnitt: 51,2 Prozent). Bei dem Angebot an Ganztags-

plätzen in der Sekundarstufe I schnitt Niedersachsen jedoch überdurchschnittlich ab. Weiterhin zeichnet sich 

Niedersachsen im Jahr 2025 durch einen relativ niedrigen Anteil an akademisch qualifizierten Mitarbeiterin-

nen und Mitarbeitern (5,5 Prozent) im Elementarbereich aus (Bundesdurchschnitt: 7,4 Prozent). Im Gegenzug 

ist jedoch die Ungelerntenquote im Elementarbereich relativ gering.  

 

Nordrhein-Westfalen 

Nordrhein-Westfalen schneidet in den untersuchten Handlungsfeldern unterschiedlich ab. Stärken weist 

Nordrhein-Westfalen bei den Handlungsfeldern Zeiteffizienz (4. Platz), Integration, Forschungsorientierung 

und Digitalisierung (je 7. Platz) auf. Verbesserungsbedarf gibt es in Nordrhein-Westfalen vor allem in den 

Handlungsfeldern Ausgabenpriorisierung, Internationalisierung, berufliche Bildung, Bildungsarmut und 

Schulqualität (Abbildung 4-11). 

 

Zeiteffizienz (BM 2026: 4. Platz): In Nordrhein-Westfalen wurden im Jahr 2024 nur 1,2 Prozent der Grund-

schülerinnen und Grundschüler verspätet eingeschult (Bundesdurchschnitt: 6,3 Prozent). Die Wiederholer-

quote in der Sekundarstufe I fällt ebenfalls leicht besser aus als im bundesdeutschen Durchschnitt. So betrug 

im Jahr 2024 die Wiederholerquote in der Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen 2,3 Prozent und im bun-

desdeutschen Durchschnitt 2,6 Prozent. Auch die Wiederholerquote in den Grundschulen fiel leicht geringer 

und damit besser aus als im Bundesdurchschnitt (NRW: 0,4 Prozent; Bundesdurchschnitt: 0,5 Prozent). Einen 

überdurchschnittlichen Wert erzielte Nordrhein-Westfalen zudem beim Anteil der Studienanfängerinnen 

und Studienanfänger in Bachelorstudiengängen (Nordrhein-Westfalen: 73,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

68,3 Prozent). Beim Anteil der vorzeitig aufgelösten Ausbildungsverträge und beim Durchschnittsalter der 

Erstabsolventinnen und Erstabsolventen schnitt Nordrhein-Westfalen jedoch leicht unterdurchschnittlich ab. 

 

Integration (BM 2026: 7. Platz): Bei den IQB-Tests zu den Bildungsstandards für die Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler aus dem Jahr 2024 wies Nordrhein-Westfalen im Vergleich zu den anderen Bundesländern ei-

nen durchschnittlichen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg in Mathematik auf. 

Überdurchschnittlich fiel die Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an allgemeinbilden-

den Schulen aus (Nordrhein-Westfalen: 10,8 Prozent; Durchschnitt: 8,0 Prozent). Die Studienberechtigten-

quote von ausländischen Schülerinnen und Schülern an den berufsbildenden Schulen fiel jedoch unterdurch-

schnittlich aus. Etwas besser als der Bundesdurchschnitt schnitt das Land jedoch wiederum beim Anteil 
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ausländischer Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss ab (Nordrhein-Westfalen: 18,7 Prozent; 

Bundesdurchschnitt: 20,0 Prozent).  

Abbildung 4-11: Nordrhein-Westfalen im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft Köln 

 

Forschungsorientierung (BM 2026: 7. Platz): In Nordrhein-Westfalen fallen mit 155.400 Euro die Forschungs-

ausgaben pro Forscherin und Forscher im Jahr 2024 höher aus als im Bundesdurchschnitt (151.300 Euro). 

Ebenfalls höher als der Durchschnitt (36,8) sind mit 37,4 die Forscherinnen und Forscher an Hochschulen in 

Relation zum BIP in Milliarden Euro. Weiterhin liegen die eingeworbenen Drittmittel je Professorin und Pro-

fessor in Nordrhein-Westfalen mit 191.500 Euro oberhalb des bundesdeutschen Durchschnitts (187.100 

Euro). Die Habilitationsquote fällt durchschnittlich und die Promotionsquote leicht unterdurchschnittlich aus. 

 

Digitalisierung (BM 2026: 7. 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 48,2 höher aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (39,7). Nordrhein-Westfalen erreicht hier den dritt-

besten Wert aller Bundesländer. Bei den IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen schneidet Nordrhein-

Westfalen dagegen leicht unterdurchschnittlich ab. Die Verfügbarkeit von schnellem WLAN an den Schulen 

fällt durchschnittlich aus. 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2026: 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 8.100 Euro 
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(Bundesdurchschnitt: 9.000 Euro) in Nordrhein-Westfalen gut 0,96-mal so hoch wie die staatlichen Gesamt-

ausgaben pro Kopf, der Bundesdurchschnitt lag jedoch bei 1,07. Bei den Hochschulen beträgt die entspre-

chende Relation für das Jahr 2024 in Nordrhein-Westfalen 1,53 und im Bundesdurchschnitt 1,70. Positiv zu 

bewerten ist, dass die Bildungsausgaben je Kind in den letzten Jahren in Nordrhein-Westfalen stark gestiegen 

sind – so zwischen den Jahren 2020 und 2024 an den Grundschulen um 1.800 Euro bzw. rund 29 Prozent 

(Bundesdurchschnitt: 1.600 Euro, rund 22 Prozent). 

 

Internationalisierung (BM 2026: 15. Platz): Relativ wenige Berufsschülerinnen und Berufsschüler wurden in 

Nordrhein-Westfalen im Jahr 2024 in Fremdsprachen unterrichtet. Mit 28,3 Prozent lag Nordrhein-Westfalen 

unter dem Bundesdurchschnitt von 49,9 Prozent. Der Anteil der Grundschülerinnen und Grundschüler mit 

Fremdsprachenunterricht fiel ebenfalls unterdurchschnittlich aus (NRW: 47,1 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

51,7 Prozent). Beim Anteil der Bildungsausländerinnen und -ausländer an den Studierenden befindet sich 

Nordrhein-Westfalen wiederum unter dem Durchschnitt der Bundesländer (NRW: 11,8 Prozent, Bundes-

durchschnitt: 14,4 Prozent). Gleichzeitig wiesen die Schülerinnen und Schüler in der IQB-Kompetenzerhe-

bung unterdurchschnittliche Kompetenzen im Lesen und Hören der englischen Sprache auf. 

 

Berufliche Bildung (BM 2026: 15. 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 2024 nur 62,6 Prozent und war damit so niedrig wie in keinem anderen 

Bundesland (Bundesdurchschnitt: 80,4 Prozent). Auch bei der Anzahl der Fortbildungsprüfungen, gemessen 

an der Bevölkerung im Alter zwischen 25 und 40 Jahren, liegt Nordrhein-Westfalen im Jahr 2024 mit 4,4 

bestandenen Prüfungen pro 1.000 Personen leicht unter dem Bundesdurchschnitt von 4,7. Zudem standen 

im Jahr 2025 in Nordrhein-Westfalen rechnerisch für 61,4 Prozent der Bevölkerung im entsprechenden Alter 

betriebliche Ausbildungsstellen zur Verfügung. Damit lag die Ausbildungsstellenquote leicht unterhalb des 

Bundesdurchschnitts von 63,8 Prozent. Auch bei der Quote an unversorgten Bewerberinnen und Bewerbern 

schneidet Nordrhein-Westfalen ungünstiger ab als der Bundesdurchschnitt. Die entsprechende Quote be-

trägt in Nordrhein-Westfalen 13,9 Prozent und im Bundesdurchschnitt 10,4 Prozent. Schließlich fällt auch die 

Erfolgsquote in der dualen Ausbildung leicht unterdurchschnittlich aus (Nordrhein-Westfalen: 88,1 Prozent; 

Bundesdurchschnitt: 88,4 Prozent).  

 

Schulqualität (BM 2026: 15. Platz): Die Kompetenzerhebung des IQB für die Neuntklässlerinnen und Neunt-

klässler aus dem Jahr 2024 zeigt, dass die nordrhein-westfälischen Schülerinnen und Schüler unterdurch-

schnittliche Kompetenzen in Mathematik und in den Naturwissenschaften aufweisen. Dies gilt sowohl für die 

Schulen insgesamt als auch bei einer alleinigen Betrachtung der Gymnasien. Zudem zeigt sich in der IQB-

Kompetenzerhebung aus dem Jahr 2022, dass die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler in Nordrhein-West-

falen im Lesen ebenfalls unterdurchschnittliche Kompetenzen aufweisen.  

 

Bildungsarmut (BM 2026: 14. Platz): Bei der IQB-Erhebung der Kompetenzen der Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler aus dem Jahr 2024 wiesen überdurchschnittlich viele Schülerinnen und Schüler sowohl in Ma-

thematik als auch in den Naturwissenschaften nur relativ geringe Kompetenzen auf und sind damit zur Risi-

kogruppe zu zählen. Auch im Lesen fiel in dieser Altersgruppe im Jahr 2022 die Risikogruppe relativ groß aus. 

Zudem ist auch der Anteil der erfolgreichen Absolventinnen und Absolventen an allen Abgängerinnen und 

Abgängern eines Berufsvorbereitungsjahres im Jahr 2024 mit 30,9 Prozent ebenfalls deutlich niedriger als im 

Bundesdurchschnitt (50,9 Prozent). Nordrhein-Westfalen weist hier den niedrigsten Wert aller Bundesländer 
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auf. Ferner mussten in Nordrhein-Westfalen 7,3 Prozent der Schulabgängerinnen und Schulabgänger des 

Jahres 2024 die Schule ohne Abschluss verlassen – dies ist allerdings ein etwas besserer Wert als im Bundes-

durchschnitt (7,8 Prozent).  

 

Rheinland-Pfalz 

Rheinland-Pfalz schneidet in den meisten der 13 Handlungsfelder durchschnittlich ab. Stärken bestehen bei 

der Internationalisierung und bei der beruflichen Bildung (jeweils 4. Platz). Verbesserungsbedarf im Vergleich 

zu den anderen Ländern besteht im Bereich der Forschungsorientierung, der Inputeffizienz, der Förderbedin-

gungen, der Zeiteffizienz und der Digitalisierung (Abbildung 4-12). 

Abbildung 4-12: Rheinland-Pfalz im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft Köln 

 

Internationalisierung (BM 2026: 4. Platz): Relativ viele Grundschülerinnen und Grundschüler in Rheinland-

Pfalz wurden im Jahr 2024 in Fremdsprachen unterrichtet (73,1 Prozent). Damit belegt Rheinland-Pfalz den 

zweiten Platz aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 51,7 Prozent). Rheinland-Pfalz wies auch bei den Be-

rufsschulen einen überdurchschnittlichen Anteil an Schülerinnen und Schülern mit Fremdsprachenunterricht 

auf. Zudem fallen die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler in Englisch im Lesen und im Hören über-

durchschnittlich aus. Leicht unterdurchschnittlich fiel jedoch der Anteil der Bildungsausländerinnen und -

ausländer an allen Studierenden aus (Rheinland-Pfalz: 13,0 Prozent; Bundesdurchschnitt: 14,4 Prozent).  

 

Berufliche Bildung (BM 2026: 4. 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 
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Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 80,4 Prozent). Die Erfolgsquote in der dualen Ausbildung beträgt in 

Rheinland-Pfalz im Jahr 2024 88 Prozent und fällt damit leicht unterdurchschnittlich aus (Bundesdurch-

schnitt: 88,4 Prozent). Zudem standen im Jahr 2025 in Rheinland-Pfalz rechnerisch für 61,7 Prozent der Be-

völkerung im entsprechenden Alter betriebliche Ausbildungsstellen zur Verfügung. Damit erzielt Rheinland-

Pfalz bei diesem Indikator ebenfalls einen leicht unterdurchschnittlichen Wert (Bundesdurchschnitt: 63,8 

Prozent). Die Quote der unversorgten Bewerberinnen und Bewerber fällt in Rheinland-Pfalz jedoch besser 

aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (Rheinland-Pfalz: 9,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 10,4 Prozent). 

Bei der Anzahl der Fortbildungsprüfungen, gemessen an der Bevölkerung im Alter zwischen 25 und 40 Jahren, 

erzielt Rheinland-Pfalz mit 4,8 bestandenen Prüfungen pro 1.000 Personen ebenfalls einen leicht überdurch-

schnittlichen Wert (Bundesdurchschnitt: 4,7).  

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2026: 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 Rheinland-Pfalz insbesondere für weiterführende allgemeinbildende Schulen (144,2 Prozent; 

Bundesdurchschnitt: 138,8 Prozent) und Grundschulen (115,3 Prozent; Bundesdurchschnitt: 107,4 Prozent) 

relativ viel Geld ausgibt. Aber auch bei den beruflichen Schulen und den Hochschulen weist Rheinland-Pfalz 

überdurchschnittliche Werte auf. 

 

Forschungsorientierung (BM 2026: 16. Platz): Die Hochschulen in Rheinland-Pfalz sind im nationalen Ver-

gleich eher forschungsschwach. Das Volumen der eingeworbenen Drittmittel war im Jahr 2023, gemessen an 

der Anzahl der Professorinnen und Professoren, das drittniedrigste von allen Bundesländern. In Rheinland-

Pfalz betrugen die Drittmittel je Professorin und Professor 147.000 Euro und im Durchschnitt aller Bundes-

länder lagen sie bei 187.100 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: 30,3; 

Bundesdurchschnitt: 36,8). Weiterhin wurden in Rheinland-Pfalz weniger Habilitationsverfahren, gemessen 

pro 100 Professorinnen und Professoren, abgeschlossen als im Bundesdurchschnitt (Rheinland-Pfalz: 2,2; 

Bundesdurchschnitt: 3,1). Auch die Promotionsquote fiel im Jahr 2024 unterdurchschnittlich aus. Rheinland-

Pfalz belegte bei diesem Indikator mit 3,7 Prozent den letzten Platz aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 

5,5 Prozent). Bei den Forschungsausgaben pro Forscherin und Forscher an Hochschulen schnitt Rheinland-

Pfalz allerdings leicht überdurchschnittlich ab.  

 

Digitalisierung (BM 2026: 15. Platz): Verbesserungsbedarf gibt es in Rheinland-Pfalz bei der Ausbildungsleis-

tung im Bereich Digitalisierung. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 

100.000 Erwerbstätige fällt mit 34,6 niedriger aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (39,7). Gleiches gilt 

auch für die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige (Rheinland-

Pfalz: 67,0; Bundesdurchschnitt: 91,3). Verbesserungswürdig ist in Rheinland-Pfalz auch die WLAN-Ausstat-

tung der Schulen und das Angebot an Informatikunterricht in den Schulen. Auch die Forschungsleistung im 

Bereich Digitalisierung fällt in Rheinland-Pfalz unterdurchschnittlich aus.  

 

Inputeffizienz (BM 2026: 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 34,3 Prozent und im Bundesdurchschnitt 

43,9 Prozent. Auch die Investitionsquoten an den Schulen fallen in Rheinland-Pfalz unterdurchschnittlich aus. 

An den allgemeinbildenden Schulen beträgt diese in Rheinland-Pfalz 8,8 Prozent und im Bundesdurchschnitt 

10,6 Prozent. An den Hochschulen fällt die Investitionsquote dagegen leicht überdurchschnittlich aus. 
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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. Leicht unterdurchschnittlich fällt zudem der Deckungsbeitrag der Dritt-

mittel für die Hochschulausgaben aus (Rheinland-Pfalz: 20,0 Prozent; Bundesdurchschnitt: 20,9 Prozent). 

 

Förderinfrastruktur (BM 2026: 13. Platz): Der Anteil der drei- bis sechsjährigen Kinder mit einem Ganztags-

Kita-Platz lag im Jahr 2025 mit 59,2 Prozent über dem Bundesdurchschnitt von 48,2 Prozent. Leicht über-

durchschnittlich schnitt Rheinland-Pfalz auch bei dem Anteil der Grundschülerinnen und Grundschüler mit 

einer Ganztagsbetreuung ab (Rheinland-Pfalz: 53,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 51,2 Prozent). Bei den 

Ganztagsangeboten der Sekundarstufe I wies Rheinland-Pfalz im Jahr 2024 mit 19,6 Prozent jedoch einen 

stark unterdurchschnittlichen Wert auf (Bundesdurchschnitt: 48,6 Prozent). Die Akademikerquote im Ele-

mentarbereich fiel mit 6,3 Prozent ebenfalls unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 7,4 Prozent). 

Schließlich weist Rheinland-Pfalz im Jahr 2025 auch einen relativ hohen Anteil an ungelernten Mitarbeiterin-

nen und Mitarbeitern im Elementarbereich (3,9 Prozent) auf (Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent).  

 

Zeiteffizienz (BM 2026: 13. Platz): In Rheinland-Pfalz wurden gut 8.400 Ausbildungsverträge im Jahr 2024 

vorzeitig aufgelöst (Wechsel und Abbruch). Gemessen an den knapp 22.500 neu abgeschlossenen Ausbil-

dungsverträgen betrug die Quote 37,5 Prozent (Bundesdurchschnitt: 33,5 Prozent). Nachholbedarf bestand 

auch noch bei der Umsetzung der Bologna-Beschlüsse an den Hochschulen. Während im Jahr 2024 im Bun-

desdurchschnitt 68,3 Prozent der Studienanfängerinnen und -anfänger in Bachelor-Studiengängen einge-

schrieben waren, lag der Anteil in Rheinland-Pfalz mit 65,2 Prozent niedriger. Auch die Wiederholerquoten 

in den Grundschulen und in der Sekundarstufe I waren höher als im bundesdeutschen Durchschnitt. So be-

trug die Wiederholerquote in der Sekundarstufe I im Jahr 2024 in Rheinland-Pfalz 3,1 Prozent und im Bun-

desdurchschnitt 2,6 Prozent. An den Grundschulen betrug sie 1,1 Prozent und im Bundesdurchschnitt 0,5 

Prozent. Rheinland-Pfalz lag damit bei der Wiederholerquote in den Grundschulen auf dem letzten Platz aller 

Bundesländern. 

 

Integration (BM 2026: 12. Platz): Bei den IQB-Tests zu den Bildungsstandards für die Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler aus dem Jahr 2024 wies Rheinland-Pfalz im Vergleich zu den anderen Bundesländern einen 

überdurchschnittlichen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg in Mathematik auf, 

was negativ zu bewerten ist. Weiterhin fiel die Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an 

berufsbildenden Schulen unterdurchschnittlich aus (Rheinland-Pfalz: 5,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 6,2 

Prozent). Die Studienberechtigtenquote von ausländischen Schülerinnen und Schülern an den allgemeinbil-

denden Schulen fiel durchschnittlich aus. Etwas schlechter als der Bundesdurchschnitt schnitt das Land wie-

derum beim Anteil ausländischer Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss ab (Rheinland-Pfalz: 

21,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 20,0 Prozent).  

 

Saarland 

Stärken weist das Saarland vor allem bei der Ausgabenpriorisierung, bei der Digitalisierung (jeweils 1. Platz), 

der Zeiteffizienz, der Forschungsorientierung (jeweils 2. Platz) und dem Bereich Hochschule/MINT (3. Platz) 

auf. Verbesserungsbedarf gibt es hauptsächlich bei der Bildungsarmut, der beruflichen Bildung und der In-

puteffizienz (Abbildung 4-13).  
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Abbildung 4-13: Saarland im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2026: 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 mit 9.200 Euro knapp 1,24-mal so hoch wie die staatlichen Gesamtausgaben pro 

Kopf, der Bundesdurchschnitt (9.000 Euro) lag bei 1,07. Das Saarland weist hier den besten Wert aller Bun-

desländer auf. Bei den Hochschulen betragen die entsprechenden Werte 2,19 und 1,70. Hier erreicht das 

Saarland den zweitbesten Wert. Überdurchschnittliche Werte erzielt das Saarland auch bei den sonstigen 

allgemeinbildenden Schulen und bei den beruflichen Schulen.  

 

Digitalisierung (BM 2026: 1. Platz): Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 

100.000 Erwerbstätige fällt mit 39,2 ähnlich hoch aus wie im bundesdeutschen Durchschnitt (39,7). Relativ 

höher fällt die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige aus 

(Saarland: 152,8; Bundesdurchschnitt: 91,3). Zudem ist im Vergleich zu den anderen Bundesländern der Um-

fang des Informatikunterrichts an den Schulen schon relativ hoch. Ebenfalls überdurchschnittlich fällt die 

Verfügbarkeit von schnellem WLAN an den Schulen aus. 

 

Forschungsorientierung (BM 2026: 2. Platz): Im Saarland wurden, gemessen pro 100 Professorinnen und Pro-

fessoren, mehr Habilitationsverfahren abgeschlossen als im Bundesdurchschnitt (Saarland: 3,4; Bundes-

durchschnitt: 3,1). Deutlich überdurchschnittlich fiel im Jahr 2024 mit 9,2 Prozent zudem die Promotions-

quote aus (Bundesdurchschnitt: 5,5 Prozent). Das Saarland erzielte hier den besten Wert aller Bundesländer. 

Auch bei den Forschungsausgaben pro Forscherin und Forscher an den Hochschulen schnitt das Saarland 

überdurchschnittlich ab (Saarland: 163.100 Euro; Bundesdurchschnitt: 151.300 Euro). Zudem belegte das 
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Saarland bei der Anzahl der Forscherinnen und Forscher an Hochschulen bezogen auf das BIP in Milliarden 

Euro einen vorderen Platz (Saarland: 40,7; Bundesdurchschnitt: 36,8). Das Volumen der eingeworbenen Dritt-

mittel gemessen an der Anzahl der Professorinnen und Professoren fiel im Jahr 2023 jedoch unterdurch-

schnittlich aus. 

 

Zeiteffizienz (BM 2026: 2. Platz): Die Wiederholerquote in der Sekundarstufe I lag im Jahr 2024 im Saarland 

mit 2,1 Prozent unterhalb des Bundesdurchschnitts von 2,6 Prozent. Die Wiederholerquote bei den Grund-

schülerinnen und Grundschülern fiel mit 0,2 Prozent ebenfalls besser aus als im Bundesdurchschnitt (0,5 

Prozent). Das Saarland erreichte hier den besten Wert aller Bundesländer. Auch werden relativ wenige Kinder 

verspätet eingeschult. Beim Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und Erstabsolventen schnitt das Saar-

land ebenfalls überdurchschnittlich ab (Saarland: 25,6 Jahre; Bundesdurchschnitt: 26 Jahre). Zudem fiel auch 

der Anteil der Studienanfängerinnen und Studienanfänger in einem Bachelorstudiengang im Saarland etwas 

höher aus als im Bundesdurchschnitt (Saarland: 69,3 Prozent; Bundesdurchschnitt: 68,3 Prozent). Verbesse-

rungsbedarf gibt es im Saarland jedoch noch bei dem Anteil der vorzeitig aufgelösten Ausbildungsverträge. 

 

Hochschule/MINT (BM 2026: 3. Platz): Gemessen an der akademischen Wohnbevölkerung bildet das Saar-

land überdurchschnittlich viele Akademikerinnen und Akademiker aus (Saarland: 6,5 Prozent; Bundesdurch-

schnitt: 4,3 Prozent). Auch die Relation der Hochschulabsolventinnen und -absolventen zur 25- bis 40-jähri-

gen Bevölkerung fällt im Saarland überdurchschnittlich aus (Saarland: 3,4 Prozent; Bundesdurchschnitt: 3,0 

Prozent). Die Stärke des Saarlands ergibt sich in diesem Feld jedoch vor allem bei den Studienanfängerinnen 

und -anfängern in dualen Studiengängen. Gemessen an der Bevölkerungsgröße, gibt es im Saarland in diesem 

Bereich die meisten Studienanfängerinnen und -anfänger. Der Anteil der MINT-Absolventinnen und -Absol-

venten an den Gesamtabsolventinnen und -absolventen fällt im Saarland jedoch unterdurchschnittlich aus. 

Jedoch konnte beim Anteil der Absolventinnen und Absolventen in MINT-Wissenschaften am Personal in 

Forschung und Entwicklung mit 15 Prozent ein überdurchschnittlicher Wert erzielt werden (Bundesdurch-

schnitt: 11,5 Prozent). 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2026: 5. Platz): Die Betreuungsrelationen sind in den Kindergärten, in den 

Grundschulen, in der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) und bei den Teilzeit-Berufsschulen besser als im 

Bundesdurchschnitt. Im Jahr 2024 wies das Saarland in den Grundschulen eine Schüler-Lehrer-Relation von 

14,8 auf, während diese im Bundesdurchschnitt 15,9 betrug und die Relation von Betreuerinnen und Betreu-

ern zu den Kindern betrug in den Kindertageseinrichtungen im Saarland 4,7 und im Bundesdurchschnitt 5,2.  

Bei den wöchentlichen Unterrichtsstunden je Klasse weist das Saarland an den Grundschulen, in der Sekun-

darstufe I (ohne Gymnasien) und an den Teilzeit-Berufsschulen überdurchschnittliche Werte auf. Bei der Klas-

sengröße schneidet das Saarland unterschiedlich ab. Eine relativ geringe Klassengröße weist das Saarland vor 

allem bei den Teilzeit-Berufsschulen auf (Saarland: 16; Bundesdurchschnitt: 18,7). Das Saarland erreicht hier 

den besten Wert aller Bundesländer. 

 

Integration (BM 2026: 5. Platz): Bei den IQB-Tests zu den Bildungsstandards für die Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler aus dem Jahr 2024 wies das Saarland im Vergleich zu den anderen Bundesländern einen un-

terdurchschnittlichen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg in Mathematik auf, was 

positiv zu bewerten ist. Weiterhin fiel die Studienberechtigtenquote von ausländischen Jugendlichen an be-

rufsbildenden Schulen überdurchschnittlich aus (Saarland: 9,9 Prozent; Durchschnitt: 6,2 Prozent). Das Saar-

land erreichte hier den besten Wert aller Bundesländer. Auch bei der Studienberechtigtenquote von auslän-

dischen Schülerinnen und Schülern an den allgemeinbildenden Schulen erreichte das Saarland ein 
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überdurchschnittliches Ergebnis (Saarland: 12,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 8,0 Prozent). Schlechter als 

der Bundesdurchschnitt schnitt das Land dagegen beim Anteil ausländischer Schulabgängerinnen und -ab-

gänger ohne Abschluss ab (Saarland: 26,3 Prozent; Bundesdurchschnitt: 20,0 Prozent).  

 

Internationalisierung (BM 2026: 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 Berufsschülerinnen und Berufsschüler in Fremd-

sprachen unterrichtet (Saarland: 23,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 49,9 Prozent). Der Anteil der Grundschü-

lerinnen und Grundschüler mit Fremdsprachenunterricht fiel dagegen überdurchschnittlich aus.  

 

Inputeffizienz (BM 2026: 13. Platz): Sowohl an den allgemeinbildenden als auch an den beruflichen Schulen 

fällt die Investitionsquote im Saarland unterdurchschnittlich aus. Dieser Anteil beträgt im Saarland an den 

allgemeinbildenden Schulen 9,1 Prozent und im Bundesdurchschnitt 10,6 Prozent. Insbesondere an den all-

gemeinbildenden Schulen ist darüber hinaus eine relativ unausgewogene Altersstruktur der Lehrkräfte fest-

zustellen. Dies erschwert es dem Land, Lehrkräftestellen zu besetzen und kann die Qualität des Unterrichts 

negativ beeinflussen. Zudem scheiden im Saarland relativ viele Lehrkräfte wegen Dienstunfähigkeit vorzeitig 

aus dem Berufsleben aus. Den schlechtesten Wert aller Bundesländer weist das Saarland bei dem Anteil des 

wissenschaftlichen Personals am Gesamtpersonal auf (Saarland: 38,8 Prozent; Bundesdurchschnitt: 52,9 Pro-

zent). Schließlich fällt auch der Deckungsbeitrag der Drittmittel für die Hochschulausgaben mit 14,4 Prozent 

im Saarland unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 20,9 Prozent). Das Saarland belegt hier wiede-

rum den letzten Platz aller Bundesländer. 

 

Berufliche Bildung (BM 2026: 12. Platz): Gemessen an der Bevölkerung im entsprechenden Alter wurden im 

Jahr 2025 leicht überdurchschnittlich viele betriebliche Ausbildungsplätze angeboten (Saarland: 64,4 Pro-

zent; Bundesdurchschnitt: 63,8 Prozent). Die Quote der unversorgten Bewerberinnen und Bewerber fällt 

ebenfalls besser aus als im Bundesdurchschnitt. Die Erfolgsquote bei den Prüfungen der dualen Ausbildung 

fiel im Jahr 2024 mit 84,7 Prozent jedoch niedriger aus als im Bundesdurchschnitt (88,4 Prozent). Auch bei 

dem Anteil der erfolgreichen Absolventinnen und Absolventen an allen Abgängerinnen und Abgängern von 

Berufsfachschulen, Fachoberschulen und Fachschulen wurde im Jahr 2024 mit 77,1 Prozent nur ein unter-

durchschnittlicher Wert erreicht (Bundesdurchschnitt: 80,4 Prozent). Das Saarland wies hier den 

zweitschlechtesten Wert aller Bundesländer auf. Und auch bei der Fortbildungsintensität wurde ein unter-

durchschnittlicher Wert erzielt. Von 1.000 Personen aus der Kohorte der 25- bis 40-Jährigen beendeten 3,8 

im Jahr 2024 erfolgreich eine Fortbildungsprüfung (Bundesdurchschnitt: 4,7).  

 

Bildungsarmut (BM 2026: 10. Platz): Bei der aktuellsten IQB-Vergleichsstudie aus dem Jahr 2024 ließ sich für 

die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler im Saarland in Mathematik ein überdurchschnittlich hoher Anteil 

an Schülerinnen und Schülern mit nur geringen Kompetenzen feststellen. In den Naturwissenschaften fällt 

diese Risikogruppe durchschnittlich aus. Bei derselben Altersgruppe fiel zudem im Jahr 2022 die Risikogruppe 

im Bereich Lesen überdurchschnittlich hoch aus. Weiterhin erreichte das Saarland beim Anteil der erfolgrei-

chen Absolventinnen und Absolventen an den Abgängerinnen und Abgängern aus dem Berufsvorbereitungs-

jahr einen unterdurchschnittlichen Wert (Saarland: 45,0 Prozent; Bundesdurchschnitt: 50,9 Prozent). Und 

auch der Anteil der Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss an allen Schulabsolventinnen und -

absolventen fiel ungünstiger aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (Saarland: 9,1 Prozent; Bundesdurch-

schnitt: 7,8 Prozent). 
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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) und der Ausgabenpriorisierung (2. Platz) auf. Verbesserungsbedarf besteht bei der Zeiteffizi-

enz, bei der Digitalisierung und bei den Betreuungsrelationen. Hier liegt Sachsen unter dem Bundesdurch-

schnitt (Abbildung 4-14).  

Abbildung 4-14: Sachsen im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Förderinfrastruktur (BM 2026: 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 95,4 Prozent der Grundschülerinnen und Grundschüler im Jahr 2024 eine offene oder gebundene 

Ganztagsschule (Bundesdurchschnitt: 51,2 Prozent). Deutlich überdurchschnittlich fiel mit 85,3 Prozent auch 

der Anteil der Schülerinnen und Schüler an Ganztagsschulen im Sekundarbereich I aus (Bundesdurchschnitt: 

48,6 Prozent). Sachsen erreicht hier jeweils den zweitbesten Wert aller Bundesländer. Darüber hinaus wur-

den im Jahr 2025 von den Drei- bis Sechsjährigen 85,9 Prozent der Kinder in Sachsen ganztägig betreut (Bun-

desdurchschnitt: 48,2 Prozent). Im Jahr 2024 hatten außerdem 13,7 Prozent des Personals in Kindertagesein-

richtungen einen Hochschulabschluss (Bundesdurchschnitt: 7,4 Prozent). Sachsen erzielt hier den besten 

Wert aller Bundesländer. Außerdem fiel der Anteil der Ungelernten am Personal in den Kindertageseinrich-

tungen geringer aus als im Bundesdurchschnitt (Sachsen: 1,1 Prozent; Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent). 
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Schulqualität (BM 2026: 1. Platz): Aufgrund der sehr guten Ergebnisse bei den letzten IQB-Schulleistungstests 

erreicht Sachsen Platz 1 bei der Schulqualität. In der aktuellsten Kompetenzerhebung für die Neuntklässle-

rinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2024 wiesen die sächsischen Schülerinnen und Schüler die höchsten 

durchschnittlichen Kompetenzen in Mathematik und in den Naturwissenschaften auf.  Werden nur die Gym-

nasien betrachtet, so belegt Sachsen jeweils nach Bayern den zweiten Platz. Im Vergleich zur Vorgängerbe-

fragung sind die durchschnittlichen Kompetenzen jedoch geringer geworden. Auch in der IQB-Erhebung für 

die Neuntklässlerinnen 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 Vorgängerbe-

fragung rückläufig entwickelt. 

 

Forschungsorientierung (BM 2026: 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 

307.500 Euro erzielt Sachsen den besten Wert aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 187.100 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 einen hinteren Platz (Sachsen: 142.100 Euro; 

Bundesdurchschnitt: 151.300 Euro). Auch die Habilitationsquote fällt in Sachsen unterdurchschnittlich aus. 

Bei der Promotionsquote wird mit 7,9 Prozent wiederum ein überdurchschnittlicher Wert erzielt (Bundes-

durchschnitt: 5,5 Prozent). Sachsen erreicht hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer.  

 

Bildungsarmut (BM 2026: 1. Platz): Die guten Bedingungen zur Verbesserung der sozialen Teilhabe machen 

sich beim Ziel der Vermeidung von Bildungsarmut bezahlt. In der aktuellsten IQB-Vergleichsstudie für die 

Neuntklässlerinnen und Neuntklässler zählten in Sachsen relativ wenige Schülerinnen und Schüler zur Risiko-

gruppe. Sowohl in Mathematik als auch in den Naturwissenschaften erreichte Sachsen den besten Wert aller 

Bundesländer. Im Vergleich zur Vorgängerbefragung sind die Risikogruppen jedoch größer geworden. Zudem 

wies Sachsen in der IQB-Vergleichsstudie für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 im 

Lesen ebenfalls die niedrigste Risikogruppe aller Bundesländer auf, die jedoch ebenfalls im Vergleich zur Vor-

gängerbefragung größer geworden ist. Verbesserungspotenzial besteht in Sachsen noch bei der Schulabbre-

cherquote. Diese lag im Jahr 2024 in Sachsen bei 9 Prozent, während sie im Bundesdurchschnitt 7,8 Prozent 

betrug. Beim Anteil der erfolgreichen Absolventinnen und Absolventen an den Abgängerinnen und Abgän-

gern aus dem Berufsvorbereitungsjahr erreicht Sachsen dagegen wiederum den besten Wert aller Bundes-

länder (Sachsen: 81,7 Prozent; Bundesdurchschnitt: 50,9 Prozent). 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2026: 2. Platz): Sachsen weist Bildung im öffentlichen Ausgabeverhalten im Ver-

gleich der Bundesländer die zweithöchste 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 mit rund 22.700 Euro gut 

2,92-mal so hoch wie die staatlichen Gesamtausgaben pro Kopf (7.761 Euro), der Bundesdurchschnitt (14.300 

Euro pro Studierendem) lag bei 1,70. Sachsen erreicht hier den besten Wert aller Bundesländer. Überdurch-

schnittlich schneidet Sachsen auch bei den Grundschulen und den beruflichen Teilzeitschulen ab. 

 

Inputeffizienz (BM 2026: 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 23,3 Prozent und im Bundesdurchschnitt 10,4 Prozent. Sachsen erreicht hier den besten 

Wert aller Bundesländer. Den Spitzenwert aller Bundesländer erreicht Sachsen auch bei dem 
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Deckungsbeitrag der Drittmittel für die Hochschulausgaben (Sachsen: 28,3 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

20,9 Prozent). An den beruflichen Schulen ist darüber hinaus eine relativ ausgewogene Altersstruktur der 

Lehrkräfte festzustellen, dies gilt jedoch nicht für die allgemeinbildenden Schulen.  

 

Internationalisierung (BM 2026: 3. Platz): In Sachsen fiel der Anteil der Bildungsausländerinnen und -auslän-

der an allen Studierenden mit 18 Prozent überdurchschnittlich hoch aus (Bundesdurchschnitt: 14,4 Prozent). 

Zudem werden relativ viele Grundschülerinnen und Grundschüler in Fremdsprachen unterrichtet. Der Anteil 

der Berufsschülerinnen und Berufsschüler mit Fremdsprachenunterricht fiel ebenfalls überdurchschnittlich 

aus (Sachsen: 86,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 49,9 Prozent). In der letzten IQB-Erhebung zu den Englisch-

kompetenzen der Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 wies Sachsen zudem leicht über-

durchschnittliche Kompetenzen im Lesen auf. Im Hörverständnis der englischen Sprache wiesen die sächsi-

schen Schülerinnen und Schüler unterdurchschnittliche Kompetenzen auf. 

 

Integration (BM 2026: 4. Platz): Bei den IQB-Tests zu den Bildungsstandards für die Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler aus dem Jahr 2024 wies Sachsen im Vergleich zu den anderen Bundesländern einen positiv zu 

bewertenden leicht geringeren Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg in Mathema-

tik auf. Weiterhin fiel die Studienberechtigtenquote von ausländischen Schülerinnen und Schülern an den 

allgemeinbildenden Schulen deutlich überdurchschnittlich aus (Sachsen: 16,7 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

8,0 Prozent). Sachsen erreicht hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer. Unterdurchschnittlich schnitt 

Sachsen jedoch beim Anteil ausländischer Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss ab (Sachsen: 

21,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 20,0 Prozent). 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2026: 15. Platz): Verbesserungsbedarf besteht in Sachsen vor allem bei der 

Betreuungsrelation in den Kindertagesstätten. Sachsen weist hier den schlechtesten Wert aller Bundesländer 

auf (Sachsen: 8,6; Bundesdurchschnitt: 5,2). Auch bei der Schüler-Lehrer-Relation in der Sekundarstufe I 

(ohne Gymnasien) weist Sachsen mit 15,8 den schlechtesten Wert aller Bundesländer auf (Bundesdurch-

schnitt: 12,9). Unterdurchschnittliche Betreuungsrelationen weist Sachsen darüber hinaus auch in den 

Grundschulen, in der Sekundarstufe I der Gymnasien, in der Sekundarstufe II, in den beruflichen Vollzeitschu-

len und an den Hochschulen auf. Bei den wöchentlichen Unterrichtsstunden je Klasse weist Sachsen vor allem 

in der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) noch Verbesserungsbedarf auf. An den Teilzeit-Berufsschulen weist 

Sachsen dagegen zusammen mit Berlin die höchste Anzahl an wöchentlichen Unterrichtsstunden aller Bun-

desländer auf. Bei der Klassengröße schneidet Sachsen unterschiedlich ab. Eine höhere Klassengröße als im 

Durchschnitt liegt in der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) vor (Sachsen: 23,9; Bundesdurchschnitt: 23,2). In 

den Grundschulen beträgt die durchschnittliche Klassengröße in Sachsen und im bundesweiten Durchschnitt 

jeweils 21,4. 

 

Zeiteffizienz (BM 2026: 11. 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 46,6 Prozent im Jahr 2024 weist Sachsen hier klar den schlechtesten Wert aller 

Bundesländer auf (Bundesdurchschnitt: 68,3 Prozent). Darüber hinaus werden relativ viele Kinder verspätet 

eingeschult. Das Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und -absolventen fiel in Sachsen durchschnittlich 

aus. Gemessen an der Anzahl der Neuverträge im Jahr 2024 lösten jedoch mit 31,4 Prozent weniger Jugend-

liche als im Bundesdurchschnitt vorzeitig ihren Ausbildungsvertrag auf (Bundesdurchschnitt: 33,5 Prozent).  
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Digitalisierung (BM 2026: 10. Platz): Unterdurchschnittlich fällt die Ausbildungsleistung im IT-Bereich aus. Die 

Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 100.000 Erwerbstätige ist mit 23,6 

deutlich geringer als im bundesdeutschen Durchschnitt (39,7). Die Anzahl der IT-Hochschulabsolventinnen 

und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige beträgt 74,3 und fällt damit ebenfalls unterdurchschnittlich aus 

(Bundesdurchschnitt: 91,3). Verbesserungspotenzial gibt es in Sachsen noch im Bereich der digitalen For-

schung in Form von Digitalisierungspatenten und auch bei der Ausstattung mit schnellem WLAN an den Schu-

len. 

 

Sachsen-Anhalt 

Stärken weist Sachsen-Anhalt bei der Schulqualität (5. Platz), den Förderbedingungen und der Bildungsarmut 

(7. Platz) auf. Handlungsbedarf besteht vorrangig bei der Inputeffizienz, den Betreuungsrelationen, der In-

tegration, der Zeiteffizienz und der Digitalisierung (Abbildung 4-15).  

Abbildung 4-15: Sachsen-Anhalt im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft Köln 

 

Schulqualität (BM 2026: 5. Platz): In der aktuellsten Kompetenzerhebung des IQB aus dem Jahr 2024 für die 

Neuntklässlerinnen und Neuntklässler erzielte Sachsen-Anhalt in Mathematik ein leicht unterdurchschnittli-

ches Ergebnis und in den Naturwissenschaften ein überdurchschnittliches Ergebnis. Dasselbe gilt, wenn nur 

die Gymnasien betrachtet werden. Alle Werte haben sich jedoch im Vergleich zur Vorgängerbefragung rück-

läufig entwickelt. Zudem wiesen die Schülerinnen und Schüler aus Sachsen-Anhalt in der Erhebung des IQB 

für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 relativ gute Kompetenzen im Lesen auf, 

auch diese sind jedoch, verglichen mit der Vorgängerbefragung, geringer geworden.  
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Förderinfrastruktur (BM 2026: 7. Platz): Sachsen-Anhalt weist eine hohe Ganztagsquote in den Grundschulen 

auf. So besuchten in Sachsen-Anhalt im Jahr 2024 69,4 Prozent der Grundschülerinnen und Grundschüler 

eine offene oder gebundene Ganztagsschule (Bundesdurchschnitt: 51,2 Prozent). Unterdurchschnittlich fiel 

mit 31,1 Prozent jedoch der Anteil der Schülerinnen und Schüler an Ganztagsschulen im Sekundarbereich I 

aus (Bundesdurchschnitt: 48,6 Prozent). Darüber hinaus wurden im Jahr 2025 86,4 Prozent der Drei- bis 

Sechsjährigen in Sachsen-Anhalt ganztägig betreut (Bundesdurchschnitt: 48,2 Prozent). Dies ist der zweit-

beste Wert aller Bundesländer. Außerdem fiel der Anteil der Ungelernten am Personal in den Kindertages-

einrichtungen geringer aus als im Bundesdurchschnitt (Sachsen-Anhalt: 1,0 Prozent; Bundesdurchschnitt: 2,4 

Prozent). Einen leicht unterdurchschnittlichen Wert erzielte Sachsen-Anhalt im Jahr 2025 jedoch mit 7,3 Pro-

zent beim Anteil des akademischen Personals in Kindertageseinrichtungen (Bundesdurchschnitt: 7,4 Pro-

zent).  

 

Bildungsarmut (BM 2026: 7. Platz): In der aktuellsten IQB-Vergleichsstudie für die Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler zählten in Sachsen-Anhalt sowohl in Mathematik als auch in den Naturwissenschaften etwas 

weniger Schülerinnen und Schüler zur Risikogruppe. Im Vergleich zur Vorgängerbefragung sind die Risiko-

gruppen jedoch größer geworden. Zudem wies Sachsen-Anhalt in der IQB-Vergleichsstudie für die Neunt-

klässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 im Lesen eine relativ geringe Risikogruppe aus. Sachsen-

Anhalt erreichte hier den zweitbesten Wert aller Bundesländer. Verbesserungspotenzial besteht in Sachsen-

Anhalt noch bei der Schulabbrecherquote. Diese lag im Jahr 2024 in Sachsen-Anhalt bei 13,9 Prozent, wäh-

rend sie im Bundesdurchschnitt 7,8 Prozent betrug.  

 

Inputeffizienz (BM 2026: 16. 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. Positiver Ausblick: Die 

Anzahl der Einstellungen von Lehrkräften konnte in den letzten Jahren deutlich gesteigert werden. Weiterhin 

war der Anteil des wissenschaftlichen Personals am Gesamtpersonal der Hochschulen geringer als im Bun-

desdurchschnitt (Sachsen-Anhalt: 43,9 Prozent; Bundesdurchschnitt: 52,9 Prozent). Darüber hinaus ist die 

Sachmittelausstattung gemessen am Personal geringer als bei den meisten anderen Ländern. An den Hoch-

schulen betrug die Relation von Sachausgaben zu Personalausgaben in Sachsen-Anhalt 36,7 Prozent und im 

Bundesdurchschnitt 43,9 Prozent. Zudem fallen auch die Investitionsquoten an den allgemeinbildenden und 

beruflichen Schulen leicht unterdurchschnittlich aus. Auch die Investitionsquote an den Hochschulen fällt in 

Sachsen-Anhalt mit 8,7 Prozent unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 10,4 Prozent). Schließlich 

schneidet Sachsen-Anhalt auch bei dem Deckungsbeitrag der Drittmittel für die Hochschulausgaben unter-

durchschnittlich ab (Sachsen-Anhalt: 19,6 Prozent; Bundesdurchschnitt: 20,9 Prozent). 

 

Betreuungsbedingungen (BM 2026: 16. Platz): Die Schüler-Lehrer-Relation fiel in den Kindertagesstätten, an 

den Grundschulen, in der Sekundarstufe I und II sowie an den beruflichen Schulen schlechter aus als im bun-

desdeutschen Durchschnitt. In den Kindertageseinrichtungen kamen im Jahr 2025 rechnerisch auf eine Erzie-

herin oder einen Erzieher 8,1 Kinder (Bundesdurchschnitt: 5,2). Auch bei den erteilten Unterrichtsstunden 

pro Klasse gibt es in einigen Bereichen Verbesserungsbedarf. Positiver Ausblick: Die Betreuungsrelationen 

dürften sich in den nächsten Jahren deutlich verbessern. An den Grundschulen wurden im Jahr 2024 im bun-

desweiten Durchschnitt 32,3 Unterrichtsstunden pro Klasse erteilt, Sachsen-Anhalt kam jedoch nur auf einen 

Wert von 28,5 Stunden. Den vorletzten Platz nimmt Sachsen-Anhalt bei den Unterrichtsstunden in der 
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Sekundarstufe I (ohne Gymnasium) ein. Hier betrugen die Stunden in Sachsen-Anhalt 34,3 und im bundes-

deutschen Durchschnitt 40,8. Niedriger als im Bundesdurchschnitt fallen die wöchentlichen Unterrichtsstun-

den auch in der Sekundarstufe I der Gymnasien und den beruflichen Schulen aus. Die Klassengrößen fallen 

in Sachsen-Anhalt jedoch geringer aus als in vielen anderen Bundesländern, was positiv zu bewerten ist. 

 

Integration (BM 2026: 15. Platz): Schlechter als der Bundesdurchschnitt schnitt Sachsen-Anhalt beim Anteil 

ausländischer Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss ab (Sachsen-Anhalt: 41,7 Prozent; Bundes-

durchschnitt: 20,0 Prozent). Sachsen-Anhalt wies hier den schlechtesten Wert aller Bundesländer auf. Die 

Studienberechtigtenquote von ausländischen Schülerinnen und Schülern fiel an den allgemeinbildenden 

Schulen wiederum deutlich unterdurchschnittlich aus (Sachsen-Anhalt: 3,6 Prozent; Bundesdurchschnitt: 8,0 

Prozent). Auch hier bildet Sachsen-Anhalt das Schlusslicht der Bundesländer. Zudem weist Sachsen-Anhalt 

auch bei der Studienberechtigtenquote von ausländischen Schülerinnen und Schülern an berufsbildenden 

Schulen einen unterdurchschnittlichen Wert auf (Sachsen-Anhalt: 4,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 6,2 Pro-

zent). Bei den vergleichsweise schlechten Ergebnissen der ausländischen Schülerinnen und Schüler ist darauf 

hinzuweisen, dass unter diesen im Bundesvergleich viele Personen sind, die selbst als Jugendliche zugewan-

dert sind und nicht direkt von der frühkindlichen Förderung profitieren konnten. Bei den IQB-Tests zu den 

Bildungsstandards für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2024 wies Sachsen-Anhalt im 

Vergleich zu den anderen Bundesländern hingegen einen positiv zu bewertenden geringeren Zusammenhang 

zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg in Mathematik auf.  

 

Zeiteffizienz (BM 2026: 15. Platz): In Sachsen-Anhalt fallen vor allem die Wiederholerquoten schlechter aus 

als in vielen anderen Bundesländern. In der Sekundarstufe I betrug im Jahr 2024 die Wiederholerquote in 

Sachsen-Anhalt 4 Prozent und im bundesdeutschen Durchschnitt 2,6 Prozent und in den Grundschulen wies 

die Wiederholerquote in Sachsen-Anhalt einen Wert von 0,8 Prozent auf und im bundesdeutschen Durch-

schnitt von 0,5 Prozent. Zudem weist Sachsen-Anhalt auch einen relativ geringen Anteil an Studienanfänge-

rinnen und -anfängern in einem Bachelorstudiengang auf (Sachsen-Anhalt: 61,9 Prozent; Bundesdurch-

schnitt: 68,3 Prozent). Das Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und -absolventen fiel in Sachsen-Anhalt 

mit 26,7 Jahren ebenfalls leicht unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 26 Jahre). Gemessen an der 

Anzahl der Neuverträge im Jahr 2024 lösten zudem mit 38,8 Prozent mehr Jugendliche als im Bundesdurch-

schnitt vorzeitig ihren Ausbildungsvertrag auf (Bundesdurchschnitt: 33,5 Prozent).  

 

Digitalisierung (BM 2026: 14. Platz): Unterdurchschnittlich fällt in Sachsen-Anhalt vor allem die Ausbildungs-

leistung im IT-Bereich aus. Die Anzahl der neuen betrieblichen Ausbildungsverträge im IT-Bereich pro 100.000 

Erwerbstätige ist mit 21 deutlich geringer als im bundesdeutschen Durchschnitt (39,7). Die Anzahl der IT-

Hochschulabsolventinnen und -absolventen pro 100.000 Erwerbstätige beträgt 60,3 und fällt damit ebenfalls 

unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 91,3). Zudem fällt in Sachsen-Anhalt, verglichen mit anderen 

Bundesländern, der Umfang des verpflichtenden Informatikunterrichts in den Schulen relativ gering aus. 

Schließlich weist Sachsen-Anhalt auch relativ wenige angemeldete Digitalisierungspatente pro 100.000 Be-

schäftigte auf. Allerdings sind in Sachsen-Anhalt schon relativ viele Schulen mit schnellem WLAN ausgestat-

tet. 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2026: 14. 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 und den Grundschulen besonders gering aus. Die Ausgaben pro Bildungsteilneh-

merin und Bildungsteilnehmer sind knapp 1,17-mal so hoch wie die staatlichen Gesamtausgaben pro Kopf, 
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der Bundesdurchschnitt lag bei 1,37. Bei den Grundschulen betragen die entsprechenden Werte 0,98 und 

1,07. Unterdurchschnittlich schneidet Sachsen-Anhalt auch bei den Ausgaben für die sonstigen allgemeinbil-

denden 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, Bildungsarmut (jeweils 3. Platz), Schulqualität und 

Forschungsorientierung (jeweils 6. Platz) auf. Verbesserungsbedarf besteht insbesondere im Bereich Input-

effizienz, Hochschule und MINT und berufliche Bildung (Abbildung 4-16). 

Abbildung 4-16: Schleswig-Holstein im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft Köln 

 

Zeiteffizienz (BM 2026: 3. Platz): Die Wiederholerquote in der Sekundarstufe I war im Jahr 2024 in Schleswig-

Holstein geringer als in den meisten anderen Bundesländern. Sie betrug 1,4 Prozent und im Bundesdurch-

schnitt 2,6 Prozent. Auch die Wiederholerquote in den Grundschulen fiel geringer aus als in vielen anderen 

Bundesländern. Zudem wurden nur sehr wenige Kinder verspätet eingeschult. Weiterhin wurde auch beim 

Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und -absolventen mit 25,7 Jahren ein leicht besserer Wert als im 

Durchschnitt über alle Bundesländer (26 Jahre) erreicht. Und auch der Anteil der Studienanfängerinnen und 

Studienanfänger in einem Bachelor-Studiengang fiel überdurchschnittlich aus (Schleswig-Holstein: 72,4 Pro-

zent; Bundesdurchschnitt: 68,3 Prozent). Der Anteil der vorzeitig aufgelösten Ausbildungsverträge fiel jedoch 

in Schleswig-Holstein höher aus als im bundesdeutschen Durchschnitt.  
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Bildungsarmut (BM 2026: 3. Platz): Bei der Kompetenzerhebung des IQB aus dem Jahr 2024 zeigte sich, dass 

in Schleswig-Holstein ein geringer Anteil der Neuntklässlerinnen und Neuntklässler sowohl in Mathematik als 

auch in den Naturwissenschaften zur Risikogruppe zu zählen war. Im Vergleich zur Vorgängerbefragung sind 

die Risikogruppen jedoch gestiegen. In der IQB-Kompetenzerhebung für die Neuntklässlerinnen und Neunt-

klässler aus dem Jahr 2022 wies Schleswig-Holstein ebenfalls eine unterdurchschnittliche Risikogruppe im 

Bereich Lesen auf, die jedoch ebenfalls im Zeitvergleich angestiegen ist. Weiterhin war die Absolventenquote 

des Berufsvorbereitungsjahres mit 70,1 Prozent im Jahr 2024 deutlich höher als im gesamtdeutschen Durch-

schnitt (50,9 Prozent). Der Anteil der Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss fiel jedoch mit 10,1 

Prozent in Schleswig-Holstein schlechter aus als im bundesdeutschen Durchschnitt (7,8 Prozent). 

 

Schulqualität (BM 2026: 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 aktuellsten Kompetenzerhebung aus 

dem Jahr 2024 für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler erzielte Schleswig-Holstein sowohl in Mathema-

tik als auch in den Naturwissenschaften einen leicht überdurchschnittlichen Wert. Im Vergleich zur Vorgän-

gerbefragung haben die Kompetenzen jedoch abgenommen. Darüber hinaus wiesen die Neuntklässlerinnen 

und Neuntklässler in der IQB-Erhebung aus dem Jahr 2022 leicht überdurchschnittliche Kompetenzen im Le-

sen auf.  

 

Forschungsorientierung (BM 2026: 6. Platz): Schleswig-Holstein weist bei den Forschungs- und Entwicklungs-

ausgaben je Forscherin und Forscher an den Hochschulen mit 194.100 Euro den besten Wert aller Bundes-

länder auf (Bundesdurchschnitt: 151.300 Euro). An der Spitze der Bundesländer steht Schleswig-Holstein 

auch bei den Habilitationsverfahren. Die Zahl der abgeschlossenen Habilitationsverfahren je 100 Professo-

rinnen und Professoren beträgt in Schleswig-Holstein 4,6 und im bundesdeutschen Durchschnitt 3,1. Die Pro-

motionsquote fällt mit 3,9 Prozent jedoch unterdurchschnittlich aus (Bundesdurchschnitt: 5,5 Prozent). Ver-

besserungsbedarf gibt es in Schleswig-Holstein vor allem bei dem Volumen der eingeworbenen Drittmittel 

und bei der Anzahl an Forscherinnen und Forschern an den Hochschulen in Relation zum BIP. Bei beiden 

Indikatoren nimmt Schleswig-Holstein den letzten Platz aller Bundesländer ein.  

 

Hochschule und MINT (BM 2026: 15. Platz): In Schleswig-Holstein fiel im Jahr 2024 die Relation der Studien-

absolventinnen und -absolventen zur akademischen Bevölkerung im erwerbsfähigen Alter relativ gering aus. 

Die Akademikerersatzquote betrug 3,3 Prozent (Bundesdurchschnitt: 4,3 Prozent). Schleswig-Holstein nimmt 

hier den vorletzten Platz aller Bundesländer ein. Bei der Relation der Absolventinnen und Absolventen zur 

25- bis 40-jährigen Bevölkerung erreicht Schleswig-Holstein ebenfalls nur den vorletzten Platz. Zudem verlie-

ßen im Jahr 2024 in Schleswig-Holstein mehr Studienanfängerinnen und -anfänger das Land als aus den an-

deren Bundesländern zuwanderten. In Relation zur Zahl der Schulabsolventinnen und -absolventen aus 

Schleswig-Holstein, die ein Studium in einem anderen Bundesland aufnehmen, zieht Schleswig-Holstein so-

mit relativ wenige Studienanfängerinnen und -anfänger aus anderen Bundesländern an. Darüber hinaus be-

trug der Anteil der Absolventinnen und Absolventen eines ingenieurwissenschaftlichen Studiums an allen 

Absolventinnen und Absolventen im Jahr 2024 12,2 Prozent und liegt damit unter dem Bundesdurchschnitt 

von 15,9 Prozent. Beim Anteil der Absolventinnen und Absolventen in Mathematik, Naturwissenschaften und 

Informatik wurde dagegen ein überdurchschnittlicher Wert erreicht. Mit 4,2 Prozent fiel die Relation der 

Absolventinnen und Absolventen in den Ingenieurwissenschaften zu den sozialversicherungspflichtig be-

schäftigten Ingenieurinnen und Ingenieuren jedoch wiederum unterdurchschnittlich aus (Bundesdurch-

schnitt: 4,6 Prozent). Zudem war der MINT-Anteil am wissenschaftlich-künstlerischen Personal an den 
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Hochschulen der zweitniedrigste von allen Bundesländern (Schleswig-Holstein: 26,2 Prozent; Bundesdurch-

schnitt: 33,3 Prozent). Schließlich fiel auch der Anteil der Studienanfängerinnen und Studienanfänger in du-

alen Studiengängen in Schleswig-Holstein unterdurchschnittlich aus. 

 

Inputeffizienz (BM 2026: 14. Platz): In Schleswig-Holstein fiel vor allem der Deckungsbeitrag der Drittmittel 

für die Hochschulausgaben unterdurchschnittlich aus (Schleswig-Holstein: 17,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

20,9 Prozent). Schleswig-Holstein nahm hier den vorletzten Platz aller Bundesländer ein. Mit 45,9 Prozent 

wurde in Schleswig-Holstein im Jahr 2024 auch beim Anteil des wissenschaftlich-künstlerischen Personals am 

Gesamtpersonal ein unterdurchschnittlicher Wert erreicht (Bundesdurchschnitt: 52,9 Prozent). Geringer als 

im Bundesdurchschnitt fielen auch die Investitionsquoten für die allgemeinbildenden und die beruflichen 

Schulen aus. Auch die Relation von Sachausgaben zu Personalausgaben fiel in Schleswig-Holstein im Bildungs-

system allgemein relativ gering aus. Der entsprechende Wert für die Hochschulen betrug in Schleswig-Hol-

stein 34,5 Prozent und im Bundesdurchschnitt 43,9 Prozent. Zudem scheiden in Schleswig-Holstein relativ 

viele Lehrkräfte wegen Dienstunfähigkeit vorzeitig aus dem Berufsleben aus. 

 

Berufliche Bildung (BM 2026: 13. Platz): Gemessen an der Bevölkerung im entsprechenden Alter wurden im 

Jahr 2025 überdurchschnittlich viele betriebliche Ausbildungsplätze angeboten (Schleswig-Holstein: 66,8 

Prozent; Bundesdurchschnitt: 63,8 Prozent). Die Quote der unversorgten Bewerberinnen und Bewerber fiel 

mit 13,6 Prozent jedoch schlechter aus als im Bundesdurchschnitt (10,4 Prozent). Zudem wurde auch bei der 

Fortbildungsintensität ein unterdurchschnittlicher Wert erzielt. Von 1.000 Personen aus der Kohorte der 25- 

bis 40-Jährigen beendeten 1,9 im Jahr 2024 erfolgreich eine Fortbildungsprüfung (Bundesdurchschnitt: 4,7). 

Schleswig-Holstein erzielt hier den zweitschlechtesten Wert aller Bundesländer. 

 

Förderinfrastruktur (BM 2026: 12. 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 2025 mit 44,7 Prozent unterhalb des Bundesdurchschnitts von 48,2 Prozent. Unterdurch-

schnittlich fiel auch die Ganztagsquote bei den Grundschülerinnen und Grundschülern aus (Schleswig-Hol-

stein: 43,4 Prozent; Bundesdurchschnitt: 51,2 Prozent). Bei dem Anteil der Schülerinnen und Schüler an Ganz-

tagsschulen im Sekundarbereich I wurde jedoch ein leicht überdurchschnittlicher Wert erreicht. Der Anteil 

der Akademikerinnen und Akademiker am Kita-Personal fällt in Schleswig-Holstein jedoch wiederum unter-

durchschnittlich aus (Schleswig-Holstein: 6,1 Prozent; Bundesdurchschnitt: 7,4 Prozent) und der Anteil der 

Ungelernten am gesamten Kita-Personal ist in Schleswig-Holstein im Jahr 2025 mit 3,4 Prozent höher als der 

Bundesdurchschnitt mit 2,4 Prozent. 

 

Integration (BM 2026: 11. Platz): Bei den IQB-Tests zu den Bildungsstandards für die Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler aus dem Jahr 2024 wies Schleswig-Holstein im Vergleich zu den anderen Bundesländern einen 

positiv zu bewertenden geringeren Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg in Mathe-

matik auf. Schlechter als der Bundesdurchschnitt schnitt das Land jedoch beim Anteil ausländischer Schulab-

gängerinnen und -abgänger ohne Abschluss ab (Schleswig-Holstein: 28,6 Prozent; Bundesdurchschnitt: 20,0 

Prozent). Auch die Studienberechtigtenquote von ausländischen Schülerinnen und Schülern fiel an den all-

gemeinbildenden Schulen unterdurchschnittlich aus (Schleswig-Holstein: 7,5 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

8,0 Prozent).  
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Thüringen 

Thüringen schneidet in den meisten der 13 untersuchten Handlungsfelder relativ gut ab. Stärken weist Thü-

ringen im Bereich „Hochschule/MINT“ (1. Platz), bei der beruflichen Bildung, der Förderinfrastruktur (jeweils 

3. Platz), der Schulqualität und der Ausgabenpriorisierung (jeweils 4. Platz) auf. Verbesserungsbedarf besteht 

bei der Zeiteffizienz, der Internationalisierung und der Integration (Abbildung 4-17). 

Abbildung 4-17: Thüringen im Bildungsmonitor 2026 

 

Quelle: Institut der deutschen Wirtschaft 

 

Hochschule und MINT (BM 2026: 1. 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 2024 überdurchschnittlich aus. Die Akademikerer-

satzquote betrug 7,9 Prozent (Bundesdurchschnitt: 4,3 Prozent). Auch der Anteil der Absolventinnen und 

Absolventen an der 25- bis 40-jährigen Bevölkerung war mit 4,7 Prozent überdurchschnittlich (Bundesdurch-

schnitt: 3,0 Prozent). Bei allen drei Indikatoren erreicht Thüringen den Spitzenplatz aller Bundesländer. Zu-

dem weist Thüringen relativ viele Studienanfängerinnen und -anfänger in dualen Studiengängen auf. Unter-

durchschnittlich fiel jedoch der Anteil der Absolventinnen und Absolventen eines ingenieurwissenschaftli-

chen Studiums an allen Absolventinnen und Absolventen im Jahr 2024 aus. Mit 6,8 Prozent fiel die Relation 

der Absolventinnen und Absolventen in den Ingenieurwissenschaften zu den sozialversicherungspflichtig be-

schäftigten Ingenieurinnen und Ingenieuren jedoch wiederum überdurchschnittlich aus (Bundesdurch-

schnitt: 4,6 Prozent). Auch hier erreicht Thüringen den besten Wert aller Bundesländer. Auch die F+E-Er-

satzquote fällt überdurchschnittlich aus (Thüringen: 15,1 Prozent; Bundesdurchschnitt: 11,5 Prozent). 

Schließlich war mit 34,3 Prozent zudem der Anteil der MINT-Wissenschaftlerinnen und -Wissenschaftler am 

wissenschaftlichen Personal der Hochschulen größer als in vielen anderen Bundesländern 
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(Bundesdurchschnitt: 33,3 Prozent). Die Ergebnisse für Thüringen müssen insgesamt hinsichtlich einer gro-

ßen privaten Hochschule relativiert werden, von der ein großer Teil der Studierenden nicht in Thüringen 

wohnt, aber Thüringen in der Hochschulstatistik zugeordnet wird.  

 

Förderinfrastruktur (BM 2026: 3. Platz): Ein gutes Ergebnis erzielte Thüringen auch bei der Förderinfrastruk-

tur. Beim Anteil der ganztags betreuten Kinder im Alter zwischen drei und sechs Jahren erreichte Thüringen 

im Jahr 2025 einen Wert von 94 Prozent, während im Bundesdurchschnitt 48,2 Prozent aller Kinder dieser 

Altersgruppe ganztags betreut werden. Thüringen erreichte hier den besten Wert aller Bundesländer. Dar-

über hinaus wies Thüringen im Jahr 2024 mit 90,3 Prozent die dritthöchste Quote von Ganztagsschülerinnen 

und Ganztagsschülern im Grundschulbereich auf (Bundesdurchschnitt: 51,2 Prozent). Bei dem Anteil der 

Schülerinnen und Schüler an Ganztagsschulen im Sekundarbereich I erzielte Thüringen mit 19,8 Prozent je-

doch einen unterdurchschnittlichen Wert (Bundesdurchschnitt: 48,6 Prozent). Wiederum höher aus als im 

Bundesdurchschnitt fiel im Jahr 2025 der Anteil des hochqualifizierten Personals am Gesamtpersonal in Kin-

dertageseinrichtungen aus (Thüringen: 10,9 Prozent; Bundesdurchschnitt: 7,4 Prozent). Zudem ist der Anteil 

der Ungelernten am Personal in den Kindertageseinrichtungen in Thüringen relativ gering (Thüringen: 0,8 

Prozent; Bundesdurchschnitt: 2,4 Prozent). Thüringen erzielte hier gemeinsam mit Brandenburg den besten 

Wert aller Bundesländer. 

 

Berufliche Bildung (BM 2026: 3. Platz): Der Übergang von der Schule in den Beruf gelingt in Thüringen nach 

wie vor relativ gut. Mit 58,4 Prozent lag die Ausbildungsquote im Jahr 2025 allerdings unter dem Bundes-

durchschnitt von 63,8 Prozent. Bei der Quote der unversorgten Bewerberinnen und Bewerber erzielte Thü-

ringen mit 5,6 Prozent jedoch den zweitbesten Wert aller Bundesländer (Bundesdurchschnitt: 10,4 Prozent). 

Die Erfolgsquote der Berufsschülerinnen und Berufsschüler in der dualen Ausbildung war in Thüringen im 

Jahr 2024 mit 87,3 Prozent leicht unterdurchschnittlich (Bundesdurchschnitt: 88,4 Prozent). Bei der Erfolgs-

quote bei den Prüfungen an Berufsfachschulen, Fachoberschulen und Fachschulen schnitt Thüringen jedoch 

wiederum besser ab als der bundesdeutsche Durchschnitt (Thüringen: 88,2 Prozent; Bundesdurchschnitt: 

80,4 Prozent). Auch die Fortbildungsintensität fiel in Thüringen überdurchschnittlich aus. Von 1.000 Personen 

aus der Kohorte der 25- bis 40-jährigen Personen beendeten 6,6 im Jahr 2024 erfolgreich eine Fortbildungs-

prüfung (Bundesdurchschnitt: 4,7). Hier erreichte Thüringen wieder den zweitbesten Wert aller Bundeslän-

der. 

 

Ausgabenpriorisierung (BM 2026: 4. Platz): Thüringen weist Bildung im öffentlichen Ausgabeverhalten im 

Vergleich der Bundesländer eine relativ hohe Priorität zu. Die Relation der Bildungsausgaben pro Teilnehme-

rin und Teilnehmer zu den Gesamtausgaben der öffentlichen Haushalte pro Einwohnerin und Einwohner fällt 

bei 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 5.600 Euro (Bundesdurch-

schnitt: 4.700 Euro) in Thüringen beispielsweise 0,76-mal so hoch wie die staatlichen Gesamtausgaben pro 

Kopf in Höhe von rund 7.300 Euro (Bundesdurchschnitt: 8.384 Euro), der Bundesdurchschnitt lag bei 0,56. 

Überdurchschnittliche Werte erreicht Thüringen aber auch bei den Grundschulen und den sonstigen allge-

meinbildenden Schulen. 

 

Schulqualität (BM 2026: 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 aktuellsten Kompetenzerhebung 

aus dem Jahr 2024 für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler erzielte Thüringen in Mathematik und in 
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den Naturwissenschaften einen überdurchschnittlichen Kompetenzwert; dies gilt auch, wenn nur die Gym-

nasien betrachtet werden. Im Vergleich zur Vorgängerbefragung sind in beiden Bereichen die durchschnittli-

chen Kompetenzen jedoch gesunken. Zudem erzielten die thüringischen Schülerinnen und Schüler in der IQB-

Erhebung für die Neuntklässlerinnen und Neuntklässler aus dem Jahr 2022 insgesamt überdurchschnittliche 

Kompetenzen im Lesen; werden nur die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten betrachtet, so fallen die Lese-

kompetenzen jedoch leicht unterdurchschnittlich aus.  

 

Bildungsarmut (BM 2026: 5. Platz): In der IQB-Kompetenzerhebung für die Neuntklässlerinnen und Neunt-

klässler aus dem Jahr 2024 zählten in Thüringen unterdurchschnittlich viele Schülerinnen und Schüler in Ma-

thematik und in den Naturwissenschaften zur Risikogruppe, die Anteile sind aber im Vergleich zur Vorgän-

gerbefragung angestiegen. Auch in der Erhebung aus dem Jahr 2022 wies Thüringen im Lesen eine unter-

durchschnittliche Risikogruppe auf, auch hier muss jedoch im Vergleich zur Vorgängerbefragung ein Anstieg 

festgestellt werden. Beim Anteil der erfolgreichen Abgängerinnen und Abgänger aus dem Berufsvorberei-

tungsjahr erzielte Thüringen jedoch einen leicht unterdurchschnittlichen Wert (Thüringen: 49,1 Prozent; Bun-

desdurchschnitt: 50,9 Prozent). Und auch der Anteil der Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss 

fiel im Jahr 2024 mit 10,3 Prozent ungünstiger aus als im Bundesdurchschnitt (7,8 Prozent).  

 

Digitalisierung (BM 2026: 5. Platz): Überdurchschnittlich fällt in Thüringen vor allem der Umfang des ver-

pflichtenden Informatikunterrichts in den Schulen aus. Weiterhin weist Thüringen relativ viele angemeldete 

Digitalisierungspatente pro 100.000 Beschäftigte auf. Auch sind in Thüringen schon relativ viele Schulen mit 

schnellem WLAN ausgestattet. Unterdurchschnittlich fällt in Thüringen jedoch die Ausbildungsleistung im IT-

Bereich aus.  

 

Integration (BM 2026: 15. Platz): Bei den IQB-Tests zu den Bildungsstandards für die Neuntklässlerinnen und 

Neuntklässler aus dem Jahr 2024 wies Thüringen im Vergleich zu den anderen Bundesländern einen etwas 

stärkeren Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg in Mathematik auf. Deutlich 

schlechter als der Bundesdurchschnitt schnitt das Land beim Anteil ausländischer Schulabgängerinnen und -

abgänger ohne Abschluss ab (Thüringen: 35,7 Prozent; Bundesdurchschnitt: 20,0 Prozent). Thüringen weist 

hier den zweitschlechtesten Wert aller Bundesländer auf. Die Studienberechtigtenquote von ausländischen 

Schülerinnen und Schülern fiel an den allgemeinbildenden und auch an den berufsbildenden Schulen wiede-

rum deutlich unterdurchschnittlich aus. Thüringen erzielte einen Wert von 6,6 Prozent bzw. 2,9 Prozent, 

während im Bundesdurchschnitt 8,0 Prozent bzw. 6,2 Prozent erreicht wurden. Bei den vergleichsweise 

schlechten Ergebnissen der ausländischen Schülerinnen und Schülern ist darauf hinzuweisen, dass unter die-

sen im Bundesvergleich viele Personen sind, die selbst als Jugendliche zugewandert sind und nicht direkt von 

frühkindlicher Förderung profitieren konnten. 

 

Internationalisierung (BM 2026: 14. Platz): Der Anteil der Grundschülerinnen und Grundschüler mit Fremd-

sprachenunterricht fiel im Jahr 2024 mit 55 Prozent etwas höher aus als der bundesdeutsche Durchschnitt 

(51,7 Prozent). Beim Anteil der Berufsschülerinnen und Berufsschüler mit Fremdsprachenunterricht erzielte 

Thüringen dagegen einen unterdurchschnittlichen Wert (Thüringen: 38,6 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, haben sich aber im Vergleich zur Vorgängerhebung deutlich verbessert. 

 



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           229 

Zeiteffizienz (BM 2026: 14. Platz): Die Wiederholerquote in der Sekundarstufe I war im Jahr 2024 in Thüringen 

höher als in den meisten anderen Bundesländern. Sie betrug 3,4 Prozent und im Bundesdurchschnitt 2,6 

Prozent. Ebenso fiel die Wiederholerquote in den Grundschulen höher als in vielen anderen Bundesländern 

(Thüringen: 0,7 Prozent; Bundesdurchschnitt: 0,5 Prozent). Zudem wurden relativ viele Kinder verspätet ein-

geschult. Weiterhin wurde auch beim Durchschnittsalter der Erstabsolventinnen und Erstabsolventen mit 

27,4 Jahren ein schlechterer Wert als im Durchschnitt über alle Bundesländer (26 Jahre) erreicht. Der Anteil 

der vorzeitig aufgelösten Ausbildungsverträge fiel jedoch in Thüringen etwas geringer aus als im bundesdeut-

schen Durchschnitt (Thüringen: 33,1 Prozent; Bundesdurchschnitt: 33,5 Prozent).  

 

Betreuungsbedingungen (BM 2026: 12. Platz): Die Schüler-Lehrer-Relation fiel in Thüringen in den Kinderta-

gesstätten, an den Grundschulen, in der Sekundarstufe I (ohne Gymnasium) sowie an den Hochschulen 

schlechter aus als im bundesdeutschen Durchschnitt. An den Hochschulen kamen im Jahr 2024 rechnerisch 

auf eine Professorin oder einen Professor 39,9 Studierende (Bundesdurchschnitt: 16,7). Thüringen weist hier 

den schlechtesten Wert aller Bundesländer auf. Relativ gute Schüler-Lehrer-Relationen weist Thüringen da-

gegen in der Sekundarstufe II und an den beruflichen Schulen auf. Verbesserungsbedarf weist Thüringen je-

doch wiederum bei den erteilten Unterrichtsstunden pro Klasse auf. An den Grundschulen wurden im Jahr 

2024 im bundesweiten Durchschnitt 32,3 Unterrichtsstunden pro Klasse erteilt, Thüringen kam jedoch nur 

auf einen Wert von 28,1 Stunden. Damit steht Thüringen am Schluss der Bundesländer. Den letzten Platz 

nimmt Thüringen auch bei den Unterrichtsstunden in der Sekundarstufe I ein. Leicht niedriger als im Bundes-

durchschnitt fallen die wöchentlichen Unterrichtsstunden auch an den beruflichen Teilzeit-Schulen aus. Die 

Klassengrößen fallen in Thüringen jedoch geringer aus als in vielen anderen Bundesländern, was positiv zu 

bewerten ist.  
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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. 

Dabei steht Deutschland durch disruptiv wirkende Veränderungen (Demografie, Digitalisierung, Dekarboni-

sierung und Deglobalisierung) vor einem Epochenbruch und muss auch durch bildungspolitische Maßnahmen 

die Resilienz stärken. Der INSM-Bildungsmonitor beschreibt wichtige Handlungsfelder, die für die Bewälti-

gung der Herausforderungen der 4D von besonderer Bedeutung sind. 

 

Zwar gibt es in vielen Handlungsfeldern Fortschritte, jedoch sind die Herausforderungen in den Handlungs-

feldern Schulqualität, Bildungsarmut und Integration/Bildungschancen gestiegen. Daher steht das Thema Bil-

dungsstand, Bildungschancen und Bildungsmobilität als Schwerpunktthema im INSM-Bildungsmonitor 2026 

im Fokus. Damit werden die Schwerpunktthemen der Vorjahre aufgegriffen und weiter vertieft. Der Bildungs-

monitor 2024 beschrieb Maßnahmen, die dazu beitragen, die Potenziale der Zuwanderung im Bildungssys-

tem besser zu heben. Im Bildungsmonitor 2025 wurde aufgezeigt, wie durch mehr Daten und Empirieorien-

tierung wichtige Beiträge zu mehr Qualität im Bildungssystem geleistet werden können. Die Schwerpunkte 

aus dem letzten Jahr wurden darüber hinaus auch in diesem Jahr strukturell im Bericht verankert, indem mit 

Kapitel 2.3 neue Handlungsfelder betrachtet werden, die qualitativ wichtige Themen wie datengestützte 

Schulentwicklung und Lehrkräfteversorgung dauerhaft in das Monitoring abbilden. Da Daten hierzu in ver-

gleichbarer Form nicht vorliegen, gehen die Inhalte nicht ins Ranking ein, werden aber qualitativ eingeordnet. 

 

Vor diesem Hintergrund stechen im Bildungsmonitor 2026 drei Befunde heraus:  

 

1. Befund: Sachsen, Bayern, Hamburg, Baden-Württemberg, das Saarland und Thüringen vorn 

Die besten Ergebnisse im Durchschnitt der quantitativ bewerteten 13 Handlungsfelder erreichen im Bildungs-

monitor 2026 Sachsen und Bayern. Dahinter folgen Hamburg, Baden-Württemberg, das Saarland und Thü-

ringen. Dahinter folgt ein breites Mittelfeld, beginnend mit Hessen und Mecklenburg-Vorpommern auf den 

Plätzen sieben und acht über Schleswig-Holstein, Niedersachsen, Berlin und Rheinland-Pfalz. Am Ende des 

Hauptfeldes folgen Brandenburg, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt und Bremen.  

 

Vordere Plätze in den einzelnen Handlungsfeldern werden von mehreren Bundesländern erzielt. So erreicht 

Sachsen vier Spitzenplätze in den Handlungsfeldern Förderinfrastruktur, Schulqualität, Bildungsarmut und 

Forschungsorientierung. Verbesserungsbedarf besteht in Sachsen vor allem bei den Betreuungsbedingun-

gen. Bayern erreicht den ersten Platz bei der beruflichen Bildung und drei zweite und drei dritte Plätze, hat 

aber weiterhin Ausbaubedarf bei der Förderinfrastruktur. Hamburg erreicht den Spitzenplatz bei der Inter-

nationalisierung und drei weitere zweite Plätze, hat aber Potenziale bei der Integration. Baden-Württemberg 

erreicht Spitzenplätze im Handlungsfeld Zeiteffizienz dazu zwei zweite und einen dritten Platz, hat aber wie 

Bayern Verbesserungsbedarf bei der Förderinfrastruktur. Das Saarland ist Spitzenreiter bei der Ausgabenpri-

orisierung und bei der Digitalisierung und erreicht in zwei weiteren Feldern einen zweiten und in einem Feld 

einen dritten Platz, hat aber bei der Internationalisierung einen großen Verbesserungsbedarf. Thüringen er-

reicht einen ersten Platz beim Handlungsfeld Hochschule/MINT und dazu zwei dritte Plätze, hat hingegen 

Verbesserungsbedarf bei der Integration, Internationalisierung und Zeiteffizienz.  
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Auch die Bundesländer auf den hinteren Plätzen erreichen in einzelnen Handlungsfeldern vordere Plätze. 

Hessen erreicht den ersten Platz beim Feld Integration/Bildungschancen, Berlin bei der Inputeffizienz und 

Bremen bei den Betreuungsbedingungen. Jedoch weisen gerade Bremen und Berlin größere Probleme bei 

Bildungsarmut und Schulqualität auf. 

2. Befund: Bessere Bildungschancen sind zentrale Aufgabe 

Vor allem in den drei Handlungsfeldern Schulqualität, Bildungsarmut und Integration/Bildungschancen ha-

ben sich die Ergebnisse im Bildungsmonitor seit 2013 deutlich verschlechtert. Dies hat Folgen für Bildungs-

stand und Bildungsaufstieg in Deutschland.  

 Rund ein Fünftel der Bevölkerung verfügt über keinen berufsqualifizierenden Abschluss – mit gravierenden 

Folgen für Einkommenschancen und gesellschaftliche Teilhabe. Personen ohne Abschluss der Sekundar-

stufe II erreichen deutlich seltener die Einkommensmittelschicht und sind fast sechsmal häufiger von Ar-

beitslosigkeit betroffen als Personen mit beruflicher Ausbildung. Der demografische Wandel verstärkt zu-

sätzlich die positiven Berufsaussichten von Fachkräften.  

 Gleichzeitig hängen Bildungserfolg und sozioökonomische Herkunft in Deutschland nach wie vor eng und 

im Vergleich zu anderen Ländern stark zusammen. Kinder aus bildungsfernen Haushalten erreichen gerin-
gere Kompetenzen und schlechtere Bildungsabschlüsse, dabei entstehen die ungleichen Bildungschancen 

bereits in der Kindheit und in der Schulzeit.  

 Die Berufsausbildung ist hingegen eine Stärke des deutschen Bildungssystems und beim Zugang zu den 

Hochschulen gibt es deutliche Fortschritte. 

 

3. Befund: Gezielte Investitionen in Bildung können Chancen verbessern 

Das Schwerpunktkapitel schlägt verschiedene Maßnahmen vor, die bereits früh ansetzen und sich über die 

Bildungsstufen hinweg erstrecken:  

 Frühe Förderung: Flächendeckende, verpflichtende Sprachstandserhebungen vor dem Grundschuleintritt, 

Sprachförderung. 

 Nach Sozialindex differenzierte Ressourcen: eine Ausweitung des Startchancenprogramms auf Kitas und 

weitere Schulen in benachteiligten Lagen.  

 Bessere Förderinfrastruktur: der Ausbau von Ganztagsangeboten, mehr multiprofessionelle Teams und 

Mentoringprogramme. 

 Stärkung datengestützter Unterrichtsentwicklung: Ausweitung der Vergleichsarbeiten auf mindestens 

zwei Jahrgänge pro Schulform, um Lernzuwächse messen zu können. Umsetzung der Ergebnisse in Lern- 

und Lehrkonzepte. Einführung einer Schüler-ID. Mehr Autonomie für Schulen. 

 Qualität des Unterrichts: Sicherung hochwertiger Lehrkräfteversorgung durch mehr Ausbildung, Weiter-

bildung von Seiteneinsteigern. Konzepte zur Sicherung der Unterrichtsqualität bei Ausfall der vorgesehe-

nen Lehrkraft sollten entwickelt werden. 

 Digitalisierung: Eine Digitalstrategie an Schulen zum Erwerb digitaler Kompetenzen und Konzepte zum 

Schutz der Kinder vor Risiken der Nutzung digitaler Medien in der Freizeit.  

 Mehr Berufsorientierung und eine gezielte Unterstützung leistungsschwacher Auszubildender können hel-

fen, die Stärken der beruflichen Bildung zu erhalten.  
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Aktuell zeigen sich in den Maßnahmenbereichen erfreuliche Fortschritte: 

 Der Koalitionsvertrag der Bundesregierung hat mit konkreten Programmen wichtige Maßnahmen vorge-

sehen und in Teilen schon umgesetzt (Digitalpakt 2.0, Startchancenprogramm, Rechtsanspruch Ganztag, 

Qualitätsentwicklungsgesetz). Das geplante Kita-Startchancen- und Qualitätsentwicklungsgesetz macht 

die Diagnostik des Sprach- und Entwicklungsstandes aller fünfjährigen Kinder bundesweit verpflichtend 

mit bei Bedarf anschließenden Förderangeboten. 10 Prozent der Kitas sollen orientiert am Startchancen-

programm der Schulen zusätzliche Mittel erhalten.  

 Zum 01.08.2026 besteht der Rechtsanspruch auf eine ganztägige Betreuung an Grundschulen. Vor allem 

die westdeutschen Bundesländer stehen hier noch vor erheblichen Ausbaubedarfen. Der Koalitionsver-

trag sieht vor, Leistungen der Sozialgesetzbücher (z. B. Schulsozialarbeit) in einem Personalpool für mul-

tiprofessionelle Teams zu bündeln. 

 Der Koalitionsvertrag benennt explizit das Ziel der Einführung einer länderkompatiblen, datenschutzkon-

formen Schüler-ID sowie den Aufbau eines Bildungsverlaufsregisters. NRW hat aktuell mit dem Schul-

kompass eine deutliche Ausweitung der Dateninfrastruktur als Basis einer datengestützten Schul- und 

Unterrichtsentwicklung beschlossen. 

 Der Digitalpakt 2.0 wurde beschlossen mit dem Schwerpunkt auf digitale Infrastruktur und KI-basierte 

Lerntools. Erste Konzepte zum Schutz vor Risiken digitaler Medien wurden von der Bundesregierung ein-

gesetzten Kommission erarbeitet.  

 

Der Bildungsmonitor wird diese Pläne begleiten und in den kommenden Jahren abbilden, ob diese Maßnah-

men positive Effekte auf Bildungsarmut, Schulqualität und Bildungschancen/Integration haben werden. 
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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 2026 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 die Indikatoren-

auswahl 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 2024 oder 2025. 

 

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 2026 stellt daher sowohl einen Quer- als auch einen Längsschnittvergleich an. Da 

sich die Bevölkerungszahlen aufgrund des Zensus 2011 verändert haben, wird dieses Jahr als Vergleichszeit-

punkt herangezogen. 

 

Das Jahr 2011 wird somit als Stützzeitraum für den Bildungsmonitor 2026 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 resultieren9. 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 

_________ 
9 Zur Diskussion um die Vor- und Nachteile verschiedener Standardisierungsverfahren vergleiche Matthes/Schröder, 

2004. 
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Kennziffer durch die bestmögliche Ausprägung auszeichnet. Eine Minimalbewertung von null Punkten ergibt 

sich analog dazu, wenn ein Land bei einem Indikator die schlechtestmögliche Ausprägung erzielt.  

 

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 2026 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 2026 mit jeweils zwölf Handlungsfeldern 

 BW BY BE BB HB HH HE MV NI NRW RP SL SN ST SH TH 

BM 

ge-

samt 

52,3 

(4) 

57,8 

(2) 

41,9 

(11) 

38,4 

(13) 

36,1 

(16) 

53,6 

(3) 

45,4 

(7) 

45,0 

(8) 

42,1 

(10) 

36,8 

(14) 

39,4 

(12) 

51,5 

(5) 

62,9 

(1) 

36,7 

(15) 

44,4 

(9) 

49,4 

(6) 

ohne 

AP 

53,5 

(4) 

57,7 

(2) 

42,8 

(10) 

37,8 

(15) 

39,1 

(12) 

55,3 

(3) 

46,7 

(7) 

45,9 

(8) 

41,0 

(11) 

38,4 

(14) 

38,7 

(13) 

50,2 

(5) 

62,9 

(1) 

37,7 

(16) 

44,8 

(9) 

48,7 

(6) 

ohne 

IE 

52,1 

(3) 

57,2 

(2) 

38,9 

(12) 

36,7 

(13) 

34,5 

(16) 

51,6 

(5) 

45,1 

(7) 

44,2 

(8) 

41,5 

(10) 

35,3 

(15) 

39,0 

(11) 

51,7 

(4) 

62,5 

(1) 

36,5 

(14) 

44,0 

(9) 

48,8 

(6) 

ohne 

BB 

50,8 

(4) 

57,4 

(2) 

39,3 

(11) 

37,3 

(13) 

32,8 

(16) 

51,8 

(3) 

43,8 

(8) 

44,2 

(7) 

40,4 

(10) 

35,0 

(15) 

38,1 

(12) 

50,1 

(5) 

64,0 

(1) 

36,1 

(14) 

43,0 

(9) 

49,1 

(6) 

ohne 

FI 

53,3 

(3) 

59,4 

(1) 

38,9 

(12) 

36,2 

(14) 

36,6 

(13) 

49,8 

(5) 

42,8 

(8) 

42,0 

(9) 

40,7 

(10) 

34,9 

(15) 

39,1 

(11) 

50,7 

(4) 

58,4 

(2) 

33,5 

(16) 

44,1 

(7) 

46,0 

(6) 

ohne 

IN 

49,8 

(4) 

53,6 

(2) 

37,9 

(11) 

34,0 

(14) 

33,1 

(16) 

48,2 

(6) 

43,4 

(7) 

42,8 

(8) 

40,2 

(10) 

34,9 

(13) 

35,0 

(12) 

51,0 

(3) 

60,3 

(1) 

33,8 

(15) 

42,1 

(9) 

48,3 

(5) 

ohne 

ZE 

49,8 

(5) 

57,9 

(2) 

40,7 

(10) 

39,7 

(12) 

33,3 

(16) 

52,3 

(3) 

44,4 

(8) 

44,9 

(7) 

40,4 

(11) 

33,8 

(15) 

39,0 

(13) 

49,3 

(6) 

64,0 

(1) 

36,8 

(14) 

41,6 

(9) 

49,9 

(4) 

ohne 

SQ 

54,5 

(5) 

58,4 

(2) 

47,1 

(10) 

42,3 

(14) 

43,2 

(12) 

57,2 

(3) 

49,9 

(7) 

48,9 

(8) 

46,5 

(11) 

41,7 

(15) 

42,7 

(13) 

55,8 

(4) 

63,5 

(1) 

38,7 

(16) 

47,2 

(9) 

52,2 

(6) 

ohne 

BA 

54,1 

(5) 

57,9 

(2) 

47,1 

(8) 

40,5 

(15) 

41,8 

(12) 

56,3 

(3) 

47,9 

(7) 

46,5 

(9) 

44,8 

(10) 

40,7 

(14) 

41,6 

(13) 

54,6 

(4) 

62,7 

(1) 

37,9 

(16) 

44,8 

(10) 

51,2 

(6) 

ohne 

IG 

54,9 

(4) 

60,3 

(2) 

42,6 

(10) 

36,8 

(15) 

36,5 

(16) 

57,2 

(3) 

43,5 

(9) 

44,1 

(8) 

42,6 

(10) 

36,9 

(14) 

40,9 

(12) 

52,6 

(6) 

64,9 

(1) 

40,1 

(13) 

45,9 

(7) 

53,9 

(5) 

ohne 

BU 

51,6 

(5) 

57,5 

(2) 

45,0 

(10) 

40,4 

(12) 

36,3 

(16) 

54,9 

(3) 

46,6 

(7) 

45,3 

(9) 

43,0 

(11) 

39,1 

(13) 

38,8 

(14) 

53,4 

(4) 

64,8 

(1) 

37,3 

(15) 

45,8 

(8) 

49,2 

(6) 

ohne 

HS 

53,1 

(4) 

60,4 

(2) 

42,3 

(11) 

41,0 

(12) 

33,8 

(16) 

54,8 

(3) 

46,6 

(8) 

46,5 

(9) 

44,0 

(10) 

37,2 

(15) 

40,1 

(13) 

51,5 

(5) 

65,4 

(1) 

37,5 

(14) 

46,9 

(7) 

48,2 

(6) 

ohne 

FO 

51,5 

(4) 

56,8 

(2) 

39,7 

(11) 

37,3 

(13) 

34,8 

(14) 

53,7 

(3) 

44,4 

(7) 

44,1 

(8) 

40,0 

(10) 

34,5 

(16) 

39,6 

(12) 

49,3 

(5) 

59,9 

(1) 

34,7 

(15) 

42,7 

(9) 

48,3 

(6) 

ohne 

DG 

50,4 

(4) 

57,2 

(2) 

41,9 

(10) 

39,3 

(13) 

33,7 

(16) 

53,4 

(3) 

45,7 

(7) 

44,9 

(8) 

41,9 

(10) 

35,9 

(15) 

39,9 

(12) 

49,6 

(5) 

64,4 

(1) 

36,7 

(14) 

44,2 

(9) 

48,8 

(6) 

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 fast durchgehend den ersten Platz, Bayern fast durchgehend den zweiten 

Platz sowie Hamburg und Baden-Württemberg häufig den dritten bzw. vierten Platz belegen. Die Spitzenpo-

sitionen dieser Länder hängen damit nicht so stark von einzelnen Handlungsfeldern ab und sind als sehr ro-

bust anzusehen. Ebenfalls belegen Nordrhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt und Bremen häufig einen der 
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hinteren Plätze. 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) – 
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Schüler-Lehrer-Relation (Berufsschulen Teilzeit) – 

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/Schülern 
+ 

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 
– 
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Anteil der Studienanfängerinnen/Studienanfänger in Bachelorstudiengängen 

an allen Studienanfängerinnen/Studienanfängern 
+ 

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 – Mathematik (IQB 9. Klasse) – 

Varianzaufklärung – Mathematik (IQB 9. Klasse) – 

 

Indikatoren zur beruflichen Bildung 

Ausbildungsstellenquote (Relation der neuen Ausbildungsverträge und un-

besetzten Stellen zur durchschnittlichen Kohorte – Ausbildungsstellenange-

bot) 

+ 
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Anteil der erfolgreichen Abschlussprüfungen einer Berufsausbildung an allen 

Abschlussprüfungen 
+ 

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 Hochschulabsolventinnen und -absolventen 
+ 

Anteil der Absolventinnen und Absolventen in Mathematik und Naturwissen-

schaften an allen Hochschulabsolventinnen und -absolventen 
+ 

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: Ergebnisse der Bundesländer in den inputorientierten Handlungsfeldern 

  D BW BY BE BB HB HH HE MV 

Ausga-
benpri-
orisie-
rung 

2026 37,3 37,5 59,0 30,6 45,3 0,5 33,2 30,6 33,0 

2013 41,6 57,8 63,5 6,6 34,2 11,6 27,9 43,9 38,1 

Inputef-
fizienz 

2026 58,7 54,5 65,4 77,6 58,9 55,3 76,9 50,1 54,3 

2013 52,8 57,1 65,7 44,6 41,0 68,6 56,0 62,6 35,7 

Betreu-
ungsbe-
dingun-
gen 

2026 62,3 69,4 62,2 72,4 52,0 75,6 74,7 65,2 53,5 

2013 43,1 49,3 48,7 59,5 48,6 50,5 57,0 41,6 48,6 

Förder-
infra-
struktur 

2026 59,0 40,2 38,9 76,9 64,9 31,0 99,5 77,1 80,8 

2013 39,2 18,2 25,9 64,4 55,6 35,1 53,8 48,0 63,5 

Interna-
tionali-
sierung 

2026 78,8 81,6 108,8 89,0 91,6 72,1 118,2 70,2 70,6 

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 

2026  54,6 17,8 48,1 67,6 63,3 24,8 39,6 58,1 

2013  61,4 16,5 39,1 25,2 80,5 56,2 36,2 89,1 

Inputef-
fizienz 

2026  49,6 54,6 44,5 49,1 67,7 39,3 48,6 57,0 

2013  50,9 44,9 43,7 35,4 50,0 23,6 40,9 33,2 

Betreu-
ungsbe-
dingun-
gen 

2026  62,1 58,4 55,4 68,8 49,7 44,2 61,3 53,8 

2013  37,0 23,2 41,8 40,1 63,2 63,8 35,7 81,5 

Förder-
infra-
struktur 

2026  58,1 59,6 42,9 61,4 116,8 75,6 48,0 90,9 

2013  30,3 40,3 27,5 31,5 88,1 40,1 25,6 69,7 

Interna-
tionali-
sierung 

2026  64,6 59,5 92,9 57,8 93,9 72,4 71,7 63,3 

2013  29,7 47,4 47,8 46,0 44,2 27,4 39,4 29,7 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 
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Tabelle 6-3: Ergebnisse der Bundesländer in den outputorientierten Handlungsfeldern 

  D BW BY BE BB HB HH HE MV 

Zeiteffi-
zienz 

2026 62,6 82,3 56,7 56,3 23,2 70,1 69,3 57,6 45,2 

2013 66,5 73,2 53,8 33,4 55,9 65,1 68,3 56,7 48,0 

Schul-
qualität 

2026 6,3 25,8 51,4 -20,8 -8,4 -48,8 9,8 -8,0 -2,0 

2013 54,9 63,3 81,3 15,5 69,4 1,5 27,3 35,6 54,1 

Bil-
dungs-
armut 

2026 19,1 30,0 56,8 -21,2 12,7 -32,0 20,8 16,3 26,4 

2013 60,9 67,8 77,8 16,0 74,6 25,3 36,8 58,4 59,2 

Integra-
tion  

2026 33,1 20,1 28,4 33,5 58,1 31,3 9,9 68,5 55,0 

2013 58,2 48,8 63,2 31,9 33,1 40,9 53,4 56,3 51,7 

           

   NI NW RP SL SN ST SH TH 

Zeiteffi-
zienz 

2026  62,2 72,5 44,5 78,1 49,7 35,9 77,4 43,6 

2013  73,2 78,8 63,1 69,0 58,7 61,4 80,0 68,8 

Schul-
qualität 

2026  -10,7 -22,1 -0,1 0,9 56,0 13,0 10,4 15,8 

2013  49,5 40,0 51,3 45,3 95,3 77,9 58,1 78,1 

Bil-
dungs-
armut 

2026  8,9 -9,9 13,6 14,6 65,8 22,4 39,4 28,0 

2013  58,9 46,1 64,7 62,5 92,1 66,3 72,2 71,8 

Integra-
tion  

2026  36,1 35,5 21,5 38,3 38,4 -4,1 26,5 -4,1 

2013  52,1 59,4 74,9 70,2 88,1 35,0 56,3 72,8 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 
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Tabelle 6-4: Ergebnisse der Bundesländer in den outputorientierten Handlungsfeldern - Fortsetzung 

  D BW BY BE BB HB HH HE MV 

Berufliche   
Bildung 

2026 34,5 60,7 61,5 4,0 14,4 33,5 38,1 32,0 40,4 

2013 48,0 68,1 71,1 26,0 31,9 69,0 62,6 49,6 61,4 

Hoch-
schule und 
MINT 

2026 31,1 41,7 26,7 36,4 7,5 63,6 38,7 31,4 26,0 

2013 39,9 50,2 29,5 61,5 31,3 72,0 41,6 31,3 48,0 

For-
schungs-
orientie-
rung 

2026 63,7 61,6 70,5 67,8 51,6 52,1 52,2 57,8 55,7 

2013 53,9 58,3 66,1 81,2 17,0 56,7 58,0 45,0 54,2 

Digitalisie-
rung 

2026 54,5 74,1 65,3 41,8 27,5 65,2 55,4 41,9 45,7 

2022 36,4 51,6 53,2 37,2 2,3 59,6 41,7 30,9 25,9 

          

   NI NW RP SL SN ST SH TH 

Berufliche   
Bildung 

2026  31,0 8,9 47,2 28,7 40,0 29,6 27,8 52,5 

2013  42,9 25,3 37,9 44,0 56,5 46,6 33,3 65,4 

Hoch-
schule und 
MINT 

2026  19,0 32,3 30,8 51,9 32,4 26,9 14,5 64,3 

2013  27,9 43,7 42,1 19,3 59,1 50,9 19,8 56,4 

For-
schungs-
orientie-
rung 

2026  67,0 63,9 37,2 78,5 98,5 60,6 65,0 62,6 

2013  48,8 49,6 31,3 15,3 66,1 43,6 51,7 51,5 

Digitalisie-
rung 

2026  44,5 47,2 33,8 74,3 45,4 37,1 46,8 56,7 

2022  24,6 33,3 18,8 31,6 31,6 4,2 26,4 10,3 

Quelle: Eigene Zusammenstellung 

 

  



INSM-Bildungsmonitor 2026 

                                                                                                                                                                                           245 

Tabelle 6-5: Näherungsmatrix für die Clusteranalyse (Linkage zwischen den Gruppen) – quadrierte Eukli-
dische Distanz 

 BW BY BE BB HB HH HE MV 

BW 0,000        

BY 3854,6 0,0       

BE 11965,1 18178,4 0,0      

BB 13083,7 13204,1 5546,7 0,0     

HB 12655,3 25710,8 7306,0 15588,1 0,0    

HH 6975,9 9366,9 6398,7 10049,6 15771,7 0,0   

HE 7840,0 12377,5 4867,4 3506,0 10322,1 7833,1 0,0  

MV 6922,6 9754,2 6059,0 2957,1 12665,0 6634,0 766,7 0,0 

NI 5719,3 10266,1 4504,2 4008,9 9788,0 8024,0 2357,4 2408,5 

NW 9094,0 18008,0 2539,4 6698,6 4845,1 9761,3 3447,1 4776,5 

RP 5434,4 7908,1 7682,8 4441,2 11038,6 7224,1 5290,3 4104,7 

SL 4571,2 10233,4 7679,8 10616,1 11410,1 9403,9 5107,0 5652,9 

SN 13538,4 8396,4 19100,9 14958,3 37180,4 10148,3 13005,5 10036,2 

SA 7881,6 10904,4 8265,9 6711,1 15247,1 7024,7 6875,1 4444,7 

SH 3233,3 6191,5 8398,6 6689,8 13694,6 7452,9 4354,8 3764,5 

TH 6648,4 9872,0 11098,0 12403,8 17733,9 6457,7 9086,7 6389,4 

 NI NW RP SL SN SA SH TH 

BW         

BY         

BE         

BB         

HB         

HH         

HE         

MV         

NI 0,0        

NW 2693,2 0,0       

RP 3210,2 6801,4 0,000      

SL 2804,0 5516,8 7701,8 0,000     

SN 13962,9 21298,7 16395,3 13308,8 0,000    

SA 4893,4 6660,7 4046,7 9063,8 11851,7 0,000   

SH 2117,5 5070,2 4066,5 4396,4 11566,0 4585,0 0,000  

TH 6925,0 10938,2 6875,2 5950,5 9244,2 4241,1 7811,9 0,0 

Quelle: Eigene Berechnungen 
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