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Demographie und 
Lehrkräftemangel
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Prognosen des nichtgedeckten 
Lehrkräftebedarfs
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Einstellungsbedarf, Neuangebot und 
Bedarfsdeckung in NRW 2030/31*

Prof. Dr. Olaf Köller, Leibniz-Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften und Mathematik

*Quelle: Klemm und Telekom-Stiftung (2020)

Einstellungsbedarf bis 
2030/31

Neuangebot bis 
2030/31

Bedarfsdeckungs-
quote in %

Biologie 9.526 4.231 44,42

Chemie 5.160 1.476 28,60

Informatik 2.898 168 5,80

Mathematik 15.719 6.768 43,06

Physik 3.777 636 16,84

Technik 2.127 84 3,95

Alle MINT-Fächer 39.204 13.284 33,88
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Prozentualer Anteil der Rentner:innen in 
Westdeutschland nach Jahr
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Geburtskohortenstärken nach Jahr
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Studienanfänger:innen Lehramt (1. 
Fachsemester) nach Fach und Jahr
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Durchschnittliche jährliche Anzahl von 
Personen über die Studienjahre 2017-
2021

1. LEHRAMT ÖFFNEN FÜR POLYVALENTE STUDIENGÄNGE 
Im Schnitt der Studienjahre 2017 bis 2021 nahmen rund 52.500 Studierende p. a. - etwa 7 
Prozent aller Studienanfängerinnen- und anfänger – ein Lehramtsstudium auf. Die erstma-
lige Analyse der Wechselquoten innerhalb dieser Gruppe zeigt allerdings, dass mit deut-
lich weniger potenziellen Lehrkräften gerechnet werden muss. Denn 4.800 dieser Studien-
anfängerinnen und -anfänger wechseln jährlich innerhalb des Lehramtsstudiums (zum Bei-
spiel Lehramt Gymnasium zu Grundschule); werden statistisch also doppelt erfasst. Zu 
dieser Gruppe kommen 36.700 erstmalig Studierende sowie 11.000 Wechsler aus anderen 
Studiengängen. Letztere zu einem unbekannten Anteil aus fachwissenschaftlichen oder 
polyvalenten Studiengängen, in denen sich Studierende erst im Laufe des Studiums für 
oder gegen einen Lehramtsabschluss entscheiden müssen. In Anbetracht des enormen Be-
darfs zeigt diese detailliertere Analyse deutlicher als je zuvor, dass zu wenig Menschen 
ein Lehramtsstudium beginnen. Eine Lösung: Zugänge zum Lehramtsstudium flexibilisie-
ren. 

2. IN DER MITTE DES STUDIUMS: WECHSEL IN DAS LEHRAMTSSTUDIUM ERLEICHTERN  
Ein erheblicher Teil der Studierenden schließt das Lehramtsstudium nicht ab, wobei sie 
nicht zwangsläufig die Universität verlassen. Besonders im MINT-Bereich steht das Lehr-
amt in Konkurrenz zu fachwissenschaftlichen Studiengängen, die attraktive Einstellungs-
möglichkeiten in der Wirtschaft eröffnen. Der hohe Schwund an Studierenden im Lehramt 
spiegelt dabei in etwa den Schwund in den fachwissenschaftlichen Studiengängen wider, 
kann aber – im Gegensatz zu den Fachwissenschaften – im Verlauf des Studiums kaum 
durch Wechsler kompensiert werden. Zum Beispiel macht die Voraussetzung, zwei Fächer 
zu studieren, einen Wechsel aus einem Nicht-Lehramtsstudium in ein höheres Semester im 
Lehramt schwierig. Ein Ein-Fach-Lehramtstudium könnte hier Abhilfe schaffen.  

3. BEGINN DES REFERENDARIATS: ZUGÄNGE ZUM REFERENDARIAT VERBREITERN 
Jährlich beginnen 29.400 Personen mit vorherigem Lehramtsstudium den Vorbereitungs-
dienst; viel zu wenige, um den Bedarf an Deutschlands Schulen zu decken. Nur rund 1.200 
Hochschulabsolventinnen und -absolventen ohne Lehramtsstudium beginnen über den 
Quereinstieg (also ohne einen Lehramtsabschluss) das Referendariat. Wo der Bedarf mit 
Absolventinnen und -absolventen aus dem Vorbereitungsdienst nicht gedeckt werden 
kann, wird von Schulen auf Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger zurückgegriffen, 
die weder ein Lehramtsstudium noch den Vorbereitungsdienst absolviert haben. Um dem 
Lehrkräftemangel zu begegnen, müssen die Zugänge zum Referendariat verbreitert und 
Seiteneinstiege in den Lehrerberuf verlässlich ermöglicht werden.  

4. DATENLÜCKE SCHLIESSEN 
Um den Lehrkräftemangel zu beheben, ist Klarheit über die neuralgischen Punkte in der 
Ausbildung unerlässlich. Der Lehrkräftetrichter bildet Schwundtendenzen ab und macht 
gleichzeitig große Forschungs- und Datenlücken im gesamten Ausbildungsverlauf sichtbar. 
Sowohl Zahlen zum Studienanfang als auch die Anzahl der eingestellten Referendarinnen 
und Referendare können nur geschätzt werden. Es liegen weder ausreichend Daten vor, 
um kohortenspezifische Verläufe nachzeichnen noch um einen Überblick über die Beweg-
gründe für oder gegen das Aufnehmen/Fortführen eines Lehramtsstudiums erhalten zu 
können. 

ABBILDUNG 1: NOCH ZU WENIGE MENSCHEN BEGINNEN EIN LEHRAMTSSTUDIUM UND VIEL ZU WENIGE 
SCHLIESSEN ES AB; DER STUDIENVERLAUF ÄHNELT EINEM TRICHTER  
Durchschnittliche jährliche Anzahl von Personen über die Studienjahre 2017-2021 

 
Quellen: Destatis (Fachserien 11 4.1/4.2) 2017-2021, Destatis (Sonderauswertung) 2021, KMK (Einstellung von Lehrkräften) 2017-2021 
Anmerkungen: 1) Aus Gründen der übersichtlichen Darstellung wurde in der Grafik die männliche Form verwendet, gemeint sind aber 
alle Geschlechter. 2) Zu Studienanfängern im 1. Fachsemester: Die Zusammensetzung der Gruppe wurde auf Basis der Wechselquoten 
in und aus dem Lehramtsstudium anhand einer Sonderauswertung für das Studienjahr 2020 geschätzt. Die Gruppe der 11.000 Wechs-
ler aus Nicht-Lehramtsstudiengängen beinhaltet 2.600 Personen, deren vorheriger Studiengang nicht bestimmt werden konnte. 3) 
Neu eingestellte Lehrkräfte: Die Zahl bezieht sich auf „dauerhaft“ eingestellte Lehrkräfte. Als „dauerhaft“ sind in diesem Zusam-
menhang die unbefristete Beschäftigung sowie die befristete Beschäftigung mit Zusage auf dauerhafte Übernahme zu verstehen. 

Quelle: Stifterverband (2023)
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Was folgt daraus?

• In der Grundschule wird sich das Problem in absehbarer Zeit 
reduzieren

• Mehr Lehramtsstudierende zum Abschluss bringen

• Die Schaffung von mehr Studienplätzen wird das demographische 
Problem nicht lösen und den Bedarf nicht decken
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Was tun? Quer- und Seiteneinsteigende
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Seiteneinsteigende nach Bundesland und 
Jahr*

2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021
BW 2,7 1,5 3,2 2,6 2,7 2,9 2,2 2,3 0,3 3 1,4
BY 1,6 2,4 0 0 0 0 0 0 0 0 0
BE 5,8 8 10,2 16,7 19,6 28,8 41,5 40,1 24,3 23,4 24,5
BB 0 0 4,2 7,9 8,3 16,1 25,3 32,4 42,9 39,1 27,2
HB 4,3 3,2 4,5 5,5 2,3 7,6 20,7 25,5 19,9 6,5 5,5
HH 2 2,2 2,7 2,8 2,6 4,8 2,9 3,3 3,9 4,6 5
HE 0 0 0 0 0 0 0 1,5 1,1 0,3 2,9
MV 3,4 5,9 2 0 3 5,7 20,7 22,9 30 34,1 30,3
NI 3,1 2,8 2,4 3,8 5,5 10,6 13,4 13,6 8,4 7,5 5,8
NW 10,5 6,4 2,8 2,3 3,1 6,7 10,3 12,3 9 8,8 7,1
RP 2,8 0,6 0,3 0,2 0,8 0,7 0,7 0,8 0,2 0,4 0
SL 4 1,4 0 0,6 1,5 0 0 0 0 0 1,4
SN 2,9 2,8 3,3 1,1 17,6 34,6 46,6 50,6 23,5 10,2 15,2
ST 2,3 2,5 2,4 2,1 2,7 6,6 12,7 27,7 24,7 40,6 45,6
SH 3,7 3,1 3,2 2,8 1,6 2,2 2,8 2,8 3,7 3,9 9,8
TH 2,8 3,9 2,4 0,5 0,4 2,8 11,4 8,4 4,4 18,3 13,5

*Quelle: Helbig et al., DDS, 2022
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Bessere Ideen (SWK und Allianz für 
Lehrkräftebildung SH)?

• Alternative Wege zum Lehramt anbieten

- An Unis Übergänge vom Einfachbachelor zum Zweifachmaster 
ermöglichen bzw. erleichtern

- Möglichkeiten zum berufsbegleitenden Studium des dritten Faches 
erleichtern

- Sprachhürden für ausländische Lehrkräfte etwas abbauen

- Einfachlehramtsstudiengänge (in Mangelfächern) ausbauen

- Quer- und Seiteneinstiegsprogramme für Einfachlehrkräfte

• Schul- und Unterrichtsorganisation neu denken
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Der Giftschrank: Empfehlungen der 
SWK (2023)

• Aktivierung der vorhandenen Ressourcen
§ Lehrkräfte im Ruhestand stundenweise einbinden

§ Möglichkeiten zur Reduktion der Altersteilzeit prüfen 
(außerunterrichtlicher Einsatz)

§ Möglichkeiten zur Teilzeitarbeit moderat begrenzen und Sabbaticals 
befristet einschränken

§ Erhöhung der Unterrichtsverpflichtung 

§ Abordnungen von Schulen mit Überkapazität an Schulen mit Bedarf

§ Weiterqualifizierung von Gymnasiallehrkräften für den zeitlich 
befristeten Einsatz an der Grundschule (forschungsbasiert, ohne 
finanzielle Nachteile, in Kooperation zwischen Universitäten und 
Seminaren) 
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Reaktionen
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Schulleistungen und die 
Pandemie



Anzahl der Schultage, an denen Schulen 
in der Pandemie komplett geschlossen 
waren
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Folgen der Schulschließungen
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A systematic review and meta-analysis of  
the evidence on learning during the 
COVID-19 pandemic

Bastian A. Betthäuser    1,2,3  , Anders M. Bach-Mortensen    2 & Per Engzell    3,4,5

To what extent has the learning progress of school-aged children slowed 
down during the COVID-19 pandemic? A growing number of studies address 
this question, but findings vary depending on context. Here we conduct a 
pre-registered systematic review, quality appraisal and meta-analysis of 
42 studies across 15 countries to assess the magnitude of learning deficits 
during the pandemic. We find a substantial overall learning deficit (Cohen’s 
d = −0.14, 95% confidence interval −0.17 to −0.10), which arose early in the 
pandemic and persists over time. Learning deficits are particularly large 
among children from low socio-economic backgrounds. They are also 
larger in maths than in reading and in middle-income countries relative to 
high-income countries. There is a lack of evidence on learning progress 
during the pandemic in low-income countries. Future research should 
address this evidence gap and avoid the common risks of bias that  
we identify.

The coronavirus disease 2019 (COVID-19) pandemic has led to one of the 
largest disruptions to learning in history. To a large extent, this is due to 
school closures, which are estimated to have affected 95% of the world’s 
student population1. But even when face-to-face teaching resumed, 
instruction has often been compromised by hybrid teaching, and by 
children or teachers having to quarantine and miss classes. The effect 
of limited face-to-face instruction is compounded by the pandemic’s 
consequences for children’s out-of-school learning environment, as 
well as their mental and physical health. Lockdowns have restricted 
children’s movement and their ability to play, meet other children and 
engage in extra-curricular activities. Children’s wellbeing and family 
relationships have also suffered due to economic uncertainties and 
conflicting demands of work, care and learning. These negative con-
sequences can be expected to be most pronounced for children from 
low socio-economic family backgrounds, exacerbating pre-existing 
educational inequalities.

It is critical to understand the extent to which learning progress 
has changed since the onset of the COVID-19 pandemic. We use the 
term ‘learning deficit’ to encompass both a delay in expected learning 

progress, as well as a loss of skills and knowledge already gained. The 
COVID-19 learning deficit is likely to affect children’s life chances 
through their education and labour market prospects. At the societal 
level, it can have important implications for growth, prosperity and 
social cohesion. As policy-makers across the world are seeking to limit 
further learning deficits and to devise policies to recover learning 
deficits that have already been incurred, assessing the current state of 
learning is crucial. A careful assessment of the COVID-19 learning deficit 
is also necessary to weigh the true costs and benefits of school closures.

A number of narrative reviews have sought to summarize the 
emerging research on COVID-19 and learning, mostly focusing on 
learning progress relatively early in the pandemic2–6. Moreover, two 
reviews harmonized and synthesized existing estimates of learning 
deficits during the pandemic7,8. In line with the narrative reviews, these 
two reviews find a substantial reduction in learning progress during the 
pandemic. However, this finding is based on a relatively small number 
of studies (18 and 10 studies, respectively). The limited evidence that 
was available at the time these reviews were conducted also precluded 
them from meta-analysing variation in the magnitude of learning 
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Socio-economic inequality in education increased
Existing research on the development of learning gaps during sum-
mer vacations17,18, disruptions to schooling during the Ebola outbreak 
in Sierra Leone and Guinea19, and the 2005 earthquake in Pakistan20 
shows that the suspension of face-to-face teaching can increase edu-
cational inequality between children from different socio-economic 
backgrounds. Learning deficits during the COVID-19 pandemic are 
likely to have been particularly pronounced for children from low 
socio-economic backgrounds. These children have been more affected 
by school closures than children from more advantaged backgrounds21. 
Moreover, they are likely to be disadvantaged with respect to their 
access and ability to use digital learning technology, the quality of 
their home learning environment, the learning support they receive 
from teachers and parents, and their ability to study autonomously22–24.

Most studies we identify examine changes in socio-economic ine-
quality during the pandemic, attesting to the importance of the issue. 
As studies use different measures of socio-economic background (for 
example, parental income, parental education, free school meal eligibility 
or neighbourhood disadvantage), pooling the estimates is not possible. 
Instead, we code all estimates according to whether they indicate a reduc-
tion, no change or an increase in learning inequality during the pandemic. 
Figure 5 displays this information. Estimates that indicate an increase in 
inequality are shown on the right, those that indicate a decrease on the 
left and those that suggest no change in the middle. Squares represent 
estimates of changes in inequality during the pandemic in reading perfor-
mance, and circles represent estimates of changes in inequality in maths 
performance. The shading represents when in the pandemic educational 
inequality was measured, differentiating between the first, second and 
third year of the pandemic. Estimates are also arranged horizontally by 
grade level. A large majority of estimates indicate an increase in edu-
cational inequality between children from different socio-economic 
backgrounds. This holds for both maths and reading, across primary and 
secondary education, at each stage of the pandemic, and independently 
of how socio-economic background is measured.

Learning deficits are larger in maths than in reading
Available research on summer learning deficits17,25, student absentee-
ism26,27 and extreme weather events28 suggests that learning progress 
in mathematics is more dependent on formal instruction than in read-
ing. This might be due to parents being better equipped to help their 
children with reading, and children advancing their reading skills  

(but not their maths skills) when reading for enjoyment outside of 
school. Figure 6a shows that, similarly to earlier disruptions to learning, 
the estimated learning deficits during the COVID-19 pandemic are larger 
for maths than for reading (mean difference δ = −0.07, t(41) = −4.02, 
two-tailed P = 0.000, 95% CI −0.11 to −0.04). This difference is statisti-
cally significant and robust to dropping estimates from individual 
countries (Supplementary Fig. 9).

No evidence of variation across grade levels
One may expect learning deficits to be smaller for older than for 
younger children, as older children may be more autonomous in their 
learning and better able to cope with a sudden change in their learning 
environment. However, older students were subject to longer school 
closures in some countries, such as Denmark29, based partly on the 
assumption that they would be better able to learn from home. This 
may have offset any advantage that older children would otherwise 
have had in learning remotely.

Figure 6b shows the distribution of estimates of learning deficits 
for students at the primary and secondary level, respectively. Our 
analysis yields no evidence of variation in learning deficits across grade 
levels (mean difference δ = −0.01, t(41) = −0.59, two-tailed P = 0.556, 95% 
CI −0.06 to 0.03). Due to the limited number of available estimates of 
learning deficits, we cannot be certain about whether learning deficits 
differ between primary and secondary students or not.

Learning deficits are larger in poorer countries
Low- and middle-income countries were already struggling with a learn-
ing crisis before the pandemic. Despite large expansions of the propor-
tion of children in school, children in low- and middle-income countries 
still perform poorly by international standards, and inequality in learn-
ing remains high30–32. The pandemic is likely to deepen this learning 
crisis and to undo past progress. Schools in low- and middle-income 
countries have not only been closed for longer, but have also had fewer 
resources to facilitate remote learning33,34. Moreover, the economic 
resources, availability of digital learning equipment and ability of chil-
dren, parents, teachers and governments to support learning from 
home are likely to be lower in low- and middle-income countries35.

As discussed above, most evidence on COVID-19 learning defi-
cits comes from high-income countries. We found no studies on 
low-income countries that met our inclusion criteria, and evidence 
from middle-income countries is limited to Brazil, Colombia, Mexico 
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• d = .14
• größere negative Effekte 

in Mathematik
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• Keine Unterschiede 
zwischen Grundschule 
und Sekundarstufe
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Socio-economic inequality in education increased
Existing research on the development of learning gaps during sum-
mer vacations17,18, disruptions to schooling during the Ebola outbreak 
in Sierra Leone and Guinea19, and the 2005 earthquake in Pakistan20 
shows that the suspension of face-to-face teaching can increase edu-
cational inequality between children from different socio-economic 
backgrounds. Learning deficits during the COVID-19 pandemic are 
likely to have been particularly pronounced for children from low 
socio-economic backgrounds. These children have been more affected 
by school closures than children from more advantaged backgrounds21. 
Moreover, they are likely to be disadvantaged with respect to their 
access and ability to use digital learning technology, the quality of 
their home learning environment, the learning support they receive 
from teachers and parents, and their ability to study autonomously22–24.

Most studies we identify examine changes in socio-economic ine-
quality during the pandemic, attesting to the importance of the issue. 
As studies use different measures of socio-economic background (for 
example, parental income, parental education, free school meal eligibility 
or neighbourhood disadvantage), pooling the estimates is not possible. 
Instead, we code all estimates according to whether they indicate a reduc-
tion, no change or an increase in learning inequality during the pandemic. 
Figure 5 displays this information. Estimates that indicate an increase in 
inequality are shown on the right, those that indicate a decrease on the 
left and those that suggest no change in the middle. Squares represent 
estimates of changes in inequality during the pandemic in reading perfor-
mance, and circles represent estimates of changes in inequality in maths 
performance. The shading represents when in the pandemic educational 
inequality was measured, differentiating between the first, second and 
third year of the pandemic. Estimates are also arranged horizontally by 
grade level. A large majority of estimates indicate an increase in edu-
cational inequality between children from different socio-economic 
backgrounds. This holds for both maths and reading, across primary and 
secondary education, at each stage of the pandemic, and independently 
of how socio-economic background is measured.

Learning deficits are larger in maths than in reading
Available research on summer learning deficits17,25, student absentee-
ism26,27 and extreme weather events28 suggests that learning progress 
in mathematics is more dependent on formal instruction than in read-
ing. This might be due to parents being better equipped to help their 
children with reading, and children advancing their reading skills  

(but not their maths skills) when reading for enjoyment outside of 
school. Figure 6a shows that, similarly to earlier disruptions to learning, 
the estimated learning deficits during the COVID-19 pandemic are larger 
for maths than for reading (mean difference δ = −0.07, t(41) = −4.02, 
two-tailed P = 0.000, 95% CI −0.11 to −0.04). This difference is statisti-
cally significant and robust to dropping estimates from individual 
countries (Supplementary Fig. 9).

No evidence of variation across grade levels
One may expect learning deficits to be smaller for older than for 
younger children, as older children may be more autonomous in their 
learning and better able to cope with a sudden change in their learning 
environment. However, older students were subject to longer school 
closures in some countries, such as Denmark29, based partly on the 
assumption that they would be better able to learn from home. This 
may have offset any advantage that older children would otherwise 
have had in learning remotely.

Figure 6b shows the distribution of estimates of learning deficits 
for students at the primary and secondary level, respectively. Our 
analysis yields no evidence of variation in learning deficits across grade 
levels (mean difference δ = −0.01, t(41) = −0.59, two-tailed P = 0.556, 95% 
CI −0.06 to 0.03). Due to the limited number of available estimates of 
learning deficits, we cannot be certain about whether learning deficits 
differ between primary and secondary students or not.

Learning deficits are larger in poorer countries
Low- and middle-income countries were already struggling with a learn-
ing crisis before the pandemic. Despite large expansions of the propor-
tion of children in school, children in low- and middle-income countries 
still perform poorly by international standards, and inequality in learn-
ing remains high30–32. The pandemic is likely to deepen this learning 
crisis and to undo past progress. Schools in low- and middle-income 
countries have not only been closed for longer, but have also had fewer 
resources to facilitate remote learning33,34. Moreover, the economic 
resources, availability of digital learning equipment and ability of chil-
dren, parents, teachers and governments to support learning from 
home are likely to be lower in low- and middle-income countries35.

As discussed above, most evidence on COVID-19 learning defi-
cits comes from high-income countries. We found no studies on 
low-income countries that met our inclusion criteria, and evidence 
from middle-income countries is limited to Brazil, Colombia, Mexico 
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Fig. 6 | Variation in estimates of COVID-19 learning deficits (n = 291) across 
different characteristics. Each plot shows the distribution of COVID-19 
learning deficit estimates for the respective subgroup, with the box marking the 
interquartile range and the white circle denoting the median. Whiskers mark 
upper and lower adjacent values: the furthest observation within 1.5 interquartile 
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m IQB-Bildungstrend 2018 wird über die Ergebnisse des zweiten Länderver-
gleichs des Instituts zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) im Fach

Mathematik und in den naturwissenschaftlichen Fächern Biologie, Chemie und
Physik in der Sekundarstufe I berichtet. In den genannten Fächern werden die
Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern der 9. Jahrgangsstufe untersucht,
die im Jahr 2018 erfasst wurden. Neben der Bestandsaufnahme für das Jahr
2018 liegt der Fokus auf Trendanalysen, die zeigen, inwieweit sich das von
Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern erreichte Kompetenzniveau in den un-
tersuchten Fächern seit dem Jahr 2012 verändert hat. Die Grundlage bilden die
für alle Länder verbindlichen Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz, die
fächerspezifisch festlegen, welche Kompetenzen Schülerinnen und Schüler bis
zu einem bestimmten Punkt in ihrer Schullaufbahn entwickelt haben sollen.

Zusätzlich zu den von Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern in den Ländern
erreichten Kompetenzen werden in diesem Bericht auch geschlechtsbezogene,
soziale und zuwanderungsbezogene Disparitäten analysiert und ebenfalls über-
prüft, inwieweit sich diese seit dem Jahr 2012 verändert haben. Ergänzend wer-
den Befunde zu motivationalen Merkmalen der Schülerinnen und Schüler, zu
Aspekten der Unterrichtsqualität im Fach Mathematik sowie zur Aus- und Fort-
bildung von Lehrkräften im Fach Mathematik und in den naturwissenschaftlichen
Fächern berichtet. Die repräsentative Erhebung für den IQB-Bildungstrend 2018
fand an insgesamt 1462 Schulen in allen 16 Ländern in der Bundesrepublik
Deutschland statt.

Das IQB ist eine unabhängige wissenschaftliche Einrichtung der Länder und hat den
Auftrag, das Erreichen der von der Kultusministerkonferenz beschlossenen Bildungsstandards
zu überprüfen. Die Erhebungen finden im Primarbereich in den Fächern Deutsch und
Mathematik in der Regel alle fünf Jahre, in der Sekundarstufe I alternierend in den
Fächergruppen Deutsch, Englisch und Französisch einerseits sowie Mathematik, Biologie,
Chemie und Physik andererseits alle drei Jahre statt. Mit den IQB-Ländervergleichen, die
in den Jahren 2009 (Sekundarstufe I: Deutsch, Englisch, Französisch), 2011 (Primarbereich:
Deutsch, Mathematik) und 2012 (Sekundarstufe I: Mathematik, Biologie, Chemie, Physik)
durchgeführt wurden, konnte der erste Zyklus der Überprüfungen des Erreichens der
Bildungsstandards abgeschlossen werden. Die im zweiten Zyklus in den Jahren 2015 und
2016 durchgeführten IQB-Bildungstrends ermöglichten es, für das Erreichen der Bildungs-
standards in den sprachlichen Fächern in der Sekundarstufe I und im Primarbereich
Entwicklungstrends zu beschreiben. Mit dem vorliegenden Berichtsband zum IQB-
Bildungstrend 2018, der den Abschluss des zweiten Studienzyklus bildet, legt das IQB
nun auch für das Fach Mathematik und für die naturwissenschaftlichen Fächer in der
9. Jahrgangsstufe eine Analyse von Veränderungen in zentralen Kompetenzbereichen
vor, die in einem Zeitraum von sechs Jahren stattgefunden haben.
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IQB-Bildungstrend 2021 – Erste Ergebnisse 9

3.  Durchschnittliches Niveau der erreichten Kompetenzen im Jahr 2021 und 
im Trend

Abbildung 1:  Kompetenzmittelwerte von Schüler:innen der 4. Jahrgangsstufe in Deutschland insgesamt in den 
Kompetenzbereichen Lesen, Zuhören, Orthografie und für die Globalskala mathematischer Kompetenz 
in den Jahren 2011, 2016 und 2021
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Lewalter, D., Diedrich, J., Goldhammer, F., Köller, O. & Reiss, K. (Hrsg.) (2023). 

PISA 2022. Analyse der Bildungsergebnisse in Deutschland. Münster: Waxmann.
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PISA-Mathematische Kompetenzen im 
Trend
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PISA-Lesekompetenzen im Trend
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PISA-Naturwiss. Kompetenzen im Trend
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PISA-Gymnasium im Trend
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Zuwanderung in Deutschland: 15jährige 
nach Zuwanderungsgeschichte und Jahr
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PISA-Risikogruppe und Migrationsstatus
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Die Post-Covid-Situation in Deutschland 
zusammengefasst

• Über 2 Mio. Schüler:innen, die zur so genannten Risikogruppe 
zählen (können weder am Ende der Grundschule noch am Ende der 
Sekundarstufe I ordentlich lesen, schreiben und rechnen)

• Gutachten der SWK zur Sicherung von Basiskompetenzen in der 
Grundschule

• Mehr Deutsch- und Mathematikstunden in der Grundschule

• Lesebänder zur Sicherung der Leseflüssigkeit in den Schulen

• QuaMath-Programm in 15 Bundesländern

• Startchancenprogramm (20 Mrd. für 10 Jahre)

• 2 Mrd. Euro pro Jahr für bis zu 4.000 Schulen (60% Grundschulen)

• Drei Säulen

– Schulbau bzw. Schulsanierung

– Schulsozialarbeit

– Chancenbudgets zur Förderung leistungsschwacher SuS
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Zum Schluss: 4 Folien zur Baustelle 
Digitale Transformation
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Verfügbarkeit von Computern in der 
Schule (15jährige; PISA 2022)
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Tägliche Nutzung digitaler Medien im 
Unterricht (Lehrkräfteangabe)*

*Prozentsatz der Mathematiklehrkräfte, die angeben, diese Anwendungen täglich im 
Unterricht zu verwenden (Quelle: PISA 2022)
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Vermeidung von digitalen Medien im 
Unterricht (Lehrkräfteangabe)*
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Deutschland im digitalen Wandel

• Im internationalen Vergleich hinken wir hinterher

• Die Euphorie der Digitalisierung in der Pandemie ist verschwunden

• Der Digitalpakt I verpufft langsam

• Der Digitalpakt II steht noch (lange) nicht

• Die digitale Transformation der Gesellschaft und der Schule ist 
irreversibel – packen wir sie an
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Quelle: Goethe, Gespräche. Mit Joseph Sebastian Grüner, 29.6.1823

Herzlichen Dank für Ihre Aufmerksamkeit!

„Der Mensch kann Unglaubliches leisten, wenn er 
die Zeit einzuteilen und recht zu benutzen weiß.“


