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1. ECON 2022: Ausgangspunkte, Fragestellung

und Implementierung
Hermann Josef Abs & Esther Winther

1.1 Ausgangspunkte

Moderne Gesellschaften sind durch Arbeitsteilung, komplexe Systeme der Bediirf-
nisbefriedigung und sozialen Sicherung gekennzeichnet. Dies bringt 6konomische
Anforderungen fiir die Biirger*innen mit sich. Okonomische Kompetenzen wer-
den zu einer Voraussetzung gesellschaftlicher Teilhabe und zugleich sind 6kono-
mische Kompetenzen und Einstellungen auch eine Voraussetzung dafiir, wie sich
das Wirtschaftssystem einer Gesellschaft entwickelt (Winther, 2010).

Es ist eine anerkannte Aufgabe von Schule, Jugendliche auf 6konomische
Teilhabe vorzubereiten. Jedoch erweisen sich die schulischen Curricula und die
Verortung in Schulfichern im foderalen Bildungssystem Deutschlands als vielge-
staltig (KMK, 2008). Dies erschwert es, einen Uberblick iiber die 6konomischen
Kompetenzstinde und Einstellungen zu gewinnen, die von Schiiler*innen als Vo-
raussetzung des Lernens eingebracht werden. Ebenso gibt es keinen Uberblick
dazu, wie Kompetenzstinde und Einstellungen durch Unterricht in der Breite ent-
wickelt werden bzw. welche Kompetenzstinde am Ende der Schulzeit vorliegen.
Landerspezifische oder nationale Assessments zur Erfassung von entsprechenden
Leistungsstanden an allgemeinbildenden Schulen wurden bislang nicht implemen-
tiert. Auch nimmt Deutschland nicht am Modul zu Financial Literacy im Rahmen
des Programme for International Student Assessment (OECD, 2017, 2020) teil.

Vor diesem Hintergrund beschiftigt sich das Projekt ECON 2022 mit folgen-
den iibergeordneten Fragen: Welche okonomischen Kompetenzen werden be-
notigt, um angemessen an Gesellschaft zu partizipieren? Welche 6konomischen
Inhalte sind zu vermitteln, um komplexe, real-wirtschaftliche Zusammenhinge zu
verstehen und fiir die eigene Lebensgestaltung zu nutzen? Wie sollten diese In-
halte vermittelt werden und welche curricularen Grundlagen werden hierfiir be-
notigt? — Dies sind Fragestellungen, die den Forschungsanlass und gleichsam das
Ziel der ECON-2022-Studie skizzieren. Vor dem Hintergrund curricularer Neu-
ordnungen des Okonomieunterrichts in Nordrhein-Westfalen (MSB, 2019, 2021)
wird der Kompetenzstand von Schiiler*innen der achten Jahrgangsstufe erhoben.

Dadurch ergeben sich empirische Kenntnisse, die weitergehende Implikatio-
nen erlauben: Zum einen geben sie Hinweise darauf, welche Facetten des Okono-
mieunterrichts im Sinne gelingender Kompetenzerwerbsprozesse zu stirken sind.
Zum anderen lassen sich Aussagen dariiber treffen, wie umfangreich die erfass-
ten Kompetenzen Modelle der 6konomischen Grundbildung reprasentieren. Beide
Aspekte sind grundlegend, wenn curriculare und instruktionale Reformen initi-
iert werden (sollen).

Abs, H. J. & Winther, E. (2024). ECON 2022: Ausgangspunkte, Fragestellung und Implementierung. In
E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomische Bildung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompeten-
zen und Einstellungen (S. 9-18). Waxmann. CC BY 4.0. https://doi.org/10.31244/9783830998389.1

Okonomische Kom-
petenzen als Voraus-
setzung gesellschaftlicher
Teilhabe

Monitoringdefizit als
erster Anlass fiir ECON

Lehrplaninnovation als
zweiter Anlass fiir ECON

Bildungspolitisches
Erkenntnisinteresse
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Spezifische Herausfor-
derungen fiir das Projekt

Heterogene normative
Voraussetzungen in den
Landern

Okonomische Bildung
und soziookonomische
Bildung als kon-
kurrierende Ansatze

Wirtschaftspadagogik als
vermittelnder Ansatz

Die Herausforderungen der ECON-2022-Studie lagen folglich vor allem darin,
ein theoretisch plausibles Modell 6konomischer Grundbildung so in einer Test-
umgebung abzubilden, dass sich der Kompetenzstand der Schiiler*innen aller
Schularten fair erfassen lasst und dass die Befunde die Ableitung von Empfehlun-
gen fiir die curriculare und instruktionale Gestaltung des Okonomieunterrichts
zulassen. Das Kapitel gibt einen Uberblick dariiber, wie diese Herausforderungen
angenommen wurden.

Die Kompetenzerfassung setzt die begriindete Auswahl von Inhalten ebenso
voraus wie die Wahl des geeigneten Instrumentariums. Fiir die ECON-2022-Stu-
die war von zentraler Bedeutung, dass in Deutschland die 6konomische Bildung
zwar Bestandteil der Allgemeinbildung (KMK, 2008, 2016) ist, national verbindli-
che Bildungsstandards allerdings nicht existieren. Dies hat zur Konsequenz, dass
die curriculare Verankerung o6konomischer Bildungsinhalte bundesland- und
schulformspezifisch hochst different ist — dies zeigt sich u.a. durch unterschied-
liche Fachstrukturen (Einzelfacher, Ficherverbunde oder einzelne Inhaltsfelder in
Féachern, siehe Fortunati & Winther, accepted with revisions, 2023), durch unter-
schiedlich hohe Stundenkontingente (Gokbudak et al., 2022; Siegfried & Acker-
mann, 2020) und durch stark voneinander abweichende Inhalte (Macha, 2019).
Fir die Kompetenzerfassung im Rahmen der ECON-2022-Studie ist daher ein
Modell vorzuschlagen, dass diese Variationen addquat beriicksichtigt.

Die Variantenbreite liegt nicht nur auf Ebene der Curricula und der instruk-
tionalen Prozesse vor. Vielmehr wird bei einem vertieften Blick in die Lehrmittel
deutlich, dass unterschiedliche Theoriegebilde formend auf die inhaltliche Gestal-
tung der 6konomischen Bildung einwirken. Oder anders formuliert: Die Einfliis-
se der klassischen wissenschaftspropadeutischen 6konomischen Bildung einerseits
und jene der soziodkonomischen Bildung andererseits sind deutlich in den Lehr-
mitteln zu erkennen. Die klassische wissenschaftspropadeutische ckonomische
Bildung stellt darauf ab, dass eine Person im funktionalistischen Sinne situati-
onsaddquat handeln soll, um als kompetent zu gelten. Dariiber hinaus bezieht sie
sich primir auf die Wirtschaftswissenschaften als Referenzdisziplin (Albers, 1995;
Dubs, 2011, 2013; Kaminski, 2017; May, 2010; Retzmann et al., 2010; Rumpold &
Greimel-Fuhrmann, 2021; Seeber et al., 2012). Aus Perspektive der soziokono-
mischen Bildung ist dies eine Verengung der ékonomischen Bildung, die durch
die Prinzipien der Sozialwissenschaftlichkeit und der Subjektorientierung auf-
gelost werden soll. Das Prinzip der Sozialwissenschaftlichkeit umfasst im Kern,
dass alle verwandten Sozialwissenschaften als Wissenschaftsgruppe in die sozio-
okonomische Bildung einzubeziehen sind. Auf diese Weise soll dem ,,Herrschafts-
anspruch® einer Mainstreamoékonomie entgegengetreten werden (Engartner et al.,
2018; Engartner & Krisanthan, 2013; Fridrich et al., 2021; Hedtke, 2018, 2019).
Das Prinzip der Subjektorientierung stellt den personlichen Reifeprozess des In-
dividuums in den Vordergrund (Hedtke, 2018). Zur Stirkung des personlichen
Entwicklungsprozesses muss jedweder Bildungsgegenstand einen selbstreflexiven
Charakter aufweisen. Fiir die ECON-2022-Studie sind beide Theoriegebilde so
miteinander zu verzahnen, dass sie sich sowohl im Messmodell als auch im Test-
instrumentarium widerspiegeln.

Eine Kompromisslinie zwischen beiden Positionen der 6konomischen Bildung
zeigt sich in den Arbeiten der Wirtschaftspadagogik. Das rein funktionale Kom-
petenzverstindnis wird durch ein wirtschaftliches ,,Sinn-Verstehen® erweitert. Ein
systemisches Verstindnis wirtschaftlicher (Teil-) Aspekte wird als grundlegend fiir
das Erkennen gesellschaftlicher Gesamtzusammenhinge gesehen, die sich nur
tiber eine kritische Reflexion angemessen einordnen und bewerten lassen (Gold-
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schmidt et al., 2018; Tafner, 2015, 2018, 2020). Diese Positionierung wird im nor-
mativen Leitbild ,miindiger Wirtschaftsbiirger” pragnant sichtbar: Kompetent ist,
wer tiichtig, selbstbestimmt und verantwortungsvoll in 6konomisch geprigten Le-
benssituationen handeln kann (Albers, 1995; Ulrich, 2016). Hierbei wird zwischen
verschiedenen Lebensbereichen: personlich, beruflich und gesellschaftlich diffe-
renziert (Eberle, 2015; Kaminski, 2017). Dem Leitbild ,, miindiger Wirtschaftsbiir-
ger® ist das Prinzip der Pluralitit immanent. Die Vielfalt der Kontexte, in denen
okonomische Fragestellungen das Individuum und dessen Entscheidungen beriih-
ren, weitet den Blick auf gesellschaftliche Problemstellungen - oder im engeren
Sinne den Blick auf den gesellschaftlichen Bildungsauftrag —, zu deren l6sungsori-
entierter Bearbeitung inter- und multidisziplinare Herangehensweisen erforderlich
sind (Bduerle et al., 2021; Berner et al., 2021; Beyer, 2021; Engartner et al., 2018).

So different die verschiedenen theoretischen Sichtweisen in der 6konomischen
Bildung sind, so verschieden sind auch die Instrumente, mit denen Leistungs-
und Kompetenzdaten in der 6konomischen Doméne empirisch erfasst werden:
Im internationalen Diskurs werden Erhebungen vor allem entlang des Konzepts
der Economic Literacy durchgefithrt. Dieses Konzept représentiert die grundle-
gende Fahigkeit, gesamtwirtschaftliche Zusammenhinge verstehen und bewer-
ten zu konnen (Soper & Walstad, 1987). Als richtungsweisendes Messinstrument
gilt der Test of Economic Literacy (TEL) (Soper & Walstad, 1987; Walstad et al.,
2013) sowie dessen deutsche Adaption (Beck & Krumm, 1998). In der letzten De-
kade wurde eine Verkiirzung der ékonomischen Bildung auf die im Test domi-
nierenden volkswirtschaftlichen Inhalte deutlich kritisiert (Schumann et al., 2011;
Tramm & Seeber, 2006); Inhalte des personlichen Lebensbereichs und der unter-
nehmerischen Sphire werden verstarkt betrachtet. Aktuellere Arbeiten zur Erfas-
sung okonomischer Kompetenz greifen diese Kritik auf (hierzu u.a. Ackermann,
2019; Federiakin et al., 2022; Forster et al., 2017; Kiihling-Thees et al.,, 2021;
Macha, 2015; Macha & Schuhen, 2011, 2012) - die Instrumente erfassen die 6ko-
nomische Kompetenz {iberwiegend in moglichst alltaglich konstruierten Hand-
lungssituationen. Auffallend ist zudem, dass das Konzept der Economic Literacy
inhaltlich erweitert wird. Insbesondere riicken Aspekte des finanziellen Wissens
im personlichen Lebensbereich (OECD, 2020; Rumpold & Greimel-Fuhrmann,
2021) sowie der Zusammenhang zwischen volkswirtschaftlichen Rahmenbedin-
gungen und individuellen Finanzentscheidungen (Aprea, 2014; Aprea et al., 2016)
starker in den Fokus.

Trotz dieser Entwicklungen fehlen empirische Evidenzen zur Struktur und zur
Graduierung 6konomischer Kompetenz weitgehend. Ursdchlich hierfiir ist, dass
die vorliegenden Assessments nur einzelne Teilbereiche 6konomischer Kompetenz
erfassen und dass sich iiber die erzeugten Daten kein Konsens hinsichtlich der
Dimensionen und Stufen 6konomischer Kompetenz erzeugen lief3 (Seeber et al.,
2015).

Vor diesem Hintergrund unternahm das Projekt ECON 2022 eine detaillier-
te Analyse von Bildungsanforderungen in Lehrpldnen, als Grundlage zur Ent-
wicklung eines Kompetenzmodells und zur Konstruktion eines lebensweltnahen
Tests und Einstellungsfragebogens. Dabei wurden nicht nur die unterschiedlichen
Kompetenzanforderungen im personlich-finanziellen, beruflich-unternehmeri-
schen sowie gesellschaftlich-volkswirtschaftlichen Lebensbereich beriicksichtigt,
sondern diese wurden lebensweltlich in Hinblick auf die Schiiler*innen ausfor-
muliert. Weiterhin bestand ein Ziel des Projekts darin, die Chance der Digita-
lisierung zur Entwicklung einer authentischen Test- und Befragungsumgebung
umfinglich zu nutzen. In der konkreten Umsetzung wurde das Projekt inhaltlich

Defizite in bestehenden
Messkonzepten zur
dkonomischen Bildung

Bedarf eines
empirisch validierten
Messinstruments

Authentisches Test-

und Befragungsdesgin
als Ausdruck von
Lebensweltorientierung
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durch Forschungsfragen und organisatorisch durch Arbeitspakete gesteuert, die in
den néchsten Abschnitten vorgestellt werden.

1.2 Forschungsfragen

Vor dem Hintergrund dieser Ausgangspunkte und Zielsetzung tragt das Projekt
ECON 2022 zu folgenden Forschungsfragen bei, die in den néchsten Kapiteln be-
arbeitet werden:

Kapitel 2
» Welches Fachverstindnis des Gegenstands 6konomischer Bildung kann aus
der bisherigen Forschung abgeleitet werden? (Kap. 2.2)
» Wie wird 6konomische Bildung in aktuellen Lehrpldnen deutscher Bundes-
lander abgebildet? (Kap. 2.3)
» Welche inhaltliche Gestaltung und technische Modalitdt weisen Tests zur
okonomischen Bildung in den letzten drei Jahrzehnten auf? (Kap. 2.4)

Kapitel 3

» Welche Kriterien konnen zur Auswahl von Testinhalten herangezogen wer-
den? (Kap. 3.2)

» Welche Designprinzipien unterstiitzten die Ausgestaltung des Tests?
(Kap. 3.3)

» Wie wird die Lehrplanangemessenheit (curriculare Validitit) des Tests
nachgewiesen? (Kap. 3.4)

» Welche Einstellungen und Kontextmerkmale sollen in einem Begleitfrage-
bogen begriindet erfasst werden? (Kap. 3.5)

» Wie werden die Reprisentativitit und Durchfithrungsqualitit der Studie
abgesichert? (Kap. 3.6)

Kapitel 4

» Wie wurde der Test unter Beteiligung unterschiedlicher Expert*innen auf
seine Eignung tiberpriift und weiterentwickelt? (Kap. 4.2)

» Welche Veranderungen in den psychometrischen Eigenschaften des Tests
ergaben sich aus der statistischen Analyse zwischen Feld- und Hauptstudie?
(Kap. 4.3)

» Wie wurden die Instrumente zu Einstellungen und Kontextmerkmalen va-
lidiert? (Kap. 4.4)

Kapitel 5

> Inwiefern konnen Economic Numeracy und Economic Literacy als eigenstan-
dige Strukturfacetten 6konomischer Kompetenz statistisch begriindet wer-
den? (Kap. 5.2)

» Inwiefern unterscheiden sich die Kompetenzstinde zu Economic Numeracy
und Economic Literacy an einzelnen Schulformen und in Abhangigkeit wei-
terer Gruppenmerkmale? (Kap. 5.2)

> Inwiefern unterscheiden sich 6konomische Einstellungen nach Schulformen
und weiteren Gruppenmerkmalen? (Kap. 5.3)

» Inwiefern unterscheiden sich o6konomische Sozialisationskontexte und
schulische Lernumgebungen nach dem soziookonomischen Status, Schul-
formen und weiteren Gruppenmerkmalen? (Kap. 5.4)
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1.3 Projektverlauf

Das Projekt ECON 2022 wurde von 2020 bis 2024 durch das Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen geférdert. In diesem Zeit-
raum wurden folgende Arbeitspakete umgesetzt:

1. Entwicklung eines Domdnenmodells (2020): Der erste grundlegende Schritt bil-
dete die Modellierung der Domine. Mittels einer Literaturanalyse zur 6kono-
mischen Bildung wurde ein Modell entwickelt, das die Spezifika und Leitideen
der Doméne - wie inhaltliche Teilbereiche, doménenspezifische Zugéinge oder
anzubahnende Wissenserwerbsprozesse — abbildet. Das Modell bildete die
Grundlage fiir die Entwicklung eines curricular validen Assessments von Kom-
petenzen und Einstellungen in der 6konomischen Bildung.

2. Analyse der Curricula und Validierung des Modells (2020): Ausgewdhlte Cur-
ricula verschiedener Bundeslinder und Schulformen wurden mithilfe einer
komparativen Inhaltsanalyse verglichen. Anhand eines auf Basis des Doma-
nenmodells entwickelten Kodierleitfadens wurden die Curricula hinsichtlich
fachlicher und lernprozessualer Kategorien analysiert. So konnte untersucht
werden, inwieweit sich bundesland- und schulformspezifische Unterschiede
zeigen. Durch dieses Arbeitspaket konnte nachgewiesen werden, dass das Do-
ménenmodell die Doméne der 6konomischen Bildung fiir die Lehrpline an-
gemessen abbildet, da sich die Elemente des Modells — wenn auch jeweils in
teilweise unterschiedlicher Auspragung - in den Curricula wiederfanden.

3. Systematisierung und Analyse bestehender Testinstrumente (2020/2021): Der
Entwicklung von Tests und Fragebogen ging eine intensive Recherche beste-
hender deutscher und internationaler Fragebogen- und Testinstrumente und
die Systematisierung der Testitems fiir die Messung 6konomischer Kompe-
tenzen voraus. Dabei wurden inhaltliche Schwerpunkte, lernprozessuale Kate-
gorien wie angestrebte Wissensarten entsprechend einer lernpsychologischen
Taxonomie, die doménenspezifischen Zuginge sowie der Bezug zur Lebens-
welt von Schiiler*innen des achten Jahrgangs in den Instrumenten identifiziert
und verglichen. So entstand ein systematischer Uberblick, der Stirken und
Leerstellen bestehender Erhebungsinstrumente aufzeigte und der fiir die Er-
stellung eigener Fragebogen- und Testitems fiir das ECON-2022-Assessment
als eine weitere Grundlage diente.

4. Entwicklung eines Fragebogen- und Testinstruments (2020/2021): Auf Grund-
lage der vorangegangenen Schritte erfolgte die Entwicklung des authentischen
ECON-2022-Assessments. Dabei waren weiterhin empirisch bewiahrte, schwie-
rigkeitsgenerierende Merkmale verschiedener Grade an Spezifitit der 6kono-
mischen Inhalte hinsichtlich der Modellierung der Items und ihres kognitiven
Anspruchsniveaus leitend. Um dem Anspruch eines hohen Lebensweltbezugs
fir Schiiler*innen des achten Jahrgangs gerecht zu werden, wurden als Rah-
menhandlung authentische Lebenssituationen von Jugendlichen modelliert. Zu
diesem Arbeitspaket gehorte auch die Entwicklung einer innovativen digitalen
Testumgebung der programmiertechnischen Unterstiitzung des DIPE.

5. Durchfiihrung eines Feldtests (2021): Der Feldtest fand aufgrund der pande-
mischen Lage etwas zeitverzogert im Frithjahr 2021 statt. In enger Zusam-
menarbeit mit der IEA Hamburg wurden dafiir Manuale und Skripte fir die
Verantwortlichen der Koordination und Testleitung an den gezogenen Test-
schulen entwickelt. Die Datenerhebung fand - wie auch in der folgenden
Haupterhebung - in einem kombinierten Erhebungsdesign gemeinsam mit der
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International Civic and Citizenship Education Study (ICCS; Abs et al., 2024)
statt. Das Sampling, also die Auswahl von Schulen fiir die reprisentative Stu-
die, erfolgte gemeinsam fiir ECON 2022 und ICCS 2022. Dadurch mussten
Hintergrundmerkmale der Schiiler*innen und Schulen fiir beide Studien nur
einmal erhoben werden. Anhand der gewonnenen Daten aus dem Feldtest mit
Schiiler*innen aus Nordrhein-Westfalen wurden die empirischen Schwierig-
keiten der Testitems und ihre Reliabilitat ermittelt. Die Ergebnisse der Vali-
dierung zeigten, dass der Test insgesamt zuverldssig zwischen niedrigen und
hohen Fihigkeiten unterscheidet. Die Skalen des Fragebogens wurden Fakto-
ren- und Reliabilitdtsanalysen unterzogen und auf Basis der erzielten Ergebnis-
se an einigen Stellen modifiziert.

. Validierung des Tests durch Expert*innen (2021): Der zweite Teil der Validie-

rung des Testinstruments wurde iiber eine Expert*innenbefragung vorgenom-
men. Dafiir wurden 25 Personen mit Expertisen aus den Bereichen Okonomie,
Schule und Unterricht oder Testentwicklung angefragt und gebeten, jedes
Testitem anhand der schwierigkeitsgenerierenden Merkmale zu bewerten.
Auflerdem wurden die Authentizitit und die Bedienbarkeit des gesamten
Instruments bewertet. Die Ratings wurden anschlieflend auf Abweichungen
untereinander sowie Abweichungen zu den Einschitzungen des Entwick-
lungsteams des Tests untersucht. Items mit héheren Abweichungen der Ein-
schitzungen wurden daraufthin erneut iiberpriift und unter Bezugnahme auf
die Ergebnisse der empirischen Itemanalysen gegebenenfalls iiberarbeitet. Die
Items des Fragebogens wurden auf ihre Reliabilitit und Validitdt untersucht
und bei Auffilligkeiten iiberarbeitet.

. Durchfiihrung der Haupterhebung (2022): Im zweiten Schulhalbjahr des Schul-

jahres 2021/2022 fand der Einsatz des {iberarbeiteten Assessments mit 31 Test-
items an 143 Schulen in Nordrhein-Westfalen statt. Aufgrund des Abklingens
der Pandemie gab es nur wenige Ausfille bzw. Verschiebungen, sodass eine zu-
friedenstellende Abdeckung der intendierten Stichprobe gelang. Durch stich-
probenartige Qualitdtskontrollen seitens des Projektteams und aufgrund der
kombinierten Durchfithrung mit ICCS auch seitens IEA Amsterdams im Rah-
men des internationalen Qualitdtsmonitorings zu ICCS (als eine Studie unter
internationaler Leitung durch die IEA) an Schulen verschiedener Schulformen
wurde die regelgeleitete Durchfithrung der Datenerhebung tiberpriift.

. Datensatzerstellung und Analyse (2022/2023): Da die Datenerhebung in ei-

nem kombinierten Erhebungsdesign mit der International Civic and Citi-
zenship Study (ICCS) erfolgte, war das Projekt ECON 2022 hinsichtlich der
Datenlieferung zu Hintergrundmerkmalen der Schiiler*innen und zu Gewich-
ten im Rahmen der repréasentativen Stichprobe auf die internationalen Prozes-
se in ICCS angewiesen. Verzogerungen in diesem Bereich konnten zum Teil
dadurch aufgefangen werden und dadurch, dass parallel durch das Projektteam
bereits offene Textantworten der Schiiler*innen codiert wurden.

. Berichtslegung (2023/2024): Das Arbeitspaket Berichtslegung umfasste zu-

nédchst eine Datenauswertung im Hinblick auf die Beantwortung der For-
schungsfragen des Projekts. Die Verschriftlichung dieser Ergebnisse liegt mit
diesem Berichtsband vor.

10. Dissemination und vertiefende Analysen (2024): Im Anschluss an den Bericht

werden die Befunde vertiefend analysiert, die auch Charakteristika der Ein-
zelschulen beriicksichtigen. Sodann werden Ergebnisse sowie vertiefende Aus-
wertungen auf Fachtagungen présentiert und fiir weitere Veroffentlichungen
vorbereitet.
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1.4 Dank

Eine reprasentative Schulleistungsstudie, die Kompetenzstinde und Einstellungen
von Schillerfinnen auf innovative Weise zu erfassen versucht, verdankt sich nie
nur einem Projektteam an einer einzelnen Hochschule, sondern ist auf eine breite
Unterstiitzung angewiesen. Diese Unterstiitzung hat das Projekt von unterschied-
licher Seite erhalten und deshalb méchten wir an dieser Stelle unseren Dank aus-
sprechen.

Das Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfahlen
(MSB) hat das Projekt in dreifacher Hinsicht unterstiitzt. Erstens, indem die Pro-
jektidee und ein entsprechender Antrag positiv aufgegriffen wurden. Zweitens,
indem die Teilnahme am lehrplangebundenen Test fiir die Schiiler*innen im Rah-
men der Unterrichtszeit verbindlich gemacht wurde und drittens, indem auch Ak-
tivititen der Dissemination auf Strukturen des MSB zuriickgreifen diirfen.

Sodann danken wir den Mitgliedern des wissenschaftlichen Beirats Dr. Volker
Baethge-Kinsky, Alexander Bramer, Prof. Dr. Doreen Flick-Holtsch, Cemile
Giousouf, Bernd Groot-Wilken, Prof. Dr. Nina Jude, Prof. Dr. Gunnar Mau,
Mattias Otto, Thomas Probst sowie Prof. Dr. Thomas Retzmann. Die Sitzungen
waren vor der COVID-19-Pandemie als Prisenzveranstaltungen geplant, tatsich-
lich fanden sie ausschliellich online statt. Der wissenschaftliche Beirat hat vor
allem in der Entwicklungsphase und in der Phase der Uberarbeitung nach dem
Feldtest durch seine kritischen Fragen und durch sein konstruktives Feedback das
Projekt wesentlich unterstiitzt und zur Verankerung bei fachlichen und schulprak-
tischen Akteur*innen beigetragen.

Ein weiterer Dank gebiihrt dem Leibniz Institut fiir Bildungsinformation und
Bildungsforschung und hier insbesondere Ulf Krohne, der durch seine Beratung
in der Softwarenutzung zur Testgestaltung und zur Datenextraktion zur Gestal-
tung eines lebendigeren Assessments beigetragen hat. Ebenfalls bedanken wir uns
herzlich bei den Sprecher*innen der Videosequenzen des Testinstruments: Aleyna
Ates, Ammar Yasir Ates und Jule Koops-Kriiger.

Weiterhin danken wir den Mitarbeiter*innen von IEA-Hamburg, die sémtliche
Feldarbeiten zu ECON 2022 umgesetzt haben. Die hohe Professionalitét aller Ab-
laufe in diesem Bereich hat das Vertrauensverhdltnis zu den Schulen entscheidend
unterstitzt.

Im Rahmen der Bebilderung dieses Berichtsbandes geht ein herzlicher Dank
fir die grofiziigige Bereitstellung der Aufnahmen von Edward Burtynsky an
Alanna Joanne Smith.

Am Standort des Projekts, der Universitiat Duisburg-Essen, konnte zudem eine
Reihe von Hilfskriften involviert werden, denen ebenso unser Dank gilt: Jule
Breithecker, David Jombik, Alexander Kohlus, Paulena Miller, Jonas Schneider.
Auflerdem wire das Projekt ohne eine engagierte Verwaltung nicht moglich ge-
wesen. Bei Vertragsmanagement und Auftragsvergaben, bei Einstellungen und da-
tenschutzrechtlichen Genehmigungsprozessen, bei Finanzierung und Controlling
war eine Vielzahl von Menschen involviert, von denen wir exemplarisch Barbara
Frede nennen wollen, bei der Verwaltungsstrange projektspezifisch zusammenlie-
fen und die teilweise ausfallende Personalkapazititen an anderer Stelle hervorra-
gend kompensiert hat.

Zuletzt gilt unser Dank den Schulen, Schulleitungen, Schulkoordinator*innen,
Lehrkraften und Schiiler*innen, die sich auf unterschiedliche Art in ECON 2022
eingebracht haben. Zwar ist es unsere Uberzeugung, dass ECON 2022 ein Projekt
im wohlverstandenen allgemeinen Interesse der Schiiler*innen, Lehrkréfte und
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Schulen ist, jedoch ist uns auch bewusst, dass Datenerhebungen immer mit Mehr-
aufwendungen verbunden sind und im schulischen Alltag mit anderen knappen
Zeitfenstern konkurrieren. Deshalb gebiihrt ein besonderer Dank all denen, die
sich konzentriert mit ECON als Organisationsgegenstand und als Assessment be-
schiftigt haben.
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2. Konzeption okonomischer Kompetenz,
ihre curriculare Verankerung und
die Analyse bestehender Assessments

2.1 Einleitung
ECON-2022-Projektteam

Das folgende Kapitel gibt einen Einblick in die theoretische Verortung der ECON-
Assessmentumgebung im Forschungsfeld der 6konomischen Bildung. Hierfiir soll
zundchst die 6konomische Doméne fachdidaktisch und fachwissenschaftlich ana-
lysiert werden, um normative Ziele, zentrale inhaltliche Konzepte sowie das Ver-
stindnis vom Lehren und Lernen in der Domine zu identifizieren und in einem
Dominenmodell zu organisieren. Das Dominenmodell dient als Blaupause zur
inhalts- und kognitionsbezogenen Entwicklung des Testinstruments zur Messung
okonomischer Kompetenz (TBA-EL)'. Im Anschluss soll gepriift werden, inwie-
weit die im Doménenmodell manifestierten Vorstellungen in den Lehrplanen mit
wirtschaftlichem Bezug verankert sind. Hierfiir werden die Lehrpldne hinsichtlich
ihrer curricular intendierten inhaltlichen Schwerpunkte sowie der kognitiven Ni-
veaus untersucht. Die Ergebnisse geben detaillierten Aufschluss tiber den curricu-
lar avisierten inhaltlichen und kognitionsbezogenen Kompetenzstand zum Ende
der Sekundarstufe I. Weiterhin werden die in den letzten drei Jahrzehnten auf
Deutsch und Englisch publizierten Testinstrumente zur ckonomischen Bildung
anhand des in den Lehrplanuntersuchungen verwendeten Kategoriensystems ana-
lysiert. Dies soll Aufschluss dariiber geben, wie sich Assessments in den letzten
Jahren verandert haben und ob sich Trends fiir die Assessmentkonstruktion ablei-
ten lassen. Dabei konnte ein Desiderat beziiglich authentischer Testumgebungen
in der okonomischen Bildung ausgemacht werden. Die Umsetzung der ECON-
Assessmentumgebung kniipft an dieser Stelle an.

1 Das Testinstrument zur Messung 6konomischer Kompetenz wird mit TBA-EL (Techno-
logy-based Assessment of Economic Literacy) abgekiirzt.

ECON-2022-Projektteam (2024). Einleitung. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomi-
sche Bildung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen (S. 21). Waxmann. CC BY 4.0.
https://doi.org/10.31244/9783830998389.2_1
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2.2 Genese eines Domanenmodells fiir die
okonomische Bildung

Fabio Fortunati, Nina Johanna Welsandt, Fenna Henicz, Hermann Josef Abs &
Esther Winther

2.2.1 Domanenanalyse und 6konomische Kompetenz

Die 6konomische Bildung in Deutschland ist sowohl aus Forschungsperspekti-
ve als auch in der institutionellen Verankerung divers. So ist die Implementie-
rung der 6konomischen Bildung in den Bundeslindern hochst unterschiedlich
hinsichtlich der Ausgestaltung der Schulficher und des Stundenkontingents um-
gesetzt. In der Forschung konnen ebenfalls erhebliche Unterschiede in den Kom-
petenzkonzeptionen festgestellt werden, die ein einheitliches Verstindnis tber
okonomische Kompetenz erheblich erschweren (Beck, 1993; Dubs, 2013; Engart-

ner, 2019, 2021; Engartner & Krisanthan, 2013; Hedtke, 2015; Retzmann, 2005;

Retzmann et al., 2010; Seeber et al., 2012; Weber, 2005).

Gerade deshalb ist es von besonderer Bedeutung, bei der Entwicklung einer
projektspezifischen Konzeption von 6konomischer Kompetenz diese in Bezug zu
den bestehenden Konzeptionen zu setzen und Unterschiede transparent darzu-
legen. Die 6konomische Doméne wurde anhand des Modells des Evidence-cen-
tered Designs (ECD) modelliert (Mislevy & Haertel, 2006; Mislevy & Riconscente,
2005), siehe Abbildung 2.2.1. Die Analyse und Konstruktion der Domine erfolg-
ten in zwei Schritten:

1) Zuniachst wurden relevante fachdidaktische und fachwissenschaftliche Doma-
nenspezifika analysiert und die Art und Weise, wie Wissen in der Doméne
erworben wird, identifiziert. Hierfiir wurden aus fachwissenschaftlicher Per-
spektive bestehende Kompetenzmodelle der okonomischen Bildung sowohl
im deutschsprachigen Raum als auch international untersucht. Dariiber hin-
aus erfolgte eine Betrachtung von Bildungsstandards der konomischen Bil-
dung von wissenschaftlichen Fachgesellschaften und Ordnungsdokumenten.
Ebenso wurden zentrale Entwicklungen im Bereich der Assessmentkonstruk-
tion und der daraus folgenden Operationalisierung 6konomischer Kompetenz
ausgewertet. Aus einer lernpsychologischen Perspektive wurde untersucht, wie
das Wissen in der Domine reprasentiert und erworben wird. Je nach gewihl-
tem lernpsychologischem Zugang fithrt dies zu unterschiedlichen Vorstellun-
gen iiber das Lehren und Lernen in der Domine.

2) Die Konstruktion des Domédnenmodells ist abhdngig von normativen Setzun-
gen. Die aus der Doménenanalyse gewonnenen Erkenntnisse werden zu einem
Modell verdichtet, strukturiert und komprimiert.

Fortunati, F., Welsandt, N. J., Henicz, E, Abs, H. J. & Winther, E. (2024). Genese eines Domanenmodells
fir die 6konomische Bildung. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomische Bildung in
Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen (S. 22-32). Waxmann. CC BY 4.0. https://doi.
org/10.31244/9783830998389.2_2
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Abbildung 2.2.1: ECD Layers als Basis der Modellierung, in Anlehnung an Mislevy
& Riconscente, 2005, S. 6

Im Folgenden wird die plurale Forschungslandschaft der 6konomischen Bildung
in Deutschland kurz umrissen, um im Anschluss die projektspezifische Kompe-
tenzkonzeption und das entwickelte Doméanenmodell zu verorten.

Als in der Forschungslandschaft unumstritten kann hingegen der normative
Bezugspunkt der 6konomischen Bildung, der ,miindige Wirtschaftsbiirger®, be-
trachtet werden. Dieser soll in dkonomisch geprigten Lebenssituationen tiich-
tig (sachkundig), selbstbestimmt und verantwortungsvoll handeln (Albers, 1988,
1995). Das Ideal des miindigen Wirtschaftsbiirgers bzw. der miindigen Wirt-
schaftsbiirgerin kniipft an das Bildungsverstandnis von Klafki (1985) an. Die Ei-
genschaften der Miindigkeit und der Verantwortung werden auch in verwandten
sozialwissenschaftlichen Fachdidaktiken wie die Politik- und Geschichtsdidaktik
als normative Setzung genutzt. Aus internationaler Perspektive ist insbesondere
im angloamerikanischen Sprachraum mit dem Konzept der Economic und Finan-
cial Literacy wirtschaftliches Wissen seit langem Teil des Bildungskanons (Coun-
cil for Economic Education [CEE], 2010, 2013). Wahrend die Economic Literacy
auf volkswirtschaftliches Wissen abstellt (Soper & Walstad, 1987; Walstad et al,,
2013), thematisiert die Financial Literacy das Verstindnis und den Umgang mit
personlichen Finanzen (Organization for Economic Cooperation and Develop-
ment [OECD], 2014, 2019). Im deutschen Sprachraum hielt der Literacy-Begrift
mit PISA Einzug in die Forschungslandschaft (OECD, 1996, 2001). PISA stellt
auf ein funktionales Verstindnis ab. Dieses Verstindnis von Bildung greift einen
Aspekt des traditionell deutschen Bildungsbegriftes auf: die funktional-pragma-
tische Dimension von Bildung (Messner, 2016). Diese funktional-pragmatische
Bildungsdimension zielt auf den Erwerb eines operativ anwendbaren Weltwis-
sens und Grundfihigkeiten und -fertigkeiten ab, die sich aufgrund ihres ficher-
tibergreifenden Charakters auf den gesamten Bildungsprozess auswirken. In der
deutschsprachigen Bildungsforschung fithrte dies zu einer fortlaufenden Diskus-
sion, inwieweit die Ubernahme eines internationalen Verstindnisses von Bildung
in Form der Literacy zu einer Verkiirzung des Bildungsbegriffs fithrt (Bellmann,
2007).

Die deutschsprachigen Konzeptionen 6konomischer Bildung lassen sich holz-
schnittartig in vier Denkschulen 6konomischer Bildung kategorisieren (Engartner,
2021):

1) Der kategoriale Ansatz stellt auf ein Verstindnis von Okonomie in Kategorien
mit unterschiedlichem Abstraktionsgrad ab und fufdt auf einem Bildungsver-
standnis nach Klafki (Klatki, 1985). Unterschieden wird in Basiskategorien wie
Knappheit, Wechselbeziehungen usw. und Systemkategorien wie die Nutzenop-
timierung, Wettbewerb etc.

Normative Leitbilder
in der dkonomischen
Bildung

Funktionales
Bildungsverstandnis

Denkschulen
dkonomischer Bildung
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2) Der ordnungstheoretische Ansatz stellt das wirtschaftliche Handeln innerhalb
einer Wirtschaftsordnung als Referenz 6konomischen Lernens in den Vorder-
grund (Kaminski, 1996, 2017). Daran wird kritisiert, dass so das normative
Bildungsziel der 6konomischen Bildung auf eine blofle Legitimationsfunkti-
on bestehender gesellschaftlicher Gegebenheiten reduziert und ein ,,Primat der
Okonomie“ iiber das gesellschaftliche und politische Leben gestellt wird (Schu-
hen, 2012).

3) Der disziplinspezifische Ansatz stellt die Volkswirtschaftslehre als Leitdiszip-
lin in den Vordergrund. Okonomische Bildung zielt auf den Erwerb diszipli-
nenspezifischer Perspektiven auf Problemsituationen und Denkmodelle ab. Die
Schiiler*innen sollen primdr im Denken in 6konomischen Kategorien wie dem
Knappheits- und Ressourcenallokationsprinzip geschult werden. Dem Ansatz
liegt das Kompetenzmodell von Seeber et al. (2012) zugrunde und bildet einen
wesentlichen Referenzrahmen fiir das im Jahr 2015 eingefiihrte Unterrichtsfach
~Wirtschaft/Berufs- und Studienorientierung® (WBS) in Baden-Wiirttemberg.

4) Der soziookonomische Ansatz begreift sich interdisziplindr und stellt die Wirt-
schaftswissenschaften nicht als Referenzdisziplin in den Vordergrund. Er ba-
siert auf der These, dass 6konomische Problemstellungen multidisziplinar
unter Einbezug aller Sozialwissenschaften (Politik, Geschichte, Psychologie
etc.) betrachtet werden miissen (Engartner, 2019; Engartner et al., 2019; We-
ber, 2014, 2019). Dariiber hinaus wird explizit auch die berufliche Bildung
(insbesondere die Wirtschaftspadagogik) in diesen Ansatz integriert (Tafner,
2015, 2018, 2019).

In der didaktischen Umsetzung zeigen sich Spannungsfelder zwischen den klas-
sisch wissenschaftspropddeutischen Schulen der 6konomischen Bildung und der
soziookonomischen Bildung (Weber, 2019). Die klassische wissenschaftspropa-
deutische 6konomische Bildung stellt darauf ab, dass eine Person im funktio-
nalistischen Sinne situationsaddquat handeln soll, um als kompetent zu gelten.
Dartiber hinaus bezieht sie sich primér auf die Wirtschaftswissenschaften als Refe-
renzdisziplin (Albers, 1995; Dubs, 1985, 2011, 2014; Kaminski, 1996, 2017; Kirch-
ner, 2020). Die soziodkonomische Bildung betrachtet dies als eine Verengung der
okonomischen Bildung und setzt dem das Prinzip der Sozialwissenschaftlichkeit
entgegen, welches den Einbezug aller verwandten Sozialwissenschaften als Wis-
senschaftsgruppe in die sozio6konomische Bildung einbezieht (Engartner, 2019;
Fridrich et al., 2021b; Hedtke, 2018, 2019). Das zweite wesentliche Prinzip ist das
der Subjektorientierung (Fridrich et al, 2021a). Die Subjektorientierung stellt
den personlichen Reifeprozess des Individuums in den Vordergrund, das diesen
selbst mit einem hohen Grad an Autonomie gestalten soll (Hedtke, 2018). Jedwe-
der Bildungsgegenstand muss einen selbstreflexiven Charakter aufweisen, um den
personlichen Entwicklungsprozess zu fordern. In der wirtschaftspadagogischen
Forschung wird mit der reflexiven Wirtschaftspiadagogik Bezug auf die soziooko-
nomische Bildung genommen und ebenfalls ein rein funktionales Kompetenzver-
standnis kritisiert. Neben den klassischen 6konomischen Kompetenzen wird ein
wirtschaftliches ,,Sinn-Verstehen gefordert, sodass mithilfe eines systemischen
Verstandnisses wirtschaftliche (Teil-)Aspekte in den gesellschaftlichen Gesamtzu-
sammenhang gesetzt und kritisch reflektiert werden kénnen (Goldschmidt et al.,
2018a, 2018b; Tafner, 2015, 2020). Dariiber hinaus wird infrage gestellt, inwie-
weit eine Trennung von okonomischer, beruflicher und sozialwissenschaftlicher
Bildung iiberhaupt méglich sei. Ziel sei eine umfassende sozio6konomische Bil-
dung, die wirtschaftliche Fragestellungen in ihrer Interpretation multiperspektiv
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an den Begriffen Gesellschaft, Wirtschaft, Ethik und Legitimation orientiert. Auch
tiber die Festlegung der Zielgruppe existieren unterschiedliche Vorstellungen. So
lassen sich Konzepte der 6konomischen Bildung mit dem Fokus auf allgemein-
bildende Schulen (Hedtke & Loerwald, 2017; Kaminski, 2017; Weber, 2014) oder
den Einbezug berufsbildender Schulen (Dubs, 2011; Tafner, 2015, 2018, 2020) un-
terscheiden.

Okonomisches Handeln findet typischerweise in Lebenssituationen eines In-
dividuums statt. Diese konnen privater, beruflicher und gesellschaftlicher Natur
sein (Albers, 1988, 1995; Dubs, 2011, 2013, 2014). In der okonomischen Bil-
dung findet sich diese Typisierung mehr oder weniger in allen unterschiedli-
chen Konzeptionen wieder. In einigen Modellen wird die Differenzierung tiber
die Rolleniibernahme von Individuen bspw. als Verbrauchende, Erwerbstitige,
Wirtschaftsbiirger (Retzmann et al.,, 2010; Seeber et al., 2012) verwirklicht. Die
wirtschaftliche Bildung in der Schweiz differenziert hingegen zwischen einer wirt-
schaftsbiirgerlichen und wirtschaftsberuflichen Bildung (Dubs, 1985, 2011, 2013,
2014). Die wirtschaftsberufliche Bildung zielt auf das Erlangen einer berufsspezifi-
schen Handlungskompetenz ab, wihrend die wirtschaftsbiirgerliche Bildung dazu
befdhigen soll, allgemeine wirtschaftliche, gesellschaftliche und politische Zusam-
menhinge zu verstehen und anhand vorliegender Problemstellungen zu beurtei-
len und Losungen zu entwickeln (Dubs, 2011).

2.2.2 Projektspezifische Kompetenzkonzeption und Modell fiir die
okonomische Domane

In Bezug auf die Darlegung des Forschungsfeldes zeigt sich die besondere Rele-
vanz einer transparenten Darlegung des eigenen projektspezifischen Verstindnis-
ses von dkonomischer Kompetenz. Okonomische Kompetenz im Projekt ECON
2022 wird wie folgt definiert:

Die okonomische Kompetenz bezieht sich auf die erfolgreiche Bewiltigung
okonomisch gepragter Anforderungssituationen, die im personlich-finanziellen,
beruflich-unternehmerischen und gesellschaftlich-volkswirtschaftlichen Lebensbe-
reich unter Einbezug der Nachhaltigkeit zu verorten sind. Diese zeigt sich durch
das Wissen und die Fahigkeiten, das Anforderungsspektrum einer 6konomischen
Situation in einem spezifischen 6konomischen Kontext zu erfassen, zu verstehen,
systematisch zu analysieren, Losungen zu entwickeln, zu beurteilen, begriindet
handeln und reflektieren zu kénnen. Der Zugang zur Domédne kann sprachlich-
argumentativ oder mathematisch-analytisch erfolgen.

Aus kompetenztheoretischer Perspektive wird sich an dem kontextspezifischen
kognitiven Kompetenzkonzept orientiert (Hartig & Klieme, 2006; Weinert, 2001).
Das kognitive Kompetenzkonzept differenziert sich in Kompetenz und Perfor-
manz (Chomsky, 1965, 2015). Kompetenz wird in dieser Konzeption als Voraus-
setzung (traits) fiir Performanz in spezifischen Situationen (staits) betrachtet. Die
beobachtbare Auspriagung von Kompetenz kann daher in einer konkreten Situati-
on variabel sein (Blomeke et al., 2015). Kompetenzen konnen als kontextualisiert,
erlernbar und binnenstrukturiert bezeichnet werden (Hartig & Klieme, 2006).
Deshalb sollte bei der Entwicklung von Testinstrumenten zur Kompetenzmessung
die Reichweite der Domine eingegrenzt werden (Fleischer et al., 2013; Fleischer et
al., 2012; Leutner et al., 2017).

Als kognitives Eingrenzungskriterium zur Bestimmung der Reichweite von spe-
zifischen Kompetenzen differenzieren Gelman & Greeno (1989) zwischen doma-

Situationsfelder
okonomischen Handelns

Definition Gkonomischer
Kompetenz

Kognitives Eingrenzungs-
kriterium
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nenverbundenen und dominenspezifischen Kompetenzen. Doménenverbundene

Kompetenzen stellen Kompetenzen dar, die eine Voraussetzung fiir den Erwerb

doménenspezifischer Kompetenzen darstellen, wie das Lesen, Schreiben und

Rechnen. Doménenspezifische Kompetenzen sind fiir den spezifischen Kontext ei-

ner Doméne bedeutsam, jedoch nicht fiir den Erwerb allgemeiner Kompetenzen.

Domainenspezifische Kompetenzen lassen sich in interpretative, conceptional und

utilizational differenzieren, die eine Handlungsabfolge zur Bearbeitung doménen-

spezifischer Anforderungssituationen darstellen (Gelman & Greeno, 1989; Greeno
et al,, 1984). Die Situation muss dabei zundchst in ihrem Anforderungsspekt-
rum hinsichtlich Zielrichtung und Reichweite kognitiv erfasst werden (interpre-
tative competence) und stellt die Voraussetzung fiir das Zeigen von Performanz
dar. Uber das mentale Anforderungsmodell wird die wirtschaftliche Problemstel-
lung mittels deklarativer oder prozeduraler Wissensbestinde und kognitiver Ver-
arbeitungsstrukturen bearbeitet (conceptional and procedural competence). Die

Bearbeitung von Anforderungssituationen erfordert somit ein ganzheitliches Ver-

stindnis zentraler domédnenspezifischer Konzepte, um geeignete Schlussfolgerun-

gen ziehen zu konnen (Macha, 2011; Macha & Schuhen, 2011; Winther, 2010).

Dazu zdhlen bspw. dominenspezifische methodische Herangehensweisen sowie

epistemologische Uberzeugungen und Vorstellungen (Klotz, 2015; Winther, 2010).

Im Anschluss wird die Problemlosung auf die situationsbezogene Anwendbar-

keit bewertet und reflektiert (utilizational competence). Die Losungsbewertung

und -reflexion setzt somit eine Verfiigbarkeit und addquate Verwendung sowie

Anwendung domiénenspezifischer, konzeptioneller und prozeduraler Kompeten-

zen voraus (Shavelson, 2008). Die prozessuale Strukturierung findet sich sowohl

in der beruflichen Forschung (Eberle et al., 2016; Winther & Achtenhagen, 2009;

Winther et al., 2016) als auch in der 6konomischen Bildung (Ackermann, 2019;

Macha, 2015).

Als kontextuelles Eingrenzungskriterium gilt die inhaltliche Reichweite der de-
finierten Kompetenz. Die Konzeption orientiert sich am Situations- und Wissen-
schaftsprinzip der ckonomischen Bildung (Reetz, 1984, 2003; Tramm & Reetz,
2010). Dariiber hinaus beziehen sich die Inhalte lediglich auf den allgemeinbil-
denden schulischen Bereich. Berufsspezifische Fragestellungen werden aufgrund
eines anderen Bildungsziels und unterschiedlicher Systematiken (Fach- vs. Lern-
feldsystematik) nicht betrachtet. Inhaltlich orientiert sich die Definition zum ei-
nen an Ackermann (2019), stellt jedoch zum anderen das Individuum in den
Mittelpunkt. Das Individuum ist in den verschiedensten Lebensbereichen mit
okonomischen Situationen konfrontiert:

1) Im personlich-finanziellen Lebensbereich treten okonomische Handlungs-
situationen im Alltag der Menschen auf: Sie nehmen dabei die Rolle als
Verbraucher-, Konsument-, Sparer-, Anleger-, Kreditnehmer- und Versiche-
rungsnehmer*innen ein (Kaminski, 2017; Retzmann et al., 2010; Seeber et al.,
2012). Allen Handlungssituationen im personlich-finanziellen Bereich ist zu
eigen, dass sie auf individuelle Handlungsentscheidungen und -folgen im pri-
vaten Lebensbereich abstellen. Fachwissenschaftlich ist eine umfassende Ver-
braucherbildung (Kultusministerkonferenz [KMK], 2013; Ministerium fiir
Schule und Bildung [MSB], 2017) mit Financial Literacy nach PISA (OECD,
2019, 2020) adressiert.

2) Der beruflich-unternehmerische Lebensbereich: bezieht sich auf 6konomi-
sche Problemstellungen, mit denen Individuen in der Arbeitswelt konfrontiert
sind. Dubs (2011) und Eberle et al. (2016) unterscheiden hier zwischen be-
rufsallgemeinen, berufsiibergreifenden und berufsspezifischen Handlungssi-
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tuationen. Berufsallgemeine Handlungssituationen umfassen Inhalte, die fiir
nahezu alle arbeitenden Personen von Relevanz (bspw. Arbeitsrecht, betrieb-
liche Mitbestimmung, Tarifkonflikt, AGG o. A.) und nicht an spezifische Be-
rufsfelder gebunden sind. Berufsiibergreifende Handlungssituationen beziehen
sich auf Inhalte, die in Berufsfeldern, hier spezifisch in kaufméannisch-verwal-
tenden Berufen, bendtigt werden. Dies umfasst bspw. Grundlagen der Unter-
nehmensfithrung, Rechnungswesen, Kostenkalkulationen oder Ahnliches. In
den berufsiibergreifenden Handlungssituationen werden alle Wertschépfungs-
aktivititen prozessorientiert betrachtet. Davon abzugrenzen sind berufsspezi-
fische Handlungssituationen, die sich auf Inhalte einzelner Berufe fokussieren
und klassischerweise eine berufliche Handlungskompetenz adressieren.

3) Im gesellschaftlich-volkswirtschaftlichen Lebensbereich sind Personen mit
okonomisch geprigten Handlungssituationen konfrontiert, welche die gesam-
te Gesellschaft betreffen. Gesamtwirtschaftliche Problemstellungen treten in
diversen (wirtschaftspolitischen) Feldern auf (bspw. Arbeitsmarkt- und Sozial-
politik, Fiskal- und Finanzmarktpolitik, Steuern, internationale Wirtschaftsbe-
ziehungen, Migrationsfragen usw.). Dieser Lebensbereich erfordert ein hohes
Abstraktionsvermdgen sowie den Umgang mit komplexen Problemstellungen
(Eberle et al., 2016), die sich aus der Schnittmenge zwischen Wirtschaft und
Politik ergeben (Ackermann, 2019).

Inhaltlich lassen sich die 6konomischen Lebenssituationen primar aus den Fach-
wissenschaften der Volks- und Betriebswirtschaftslehre konstruieren, die mog-
lichst multiperspektiv zu einem differenzierten 6konomischen Urteilen beitragen
(Kirchner, 2020; Weyland, 2021). Nachhaltigkeit gewinnt sowohl auf individueller,
betrieblicher als auch auf gesellschaftlicher Ebene an Bedeutung (Corsten & Roth,
2012) und wird sowohl in der beruflichen Bildung (Haan & Holst, 2021; Mel-
zig et al., 2021; Rebmann & Schlémer, 2020) als auch in der soziodkonomischen
Bildung vermehrt diskutiert (Schank & Lorch, 2018). Im hier vorgestellten Do-
ménenmodell wird Nachhaltigkeit im Sinne eines ganzheitlichen Verstindnisses
integriert (United Nations, 1987, 2015) und zum ersten Mal explizit bei der Do-
ménenkonzeption im Bereich der 6konomischen Bildung beriicksichtigt. Fragen
der Nachhaltigkeit betreffen alle drei Lebensbereiche. Laut Kultusministerkonfe-
renz (KMK)-Beschliissen (KMK, 2007, 2016) stellt die Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) einen festen curricularen Bestandteil dar, der in jedem Unter-
richtsfach integriert sein sollte. Innerhalb des Domdnenmodells fungiert sie mit
Blick auf die wirtschaftlichen Inhaltsdimensionen als Querschnittsdimension, um
6konomische Problemstellungen anhand nachhaltigkeitsbezogener Mafistibe mul-
tiperspektiv beurteilen und bewerten zu konnen sowie etwaige Zielkonflikte zu
untersuchen.

Neben den Inhaltsbereichen einer Doméne ist die Frage relevant, wie auf die-
se Inhalte in 6konomischen Anforderungssituationen zugegriffen werden kann. In
der kaufminnischen (Vor-)Bildung differenziert Winther (2010) mit dem Begriff
der Economic Literacy und Numeracy den funktionalen Aspekt von (6konomi-
scher) Bildung bezogen auf Alltagssituationen. Es kann zwischen zwei Zugédngen
zu domdnenbezogenen Anforderungssituationen differenziert werden: (1) Der
sprachlich-argumentative Zugang erfolgt {iber den Einsatz von vorwiegend text-
und bildsprachlichen Kenntnissen, wahrend (2) der mathematisch-analytische
Zugang vorwiegend auf das Verstindnis von quantitativen Werten und Verhilt-
nissen zur Losung eines wirtschaftlichen Problems abstellt. Wichtig ist dabei die
Bewiltigung von Rechenoperationen mit wirtschaftlichen Beziigen sowie die In-

Gesellschaftlich-
volkswirtschaftlicher
Lebensbereich

Bezugswissenschaften
der 6konomischen
Bildung

Dualismus: sprachlicher
und mathematischer
Zugang zur Domdne
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terpretation und das Beurteilen der Aussagekraft als auch das Zustandekommen
(betriebs-)wirtschaftlicher Realwerte und 6konomischer Modellierungen. Die ver-
schiedenen Zugangswege haben zentralen Einfluss auf die Methoden der Instruk-
tion im Fach und folglich auf den Kompetenzerwerb. Sie bilden daher auch in
der Domédnenkonzeption fiir die Allgemeinbildung die zentralen Zugénge zu den
6konomischen Anforderungssituationen.

Ableitend aus der Kompetenzdefinition lassen sich das Doménenmodell sowie
domaénenspezifische Anforderungssituationen fiir das Testinstrument zur Mes-
sung okonomischer Kompetenz (TBA-EL) in der Sekundarstufe I modellieren
(sieche Abbildung 2.2.2).
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Abbildung 2.2.2: Modell der 6konomischen Domane

Uber die Kategorien Zielsetzung/Leistungsspektrum, kognitive Struktur sowie

Arbeitstechniken und Methoden ldsst sich die Struktur- und Prozessebene des

Domiénenmodells in domanentypische Lern- und Handlungsanforderungen iiber-

setzen (Winther, 2010). Die Differenzierungskategorien sind insbesondere auch

fiir die Testentwicklung relevant, da so allgemeine Annahmen zum Lehren und

Lernen in einer Domadne fiir eine entsprechende Zielgruppe spezifiziert werden

kénnen.

1) Die Kategorie Zielsetzung/Leistungsspektrum beschreibt die curricularen
Lern- und Handlungsziele. Essenziell ist dabei, dass diese Zielsetzung in ope-
rationalisierter Form (Kompetenzziele) vorhanden sein muss, um fiir eine Un-
tersuchung zuganglich sein zu konnen. Die Kompetenzziele geben Aufschluss
tiber das Lern- und Anforderungsniveau sowie die inhaltliche Breite und Tiefe
im jeweiligen Unterrichtsfach.

2) Die kognitive Struktur umfasst die Wissensreprasentation und den Wissens-
erwerb bei der Bewiltigung von Handlungssituationen. Dabei wird analysiert,
tiber welches Wissen und iiber welche Fahigkeiten Schiiler*innen verfiigen
miissen, um eine Handlungssituation bewiltigen zu konnen (Gelman & Gree-
no, 1989; Marzano & Kendall, 2007; Winther, 2010).

3) Die Arbeitstechniken und -methoden beschreiben doménentypische Mate-
rialien, theoretische Modelle, Handlungsroutinen und Arbeitsweisen, die als
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typisch fiir spezifische Handlungssituationen gelten (bspw. Kaufvertrag bei ei-
nem Einkauf i. F. einer Rechnung oder eines Kassenbons, Kontenrahmen bei
der Bilanzierung usw.).

Mit dem vorgestellten Domédnenmodell liegt ein Referenzrahmen fiir die Analy-
se von Curricula sowie ein Bezugssystem fiir die Testentwicklung im Bereich der
Okonomie vor. Das Doménenmodell erhebt keinen Anspruch auf Allgemeingiil-
tigkeit, sondern ist als ein intersubjektiv nachvollziehbares Modell der 6konomi-
schen Domine zu verstehen.
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2.3 Lehrplananalysen zur Priifung der curricularen
Reprasentanz

Fabio Fortunati, Nina Johanna Welsandt, Fenna Henicz, Hermann Josef Abs &
Esther Winther

2.3.1 Relevanz von Lehrplananalysen fiir die Testentwicklung

Wie in Kapitel 2.2.1 beschrieben, ist das Forschungsfeld der 6konomischen Bil-  Curriculare Verankerung
dung von unterschiedlichen Denkschulen geprigt. Die heterogenen Vorstellungen " Deutschland
zur 6konomischen Bildung zeigen sich auch in der institutionellen Verankerung.

Die KMK bezeichnet die 6konomische Bildung zwar als ,[...] unverzichtbaren

Bestandteil der Allgemeinbildung [...] jedoch existieren keine verbindlichen

und einheitlichen Bildungsstandards im Vergleich zu anderen Schulfichern wie
Mathematik oder Deutsch (KMK, 2008). Dieser Umstand lésst sich fiir alle ge-
sellschaftswissenschaftlichen Unterrichtsficher feststellen. Die Vorgabe der Ein-

heitlichen Priifungsanforderung in der Abiturpriifung (EPA) der KMK in der

Fassung von 2006 gibt vor, dass die 6konomische Bildung als Bestandteil eines

Fachs im Verbund mit mehreren Fachern oder als einzelnes Schulfach in den ge-
sellschaftswissenschaftlichen Facherkanon integriert sein soll (KMK, 2006). Die

konkrete Umsetzung obliegt den Bundeslindern. Fortunati & Winther (2021)

stellen fest, dass die Implementierung der 6konomischen Bildung in der Sekun-

darstufe I deutliche Unterschiede zwischen den Bundeslindern und Schulformen

aufweist.

Tabelle 2.3.1 zeigt diese heterogene Integration wirtschaftlicher Inhalte. Die
Verankerung 6konomischer Bildung reicht von einer Einzelfachlésung bis zu ei-
nem Fachbestandteil meist in Form eines einzelnen Inhaltsfeldes. In manchen
Bundeslandern, bspw. Rheinland-Pfalz, werden wirtschaftliche Inhalte als Wahl-
pflichtfach angeboten. Die Vorgaben zum zeitlichen Umfang des Unterrichtens
von okonomischen Inhalten in Facherverbiinden oder Facherbestandteilen variie-
ren ebenfalls erheblich oder werden auf die einzelnen Schulen delegiert. Es kann
daher davon ausgegangen werden, dass fiir den Erwerb 6konomischer Kompetenz
der Schiiler*innen bis zum Ende der Sekundarstufe I bundesweit betrachtet deut-
liche Unterschiede in den schulischen Lerngelegenheiten festzustellen sind.

Es ist anzunehmen, dass sich die beobachteten Unterschiede ebenfalls auf die  Lehrplanintegration der
inhaltliche Reprisentanz des Dominenmodells in den verschiedenen Schulfor- 0konomischen Bildung in
men und Bundesldndern auswirken. Da die aktuell vorliegenden Curricula nicht Deutschland
vor dem Hintergrund eines wissenschaftlichen Doméanenmodells entwickelt wur-
den, ist zu tberpriifen, ob eine Reprasentanz des konstruierten Domdnenmodells
in den Curricula der 6konomischen Bildung in ausgewdhlten Bundeslindern zu
finden ist und wie sich die Repréasentanz in den einzelnen Bundeslindern unter-
scheidet. Daher ist es fiir die Entwicklung eines moglichst curricular validen Test-
instruments noétig, die curriculare Breite und Tiefe 6konomischer Inhalte anhand
von Lehrplananalysen zu bestimmen. Dariiber hinaus soll bei der curricularen
Analyse ein Vergleich hinsichtlich der Repriasentanz des Domédnenmodells in den
Curricula Nordrhein-Westfalens mit den in der Analyse einbezogenen Bundesldn-
dern hergestellt werden, um bundeslandspezifische Unterschiede bei der Testent-
wicklung bestimmen und beriicksichtigen zu kénnen.

Fortunati, F, Welsandt, N. ], Henicz, E, Abs, H. ]. & Winther, E. (2024). Lehrplananalysen zur Priifung
der curricularen Reprisentanz. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomische Bildung in
Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen (S. 33-44). Waxmann. CC BY 4.0. https://doi.
org/10.31244/9783830998389.2_3
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Tabelle 2.3.1:  Curriculare Implementierung der 6konomischen Bildung in Deutschland
Bundeslander Schulformen Kernlehrplane der Sekundarstufe | Facherstruktur
Hauptschule/Werkrealschule/
Baden- Rehallschule & Gemeinschafts-  \\. 4o hof/Berufs- Einzelfach
Wirttemberg schule und Studienorientierung (2016)
Gymnasium Einzelfach
) Wirtschaft und Beruf (Regelklasse) Einzelfach
Mittelschule . . .
Buchfiihrung (Regel- und Mittlere Reife) Wahlfach
Bayern Realschule Wirtschaft und Recht Il (8+9) (2020) E?nzelfach
BWL/Rechnungswesen Il (7-10) (2020) Einzelfach
Gymnasium Wirtschaft und Recht (8+9) (2020) Einzelfach
Berlin-Brandenburg Integrierte Sekundarschule Wirtschaft/Arbeit/Technik (2015) Facherverbund
Oberschule Wirtschaft/Arbeit/Technik (2012) Facherverbund
Bremen
Gymnasium Wirtschaft/Arbeit/Technik (2006) Facherverbund
Stadtteilschule Politik/Gesellschaft/Wirtschaft (2014) Facherverbund
Hamburg
Gymnasium Politik/Gesellschaft/Wirtschaft (2011) Facherverbund
Hauptschule Politik & Wirtschaft Facherverbund
Arbeitslehre Bestandteil eines Fachs
Realschule Arbeitslehre Bestandteil eines Fachs
Hessen Politik & Wirtschaft Facherverbund
Integrierte Gesamtschule Arbeitslehre Bestandteil eines Fachs
Gymnasium Politik & Wirtschaft Facherverbund
Mecklenburg- Alle Schularten Arbeit-Wirtschaft-Technik Facherverbund
Vorpommern
Realschule Wirtschaft (2009) Einzelfach
Profilfach Wirtschaft (2011) Wahlfach
Niedersachsen Integrierte Gesamtschule Arbeit-Wirtschaft-Technik (2010) Féacherverbund
Gymnasium Wirtschaft-Politik (2015) Facherverbund
Realschule Wirtschaft (2020) Einzelfach
Nordrhein- Gymnasium Wirtschaft-Politik (2019) Facherverbund
Westfalen Hauptschule Wirtschaft und Arbeitswelt (2020) Einzelfach

Gesamtschule

Gesellschaftslehre (2020)

Bestandteil eines Fachs

Rheinland-Pfalz

Realschule

Wirtschafts- und Sozialkunde

Wahlpflichtfach

Gemeinschaftsschule

Beruf und Wirtschaft

Wahlpflichtfach

Saarland
Gymnasium Sozialkunde/Politik Bestandteil eines Fachs
Wirtschaft Wabhlpflichtfach
Sekundarschule I _SC a anpric . a(.:
Sachsen-Anhalt Sozialkunde Bestandteil eines Fachs
Gymnasium Wirtschaftslehre Wahlpflichtfach
Oberschule Wirtschaft-Technik-Haushalt/Soziales Facherverbund
Sachsen Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung Bestandteil eines Fachs
. Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung/ .
Gymnasium ) Facherverbund
Wirtschaft
Wirtschaft-Recht-Technik Facherverbund
Thiringen Regelschule & Gymnasien

Wirtschaft-Umwelt-Europa

Wahlpflichtfach
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2.3.2 Entwicklung eines Kategoriensystems, Auswahl der Curricula und
Durchfiihrung der Analyse

Gerade mit Blick auf die unterrichtsbezogene Ausgestaltung zeigt die empiri-

sche Bildungsforschung schulformspezifische Unterschiede auf, die sich auch in

unterschiedlichen Leistungen der Schiiler*innen manifestieren (vgl. hierzu u.a.

Baumert et al., 2003; Brunner, 2006; Koller & Baumert, 2001). In Bezug auf Abbil-

dung 2.3.1 der schulform-/bildungsgangspezifischen Unterschiede flielen in das

Domidnenmodell unterrichtliche und individuelle Bedingungen ein, die inter- und

intraindividuelle Unterschiede zwischen den Lernenden vor dem Hintergrund

lernpsychologischer Konzepte erklaren konnen:

1) Der Wissenserwerb beschreibt die durch das Lernen in Schule proximal betei-
ligten Faktoren und Prozesse.

2) Wissensreprasentation benennt, welcher Gebrauch vom Erlernten gemacht
werden soll. Hierbei sind die Gewichtungen von Wissensabruf, Wissensakqui-
sition und Wissensargumentation bedeutsam.

3) Instruktionspraxis bezieht sich auf didaktisch-methodische Designs und Lern-
formen, die vorrangig zum Einsatz kommen.

s
%(\
o
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2
S
£ hhaltigkeit
$ Nec Zielsetzung
Kognitive Struktur
gesellschaftlich-
zZ volkswirtschaftlich
(3(/
) Arbeitsmethoden

Schulformspezifische
Unterschiede des Lehrens
und Lernens

Instruktionspraxis

Abbildung 2.3.1: Modell der wirtschaftlichen Domane und bildungsgangspezifische Adaption

Das Kategoriensystem zur Analyse der Lehrpldne leitet sich deduktiv aus dem
projektspezifischen Kompetenzverstandnis sowie aus den Struktur- und Prozes-
sebenen des Domidnenmodells ab (siehe hierzu Fortunati & Winther, 2021) und
orientiert sich an Kriterien zur Genese doménentypischer Lern- und Handlungs-
anforderungen. Die Kategorien lassen sich fiir die Priifung schulform- und stu-
fenabhingiger Unterschiede nutzen. Sie stellen damit ein erstes Set an Kategorien
fir die Analyse von Curricula dar. Es wird ferner angenommen, dass die Errei-
chung der Kompetenzziele von instruktionalen Prozessen beeinflusst ist, die sich
lernpsychologisch und fachwissenschaftlich beschreiben lassen.

Entwicklung eines
Kategoriensystems
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Strukturebene des
Kategoriensystems

Prozessebene des
Kategoriensystems

Schulformspezifische
Unterschiede des Lehrens
und Lernens

Das entwickelte Kategoriensystem differenziert zwischen Struktur- und Prozess-

ebene (siehe Tabelle 2.3.2):

» Die Strukturebene beschreibt die Lebensbereiche, in denen ein Individuum mit
wirtschaftlich gepragten Handlungssituationen konfrontiert ist. Fiir den gesell-
schaftlich-volkswirtschaftlichen Bereich wird die Konzeption des Frameworks
for Teaching Basic Economic Concepts aufgegriffen (CEE, 2010, 2013). Der
personlich-finanzielle Bereich orientiert sich zum einen am PISA Financial
Literacy Framework (OECD, 2014, 2019, 2020) und zum anderen an Richt-
linien der Verbraucherbildung (KMK, 2013; MSB, 2017). Die Kategorisierung
des beruflich-unternehmerischen Lebensbereichs bezieht sich auf die Diffe-
renzierung zwischen einem doménenverbundenen wirtschaftsbiirgerlichen
beruflichen Grundlagenwissen (berufsallgemeines Wissen, bspw. Wissen zur
Berufsorientierung, Tarifpolitik, Arbeitsrecht usw.) und einem doménenver-
bundenen kaufminnischen Grundlagenwissen (berufsiibergreifendes Wissen,
bspw. Grundlagen Unternehmensfithrung, Kostenkalkulationen usw.) (u.a.
Eberle et al., 2016). Doménenbezogene Anforderungssituationen werden durch
sprachlich-argumentative und mathematisch-analytische Zugédnge erschlossen.

* Fir die Untersuchung der Prozessebene werden Taxonomie-Klassifikationen
genutzt. Mithilfe von Taxonomien lassen sich in Lern- und Situationsanforde-
rungen kognitive Prozesse identifizieren, auf die die Instruktion im Unterricht
ausgerichtet ist (Marzano & Kendall, 2007, 2008). Die Taxonomie von Marza-
no & Kendall (2007) erfasst neben informationsbezogenen auch mentale Ver-
arbeitungs- und Handlungsprozesse, sodass die Charakteristika von Lern- und
Arbeitssituationen umfassender beschrieben werden koénnen. Marzano & Ken-
dall (ebd.) nehmen keine kumulativ hierarchische Struktur an, sondern gehen
von einer zunehmenden Komplexitdt kognitiver Prozesse aus. Die Komplexitit
wird durch die Anzahl der eingebundenen und miteinander interagierenden
Bearbeitungsschritte und iiber den Grad der Vertrautheit der Lern- und Situa-
tionsanforderungen definiert.

Tabelle 2.3.2:  Analysekategorien des curricularen Vergleichs

Differenzierungskategorien ~ Analyseebene Analysekategorien

Wissenserwerb (Abrufen & Ausfiihren,
Verstehen, Analyse, Wissensnutzung,

Lernpsychologische Metakognition)
Kognitive Struktur Perspektive Wissensreprasentation (deklaratives Wissen
(Prozessebene)

i. F. v. Faktenwissen, konzeptionelles Wissen;
prozedurales Wissen; Kombination aus
deklarativem und prozeduralem Wissen)

Personlich-finanzieller; Beruflich-

Zielsetzung/Leistungsspek- ~ Fachwissenschaftiiche unternehmerischer; Gesellschaftlich-
trum und Arbeitstechniken  Perspektive volkswirtschaftlicher Lebensbereich

und -methoden (Strukturebene) Fachsystematischer Zugang (sprachlich-
argumentativ; mathematisch-analytisch)

Die Curricula wurden im Juli 2021 von den Webseiten der einzelnen Schulminis-
terien der Linder heruntergeladen und in Word-Dokumente umgewandelt. Ins-
gesamt wurden N =31 wirtschaftsbezogene Lehrplane aus zehn Bundesldndern in
den Auswertungsprozess einbezogen. Mit der Auswahl der Bundeslinder wurde
versucht, iiber kontrastierende Merkmale wie Geografie (Ost-West, Nord-Siid),
Flache (Flachenland vs. Stadtstaat) und Politik (Bundeslinder mit unterschied-
lichen Regierungskonstellationen) ein moglichst breites Spektrum der 6kono-
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mischen Bildung abzudecken. Den Fokus der Untersuchung bilden die in den
Curricula beschriebenen (Teil-)Kompetenzziele. Methodisch werden die Daten
auf Basis der qualitativ-strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring,
2016; Mayring & Fenzl, 2019) gesammelt. Alle Codierungen erfolgen segment-
weise. Ein Segment bildet ein (Teil-)Kompetenzziel eines Lehrplans ab. Fiir jedes
Kompetenzziel werden Codes der Struktur- und Prozessebene vergeben. Fiir die
Codierung der Wissenserwerbsprozesse wurden die vorgeschlagenen Operato-
ren von Marzano & Kendall (2008) benutzt und deren curriculaspezifische Ver-
wendung beriicksichtigt. An einem Segmentbeispiel soll exemplarisch aufgezeigt
werden, wie die Codes des Kategoriensystems vergeben wurden. Die Analyse der
Lehrplédne erfolgte computergestiitzt mithilfe des Programms MAXQDA Analytics
Pro 2022 (Version 20.3.0). Da die Anzahl der Codierungen je untersuchtem Do-
kument sich erheblich unterscheiden, werden diese fiir eine bessere Vergleichbar-
keit der Curricula in Prozentwerte umgewandelt.

2.3.3 Ergebnisse und Implikationen fiir die Testentwicklung

Tabelle 2.3.3 zeigt deskriptivstatistisch die Codeverteilung in Prozent je nach
Analysekategorien iiber alle Curricula hinweg. Auf Strukturebene ist festzustellen,
dass der curricular intendierte fachliche Zugang zu 6konomischen Inhalten iiber-
wiegend sprachlich-argumentativ, also {iber text- und bildsprachliche Elemente,
angelegt ist. Der mathematisch-analytische Zugang spielt eine untergeordnete Rol-
le, zumeist in Verbindung mit Inhalten der Einkommens- und Vermdgensbildung
oder bei berufsiibergreifenden Handlungssituationen (kaufménnisches Grundwis-
sen). Die prozentuale Verteilung der Codierungen zwischen den Lebensbereichen
des Doménenmodells ist ausgewogen — wie im weiteren Verlauf der Analyse zu
sehen ist —, variiert abhdngig von Bundesland und Schulform jedoch erheblich.
Beim gesellschaftlich-volkswirtschaftlichen Lebensbereich zeigt sich ein Fokus
auf die Vermittlung basaler 6konomischer Prinzipien (Wirtschaftsordnung und
-kreislauf, Produktivitat, Arbeitsteilung etc.) und makrookonomischer Konzepte
(Einfluss staatlicher Wirtschaftspolitik, Konjunktur, Inflation etc.). Mikrokono-
mische Inhalte sowie internationale Wirtschaftsbeziehungen (Auf3enhandel, Kos-
tenvorteile, Handelshemmnisse etc.) wurden hingegen weniger haufig codiert.

Der beruflich-unternehmerische Lebensbereich ist ausgewogen zwischen berufs-
tibergreifenden Inhalten (Rechnungswesen, Grundziige der Unternehmensfiih-
rung, betriebliche Wertschopfung und Mitbestimmung) und berufsallgemeinen
Inhalten (Tarifkonflikte, Gewerkschaften, Arbeitsrecht, Berufsorientierung, Berufs-
vorbereitung) verteilt. Der personlich-finanzielle Lebensbereich thematisiert
tiberwiegend den ibergreifenden Bereich (Bediirfnisse & Bedarf, Konsum-
gewohnheiten, Verbraucherschutz und -rechte, Wirkung von Marketing etc.).
Die Bereiche der Einkommens- und Vermogensbildung (Umgang mit Finanz-
produkten, private Absicherung, Uberschuldung etc.) sowie der privaten Haus-
haltsfithrung werden in den Lehrpldnen weniger hiufig thematisiert. Das Quer-
schnittsthema Nachhaltigkeit ist in den Curricula entweder in unmittelbarer
Verbindung mit wirtschaftlichen Inhalten oder mit einem eigenen Inhaltsfeld
verankert. Eine Ausdifferenzierung in o6kologische, soziale und 6konomische
Nachhaltigkeit und eine ausfiihrlichere Betrachtung des Vorkommens von Nach-
haltigkeit in den Curricula ldsst sich bei Henicz & Winther (2023) finden.

Auf der Prozessebene des Domadnenmodells zeigt sich bei der Wissensrepra-
sentation curricular eine Fokussierung auf deklaratives Wissen (Faktenwissen und

Ergebnisse der
Strukturebene

Ergebnisse der
Prozessebene
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konzeptionelles Wissen). Dies erscheint in Bezug auf die wirtschaftliche Domi-
ne geeignet, da deklaratives Wissen in Form von Details, Generalisierungen und
Prinzipien fiir das Verstdndnis wirtschaftsbezogener Inhalte bspw. bei der Modell-
bildung oder der Folgeabschitzung von wirtschaftspolitischen Mafinahmen uner-
lasslich ist. Prozedurales Wissen, z. B. das Nutzen von Rechenoperationen oder die
Anwendung spezifischer Arbeitsmittel wie Tabellenkalkulationen, konnte im Mit-
tel weniger haufig codiert werden. Dies ist assoziiert mit der geringen Codierhdu-
figkeit des mathematisch-analytischen Zugangs. Hinsichtlich des Wissenserwerbs
lasst sich eine Fokussierung auf das Abrufen von Wissen (Fakten, Generalisierun-
gen (wieder-)erkennen und beschreiben konnen), das Verstehen (Erortern, (Wir-
kungs-)Beziehungen beschreiben, Modelle und Diagramme nutzen etc.) und das
Analysieren (Vergleichen und Kontrastieren, Klassifizieren, Generalisieren und
Spezifizieren) ausmachen. Die Kategorie Wissensnutzung (Probleme lésen, Ent-
scheidungen treffen, Untersuchen, Experimentieren) wird in den Curricula deut-
lich weniger hdufig adressiert. Metakognitive Elemente wie das Reflektieren des
eigenen Arbeitsprozesses werden nur selten angesprochen.

Tabelle 2.3.3:  Deskriptive Statistik, Inhaltsdimensionen (Feinanalyse) aller Curricula
In Prozent aller Codes In Prozent nach Oberkategorie

Strukturebene
Fachlicher Zugang
Mathematisch-analytisch 15.63%
Sprachlich-argumentativ 23.1% 84.37%
Lebensbereiche
Gesellschaftlich-volkswirtschaftlich
Basale 6konomische Konzepte 40.09%
Mikrodkonomische Konzepte 7.73% 15.36 %
Makrodkonomische Konzepte 24.14%
Internationale Wirtschaftsbeziehungen 13.96 %
Nachhaltigkeit 7.22%
Beruflich-unternehmerisch
Berufslbergreifende Handlungssituationen 9.49% 49.58 %
Berufsallgemeine Handlungssituationen 50.42%
Personlich-finanziell
Leben, Wohnen & Mobilitat 7.01%
Einkommens- und Vermégensbildung 6.46% 36.34%
Ubergreifender Bereich 56.65%
Prozessebene
Wissensreprasentation 24.70%
Faktenwissen 14.70%
Konzeptionelles Wissen 53.57%
Prozedurales Wissen 24.36%
Komplexes prozedurales Wissen 7.37%
Wissenserwerbsprozesse 26.82%
Metakognition 3.58%
Wissensnutzung 18.98 %
Analyse 28.09%
Verstehen 22.28%
Abrufen 27.08 %
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Fiir den Codeanteil der Lebensbereiche des Domdnenmodells kann beobachtet
werden, dass insbesondere die Gesamtschulen und das Gymnasium inhaltlich ver-
starkt auf den gesellschaftlich-volkswirtschaftlichen Lebensbereich abstellen, wih-
rend die Haupt- und Realschulen hdufiger auf den beruflich-unternehmerischen
Lebensbereich Bezug nehmen (siehe Abbildung 2.3.2). Dies konnte insofern er-
klarbar sein, da insbesondere letztere genannte Schulformen einen stirkeren
Fokus auf die Berufsvorbereitung der Schiiler*innen legen. Der personlich-finan-
zielle Lebensbereich ist in allen Schulformen prozentual dhnlich haufig (zwischen
21% und 27 %) codiert. Bei Betrachtung der Subkategorien der einzelnen Lebens-
bereiche des Domédnenmodells kann festgestellt werden, dass beim gesellschaft-
lich-volkswirtschaftlichen Lebensbereich iiber alle Schulformen hinweg 30 bis
50 Prozent aller Codierungen basale 6konomische Kenntnisse betreffen. Gesamt-
schulen und Gymnasien haben im Vergleich zu Real- und Hauptschulen haufiger
Codierungen in den Bereichen makrodkonomische Konzepte und internationa-
le Wirtschaftsbeziehungen. Dies koénnte daran liegen, dass in diesen Schulformen
Wirtschaft hiufig in einen Féicherverbund integriert ist und in diesen Themen-
bereichen die Schnittmenge zu anderen sozialwissenschaftlichen Disziplinen, wie
z.B. der Politikwissenschaft, am grofSten ist. Beim personlich-finanziellen Lebens-
bereich ist der iiberwiegende Anteil an Codierungen fiir die Gesamtschule (63 %)
und Gymnasien (67 %) der Kategorie der tibergreifenden Verbraucherbildung zu-
zuordnen. Fiir die Haupt- und Realschulen spielt hingegen die Kategorie Einkom-
mens- und Vermégensbildung mit knapp 50 % eine ebenso wichtige Rolle wie der
Bereich der iibergreifenden Verbraucherbildung.

50%
45%
40%

35%

30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

v

Schulformspezifische
Differenzierung der
Ergebnisse

Hauptschule (N=5) Realschule (N=10) Gesamtschule (N=6) Gymnasium (N=10)

Gesellschaftlich-volkswirtschaftlich Nachhaltigkeit = Beruflich-unternehmerisch ® Personlich-finanziell

Abbildung 2.3.2: Schulformspezifische Unterschiede auf Strukturebene in Prozent

Der Fokus der Curricula scheint hier stirker auf den Umgang mit Geld bzw. Ar-
beitseinkommen bezogen zu sein, da durch den potenziell fritheren Eintritt in
das Erwerbsleben eine hohere Relevanz gegeben ist. Beim beruflich-unterneh-
merischen Bereich zeigt sich, dass fiir die Haupt- und Realschulen berufsiiber-
greifende Inhalte im Sinne kaufménnischen und unternehmerischen Vorwissens
(69%/53 %) deutlich haufiger codiert werden als bei den Gesamtschulen (44 %)
und den Gymnasien (42 %). Auch hier konnte sich eine durch den fritheren Ein-
tritt ins Erwerbsleben induzierte Inhaltsfokussierung abzeichnen. Themen der
Nachhaltigkeit spielen in allen Curricula eine eher untergeordnete Rolle und
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treten in Verbindung mit wirtschaftlichen Inhalten in Erscheinung. So werden
zumeist wirtschaftliche Entscheidungen unter Beriicksichtigung von Nachhal-
tigkeitskriterien bewertet. Bezogen auf den fachlichen Zugang zu den Inhalten
der Domine zeigt sich iiber alle Schulformen hinweg mit mehr als 80% der
Codierungen ein iiberwiegend sprachlich-argumentativer Zugang, wobei die
Hauptschule den hochsten und das Gymnasium den niedrigsten mathematisch-
analytischen Zugang aufweist.

Hinsichtlich der Wissensreprésentation sind fiir die Schulformen klare Unter-
schiede zu erkennen. An Gesamtschulen und Gymnasien werden deutlich hiu-
figer deklarative Wissensbestinde (Faktenwissen, konzeptionelles Wissen) als
prozedurale Wissensbestinde codiert, wiahrend an Haupt- und Realschulen proze-
durale Wissensbestinde im gleichen Maf3e relevant sind (siehe Abbildung 2.3.3).
Dies scheint wohl insbesondere an dem deutlich hiufigeren Bezug der Curricula
zu beruflich-unternehmerischen Inhalten zu liegen, da diese hdufig prozedurales
Wissen voraussetzen (Gewinnberechnung, Aufstellen einer Bilanz etc.).

Hauptschule (N=5) Realschule (N=10) Gesamtschule (N=6) Gymnasium (N=10)

Faktenwissen Konzeptionelles Wissen Prozedurales Wissen Komplexes prozedurales Wissen

Abbildung 2.3.3: Schulformspezifische Unterschiede auf Prozessebene (Wissensreprasentation) in

Prozent

Bei Betrachtung der Codierhdufigkeit der Wissenserwerbsprozesse der Prozess-
ebene des Dominenmodells zeigt sich iiber die Schulformen hinweg eine
ausgewogene Verteilung (siehe Abbildung 2.3.4). Wihrend an Hauptschulen ins-
besondere das Abrufen (Wiedererkennen, Wiedergeben) von deklarativem Wis-
sen und das Ausfithren prozeduraler Wissensbestdnde im Vordergrund stehen, so
ist am Gymnasium die Analyse von deklarativen Wissensbestdnden relevant. An
Real- und Gesamtschulen sind prozentual alle Wissenserwerbsprozesse ungefahr
gleich haufig codiert worden. Der Bereich Metakognition (Reflexion der eigenen
Arbeitsweise, Arbeitsergebnisse) ist in den Curricula insgesamt nicht sehr pra-
sent, jedoch doppelt so hdufig in den Gesamtschulen und Gymnasien wie in den
Haupt- und Realschulen.
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Abbildung 2.3.4: Schulformspezifische Unterschiede auf Prozessebene (Wissenserwerb) in Prozent

Hinsichtlich der bundeslandspezifischen Unterschiede wurden die Curricula der
einzelnen Schulformen pro Bundesland aggregiert. Bei der deskriptiven Analyse
soll insbesondere auf Nordrhein-Westfalen fokussiert werden, da das Test-
instrument dort eingesetzt wird. Fiir Nordrhein-Westfalen kann im Vergleich zu
anderen Bundeslindern eine ausgewogene Codeverteilung zwischen den Lebens-
bereichen des Domédnenmodells festgestellt werden. Auffillig ist, dass in Bundes-
lindern, in denen wirtschaftliche Inhalte primér in Facherverbiinden unterrichtet
werden (bspw. Baden-Wiirttemberg, Hamburg, Hessen) gesellschaftlich-volks-
wirtschaftliche Inhalte dominierend sind, da zumeist eine Fiacherkombination mit
»Politik“ erfolgt und die inhaltlichen Schnittmengen meist gesamtokonomische
Inhalte betreffen. Fiir Bundesldnder mit Einzelfachlosungen oder Féicherverbiin-
den, welche primér Inhalte der Arbeitslehre (Technik, Haushalt 0.A.) adressieren,
sind beruflich-unternehmerische Inhalte von grofierer Bedeutung. Diese Form
der Ficherverbiinde und Einzelfachlosungen sind hdufiger in Haupt-, Real- und
Gesamtschulen vorzufinden (siehe Abbildung 2.3.5). Hinsichtlich des fachlichen
Zugangs zu den Inhalten der Doméne weisen die Bundeslinder grofiere Unter-
schiede auf. An bayrischen Schulen weisen 29.63 % der Codierungen einen ma-
thematisch-analytischen Zugang auf, wahrend dies in NRW nur 10.50 % sind. Bei
den tbrigen Bundeslindern kann eine Spannweite zwischen 6.17 % und 20.02 %
festgestellt werden.

Bundeslandspezifische
Differenzierung der
Ergebnisse
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Abbildung 2.3.5: Bundeslandspezifische Unterschiede auf Strukturebene in Prozent

Bei der Wissensreprasentation zeigt sich in allen Bundeslandern ein Fokus auf de-
klaratives Wissen in Form von Faktenwissen oder konzeptionellem Wissen. Proze-
durales Wissen spielt in den Curricula eine eher untergeordnete Rolle. Gleichwohl
sind mathematische (Vor-)Kenntnisse und Anwendungswissen in wirtschaftlichen
Handlungssituationen aus fachwissenschaftlicher Sicht von grofler Bedeutung (sie-
he Abbildung 2.3.6).
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Abbildung 2.3.6: Bundeslandspezifische Unterschiede auf Prozessebene (Wissensreprasentation) in
Prozent

Hinsichtlich der Relevanz verschiedener Wissenserwerbsprozesse sind zwischen
den Bundesliandern deutliche Unterschiede zu erkennen. Insgesamt kann festge-
stellt werden, dass die Metakognition in den meisten Bundesldndern aufler Ham-
burg weniger haufig adressiert wird. Uber alle Curricula hinweg zeigt sich, dass
zumeist ein kognitiver Prozess besonders hdufig angesprochen wird. Der Fokus
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variiert dabei zwischen den Bundeslindern. Fir Nordrhein-Westfalen kann ein

Fokus auf das Analysieren (Kategorisieren, Kontrastieren, Klassifizieren, Bewerten
usw.) festgestellt werden. Ahnliches gilt fiir Baden-Wiirttemberg und Bremen (sie-

he Abbildung 2.3.7).
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Abbildung 2.3.7: Bundeslandspezifische Unterschiede auf Prozessebene (Wissenserwerb) in Prozent

Die curriculare Analyse zeigt iiber alle Lehrpline und einbezogenen Bundesldn-
der hinweg eine ausgewogene Reprisentanz des Domanenmodells. Aufgrund der
schulform- und bundeslandspezifischen Differenzen hinsichtlich der Fokusse bei
den Inhaltsbereichen und den kognitiven Prozessen miissen diese fiir ein mog-
lichst curricularvalides Testinstrument beriicksichtigt werden. Es ist anzunehmen,
dass die Curricula in ihrer Funktion als Ordnungsdokument eine orientierende
Funktion fiir die Entwicklung schulinterner Curricula und den Unterricht der
Lehrkrifte ausiiben. Fir die Entwicklung eines Testinstruments fiir die Sekundar-
stufe I in Nordrhein-Westfalen lassen sich daher Implikationen treffen (siehe Ta-
belle 2.3.4), die in Kapitel 3 umgesetzt werden.

Tabelle 2.3.4:

Implikationen fiur die Testkonstruktion in der Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfalen

Ebenen des

Ergebnisse der curricularen Analyse (NRW-

Domédnenmodells spezifisch)

Implikationen fiir die Testentwicklung

Strukturebene

Uberwiegende Codierung des sprachlich-
argumentativen Zugangs.

GleichmaRige Verteilung zwischen den Le-
bensbereichen des Domanenmodells.

Die Nachhaltigkeit nimmt im Vergleich zu den
anderen Bundeslandern eine wichtigere Rolle
ein.

Schulformspezifische Fokusse bei der Bedeu-
tung der Lebensbereiche sind zu beachten.

Items sind so zu konstruieren, dass sie uber-
wiegend einen sprachlich-argumentativen
Zugang adressieren. In Inhaltsbereichen mit
verstarkt mathematisch-analytischem Bezug
ist dies zu bertcksichtigen.

GleichmaRige Verteilung der ltems zwischen
den Lebensbereichen mit Berlicksichtigung
der Verteilung in den Subkategorien.

Ein inhaltlicher Bezug zu Inhalten der Nachhal-
tigkeit ist herzustellen.

Prozessebene

Uberwiegend deklaratives Wissen i. F. v. Fak-
tenwissen und konzeptionellem Wissen.
Berucksichtigung von prozeduralen Wis-
sensbestanden insbesondere bei Haupt- und
Realschiler*innen.

Fokus auf das Abrufen, Verstehen und Analy-
sieren von Inhalten bei zunehmender Bedeu-
tung des Analysierens.

Fokus der Items auf deklarative Wissensbe-
stande.

Berucksichtigung prozeduraler Wissensbe-
stdnde insbesondere bei Inhalten der Einkom-
mens- und Vermdégensbildung.

Die kognitive Komplexitat der Items sollte
durch ein variierendes Itemdesign auf das Ab-
rufen, Verstehen und Analysieren fokussieren.
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2.4.1 Wirtschaftliche Bildung im Zeitalter der Digitalisierung

Die Entwicklung eines neuen Tests setzt neben einer inhaltlichen Analyse, die
dazu dient, die curriculare Passung und angemessene Représentation des Fachin-
haltes abzusichern, auch eine Analyse bereits vorhandener Testformate und kom-
plexer Assessmentumgebungen voraus. Dies ist die Grundlage, um sowohl von
vorhandenen formalen Losungen profitieren zu koénnen als auch um den Ent-
wicklungsbedarf in Bezug auf ein neues Assessment genauer zu bestimmen.
Leitgebend fiir die Konstruktion der ECON-Assessmentumgebung waren (1) ab-
leitbare inhaltliche Entwicklungen und (2) erkennbare methodische Trends: Ers-
teres bezieht sich zum einen darauf, dass die zunehmende Digitalisierung von
Lebensbereichen den Zugang und die Relevanz 6konomischer Kompetenz - im
Sinne gelingender gesellschaftlicher Partizipation - beeinflusst. Zum anderen wer-
den vor dem Hintergrund nachhaltigen Wirtschaftens und Konsumierens die An-
forderungen an miindige Verbraucher*innen und Wirtschaftsbiirger*innen neu
verhandelt. Zweiteres beriicksichtigt messmethodische Entwicklungen bzw. tech-
nologische Designs, mit denen sich 6konomische Kompetenzen authentisch - im
Sinne eines modellierten Lebensweltbezugs — erfassen lassen.

Digitalisierungstendenzen sowie Nachhaltigkeitsbestrebungen haben weit-
reichende Auswirkungen auf das Zusammenleben in der Gesellschaft und den
Bildungsbereich (Sangmeister et al., 2018, S. 66). So sorgt die zunehmende Ver-
netzung der Gesellschaft fiir einen steigenden Einfluss 6konomischer Entschei-
dungen und Ereignisse auf den Alltag. Die 6konomische Grundbildung beinhaltet
das Verstehen von grundlegenden wirtschaftlichen Konzepten in alltiglichen Kon-
texten. Die Entwicklung von Economic Literacy ist mit einem wachsenden Bediirf-
nis verbunden, fundierte finanzielle Entscheidungen zu treffen und zu verstehen,
wie sich diese auswirken (Haupt, 2022).

Die Einfithrung des Unterrichtsfachs Wirtschaft-Politik in der Sekundarstu-
fe I in Nordrhein-Westfalen (NRW) im Schuljahr 2020/2021 macht die Relevanz
deutlich, bereits im Schulalter mit der Vermittlung eines Wirtschaftsverstind-
nisses zu beginnen (Ministerium fiir Schule und Bildung [MSB] des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2021). Schiiler*innen sollen so schon friih auf ein selbstbe-
stimmtes Leben und die Karriere in einer globalisierten Welt vorbereitet werden.
Sie sollen lernen, wirtschaftliche Lebenssituationen zu bewiltigen und sich aktiv
und eigenverantwortlich an der politischen, sozialen und wirtschaftlichen Gestal-
tung der Gesellschaft zu beteiligen (MSB, 2021). Die verdnderten Anforderungen
an den ,,miindigen Wirtschaftsbiirger sind eine globale Herausforderung fiir Ju-
gendliche und 6konomische Bildung ist aufgrund der hohen Aktivitit ein dyna-
mischer Prozess. Aus internationaler Perspektive ldsst sich die Herausforderung
fiir den Bildungsbereich auf der Prozessebene als ,,economic literacy“ und auf der
Ergebnisebene als ,,economic competence” benennen. Das Konzept gilt fiir alle
Biirger*innen und ist unabhéngig von Alter, Geschlecht oder Nationalitit. In die-
sem Kapitel werden bestehende Messinstrumente der letzten 30 Jahre zur Erfas-
sung 6konomischer Bildung analysiert.

Welsandt, N. J., Fortunati, F, Henicz, E, Winther, E. & Abs, H. J. (2024). Bestehende Assessments oko-
nomischer Literalitdt. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomische Bildung in Jahr-
gang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen (S. 45-54). Waxmann. CC BY 4.0. https://doi.
org/10.31244/9783830998389.2_4

Entwicklungsprinzipien
der ECON-Assessment-
umgebung

Notwendigkeit fiir

die Etablierung neuer
Testformate in der
okonomischen Bildung
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Konzeptionen
okonomischer Literalitat

Vergleichspunkte zur
Analyse bestehender
Messinstrumente

Methode: systematische
Literaturrecherche

2.4.2 Entwicklung, Messung und Herausforderungen von Economic Literacy in der
modernen Gesellschaft

Economic Literacy ist unabdingbar, denn in keiner fritheren Generation fithrt die
zunehmende Vernetzung der Gesellschaft dazu, dass Biirger*innen 6konomische
Entscheidungen im Alltag so stark spiiren. Daher ist es von grofler Bedeutung,
bereits bei Kindern frithzeitig die ersten Schritte einzuleiten, um sie darauf vor-
zubereiten, wirtschaftliche Situationen im Alltag erfolgreich zu bewiltigen. Damit
einher geht auch die Notwendigkeit, Wirtschaftskompetenz bei Schiiler*innen er-
fassen zu konnen. Folgende Ansitze liegen hierzu vor:

* Soper und Walstad subsumieren unter Economic Literacy das Verstehen, Be-
werten und Urteilen von 6konomischen Gesellschaftszusammenhingen (1998).

*  Winther beschreibt Economic Literacy und Numeracy als doménenverbundene
Bereiche wirtschaftlichen Wissens, die Grundfertigkeiten des (wirtschafts-)be-
ruflichen Handelns darstellen (Winther, 2010).

* Unter Economic Literacy werden weiterhin text- und bildsprachliche Kennt-
nisse sowie ein Verstindnis von grundlegenden 6konomischen Konzepten in
wirtschaftlichen Alltagskontexten verstanden. Das gestiegene Bediirfnis, fun-
dierte finanzielle Entscheidungen zu treffen, und zu verstehen, wie sich diese
auf die Zukunft auswirken, bedingt die weitere Entwicklung 6konomischer Bil-
dung (Haupt, 2022).

In den vergangenen Jahrzehnten hat sich die Beschaffenheit der Messinstrumen-
te zur Erfassung von Wirtschaftskompetenz — parallel zu den Anforderungen an
»miindige Wirtschaftsbiirger” — gewandelt (Scheffler, 2018). Insbesondere techno-
logiebasierte Befragungsmethoden gewinnen an Popularitit (u.a. Jude & Wirth,
2007, S. 49). Nachfolgend wird eine Ubersicht bestehender deutsch- und eng-
lischsprachiger Messinstrumente vorgestellt, die Informationen zur inhaltlichen
Ausrichtung, dem methodischen Vorgehen und der Statistikqualitdt bietet. Die
Messinstrumente zur Erfassung von Economic Literacy werden zudem kriterien-
geleitet analysiert, um deren Starken und Schwichen sowie Gemeinsamkeiten und
Unterschiede aufzudecken. Die Dateninterpretation beschiftigt sich vor allem mit
den inhaltlichen Schwerpunkten und Liicken der in die Analyse einbezogenen In-
strumente, dem kognitiven Anspruchsniveau, der technischen Umsetzung und
dem Einbezug der Lebenswelt. Folgende Fragestellungen sind hierbei leitend:
1) Welche Messinstrumente im Bereich der 6konomischen Bildung wurden in
den letzten 30 Jahren entwickelt?
2) Welche Schwerpunkte und Defizite lassen sich aus den erhobenen Messinstru-
menten identifizieren?
3) In welchem Ausmafl wird die Lebenswelt der Proband*innen in Messinstru-
mente integriert?

2.4.3 Auswahl der Assessments

Um relevante Messinstrumente zur Erfassung von wirtschaftsbezogenem Wissen
und 6konomischer Grundbildung zu identifizieren, wurden in Form eines Sys-
tematic Reviews im Zeitraum zwischen Juli 2021 und Oktober 2021 die Litera-
turdatenbanken Psyndex, ERIC, FIS-Bildung und GESIS systematisch tiberpriift
(Welsandt & Abs, 2023). Dabei wurde nach Sayers (2008) das Population Inter-
vention Comparison-Outcome(PICO)-Modell verwendet. Fiir die Suche wurden
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die folgenden Begriffe verwendet und mit den Begriffen ,,Measurement instru-
ment®, ,,Messinstrument” und ,,Test” kombiniert:
* Economic Knowledge

* Economic Literacy

* Economic Competence

 Financial Knowledge

* Financial Literacy

* Financial Competence

+ Okonomische Bildung

+ Okonomisches Wissen

* Finanzielle Bildung

* Finanzielles Wissen

In einem ersten Schritt konnten so 636 potenziell relevante Publikationen ex-
trahiert werden. Unter Verwendung des Literaturverwaltungsprogramms Citavi
wurden die Dubletten entfernt. So konnte die Zahl der potenziell relevanten
Publikationen auf 298 reduziert werden. Es wurden Publikationen in deutscher
und englischer Sprache ab dem Jahr 1990 beriicksichtigt, die quantitativ-empi-
rische Studien iiber Kinder, Jugendliche und Erwachsene durchgefiihrt haben.
Beriicksichtigt wurden Studien, die ein Messinstrument oder eine Skala zur Mes-
sung der wirtschaftswissenschaftlichen Grundbildung verwenden oder iiber die
Entwicklung, Modifikation oder Ubersetzung eines solchen Instruments berich-
ten. Nicht standardisierte Messinstrumente oder solche mit zu kleinen Stichpro-
ben wurden nicht beriicksichtigt. Die Abstracts von diesen 298 Publikationen
wurden ausgewertet und die Volltexte nach den genannten Kriterien ausgewdhlt.
Durch Kontaktaufnahme mit den Autor*innen wurden online nicht verfiigbare
Messinstrumente ermittelt und erginzt. Insgesamt wurden 26 Messinstrumente
aller Altersgruppen aus den Jahren 1990 bis 2020 mit insgesamt 1.124 Items zur
Analyse und Auswertung einbezogen. Die extrahierten Messinstrumente wurden
in Excel dokumentiert und auf verschiedene Aspekte, wie das Befragungsformat,
die technische Umsetzung, Erscheinungsjahr, Modus, Antwortformate, inhaltliche
Formate, die Perspektive der 6konomischen Fachdimensionierung, die Perspektive
der Lernpsychologie und die Perspektive der Authentizitdt hin analysiert. Tabelle
2.4.1 gibt einen Uberblick iiber die extrahierten Messinstrumente (Welsandt &
Abs, 2023):

1990-2020:
26 Messinstrumente
in der Analyse
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Einfiihrung in den
Kodierleitfaden

Vier Analyseebenen

Zuverldssigkeit des
Kategoriensystems

244 Kodierleitfaden und Kodierprozess

Der Kodierleitfaden zur Analyse der zuvor extrahierten Messinstrumente fufit auf
dem Modell der 6konomischen Doméne (Fortunati & Winther, accepted with re-
visions). Im Kodierleitfaden werden die im Doméanenmodell abgebildeten 6ko-
nomischen Handlungssituationen aus drei verschiedenen — fachwissenschaftlich
begriindeten - Lebensbereichen des Individuums kodiert: dem personlich-finan-
ziellen, dem beruflich-unternehmerischen sowie dem gesellschaftlich-volkswirt-
schaftlichen Lebensbereich. Zudem finden die mentalen Verarbeitungs- und
Handlungsmuster aus lernpsychologischer Perspektive hier nach Marzano und
Kendall (2007) sowie der Zugang zu domidnenbezogenen Anforderungssituati-
onen Beriicksichtigung. Ergdnzt wird die Analyse um den Fragebogenmodus,
das Antwortformat und um die Einschdtzung, ob ein Bezug zur Lebenswelt der
Proband*innen vorliegt. Die Items wurden durch zwei unabhéingige Kodierer in
Excel doppelt kodiert. Dafiir wurde eine Tabelle mit bedingter Formatierung und
Dropdown-Meniis erstellt, sodass neben dem Testinstrument und Testitem nur
vordefinierte Optionen in den jeweiligen Zellen eingegeben werden konnten.

Die zuvor extrahierten Messinstrumente wurden auf vier Ebenen analysiert,
die fiir die Entwicklung zukiinftiger Assessments von Bedeutung sind. Die erste
Ebene, die Perspektive der 6konomisch fachlichen Dimensionierung, untersucht
die Schwerpunkte in Bezug auf wirtschaftliche und nachhaltige Themen sowie
Verbraucherbildung. Die zweite Ebene, die Perspektive der Lernpsychologie, be-
trachtet das kognitive Niveau und die Wissensdimensionen in Bezug auf Lern-
und Fachbereiche. Die dritte Ebene befasst sich mit den Erhebungsformaten und
technischen Umsetzungen, einschliefllich der Art der kognitiven Belastung. Die
vierte Ebene berticksichtigt den Lebensweltbezug der Zielgruppe. Durch die Ana-
lyse dieser vier Ebenen konnen zukiinftige Assessments verbessert werden.

Es ist wichtig zu beriicksichtigen, welche Themen behandelt werden, wie das
Wissen erworben wird, welche Erhebungsformate verwendet werden und wie
authentisch die Tests sind. In einem weiteren Schritt wurde die textbasierte Ko-
dierung in ein numerisches Kodiersystem iiberfithrt, um die beiden Kodierun-
gen in SPSS iibertragen und zusammenfiithren zu kénnen. Im Folgenden konnte
so die Interraterreliabilitit bestimmt werden, um die Ubereinstimmung der Ko-
dierungen zu analysieren und herauszuarbeiten, wo eventuelle systematische
Unterschiede zu finden sind. Diese wurde unter Verwendung des Cohen-Kappa-
Koeffizienten (x) getestet. Neben der prozentualen Ubereinstimmung wird auch
die zufillige Ubereinstimmung miteinbezogen. Das Maf3 fiir die Ubereinstim-
mung wird bei Cohens « auf einer Skala von -1 bis +1 gemessen. Wenn der Wert
hoch ist, deutet dies auf eine starke Ubereinstimmung zwischen den Kodierern
hin. Wenn der Wert iiber .75 liegt, wird die Ubereinstimmung als sehr gut bewer-
tet, bei Werten zwischen .60 und .75 als gut und bei Werten zwischen .40 und .60
als mittelmiflig (Déring & Bortz, 2016). Uber die Kategorien hinweg ergab sich
ein Interreliabilitatswert von x=.817.

2.4.5 Analysen, Ergebnisse und Implikationen

Von den 26 Testumgebungen legen aus Perspektive der ékonomisch fachlichen
Dimensionierung 10 Assessments den Schwerpunkt auf volkswirtschaftliche The-
men, wihrend vier einen betriebswirtschaftlichen Fokus haben. Insgesamt legen
12 Testumgebungen ihren Schwerpunkt auf die Verbraucherbildung. Dabei wird
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deutlich, dass Testinstrumente oftmals nur eine Teildomine innerhalb der Wirt-
schaft abdecken, anstatt alle gleichmif3ig zu behandeln. Ausnahmen bilden der
FFFT und der TEC, da sie versuchen, alle Teildoménen abzubilden. Abbildung
2.4.1 veranschaulicht die Schwerpunkte der einzelnen Testumgebungen.
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Abbildung 2.4.1: Vergleich der Fachinhalte aller Testumgebungen

Bei der Betrachtung der Schwerpunkte der Testumgebungen fillt auf, dass die
Volkswirtschaft und Verbraucherbildung besonders herausstechen. Dies zeigt sich
auch empirisch: Es gibt eine negative Korrelation zwischen dem Erscheinungs-
jahr der Testumgebungen und dem Auftreten von Testfragen zu Volkswirtschaften
(-.558**). Mit zunehmendem Erscheinungsjahr wird also weniger volkswirtschaft-
liches Wissen abgefragt und mehr auf die Verbraucherbildung fokussiert. Ent-
sprechend gibt es eine positive Korrelation zwischen dem prozentualen Anteil der
Verbraucherbildung und dem Erscheinungsjahr der Testumgebungen (.444*). Die
Annahme, dass Nachhaltigkeit ein Querschnittsthema wirtschaftlicher Inhaltsbe-
reiche bildet und in den vergangen Jahren/Jahrzehnten innerhalb der konomi-
schen Bildung an Relevanz gewonnen hat, zeigt sich auf fachwissenschaftlicher
Perspektive auch empirisch. So verfiigen 12 der 26 Testumgebungen iiber einen
Nachhaltigkeitsbezug, der mit jiingerem Erscheinungsjahr zunimmt.

Die meisten analysierten Testinstrumente fragen deklaratives Wissen ab. Uber
67 % der Items aller Messinstrumente sind der Informationsdomane zuzuordnen,
was insgesamt 1.061 Items entspricht. Lediglich 15 der 26 Testumgebungen ver-
wenden auch Items, die prozedurales Wissen abfragen. Dies sind jedoch nur 63
Items. Es ist zu beachten, dass die Items der Wissensdomane grofitenteils sprach-
lich-argumentativ formuliert sind, wihrend Items der Doméne mentaler Prozesse
zu 76 % auch einen mathematisch-analytischen Ansatz verwenden.

In Bezug auf den Wissenserwerbsprozess lassen sich die Denksysteme in
Selbstsystem, Metakognitives System und Kognitives System unterteilen. Alle
1.124 Items konnen dem kognitiven System zugeordnet werden. Der Vergleich
der Wissenserwerbsprozesse wird in Abbildung 2.4.2 abgebildet. Es wird deutlich,
dass die Taxonomiestufen 1 und 2 mit den Kategorien Abrufen und Verstehen in
den Testumgebungen am haufigsten verwendet wurden. Die Taxonomiestufen 3
und 4 werden mit der Analyse und Wissensnutzung deutlich weniger oft verwen-
det.
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Unter die Perspektive der Erhebungsformate und technischen Umsetzung fillt
auch die Analyse der Zielgruppen. Dabei kann festgehalten werden, dass die Test-
instrumente sowohl fiir unter 18-Jahrige als auch fiir tiber 18-Jdhrige entwickelt
wurden. 13 Testinstrumente wurden dabei speziell fiir Erwachsene tiber 18 Jahren
entwickelt. Weitere 13 Messinstrumente decken die Jahrgangsstufen 1 bis 12 ab.
Es gibt keine Messinstrumente fiir den Vorschul- oder Kindergartenbereich.

Bei der Betrachtung des Datenerhebungsmodus zeigt sich, dass 11 der un-
tersuchten Assessments als klassische Paper-Pencil-Befragung umgesetzt wur-
den. 14 Messinstrumente wurden computergestiitzt durchgefithrt, wihrend zwei
Testumgebungen als Interviews stattfanden. In einer Testumgebung wurden bei-
de Formen der Befragung genutzt. Die computergestiitzte Durchfithrung ermog-
licht eine authentischere Abbildung 6konomischer Situationen durch innovative
Testitems, wie bspw. Simulationen von 6konomischem Verhalten. Es besteht die
Moglichkeit, Kompetenzen zu erfassen, die fiir die Mitgestaltung wirtschaftlicher
Prozesse und Strukturen relevant sind. Die Testinstrumente verwenden verschie-
dene Antwortformate: Bei 27 % der Testumgebungen wurden ausschlief3lich Mul-
tiple-Choice-Fragen eingesetzt. Bei 42% kamen nur Single-Choice-Fragen zum
Einsatz. Einige Messinstrumente nutzen eine Kombination aus Freitextantworten,
Multiple-Choice- oder Single-Choice-Fragen (28 %). Nur ein Assessment nutzte
mit Drag-&-Drop-Feldern auch ein innovatives Antwortformat (4 %).

Die Form kognitiver Beanspruchung ldsst sich durch den sprachlich-argumen-
tativen bzw. mathematisch-analytischen Zugang zu 6konomischen Situationen
beschreiben. Dabei haben insgesamt 67.62% aller Items einen sprachlich-argu-
mentativen Zugang. 21.50 % verfiigen iiber einen mathematisch-analytischen Zu-
gang zur Okonomie und nur 1.88 % der Items sind rein mathematisch-analytisch.
Bei 24 Testumgebungen liegt der Schwerpunkt auf einem sprachlich-argumenta-
tiven Zugang. Zwei Messinstrumente verfiigen iiber einen gemischten Zugang. Es
gibt keine Korrelation zwischen dem fachlichen Zugang und dem Erscheinungs-
jahr der Messinstrumente.

Die Perspektive der Authentizitidt untersucht, ob die Testumgebungen ei-
nen Bezug zur Lebenswelt der Proband*innen haben. Von den 26 extrahier-
ten Testumgebungen haben 22 einzelne Items, die sich auf die Lebenswelt der
Proband*innen beziehen. Bei 41 % der Testumgebungen sind mindestens 40 % der
Items lebensweltnah. Nur die Testinstrumente von CERAFORMA und PISA 2018



haben 100% lebensweltnahe Items. Es gibt keinen signifikanten Zusammenhang
zwischen dem Erscheinungsjahr und dem prozentualen Anteil des Lebensweltbe-
zugs. Die technische Umsetzung der Testumgebung hat ebenfalls keinen signifi-
kanten Einfluss auf den Lebensweltbezug.

2.4.6 Ausblick

In diesem Kapitel wurde herausgearbeitet, inwieweit sich Messinstrumente zur
Erfassung 6konomischer Kompetenzen in den letzten Jahrzehnten verdndert ha-
ben und auf welche inhaltlichen Ausrichtungen und methodischen Ansitze bei
der Erstellung zukiinftiger Assessments zuriickgegriffen werden kann. Das Ver-
standnis gesamtwirtschaftlicher Zusammenhinge und dessen Auswirkungen auf
die Zukunft bilden eine globale Herausforderung fiir Jugendliche, unabhingig von
soziokulturellen Hintergriinden. Die Analyse bestehender Messinstrumente zur
Erfassung 6konomischer Kompetenz der letzten 30 Jahre kann fir die Entwick-
lung neuer Assessments Orientierung geben. Dabei spiegeln die Verdnderungen
in der Beschaffenheit der Messinstrumente die sich dndernden Anforderungen an
einen ,,miindigen Wirtschaftsbiirger” wider.

Mit Blick auf die 6konomisch-fachliche Dimensionierung sind der Fokus auf
Verbraucherbildung und auch der sich wandelnde Nachhaltigkeitsbezug der letz-
ten Jahre auffillig. Es ist davon auszugehen, dass die Bedeutung und Relevanz der
Fokussierung auf Verbraucherbildung und der Bezug zur Nachhaltigkeit in den
kommenden Jahren weiter zunehmen wird. So kommt der Nachhaltigkeit auch im
ECON-Assessment eine besondere Rolle zu. Weitere Informationen finden sich in
Kapitel 3.

Aus lernpsychologischer Perspektive ist die Entwicklung authentischer As-
sessments genauer zu betrachten. In Bezug auf den Wissenserwerbsprozess sind
bei der Bearbeitung lebensweltnaher Aufgaben die Kategorien Analyse und Wis-
sensnutzung zu erwarten. Bislang zeigt die systematische Analyse der Testum-
gebungen, dass die Kategorien Abrufen und Verstehen am haufigsten verwendet
werden.

Die Analyse der Priifungsformate und der technischen Umsetzung zeigt, dass
der Einsatz neuer Technologien und innovativer Messinstrumente weit hinter tra-
ditionellen Formaten liegt und so die Potenziale einer technologiebasierten Um-
setzung bislang nicht ausgeschopft werden. Auch hier ist zu erwarten, dass sich
dies mit der Erscheinung neuer Assessments dndern wird.

Obgleich der Einbezug lebensweltnaher Aspekte in Testumgebungen als sehr
wichtig angesehen wird, hat die Untersuchung der Authentizititsperspektive ge-
zeigt, dass dessen Umsetzung noch nicht ausreichend beriicksichtigt wird. Es gab
nur wenige Messinstrumente, die vollstindig in eine authentische Umgebung in-
tegriert waren.
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3. Methodisches Vorgehen

3.1 Einleitung
ECON-2022-Projektteam

ECON 2022 ist als Large-Scale-Assessment (LSA) angelegt, um Evidenzen iiber
Strukturen und Prozesse der 6konomischen Bildung der Jahrgangsstufe 8 in
Nordrhein-Westfalen zu generieren. Die Befunde kénnen dazu beitragen, ein ver-
bessertes Verstindnis des Lehrens und Lernens sowie der Faktoren zu entwickeln,
die den Erfolg einschranken oder fordern. So wie bei anderen LSAs (z.B. ICCS
(International Civic and Citizenship Education Study), TIMSS (Trends in Inter-
national Mathematics and Science Study) oder auch PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment) liegt das Hauptaugenmerk auf der Erfassung von
kognitiven Leistungen, ergdnzt um Daten zu nicht-kognitiven und kontextuellen
Variablen, die mittels Fragebogen erhoben werden.

Die ECON-2022-Assessmentumgebung besteht aus drei Erhebungsinstru-
menten, deren Konstruktion in den nachfolgenden Unterkapiteln beschrieben
wird. Die untersuchten Kompetenzbereiche des ,Technology-based Assessment
of Economic Literacy” (TBA-EL) werden in der ECON-2022-Studie entlang des
Konzepts der Economic Literacy und Economic Numeracy auf Basis eines fachsys-
tematisch akzentuierten Domédnenmodells (vgl. Kapitel 3.2) mittels eines authen-
tischen, technologiebasierten Assessments (vgl. Kapitel 3.3) erfasst. Das zweite
Erhebungsinstrument zielt auf die steigende Bedeutung von nachhaltigkeitsbe-
zogenen Bewertungsmafistaiben beim Treffen 6konomischer Entscheidungen ab,
hier speziell das nachhaltige Konsumbewusstsein. Das dritte Erhebungsinstru-
ment bildet einen Begleitfragebogen zu weiteren 6konomischen und nachhaltig-
keitsbezogenen Einstellungen sowie Kontextfaktoren und soziodemografischen
Merkmalen der Stichprobe. Okonomische Kompetenz, sprich die Fahigkeit, ge-
samtwirtschaftliche Zusammenhénge zu verstehen, zu beurteilen und sich auf-
grund der Wissensbasis eine eigene Meinung zu bilden, ist die Grundlage fiir
eine aktive Teilhabe am Alltag, in der Gesellschaft und im spiteren Arbeitsle-
ben. In Nordrhein-Westfalen wird mit der Einfithrung des neuen Unterrichts-
fachs Wirtschaft an den Realschulen sowie weiteren Lehrplanverdnderungen in
den Haupt- und Gesamtschulen sowie den Gymnasien die wachsende Bedeu-
tung 6konomischer Kompetenzen aufgegriffen — eine querschnittliche Erhebung
des Ist-Stands der 6konomischen Bildung, wie durch die ECON-2022-Studie rea-
lisiert, macht Weiterentwicklungsmoglichkeiten auf curricularer und instruktiona-
ler Ebene sichtbar.

ECON-2022-Projektteam (2024). Einleitung. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomi-
sche Bildung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen (S. 57). Waxmann. CC BY 4.0.
https://doi.org/10.31244/9783830998389.3_1
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3.2 Eingrenzung des Konstrukts und Auswahlkriterien
fiir die Testinhalte zur Messung okonomischer
Kompetenz

Fabio Fortunati, Nina Johanna Welsandt, Fenna Henicz,
Hermann Josef Abs & Esther Winther

Kernstiick der ECON-2022-Studie ist das ,,Technology-based Assessment of Eco-
nomic Literacy“ (TBA-EL). Die Konstruktion des TBA-EL beriicksichtigt ver-
schiedene schwierigkeitsgenerierende Merkmale, um bei begrenzter Testzeit das
zu erfassende Konstrukt moglichst umfassend reprasentieren zu koénnen. An das
Assessment waren dariiber hinaus die Anforderungen formuliert, (1) die curricu-
laren Inhalte des Unterrichtsfachs Wirtschaft-Politik des Landes Nordrhein-West-
fallen abzudecken und (2) die Testinhalte so zu gestalten, dass das Assessment in
allen Schulformen eingesetzt werden kann.

Das TBA-EL erfasst 6konomische Kompetenzen, wie sie im Doménenmodell
(vgl. Kapitel 2) operationalisiert sind. Fiir das Assessmentdesign wurde ein au-
thentischer, lebensweltlicher Rahmen gewihlt. Die einzelnen Testaufgaben fiigen
sich thematisch in diesen Rahmen ein und bilden einzelne 6konomische Hand-
lungssituationen ab.

Die ckonomischen Handlungssituationen fiir das TBA-EL wurden entsprechend

der folgenden Kriterien ausgewahlt:

1) Reprisentativitit: Die ausgewidhlten Inhalte adressieren fir die Zielgrup-
pe bedeutsame 6konomische Situationen und differenzieren sich in die drei
Lebensbereiche des Domanenmodells: (1) personlich-finanziell, (2) beruflich-
unternehmerisch und (3) gesellschaftlich-volkswirtschaftlich (Ackermann,
2021; Fortunati & Winther, accepted with revisions, 2023a; Kaminski, 2017).

2) Fachwissenschaftlichkeit: Den Situationen liegen Konzepte aus den Wirtschafts-
wissenschaften und Sozialwissenschaften zugrunde, die fiir die Losbarkeit der
Aufgabe von Bedeutung sind bspw. dadurch, dass auf theoretische Modelle
und Prinzipien zuriickzugreifen ist (Council for Economic Education, 2010,
2013; Hedtke, 2018; MSB, 2017, 2019; Rilegg-Stiirm & Grand, 2020).

3) Lebensweltbezug: Das Kriterium des Lebensweltbezugs kniipft eng an das Ver-
stindnis von Authentizitit (Achtenhagen & Winther, 2008; Raymond et al,,
2013) an und wird in Form eines Authentic Assessments nach Gulikers et al.
(2004) operationalisiert. Die ausgewéhlten Inhalte sind fiir die Zielgruppe au-
thentisch und lebensweltnah aufbereitet.

4) Multiperspektivitit: Die 6konomischen Situationen sind so ausgewdhlt wor-
den, dass sie unterschiedliche Perspektiven der handelnden Akteure adressie-
ren und bestehende Zielkonflikte verdeutlichen konnen. Dies orientiert sich an
der soziookonomischen Fachdidaktik (Weber, 2014, 2023).

5) Addquanz: Mit dem Kriterium der Addquanz soll gewdhrleistet sein, dass den
Schiiler*innen die Testinhalte durch das Ankniipfen an die Kernlehrplidne be-
kannt sein miissten und die Aufgabenstellung adressatengerecht formuliert
wurde. Als Kerngedanke ist hier die curriculare Passung des Tests mit den zu-
grunde liegenden Curricula zu verstehen. Das Kriterium kniipft hier an einer
zentralen testtheoretischen Diskussion der curricularen Validitdt an. Diese ist

Fortunati, F, Welsandt, N. J., Henicz, E, Abs, H. J. & Winther, E. (2024). Eingrenzung des Konstrukts
und Auswahlkriterien fiir die Testinhalte zur Messung 6konomischer Kompetenz. In E. Winther & H. J.
Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomische Bildung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen
(S. 58-60). Waxmann. CC BY 4.0. https://doi.org/10.31244/9783830998389.3_2
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insbesondere vonnoten, wenn, wie in dieser Studie, der Ist-Stand 6konomi-
scher Kompetenz beschrieben werden soll. Hierfiir wird in Kapitel 3.3 gepriift,
ob die Items des Testinstruments inhaltlich die curricularen Kompetenzziele
der wirtschaftsbezogenen Kernlehrpldne in Nordrhein-Westfalen ausreichend
reprasentieren. Dariiber hinaus wurde die Adiquanz der Aufgabenstellungen
im Testinstrument mithilfe einer Expertenbefragung gepriift (vgl. Welsandt &
Abs, submitted).

6) Adaptierbarkeit: Die Auswahl der okonomischen Situationen erfolgte theo-
riebasiert und erlaubt durch das zugrundeliegende Domdnenmodell Adapta-
tionen auf verschiedene Zielgruppen (Erhebung in anderen Bundesldndern,
internationale Erhebungen) und/oder Forschungsfragen (Fortunati & Winther,
accepted, 2023b).

Die Entwicklung der 6konomischen Handlungssituationen erfolgte auf Grundlage
der Befunde der curricularen Analyse sowie dem konzipierten Domadnenmodell.
Es wurden acht dkonomische Situationen entwickelt, die fiir die Zielgruppe be-
deutsame unterschiedliche fachwissenschaftliche Konzepte adressieren. Jede der
Situationen sollte moglichst multiperspektiv betrachtet werden. Dies wird sicher-
gestellt, indem den Schiiler*innen in jeder Situation mehrere Aufgaben présen-
tiert werden, die diese aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten. Tabelle
3.2.1 zeigt eine Auflistung der acht 6konomischen Situationen mit den zugrunde
liegenden fachwissenschaftlichen Konzepten, auf deren Grundlage das Testinstru-
ment zur Messung 6konomischer Kompetenz entwickelt wurde.

Tabelle 3.2.1: Acht ausgewahlte 6konomische Situationen fiir das TBA-EL

Situationen

Fachwissenschaftlichkeit

Multiperspektivitat

,Der Einkaufszettel”

Basales Rechnen, Bedirfnisse & Bedarf,
Allokationsprinzip, Einsatz von Produktions-
mitteln, Knappheit

Personlich-finanziell, beruflich-
unternehmerisch, gesellschaft-
lich-volkswirtschaftlich

,Die Smartwatch*

Einfluss von personalisierter Werbung auf
den Kunden (aus Verbraucher*innen- und
Unternehmensperspektive)

Persodnlich-finanziell, beruflich-
unternehmerisch

,Die Projektarbeit*

Konzept der Nachhaltigkeit im 6konomi-
schen Kontext am Beispiel von Fairtrade,
Verbraucherinformationsmdglichkeiten

Personlich-finanziell, beruflich-
unternehmerisch, gesellschaft-
lich-volkswirtschaftlich

»Wirtschaften in der
Welt*

Konzept Zinsen & Zinseszins, Auswirkun-
gen staatlicher Maflnahmen auf heimische
Produzent*innen, Gewinnkonzept, Kaufkraft
& Inflation

Beruflich-unternehmerisch,
gesellschaftlich-volkswirtschaft-
lich

LDer In-App-Kauf*

Burgerliches Recht (Geschéaftsfahigkeit),
Prozentrechnen bei Rabatten, Mobiles Be-
zahlen, Ver- und Uberschuldung bei Jugend-
lichen

Persodnlich-finanziell

,Die Bluetooth-
Kopfhéhrer”

Betriebswirtschaftliches Verstehen von
Kostenvorteilen des Online-Handels ggu.
dem stationaren Handel, AGB, Wahrungs-
umrechnung, Verbraucherrechte bei Konflikt-
situationen

Personlich-finanziell, beruflich-
unternehmerisch

LAn der Kasse”

Zahlungsarten, Funktionen des Geldes,
birgerliches Recht (Kaufvertrag), Sicherheit
beim elektronischen Bezahlen

Personlich-finanziell, gesell-
schaftlich-volkswirtschaftlich

,Nach dem Einkauf*

Preisbildung, Wirtschaftskreislauf

Gesellschaftlich-volkswirt-
schaftlich

Lebensweltnahe
Testkonstruktion
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Konstruktionsmerkmale bei der Entwicklung von Testitems

3.3 Konstruktionsmerkmale bei der Entwicklung

von Testitems

Nina Johanna Welsandt, Fabio Fortunati, Fenna Henicz, Esther Winther &
Hermann Josef Abs

Testitems lassen sich unter Riickgriff auf zwei Designprinzipien handlungsorien-
tiert und authentisch entwickeln (Winther, 2010):

1)

2)

Designprinzip Spezifitit: Die Spezifitat eines Items zielt auf das zugrunde lie-
gende inhaltliche Anforderungsprofil des zu entwickelnden Items ab. In An-
lehnung an Gelman & Greeno (1989) wird zwischen doménenverbundenen
und dominenspezifischen Inhalten unterschieden. Je doméanenspezifischer ein
Item entwickelt wird, desto spezifischeres 6konomisches Wissen beziiglich der
Inhalte oder Kenntnisse iiber domanenspezifische Arbeitsweisen und Metho-
den sind notwendig, um eine Aufgabe 16sen zu konnen. Unspezifische Items
greifen auf generisches Wissen und Féhigkeitsstrukturen zuriick, die jedoch
eine Voraussetzung fiir das Losen domdnenverbundener Problemstellungen
darstellen. Der Transfer von allgemeinen in doménenspezifische Kompeten-
zen kann mafigeblich von der Kontextualisierung der Aufgabenstellung abhén-
gen. So zeigen bspw. Befunde von Hering et al. (2020, 2021), dass der Transfer
von allgemeinen mathematischen Kompetenzen in den Kontext der kaufméan-
nischen Berufsbildung insbesondere von der Kontextualisierung der Aufgaben
abzuhédngen scheint. Fiir die Konstruktion der Items wurde ein Bewertungs-
raster entwickelt. Anforderungsniveau 1 entspricht dabei Items, die keine
spezifischen unterrichtsbezogenen Vorkenntnisse zur Losung eines Items vo-
raussetzen, wahrend dies fiir Anforderungsniveau 2 wesentlich ist. Fiir Anfor-
derungsniveau 3 ist von Bedeutung, dass fiir das Losen einer 6konomischen
Situation Wissen aus mehreren 6konomischen Teilbereichen zu integrieren ist.
Designprinzip Kognitive Beanspruchung: Je mehr kognitive Ressourcen fiir das
Bearbeiten eines Testitems bendtigt werden, desto komplexere kognitive Pro-
zesse werden durch diese adressiert. Um kognitive Prozesse fiir die Itement-
wicklung modellieren zu kénnen, werden Taxonomien benétigt. In Anlehnung
an Marzano & Kendall (2008) sowie Winther (2010) wurden drei kognitive
Anforderungsniveaus entwickelt und mehrfach empirisch validiert, die den
Einsatz unterschiedlich komplexer kognitiver Prozesse fiir das Losen 6konomi-
scher Problemstellungen représentieren. Anforderungsniveau 1 beschreibt das
Wiedererkennen/Erinnern von Fakten und dominenspezifischen Konzepten,
welches nétig ist, um Handlungssituationen innerhalb der Domine bewiltigen
zu konnen. Anforderungsniveau 2 beschreibt das Verstehen und Analysieren
von dominenspezifischen Konzepten sowie das Anwenden von prozeduralen
Fahigkeiten zur Problemlosung. Anforderungsniveau 3 setzt voraus, dass fiir
die Losung einer Aufgabe die Fahigkeiten, 6konomische Daten sinnvoll inter-
pretieren, okonomische Sachverhalte bewerten und Entscheidungen treffen zu
konnen, bendtigt werden.

Um unterschiedliche Spezifitits- und kognitive Beanspruchungsniveaus adaquat
abbilden zu konnen, bedarf es einer Einbindung unterschiedlicher Itemformate.
Im TBA-EL werden Testitems sowohl mit freiem Format als auch mit gebunde-

Welsandt, N. J., Fortunati, F, Henicz, F, Winther, E. & Abs, H. J. (2024). Konstruktionsmerkmale bei
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Innovative Antwort-
formate: Drag & Drop,
Hotspot, Matching,
Konzept-Mapping

nem Format eingesetzt. Hierbei wurde méglichst darauf geachtet, dass in den un-
terschiedlichen Testabschnitten Items mit variierendem Aufgabenformat enthalten
sind, die es erlauben, das zu untersuchende Konstrukt méglichst breit hinsicht-
lich seiner Spezifitit und Kognition zu reprasentieren. Fiir das TBA-EL wurden
insgesamt 35 Testitems entwickelt, die das Konstrukt in seiner inhaltlichen Breite
reprasentieren. Die Beantwortung der Items kann iiber Single-Choice-Aufgaben
erfolgen, die entweder iiber mehrere Distraktoren verfiigen oder dichotom kon-
struiert sind. Bei Multiple-Choice-Aufgaben konnen mehrere Antworten richtig
sein, deshalb wurde eine hohere Distraktorenanzahl als bei Single-Choice-Aufga-
ben benutzt, um die Ratewahrscheinlichkeit zu verringern. Die offenen Aufgaben
sind zumeist so konzipiert, dass die Testteilnehmenden Aussagen in ganzen Sit-
zen begriinden oder Argumente zu einem spezifischen 6konomischen Gegenstand
entwickeln miissen.

In TBAs kénnen auch multimediale Inhalte und innovative Antwortformate
implementiert werden (Goldhammer et al., 2020). Innovative Antwortformate
koénnen Testteilnehmer*innen ein interaktives Erlebnis bieten und gleichzeitig
detailliertere Daten fiir weitergehende Analysen sammeln. Als Antwortformate
wurden im TBA-EL folgende innovative Formate verwendet (Welsandt & Abs,
submitted):

* Drag-&-Drop-Items: Testteilnehmer*innen haben hier die Moglichkeit, Ele-
mente auf dem Bildschirm zu verschieben oder anderen Elementen zuzuord-
nen, um eine Antwort zu geben.

* Hotspot: Bei diesem Format wird den Testteilnehmer*innen ein Bild oder Dia-
gramm prasentiert und sie werden aufgefordert, einen bestimmten Bereich
durch Anklicken auszuwidhlen.

* Matching: Dieses Format préasentiert zwei Spalten von Elementen und bittet
Testteilnehmer*innen, diese zuzuordnen. Dies kann in Tests niitzlich sein, die
Assoziationen oder Mustererkennung erfordern.

* Konzept-Mapping: Hier werden Konzepte prasentiert und Verbindungen dar-
gestellt (Schroeder et al., 2018). Die Testteilnehmer*innen miissen vorgegebene
Konzepte in Beziehung setzen und fiir jede Verbindung zwischen zwei Kon-
zepten ein Label kennzeichnen oder auswiahlen.

Tabelle 3.3.1 gibt eine Ubersicht iiber die verwendeten Items des Feldtests und
gibt Aufschluss iiber die Einordnung hinsichtlich ihrer Spezifitit, ihres kognitiven
Anforderungsniveaus, des gewéhlten Item- bzw. Aufgabenformats und der erfor-
derlichen Bearbeitungsform.
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Tabelle 3.3.1: Items des Testinstruments und ihre merkmalsbezogene Zuordnung

. . Kognitives Beantwortungs-
ltems Nr. lteminhalt Spezifitat Anfor'derungs- Aufgabenformat format

niveau
FT11 1 grriirs]gregsﬁz::;gnﬁnkaufszettel, 1 2 Auswahlaufgabe Single-Choice
FT12 2 Bedurfnisse & Bedarf 2 1 Auswahlaufgabe Hotspot
FT13 3 virsch. Unterschied Bio-Produkte/ 3 2 Auswahlaufgabe  Multiple-Choice
konv. Produkte
FT14 4 Knappheitskonzept 2 3 Zuordnung Konzept-Mapping
FT21 5 Influencer-Marketing 2 1 Zuordnung Hotspot
FT22 6 Xﬂvgll,(klgi ggt?a?:eggﬁzl:n 2 3 Offenes Format Kurzaufsatz
FT23 7 :lfsztdg:iﬂfr Marketingstrategien 3 2 Auswahlaufgabe  Multiple-Choice
FT31 8 Definition Nachhaltigkeit 2 3 Offenes Format Kurzaufsatz
FT32 9 Facetten von Nachhaltigkeit 3 2 Zuordnung Drag & Drop
FT33 10 Fair-Trade-Produkte 1 1 Offenes Format Erganzung
FT34 11 Fair-Trade-Konzept 3 2 Auswahlaufgabe Matching
FT35 12 g‘:g;fﬁf:%’;ffﬂ‘:ﬁli“ 2 1 Auswahlaufgabe  Multiple-Choice
FT41 13 Berechnung Jahreszinsen 1 2 Auswahlaufgabe Single-Choice
FT42 14 Konzept Zinseszins 1 2 Auswahlaufgabe Single-Choice
FT43 15 Berechnung unterjahrige Zinsen 1 2 Auswahlaufgabe Single-Choice
FT44 16 Zolle & Auswirkungen auf 3 3 Auswahlaufgabe Multiple-Choice
Unternehmen

FT45 17 Gewinnkonzept 2 2 Auswahlaufgabe Drag & Drop
FT46 18 Kaufkraft 2 2 Auswahlaufgabe Multiple-Choice
FT51 19 Zentrale Begriffe Kaufvertrag 2 1 Auswahlaufgabe Drag & Drop
FT52 20 Kltfr:;tézzf;?eg\):)-App-Kauf 1 2 Offenes Format ~ Wertberechnung
FT53 21 f;f;‘:gf}[fifgzj)” In-App-Kauf 1 2 Offenes Format  Wertberechnung
FT54 22 Gefahren des In-App-Kaufs 2 3 Offenes Format Kurzaufsatz
FT61 23 Subtraktion Preisunterschied 1 2 Offenes Format Wertberechnung
FT62 24 E:f;g:ﬁg:‘gm)p‘ ngebotsvergleich 1 2 Offenes Format Wertberechnung
FT63 25 szgzap%r:re]g Kostenvorteile fiir Online- 3 2 Auswahlaufgabe  Multiple-Choice
FT64 26 Wirkung von AGB bei Kaufvertragen 2 1 Auswahlaufgabe Drag & Drop
FT65 27 Wahrungsumrechnung 2 Auswahlaufgabe Single-Choice
FT66 28 I\;]:rtgz:il?:heer::cisutzes 2 1 Auswahlaufgabe Multiple-Choice
FT71 29 Bezahlen mit Kleingeld 2 2 Offenes Format Kurzaufsatz
FT72 30 Funktionen des Geldes 2 1 Auswahlaufgabe Single-Choice
FT73 31 Kaufvertrag rechtswirksam? 2 3 Offenes Format Single-Choice
FT74 32 Bezahlen mit EC-Karte 2 1 Offenes Format Kurzaufsatz
FT75 33 Kaufvertrag Botengang 2 3 Offenes Format Kurzaufsatz
FT81 34 Preisbildung 2 2 Auswahlaufgabe Single-Choice
FT82 35 Wirtschaftskreislauf 2 2 Zuordnung Konzept-Mapping
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Authentizitdt als
Designkriterium

Dimensionen der
Authentizitat

Konstruktionsprinzipien
fiir Authentizitat

Als wesentliches Designkriterium fiir das Entwickeln von 6konomisch bedeutsa-
men Handlungssituationen ist die Beriicksichtigung eines Lebensweltbezugs der
Zielgruppe, welche die Kompetenz ausiiben soll. Eine Testumgebung kann dabei
die Lebenswelt eines Individuums nicht abbilden, sondern zielt auf eine didak-
tisch modellierte Realitét ab, die typische Situationen aufbereitet und inszeniert,
in denen eine intendierte Kompetenz demonstriert werden kann (Achtenhagen &
Winther, 2008). Unter Authentizitit verstehen wir in Anlehnung an Raymond et
al. (2013) den Realismus, die Kontextualisierung und die problemorientierte Ge-
staltung des Lehrens und Messens von fachlichen Inhalten. Ein Assessment sollte
sich an lebensweltnahen Situationen eines Individuums anlehnen, in denen do-
manenspezifisches Wissen kontextualisiert angewendet werden kann. Die Testauf-
gaben sollen dabei moglichst so konstruiert werden, dass bei den Teilnehmenden
ein Bewusstsein fiir die Bedeutung einer Situation geschaffen und Handlungs-
anreize erzeugt werden (Fortunati & Winther, accepted, 2023; Welsandt & Abs,
submitted).

Authentische Testumgebungen erméglichen die Konstruktion lebensweltna-
her Szenarien, die in dynamischen Testaufgaben das Einbringen alltagsrelevan-
ter Kompetenzen fordern (Janesick, 2006). Ein authentisches Assessment definiert
sich dariiber, dass Testpersonen zur Bearbeitung dieselben Kompetenzen und
Kombinationen von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten abrufen miissen, die
auch in realen Anforderungssituationen gefordert sind (Gulikers et al., 2006). Zur
Bewertung des Authentizititsniveaus einer Testumgebung entwickelten Gulikers
et al. (2006) funf Dimensionen:

1) Komplexitit der Aufgaben: Die Komplexitiat der Aufgaben sollte den realen Té-
tigkeiten und Anforderungen im Lebenskontext entsprechen, einschliefllich
der Integration von Wissen, Fihigkeiten und Einstellungen.

2) Authentische Umgebung: Die simulierte Umgebung sollte der realen Lebenswelt
dhneln, um die Authentizitit des Assessments zu erhohen. Die Verwendung
von computergestiitzten Umsetzungen kann hierbei hilfreich sein.

3) Einbeziehung sozialer Beziehungen: Authentische Assessments sollten soziale
Beziehungen und Prozesse in realen Situationen beriicksichtigen.

4) Primdre Grundlage der Leistung: Die Leistung der Lernenden sollte im Zent-
rum des Assessments stehen und die tatsdchlichen Kompetenzen widerspie-
geln, die sie in realen Situationen zeigen wiirden. Unterschiedliche Aufgaben
sollten verschiedene Aspekte dieser Fahigkeiten demonstrieren.

5) Ubereinstimmung mit Arbeitsumgebungen: Die Bewertungskriterien sollten mit
denen iibereinstimmen, die in realen (Arbeits-)Umgebungen, in denen die
Leistung erforderlich ist, angewendet werden.

Weiterhin hat Janesick (2006) sechs Prinzipien fiir die Konstruktion authentischer

Assessments festgelegt. Die Implementierung der Prinzipien ermoglicht die Erhe-

bung spezifischer Fihigkeiten und des Verstindnisses der Testteilnehmer*innen,

die tiber die blof3e Erhebung von Faktenwissen hinausgeht:

1) Effektive Anwendung von Wissen: Authentische Assessments erfordern, dass
das Wissen nicht nur wiedererkannt, sondern auch angewendet werden kann.

2) Verbindung zur Lebenswelt: Es sollte eine enge Verbindung zwischen den Auf-
gaben und der Lebenswelt der Lernenden hergestellt werden.

3) Komplexe, realititsnahe Struktur: Authentische Assessments sollten komplexe
und mehrschichtige Strukturen aufweisen, um die Vielschichtigkeit realer Situ-
ationen widerzuspiegeln.
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4) Fortlaufender Prozess: Ein authentisches Assessment sollte aus mehreren aufei-
nander aufbauenden Aufgaben bestehen.

5) Forderung hoherer Denkfihigkeiten: Authentische Assessments zielen darauf ab,
Fahigkeiten wie kritisches Denken, Problemlosung und die Anwendung von
Wissen auf neue Szenarien zu iibertragen.

6) Bedeutung von Feedback: Feedback spielt eine wichtige Rolle, da es den Ler-
nenden ermdglicht, ihre Leistung im Laufe der Zeit zu verbessern.

Die Prinzipien 1-5 wurden bei der Entwicklung von ECON 2022 verwendet.
Verschiedene Arten von Feedback konnen jedoch auch Teil traditioneller Test-
umgebungen sein und erscheinen daher fiir ECON 2022 nicht als notwendige
Komponente. Beide Konzepte betonen die Notwendigkeit, iiber blofles Faktenwis-
sen hinauszugehen und die praktische Anwendung von Wissen und Féahigkeiten
zu messen, indem sie Aufgaben und Situationen schaffen, die der realen Welt dh-
neln. Wihrend die fiinf Dimensionen von Gulikers et al. (2006) spezifisch auf die
Gestaltung von authentischen Assessments eingehen, bieten die sechs Prinzipien
von Janesick (2006) einen breiteren Rahmen fir die Konstruktion solcher Assess-
ments und betonen die Einbindung von hoheren kognitiven Fihigkeiten und kon-
tinuierlichem Feedback.

Fiir die Konstruktion authentischer Problem- und Handlungssituationen aus
dem Alltag der Zielgruppe des TBA-EL fand eine zweistufige Recherche statt.
Zum einen wurden Testinstrumente zur Erfassung von Economic Literacy mithil-
fe einer systematischen Recherche extrahiert und analysiert, zum anderen wurden
gingige Lehr- und Lernmaterialien recherchiert, um sich mit der typischen Pra-
sentationsform vertraut zu machen. Der anfingliche Schwerpunkt der Entwick-
lung des TBA-EL lag in der Konstruktion authentischer Handlungssituationen,
die einen Lebensweltbezug zur Zielgruppe aufweisen sollen. Alle entwickelten
Materialien wurden in Bezug auf ihre sprachliche Komplexitit didaktisch so re-
duziert, dass eine Addquanz bezogen auf die Zielgruppe gegeben ist. Die Materia-
lien modellieren nicht nur sprachlich, sondern auch dsthetisch die Lebenswelt der
Zielgruppe (Bley et al., 2015).

Es wird die Annahme vertreten, dass authentische Situationen und die Simu-
lation vertrauter Verhaltensweisen es ermoglichen, wirtschaftswissenschaftliche
Kompetenzen in einem TBA effektiver einzusetzen als in einem papierbasier-
ten Fragebogen. Papierbasierte Studien erfordern umfassende Beschreibungen,
um einen Bezug zur Lebenswelt herzustellen, was zu einer kognitiven Uberlas-
tung bis hin zum Versagen bei einer Aufgabe fithren kann (Bley et al., 2015). Der
Einbezug von Videomaterial kann die Leselast, die fiir die Herstellung eines au-
thentischen Lebensweltbezugs erforderlich wire, verringern (Winther, 2010). Die
Darstellung einer alltiglichen Aufgabensituation soll die Identifikation der Ziel-
gruppe mit den Inhalten erméglichen.

Im Folgenden wird die Umsetzung der Designprinzipien Authentizitdt, Spe-
zifitdit und kognitive Beanspruchung in das TBA-EL demonstriert: Die fiir die
Zielgruppe als relevant ermittelten, lebensweltnahen Situationen wurden in ei-
ner authentischen Testumgebung abgebildet. Hierfiir wurde zunéchst ein Hand-
lungsstrang entwickelt, der erzdhlerisch den Rahmen des TBA-EL bildet. Den
Handlungsstrang bildet hier der Besuch eines Supermarktes. Dabei leiten zwei
Protagonist*innen, Kim und Juri, die Testteilnehmer*innen als Schulfreund*innen
durch die Testumgebung. Jede 6konomische Handlungssituation (siehe Tabel-
le 3.3.1) wird durch begleitende Videosequenzen audiovisuell eingefiihrt. Einen
Einblick in die Videosequenz gibt Abbildung 3.3.1. Fiir das Schaffen von Identifi-

Recherche zur
Umsetzung authentischer
Handlungssituationen in
TBA-EL

Einblick in die
Testumgebung: Kim und
Juri im Supermarkt
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kation der Testteilnehmenden mit den Protagonist*innen der Testumgebung wur-
de neben einer zielgruppenbezogenen Altersangabe auch darauf geachtet, dass die
Sprecher*innen der Protagonist*innen einen Altersbezug aufweisen.

Wir unterstitzen Projekte
von Kleinunternehmen in
Sudamerika

INTE RNATIONAL

Auf der Eisverpackung sehen sie, dass die Marke Projekte von Klelnunternehmen
in Sudamerika unterstutzt...
HE Tl

Abbildung 3.3.1: Einleitende Videosequenz aus der 6konomischen Handlungssituation ,Wirtschaften in
der Welt*

Exemplarisches ltem des  Um  die Itemkonstruktion auf Grundlage der Konstruktionsmerkmale zu ver-

Testinstruments TBA-EL  qeytlichen, sollen mittels eines Beispielitems (siehe Abbildung 3.3.2) die Kon-
struktionsschritte anhand der Auswahlkriterien fiir die Testinhalte, der
schwierigkeitsgenerierenden Merkmale sowie der Wahl des Itemformats aufge-
zeigt werden. Das ausgewdhlte Item ist der okonomischen Handlungssituation
~Wirtschaften in der Welt“ entnommen. Es thematisiert aus fachwissenschaftlicher
Perspektive das betriebswirtschaftliche Prinzip der Wertschopfungskette nach
Porter (1985) und ist dem beruflich-unternehmerischen Lebensbereich des Do-
manenmodells zuzuordnen. Die Wertschopfungskette stellt in allen kaufménni-
schen Berufen einen bedeutsamen Inhalt dar, da an diesem Prinzip verschiedene
Unternehmensaktivitdten kategorisiert und deren Bedeutung im Unternehmens-
prozess bewertet werden konnen. Hinsichtlich der inhaltlichen Spezifitat ist das
Item dem Anforderungsniveau 2 zuzuordnen, da fiir die Bearbeitung der Aufgabe
dominenspezifisches Wissen zu wirtschaftlichen Inhalten benotigt wird. Hinsicht-
lich der kognitiven Beanspruchung kann diese Aufgabe ebenfalls dem Anforde-
rungsniveau 2 zugeordnet werden, da fiir die Bearbeitung der Aufgabe nicht nur
die Tatigkeitsfelder der einzelnen Abschnitte der Wertschopfungskette identifi-
ziert, sondern diese auch aus den Antworten abgeleitet werden miissen, um eine
korrekte Zuordnung zu ermoglichen. Hinsichtlich des Itemformats wurde ein ge-
bundenes Format (Ordnungsaufgabe) gewidhlt. Die einzelnen Antwortoptionen
miissen den korrekten Feldern der entsprechenden Abschnitte der Wertschop-
fungskette zugeordnet werden.
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Wirtschaften geht auch fair Ordne die Textfelder den passenden
Frage 6/7 Bereichen zu.

Wie viele Arbeiter
brauchen wir und was

Sonya Gutierrez erzdhlt: ,Wir haben miissen diese kénnen?

auch an einem Training teilgenommen, [ - Betriebliche

um zu lernen wie man ein Unternehmen brauchen wir fiir die Unterstiitzungsaktivitaten
oa 2 q Herstellung?

organisiert. Ich habe da eine Quiz-Frage

an Euch alle. Wo und wie lagern wir die

Rohstoffe fiir die p+)

e o}
Welche Aufgaben gehéren denn zu den | jerelung n{___,ﬂ ' -## - l-/;I

Bereichen Beschaffung, Produktion und

“ Welche Schritte miissen bei
Absatz? der Herstellung Beschaffung Produktion Absatz

durchgefiihrt werden?

Kim und Juri méchten sind neugierig und [ gern und verteiten

mochten die Aufgabe I6sen. wir die Produkte an die
Verkaufsstellen/Liden?

Kannst du Kim und Juri dabei helfen?

Wer sind unsere Kunden
und wie kdnnen wir unsere
Waren bewerben?

Nachste Aufgabe >

Abbildung 3.3.2: Musteritem aus der 6konomischen Handlungssituation ,Wirtschaften in der Welt* —
Wertschopfungskette
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3.4 Curriculare Validitat des Testinstruments bezogen auf
die Lehrplane Nordrhein-Westfalens

Fabio Fortunati, Fenna Henicz, Nina Johanna Welsandt,
Hermann Josef Abs & Esther Winther

Die curriculare Validitit eines Testinstruments stellt ein zentrales Kriterium

fir die Testwertinterpretation dar (American Educational Research Associati-

on [AERA] et al,, 2014). Im Sinne der Curriculum-Instruction-Assessment-Triad

(Anderson, 2002; Pellegrino et al., 2001) ist das Vorhandensein einer ausreichen-

den Passung zwischen Test und Curricula Voraussetzung, um bewerten zu kon-

nen, welches Leistungsniveau die Testteilnehmenden bezogen auf das zugrunde

liegende Konstrukt erreicht haben. Das entwickelte Testinstrument adressiert die

Jahrgangsstufe 8 in Nordrhein-Westfalen in allen Schulformen. Nach Entwicklung

der Testaufgaben wurde untersucht, inwieweit diese die curricularen Inhalte der

Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen abdecken. Hierfiir wurden die inhaltli-

chen Schwerpunkte von vier Lehrplidnen betrachtet und gepriift, welche Items den

einzelnen Inhaltsfeldern zugeordnet werden kénnen:

1) Kernlehrplan der Hauptschule ,Wirtschaft & Arbeitswelt (Ministerium fiir
Schule und Bildung [MSB], 2020a)

2) Kernlehrplan der Realschule ,Wirtschaft“ (MSB, 2020b)

3) Kernlehrplan der Gesamtschule/Sekundarschule ,Gesellschaftslehre® (MSB,
2020c)

4) Kernlehrplan des Gymnasiums ,Wirtschaft-Politik“ (MSB, 2020d)

Limitierend muss erwahnt werden, dass eine Zuordnung eines Items zu einem
Teilkompetenzziel nicht bedeutet, dass dieses in seiner curricular intendierten
inhaltlichen Breite vollstindig abgebildet ist, sondern lediglich eine bedeutsame
Situation, die es vermag, das Teilkompetenzziel zu reprisentieren. In einzelnen
Fallen adressieren Items aufgrund ihrer Multiperspektivitat auch mehr als ein In-
haltsfeld. Ebenso ist es nicht die Intention des Testinstruments, eine vollstindige
curriculare Passung herzustellen.

Die Befunde zur Passung wurden tabellarisch aufbereitet (sieche Tabelle 3.4.1).
Die farbig markierten Teilkompetenzziele der curricularen Inhaltsfelder markie-
ren die Ziele, deren Inhalte im Testinstrument adressiert werden. Die Spalte , Test-
items“ zeigt an, welche Items dem Inhaltsfeld zugeordnet werden konnen. Beim
Vergleich zwischen den Kernlehrpldnen der einzelnen Schulformen kénnen struk-
turelle Unterschiede festgestellt werden. So zeigt der Kernlehrplan der Haupt-
schule keine Differenzierung zwischen dem intendierten Kompetenzerwerb der
Erprobungsstufe (Jahrgangsstufen 5 und 6) und nach Ende der Sekundarstufe I
(Jahrgangsstufen 7 bis 10) auf. Dariiber hinaus kann fiir die Kernlehrplane der
Gesamtschule und des Gymnasiums konstatiert werden, dass nicht jedes Inhalts-
feld wirtschaftsbezogen ist, sondern im Kernlehrplan hilftig Inhalte der politi-
schen Bildung integriert sind.

Fiir den Kernlehrplan der Hauptschule kann fiir die Inhaltsfelder 1, 2 und 4
eine ausreichende Abdeckung durch das Testinstrument festgestellt werden (siehe
Tabelle 3.4.1). Bei Inhaltsfeld 3 ,Unternehmen, Arbeitgeber- und Arbeitnehmer-
vertretungen in der Sozialen Marktwirtschaft“ kann nur fiir zwei der vier Teil-
kompetenzziele eine Abdeckung im Testinstrument beobachtet werden. Dies ist

Fortunati, E, Henicz, F, Welsandt, N. J., Abs, H. J. & Winther, E. (2024). Curriculare Validitat des Test-
instruments bezogen auf die Lehrpline Nordrhein-Westfalens. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON
2022. Okonomische Bildung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen (S. 69-74). Wax-
mann. CC BY 4.0. https://doi.org/10.31244/9783830998389.3_4

Curriculare Validitat

Passung zwischen
Testinstrument und KLP
Wirtschaft & Arbeitswelt
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insofern zu erklédren, dass sich mit dem Narrativ einer ,Reise durch den Super-
markt® Inhalte der betrieblichen Mitbestimmung sowie die Rolle der Tarifpartei-
en nicht nahtlos in die Narration integrieren lassen. Die Internationalisierung von
Unternehmen sowie die internationalen Arbeits- und Giitermirkte in Inhaltsfeld
5 werden randstdndig iiber den Einfluss von Zéllen und die Vor- und Nachteile

von Fair Trade abgedeckt.

Tabelle 3.4.1: Curriculare Passung zwischen dem Kernlehrplan Wirtschaft & Arbeitswelt der Hauptschule

(2020) und dem Testinstrument

Kernlehrplan Wirtschaft & Arbeitswelt der Hauptschule (2020)

Inhaltsfeld des Lehrplans

Inhaltliche Schwerpunkte

Testitems

Inhaltsfeld 1: Wirtschaftliches
Handeln in der marktwirt-
schaftlichen Ordnung

Wirtschaftliches Handeln als Grundlage menschlicher Existenz: Bedurf-
nisse, Bedarf und Guiter

Funktionen des Geldes und Taschengeldverwendung
Verkaufsstrategien in der Konsumgesellschaft

Gesamtwirtschaftliche Ziele

Markt, Marktprozesse und Wirtschaftskreislauf

Alternative Wirtschaftsordnungen

Freie und Soziale Marktwirtschaft, Wettbewerb

Digitalisierung und Zahlungsverkehr

FT11, FT12
FT14.FT72
FT73, FT22
FT23, FT74
FT71, FT82

Inhaltsfeld 2: Nachhaltige
Entwicklung in Wirtschaft,
Politik und Gesellschaft

Verfugbarkeit von Ressourcen und Ressourceneffizienz

Wachstum und nachhaltige Entwicklung

Nachhaltige Produkte und Dienstleistungen

Individuelle, kollektive und politische Gestaltungsoptionen des Konsums
Klimaschutz: individuelle, unternehmerische und staatliche MaRnahmen

FT13
FT14
FT31
FT32
FT33
FT34

Inhaltsfeld 3: Unternehmen,
Arbeitgeber- und Arbeit-
nehmervertretungen in der
Sozialen Marktwirtschaft

Unternehmen: Ziele, Funktionen und Organisationsformen
Strukturwandel durch technologische Innovationen: Digitalisierung, Auto-
matisierung, Kunstliche Intelligenz

Rolle von Gewerkschaften und Arbeitgeberverbanden

Betriebliche Mitbestimmung

FT45
FT63

Inhaltsfeld 4: Handeln als
Verbraucherinnen und Ver-
braucher

Verbraucherrechte und -pflichten: Vertrage im Alltag

Einnahmen, Ausgaben und Verschuldung

Institutionen des Verbraucherschutzes und die Méglichkeiten zur Durch-
setzung von Verbraucherrechten

Prinzipien nachhaltigen Handelns: Konsum und Ressourcenbewusstsein
Einflisse von Werbung auf Kaufentscheidungen: Algorithmen und Filter
Rechtliche Grundlagen fir Mediennutzung: Persdnlichkeits-, Urheber-
und Nutzungsrechte

FT14 FT21
FT22 FT23
FT33 FT35
FT41 FT42
FT43 FT51
FT52 FT53
FT54 FT61
FT62 FT64
FT66 FT73
FT75

Inhaltsfeld 5: Globalisierte
Strukturen und Prozesse in
der Wirtschaft

Internationalisierung von Unternehmen
Internationale Arbeits- und Gutermarkte

FT34
FT44

Die Prufung der Passung erfolgt auf Grundlage der Items des Testinstruments im Feldtest (FT). Die erste Zahl steht fur die Situ-

ation (FTX) und die zweite Zahl fir die Aufgabennummer innerhalb einer Situation FT(XY).

Passung zwischen  Das Testinstrument TBA-EL deckt die Inhaltsfelder der Erprobungsstufe des
Testinstrument und KLP - Kernlehrplans Wirtschaft der Realschule fast vollstindig ab (siehe Tabelle 3.4.2).
Dies spricht im Hinblick auf die Testkonzeption fiir ein curricular valides Instru-
ment zur Erhebung des Ist-Standes okonomischer Kompetenz in Jahrgangsstu-
fe 8. In Bezug auf die Inhalte bis zum Ende der Sekundarstufe I kann ebenfalls
eine hohe Passung konstatiert werden. Analog zum Kernlehrplan der Hauptschule
werden berufsiibergreifende Inhalte wie die betriebliche Mitbestimmung und die

Wirtschaft

Rolle der Gewerkschaften nicht beriicksichtigt.
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Tabelle 3.4.2: Curriculare Passung zwischen dem Kernlehrplan Wirtschaft der Realschule (2020) und
dem Testinstrument
Kernlehrplan Wirtschaft der Realschule (2020)
Inhaltsfeld des Lehrplans Inhaltliche Schwerpunkte Testitems

Bis zum Ende der Erprobungsstufe (Jahrgangsstufe 6)

— Wirtschaftliches Handeln als Grundlage menschlicher Existenz: Bedurfnisse, [ FT11 FT12
Inhaltsfeld 1: Wirtschaft- Bedarf und Gter FT14 FT72
liches Handeln in der markt- |-~ Funktionen des Geldes und Taschengeldverwendung FT73 FT22
wirtschaftlichen Ordnung — Rechte und Pflichten minderjahriger Verbraucherinnen und Verbraucher FT23 FT71
— Verkaufsstrategien in der Konsumgesellschaft
. ) — Okologische Herausforderungen und Chancen nachhaltigen Handelns: FT31
E:t?/\llifkilj(:192|r:\l\j\?:tr;il:agff Rehssfi)urcgnschonung, Energieeinsparung und alternative Lebens- und Wirt- E$§‘21
L schaftsweisen
Politik und Gesellschaft — Sustainable Development Goals (SDGs): Keine Armut, Hochwertige Bildung | FT13
Bis zum Ende der Sekundarstufe |
— Gesamtwirtschaftliche Ziele FT46
Inhaltsfeld 1: Wirtschaft- — Markt, Marktprozesse und Wirtschaftskreislauf FT74
liches Handeln in der markt- |~ Freie und Soziale Marktwirtschaft, Wettbewerb FT81
wirtschaftlichen Ordnung — Alternative Wirtschaftsordnungen FT82
— Digitalisierung und Zahlungsverkehr
- \Verfugbarkeit von Ressourcen und Ressourceneffizienz FT13
. ) — Wachstum und nachhaltige Entwicklung FT14
E:t?/xifk(?ﬁ;r:\ls\ﬁr‘tr;i:lag; - Nachhaltige Produkte und Dienstleistungen | FT31
Politik und Gesellschaft ’ — Individuelle, kollektive und politische Gestaltungsoptionen des Konsums FT32
— Klimaschutz: individuelle, unternehmerische und staatliche MaRnahmen FT33
FT34
Inhaltsfeld 3: Unternehmen. |~ Unternehmen: Ziele, Funktionen. und Organis.ationsfor.n?en. . FT45
Arbeitgeber- und Arbeit- T - S.t.rukturwar?_del QUrch technologlsche Innovationen: Digitalisierung, Automa- | FT63
nehmervertretungen in der tisierung, Kinstliche Intelligenz . i
Sozialen Marktwirtschaft — Rolle von Gewerkschaften und Arbeitgeberverbanden
— Betriebliche Mitbestimmung
— Verbraucherrechte und -pflichten: Vertrage im Alltag FT14 FT21
— Einnahmen, Ausgaben und Verschuldung FT22 FT23
— Institutionen des Verbraucherschutzes und die Mdglichkeiten zur Durchset- | FT33 FT35
Inhaltsfeld 4: Handeln als zung von Verbraucherrechten . FT41 FT42
Verbraucherinnen und Ver- |~ P.rlnzulplen nachhaltigen Handelns: Konsgm und Ressogrcenbewussltseln FT43 FT51
braucher — Einflisse von Werbung auf Kaufentscheidungen: Algorithmen und Filter FT52 FT53
— Rechtliche Grundlagen fiir Mediennutzung: Personlichkeits-, Urheber- und FT54 FT61
Nutzungsrechte FT62 FT64
FT66 FT73
FT75
Inhaltsfeld 5: Globalisierte — Internationalisierung von Unternehmen FT34
Strukturen und Prozesse in |- Internationale Arbeits- und Gutermarkte FT44

der Wirtschaft

Staaten und Organisationen als Akteure der Weltwirtschaft

Die Prifung der Passung erfolgt auf Grundlage der Items des Testinstruments im Feldtest (FT). Die erste Zahl steht fiir die Situ-
ation (FTX) und die zweite Zahl fur die Aufgabennummer innerhalb einer Situation FT(XY).

Wie bereits fiir den Kernlehrplan der Realschule festgestellt, kann auch fiir die
Kernlehrpline der Gesamtschule und des Gymnasiums eine hohe inhaltliche
Passung in der Erprobungsstufe konstatiert werden. Ein wesentlicher curricula-

rer Unterschied des Kernlehrplans des Gymnasiums im Kontrast zu den anderen
Curricula ist die stiarkere Betonung berufspropddeutischer Inhalte sowie die En-
trepreneurship Education, die jedoch das Testinstrument nicht abzudecken ver-
mag (siehe Tabelle 3.4.3). Fiir die Inhaltsfelder bis zum Ende der Sekundarstufe I
der Gesamtschule und des Gymnasiums zeigt sich ansonsten eine dhnlich hohe
Passung mit dem Testinstrument.

Passung zwischen
Testinstrument und KLPs
Gesellschaftslehre und
Wirtschaft-Politik
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Tabelle 3.4.3: Curriculare Passung zwischen dem Kernlehrplan Gesellschaftslehre der Gesamtschule/
Sekundarschule (2020) — fachspezifisch und dem Testinstrument

Kernlehrplan Gesellschaftslehre der Gesamtschule/Sekundarschule (2020) - fachspezifisch

Inhaltsfeld des Lehrplans | Inhaltliche Schwerpunkte Testitems
Bis zum Ende der Erprobungsstufe (Jahrgangsstufe 6)
— Wirtschaftliches Handeln als Grundlage menschlicher Existenz: Bedurf- |FT11 FT12
Inhaltsfeld 1: Wirtschaft- nisse, Bedarf und Guter FT14 FT72
liches Handeln in der markt- |-~ Funktionen des Geldes und Taschengeldverwendung FT73 FT22
wirtschaftlichen Ordnung — Rechte und Pflichten minderjahriger Verbraucherinnen und Verbraucher |FT23 FT71
— Verkaufsstrategien in der Konsumgesellschaft
- Okologische Herausforderungen und Chancen nachhaltigen Handelns: | FT31
Inhaltsfeld 3: Nachhaltige Ressourcenschonung, Energieeinsparung und alternative Lebens- und FT32
Entwicklung in Wirtschaft, Wirtschaftsweisen FT34
Politik und Gesellschaft — Sustainable Development Goals (SDGs): Keine Armut, Hochwertige FT13
Bildung
Bis zum Ende der Sekundarstufe |
— Gesamtwirtschaftliche Ziele FT46
Inhaltsfeld 1: Wirtschaft- — Markt, Marktprozesse und Wirtschaftskreislauf FT74
liches Handeln in der markt- |~ Freie und Soziale Marktwirtschaft, Wettbewerb FT81
wirtschaftlichen Ordnung — Alternative Wirtschaftsordnungen FT82
— Digitalisierung und Zahlungsverkehr
— Verfugbarkeit von Ressourcen und Ressourceneffizienz FT13
Inhaltsfeld 3: Nachhaltige - Wachstum und nachhaltige Entwmklung FT14
. ) ; — Nachhaltige Produkte und Dienstleistungen FT31
Entwicklung in Wirtschaft, o . ” )
Politik und Gesellschaft — Individuelle, kollektive und politische Gestaltungsoptionen des Konsums | FT32
Y - Klimaschutz: individuelle, unternehmerische und staatliche Manahmen |FT33
FT34
) — Unternehmen: Ziele, Funktionen und Organisationsformen FT45
Inhaltsfeld 6: Unternehmen, . . o
. . — Strukturwandel durch technologische Innovationen: Digitalisierung, Auto- | FT63
Arbeitgeber- und Arbeit- - . .
) matisierung, Kunstliche Intelligenz
nehmervertretungen in der . .
) ; — Rolle von Gewerkschaften und Arbeitgeberverbanden
Sozialen Marktwirtschaft T . )
— Betriebliche Mitbestimmung
— Soziale Ungleichheit
Inhaltsfeld 7 Soziale - P|:|nZ|p|en der S(.JZ|aIen. Sicherung
Sicherung in Deutschland — Saulen des Sozialversicherungssystems -
— Einkommen und soziale Sicherung im Kontext von Gerechtigkeitsprinzi-
pien
— Verbraucherrechte und -pflichten: Vertrage im Alltag FT14FT21
— Einnahmen, Ausgaben und Verschuldung FT22 FT23
— Institutionen des Verbraucherschutzes und die Méglichkeiten zur Durch- | FT33 FT35
) setzung von Verbraucherrechten FT41 FT42
Inhaltsfeld 8: Handeln als S . .
Verbraucherinnen und Ver- |~ Prinzipien nachhaltigen Handelns: Konsum und Ressourcenbewusstsein | FT43 FT51
braucher — Einflisse von Werbung auf Kaufentscheidungen: Algorithmen und Filter |FT52 FT53
— Rechtliche Grundlagen fir Mediennutzung: Personlichkeits-, Urheber- FT54 FT61
und Nutzungsrechte FT62 FT64
FT66 FT73
FT75
Inhaltsfeld 10: Globalisierte |- Internationalisierung von Unternehmen FT34
Strukturen und Prozesse in |- Internationale Arbeits- und Gutermarkte FT44

der Wirtschaft

Staaten und Organisationen als Akteure der Weltwirtschaft

Die Prufung der Passung erfolgt auf Grundlage der Items des Testinstruments im Feldtest (FT). Die erste Zahl steht fir die Situ-

ation (FTX) und die zweite Zahl fur die Aufgabennummer innerhalb einer Situation FT(XY).
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Tabelle 3.4.4: Curriculare Passung zwischen dem Kernlehrplan Wirtschaft-Politik des Gymnasiums
(2019) und dem Testinstrument

73

Kernlehrplan Wirtschaft-Politik des Gymnasiums (2019)

Inhaltsfeld des Lehrplans | Inhaltliche Schwerpunkte Testitems
Bis zum Ende der Erprobungsstufe (Jahrgangsstufe 6)
Inhaltsfeld 1: Wirtschaft- Wirtschaftliches I-.|.andeln als Grundlage menschlicher Existenz: Bedurfnis- | FT11 FT12
liches Handeln in der se, Bedarf und Guter FT14 FT72
marktwirtschaftlichen Funktionen des Geldes und Taschengeldverwendung FT73 FT22
Rechte und Pflichten minderjahriger Verbraucherinnen und Verbraucher FT23 FT71
Ordnung S
Verkaufsstrategien in der Konsumgesellschaft
Okologische Herausforderungen und Chancen nachhaltigen Handelns: FT31
Inhaltsfeld 3: Nachhaltige Ressourcenschonung, Energieeinsparung und alternative Lebens- und FT32
Entwicklung in Wirtschaft, Wirtschaftsweisen FT34
Politik und Gesellschaft Sustainable Development Goals (SDGs): Keine Armut, Hochwertige Bil- FT13
dung
Bis zum Ende der Sekundarstufe |
A Markt, Marktprozesse und Wirtschaftskreislauf FT74
Iphaltsfeld T W.IrtSChaft_ Freie und Soziale Marktwirtschaft, Wettbewerb FT81
liches Handeln in der . . o .
. ) Geld und seine Funktionen im digitalen Zeitalter FT82
marktwirtschaftlichen ) :
Wachstum und nachhaltige Entwicklung FT31
Ordnung
FT32
Ziele, Grundfunktionen und Strukturen von Betrieben bzw. Unternehmen FT45
Inhaltsfeld 6: Unterneh- Strukturwandel der Arbeitswelt durch D|g|ta||S|er"ung FT63
. Rolle von Gewerkschaften und Arbeitgeberverbanden
men, Arbeitgeber- und S . R
) Betriebliche Mitbestimmung
Arbeitnehmervertretungen . . )
. . - Berufswahl und Berufswegplanung: Ausbildung, Studium, unternehmeri-
in der Sozialen Marktwirt- P
schaft sche Selbststandigkeit
Existenzgriindung: Voraussetzungen, Formen und Strategien
Unternehmerische Selbststandigkeit: Familien-Unternehmen, Handwerk
Soziale Ungleichheit
Inhaltsfeld 7: Soziale P[|n2|p|en der sgznalen. Sicherung
Sicherung in Deutschland Saulen des Sozialversicherungssystems -
¢ Einkommen und soziale Sicherung im Kontext von Gerechtigkeitsprinzipi-
en
Verbraucherrechte und -pflichten im Alltag: Kauf- und Mietvertrage FT14 FT21
Einnahmen, Ausgaben und Verschuldung FT22 FT23
Institutionen des Verbraucherschutzes und die Méglichkeiten zur Durch- FT33 FT35
Inhaltsfeld 8: Handeln als setzung von Verbraucherrechten FT41 FT42
Verbraucherlinnen und Prinzipien nachhaltigen Handelns: Konsum und Ressourcenbewusstsein FT43 FT51
Verbraucher Einflisse von Werbung auf Kaufentscheidungen: Algorithmen und Filter FT52FT53
rechtliche Grundlagen fir Mediennutzung: Personlichkeits-, Urheber- und | FT54 FT61
Nutzungsrechte FT62 FT64
FT66 FT73
FT75
Globalisierung der Wirtschaft: Internationalisierung von Unternehmen FT34
Digitalisierung, internationale Arbeits- und Gltermarkte, internationale FT44

Inhaltsfeld 10: Globalisierte |
Strukturen und Prozesse in _

der Wirtschaft

Arbeitsteilung

Staaten und Organisationen als Akteure der Weltwirtschaft

Nachhaltiges Wirtschaften in der globalisierten Welt: Klimaschutz, Siche-
rung einer nachhaltigen Energieversorgung

Die Prufung der Passung erfolgt auf Grundlage der ltems des Testinstruments im Feldtest (FT). Die erste Zahl steht fir die Situ-
ation (FTX) und die zweite Zahl fir die Aufgabennummer innerhalb einer Situation FT(XY).
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In der Gesamtschau kann eine ausreichende Passung zwischen dem Testinstru-
ment TBA-EL und den wirtschaftsbezogenen Kernlehrpldnen der Sekundarstufe I
in Nordrhein-Westfalen festgestellt werden. Die {iberwiegende Anzahl der Items
weist einen Bezug zum Inhaltsfeld ,,Handeln als Verbraucherinnen und Verbrau-
cher® auf, das in allen Kernlehrplinen vorhanden ist. Die Schwerpunkte liegen
dabei bei den Verbraucherrechten und -pflichten im Alltag, der Einkommens-
verwendung und Uberschuldung sowie den Einfliissen von Werbestrategien auf
Kaufentscheidungen. Dartiber wird vermehrt das Inhaltsfeld ,Wirtschaftliches
Handeln in der marktwirtschaftlichen Ordnung®, das basale 6konomische Kon-
zepte umfasst, adressiert. Der steigenden Bedeutung von Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung (BNE) wird mit sechs Items ebenfalls Rechnung getragen. Eine
geringere Abdeckung erfolgt in Inhaltsfeld 3: Unternehmen, Arbeitgeber- und
Arbeitnehmervertretungen in der Sozialen Marktwirtschaft. Der Fokus der zuge-
ordneten Testaufgaben bezieht sich auf generelle Unternehmensziele (Definition
von Gewinn) sowie den Strukturwandel durch technische Innovationen (Kosten-
vorteile des Online-Handels gegeniiber dem stationdren Handel). Die Rolle von
Gewerkschaften und Arbeitgeberverbianden sowie die betriebliche Mitbestim-
mung werden nicht adressiert. Ebenfalls unbeachtet bleibt der inhaltliche Kom-
plex der beruflichen Orientierung. In Anbetracht dessen, dass das Testinstrument
tiber alle Schulformen hinweg eingesetzt werden soll, wird das Inhaltsfeld ,,So-
ziale Sicherung® der Gesamtschule und des Gymnasiums nicht thematisiert, um
die Testfairness fiir die Schiiler*innen der Haupt- und Realschulen zu gewdhrleis-
ten. Nach Analyse der Kernlehrpline fiir Mathematik der einzelnen Schulformen
kann fiir die Jahrgangsstufe 8 festgestellt werden, dass basales Prozent- und Zins-
rechnen vorausgesetzt werden kann. Dies betriftt Testitems mit mathematischem
Bezug.
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3.5 Konstruktion des Fragebogens zu 6konomischen
Einstellungen und Kontexten

Fenna Henicz, Nina Johanna Welsandt, Fabio Fortunati, Hermann Josef Abs &
Esther Winther

Der folgende Abschnitt fokussiert auf die Erhebung von 6konomischen Einstel-
lungen sowie Bildungs- und Sozialisationskontexten in den Erhebungsinstrumen-
ten 2 und 3, die dazu beitragen, dass Schiiler*innen 6konomische Kompetenz
erwerben konnen. Um in ihren 6konomischen Rollen als Verbrauchende, Er-
werbstdtige, Unternehmer*innen und vor allem auch als gestaltende Akteur*innen
einer nachhaltigen Entwicklung miindige Entscheidungen treffen zu konnen, ist
es notwendig, neben wirtschaftlichem Wissen auch die Kontexte zu adressieren,
in denen Wissen erworben wird, Einstellungen und Werte vermittelt werden so-
wie die Auspragung dieser Einstellungen zu beleuchten. Um den Ist-Stand in der
okonomischen Bildung fiir Nordrhein-Westfalen ganzheitlich zu skizzieren, Po-
tenziale und Leerstellen in der 6konomischen Bildung zu identifizieren und Im-
plikationen fiir curriculare und instruktionale Weiterentwicklungen ableiten zu
konnen, gilt es, diese Faktoren zu messen, zu analysieren und auszuwerten. Fra-
gen, die es diesbeziiglich zu berticksichtigen gilt, sind:
* Wie sind Schiiler*innen gegeniiber 6konomischen bzw. finanziellen Themen
eingestellt?
*  Welche Bedeutung haben diesbeziiglich Einkunfts- und Informationsquellen?
* Welchen lebensweltlichen Erfahrungen stehen Schiiler*innen, z.B. mit Blick
auf Konsum, familidre und schulische Lerngelegenheiten, gegeniiber?
*  Wie selbstwirksam nehmen sich Schiiler*innen in Bezug auf 6konomische und
nachhaltigkeitsrelevante Fragestellungen wahr?

Da die adressierten Konstrukte einen latenten Charakter aufweisen, ist ihre Ope-
rationalisierung der Schliissel: Im Folgenden werden daher die Konstrukte pra-
sentiert und die Auswahl der zu ihrer Operationalisierung genutzten Skalen sowie
ggf. deren Adaption begriindet. Es wurden stets bestehende und bereits validier-
te Skalen bevorzugt, da diese bereits auf ihre Eignung zur Messung der jeweiligen
Konstrukte hin untersucht wurden. Wenn fiir ein Konstrukt keine geeignete Skala
existierte, wurde diese auf theoretischer Basis neu konstruiert.

3.5.1 Erfassung von wirtschaftshezogenen Einstellungen

Da sich das Handeln (in 6konomisch oder von Nachhaltigkeit gepragten Situati-
onen) nicht allein durch das (6konomische oder nachhaltigkeitsrelevante) Wissen
vorhersagen ldsst (Brandl, 2013; Diedrich et al., 2022; Konrad, 2005), ist es gera-
de mit Blick auf die Gestaltung und Veranderung 6konomischer Prozesse nicht
hinreichend, auf die Vermittlung von Wissen in Unterrichtsprozessen abzustellen.
Im Rahmen der Kompetenzorientierung liegt daher der Fokus darauf, neben dem
Wissen auch motivationale und volitionale Aspekte mitzudenken, sodass Wis-
sen in verschiedenen Kontexten auch anwendbar wird. Dazu sollte in den Blick
genommen werden, dass sich Handlungsintentionen erst entwickeln, wenn das
Individuum sich selbst in der Lage sieht, die Handlung auszufiihren und eine aus-

Henicz, E, Welsandt, N. J., Fortunati, E, Abs, H. J. & Winther, E. (2024). Konstruktion des Fragebogens zu
okonomischen Einstellungen und Kontexten. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomi-
sche Bildung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen. Waxmann (S. 75-96). CC BY 4.0.
https://doi.org/10.31244/9783830998389.3_5

Ganzheitliche Skizzierung
okonomischer Kompetenz

Okonomische Erfahrungs-
horizonte der
Schiiler*innen

Operationalisierung
als Schliissel

Das Konzept der
Selbstwirksamkeit



76  Fenna Henicz, Nina Johanna Welsandt, Fabio Fortunati, Hermann Josef Abs & Esther Winther

Selbstwirksamkeit

im Kontext
dkonomischer und
nachhaltigkeitsbezogener
Anforderungssituationen

Operationalisierung
von dkonomischer und
nachhaltigkeitsbezoge-

ner Selbstwirksamkeits-
iiberzeugung

reichend hohe Relevanz gegeniiber der Handlungsausfithrung empfindet (Ajzen,
2005; Ajzen & Fishbein, 1977). Als wirksamer Einflussfaktor der Handlungsinten-
tion gilt die Selbstwirksamkeit. Sie wird in Anlehnung an Bandura (1993) als das
Vertrauen in die eigenen Féhigkeiten fiir die Bewidltigung von herausfordernden
Anforderungssituationen verstanden. Sie umfasst subjektive Uberzeugungen, die
kognitive, emotionale und aktionale Prozesse steuern; sie ldsst sich nicht oder nur
teilweise aus der tatsichlichen Fahigkeit ableiten: So zeigt sich, dass Schiiler*innen
mit hoher Selbstwirksamkeitsiiberzeugung bei gleicher Ausprigung der Fihigkeit
bessere Leistungen erzielen als diejenigen mit niedriger Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung (Bandura, 1993). Die Ursachenzuschreibung von Erfolgen auf die eige-
nen Fihigkeiten wird dabei einerseits von der Auspragung der Selbstwirksamkeit
beeinflusst, andererseits kann sie wiederum zu hoheren Leistungen und hoherer
Selbstwirksamkeit fithren (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Gerade vor dem Hintergrund, dass Schiiler*innen als zukiinftige Akteur*innen
in wirtschaftlich gepragten Situationen herausfordernde Entscheidungen treffen
miissen, die besonders vor dem Hintergrund von Globalisierung, sich schnell ver-
andernden Mirkten und dem Ziel einer nachhaltigen Entwicklung zunehmend
komplexer werden, ist die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung in 6konomischen Kon-
texten bedeutsam (Bogeholz, 2007; Enke, 2015): Neben dem Verstehen von wirt-
schaftlichen Wirkmechanismen setzt eine Handlungsfdhigkeit in 6konomischen
Belangen das Vertrauen in die erfolgreiche Bewiltigung dieser Situationen voraus
(Diedrich et al., 2022). Auch mit Blick auf das Implementieren von Innovationen
hinsichtlich einer nachhaltigen Entwicklung zeigt sich die Relevanz der Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung: Diese konnen mit (finanziellen) Risiken, Riickschldgen
und lingeren Zeiten der Unsicherheit einhergehen sowie Widerstande als Reak-
tion auf Neuerungen bei den Zielgruppen evozieren (Bandura, 1995), was eine
hohe Resilienz und Ausdauer beim Verfolgen der Ziele bei den Akteur*innen er-
fordert.

Es wird also deutlich, dass die Zuversicht hinsichtlich der eigenen Féhigkei-
ten, sich auf privater Ebene und als Mitglied von Organisationen sozial, 6kolo-
gisch und 6konomisch nachhaltig zu verhalten (Uitto et al., 2014), zentral fiir
die Gestaltung einer gesellschaftlichen Transformation ist; gerade auch, weil sich
zeigt, dass der Grad an Selbstwirksamkeit eine bedeutsamere Rolle mit Blick auf
nachhaltiges Handeln einzunehmen scheint als das Wissen (Diedrich et al., 2022;
Hamann et al,, 2016; Hanss & Bohm, 2010). Die Erhebung von Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen fiir die ECON-2022-Studie (im Erhebungsinstrument 3)
erfolgte iiber zwei Skalen, die in Anlehnung an die Skala fiir politische Selbst-
wirksamkeit (Jasper et al., 2017), die Skalen attitudes towards confidence and
about financial matters fir die Erhebung von Financial Literacy bei PISA 2018
(Organization for Economic Cooperation and Development [OECD], 2017) und
auf Basis des Modells der 6konomischen Domine neu entwickelt bzw. adaptiert
wurden. Dabei fokussiert eine Skala (sieben Items; Likert-skaliert von 1=sehr gut
bis 4=gar nicht gut) auf 6konomisch-finanzielle Handlungen. Die zweite Skala
beriicksichtigt 6kologische und soziale Aspekte bzw. das Konzept der nachhalti-
gen Entwicklung (fiinf Items; Likert-skaliert von 1=sehr gut bis 4=gar nicht gut).

Der Itemstamm und das Antwortformat sind dabei jeweils identisch mit der
Skala der politischen Selbstwirksambkeit, die in der ICCS 2016 und der ICCS 2022
zum Einsatz kam (Jasper et al., 2017; Ziemes & Deimel, 2024). Die Items sind alle
gleich gepolt und bringen durch den Itemstamm (,Was denkst du, wie gut bist
du darin, die folgenden Dinge zu tun?®) explizit eine internale Attribuierung ei-
ner erfolgreichen Handlung aus eigener Kraft zum Ausdruck (Schwarzer, 1999).
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Die Auswahl der Operatoren sollte unterschiedliche Grade an kognitiv-taxonomi-
schen Anforderungen sowie sowohl prozedurale als auch deklarative Wissensar-
ten in Anlehnung an Marzano und Kendall (2008) fokussieren, um eine Varianz
an Anspruchsniveaus der Tétigkeiten abzubilden. Tabelle 3.5.1 enthilt die fiir die
ECON-2022-Studie ausgewéhlten Items.

Tabelle 3.5.1: Skalen fir 6konomische und nachhaltigkeitsbezogene
Selbstwirksamkeit

Dimension Wie gut bist du darin, die folgenden Dinge zu tun?
Okonomische Selbst- Die eigenen Ausgaben und Einnahmen immer im Blick behalten
wirksamkeit

Uber Handel und Konsum diskutieren

Werbetricks erkennen und einschatzen

Anderen schwierige wirtschaftliche Themen erklaren (z.B. den Wirtschafts-
kreislauf)

Preise vergleichen und verdeckte Preiserhéhungen erkennen

Wirtschaftliche Kenntnisse bewusst einsetzen, um Entscheidungen zu
treffen (z.B. Abschluss einer Handy-Versicherung)

Rabatte in Euro und Prozent berechnen

Selbstwirksamkeit Nachhaltige Entwicklung erklaren
in Nachhaltigkeits- - - - -
Kontexten Nachhaltige Produkte von nicht nachhaltigen Produkten unterscheiden

Etwas gegen Ressourcenverschwendung tun

Auswirkungen meines Konsums auf die Umwelt beim Einkauf einbeziehen

Auswirkungen meines Konsums auf andere Menschen beim Einkauf einbe-
ziehen

Nachhaltiger Konsum und das Bewusstsein fiir diesen finden sich in der Rahmen-
vorgabe fiir Verbraucherbildung und der Leitlinie fiir BNE an Schulen im Rah-
men der 6konomischen Bildung in Nordrhein-Westfalen (Ministerium fiir Schule
und Bildung [MSB], 2017, 2019) wieder. Gemaf§ dem Sustainable Development
Goal (SDG) 12.8 soll bis 2030 sichergestellt werden, dass alle Menschen Zugang
zu einschlagigen Informationen erhalten und ein Bewusstsein fiir nachhalti-
ge Entwicklung ausbilden konnen. Nachhaltiger Konsum wird in Anlehnung an
das Bundesministerium fiir Umwelt, Naturschutz, nukleare Sicherheit und Ver-
braucherschutz (BMUYV, 2022) als Teil einer nachhaltigen Lebensweise verstan-
den, welche ein Verbraucherverhalten umfasst, das bei Beschaffung, Nutzung bzw.
Ge- und Verbrauchen sowie bei der Entsorgung von Produkten (und Dienstleis-
tungen) die Konsequenzen der Produktions- und Lieferketten auf Menschen und
die Umwelt beriicksichtigt. (Nachhaltiger) Konsum bezieht sich dabei u.a. auf
Konsumbereiche wie Wohnen, Mobilitdt, Erndhrung oder sonstigen Konsum wie
z.B. Kleidung oder Freizeitaktivititen (BMUYV, 2022; Fischer et al., 2011; Steine-
mann et al., 2015). Das Ziel ist dabei, in Anlehnung an den Brundtland-Bericht
so zu konsumieren, dass die Bediirfnisbefriedigung der heute lebenden Menschen
gelingt, ohne die Bediirfnisbefriedigungsmoglichkeiten zukiinftiger Generationen
einzuschranken (World Commission on Environment and Development [WCED],
1987; Steinemann et al., 2015). Entscheidungen fiir oder gegen bestimmte Kon-
sumgiiter oder der Verzicht, tiber den sich nachhaltiger Konsum duflern kann,
stellen komplexe Alltagsanforderungen dar, die ein Abwégen zwischen gegenwir-
tigen und zukiinftigen Folgen fiir das Individuum und die Gesellschaft sowie die
Umwelt erfordern (MSB, 2017).

Nachhaltiger Konsum
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Im Rahmen der Verbraucherbildung wird auf die Entwicklung und Foérderung
eines reflektierten Konsumbewusstseins abgestellt, welches stets in eine Bildung
fir nachhaltige Entwicklung (BNE) eingebettet ist (MSB, 2017). Die Auseinan-
dersetzung mit individuellen Bediirfnissen und Bedarfen ist davon ebenso Teil
wie die Reflexion von Einfliissen auf, Kriterien fiir und Folgen von Konsument-
scheidungen und deren Rahmenbedingungen in der Gegenwart und Zukunft.
Verschuldung und Uberschuldung kénnen dabei eine Folge von Konsumentschei-
dungen sein, die bei Jugendlichen meist Fehleinschidtzungen der eigenen finanzi-
ellen Situation, unkritische Einstellungen gegeniiber Werbung und Konsum oder
defizitires Wissen bspw. mit Blick auf Vertrage, Versicherungen oder bargeldlo-
sen Zahlungsverkehr (Langemeyer & Winklhofer, 2014) als Ursache haben. Griin-
de dafiir konnen unzureichende Bildung innerhalb der Familie und in der Schule
sein, welche ein substanzieller Unterricht zu wirtschaftlichen Themen, insbeson-
dere zur Verbraucherbildung, zumindest zum Teil auffangen kénnte.

Konsumbewusstsein soll letztlich dazu befahigen, reflektierte, bewusste und
verantwortungsvolle Entscheidungen in konsumgeprigten Lebenssituationen zu
treffen (MSB, 2017). Die Rahmenvorgabe fiir Verbraucherbildung fiir Nordrhein-
Westfalen zeigt Inhaltsbereiche fiir die Ausrichtung des Unterrichts mit Blick auf
den Erwerb von (nachhaltigem) Konsumbewusstsein auf (MSB, 2017, S. 13), in
welchen sich die Dimensionen nachhaltiger Entwicklung im Rahmen des Kon-
sums wiederfinden (Tully & van Santen, 2012).

Die Relevanz nachhaltiger Konsumentscheidungen fiir die Schiiler*innen in
Anlehnung an die Inhaltsbereiche der Rahmenvorgabe fiir Verbraucherbildung
(2017) wurde in der ECON-2022-Studie tiber die Importance-Skala der Con-
sciousness for Sustainable Consumption Scale (CSC; Balderjahn et al., 2013;
Ziesemer et al,, 2016) erhoben (Erhebungsinstrument 2). Die CSC wurde zur
Messung nachhaltigen Konsumbewusstseins entwickelt und weist drei Dimen-
sionen auf (6kologisch, sozial und ékonomisch). Das Konzept des Bewusstseins
wird hier nicht nur verstanden als das Gewahrsein tiber Folgen von Konsument-
scheidungen, sondern auch als handlungsleitendes Entscheidungskriterium in
Konsumsituationen. Balderjahn et al. (2013) verstehen nachhaltiges Konsumbe-
wusstsein als ,,die Intention so zu konsumieren, dass eine Verbesserung der oko-
logischen, sozialen sowie 6konomischen Lebensqualitdt erreicht wird® (S. 182),
wobei die drei Dimensionen jeweils in zwei Modi erhoben werden: Es wird ein-
mal die personliche Relevanz oder der beigemessene personliche Wert (Im-
portance-Komponente) beziiglich einzelner Produktanforderungen bzw. einer
Konsumentscheidung gemessen sowie die Erwartung hinsichtlich des Vorliegens
bestimmter Produktanforderungen bzw. Konsequenzen des Kaufes eines Produk-
tes (Belief-Komponente). Da auch bei einer Reduktion der Items eine hohe Vali-
ditdt gewdhrleistet werden konnte (Balderjahn et al., 2013) und im Rahmen des
TBA-EL eine kognitive Uberbelastung vermieden werden sollte sowie einige Items
nicht lebensweltrelevant fiir Jugendliche schienen, wurden ausgewéhlte Items der
CSC zielgruppenadédquat adaptiert und implementiert. Die Adaption bzw. Auslas-
sung erfolgte anhand der Relevanz von Situationen, die Jugendliche in ihrem All-
tag erleben konnten: Das Item ,,Auch wenn ich mir ein Produkt finanziell leisten
konnte, kaufe ich es nur dann, wenn ich meine finanziellen Riicklagen fiir Notfal-
le dadurch nicht in Anspruch nehme® wurde bspw. nicht in die ECON-2022-Stu-
die einbezogen, da Jugendliche meist keine substanziellen finanziellen Riicklagen
haben und in Notféllen die Erziehungsberechtigen biirgen. Auch das Item ,,Auch
bei Produkten, die ich mir finanziell leisten kann, iiberlege ich mir immer, ob
ich mir das Produkt mieten kann“ wurde nicht iibernommen, da das Mieten von
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Produkten eher eine Alternative fiir teurere Anschaffungen darstellt (Steinmetz,
2019), die im Jugendalter noch nicht relevant sind.

Ein Beispiel fiir eine Anpassung der Formulierung ist das Item ,Wie wichtig
ist es Thnen personlich, dass bei der Herstellung eines Produktes die Arbeitsbe-
dingungen den internationalen gesetzlichen Standards entsprechen?®; hier wurde
stattdessen ,Wie wichtig ist es dir personlich, dass keine Arbeitnehmer*innen zur
Arbeit gezwungen werden?“ verwendet, da Jugendliche nicht zwangsldufig die in-
ternationalen gesetzlichen Standards fiir Arbeitsbedingungen kennen.

Fiir die Importance-Komponente wurden so 18 Items in den Test implemen-
tiert (siehe Tabelle 3.5.2) und dabei verschiedenen, jeweils inhaltlich verwandten
Testunits nachgelagert. Als Antwortformat wurde ein Schieberegler gewihlt, auf
dem die Schiiler*innen ihre Zustimmung auswihlen konnten (von 0% = gar nicht
wichtig bis 100 % = sehr wichtig).

Tabelle 3.5.2: Skalen fir die Relevanz von nachhaltigen Produkteigenschaften und
Konsumentscheidungen (Erhebungsinstrument 2)

Dimension Subdimension ltem
Okologische - Wie wichtig ist dir personlich, ...
Dimension

dass ein Produkt aus recyclingfahigen Materialien besteht?

dass ein Produkt sich umweltschonend entsorgen lasst?

dass ein Produkt umweltvertraglich verpackt ist?

dass ein Produkt rohstoffschonend hergestellt wird?

dass ein Produkt ohne Umweltverschmutzung hergestellt

wird?
Soziale - dass bei der Herstellung eines Produktes die Menschenrech-
Dimension te der Arbeitnehmer*innen eingehalten werden?

dass bei der Herstellung eines Produktes keine Kinderarbeit
eingesetzt wird?

dass bei der Herstellung eines Produktes Arbeitnehmer*innen
nicht diskriminiert werden?

dass bei der Herstellung eines Produktes keine
Arbeitnehmer*innen zur Arbeit gezwungen werden?

dass bei der Herstellung eines Produktes Arbeitnehmer*innen
fair bezahlt werden?

Okonomische Konsum innerhalb der Produkte zu kaufen, die dich finanziell nicht stark belasten?
Dimension eigenen Mittel

Produkte zu kaufen, ohne, dass du dich dafir in Zukunft
einschranken musst?

Produkte zu kaufen, ohne dass du dich dadurch langfristig
verschuldest?

Genligsamer Konsum nur Produkte zu kaufen, die du wirklich brauchst?

nur Produkte zu kaufen, die du wirklich nutzt?

nur Produkte zu kaufen, die keine Luxusprodukte sind?

Kollaborativer nach Moglichkeit ein Produkt von Freunden oder Bekannten
Konsum auszuleihen, anstatt es zu kaufen?

nach Mdglichkeit ein Produkt mit anderen zu teilen, anstatt es
selbst zu besitzen?

Implementierung der
Skalen im Test
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Die acht Items der 6konomischen Dimension wurden auflerdem in Form der Be-
lief-Formulierung mit einem Likert-skalierten, vierstufigen Antwortformat (von
1 =stimme voll zu bis 4=stimme gar nicht zu) in den Begleitfragebogen integ-
riert (siehe Tabelle 3.5.3). Die zusitzliche Implementierung der ausschliefllich
okonomischen Dimension im Fragebogen ldsst sich damit begriinden, dass die
Belief-Skala noch spezifischer auf konkrete Kaufsituationen abstellt als die Im-
portance-Skala. So kénnen die Einstellungen der Schiiler*innen mit Blick auf Fol-
gen von Konsumentscheidungen fiir ihre personliche finanzielle Situation - wie
bspw. Verschuldung - gemessen werden und in Beziehung zu weiteren Variablen
im Rahmen von Geld und Konsum aus dem Fragebogen oder zu den Testitems
gesetzt werden.

Tabelle 3.5.3: Skala fur 6konomisch nachhaltigen Konsum

Dimension Subdimension  Item

Auch wenn ich mir ein Produkt finanziell leisten konnte, ...

Okonomisch  Konsum wiirde ich es nur dann kaufen, wenn mich die Ausgaben dafir finan-
innerhalb der ziell nicht stark belasten.

eigenen Mittel
wirde ich es nur dann kaufen, wenn ich mich dadurch in der Zukunft

nicht einschranken muss.

wirde ich es nur dann kaufen, wenn ich mich dadurch langfristig
nicht verschulde.

Genligsamer wirde ich es nur dann kaufen, wenn ich dieses Produkt auch wirklich
Konsum brauche.

wirde ich es nur dann kaufen, wenn ich dieses Produkt auch wirklich
nutze.

wirde ich es nur dann kaufen, wenn es kein Luxusprodukt ist.

Auch bei Produkten, die ich mir finanziell leisten kann, ...

Kollaborativer  Uberlege ich immer, ob ich mir das Produkt von Freunden oder
Konsum Bekannten ausleihen kann.

Uberlege ich immer, ob ich mir das Produkt mit anderen teilen kann,
anstatt es zu kaufen.

Die Aufteilung in Erhebungsinstrument 2 und 3 erlaubt auflerdem die spite-
re Untersuchung der inhaltlich verwandten Items der 6konomischen Dimension
auf Priming-Effekte durch die zuvor bearbeiteten thematisch dhnlichen Testitems:
So konnte die Beantwortung desselben Items durch unterschiedliche vorgelagerte
Bearbeitungskontexte die Aktivierung von unterschiedlichen kognitiven Schema-
ta zur Folge haben (Scheufele, 2022). Dadurch, dass die Items der 6konomischen
Dimension mit derselben inhaltlichen Komponente an zwei Stellen vorkommen
- einmal im Test und einmal im Fragebogen -, konnten die vorgelagerten Test-
bzw. Fragebogenitems bei den Schiiler*innen unterschiedliche Schemata aktivie-
ren, die sich im Antwortverhalten niederschlagen kénnen.

3.5.2 Erfassung von okonomischen Bildungs- und Sozialisationskontexten

Neben personalen Ressourcen, die Teil einer Economic Literacy sind, wurden im
Erhebungsinstrument 3 Bildungs- und Sozialisationskontexte erfasst, die den Rah-
men fiir den Erwerb 6konomischer Literalitdt bilden. Besonders die Jugendzeit ist
eine priagende Zeit fiir den Beginn lebenslanger Konsumsozialisation (Béhm et
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al., 2023; Moschis et al., 1984). Diverse Lerngelegenheiten prigen das Wissen zu,
die Einstellungen gegeniiber und den Umgang mit 6konomischen Lebenssituatio-
nen (Jorgensen & Savla, 2010; OECD, 2019). Dazu zihlen formelle wie informel-
le Lerngelegenheiten, die bspw. in Form von Kommunikation mit dem familidren
Umfeld, in der Peergruppe oder im Schulunterricht erfolgen koénnen (Hanson,
2022; Lachance & Choquette-Bernier, 2004; OECD, 2019; Oetting & Donnermey-
er, 1998). Dariiber hinaus konsumieren Jugendliche unterschiedliche Medien, wel-
che ebenfalls als Sozialisationsfaktor gelten (Lachance & Legault, 2007; Sohn et
al., 2012) und einerseits als Informationsquellen, andererseits als Plattformen fiir
Konsum und mittlerweile auch als Erwerbsform fungieren kénnen. Jugendliche
machen eigene Erfahrungen im Umgang mit Geld und Konsum, was sie in ihrem
Lernprozess und auf dem Weg zu 6konomischer Miindigkeit prigt. Alle Faktoren
sind auflerdem durch soziodkonomische Variablen wie Bildungsgrad und Berufs-
stand der Eltern sowie der jeweiligen Zuwanderungsgeschichte beeinflusst (Lusar-
di et al., 2010; OECD, 2020). Ein frither Kontakt zu okonomischer Sozialisation
kann spatere Bemithungen um eine Erweiterung des 6konomischen Wissens z. B.
im Beruf erleichtern, wobei die Sozialisation durch die Familie stark von der eige-
nen dkonomischen Situation und Sozialisation abhdngt (OECD, 2019). Daher ist
eine frithe formelle 6konomisch fundierte Bildung von grofier Bedeutung, um das
Erreichen einer Economic Literacy strukturell zu fordern.

Welche Quellen Jugendliche fiir ihre Informationsbeschaffung nutzen, kann
je nach Lebensumstinden, Bezugspersonen und Zugingen zu Medien sehr un-
terschiedlich sein und dazu unterschiedliche Qualitit an Informationen her-
vorbringen (Hanson, 2022). Die Hiufigkeit der Nutzung von verschiedenen
Informationsquellen kann auflerdem Aufschluss dariiber geben, inwieweit sich Ju-
gendliche innerhalb sowie vor allem aufSerhalb der Schule mit 6konomischen Fra-
gestellungen und Themen der Nachhaltigkeit beschiftigen.

Fir einen Grof3teil der Heranwachsenden spielen Online-Medien eine zu-
nehmend wichtige Rolle. Fiir die meisten Kinder ab 12 Jahren ist die tdgliche
Nutzung des Internets mittlerweile tiblich. Neben Freizeitaktivititen nutzen Ju-
gendliche das Internet auch fiir die Bearbeitung von Hausaufgaben und um
Informationen zu wirtschaftlichen Themen zu recherchieren. So scheinen Such-
maschinen wie Google fiir Jugendliche die beliebteste Anlaufstelle zu sein, um
online an Informationen zu gelangen, gefolgt von Videos als beliebtes Online-
Medium, um sich iiber Themen zu informieren (Feierabend et al., 2020) oder
Lerninhalte aus der Schule aufzuarbeiten und sich auf Priifungen vorzubereiten
(Engels & Schiiler, 2020). Dariiber hinaus werden Enzyklopddien wie Wikipedia
oder dhnliche Websites, Soziale Medien, Nachrichtenportale von Zeitungen, Zeit-
schriften, E-Mail-Providern oder TV-Sendern fiir die Informationsgewinnung zu
aktuellen Nachrichten genutzt (Feierabend et al., 2020), allerdings deutlich selte-
ner als Suchmaschinen oder Videos.

Dabei scheinen allerdings laut der EU Kids Online-Befragung in Deutsch-
land 2019 lediglich 53 Prozent der 15- bis 17-Jahrigen zu wissen, wie sie den
Wahrheitsgehalt von Informationen aus dem Internet tiberpriifen (Hasebrink et
al., 2019); in der Altersgruppe der 12- bis 14-Jahrigen sind es sogar nur 33 Pro-
zent. Dies birgt das Risiko, dass Jugendliche falsche Informationen erhalten und
als wahr betrachten, da Lerninhalte auf Plattformen wie YouTube oder Wikipedia
nicht zwangsldufig beziiglich ihres Wahrheitsgehaltes reguliert werden (Engels &
Schiiler, 2020). Auch kann es durch die algorithmenbasierte Funktionsweise von
Videoplattformen und Suchmaschinen dazu kommen, dass sich Jugendliche in so-
genannten Filterblasen bewegen, die moglicherweise einseitige Perspektiven und

Bedeutung der Quellen
zur Informations-
beschaffung von
Jugendlichen

Zunehmende Relevanz
von Online-Medien zur
Informationsbeschaffung

Risiken bei der Nutzung
von Online-Medien
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Falschinformationen férdern konnen und nicht die ganzheitliche Sicht auf wirt-
schaftliche Zusammenhinge und eine nachhaltige Entwicklung geben (Litschka,
2021). Fir die ECON-2022-Studie wurde daher zusitzlich zur Skala zu den ge-
nutzten Informationsquellen ein Freitextfeld integriert, in dem die Schiiler*innen
nach den Seiten gefragt wurden, die sie zur Beschaffung von Informationen im
Internet nutzen. So konnen Hinweise gewonnen werden, die wiederum Implikati-
onen fiir die Férderung der Medienkompetenz von Schiiler*innen geben kénnen.

Neben Online-Medien nutzen viele Jugendliche laut der Studie ,Jugend, In-
formation, Medien® (JIM) auch Medien wie Fernsehen, Radio, Zeitungen, Zeit-
schriften und Biicher mehrmals wochentlich in ihrer Freizeit (Feierabend et al.,
2020; Feierabend et al., 2022). Zu welchen Zwecken die Jugendlichen diese Medi-
en in der Freizeit nutzen, wird hier nicht weiter spezifiziert, dennoch verwenden
Jugendliche fiir die Informationsgewinnung auflerhalb der Schule méglicherwei-
se die Medien, die sie grundsitzlich gerne in der Freizeit nutzen oder kommen
auch beildufig beim gewohnten Medienkonsum mit Informationen zu 6konomi-
schen Fragen und Aspekten der nachhaltigen Entwicklung in Berithrung. Mit
Blick auf Umwelt- und Naturschutzthemen zeigt sich zum Beispiel, dass Fernse-
hen und Streamingdienste sowie Online-Videoportale wie YouTube gerne genutz-
te Informationsquellen fiir Jugendliche und junge Erwachsene zwischen 14 und
22 Jahren darstellen (Bundesministerium fiir Umweltschutz, Naturschutz und nu-
kleare Sicherheit [BMU], 2018). Um gezielt im Internet nach Informationen zu
suchen, rufen Jugendliche allerdings meist keine konkreten Websites auf, sondern
geben ihre Fragen eher in eine gingige Suchmaschine ein. Auch die Familie und
Freund*innen sind in Bezug auf Umwelt- und Naturschutzthemen @hnlich héaufig
genutzte Informationsquellen wie das Fernsehen und Videoplattformen, gefolgt
von anderen Online-Medien wie die Digitalversionen von Tageszeitungen und
Zeitschriften, sozialen Netzwerken, Online-Enzyklopddien oder dem Radio. Die
meisten Informationen erhalten Jugendliche zu diesen Themen allerdings in der
Schule, im Beruf oder in der Hochschule (BMU, 2018). Als bevorzugte Moglich-
keiten zu lernen gaben die Befragten zwischen 14 und 21 Jahren des IW-Trends
des Instituts der deutschen Wirtschaft Videos, die Besprechung im Unterricht,
Texte und das Lernen mit Eltern oder Freund*innen an (Engels & Schiiler, 2020).
Die Befunde des PISA-Assessments fiir Financial Literacy von 2018 ergaben hin-
gegen, dass die Befragten insgesamt am héufigsten Informationen iiber die Eltern
bezogen und auch diese Schiiler*innen hohere Punktzahlen im kognitiven Assess-
ment erreichten als diejenigen, die keine Informationen von den Eltern erhielten
(OECD, 2020). Auch die Befragten, die fiir die Informationsgewinnung das Inter-
net nutzen, erzielten héhere Punktzahlen im kognitiven Assessment, wohingegen
Schiiler*innen, die Uber Freund*innen, Lehrkrifte, Zeitschriften oder Fernsehen
und Radio an Informationen gelangten, niedrigere Punktzahlen aufwiesen als die
Schiiler*innen, die diese Quellen nicht nutzen (OECD, 2020).

Um die Hauptquellen fiir die Informationsgewinnung von Schiiler*innen in
Nordrhein-Westfalen zu 6konomischen und nachhaltigkeitsrelevanten Themen zu
erfassen und diese in Bezug zum erreichten Grad an Economic Literacy zu setzen,
wurden die von Schiiler*innen genutzten Informationsquellen zu 6konomischen
Themen und Fragen der Nachhaltigkeit im Fragebogen erhoben. Dazu wurde die
Skala FL153 (Where do you get the information you need about money matters
(such as spending, saving, banking, investment)?) aus dem PISA-Assessment von
2018 (OECD, 2017) tbersetzt und genutzt, die danach fragt, wie viele Informa-
tionen jeweils aus einer Quelle zu einer Doméne gewonnen werden. Das in der
PISA-Untersuchung genutzte dichotome Antwortformat wurde fiir den Fragebo-
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gen von ECON 2022 in vier Antwortoptionen differenziert (Likert-skaliert; von
1 =viele Informationen bis 4 =keine Informationen), die Aufschluss dariiber ge-
ben konnen, wie viele Informationen jeweils iiber die Quellen bezogen werden.
Diese Skala wurde einmal fir 6konomische Informationen (siehe Tabelle 3.5.4)
und einmal fiir nachhaltigkeitsbezogene Informationen eingesetzt (siche Tabelle
3.5.5). Der Skala fiir 6konomische Informationsquellen wurde ein Freitextfeld an-
gefiigt, sodass die Schiiler*innen spezifizieren konnten, welche Websites sie im In-
ternet fiir die Informationsbeschaffung aufsuchen.

Tabelle 3.5.4: Skala fir Quellen der Informationsbeschaffung zu 6konomischen
Fragen

ltem

Bitte gib an, woher du wie viele Informationen zum Thema Geld und Wirtschaft bekommst.

Eltern, Erziehungsberechtigte oder erwachsene Verwandte

Freundinnen und Freunde

Lehrkrafte

Fernsehen oder Radio

Zeitschriften

Das Internet

Wenn du Informationen im Internet suchst, welche drei Seiten sind dort fir dich wichtig? [Textfeld]

Tabelle 3.5.5: Skala fiir Quellen der Informationsbeschaffung zu Nachhaltigkeits-
fragen

ltem

Bitte gib an, woher du wie viele Informationen zu Fragen der Nachhaltigkeit wie z. B. Nachhalti-
gem Konsum bekommst.

Eltern, Erziehungsberechtigte oder erwachsene Verwandte

Freundinnen und Freunde

Lehrkrafte

Fernsehen oder Radio

Zeitschriften

Das Internet

Die Eltern oder Erziehungsberechtigten spielen eine tragende Rolle bei der So-  Die Bedeutung von
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zialisation in Bezug auf Konsum- und Finanzbelange (Lachance & Choquette- Elten und Erziehungs-

Bernier, 2004; Hanson, 2022; OECD, 2020). So sind sie einerseits als Quelle zu
sehen, tiber die Kinder und Jugendliche Informationen zu 6konomischen Themen
und zu Nachhaltigkeit beziehen, andererseits kann dariiber hinaus der Diskurs
tiber 6konomische Themen die Reflexion von Kindern und Jugendlichen gegen-
tiber der eigenen Rolle in wirtschaftlichen Kontexten angeregt werden. Dies pragt
die Werte und Einstellungen der Heranwachsenden beziiglich des eigenen Um-
gangs mit Geld und Konsum oder im Hinblick auf gesellschaftliche 6konomische
Fragen, da die Familienstrukturen mit ihrer individuellen Beziehungs- und Kom-
munikationskultur gerade im jungen Alter den Konstruktionsraum der Lebens-
welten fiir Kinder darstellen (Hanson, 2022; Kreppner, 2000).

berechtigten in der
Konsumsozialisation
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Familidre Konsum-
praktiken als Vorbilder
fiir Jugendliche

Die Rolle des familidren
Diskurses beim Erwerb
von Economic Literacy

Die Herkunftsfamilie mit ihren Bezugspersonen zéhlt als die erste Sozialisati-
onsinstanz und bietet Moglichkeiten fiir passive wie aktive Vorbilder fiir Kinder
und Jugendliche im Umgang mit Geld und (nachhaltigem) Konsum sowie gene-
rellen 6konomischen Themen (Jorgensen & Savla, 2010; Lachance & Choquet-
te-Bernier, 2004; OECD, 2014). Heranwachsende erleben die soziodkonomische
Situation des eigenen Haushalts und den damit einhergehenden Umgang mit Geld
und Konsum (Moschis et al., 1984); den Status bzw. die Art der Beschiftigung
der Eltern oder Erziehungsberechtigten, die Wohnsituation zur Miete oder im Ei-
gentum, die Einkommensverwendung fiir den téglichen Bedarf und in dem Rah-
men, welche Geschifte, Marken und Produkte bevorzugt werden, welcher Wert
der Gesundheit mit Blick auf die Erndhrung zugeschrieben wird, wie Mobilitit
gestaltet wird und ggf. Sparverhalten. Uber den téglichen Bedarf hinaus erleben
Kinder und Jugendliche die Ausgestaltung der Freizeit oder die Anschaffung von
(Luxus-)Giitern fiir den Haushalt wie Urlaube, Musik- oder Sportunterricht, Fahr-
zeuge und die Hohe des Taschengeldes fiir die eigene Verfiigung. Auch in den
Wiinschen fiir den Bildungsweg der eigenen Kinder zeigen sich oftmals die Werte
in Bezug auf finanzielle Sicherheit der Erziehungsberechtigten. Heranwachsende
erleben somit also durch das Handeln in Bereichen des téglichen Lebens, welche
Rolle Geld und Konsum im Haushalt spielen und wie bspw. mit etwaigen (finan-
ziellen) Krisen umgegangen wird, auch wenn diese Themen nicht explizit thema-
tisiert werden. Im Sinne des Modelllernens geméfd der sozialkognitiven Theorie
nach Bandura (1977) lernen Kinder Verhaltensweisen durch das Beobachten und
Imitieren der ihnen vorgelebten Handlungen der Eltern oder Erziehungsberech-
tigten. Dabei wird zusitzlich durch positive oder negative Verstirkung gelernt,
welches Verhalten innerhalb des Haushaltes und folgend des dazugehérigen Um-
felds der Norm entspricht (Moschis et al., 1984; Wallis, 2016). Mit dem Eintritt
ins Jugendalter wird die Relevanz der Eltern oder Erziehungsberechtigten als Be-
zugsnorm in Konsumfragen meist geringer und verlagert sich hin zur Peergruppe
(Moschis et al., 1984). Dennoch wird der Familie eine stark pragende Bedeutung
bei der (nachhaltigen) Konsumsozialisation attestiert (Wallis, 2016).

Die aktive Auseinandersetzung und der Diskurs in der Familie éiber das Ein-
kommen und dessen Verwendung sowie die Weitergabe von Wissen zu Themen
wie wirtschaftlichen Wirkprozessen, personlichem Konsum- und Sparverhal-
ten oder die eigene Rolle mit Blick auf Nachhaltigkeit pragen Heranwachsende
in ihrem Erwerb von Economic Literacy (Hanson, 2022; OECD, 2014). So zeigen
sich Einfliisse der wahrgenommenen elterlichen finanziellen Aufklirung, also das
Lernen von und Diskutieren mit den Eltern zu spezifischen Themen, auf Ein-
stellungen zu Finanzthemen junger Menschen (Jorgensen & Savla, 2010) sowie
Zusammenhinge zwischen einer offenen Diskussionskultur in der Familie und
hoherer finanzieller Literalitit (Hanson, 2022). Ein familidrer Diskurs tUber Fi-
nanzthemen kann auflerdem zu eigenstandiger Informationssuche nach verwand-
ten Themen seitens der Jugendlichen fithren, was wiederum eine Verbesserung
der 6konomischen Literalitdt zur Folge haben kann.

Eine Studie von Hanson (2022), welche die Zusammenhénge zwischen Finan-
cial Literacy und der Kommunikationskultur in der Familie untersuchte, kam zu
dem Ergebnis, dass Studierende aus Familien, die offene Kommunikation férdern,
eine hohere finanzielle Literalitit aufweisen als Studierende aus Familien, in de-
nen der Diskurs eine geringere Rolle spielt. Die Tétigkeit von Eltern im Finanz-
sektor wurde in der Studie kontrolliert und zeigte einen erwartungskonformen
Einfluss auf die finanzielle Literalitit. Dieser Befund konnte darauf hindeuten,
dass diese Gruppe durch ihre berufliche Affinitit zu finanziellen Themen auch ein
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hoheres Interesse an einem familidren Austausch zu dieser Art von Themen auf-
weist und neben dem direkten Effekt auch einen indirekten Effekt auf die finanzi-
elle Literalitat dieser Kinder zeigen konnte, der durch den Diskurs mediiert wird.
Die Befunde von PISA (2012) zeigten uneinheitliche Ergebnisse mit Blick auf den
Zusammenhang von familidrem Diskurs zu finanziellen Themen und finanziel-
ler Literalitdt: Im Durchschnitt aller Lander zeigten sich hohere Leistungen bei
denjenigen Schiiler*innen, die wochentlich oder monatlich mit ihren Eltern tiber
Finanzthemen sprachen im Vergleich zu denen, die nie oder (fast) téglich tiber
diese Themen sprachen (OECD, 2014). Diese Befunde deuten darauf hin, dass zu-
mindest in einigen Landern eine geringere Economic Literacy mit der Notwen-
digkeit des Konsultierens der Eltern fiir finanzielle Ratschldge in Zusammenhang
stehen konnte.

Der einschlagige Diskurs mit Jugendlichen hangt dabei maf3geblich mit der ge-
nerellen Qualitdt der Beziehung unter den Familienmitgliedern und der gelebten
Kommunikationskultur zusammen sowie welche Ressourcen neben alltdglichen
Konflikten vor allem im Jugendalter zur Verfiigung stehen (Hanson, 2022; Krepp-
ner, 2000). Der Bildungsgrad der Eltern und das Einkommen der Eltern scheinen
eine Rolle dabei zu spielen, wie sich der familidre Austausch tiber 6konomische
Themen gestaltet (Hanson, 2022; Jorgensen & Savla, 2010; Lachance and Cho-
quette-Bernier, 2004; Lusardi et al., 2010; OECD, 2020).

Da der Diskurs tiber einschligige Themen einen Einfluss auf Einstellungen,
Reflexionsvermégen, Wissen wie auch auf das Verhalten gerade im Kindes- und
Jugendalter haben kann und die Eltern oder Erziehungsberechtigten die ers-
te Sozialisationsinstanz fiir Kinder und Jugendliche darstellen, und Studiener-
gebnisse wie bspw. von Hanson (2022) keine Représentativitdt fiir alle Milieus
darstellen, wurde eine Skala fiir die Erhebung des familidren Diskurses zu 6ko-
nomischen Fragen im Erhebungsinstrument 3 implementiert. Dafiir wurde die in
PISA 2018 erstmals verwendete Skala parental involvement in matters of financi-
al literacy (FL167; OECD, 2017, 2020) genutzt (sieche Tabelle 3.5.6). Dabei wur-
de das vierstufige Antwortformat (von 1=nie oder fast nie bis 4 =fast jeden Tag)
ibernommen. So konnen z.B. etwaige Zusammenhdnge zwischen der Haufigkeit
des familidren Diskurses zu finanziellen Themen und dem Auspragungsgrad der
Economic Literacy oder der Schulnote, den Einstellungen zum eigenen Konsum-
verhalten sowie den Konsumerfahrungen selbst oder Pridiktoren fiir den 6kono-
mischen Diskurs in der Familie identifiziert werden.

Tabelle 3.5.6: Skala zum familidren Diskurs zu 6konomischen Fragen

ltem

Wie oft sprichst du liber die folgenden Geldfragen mit deinen Eltern oder Erziehungsberech-
tigten?

Wofir du dein Geld ausgibst

Wofiir du dein Geld sparst

Das Einkommen der Familie

Wie du Geld fiir Sachen bekommst, die du kaufen mochtest

Nachrichten Uber Finanz- und Wirtschaftsfragen

Online-Einkaufe

Einflussfaktoren auf den
familiaren Diskurs

Operationalisierung des
familidren Diskurses zu
okonomischen Fragen
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Okonomische Teilhabe
von Kindern und
Jugendlichen

Friihe Forderung eines
verantwortungsvollen
Umgangs mit Geld

Taschengeld als haufigste
Einkommensquelle bei
Kindern

Elternunabhangige
okonomische Teilhabe
von Jugendlichen durch
Nebenjobs

Das eigene Einkommen und die Ausgaben zu verwalten, wird mit zunehmen-
dem Alter und zunehmender Unabhingigkeit der Heranwachsenden von den
Eltern mit Blick auf das finanzielle Wohlergehen im Erwerbsleben und die Al-
tersvorsorge immer wichtiger (Hanson, 2022; OECD, 2019). Dazu zeigt sich ein
zunehmender Anspruch an eigenstindiger 6konomischer Teilhabe von Kindern
und Jugendlichen, da viele Alltagsaktivititen heute die Verfiigung von finanziellen
Mitteln voraussetzen (Bartsch, 2012; Tully, 2004). Die Kaufkraft von Kindern und
Jugendlichen ist seit den 1960er-Jahren stetig angestiegen, sodass diese Gruppe als
neue Zielgruppe von Unternehmen erschlossen und angesprochen wird (Rosen-
dorfer, 1997; Tully & van Santen, 2012).

Auch wenn Jugendliche erst im Alter von 18 Jahren als voll geschiftsfihig gel-
ten, regelt der sogenannte Taschengeldparagraf, §110 des Biirgerlichen Gesetzbu-
ches (BGB), die beschrinkte Geschiftsfahigkeit ab einem Alter von sieben Jahren.
So kénnen bereits Kinder rechtswirksame Geschifte ohne Zustimmung der Eltern
abschlief8en, sofern sie dabei ihre eigenen Mittel verwenden (BGB, 2002, § 110).

Da das Sparverhalten im Jugendalter im Zusammenhang zum Sparverhalten
im Erwachsenenalter zu stehen scheint (Otto & Webley, 2016), kann eine frithe
Auseinandersetzung mit diesen Themen den verantwortungsvollen Umgang mit
Geld im Erwachsenenalter fordern (Hanson, 2022). Dabei zeigen Studien, dass die
Art der Geldquellen von Kindern und Jugendlichen einen Einfluss auf die Ausga-
ben und das Sparverhalten haben kénnen (Doss et al., 1995).

Das Taschengeld ist dabei ab oder gar vor dem Grundschulalter die hdufigs-
te Einnahmequelle fiir die ersten eigenen Mittel. Dieses definiert sich nach Feil
(2003) als regelméfiges, kalkulierbares und somit planbares Einkommen des Kin-
des durch die Eltern, das einen Anspruch auf einen Teil des Budgets des Haushal-
tes darstellt und dessen Verwendung sich elterlicher Kontrolle entzieht (S. 32f.).
Inwieweit sich die Definition von Taschengeld in Familien gestaltet und sich die
Verwendung elterlicher Kontrolle entzieht, fillt dabei individuell unterschiedlich
aus: So steht in manchen Fillen ein bestimmter Betrag zur freien Verfiigung. Fiir
notwendige Giiter wie bspw. Mahlzeiten in der Schule wird dariiber hinaus ge-
sondert Geld durch die Erziehungsberechtigten zur Verfiigung gestellt, in ande-
ren Fillen erhalten Kinder einen héheren Taschengeldbetrag, der diese Art von
Kéufen miteinschliefdt (Langmeyer & Winklhofer, 2014). Das zentrale Erziehungs-
ziel eines Taschengeldes ist, dass Kinder durch den Erhalt das Verstindnis und
den Wert von Geld sowie die Verwaltung und Planung der zur Verfiigung ste-
henden Mittel lernen, welche letztlich in Giiter investiert werden oder in Sparver-
halten miinden; und somit Selbststdndigkeit und Verantwortung im Umgang mit
Geld und Konsum lernen (Langmeyer & Winklhofer, 2014). Insgesamt zeigt sich,
dass Taschengeld die grofite Einnahmequelle fiir Jugendliche darstellt (Lange &
Fries, 2006; Langmeyer & Winklhofer, 2014). Die Hohe des Taschengeldes variiert
dabei in Abhingigkeit zum Einkommen im Haushalt sowie zur Anzahl der Kin-
der (Lange & Fries, 2006; Tully & van Santen, 2012). Dazu spielt auch der Erzie-
hungsstil der Eltern eine Rolle bei der Hohe des Taschengeldes; Kinder von eher
marktwirtschaftlich-rational orientierten Eltern erhalten durchschnittlich weniger
Taschengeld als Kinder, deren Eltern eher liberal orientiert sind und einen sorglo-
sen Umgang mit Geld férdern (Lange & Fries, 2006). Die Hohe des Taschengeldes
ist auflerdem stark altersabhingig (Lange & Fries, 2006; Tully, 2004).

Mortimer (2003) untersuchte den Kompetenzzuwachs von Heranwachsen-
den mit Blick auf den Erhalt von Geld aus unterschiedlichen Quellen und kam
zu dem Schluss, dass die Verfiigung tiber das eigene Taschengeld Heranwachsen-
de eher in geringem Mafle darauf vorbereitete, verantwortungsvoll mit Geld um-
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zugehen. Eine zentralere Rolle wurde dabei Handlungen zugeschrieben, die das
Tragen von Verantwortung umfassten, wie die Tatigkeit in Nebenjobs. Geld, das
Jugendliche selbst mit Nebenjobs verdienten, setze eher die eingebrachte Zeit und
den Aufwand ins Verhiltnis zum Verdienst: Das erwirtschaftete Geld erhilt ent-
sprechend eher einen personlichen Wert, da es im Tausch gegen die eigene Zeit
verdient werden muss (Doss et al.,, 1995; Tully & van Santen, 2020). Neben dem
Zusatzeinkommen durch Nebenjobs werden dazu auch Kompetenzen, die bspw.
im spéteren Arbeitsleben von Bedeutung sind, wie Zeitmanagement, Sozialkom-
petenzen sowie Selbstregulierung und spezifisches Wissen der Arbeitswelt, durch
das Arbeiten in Nebenjobs im Jugendalter als informelle Lerngelegenheit friih ge-
fordert (Mortimer, 2003; Tully & van Santen, 2020) und so eine ,,sukzessive Uber-
nahme der gesellschaftlich formulierten Erwachsenenrolle® (Tully & van Santen,
2020, S. 768) angebahnt. Auflerdem kann das Erleben von Anerkennung durch
Nebenjobs ein hoheres Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten haben (Tully, 2004).

Nebentitigkeiten fungieren daher einerseits als Mittel der (finanziellen) eltern-
unabhdngigen Teilhabe an 6konomischen Alltagssituationen und andererseits als
Weg zur Erschlieffung neuer Erfahrungswelten (Tully, 2004; Tully & van Santen,
2020). So konnte eine erhohte Verantwortungsiibernahme in Nebenjobs und der
damit einhergehende Kompetenzzuwachs das Aufbringen der eigenen Zeit im
Tausch gegen Geld auch mit einem verantwortungsvolleren Umgang mit dem ver-
dienten Geld einhergehen als mit dem Taschengeld.

Empirische Studien zeigen, dass die Tatigkeit in Nebenjobs mit dem Alter zu-
nimmt: So gehen 12-Jahrige noch eher selten einem Nebenjob nach, wihrend die
Hilfte aller befragten 17-Jdhrigen regelmidflig Geld iiber einen Nebenjob verdie-
nen (Tully & van Santen, 2020). Dies ist insofern erwartungskonform, als eine Be-
schiftigung durch einen Arbeitgeber erst ab einem Alter von 15 Jahren zuldssig
ist. Die Ausnahme bilden Beschiftigungen von {iber 13-jahrigen Kindern bei Ein-
willigung der Erziehungsberechtigten, sofern die Arbeit nicht die Gesundheit, die
Entwicklung oder die Sicherheit des Kindes gefdhrdet und nicht die schulischen
Verpflichtungen beeintrichtigt (Jugendarbeitsschutzgesetz [JArbSchG], 1976, § 5,
Abs. 3,S. 1,2 & 3).

Neben Taschengeld und Nebenjobs erhalten Jugendliche auflerdem Geld durch
Geschenke oder durch den Verkauf eigener Giiter, wie z.B. Kleidung: Geldge-
schenke lassen sich dabei differenzieren; die hdufigsten Arten sind Geldgeschen-
ke von Familienmitgliedern zu bestimmten Anldssen wie Weihnachten oder dem
Geburtstag, Geld fiir bestimmte Zwecke, die nicht im Taschengeld enthalten sind,
Geld als Belohnung bspw. fiir gute Schulnoten, als Gegenleistung fiir Aufga-
ben im Haushalt oder auch Geldgeschenke ohne jeglichen Anlass (Langmeyer &
Winklhofer, 2014; Tully & van Santen, 2012). Die Hohe der Geldeinnahmen vari-
iert dabei stark und hdngt u.a. von den sozio6konomischen Gegebenheiten sowie
Werten und Einstellungen des Haushalts bzw. des Umfelds ab. Die Einkommens-
hohe ist dazu auch stark altersabhéngig (Langmeyer & Winklhofer, 2014; Tully &
van Santen, 2012). In Bezug auf die Betrdge der zur Verfiigung stehenden Mit-
tel von Jugendlichen wird in der einschldgigen Literatur aufgezeigt, dass in em-
pirischen Studien oft der Status der Befragten nicht differenziert wird und somit
nicht beriicksichtigt wird, dass Auszubildende im Vergleich zu Schiiler*innen be-
reits eine eigene Ausbildungsvergiitung empfangen sowie dass etwaige Spargutha-
ben in einigen Fillen miterfasst werden, diese den Jugendlichen jedoch nicht fiir
alltagliche Ausgaben zur Verfiigung stehen. Auflerdem fassen die Befunde zu Ein-
nahmequellen Jugendliche in unterschiedlichen, oft breit angelegten Altersspan-

Befundlage zu
Einkommensquellen
von Jugendlichen
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Operationalisierung der
Einkommensquellen

Veranderte Kompetenz-
anforderungen an
Jugendliche im Umgang
mit Geld und Konsum

nen zusammen, was die Aussagekraft von Durchschnittswerten des Einkommens
mindert (Langmeyer & Winklhofer, 2014; Tully & van Santen, 2012).

Wihrend Geldgeschenke zu bestimmten Anldssen oder ohne Anlédsse nicht
das Autbringen von Zeit oder Anstrengung erfordern, stellen Geldeinnahmen fiir
Hilfsarbeiten oder das Verkaufen von eigenen Besitztiimern eine Gegenleistung
tiir zeitlichen Aufwand oder fiir Giiter dar. So konnten Jugendliche dieser Art von
Einkommen &hnlich wie der durch Nebenjobs einen hoheren Wert zuschreiben
als z.B. Taschengeld oder Geldgeschenken bzw. das Geld verantwortungsvoller
einsetzen. Der Verkauf scheint in der einschldgigen Literatur zu Geldquellen von
Jugendlichen allerdings keine zentrale Rolle zu spielen.

Fir die ECON-2022-Studie wurden die in der Literatur gangigsten Geldein-
nahmequellen von Jugendlichen in Anlehnung an die im Fragebogen zu Financi-
al Literacy von PISA 2018 genutzten Items (Skala FL156; OECD, 2017) erhoben.
Die drei ausdifferenzierten Arten von Nebenjobs bei PISA wurden fiir ECON
2022 unter einem Item subsumiert (siche Tabelle 3.5.7), da die Auswahl an Ne-
benjobs fiir 14-Jahrige eher eingeschrinkt ist und es fiir die Untersuchungen der
Studie nicht relevant ist, welche Art von Nebenjobs Schiiler*innen nachgehen.
Stattdessen wurde nicht nur wie in der PISA-Erhebung die Art der Quelle, aus
der die Schiiler*innen ihr Einkommen beziehen, erfragt, sondern auch die jewei-
lige Haufigkeit (Likert-skaliert; von 1=nie oder fast nie bis 5=taglich oder fast
jeden Tag). So kann empirisch tiberpriift werden, inwieweit die Art und die Hau-
figkeit der Geldquellen in Zusammenhang mit der 6konomischen Performanz der
Schiiler*innen sowie mit weiteren kontextuellen oder personenbezogenen Variab-
len in Beziehung stehen und die Einnahmequellen kénnen mit Blick auf o. g. Fra-
gestellungen differenzierter untersucht werden.

Tabelle 3.5.7: Skala zu Einkommensquellen von Jugendlichen

ltem

Wie oft hast du auf die folgende Art in den letzten zwo6lf Monaten Geld bekommen?

Geld als Belohnung fur Mithilfe in der Familie

Taschengeld, ohne dafiir etwas getan zu haben

Jobs auRerhalb der Schule (z.B. Werbung austragen, Babysitten)

Geschenke von Verwandten oder Freund*innen

Verkauf von Sachen (z.B. Flohmarkt oder Internet)

Erfahrungen rund um Geld und Konsum erfassen einerseits den Umgang mit
Finanzmitteln selbst sowie die physischen und virtuellen Orte dieses Umgangs:
So gestaltet Zahlungsverkehr sich heute haufig auch bei Jugendlichen bargeldlos
(Bartsch, 2012) in Form von Kartenzahlungen bspw. beim Einkauf im stationa-
ren Handel oder in Form von Online-Zahlungen bei Einkédufen in Online-Shops.
Technologische Entwicklungen wie das Smartphone und das Internet ermdglichen
schnellen und vereinfachten Geldtransfer sowie den Einkauf iiber digitale Zah-
lungsdienstleister wie PayPal, Apple Pay, Google Pay oder Online-Banken (OECD,
2019). Da heute bereits der Grofiteil der 10- bis 11-Jdahrigen ein Smartphone be-
sitzt (Feierabend et al., 2022, 2023) und damit Kinder frith stindigen Zugriff auf
das Internet und Optionen fiir Online-Einkaufe (OECD, 2019; Rock, 2022), Kaufe
von Apps bzw. In-App-Kéufe, das Streaming von Musik und/oder Videos haben
und das Telefon mittlerweile selbst auch ein Zahlungsmedium darstellt, entstehen
neue Moglichkeiten und Risiken im Umgang mit Konsum und Geld und damit
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auch neue Kompetenzanforderungen (OECD, 2019). Wurde in der Studie ,,Jugend
und Geld“ 2006 der Besitz eines Mobiltelefons von Jugendlichen mit Blick auf
Ausgaben und Verschuldung untersucht, sind mit dem Smartphone die Méglich-
keiten fiir Ausgaben und potenzielle Verschuldung deutlich erweitert. Gleichzeitig
verandern sich die Kompetenzen, die Jugendliche durch den Umgang mit neuen
Formen des Geldtransfers und Konsums in ihrem Alltag erwerben.

Teil der Economic Literacy ist es, iiber Kompetenzen zu verfiigen, die es er-
lauben, die eigene finanzielle Situation zu iiberblicken und zu verstehen, inwie-
fern Kaufentscheidungen Folgen fiir die eigene Situation und im Gesamtkontext
des Wirtschaftskreislaufes fiir andere Menschen und die Umwelt bedeuten kon-
nen. Welche Erfahrungen Jugendliche bereits mit Konsum gesammelt haben und
inwieweit sie diese reflektieren, hdngt einerseits von der sozio6konomischen Si-
tuation, den Werten und Normen des Haushalts ab, in dem sie aufwachsen, und
inwiefern die Kinder in Konsumfragen der Familie eingebunden bzw. an sie her-
angefiihrt werden. Andererseits konnen auch die Peergruppe und die Schule die
Konsumpraktiken beeinflussen. Ein Grofiteil des Lernens zu Konsumfragen findet
dabei in informellen Kontexten statt, indem Kinder und Jugendliche mit Blick auf
Geldverkehr und Kaufentscheidungen Erfahrungen sammeln. Im Wechselspiel der
Sozialisationsinstanzen und damit einhergehenden Kommunikationsstrukturen
und der Verfiigbarkeit von finanziellen Mitteln gestalten sich die Konsumerfah-
rungen von Heranwachsenden mit Blick auf die Nutzung verschiedener (digitaler)
Zahlungsmittel, Ausgaben und deren Management sowie Sparverhalten (Jorgen-
sen & Savla, 2010; Oetting & Donnermeyer, 1998; Lachance & Choquette-Bernier,
2004; Hanson, 2022; Sohn et al., 2012; Lachance & Legault, 2007).

Die Ergebnisse einschldgiger Studien ergeben, dass viele Kinder und Jugend-
liche bereits iiber ein Bankkonto verfiigen (Bartsch, 2012; Langmeyer & Winkl-
hofer, 2014; OECD, 2020) und bspw. das Taschengeld ab einem Alter von 14
Jahren oft nicht mehr in bar vorliegt (Rock, 2022). Je nach Studie haben bereits
etwa 20 Prozent der 6- bis 13-Jdhrigen ein eigenes Giro- bzw. Taschengeldkonto;
in der Gruppe der 15- bis 17-Jahrigen sind es etwa die Hilfte der Jugendlichen,
die ein eigenes Konto fithren (Lange & Fries, 2006; Langmeyer & Winklhofer,
2014; OECD, 2019, 2020). Die Verwaltung des eigenen Geldes auf einem Kon-
to beginnt also fiir einige schon im Kindesalter. Die Befunde der PISA-Erhebun-
gen zeigen, dass in vielen Lidndern bei vergleichbarem sozio6komonomischem
Status diejenigen mit einem eigenen Bankkonto hohere Leistungen im kognitiven
Test zur Financial Literacy erzielten als diejenigen ohne ein Bankkonto (OECD,
2014, 2019). Ahnliche Zusammenhinge wurden fiir andere 6konomische Hand-
lungssituationen identifiziert: So zeigten die Schiiler*innen, die angaben, ihr
eigenes Geld im Blick zu haben, hohere Leistungen im kognitiven Test als dieje-
nigen, die keinen Uberblick iiber ihre Finanzen hatten; genauso, wie diejenigen,
die mehr Geld ausgaben als urspriinglich intendiert oder die Preise unterschied-
licher Angebote vor dem Kauf nicht verglichen, geringere Leistungen zeigten
als die Schiiler*innen, bei denen sich die Ausgaben an der Planung orientierten
oder die die Preise z.B. zwischen Angeboten aus verschiedenen Geschiften ver-
glichen (OECD, 2020). Diese Ergebnisse legen einerseits die Vermutung nahe,
dass die Erfahrungen, die Jugendliche selbst in Bezug auf Geld und Konsum ma-
chen, einen Einfluss auf die 6konomische Literalitit haben konnen, da die Lern-
erfahrungen aus dem eigenen Alltag fiir die Bewiltigung weiterer 6konomischer
Anforderungssituationen nutzbar werden. Andererseits konnte eine hohere Lite-
ralitdt zu motivierterem und selbstbewussterem und somit auch héufigerem Um-
gang mit Finanzprodukten fithren (OECD, 2019).

Informelle Lernkontexte
mit Blick auf Geld und
Konsum

Befundlage zu
Erfahrungshorizonten von
Jugendlichen im Umgang
mit Geld und Konsum
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Operationalisierung
der Erfahrungen als
Konsument*innen

Kritik an unzureichender
dkonomischer Bildung

Lerngelegenheiten
als Angebote

Zudem sind eigens gemachte positive Erfahrungen die wichtigste Quelle fiir
eine hohe wahrgenommene Selbstwirksamkeit (siehe oben), sodass zu erwarten
ist, dass Jugendliche mit vielen Erfahrungen rund um Geld und Konsum eine ho-
here Selbstwirksamkeit z. B. beziiglich des Verwaltens des eigenen Geldes aufwei-
sen.

Da Jugendliche sich in diversen 6konomischen Kontexten bewegen und auf-
grund von empirischen Befunden die Annahme plausibel erscheint, dass le-
bensweltliche 6konomische Erfahrungen den Erwerb von Economic Literacy im
personlich-finanziellen Bereich begiinstigen konnen, sollen auf dieser Grundlage
in der ECON-2022-Studie empirische Hinweise zu den Erfahrungen alltdglicher
okonomischer Situationen der Schiiler*innen gewonnen werden. Um die Bedeu-
tung des Lernens durch personliche Erfahrungen weiter zu erschliefien, wurde
die Skala FL161 (OECD, 2017) aus der PISA-Financial-Literacy-Erhebung (2018)
zum Besitz von oder Zugédngen zu verschiedenen Zahlungsmitteln auf die Ebene
der Nutzung hin adaptiert und mit ausgewéhlten Items der Skala FL168 (OECD,
2017) zur Erfahrung mit verschiedenen Finanzprodukten in den letzten 12 Mona-
ten fusioniert, um eine Reihe an finanziellen Praxiserfahrungen der Schiiler*innen
zu erfassen (siehe Tabelle 3.5.8). Dabei wurde auflerdem das dichotome Antwort-
format (ja/nein) in eine fiinfstufige Antwortskala (von 1=nie oder fast nie bis
5=taglich oder fast jeden Tag) iiberfithrt, um verschiedene Haufigkeitsgrade der
Erfahrungen differenzieren zu konnen.

Tabelle 3.5.8: Skala zu Konsumerfahrungen

ltem

Wie oft hast du die folgenden Dinge in den letzten zwo6lf Monaten gemacht?

Das Wechselgeld beim Einkaufen Gberpruft

Etwas online eingekauft (allein oder mit jemandem aus der Familie)

Etwas mit dem Smartphone bezahit

Etwas mit einer Bankkarte bezahlt (z. B. EC-Karte/Girokarte)

Etwas mit einer anderen Guthabenkarte bezahlt (z. B. Prepaid-Card fir Essen, Transport oder Eintritte)

Uberpriift, wie viel Geld du zur Verfiigung hast

Anderen Menschen mit dem Smartphone Geld geschickt

Geld auf ein Sparkonto eingezahlt, z.B. bei einer Bank

Bargeld zu Hause gespart

Bezahlt, um eine App herunterzuladen

Im Diskurs um 6konomische Literalitdit wird immer wieder betont, dass junge
Menschen nicht tiber ausreichende 6konomische und finanzielle Handlungskom-
petenzen verfiigen (Bartsch, 2012; Weber et al.,, 2013). Die uneinheitliche Lage
zur okonomischen Bildung in Deutschland erschwert das Treffen von Aussagen
zum Status quo der Kompetenzen; insgesamt steht die 6konomische Bildung aller-
dings hdufig in der Kritik, die Schiiler*innen nicht ausreichend auf die lebenswelt-
liche 6konomisch geprégte Realitédt vorzubereiten (Weyland et al., 2022).

Die schulischen Unterrichtssituationen, in denen der Kompetenzerwerb tiber-
wiegend stattfindet, lassen sich tiber konstruktivistische Modelle abbilden, die die
Lerngelegenheiten im Unterricht als ein Angebot verstehen, das von der Lehrkraft
in Abhéngigkeit von ijhrem Professionswissen, emotionalen und motivationa-
len Aspekten sowie personlichen und strukturellen schulischen und auflerschu-
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lischen Kontexten bereitgestellt und von Seiten der Schiiler*innen wiederum
abhéngig von deren personlichen Voraussetzungen und Befindlichkeiten mitge-
staltet wird (Kuger, 2016; Kunter & Voss, 2011). Die Gestaltung des Angebots
wird deshalb nicht ausschliefSlich auf der Seite der Lehrkraft verortet, weil sich
der Verlauf einer Unterrichtseinheit je nach Beteiligung der Schiiler*innen und
eventuellen unvorhersehbaren Ereignissen unterschiedlich entwickeln kann. Das
jeweilige Angebot wird dann folglich unterschiedlich von den Lernenden gemaf3
ihrem Leistungsstand und kognitiven, emotionalen und motivationalen Disposi-
tionen genutzt und fithrt wiederum zu unterschiedlichen Lernergebnissen (Vieluf
et al., 2020). Entsprechend wird der Lernprozess der Schiiler*innen unter konst-
ruktivistischen Annahmen als (Ko-)Konstruktionsprozess verstanden, der durch
die Lehrkraft initiiert und begleitet wird, sich letztlich aber durch die Wahrneh-
mung und Nutzung des Angebots durch die Lernenden selbst vollzieht (Klieme &
Rakoczy, 2008; Kunter & Voss, 2011).

Ein hohes Maf} an genuiner Lernzeit, welche fiir eine tiefe kognitive Ausein-
andersetzung mit den Lerninhalten genutzt wird, ist dabei zentrale Voraussetzung
fir einen erfolgreichen Lernprozess (Kuger, 2016). Die tatsichliche Nutzung des
Lernangebotes entzieht sich weitgehend der Kontrolle der Lehrkraft; daher gilt es,
das Angebot so auszurichten und zu begleiten, dass die Lernenden es als relevant
fiir ihre eigene Lebenswelt wahrnehmen und entsprechend ihren Fihigkeiten und
Voraussetzungen nutzen konnen, um in ihrer Entwicklung zu miindigen und ver-
antwortungsvollen Wirtschaftsakteur*innen unterstiitzt zu werden (Seifried, 2017;
Weyland et al., 2022).

Da die bereitgestellten Lerngelegenheiten den Kern von Unterricht bilden
und die Voraussetzung fiir den Kompetenzerwerb darstellen, umfasst das Er-
hebungsinstrument 3 eine Skala fiir die Erfassung der durch die Schiiler*innen
wahrgenommenen Lerngelegenheiten. Die erfassten Lerngelegenheiten in der
ECON-2022-Studie fokussieren angelehnt an Kuger (2016) auf den Umfang an
curricular validen (hier: wirtschaftlichen) Lerninhalten im Unterricht. Somit
wird hier der quantitative Aspekt der schulischen Lerngelegenheiten beleuchtet,
wohingegen die tatsdchliche instruktionale Qualitdt der Lerngelegenheiten fiir
ECON 2022 im Rahmen dieses Konstruktes nicht erhoben wird. Da die durch die
Lehrkraft bereitgestellten nicht zwangsldufig den durch die Schiiler*innen wahr-
genommenen Lerngelegenheiten entsprechen, wurde fiir die Erfassung der Lern-
gelegenheiten fiir ECON 2022 die Perspektive der Lernenden gewihlt. So kénnen
einerseits potenzielle strukturelle Unterschiede der Lerngelegenheiten zwischen
Gruppen (z.B. Schulformen) identifiziert werden, gleichzeitig kann iber die
Wahrnehmung iiber den eigenen Lernerfolg untersucht werden, inwieweit dieser
mit den Leistungen und anderen nicht-kognitiven Variablen zusammenhéngt.

Die inhaltliche Ausrichtung der Items orientiert sich an den Curricula fir die
okonomischen Schulfacher in Nordrhein-Westfalen. Die Skala zu Lerngelegenhei-
ten zu okonomischen Inhalten wurde in Anlehnung an den Fragenkomplex aus
ICCS 2016 (Lerngelegenheiten: Politik; Deimel & Hahn-Laudenberg, 2017) adap-
tiert. Das vierstufige Antwortformat (von 1=in groflem Umfang bis 4 = gar nichts)
wurde beibehalten.

Gestaltung erfolgreicher
Lernprozesse

Operationalisierung

der schulischen
Lerngelegenheiten zu
wirtschaftlichen Themen
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Die (sozialwissen-
schaftliche) Schulnote als
Indikator fiir Leistungen
im (Wirtschafts-)
Unterricht

Bezugsnormen

und magliche
Verzerrungen bei der
Leistungsbeurteilung in
Form von Noten

Schulnoten als
Determinanten von
Bildungswegen

Tabelle 3.5.9: Skala fur den Umfang schulischer Lerngelegenheiten zu wirtschaftli-
chen Themen

ltem

In welchem Umfang hast du in der Schule etwas uber die folgenden Dinge gelernt?

Worauf man beim Online-Handel achten muss

Wie man Bediirfnisse und Bedarf unterscheiden kann

Wie man Zinsen und Zinseszinsen berechnet

Wie man wirtschaftliche Ziele erreichen kann

Welchen Einfluss man als Verbraucher*in auf die Preisbildung hat

Wie eigene Kaufentscheidungen das Leben von Menschen in anderen Landern beeinflussen kénnen

Welche Folgen das eigene wirtschaftliche Handeln fiir andere hat

Wie sich die Arbeitswelt durch die Digitalisierung andert

Welche Rechte und Pflichten man als Verbraucher*in hat

Wie man die eigenen Einnahmen und Ausgaben im Blick behalten kann

Wie Unternehmen funktionieren

Um schulische Lernprozesse zielfithrend zu gestalten, bedarf es kontinuierlicher
Einschitzungen und Beurteilungen der Lernstinde der Schiiler*innen. So kann
einerseits die Lehrkraft fortwahrend ihre Instruktion den jeweiligen Bedarfen an-
passen, andererseits erhalten die Schiiler*innen Riickmeldung zu ihren Leistungen
sowie nicht-kognitiven Outcomes wie Selbstregulation oder Lernstrategien und
konnen ihre Lernprozesse und -ergebnisse so ggf. steuern.

In der Sekundarstufe I werden die Leistungsbeurteilungen tiblicherweise in
Form von Noten auf einer sechsstufigen Skala operationalisiert, welche sowohl fiir
formatives als auch summatives Feedback genutzt werden (Bayer et al., 2016). Ge-
mafd Kultusministerkonferenz (KMK) sollten dabei alle im Unterricht erbrachten
Leistungen in Abgleich mit den zu erreichenden Anforderungen aus dem jewei-
ligen Curriculum die Grundlage fiir die Bewertung darstellen, wobei den Lehr-
kriften ein Spielraum fiir die Beurteilung eingeraumt wird (KMK, 2021). Die
Notengebung sollte also moglichst objektiv auf der Basis von Standards erfolgen,
stellt aber immer auch einen subjektiven Prozess dar, da meist nicht ausschlief3-
lich auf der Grundlage der kriteriumsbasierten Bezugsnorm bewertet wird, son-
dern auch die individuelle sowie die soziale Bezugsnorm herangezogen werden
(Mischo & Rheinberg, 1995). Zudem konnen personliche Sympathien oder Schii-
lermerkmale wie das Geschlecht, der soziodkonomische Status oder die Zuwan-
derungsgeschichte die Notengebung beeinflussen und zu Verzerrungen fiithren.
Empirische Befunde zeigen etwa, dass privilegiertere Schiiler*innen auch unab-
hingig von ihrer (oft auch hoheren) Leistungen besser bewertet werden, da ein
hoheres kulturelles Kapital von Lehrkriften als akademische Leistung interpretiert
wird (Bayer et al., 2016; Bittmann & Mantwill, 2020; Maaz et al., 2013). Zuletzt ist
anzumerken, dass die Noten meist nicht ausschliellich die kognitiven Leistungen
erfassen, sondern bspw. auch die Mitarbeit im Unterricht und das Sozialverhalten
in die Beurteilung eingehen und die Gewichtung der eingehenden Faktoren oft
der Lehrkraft Giberlassen bleibt (Maaz et al., 2013).

Im Diskurs um Schulnoten zeigen sich also Herausforderungen rund um die
Validitit und Fairness; dennoch stellen sie das gidngige Maf3 der Leistungsbe-
urteilung dar, die richtungsweisend fiir die Qualifikations-, Selektions- und Al-
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lokationsfunktion von Schule ist (Bayer et al., 2016; Maaz et al., 2013): Sie sind
Determinanten fiir die weitere Schullaufbahn von Schiiler*innen, z.B. in Bezug
auf die Versetzung in die nichste Klassenstufe, die Ausstellung von Zertifikaten
als Nachweis fiir erlangte Qualifikationen und die Grundlage fiir Zuginge zu Aus-
bildungs- und Studienplétzen. So wird der Abiturnote bspw. eine hohe pradiktive
Kraft fiir (spdtere) Bildungserfolge attestiert (Trapmann et al., 2007), wohingegen
andere Befunde darauf hindeuten, dass in standardisierten Leistungsstudien die
Schulnoten und die Leistungen der Schiiler*innen nur in einem moderaten Zu-
sammenhang stehen (Trautwein et al., 2008).

Dabher ist es in der empirischen Bildungsforschung in standardisierten Schul-
leistungsstudien iiblich, die Schulnote des laufenden bzw. letzten Schuljahres im
jeweils adressierten Schulfach zu erheben, um Hinweise auf Zusammenhinge mit
Kompetenzen und nicht-kognitiven Variablen sowie kontextuellen Variablen zu
gewinnen. Fiir ECON 2022 wurde deswegen die sozialwissenschaftliche Schul-
note (,Welche Zeugnisnote hattest du zuletzt im Fach ,Gesellschaftslehre’, Wirt-
schaft® oder Wirtschaft und Politik?“) auf einer fiir Schulnoten iiblichen Skala
von 1=,sehr gut“ bis 6=,,ungeniigend” erfasst.
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Im folgenden Unterkapitel werden die Methoden erldutert, mit denen die repra-
sentativen Stichproben von ECON 2022 und der parallel stattfindenden Interna-
tional Civic and Citizenship Education Study' (ICCS 2022) konstruiert wurden.
Die Datenerhebung von ECON 2022 erfolgt als nationale Zusatzerhebung im
unmittelbaren Zusammenhang mit ICCS 2022. Als Studie unter der Gesamtver-
antwortung der IEA beachtet ICCS 2022 etablierte technische Standards fiir re-
prasentative Schulleistungsstudien (Martin et al., 1999).

Weiterhin werden die Verfahren umrissen, die zur Datenaufbereitung und
-skalierung genutzt wurden. Methodische Herausforderungen, die sich aus den
genutzten Verfahren ergeben, werden vorgestellt. Es folgt die Vorstellung der Pro-
zesse zur Qualitdtssicherung und ein Einblick in die Erhebungssituation.

3.6.1 Stichprobendesign

Repridsentativitit in der Sozialforschung bedeutet, dass nicht nur Aussagen {iber
die spezifische Stichprobe der Studie getroffen werden konnen, sondern reliab-
le (zuverldssige) Schitzungen fiir die Population im Sinne der Gesamtheit einer
Gruppe gemacht werden. Die Zielpopulation der Schiiler*innen von ECON 2022
umfasst Schiiler*innen der achten Jahrgangsstufe, sofern dies die Stufe ist, die von
13.5 Jahre alten Schiiler*innen zum Erhebungszeitpunkt durchschnittlich am hau-
figsten besucht wird. Erganzt wird die Schiilerperspektive in ICCS 2022 durch
eine Stichprobe von Lehrkraften, welche zum Erhebungszeitraum in dem entspre-
chenden Jahrgang unterrichten sowie durch Schulleitungen der teilnehmenden
Schulen. Fiir ECON konnten fiir diese Befragungsgruppen nur einzelne Fragen
erganzt werden.

Ziel von ECON ist es, mithilfe der Schiilerstichprobe moglichst genaue, repra-
sentative Aussagen iiber die Zielpopulationen in NRW zu treffen. Hierzu werden
verschiedene Verfahren des Stichprobendesigns angewendet, die im Folgenden
umrissen werden.

Der Ansatz von ICCS 2022 (als internationales Large-Scale-Assessment) und
somit ECON 2022 ist es, Schiiler*innen als Teil ihrer Klasse bzw. Lerngruppe re-
préasentativ fiir ihre Schule zu erfassen. Jedoch ist es aufgrund der Komplexitit
von Schulrealititen, welche sich etwa durch ein mehrgliedriges Bildungssystem
und eine ungleiche Verteilung von Schiiler*innen mit Zuwanderungsgeschichte
konkretisiert, nicht hinreichend, eine einfache Zufallsstichprobe zu ziehen. Um
diese Komplexitdt zu beriicksichtigen und die Genauigkeit der Parameterschit-
zungen zu erhoéhen, entspricht das Stichprobendesign einer stratifizierten zwei-
stufigen Cluster-Stichprobe (Bortz & Doéring, 2016). Die Stichprobe wurde auf
Grundlage gemeinsamer Planungen mit dem nationalen Studienzentrum durch
die Sampling-Unit der IEA Hamburg gezogen.

1 Unter Beachtung von Aspekten, die fiilr ECON 2022 spezifisch sind, orientiert sich dieses
Kapitel an der Darstellung der einschlagigen Methodologie in: Abs, H. J., Hahn-Lauden-
berg, K., Deimel, D. & Ziemes, J. E (2024). ICCS 2022. Schulische Sozialisation und poli-
tische Bildung von 14-Jihrigen im internationalen Vergleich. Waxmann. Kap. 19 und 20.

Welsandt, N. J. & Deimel, D. (2024). Prozesse zur Stichprobenziehung und Datenerhebung. In E. Winther
& H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomische Bildung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Ein-
stellungen (S. 97-105). Waxmann. CC BY 4.0. https://doi.org/10.31244/9783830998389.3_6
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Genutzte Stratifizierungs-
verfahren

Oversampling zur
Prézisionserhohung
einzelner Teilstichproben

Intendierte und
realisierte Stichprobe

In einem ersten Schritt wurde die Zielpopulation der Schiilerschaft in mehrere
Untereinheiten eingeteilt (Stratifizierung). In der expliziten Stratifizierung wurden
Schulen mit dhnlichen Merkmalen zu sinnvollen Einheiten (Strata) zusammen-
gefasst. Die Strata ergeben sich zunidchst durch die Schulformen der geglieder-
ten Schulsysteme. Als weiteres Stratum wurde der Anteil der Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund herangezogen; hier wurde der Cut-off-Wert von 33 % in-
nerhalb der Schiilerschaft gewahlt’. Ziel der Stratifizierung ist es, die Verteilung
der Schiiler*innen in der Zielpopulation auf die verschiedenen Schultypen inner-
halb der Stichprobe abzubilden. Innerhalb dieser Strata erfolgte in einem zweiten
Schritt eine Zufallsauswahl von Schulen unter Beriicksichtigung der Anzahl der
Schiiler*innen im jeweiligen Jahrgang (probability proportional to size, PPS sam-
pling). Dies soll ausgleichen, dass Schiiler*innen an groflen Schulen eine gerin-
gere Wahrscheinlichkeit haben, Teil der Stichprobe zu sein, als Schiiler*innen an
kleinen Schulen. Bei den Forderschulen wurde die explizite Stratifizierung nach
Migrationshintergrund aufgrund der geringen Groéfle von manchen sich daraus
ergebenen Strata durch eine implizite Stratifizierung ersetzt, in der neben Schul-
grofle auch Migrationsanteil laut Schulstatistik bei der Sortierung der Schulen fiir
die Ziehung nach PPS-Verfahren beriicksichtigt wurde.

Um Effekte, die in Zusammenhang mit der Zuwanderungsgeschichte von
Schiiler*innen stehen koénnen, mit hoéherer Genauigkeit schitzen zu kon-
nen, wurde zudem ein Oversampling von Schulen mit einem hohen Anteil an
Schiiler*innen mit Zuwanderungsgeschichte vorgenommen. Von diesen Schu-
len wurden also mehr erhoben, als eine rein proportionale Stichprobe vorgesehen
hitte. Die beschriebenen Verfahren werden anschliefiend im Prozess der Gewich-
tung so berticksichtigt, dass Aussagen fiir die Population reprisentativ sind.

In einem letzten Schritt der Stichprobenziehung erfolgte eine zufillige Auswahl
einer achten Klasse innerhalb jeder ausgewéhlten Schule. In dieser Klasse werden
alle Schiiler*innen erhoben, welche keine Ausschlusskriterien erfiillen. An Forder-
schulen wurden zudem, aufgrund der geringeren Anzahl von Schiiler*innen pro
Klasse, alle Klassen eines Jahrgangs zu Pseudo-Klassen zusammengefasst und fiir
alle weiteren Verfahren wie die Schiiler*innen derselben Klasse behandelt.

Aufgrund der Clusterung der Schiiler*innen in Schulen und Schulklassen so-
wie der genutzten Verfahren der Stichprobenziehung ist eine groflere Stichprobe
erforderlich, um eine dhnliche statistische Aussagekraft wie eine einfache Zufalls-
stichprobe geringerer Grofle zu erreichen. Die angestrebte Prizision des Samples
soll derselben Prizision einer hypothetischen einfachen Zufallsstichprobe (effec-
tive sample size) von 400 Schiiler*innen entsprechen; mit einem 95 %-Konfidenz-
intervall von +0.1 Standardabweichungen (Martin et al., 1999). Als angestrebter
Wert fiir IEA-Studien hat sich hierfiir eine intendierte Stichprobengréfie von 150
Schulen pro Bildungssystem etabliert, da diese in der Regel in einer realisierten
Stichprobe von mindestens 3.000 Schiiler*innen miindet.

In jeder empirischen Studie ist davon auszugehen, dass die realisierte Stichpro-
be der intendierten Stichprobe nicht vollstindig entspricht. Verweigert eine Schule
ihre Teilnahme, kann hierfiir in einer der hinsichtlich der Grofle ahnlichen Er-
satzschulen desselben Stratums eine zufillig ausgewihlte Klasse erhoben werden.
Steht eine Schule iiberhaupt nicht zur Verfiigung (etwa aufgrund einer Schul-
schliefung oder weil keine Klasse im entsprechenden Jahrgang vorhanden ist),

2 Maflgeblich ist hier die spezifische Definition des Bundeslands NRW im Rahmen der
Schulstatistik. Zur vertieften Auseinandersetzung siehe Abs, H. J., Hahn-Laudenberg, K.,
Deimel, D. & Ziemes, J. F. (2024). ICCS 2022. Schulische Sozialisation und politische Bil-
dung von 14-Jihrigen im internationalen Vergleich. Waxmann. Kap. 18.
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wird sie nicht ersetzt. Wihrend die 6ffentlichen Schulen aus Griinden der schu-
lischen Qualitétssicherung zur Teilnahme verpflichtet waren, stand es Schulen in
nichtoffentlicher Tragerschaft frei.

Die Teilnahmeentscheidung fiir individuelle Schiiler*innen erfolgte fiir die
verschiedenen Teile der Befragung unterschiedlich. Wihrend die Teilnahme am
ECON-Test von Seiten des Landes verbindlich gemacht wurde, konnte eine Teil-
nahme am Fragebogen zu Einstellungen und Kontexten nur freiwillig und mit El-
terngenehmigung erfolgen.

Da die Stichprobenkriterien in ICCS an internationale Vorgaben gebunden wa-
ren und fiir ECON und ICCS identische Stichproben angestrebt wurden, greifen
die internationalen Vorgaben auch fiir ECON. Das heif3t, es werden nur Klassen
berticksichtig, bei denen die Teilnahmequote auf Schiilerebene iiber 50 % lag, weil
ansonsten systematische Verzerrungseffekte zu befiirchten sind. Ein Beispiel da-
fiir ist die Annahme, dass die Nicht-Teilnahme, etwa aufgrund fehlender Eltern-
genehmigung, moglicherweise nicht zufillig, sondern systematisch mit weiteren
Merkmalen der Schiiler*innen verbunden ist. Der Ausschluss hangt moglicher-
weise mit Merkmalen der Schiiler*innen zusammen, die ebenfalls Einfluss auf die
Bearbeitung des Tests oder auf die im Fragebogen erfragten Inhalte haben.

Dariiber hinaus bestehen internationale Vorgaben dariiber, unter welchen Be-
dingungen und in welchem Ausmaf$ Schulen oder Klassen bereits im Vorfeld der
Zufallsauswahl ausgeschlossen werden diirfen. Auf Schulebene diirfen speziel-
le Schulformen (wie Forderschulen) ausgeschlossen werden, soweit sie sich cur-
ricular und unterrichtsmethodisch von Regelschulen bedeutsam unterscheiden.
Dies betrifft in Deutschland die Forderschwerpunkte Geistige Entwicklung, Ho-
ren & Kommunikation, Sehen, Korperliche Entwicklung sowie Schulen fiir Kranke.
Auf Klassenebene sind weitere Ausschlussgriinde international definiert: Sofern
eine Klasse ausschliefSlich aus Schiiler*innen besteht, die aus korperlichen, emoti-
onalen oder kognitiven Griinden nicht beféhigt sind, an der Studie teilzunehmen,
oder ausschliefilich aus Schiiler*innen, die die Sprache der Erhebungsinstrumen-
te seit weniger als einem Jahr sprechen, wird diese Klasse vor der Zufallsauswahl
ausgeschlossen. Innerhalb der ausgewihlten Klassen wurden Schiiler*innen aus-
geschlossen, denen eine Teilnahme aufgrund der vorgenannten Merkmale nicht
moglich war. Auch testokonomische Aspekte spielen hier eine Rolle, da fiir eine
relativ geringe Anzahl von Schiiler*innen ein hohes Ausmafl an Anpassungen er-
forderlich wire, ohne dass die Vergleichbarkeit der Befragungsinstrumente hinrei-
chend empirisch abgesichert werden kann.

Die internationalen Vorgaben legen fest, dass die Ausschlussquote 5% der
Schiiler*innen fiir eine uneingeschriankte Vergleichbarkeit nicht tibersteigen darf.
Die Ausschlussquote in NRW liegt bei 3.4 %.

3.6.2 Intendierte und realisierte Stichproben

Im nichsten Abschnitt werden die geplanten und realisierten Stichproben fiir
Schiiler*innen, Lehrkrifte und Schulleitungen vorgestellt. Die intendierte und rea-
lisierte Stichprobe von Schiiler*innen, Lehrkriften und Schulleitungen findet sich
in Tabelle 3.6.1.

Freiwilligkeit und
Verpflichtung der
Teilnahme fiir
Schiiler*innen
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Aussagekraft der
Stichproben

Tabelle 3.6.1: Stichproben und geschatzte Population

Intendiert Realisiert gi;fﬁ:t%f
Schiiler*innen 3.998 3.020 166.438
Lehrkrafte in Jahrgang 8’ - 2.916 46.349
Lehrkrafte in Jahrgang 8 (Sozialwissenschaften)'23 - 1.012 16.230
Schulleitungen? 152 141 1.945
Schulen (glltige Schiilerdaten)? 152 145 1.875
Schulen (glltige Lehrerdaten)? 152 129 1.875

1 Listung der Anzahl der Lehrkrafte der Zielpopulation erfolgt erst durch die Schulen und ist nicht Teil der
Stichprobenplanung.

2 Die Samplingprozesse streben eine reprasentative Stichprobe flir Schiler*innen an. Gewichtete Schatzun-
gen der Population der Schulleitungen sind daher von gréRerer Ungenauigkeit betroffen.

3 Die realisierte Stichprobe bezieht sich auf Schulen, mit wenigstens 50 % Teilnahme auf Ebene der
Schiler*innen bzw. Lehrkréfte.

Die Stichprobe der Schiiler*innen in NRW wurde zufriedenstellend ausgeschopft.
Je verbindlicher die Datenerhebung fiir die Schulen gemacht werden kann, des-
to valider sind die Ergebnisse. In NRW war die Teilnahme fiir Schiiler*innen und
Lehrkrafte verpflichtend. So konnte die Schulstichprobe gut ausgeschopft werden.
Insgesamt liegen fiir 145 Schulen und fiir 3.020 Schiiler*innen giiltige Daten vor.
Bei den Lehrkriften ist die Ausschopfung nicht ganz so stark, gleichwohl wurde
immer noch eine sehr seltene reprisentative Stichprobe fiir diesen Inhaltsbereich
realisiert. Die Stichprobe der Lehrkrifte in NRW ist geeignet, um représentative
Aussagen Uber Lehrkrifte, die im Jahrgang 8 unterrichten, zu treffen, wenn auch
mit kleineren Einschriankungen. Die Stichprobe umfasst 2.916 Lehrkrifte an 129
Schulen.

Fir die Befragung der Schulleitungen war jeweils ein Mitglied der Schullei-
tung dazu aufgefordert, den Fragebogen zu bearbeiten. Die intendierte Stichprobe
wurde durch die verpflichtende Teilnahme fast vollstandig (93 %) ausgeschopft. Es
ist zu beachten, dass die Stichprobenplanung vor allem eine Représentativitat fiir
Schiiler*innen anstrebt und sich alle Schitzungen fiir Schulleitungen durch eine
groflere Unsicherheit und grofere Standardfehler duflern.

Tabelle 3.6.2 gibt ergdnzend den Anteil der Schiiler*innen sowie die geschitzte
Population in den verschiedenen Referenzkategorien fiir Geschlecht und Zuwan-
derungsgeschichte an.
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Tabelle 3.6.2: Schiler*innen der achten Jahrgangsstufe

N7 Est.2 %3

Geschlecht

weiblich 1.278 74.607 45
mannlich 1.527 88.917 54
anders 42 2.616 2
fehlend 5 211 0
Zuwanderungsgeschichte

min. ein Elternteil in DE geboren 1954 100.145 67
Schiler*in in DE geboren, Eltern zugewandert 619 32.870 22
Schiler*in und Eltern zugewandert 319 15.606 11

1 Absolute Fallzahl.
2 Gewichteter Anteil der Schiiler*innen an der Population.
3 Anteil an der gewichteten Population in Prozent.

3.6.3 Gewichtung und Schatzung von Stichproben und Messfehlern

Durch die IEA-Sampling-Unit wurden den Datensitzen Gewichte hinzugefiigt.
Bei einer Gewichtung werden fiir statistische Auswertungen Antworten von
Schiiler*innen in dem Mafle stirker beriicksichtigt, indem sie in der realisier-
ten Stichprobe im Vergleich zur intendierten Stichprobe unterrepréisentiert sind.
Hierdurch kénnen anhand der Daten eher Aussagen iiber die Population als nur
tiber die spezifische Stichprobe gemacht werden. Fiir jede Klasse wurde ein in-
dividueller Gewichtungsfaktor anhand eines Basisgewichts (inverse Selektions-
wahrscheinlichkeit separat fiir jeden Schritt der Stichprobenziehung) und eines
Adjustierungsfaktors generiert, welcher anhand der tatsdchlich teilgenommenen
Schiiler*innen aus allen Selektionsstrata berechnet wurde. Im Gewichtungsprozess
wurde angenommen, dass fehlende Werte sich {iber die beriicksichtigten Strata
hinaus nicht systematisch erkldren lassen (missing completely at random).

Durch Gewichtungen, stratifizierte Stichprobenziehung und Unterschiede zwi-
schen der intendierten und realisierten Stichprobe droht eine Unterschitzung der
Varianzen und damit der Standardfehler. Einige statistische Verfahren versuchen,
das Maf$ der Verzerrung anhand der realisierten Stichprobe zu schétzen und re-
alistischere Standardfehler zu prasentieren: Die Jackknife-Methode nutzt die Se-
lektionsstrata, die eingangs beschrieben worden sind. Innerhalb der expliziten
Strata werden Schulen in Paaren angeordnet, die sich im Hinblick auf vordefinier-
te Merkmale wie etwa Schulform und Anteil an Schiiler*innen mit Migrationshin-
tergrund dhneln. So entstanden fiir ICCS 2022 75 Jackknife-Zonen. Zur Schitzung
des Standardfehlers wird jede Berechnung 75-mal durchgefiihrt. In jeder Durch-
fiihrung der Berechnung wird eine Schule ausgeschlossen und die gepaarte Schule
dafiir doppelt gewichtet. Aus der Varianz der Ergebnisse werden die Standard-
fehler der Populationsschitzung berechnet. ECON 2022 greift aufgrund derselben
Stichprobe auf die gleiche Gewichtung zuriick.

Umso mehr die realisierte Stichprobe von der intendierten abweicht, desto in-
tensiver muss dies im Gewichtungsprozess beriicksichtigt werden (durch héhere
Gewichte) und desto grofier wird der Standardfehler. Der Standardfehler (SE) ist

Gewichtung als Verfahren
zur Absicherung von
Reprdsentativitat

Schétzung von
Standardfehlern

Zusammenhang zwischen
Ausschdpfung von
Stichproben, Gewichtung
und Standardfehlern
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Durchfiihrung eines
Feldtests

Haupterhebung
nach internationalen
Standards

ein Mafd fiir die Genauigkeit einer Schitzung und wird insbesondere bedeutsam,
wenn etwa die Signifikanzen von Gruppenunterschieden berechnet werden sol-
len. Der grofiere Standardfehler bedeutet eine grofiere Ungenauigkeit der Schit-
zung und fithrt weiterhin dazu, dass Unterschiede zwischen den Ergebnissen von
(Teil-)Gruppen grofler sein miissen, um statistisch signifikant zu werden. Mit ei-
ner 95-prozentigen Wahrscheinlichkeit liegt der wahre Wert einer Messung (also
hier der tatsichliche Wert in der Population) innerhalb des Intervalls von 1.96
Standardfehlern iiber oder unter dem berichteten Wert. Ein Unterschied wird als
statistisch signifikant bezeichnet, wenn es sehr wahrscheinlich ist, dass sich dieser
von einem vorher festgelegten Wert, bspw. Null oder dem Wert einer Vergleichs-
gruppe, unterscheidet. In der Regel wird in den Sozialwissenschaften eine maxi-
male Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% als Richtwert genommen. Dies bedeutet,
dass es eine Wahrscheinlichkeit von weniger als 5% gibt, dass das beobachtete Er-
gebnis in der Stichprobe zufillig auftritt, wenn kein tatsdchlicher Effekt vorliegt.

Um Prozesse der Gewichtung zum Ausgleich der heterogenen Abdeckung ein-
zelner Strata zu rechtfertigen, wird davon ausgegangen, dass die vergleichsweise
geringere Beteiligung in einzelnen Strata nicht auf einer systematischen und in-
haltlich bedeutsamen Beeinflussung beruht. Inhaltlich relevant und systematisch
wire etwa, wenn an bestimmten Schulen innerhalb nur eines Stratums deutlich
mehr finanzielle Mittel zur Verfiigung stehen, die dazu fiithren, dass diese Schu-
len eher teilnehmen und Schiiler*innen gleichzeitig besser vorbereitet sind. Es lie-
gen keine Hinweise auf eine solche Beeinflussung der Teilnahmeentscheidung von
Schulen vor.

3.6.4 Datenerhebung und Qualitatssicherung

Die Datenerhebung fiir ECON 2022 erfolgt als nationale Zusatzerhebung im un-
mittelbaren Zusammenhang mit ICCS 2022. Der Feldtest beider Studien wurde
zwischen dem 20.04.2021 und dem 25.06.2021 durchgefiihrt. In diesem Zusam-
menhang wurde fiir ECON 2022 ein Readiness-Tool entwickelt. Dieses Tool
tiberpriifte, ob Schulcomputer die Anforderungen fiir das computerbasierte As-
sessment erfiillen. Weiterhin wurde eine Expertenbefragung (vgl. Kapitel 4.2)
durchgefiihrt, um ein Assessment mittlerer Schwierigkeit zu konstruieren. Durch
Skalen- und Faktorenanalysen konnte das Test- und Fragebogenmaterial weiter
verfeinert und auf die Zielgruppe angepasst werden (vgl. Kap. 4.3 und 4.4).

Die Haupterhebung wurde zwischen dem 14.03.2022 und dem 23.06.2022
durchgefiihrt und orientierte sich in der Umsetzung an den international standar-
disierten Ablaufen von ICCS 2022. Die Erhebungen von ECON 2022 und ICCS
2022 wurden am gleichen Tag nacheinander durchgefiihrt. In der Befragung gan-
zer Klassen anstatt ausgewahlter Schiiler*innen folgt ECON 2022 der Erhebung
in ICCS 2022. Diese Erhebung im Klassenverband erweist sich fiir die praktische
Umsetzung in der Schule als giinstiger und ist zudem bedeutsam, wenn spezi-
fische Bedingungen der Lernumgebung auf Klassenebene erfasst werden sollen.
Die Befragungen zu ECON 2022 werden nach einer Pause im Anschluss an ICCS
2022 durchgefiihrt. Tabelle 3.6.3 visualisiert den Ablauf des Testtags.
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Tabelle 3.6.3: Ablauf am Testtag

Ablauf am Testtag Dauer

BegriiBung, Login der Schiler*innen, Einweisung in die Bearbeitung der

ICCS-Aufgaben ca. 20 Minuten

Bearbeitung der ICCS-Testaufgaben am Computer 45 Minuten
Pause 5 Minuten
anaét)c)er:l;r&?e?es internationalen ICCS-Schilerfragebogens 40 Minuten
Pause 10 Minuten
anaét;erir’:gﬂ?e?es europaischen ICCS-Schiilerfragebogens 20 Minuten
Pause 20 Minuten
Egghe:rrir;gt:]smgin der Schiler*innen, Einweisung in die Bearbeitung des 10 Minuten
Bearbeitung der ECON-Testaufgaben am Computer 60 Minuten
Pause 5 Minuten
Bearbeitung des ECON-Schilerfragebogens 25 Minuten
Beenden der Testsitzung und Einsammeln aller Materialien ca. 10 Minuten
Bearbeitungszeit 195 Minuten

Gesamtdauer der Testsitzung 275 Minuten

Die Organisation und Durchfithrung der Erhebungen an den Schulen wur-
den im Vorfeld von Schulkoordinator*innen unterstiitzt. Diese unterstiitzten
bei der Auswahl der teilnehmenden Schiiler*innen und Lehrer*innen und er-
hielten von der IEA ein ausfithrliches Manual mit simtlichen Abldufen. Die
Schulkoordinator*innen unterstiitzten zudem bei der Einholung der Einverstdnd-
niserkldrungen und standen den Testleiter*innen am Tag der Erhebung zur Seite.

Testleiter*innen, meist Lehramtsstudierende oder andere Personen mit einem
akademischen padagogischen oder psychologischen Hintergrund, wurden vor-
ab von der IEA Hamburg ausgewdhlt und geschult. Auf Basis detaillierter Ma-
nuale und einer virtuellen Testleiterschulung tibernahmen sie im Vorfeld der
Erhebung grundlegende organisatorische Aufgaben in Absprache mit den Schul-
koordinator*innen. Am Testtag selbst fiihrten die Testleiter*innen die Stu-
dien durch. Sofern das Readiness-Tool im Voraus identifizierte, dass in den
ausgewihlten Schulen externe Laptops verwendet werden miissen, brachten die
Testleiter*innen diese am Testtag mit. Die Testumgebungen konnten iiber einen
USB-Stick gestartet werden. Die Schiiler*innen wurden von den Testleiter*innen
mit individuellen Zugangscodes angemeldet. Die Ergebnisse wurden automatisch
auf den USB-Sticks gespeichert und spiter von der IEA ausgelesen.

Fiir ECON 2022 wurde ein eigenstandiger Test entwickelt, der inhaltlich un-
abhdngig von ICCS 2022 ist. Schiiler*innen erhielten nach einer 20-miniitigen
Pause im Anschluss an den ICCS-Teil am Testtag zundchst das Technology Based
Assessment — Economic Literacy zu Kompetenzen im Bereich der 6konomischen
Bildung, der mit dem Lehrplan abgestimmt ist. Nach einer weiteren Pause folg-
te die Bearbeitung des ECON-Schiilerfragebogens. Darin wurden Fragen zum
individuellen 6konomischen Kontext der Schiiler*innen gestellt (z. B. genutzte Fi-
nanzinstrumente, 6konomische Interaktionspartner*innen) sowie Fragen zu 6ko-
nomischen Einstellungen (z.B. Vorsorge, Risikobereitschaft) und Merkmalen der
schulischen Lernumgebung. ECON 2022 greift hinsichtlich weiterer Hintergrun-
dvariablen der Schiiler*innen sowie der Schulmerkmale auf die erhobenen Daten

Unterstiitzung durch
Schulkoordinator*innen

Durchfiihrung der Studien
durch Testleiter*innen

Durchfiihrung Giber USB-
Sticks
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Ergdnzungen in
Lehrkrafte- und Schul-
leitungshefragungen

Einblick in die
Qualitétssicherung

Einfiihrung in
verwendete Software

Verschiedene Kategorien
fehlender Werte

in ICCS 2022 zuriick, wodurch die Befragung kiirzer sein kann und stirker auf
Inhalte der 6konomischen Bildung fokussiert werden konnte.

Die Datenerhebung der Lehrer*innen (TcQ) und Schulleiter*innen (ScQ) er-
folgte bei ICCS 2022 iiber ein Online-Tool mit personlichen Login-Daten und
einer Bearbeitungszeit von 20-30 Minuten. Fiir ECON 2022 wurde keine separa-
te Lehrkraftebefragung durchgefiihrt. Innerhalb der ICCS-2022-Fragebogen war
es moglich, einzelne Fragen zu Qualifikationen und Qualifikationsbedarfen von
Lehrer*innen, die das Fach Wirtschaft unterrichten, zu erganzen. Weiterhin war
es auch bei der Schulleiterbefragung moglich, einzelne Fragen zur Verankerung
okonomischer Bildung in der Schule zu erginzen.

Zur Qualitatssicherung® der Erhebungssituationen von ECON 2022 und ICCS
2022 wurden zwei unabhingige Kontrollinstanzen eingesetzt: Beobachter*innen
des nationalen Studienzentrums (NQO) und externe Beobachter*innen (IQO).
Diese fithrten stichprobenartige, unangekiindigte Uberpriifungen durch. Insge-
samt wurden etwa zehn Prozent der Testdurchfithrungen nach einheitlichen inter-
nationalen Richtlinien beobachtet. Dabei wurden Aspekte wie die Vollstandigkeit
der Dokumente, der Transport der Testmaterialien, das korrekte Ausfiillen der
Teilnehmerlisten, die Einhaltung der vorgegebenen Zeitlimits und die standardi-
sierten Instruktionen an die Schiiler*innen dokumentiert. Stérungen jeglicher Art
wihrend der Testsitzungen wurden ebenfalls erfasst. Dariiber hinaus wurden In-
terviews mit den Schulkoordinator*innen und Testleiter*innen durchgefiihrt, um
Einblicke in die Vorbereitung und Durchfithrung der Erhebung zu erhalten und
Verbesserungevorschldge an die IEA aufzunehmen. Sowohl das NQO-Team als
auch das IQO-Team bestitigten, dass die internationalen Erhebungsstandards ein-
gehalten wurden.

3.6.5 Hinweise zur Datenauswertung

Abschlielend werden methodische Entscheidungen vorgestellt, die fiir ein Nach-
vollziehen der quantitativ-empirischen Berechnungen in diesem Bericht relevant
sind. Fiir die Berechnungen aller Ergebnisse wurde der IDB-Analyzer Version
5 der IEA (IEA, 2023) in Verbindung mit R Version 4.3.1 (R Core Team, 2023)
sowie SPSS Version 29 (IBM, 2022) genutzt. Der IDB Analyzer ist eine frei zu-
gangliche Analysesoftware, die Makros und einen Syntaxgenerator zur Verfiigung
stellt, mit denen notwendige Verfahren zur Berechnung von Schitzungen und
Standardfehlern korrekt angewendet werden.

Fehlende Werte (vgl. Kapitel 4.3.2) erhohen die Unsicherheit beim Schitzen
von Testergebnissen oder anderen Skalenwerten fiir (Teil-)Populationen. Wenn
Schiiler*innen ein Item nicht beantwortet haben, wurde dies im Wissenstest als
eine fehlende Antwort codiert. Fehlende Werte in Hintergrundvariablen wie Ge-
schlecht, Alter oder soziookonomischer Status der Eltern wurden fiir den vorlie-
genden Bericht nicht imputiert, also nicht anhand anderer vorhandener Werte
geschitzt und ersetzt. Dies fithrt dazu, dass bei Berechnungen, die Unterschiede
zweier Schiilergruppen hinsichtlich eines bestimmten Merkmals betrachten, die

3 Die Qualititssicherung wurde mafigeblich als Teil von ICCS 2022 durchgefiihrt. Fiir
ECON 2022 konnten einzelne Fragen erginzt werden. Zur detaillierten Darstellung siehe
Abs, H. J., Hahn-Laudenberg, K., Deimel D. & Ziemes, J. E (2024). ICCS 2022. Schulische
Sozialisation und politische Bildung von 14-Jihrigen im internationalen Vergleich. Wax-
mann. Kap. 19.
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Schiiler*innen nicht beriicksichtigt werden, die keine Angaben zu dieser Hinter-
grundvariable gemacht haben (Ausschluss listwise).
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4. Validierung und Revision der
ECON-2022-Assessmentumgebung

4.1 Einleitung
ECON-2022-Projektteam

Zur Uberpriifung der Zuverlassigkeit und Aussagekraft der ECON-2022-Assess-
mentumgebung wurden verschiedene Validierungsprozesse durchlaufen. Abbil-
dung 4.1.1 visualisiert die drei zu validierenden Instrumentarien des TBA-EL.

[

Instrumentarium 1
Test 6konomischer Literalitat

Administration:
Authentische Situationsaufgaben in
okonomischen Kontexten

Instrumentarium 2
Nachhaltiges Konsumbewusstsein

Administration:
Messung der personlichen Relevanz zu
Nachhaltigkeitsfacetten nach Beendigung einer

Instrumentarium 3
Begleitfragebogen zu 6konomischen

Kontextfaktoren
Inhalt

Items zu Konstrukten wie z. B.
Informationsquellen, Lerngelegenheiten, Umgang

bezugnehmenden Unit im Test
Stichprobe: N=2852
Stichprobe: N=2852
Itemanzahl: 36 (8 thematische Units)

Itemanzahl: 18 (4 Blocke)
Antwortformate:

mit Geld, Selbstwirksamkeit
Stichprobe: N=2639

Itemanzahl: 13 Konstrukte

Single-Choice 11 Items Antwortformat: Antwortformat:
Multiple-Choice 8 Items Schieberegler von 0% (gar nicht wichtig) bis 100% 4-stufige Skalen 10 Items
Drag & Drop 8 ltems (sehr wichtig) 5-stufige Skalen 2 ltems
Offen 9 Items 6-stufige Skala 1ltem

Abbildung 4.1.1: ECON-2022-Assessmentumgebung

Unterkapitel 4.2 stellt ex ante Konstruktionskriterien des Instrumentariums 1 vor.
Eine besondere Rolle spielen hierbei schwierigkeitsgenerierende Merkmale und
tibergeordnete Testcharakteristika, die von Expert*innen bewertet wurden.

Im Anschluss daran liegt der Fokus im Unterkapitel 4.3 auf der quantitativen
Validierung des Instrumentariums 1. Diese beinhaltet eine ausfiithrliche Daten-
deskription, die Untersuchung von Itemfits und die Analyse empirischer Item-
und Personenschwierigkeiten. Weiterhin wird auf die datengestiitzte Revision
der Testitems eingegangen. Es wird eine vergleichende Perspektive der Feld- und
Hauptstudiendaten eingenommen.

Abschlieflend beschiftigt sich Unterkapitel 4.4 mit Instrumentarium 2 und 3
und hier insbesondere mit der Validierung der Einstellungsfragen und des Frage-
bogens. Dies umfasst die Datendeskription, die Priifung der Dimensionalitat und
Reliabilitaten der Skalen und die durchgefiihrten Revisionen der Items in diesen
Instrumenten im Vergleich von Feld- zu Hauptstudie.

ECON-2022-Projektteam (2024). Einleitung. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomische
Bildung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen (S. 109). Waxmann. CC BY 4.0. https://
doi.org/10.31244/9783830998389.4_1
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Expertengestiitzte
Validitatspriifung
ECON 2022

Multidisziplindre
Expertisen der
Expert*innen

Ein Ex-ante-Rating der
[temschwierigkeiten

Konstruktionsprozess

4.2 Konstruktionskriterien des Testinstruments in der
Expertenvalidierung

Nina Johanna Welsandt, Fenna Henicz, Fabio Fortunati, Esther Winther &
Hermann Josef Abs

4,21 Stichprobe

Fir die Uberpriifung der Validitit wurden Konstruktionskriterien des Instru-
mentariums in eine Expertenbefragung gegeben. Die Expert*innen haben die
konstruierten Testitems einerseits entlang schwierigkeitsgenerierender Merkma-
le bewertet, um ex ante Vorstellungen davon zu entwickeln, welches Leistungs-
spektrum das Instrumentarium erfassen kann. Andererseits wurden Urteile iiber
spezifische Testcharakteristika — hier: authentische Item- und Testgestaltung sowie
Aspekte der Usability — eingeholt. Die Expert*innen (n=25) reprdsentieren Fach-
wissen aus drei Handlungsfeldern; sie bringen Expertisen aus den Forschungsbe-
reichen Testentwicklung (n=10), Wirtschaftswissenschaften/Wirtschaftspadagogik
beziehungsweise Wirtschaftspsychologie (n=11) sowie Schule und Unterricht
(n=12) ein.

4.2.2 Ratings der schwierigkeitsgenerierenden Merkmale

Ein Ex-ante-Rating der Itemschwierigkeiten erhoht die Wahrscheinlichkeit,

das zu erfassende Konstrukt in angemessener Breite abbilden zu kénnen. Die

Expert*innen haben die Itemschwierigkeiten entlang dreier Merkmale bewertet:

(1) inhaltliche Spezifitat, (2) kognitive Beanspruchung sowie (3) funktionale Mo-

dellierung (Klotz et al., 2015; Winther, 2010; Beck, 2020):

* Die inhaltliche Spezifitit bewertet Testaufgaben hinsichtlich des zu ihrer Lo-
sung bendtigten (Fach-)Wissens. Die Aufgabenkonstruktion wird hier auf In-
haltsebene beurteilt.

* Die Art der kognitiven Beanspruchung bewertet Testaufgaben mit Blick auf
die zu jhrer Losung eingeforderten Leistungsfahigkeiten der Schiiler*innen.
Die Aufgabenkonstruktion wird hier auf kognitiver Prozessebene beurteilt.

* Die funktionale Modellierung bewertet Testaufgaben dahingehend, wie an-
spruchsvoll es ist, die zur Losung notwendigen Schritte aus der zugrundelie-
genden Anforderungssituation zu extrahieren. Die Aufgabenkonstruktion wird
hier auf Kontextebene beurteilt.

Die systematische Konstruktion von Testaufgaben entlang der o.g. schwierigkeits-
generierenden Merkmale stellt sicher, dass (1) Annahmen {iber kognitive Theori-
en in die Testaufgaben einflielen und (2) Testaufgaben formuliert werden, die gut
zwischen den zu testenden Personen trennen konnen, da sie unterschiedliche Fa-
higkeitsstufen ansprechen.

Die nachfolgende Abbildung 4.2.1 zeigt das Ratingschema, das von den
Expert*innen zur Schwierigkeitsprognose genutzt wurde. Die drei schwierigkeits-
generierenden Merkmale differenzieren zwischen jeweils drei Schwierigkeits-
stufen, wobei Stufe 1 fiir eine geringe Schwierigkeit und Stufe 3 fiir eine hohe
Schwierigkeit der Testaufgabe steht.

Welsandt, N. J., Henicz, E, Fortunati, F., Winther, E. & Abs, H. J. (2024). Konstruktionskriterien des Test-
instruments in der Expertenvalidierung. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomische
Bildung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen. Waxmann (S. 110-116). CC BY 4.0.
https://doi.org/10.31244/9783830998389.4_2
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Fragen auf Itemebene: Dimension der Spezifitat

Ordnen Sie das Item Stufe 1, Stufe 2 oder Stufe 3 zu. Sie kdnnen hier nur eine Auswahl treffen.

Frage 1: Ist die Losungswahrscheinlichkeit dieser Aufgabe um

ein Vielfaches hoher, wenn von den Schiler*innen Unterricht zu wirtschaftsbezogenen
Gegenstanden besucht wurde im Vergleich zu Schiller*innen, die keine
Wirtschaftsthemen im Unterricht behandelt haben?

Nein

Ja

Frage 2: Ist zum richtigen Losen der Aufgabe das Wissen aus zweioder mehr
6konomischen Teilbereichen notwendig?

Nein

Ja

Stufe3

Fragen auf Itemebene: Dimension der kognitiven Beanspruchung

Ordnen Sie das Item Stufe 1, Stufe 2 oder Stufe 3 zu. Sie kénnen hier nur eine Auswahl treffen.

Frage 1: Ist das Losen dieser Aufgabe von den Schiiler*innen nurdurch die Anwendung
von (Rechen-)Regeln, Algorithmen oder durch das Treffen einer Entscheidung moglich und
nicht nur durch reines ,Nennen“ von Faktenwissen?

Nein

Ja

Frage 2: Erfordert die Losung dieser Aufgabe von den Schiler*innen eine sinnvolle
Interpretation der Daten und das Treffen einer 6konomischen Entscheidung und/oder die
Bewertung von 6konomischen Sachverhalten?

Nein

Ja

Fragen auf Itemebene: Dimension der Modellierung

Ordnen Sie das Item Stufe 1, Stufe 2 oder Stufe 3 zu. Sie kdnnen hier nur eine Auswahl treffen.

Stufe3

Frage 1: Beinhaltet die Aufgabe eine Artvon Distraktor oder weiteres audiovisuelles
Material, das von einer Losung der Aufgabe ablenken konnte?

Nein

Ja

Frage 2: Sind unterschiedliche Arten von Distraktoren und audiovisuellem Material
enthalten, die eine korrekte Interpretation erschweren oder den Verarbeitungs-
aufwand der Aufgabe erhdhen?

Nein

Ja

Stufe3

HO0| Hod| HOC

Abbildung 4.2.1: Ratingschema der schwierigkeitsgenerierenden Merkmale

Ein gutes, d.h. zwischen den Fihigkeiten der Schiiler*innen hinreichend dis-
kriminierendes, Testinstrument weist eine ausgewogene Verteilung der Item-
schwierigkeiten auf. Fiir den konstruierten Test liegen auf Basis der Urteile der

Expert*innen ex ante Schwierigkeitsprognostiken vor,

die - wie in Abbildung

4.2.2 dargestellt — ein ausgewogenes Verhiltnis von leichten, mittelschweren und

schweren Testitems erwarten lassen.

Verteilung der
[temschwierigkeiten
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Abbildung 4.2.2: Ex-ante-Beurteilung der Itemschwierigkeiten

Abbildung 4.2.2 illustriert dreidimensional die Bewertungen der schwierigkeits-
generierenden Merkmale Spezifitat, kognitive Beanspruchung und Modellierung.
Die durch Punkte dargestellten Werte der x-, y- und z-Achse stellen das durch-
schnittliche Rating der einzelnen Items dar. Zur Veranschaulichung werden in
Abbildung 4.2.3 Beispiele verschieden schwieriger Testitems prasentiert.

4,23 Ratings testcharakteristischer Merkmale

Neben einer schwierigkeitsbeschreibenden Beurteilung wurden die Expert*innen
gebeten, testcharakteristische Merkmale zu bewerten. Hierzu war zunichst die
authentische Gestaltung der Testinhalte und dann die Usability des Tests ein-
zuschétzen. Zur Bewertung der Authentizitit wurde ebenfalls ein dreistufiges
Ratingschema genutzt (Abbildung 4.2.4): Es wird davon ausgegangen, dass lebens-
weltnahe Handlungssituationen eine Aufgabe besser zuganglich machen. Dafiir
miussen authentische Situationen modelliert werden. Stufe 1 wird erreicht, wenn
das Item der Zielgruppe aus dem Alltag vertraut ist. Ist die Situation zumindest
theoretisch zugdnglich, kann sie Stufe 2 zugeordnet werden. Ein Item féllt unter
Stufe 3, wenn nicht erwartet werden kann, dass die Zielgruppe einer solchen Situ-
ation im Alltag perspektivisch begegnen kann.
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Die Projektarbeit
Frage 3/5

Fir ihre Projektarbeit entwerfen Kim und
Juri ein Plakat. Hilf ihnen dabei, das Plakat
mit Inhalten zu fiillen.

Ein Beispiel fiir soziale Nachhaltigkeit sind
fair gehandelte Produkte. Kim und Juri
liberlegen sich weitere Produkte aus dem
fairen Handel.
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Nenne neben Kaffee und Eis drei
weitere Produkte, die es auch im
fairen Handel gibt.

(Ne Beispiele.)

1)

2)

3)

1 2 £l

Der Einkaufszettel
Frage 2/4

Wihrend Juri und Kim alle Artikel in den
Einkaufswagen legen, bemerken sie schnell,
dass die 10€ nicht ausreichen, um alle
Produkte einzukaufen. Nach kurzer
Beratung entscheidet Juri, nur die Produkte
des alltaglichen Bedarfs zu besorgen.

Unterstiitze ihn. Welche Produkte gehoren
nicht zum alltdglichen Bedarf?
Streiche drei dieser Produkte durch.

(Klicke einmal auf das Produkt, das du
durchst
Klicken gelangst du zum Ausg
2uriick.)

Nach dem Einkauf
Frage 2/2

Juri meint zu Kim: ,Stell dir mal vor, wir
alle wiirden insgesamt weniger

ieren. Das hitte irkung:
die gesamte Wirtschaft.”

auf

Welche Auswirkungen hitte Juris Aussage
auf die Beteiligten im
Wirtschaftskreislauf? Ziehe die Textfelder
mit Drag & Drop in die richtige Position.

oy
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Nichste Aufgabe >

2ahlen weniger Lohne

fmm—m
sparen weniger

1
1
v +

Kreditvergabe sinkt

Finde die passende Position fiir die Textfelder.

(Ordne die Textfelder in die richtige Position. Nicht alle Textfelder werden gebraucht.)

Haushalte
investieren weniger

kaufen weniger ein

=—-

-

zahlen hihere Lohne 1

a

Abbildung 4.2.3: Beispiele unterschiedlich schwerer Testitems

Prognostisch leichtes Testitem 3_3:
Fair-Trade Produkte

Die Schiiler*innen miissen in einem offenen
Format Fair-Trade-Produkte aufzihlen. Das
Nennen der Produkte, sprich die Anwendung
von Faktenwissen, ermoglicht eine korrekte
Losung der Aufgabe. Dabei beinhaltet die
Aufgabe keine weiteren Distraktoren.
Spezifitat (M=1.37), kognitive Beanspruchung
(M=1.12) und auch Modellierung (M=1.06)
wurden in der durchschnittlichen Bewertung
der ersten Stufe zugeordnet und somit als
leicht eingestuft.

Prognostisch mittelschweres Testitem 1_2:
Bediirfnisse und Bedarf

In dieser Hotspot-Aufgabe konnen durch
Anklicken Produkte von der Einkaufsliste
gestrichen werden, die nicht zum taglichen
Bedarf zdhlen. Fir das Losen der Aufgabe
ist es hilfreich, Unterricht zu wirtschafts-
bezogenen Gegenstinden besucht zu haben.
Weiterhin reicht das reine Faktenwissen bei
dieser Aufgabe nicht mehr aus. Das Testitem
wurde in allen Merkmalen auf Stufe 2
geratet: Spezifitit (M=1.83), kognitive
Beanspruchung (1.73), Modellierung (1.90).

Prognostisch schweres Testitem 8_2:
Wirtschaftskreislauf

Uber Drag-&-Drop-Felder miissen die
Verbindungen im Wirtschaftskreislauf
passend hergestellt werden. Dafiir muss das
Wissen mehrerer Teilbereiche kombiniert
angewendet werden. Die bereits
vorgegebenen Begriffe sind zu interpretierten
und Entscheidungen sind zu treffen.
Unterschiedliche Arten von Distraktoren
erhohen die Schwierigkeit zusatzlich.
Spezifitit (M=2.96), kognitive Beanspruchung
(M=2.82) und Modellierung (M=2.48) wurden
im Mittel der Stufe 3 zugeordnet.



114 Nina Johanna Welsandt, Fenna Henicz, Fabio Fortunati, Esther Winther & Hermann Josef Abs

Beurteilung
der Usability

Befunde zu den
Bewertungen der
Usability

Fragen auf Itemebene: Dimension der Authentizitdt
Ordnen Sie das Item Stufe 1, Stufe 2 oder Stufe 3 zu. Sie kénnen hier nur eine Auswahl treffen.

Frage 1: Reprasentiert die Aufgabe eine Handlungssituation aus dem Alltag der Ja
Jugendlichen in Jahrgangsstufe 8 (14- bis 15-Jahrige)?

Nein

Frage 2: Reprasentiert die Aufgabe eine Handlungssituation, die den Jugendlichen
perspektivisch zugdnglich ist?

Nein

Stufe3

Abbildung 4.2.4: Beurteilung der Authentizitat

Das Expertenrating zeigt, dass die Expert*innen die Aufgaben grofitenteils als au-

thentisch einschétzten. Eine Ausnahme bilden die Aufgaben 8_1 und 8_2. Die

Grenzwerte wurden aus den Bewertungen der Expert*innen abgeleitet. So bilden

nur die Aufgaben 8_1 und 8_2 laut den Expert*innen keine perspektivisch zu-

gangliche Handlungssituation fiir Schiiler*innen ab. Die Werte lagen hier iiber

2.30. 16 Aufgaben erhielten mit Werten zwischen 1.51 und 2.30 eine Bewertung

mittlerer Authentizitit. 17 Aufgaben wurden mit Werten unter 1.5 als sehr au-

thentisch eingestuft.

Zur Beurteilung der Usability auf Testebene wurden den Expert*innen am
Ende der Befragung 15 Fragen gestellt (siche Tabelle 4.2.1), bei denen zu jeder
Aussage angegeben werden sollte, inwieweit diese in Bezug auf die Zielgruppe von
Achtkldssler*innen personliche Zustimmung findet. Dabei wurde ein vierstufiges
Antwortformat mit den Antwortmdglichkeiten 1=stimme nicht zu, 2=stimme
eher nicht zu, 3=stimme eher zu und 4=stimme zu gewdhlt. Die Expert*innen
bewerteten verschiedene Aspekte der Benutzerfreundlichkeit des Assessments.

Die Ergebnisse dieser Expertenbefragung lieferten wertvolle Einblicke in die
Usability des TBA-EL aus der Perspektive von Fachexpert*innen. Die meisten As-
pekte der Benutzerfreundlichkeit wurden positiv bewertet, wahrend es einige Be-
reiche gibt, die weiterhin Aufmerksamkeit erfordern. Diese Ergebnisse bieten eine
Grundlage fiir gezielte Verbesserungen des Assessments und eine Optimierung
seiner Benutzerfreundlichkeit. Die Ergebnisse dieser Befragung werden im Fol-
genden présentiert:

* Intuition des Userinterfaces: Die Auswertung von 21 Bewertungen ergab einen
Durchschnittswert (M) von 3.71. Dies deutet darauf hin, dass die Expert*innen
die Nutzung des Userinterfaces im Allgemeinen als intuitiv empfinden.

* Intuition der Funktionen einzelner Buttons: Auch hier wurde ein Durch-
schnittswert von 3.71 ermittelt. Dies legt nahe, dass die Expert*innen die
Funktionen der Buttons iiberwiegend als intuitiv wahrnehmen.

* Verstandnis eingesetzter Gestaltungselemente: Hier ergab sich basierend auf
den Einschitzungen von 21 Expert*innen ein Durchschnittswert von 3.57, der
darauf schlieSen lasst, dass die Gestaltungselemente fiir die Zielgruppe ange-
messen ausgewahlt wurden.

* Verstandnis der zu bearbeitenden Aufgaben: Basierend auf den Einschétzun-
gen von 21 Expert*innen wurde hierbei ein Durchschnittswert von 3.62 er-
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mittelt. Die zu bearbeitenden Aufgaben wurden demnach zielgruppengerecht
eingefiithrt und erstellt.

Hiufigkeit von Uberraschungen wihrend der Aufgabenbearbeitung: Hier zeig-
te sich basierend auf den Einschidtzungen von 20 Expert*innen ein Durch-
schnittswert von 2.05.

Mehrwert des Erklarvideos als Unterstiitzung: Die Auswertung von 20 Bewer-
tungen ergab einen Durchschnittswert von 3.15. So wurde der Aussage ,,Durch
das Erkldrvideo fillt mir der Umgang mit dem Assessment leichter” durch-
schnittlich nur eher zugestimmt. Infolgedessen wurde das Erklarvideo noch
mal auf Funktionalitdt tiberpriift und angepasst.

Offensichtlichkeit relevanter Informationen fiir die Aufgabenbearbeitung:
Hierbei wurde basierend auf den Einschidtzungen von 20 Expert*innen ein
Durchschnittswert von 3.35 ermittelt. So konnte aus der Befragung abgeleitet
werden, dass die relevanten Informationen teilweise nicht direkt ersichtlich ge-
wesen sind. Dies fithrte zu einer Uberpriifung und Anpassung des Aufgaben-
designs.

Ablenkung durch Gestaltungselemente. Die Auswertung von 21 Bewertungen
ergab einen Durchschnittswert von 3.0. Gestaltungselemente wurden demnach
teilweise als ablenkend empfunden und wurden daher tiberarbeitet. In An-
betracht der Modellierung einer Aufgabe diirfen Gestaltungselemente nur als
Ablenkung empfunden werden, wenn diese gezielt als Distraktoren eingesetzt
wurden. Ist dies nicht der Fall, miissen die Gestaltungselemente verandert wer-
den.

Lesbarkeit der Arbeitsauftrige des Assessments sowie der verwendeten Ma-
terialien: Die Auswertung ergab basierend auf den Einschitzungen von 21
Expert*innen Durchschnittswerte von 3.57 und 3.19. Aus dem Durchschnitts-
wert ldsst sich ableiten, dass Elemente nicht durchweg gut lesbar waren und
dass eingesetzte Materialien uniibersichtlich waren. Auch hier musste es An-
passungen geben.

Lesbarkeit der Untertitel in den Videoelementen des Assessments: Hierbei
wurde basierend auf den Einschdtzungen von 20 Expert*innen ein Durch-
schnittswert von 3.55 ermittelt.

Ubersichtlichkeit der eingesetzten Materialien: Dies ergab basierend auf den
Einschitzungen von 21 Expert*innen einen Durchschnittswert von 3.38.
Erleichterung der Aufgaben durch gewiéhltes Design: Hierbei wurde basierend
auf den Einschidtzungen von 20 Expert*innen ein Durchschnittswert von 3.2
ermittelt. Das Design kann die Bearbeitung einer Aufgabe inhaltlich nicht ver-
einfachen. Trotzdem sollte es eine Aufgabe auch nicht erschweren.
Verstandlichkeit fiir Schiiler*innen der 8. Klasse: Dies ergab basierend auf den
Einschitzungen von 21 Expert*innen einen Durchschnittswert von 3.38.
Angemessenheit der Distraktoren fiir Schiiler*innen der 8. Klasse: Die Aus-
wertung ergab basierend auf den Einschdtzungen von 21 Expert*innen einen
Durchschnittswert von 3.19. Die Einschitzung der Expert*innen wies darauf
hin, dass Schiler*innen nicht vollkommen klar sein konnte, was bei den Auf-
gaben von ihnen gefordert wird. Dies geht mit der Aussage, dass die Distrak-
toren fiir Achtklassler*innen nur eher als angemessen empfunden wurden,
einher. Auch hier wurde iiberpriift, welche der Distraktoren angepasst werden
kénnen.
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Tabelle 4.2.1: Gesamtbewertung der Usability-Fragen auf Testebene
Expertenrating (ER)
1=stimme nicht zu, 2=stimme eher nicht zu,
3=stimme eher zu, 4=stimme zu
N Min  Max M  Std. Abweichung

Die Nutzung des Userinterfaces ist intuitiv. 21 3 4 3.71 0.46
Die Funktionen der einzelnen Buttons sind intuitiv. 21 3 4 3.71 0.46
Die eingesetzten Gestaltungselemente habe ich schnell verstanden. 21 2 4 3.57 0.60
Wie ich eine Aufgabe bearbeiten soll, habe ich schnell verstanden. 21 2 4 3.62 0.59
Bei der Bearbeitung der Aufgaben war ich oft liberrascht. 20 1 4 2.05 1.19
Durch das Erklarvideo fallt mir der Umgang mit dem Assessment leichter. 20 1 4 3.15 0.99
::isrigti::“zt::rbeitung der Aufgaben sind alle relevanten Informationen 20 2 4 3.35 0.75
B(i:' S:%zit:t:tsrc:te:::;x:ng;?Iemente haben mich bei der Bearbeitung 21 1 4 3.00 0.89
Die Arbeitsauftrage des Assessments sind gut lesbar. 21 2 4 3.57 0.60
Die Materialien sind gut lesbar. 21 1 4 3.19 0.87
Die Untertitel der Videoelemente sind gut lesbar. 20 1 4 3.55 0.83
Die eingesetzten Materialien im Assessment sind libersichtlich gestaltet. 21 2 4 3.38 0.59
Das Design der Aufgaben hat mir das Bearbeiten erleichtert. 20 2 4 3.20 0.62
SuS der 8. Klasse ist klar, was von ihnen in der Aufgabe gefordert wird. 21 2 4 3.38 0.67
Die Distraktoren sind fiir SuS der 8. Klasse angemessen. 21 2 4 3.19 0.75

4,24 Implikationen der Ergebnisse

Die Datenanalyse der Expertenbefragung zeigt, dass sie sich trotz unterschied-
licher Expertise in ihrer Bewertung der Spezifitit, kognitiven Beanspruchung,
Authentizitit und Modellierung weitgehend einig sind. Basierend auf den Ergeb-
nissen der Expertenbefragung und der Validierung der Feldtestdaten (vgl. Kapitel
4.3) wurde das Priifinstrument iiberarbeitet. Besonders schwierige Items wurden
zu leichteren Items abgedndert. Distraktoren wurden bspw. der Altersgruppe ent-
sprechend angepasst. Weitergehend wurden tiberfliissige Elemente bei der Uberar-
beitung der Modellierung des Assessments entfernt.

In Bezug auf die negativen Authentizititseinschitzungen des Expertenratings
wurden die Aufgaben 8_1 und 8_2 nochmal genauer tiberpriift. Da es sich bei
den beiden Aufgaben um die letzten des Assessments handelte, wurde hier ent-
schieden, den Lebensweltbezug zu lockern, um Aufgaben zu generieren, die stér-
ker auf die Reflexion iiber wirtschaftliche Systeme ausgerichtet waren.
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4.3 Validierung des Testinstruments anhand der
Feldtestdaten

Fabio Fortunati, Nina Johanna Welsandt, Fenna Henicz, Hermann Josef Abs &
Esther Winther

Dieses Unterkapitel betrachtet die psychometrischen Eigenschaften des Test-
instruments zur Messung 6konomischer Kompetenz in Feld- und Hauptstudie.
Zuniéchst wird kurz das methodische Vorgehen der Datenanalyse fiir beide Test-
zeitpunkte sowie der Umgang mit fehlenden Werten erldutert. Die psychometri-
schen Eigenschaften des Testinstruments werden fiir die Feld- und Hauptstudie
vergleichend betrachtet und es wird untersucht, inwieweit vorgenommene Verin-
derungen zu einer Verbesserung des Testinstruments gefithrt haben.

43.1 Codebook, Scoring der Items und Interrater-Reliabilitat

Zur Bewertung der Schiilerantworten wurde ein Codebook entwickelt, das die
korrekten Antworten fiir die Single- und Multiple-Choice-Items sowie den mogli-
chen Losungsraum bei Aufgaben mit offenem Antwortformat enthalt. In der Feld-
testerhebung wurden die Single- und Multiple-Choice-Items auf Grundlage des
Datensatzes bewertet, der die Eingaben der Schiiler*innen dokumentiert. Die Ein-
gaben der Testteilnehmenden wurden in neue Variablen transformiert, die den je-
weilig erreichten Score (Punktwert) geméafl dem Codebook enthalten.

Die offenen Antworten wurden sowohl im Feld- als auch im Haupttest ma-
nuell von drei Codierenden bewertet. Die Codierung der Items erfolgte zunachst
unabhingig voneinander. Nach einer ersten Priifung wurde der zuvor im Code-
book entwickelte Losungsraum um weitere korrekte Schiilerantworten erweitert
und die offenen Items nochmals codiert.

Die Priifung der Interrater-Reliabilitdt (IRR) erfolgt mittels Krippendorfts Al-
pha. Krippendorffs Alpha berechnet die erwartete zufillige Ubereinstimmung
durch die durchschnittliche Ubereinstimmung, wenn alle Codierungen aller
Analyseeinheiten miteinander verglichen werden (Krippendorff, 2004; Hayes &
Krippendorft, 2007). Ein Vorteil ist, dass eine Untersuchung der Ubereinstim-
mung von zwei oder mehr Personen auf einem variablen Skalenniveau erfolgen
kann. Dariiber hinaus kann bei der Berechnung von Krippendorffs Alpha der
95 %-Konfidenzintervall angegeben werden, der Aufschluss tiber die Prézision
der Reliabilititsmessung gibt (Hayes & Krippendorff, 2007). Dariiber hinaus ist
bspw. Cohens Kappa, im Vergleich zu anderen Reliabilititsmafien, ein konservati-
ves Maf3, das bei ungleich verteilten Variablen zu tiefen Werten tendiert (Brennan
& Prediger, 1981; Zhao et al., 2013). Die Berechnung von Krippendorffs Alpha
erfolgt in SPSS (IBM Corp., 2021). Zur Prézision der Berechnung der 95 %-Kon-
fidenzintervalle wurde das Bootstrapping-Verfahren (10.000 Bootstraps) ange-
wendet. Tabelle 4.3.1 zeigt die IRR fiir die Items mit offenem Antwortformat der
Hauptstudie. Die IRR zeigt fiir alle Items zufriedenstellende Werte an.

Fortunati, E, Welsandt, N. J., Henicz, E, Abs, H. J. & Winther, E. (2024). Validierung des Testinstru-
ments anhand der Feldtestdaten. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomische Bildung in
Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen (S. 117-133). Waxmann. CC BY 4.0. https://doi.
org/10.31244/9783830998389.4_3

Codierung der Testitems

Datenaufbereitung:
Interrater-Reliabilitdt und
Ratereffekte
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Tabelle 4.3.1: Interrater-Reliabilitat fir die offenen Items in der Hauptstudie

ein Drittel der Falle

Reliabilitat/Item FT2_2 FT3 1 FT5_4 FT7_1 FT7_4
Krippendorffs Alpha
Bei 2 Codierenden 0.713 0.856 0.836 0.815 0.803

Zufallsstichprobe (5 % aller Falle)

Bei 3 Codierenden 0.723 0.752 0.656 0.753 0.867

Aufgrund der hohen Stichprobengréfie in der Hauptstudie wurden die offenen
Aufgaben von einem Codierenden vollstindig codiert und von einem Weiteren
zu jeweils einem Drittel (ca. 1.000 Fille). Die Aufgabendrittel variierten dabei pro
Item. Zusatzlich wurden die Items durch eine Zufallsziehung in 150 Fillen (ca.
5%) von allen drei Codierenden bewertet, um etwaige Ermiidungseffekte aus-
schliefSen zu konnen (siehe Tabelle 4.3.1).

Die Ergebnisse zeigen sowohl fiir die Priifung von einem Drittel der Fille als
auch der Zufallsstichprobe zufriedenstellende Werte an, die sich gegeniiber dem
Rating des Feldtests verbesserten (0.63 < a < 0.84). Um Ratereffekte auf die Ska-
lierung des Tests auszuschliefen, wurde sowohl fiir den Feld- als auch fiir den
Haupttest gepriift, inwieweit das Rating einzelner Codierender signifikante Un-
terschiede in der Itemschwierigkeit hervorruft. Hierzu wurden mittels einer Er-
weiterung des Partial-Credit-Models von Linacre (1994) Ratereffekte untersucht.
Beim Feldtest konnte nur bei einem Item (FT22) ein signifikanter Unterschied
zwischen zwei Ratern festgestellt werden; dieses weist einen DIF iiber 0.426 auf.
Beim Haupttest betraf dies dasselbe Item (FT22), welches auch die niedrigste In-
ter-Rater-Reliabilitat aufwies. Dieses Item wurde konsensual nachcodiert.

4.3.2 Umgang mit fehlenden Werten

Fehlende Werte pro ltem  Grundsatzlich gibt es fiir den Umgang mit fehlenden Werten kein pauschales Ver-

und gruppenbezogene  fahren. In ECON 2022 betrachten wir fiir den Haupttest die fehlenden Werte pro
Unterschiede  fem und untersuchen zudem auf Fallebene, ob einzelne Fille eine Héiufung an
fehlenden Werten aufweisen. Dariiber hinaus wird gepriift, ob die Quote der feh-

lenden Werte eines Items von der Positionierung im Test abhéngen.
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Abbildung 4.3.1: Fehlende Werte auf ltemebene der Hauptstudie

Abbildung 4.3.1 zeigt die fehlenden Werte fiir jedes Item der Hauptstudie. Die
Spannweite reicht dabei von 25.40% bei Item 1_1 bis 44.83% bei Item 5_2. Im
Mittel konnen pro Item fehlende Werte in Hohe von 31.03 % festgestellt werden.
Zur Uberpriifung, ob die Positionierung der Items einen Einfluss auf die Hohe
der fehlenden Werte hat, wurde der Test gruppiert: (1) in zwei Hélften und (2)
in drei Drittel. Fiir die Bestimmung signifikanter Gruppenunterschiede wurde fiir
(1) ein t-Test fiir unabhingige Stichproben (siehe Tabelle 4.3.2) und fiir (2) eine
einfaktorielle Varianzanalyse verwendet (siche Tabelle 4.3.4). Wahrend der t-Test
einen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Testhilften zeigt, kann bei
einer Einteilung in Drittel kein signifikanter Unterschied mehr festgestellt werden.

Tabelle 4.3.2: T-Test fir die fehlenden Werte der Testhalften der Hauptstudie

Variable Testhélften

Merkmal Erste Halfte Zweite Halfte
N 16 16

M 0.288 0.331

SD 0.027 0.050
t-Wert -3.029

df 30

p 0.005

Cohens d 0.040

Zu beobachten ist, dass insbesondere die Items der Einheiten 5 und 6 von feh-
lenden Werten betroffen sind (siehe Tabelle 4.3.3). Dies konnte darauf zuriick-
zufiihren sein, dass hier eine Hdufung von mathematisch bezogenen Aufgaben
zu finden ist, die den Schiiler*innen haufig schwerer erscheinen. Zur Priifung, ob
ein statistisch signifikanter Zusammenhang mit der Positionierung im Test fest-
zustellen ist, wurde eine Korrelation nach Pearson durchgefiihrt. Der Befund ist
signifikant (r=0.372; p<0.036). In Anbetracht der uneindeutigen Ergebnisse hin-
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Ausschlusskriterien fiir
einzelne Fille

Modellauswahl

sichtlich der unterschiedlichen Positionierung und des lediglich mittleren Korre-
lationskoeffizienten kann daher nicht zweifelsfrei bestimmt werden, ob die Quote
an fehlenden Werten mit der Positionierung im Test zusammenhéngt oder ob Er-
miidungseffekte einen Einfluss auf die Testleistung haben.

Tabelle 4.3.3: ANOVA fur die fehlenden Werte der Testdrittel der Hauptstudie

Variable Merkmal N M SD F p
Erstes 10 0.295 0.032 1.057 0.360
Drittel
Testdrittel Zweites 1 0.311 0.055
Drittel
Drittes
e 11 0.323 0.043

Fiir eine genauere Untersuchung wurde auf Fallebene gepriift, inwieweit hier ein-
zelne Fille eine hohe Quote an fehlenden Werten aufweisen. Hierfiir wurden ver-
schiedene Schwellenwerte entwickelt.

Tabelle 4.3.4: Fehlende Werte auf Fallebene (Hauptstudie)

75 %- 66 %- 50 %- 33 %- 25%-
Hauptstudie ~ Missing Missing Missing Missing Missing
) 3020 2852 2841 2807 2696 2540
Stichprobe
Betrofiene Falle 168 179 213 324 480
(kumuliert)

Tabelle 4.3.4 zeigt die fehlenden Werte auf Fallebene. Daraus kann geschlossen
werden, dass die iiberwiegende Mehrheit der Teilnehmer*innen den Test ernst-
haft bearbeitet hat. Bei Fdllen, die mehr als 75% der Aufgaben nicht bearbeitet
hat, kann angezweifelt werden, inwieweit zuverldssig auf die Kompetenz des ent-
sprechenden Teilnehmenden geschlossen werden kann. Aus diesem Grund wur-
den alle Falle, die mehr als 75 % der Testaufgaben nicht beantwortet haben, von
der Analyse ausgeschlossen. Dies betraf 168 bzw. 5.5% der Fille in der Hauptstu-
die und 63 bzw. 7.72% der Fille im Feldtest. Vorteilhaft ist hier, dass neben einer
zuverldssigeren Schitzung der Personenfihigkeit auch eine linksschiefe Verteilung
der Werte verringert wird und bei der Testwertinterpretation nicht vorschnell die
Annahme eines zu schweren Tests getroffen wird. Die Befunde des Feldtests zu
den fehlenden Werten auf Fallebene reihen sich prozentual betrachtet in die Er-
gebnisse der Hauptstudie ein.

In den Analysen zur Hauptstudie wird somit von einer Stichprobengrof3e von
N=2.852 Teilnehmer*innen ausgegangen und wéhrend des Feldtests von einer
Stichprobengrofie von 753 Personen.

4.3.3 Datenanalysemethoden

Die in diesem Kapitel vorgestellten Datenanalyseverfahren werden sowohl fiir die
Analyse der Stichprobe des Feldtests sowie des Haupttests verwendet. Die Ergeb-
nisse werden in Kapitel 4.2.4 vergleichend dargestellt, sodass etwaige Anderungen
der psychometrischen Eigenschaften des Testinstruments transparenter dargestellt
werden kénnen.
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Fiir die Analyse der Daten wurde ein polytomes 1PL-IRT-Modell, das Multi-
dimensional-Random-Coeflicients-Multinomial-Logit-Modell (MCMLM) (Adams
et al., 1997), gewéhlt und mit dem Programm ACER ConQuest (Adams et al.,
2018) skaliert. Bei der Datenerhebung im Feldtest konnten aufgrund eines Erfas-
sungsfehlers der Testsoftware beim ersten Item 1_1 die Schiilerantworten nicht
reliabel zu den dargebotenen Antwortoptionen des Items zugeordnet werden, so-
dass Item 1_1 von der Analyse ausgeschlossen werden musste. In der Analyse der
Feldtestdaten konnen somit nur 34 der 35 Items beriicksichtigt werden. Tabelle
4.3.5 stellt iibersichtlich dar, welche Analyseverfahren fiir das Bestimmen der psy-
chometrischen Qualitdt des Testinstruments verwendet wurden. Vor der Analyse
wurde gepriift, inwieweit das Rating der einzelnen Codierenden einen Einfluss auf
die Itemschwierigkeit ausiibt. Fehlende Schiilerantworten wurden mit dem Wert 0
fir falsche Antworten codiert und in die Modellberechnungen aufgenommen.

Fiir die Uberpriifung der psychometrischen Eigenschaften des Testinstruments
wurden zundchst die Personen- und Itemparameter sowie die Messgenauigkeit
bestimmt (siche Tabelle 4.3.5). Dazu wurden die Parameter mit der Marginal-
Maximum-Likelihood-Methode (MML) geschitzt (Adams et al., 1997). Als Para-
meter wurden die Itemschwierigkeit sowie die Personenfahigkeitsschitzer (WLE)
und deren Verteilung ermittelt. Dariiber hinaus wurde mittels einfaktorieller Vari-
anzanalyse (ANOVA) gepriift, ob sich die Itemschwierigkeit hinsichtlich der Auf-
gabentypen und Inhaltsbereiche unterscheidet.

Die Messgenauigkeit des Tests kann anhand des Standardfehlers der einzelnen
Personenparameter sowie der Reliabilitatskoeffizienten der probabilistischen und
klassischen Testtheorie gepriift werden. Das zu messende Konstrukt gilt als zuver-
lassig schatzbar, wenn (1) die Standardfehler der Personenparameter gering und
(2) die Reliabilitiatskoeffizienten hoch sind (EAP/PV & WLE > .70; Cronbachs
a > .70) (Frey, 2012). Die prézise Schitzung der Personenfihigkeiten ist von un-
mittelbarer Bedeutung fiir die valide Testwertinterpretation (American Educatio-
nal Research Association [AERA] et al., 2014, S. 37ff.). Dariiber hinaus wird mit
der Person-Separation-Reliabilitdit (WLE) gepriift, ob die Reproduzierbarkeit der
Personenparameter gewiéhrleistet ist. Zudem soll mit der Messung der Item-Se-
paration-Reliabilitdt untersucht werden, ob der Test tatsdchlich zwischen leichten
und schwierigen Items unterscheiden kann. Ebenfalls soll mit der Bestimmung
der testcharakteristischen Kurve (TCC) untersucht werden, ob ein Zusammen-
hang zwischen den summierten Personen-Testwerten und der latenten Personen-
fahigkeit existiert (Rost, 2004). Die TCC wird konzeptionell als die Regression der
summierten Antwortscores der Testteilnehmenden verstanden und kann grafisch
als die Summe aller itemcharakteristischen Kurven (ICC) betrachtet werden. Der
empirische Zusammenhang muss einen streng monotonen, hohen Zusammen-
hang aufweisen.

Zur Beurteilung der Itemhomogenitit wurden zunichst die Itemfitwerte des
Weighted-Mean-Squares (WMNSQ) und die T-Werte als Indizes fiir die Qualitdt
der Items herangezogen sowie grafisch nach Auffilligkeiten in den itemcharak-
teristischen Kurven (ICC) untersucht (Winther, 2010). Dariiber hinaus wurden
auch Mafle der KTT, wie die Trennscharfe, beriicksichtigt.

Analyseebene:
[temparameter

Analyseebene:
Personenparameter und
Reliabilitatskoeffizienten

Analysebene:
[temhomogenitdt
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Tabelle 4.3.5:  Analyseebenen und methodisches Vorgehen

Analyse- Itemparameter Personen- Reliabilitit Itemhomogenitit
ebene parameter
Personen-ltem-Map Kennwerte der IRT ltemfit-Werte
Verte||u‘ng‘der.ltem- Verteilung der Kennwerte der KTT Grafische Analyse
Analyse- schwierigkeiten Personenparameter (ICC)
methoden  |temschwierigkeit Testcharakteristi- Testinformations-
DIF-Analysen
nach Aufgabentyp sche Kurve (TCC) kurve (TIF)
ltemschwierigkeit

nach Inhaltsbereich

Mithilfe einer DIF-Analyse wurde im Anschluss gepriift, ob bei gleicher Perso-
nenfahigkeit Unterschiede in der Losungswahrscheinlichkeit von Items hinsicht-
lich eines personenbezogenen Merkmals bestehen. Dies dient zur Ermittlung
der Testfairness tiber verschiedene Subgruppen hinweg (Paek, 2002; Teresi et al.,
2008). Zunichst wurde auf Testebene untersucht, ob signifikante Gruppenunter-
schiede hinsichtlich der Hintergrundvariablen zu finden sind. Im zweiten Schritt
wurde der Interaktionsterm auf Signifikanz gepriift, dariiber hinaus wurde auf
Itemebene untersucht, ob der DIF-Schitzer einzelner Items einer Subgruppe sich
signifikant von der absoluten Itemschwierigkeit unterscheidet. Hierfiir wurde mit-
tels des Wald-Tests ein Chi-Quadrat-Wert fiir einen Freiheitsgrad ermittelt, um
so auf Itemebene Signifikanz ermitteln zu konnen (Kirsch, 2021). Signifikante
DIF-Unterschiede konnen als Indiz fiir das Verletzten der Testfairness gewertet
werden. Fiir die DIF-Analysen wurden die Merkmale Geschlecht, Zuwanderungs-
geschichte sowie die zu Hause gesprochene Sprache der Schiiler*innen verwen-
det. Der Umgang mit Verletzung der Testfairness durch DIF-Effekte in einzelnen
Subpopulationen einer Stichprobe wird in der Literatur kontrovers diskutiert. In
der Forschungslandschaft gibt es keine allgemein anerkannten Grenzwerte fiir
die Tolerierbarkeit von DIF-Effekten. Vielmehr existieren unterschiedliche Klas-
sifizierungsschemata, die DIF-Effekte zu kategorisieren versuchen. In diesem
Artikel wird sich auf das Klassifizierungsschema von Paek und Wilson (2011)
bezogen, das DIFs nach der Stirke und ihrer statistischen Signifikanz bewer-
tet. Dabei stellen DIF-Effekte der Kategorie A (|DIF|<0.426 und p>0.05) kei-
ne problematischen Items dar, wiahrend der Einsatz von Items der Kategorie B
(0.426 < |DIF|<0.628; p<0.05) und Kategorie C (|DIF|>0.628; p<0.05) als be-
griilndenswert zu bewerten ist. Dariiber hinaus ist zu bedenken, dass nicht jeder
DIF-Effekt eine Verletzung der Testfairness darstellen muss, so kann bspw. ein
DIF-Effekt bezogen auf das Vorwissen von Schiiler*innen zu einer Thematik wiin-
schenswert sein, da das Testinstrument somit instruktionssensitiv reagiert. Da-
her ist eine notwendige Elimination von Items aufgrund von DIF-Effekten nicht
zwingend ratsam und sollte auch aus der Perspektive der Abwagung von Konst-
ruktvaliditat entschieden werden. Auf Grundlage der Personen- und Itemparame-
ter sowie der Informationen zur Itemhomogenitit wurden auffillige Items vom
Text unter Beriicksichtigung von Uberlegungen zur Inhaltsvaliditit und Reliabili-
tat des Testinstruments exkludiert oder iiberarbeitet.
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4.3.4 \Vergleichende Ergebnisse von Feld- und Haupttest

Ein Testinstrument gilt als ausreichend skaliert, wenn die Parameter des Modells
und die dazugehorigen Items (1) ausreichend weit auf der Logit-Skala streuen
und (2) eine moglichst hohe Varianz der Logit-Werte aufweisen. Die durch die
MCMLM-Methode geschitzten Personen- und Itemparameter wurden auf eine
gemeinsame Logit-Skala transformiert (Personen-Item-Map). Die Personen-Item-
Map (Wright Map) zeigt die Anzahl der Fille des Personenparameters und die
Itemparameter (siche Abbildung 4.3.2).
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Abbildung 4.3.2: Personen-ltem-Map fir die Feldteststichprobe des Testinstruments
TBA-EL

Die Itemschwierigkeitsparameter im Feldtest streuen im Bereich von -2.111 und
6.746 mit einer Spannweite von 8.857 (siehe Abbildung 4.3.2). Der Mittelwert der
Itemschwierigkeitsparameter ist aufgrund der Modellspezifikation auf 0 fixiert
(M=0; SD=1.672). Der Kolmogoroff-Sminorv-Test zeigt zunédchst keine Normal-
verteilung der Itemparameter an (K-S=0.216; df =34, p<0.001). Bei Exkludierung
des Ausreiferitems 7_5 mit der Itemschwierigkeit von 6.746 Logits kann jedoch

Befunde zu den
[temschwierigkeiten im
Feldtest
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Befunde zu den
[temschwierigkeiten in
der Hauptstudie

die Normalverteilung angenommen werden (K-S=0.178; df=33; p=0.10). Aus
der Wright Map kann geschlossen werden, dass 22 von 35 Items eine negative
Itemschwierigkeit aufweisen und somit als ,eher einfach® zu werten sind. Die 12
Items im positiven Logit-Bereich sind hingegen als ,,eher schwierig“ zu klassifi-
zieren. Bei der Betrachtung der Itemschwierigkeiten nach Aufgabentyp zeigte sich
mittels ANOVA, dass keine signifikanten Gruppenunterschiede hinsichtlich der
Aufgabentypen Single-Choice, Multiple-Choice und eines offenen Antwortformats
bestehen (F(3.164) =31.64; p=0.056). Ebenfalls wurden keine signifikanten Grup-
penunterschiede in der Itemschwierigkeit hinsichtlich der Inhaltsbereiche des Do-
ménenmodells gefunden (F(0.195)=1.95; p=0.824).

Die Itemschwierigkeitsparameter im Haupttest streuen im Bereich von -2.012
und 3.042 mit einer Spannweite von 5.054 (sieche Abbildung 4.3.3). Der Mittel-
wert der Itemschwierigkeitsparameter ist ebenfalls auf 0 fixiert (M =0; SD=1.00).
Der Kolmogoroft-Sminorv-Test zeigt eine Normalverteilung der Itemparameter
an (K-S=0.126; df=32, p=0.200). Aus der Wright Map kann geschlossen wer-
den, dass 17 von 32 Items eine negative Itemschwierigkeit aufweisen und so-
mit als ,eher einfach® zu werten sind. Die 15 Items im positiven Logit-Bereich
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Abbildung 4.3.3: Personen-ltem-Map flir die Hauptteststichprobe des
Testinstruments TBA-EL
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sind hingegen als ,schwieriger® zu klassifizieren. Bei der Betrachtung der Item-
schwierigkeiten nach Aufgabentyp zeigte sich mittels ANOVA, dass keine signi-
fikanten Gruppenunterschiede hinsichtlich der Aufgabentypen Single-Choice,
Multiple-Choice und eines oftenen Antwortformats bestehen (F(0.102)=1.478;
p=0.245). Ebenfalls wurden keine signifikanten Gruppenunterschiede in der
Itemschwierigkeit hinsichtlich der Inhaltsbereiche des Domédnenmodells gefunden
(F(0.003)=1.95; p=0.949). Es kann geschlossen werden, dass bei der Losung der
Items mogliche Effekte durch die Komplexitit des Aufgabenformats zu vernach-
lassigen sind. Dariiber hinaus kann gezeigt werden, dass fiir die Inhaltsbereiche
des Domidnenmodells eine ausgewogene Verteilung hinsichtlich der inhaltlichen
Schwierigkeit der Aufgaben gegeben ist.

Die Personenparameter (WLE) in der Feldteststichprobe streuen zwischen den
Werten -5.323 und 0.936 mit einer Spannweite von 4.167 Logits. Der Mittelwert
des Personenfihigkeitsparameters betrdgt -0.845 mit einer Standardabweichung
von 0.700 Logits. Die Verteilung der Personenparameter ist somit linksschief und
nicht normalverteilt (K-$S=0.072; df=753; p<0.001). Die Nichtnormalverteilung
des Personenfihigkeitsparameters trotz Ausschluss von 63 Fillen, die mehr als
75% der Aufgaben nicht beantwortet haben, konnte als Indiz dafiir interpretiert
werden, dass der Test fiir die Feldteststichprobe als etwas zu schwer konzipiert
wurde. Schiefe (-0.360) und Kurtosis (-0.092) weisen keine exzessiven Werte auf,
sodass nur eine leichte Verletzung der Normalverteilungsannahme angenommen
werden kann. Fir den Feldtest kann ein sehr hoher, monotoner, nicht linearer,
s-formiger Zusammenhang zwischen den Personen-Testwerten und den Perso-
nenparametern festgestellt werden (r=0.955; p<0.001).

Im Testinstrument nehmen die Standardfehler der Personenparameter gerin-
ge Werte an (M =0.309; SD=0.0265) und liegen im Logit-Bereich von 0.292 bis
0.520. Die Schitzung der Personenparameter ist fiir den Logit-Bereich zwischen
-0.502 und 0.593 signifikant (p<0.05). Die Standardfehler sind fiir den Bereich
zwischen -2.00 Logits bis 0.935 Logits am geringsten (siehe Abbildung 4.3.4). Die
Personenfihigkeiten <2 Logits werden weniger zuverldssig geschitzt. Dies deckt
sich auch mit der grafischen Beurteilung der Testinformationsfunktion. Die maxi-
male Testinformation kann im Logit-Bereich zwischen -2 bis 1 beobachtet werden
(siehe Abbildung 4.3.5).
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Abbildung 4.3.4: Personenfahigkeiten und Standardfehler fiir die Feldteststichprobe
des Testinstruments TBA-EL
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Abbildung 4.3.5: Testinformationsfunktion fir die Feldteststichprobe des Testinstruments TBA-EL

Befunde zu den
Personenfahigkeitswerten
in der Hauptstudie

Die Personenparameter (WLE) im Haupttest streuen zwischen den Werten -3.900
und 1.599 mit einer Spannweite von 5.499 Logits. Der Mittelwert des Personenfa-
higkeitsparameters betrdgt -0.392 mit einer Standardabweichung von 0.670 Logits.
Die Verteilung der Personenparameter ist ebenfalls linksschief und nicht normal-
verteilt (K-S=0.050; df=2852; p<0.001). Im Vergleich zum Feldtest hat sich der
Mittelwert der Personenfihigkeit erhoht. Schiefe (-0.0416) und Kurtosis (-0.823)
weisen keine exzessiven Werte auf, sodass nur eine leichte Verletzung der Nor-
malverteilungsannahme angenommen werden kann. Fiir den Feldtest kann ein
sehr hoher, monotoner, nicht linearer, s-férmiger Zusammenhang zwischen den
Personen-Testwerten und den Personenparametern festgestellt werden (r=0.998;
p<0.001).

Im Testinstrument der Hauptstudie nehmen die Standardfehler der Personen-
parameter ebenfalls geringe Werte an (M =0.298; SD=0.03) und liegen im Logit-
Bereich von 0.282 bis 0.854. Die Schitzung der Personenparameter ist fiir den
Logit-Bereich zwischen -0.582 und 0.564 signifikant (p <0.05). Die Standardfeh-
ler sind fiir den Bereich zwischen -2.00 Logits bis 1.500 Logits am geringsten (sie-
he Abbildung 4.3.6). Die Personenfihigkeiten kleiner 2 Logits werden weniger
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Abbildung 4.3.6: Personenfahigkeiten und Standardfehler fir die Hauptteststich-
probe des Testinstruments TBA-EL
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zuverldssig geschatzt. Diese deckt sich auch mit der grafischen Beurteilung der
Testinformationsfunktion. Die maximale Testinformation kann im Logit-Bereich
zwischen -2 bis 1.5 beobachtet werden, die auch in ihrem Maximum einen hohe-
ren Wert aufweist als die des Feldtests (siche Abbildung 4.3.7).

Testinformationskurve

Information

O RPN WA UUION OO

-5.0 45 -40 -35 -30 -25 -20 -15 -10 -05 00 05 1.0 15 20 25 3.0 35 40 45 50

Latent traits (Logits)

Abbildung 4.3.7: Testinformationsfunktion fiir die Hauptteststichprobe des Testinstruments TBA-EL

Die Messgenauigkeit des Testinstruments fiir die globalen Personenparameter
kann Uber den Reliabilititskoeffizient der IRT (EAP/PV) und der KTT (Cron-
bachs Alpha) beurteilt werden. Die Ergebnisse der globalen Reliabilitdtsparame-
ter konstatieren fiir alle Kennzahlen Werte deutlich tiber 0.70, was fiir eine hohe
Reliabilitat des Testinstruments spricht (siche Tabelle 4.3.6). Die Hohe des WLE-
Koeffizienten (0.879) ldsst darauf schlieflen, dass das Testinstrument zuverldssig
zwischen fahigen und weniger fahigen Personen unterscheiden kann.

Tabelle 4.3.6: Probabilistische und klassische Reliabilitatskennwerte

Feldtest Hauptstudie

Fropablstische E:Z‘;;” EAP/PV 0.813 0.838
MLE 0.804 0.809

WLE 0.811 0.801

ltembezogen Item-Separation-Reliabilitat 0.975 0.998

Klassische Testtheorie Cronbachs Alpha 0.800 0.830

Zusammenfassend kann somit festgestellt werden, dass es eine ausreichende em-
pirische Evidenz hinsichtlich der Messgenauigkeit des Instruments TBA-EL gibt.
Die Personenfihigkeit der Teilnehmenden der Hauptstudie ist im Mittel um 0.500
Logits hoher als die des Feldtests.

Die Annahme eines Partial-Credit-Rasch-Modells ist erfillt, wenn (1) die
Item-Infit-Werte (WMNSQ) idealerweise dem Erwartungswert 1 entsprechen so-
wie signifikant sind (|t| <1.96 bzw. p<0.05) und (2) die Schwellenparameter der
Antwortkategorien aufsteigend angeordnet sind. Fiir den Cut-Off-Wert fiir den
Item-Infit schlagen Adams und Khoo (1996) einen Wertebereich zwischen 0.75
und 1.33 vor, wihrend in Large-scale Assessments wie PISA wMNSQ-Werte zwi-
schen 0.85 und 1.15 als angemessen betrachtet werden (Kastberg et al., 2021).

Reliabilitdt der
Testinstrumente:
Vergleich zwischen Feld-
und Hauptstudie
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Befunde zum Itemfit:
Vergleich zwischen Feld-
und Hauptstudie

Hinsichtlich der Feldteststichprobe erfiillen 33 von 34 Items des Testinstru-
ments den strengen wMNSQ-Wertebereich, lediglich Item 7_5 weist einen Under-
fit auf (siehe Tabelle 4.3.7). Die T-Werte streuen in einem Bereich zwischen -4.40
und 5.50. Drei Items weisen einen T-Wert kleiner -1.96 auf, was fiir eine zu hohe
Trennschirfe spricht und als eher nicht problematisch betrachtet wird. Bei fiinf
Items kann ein T-Wert grofler 1.96 festgestellt werden, was auf eine signifikan-
te Abweichung und eine niedrige Trennscharfe schlieflen ldsst. Fiir eine prézisere
Beurteilung des Item-Infits wird auch die Trennscharfe der klassischen Testtheorie
berticksichtigt, die nicht unter dem Wert von 0.20 liegen sollte.

Tabelle 4.3.7:  Vergleich der Itemparameter — WMNSQ der Testitems des
Testinstruments TBA-EL im Feld- und Haupttest

WMNSQ- WMNSQ-
ltems Nr. Iteminhalt Feldtest Hauptstudie
11 1 Preisberechnung Einkaufszettel, Grundrechenarten - 1.05
1.2 2 Bedurfnisse & Bedarf 0.98 1.04
1.3 3 Wirtsch. Unterschied Bio-Produkte/konv. Produkte 0.95 0.96
1.4 4 Knappheitskonzept 0.95 1.00
21 5 Influencer-Marketing 0.98 -
2.2 6  Wirkung von digitalen Marketingstrategien 0.84 0.95
2.3 7 Nutzen digitaler Marketingstrategien aus Unt.-Sicht 1.13 1.08
3_1 8 Definition Nachhaltigkeit 0.88 0.95
3.2 9 Facetten von Nachhaltigkeit 0.92 0.99
33 10 Fair-Trade-Produkte 1.07 1.00
3.4 11 Fair-Trade-Konzept 0.99 0.93
35 12 Informationsquellen zu Produktinformationen 0.94 0.93
4 1 13 Berechnung Jahreszinsen 1.03 1.01
4 2 14  Konzept Zinseszins 1.1 1.04
4 3 15 Berechnung unterjahrige Zinsen 1.06 1.01
4 4 16  Zolle & Auswirkungen auf Unternehmen 0.98 0.98
45 17  Gewinnkonzept 1.06 0.93
4.6 18 Kaufkraft 1.07 1.24
51 19 Zentrale Begriffe Kaufvertrag 1.1 1.10
52 20 Prozentrechnen In-App-Kauf (verminderter GW) 0.99 1.00
53 21 Prozentrechnen In-App-Kauf (Preisdifferenz) 1.02 -
54 22 Gefahren des In-App-Kaufs 0.92 0.96
6_1 23  Subtraktion Preisunterschied 0.90 0.99
6.2 o4 g:z/z)entrechnen Angebotsvergleich (vermehrter 0.98 0.99
6 3 25 Ursachen Kostenvorteile fiir Online-Shopping 1.04 1.00
6_4 26 Wirkung von AGBs bei Kaufvertragen 1.13 1.12
6.5 27  Wahrungsumrechnung 0.98 0.97
6_6 28 Institutionen des Verbraucherschutzes 0.99 1.00
71 29 Bezahlen mit Kleingeld 0.98 0.99
72 30 Funktionen des Geldes 1.08 1.09
73 31 Kaufvertrag rechtswirksam? 0.97 1.02
7 4 32 Bezahlen mit EC-Karte 0.95 0.97
7.5 33 Kaufvertrag Botengang 217 -
8_1 34 Preisbildung 1.08 1.07

8_2 35 Wirtschaftskreislauf 0.99 0.97
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In Bezug auf den Haupttest kann festgestellt werden, dass sich die wMNSQ-Wer-
te von 22 Items leicht verbessert haben, wahrend 8 Items leicht niedrigere Werte
aufweisen. Item 4_6 liegt mit einem Wert von 1.24 deutlich iiber dem Grenzwert
von 1.15. Zwar konnte dies im Feldtest nicht beobachtet werden (WMNSQ-Wert
von 1.07), jedoch traten bei diesem Item technische Probleme dergestalt auf, dass
Schiilerantworten nicht vollstindig erfasst wurden, sodass eine vorbehaltlose Zu-
verldssigkeit der Schitzung des Itemfit-Werts fiir den Feldtest nur eingeschrankt
moglich war. Drei von sechs Items mit einem T-Wert grofler 1.96 haben Trenn-
schirfen von grofer 0.20. Drei Items weisen eine Trennschdrfe von kleiner 0.20
auf. Fiir eine Revision der Testitems ldsst sich daher schlief3en, dass eine Priifung
der Distraktoren in besagten Items notwendig sein kann, um eine sprachlich oder
inhaltlich bessere Abgrenzung der Antwortoptionen zu gewihrleisten. Hinsicht-
lich der Schwellenparameter weisen keine der 17 polytom codierten Items unge-
ordnete Schwellenparameter auf.

Fiir den Haupttest kann konstatiert werden, dass 8 Items einen T-Wert grofler
1.96 aufweisen, fiinf Items zeigten dies bereits im Feldtest. 1_1 und 4_6 unterla-
gen im Feldtest technischen Problemen, sodass eine inhaltliche Anpassung oder
eine Designanderung vorab nicht moglich war. Item 8_1 zeigte zuvor keinerlei
Auffilligkeiten. Hinsichtlich der Trennschérfe konnten bei 4 von 8 Items Trenn-
schirfen kleiner 0.20 festgestellt werden.

Fiir eine bessere Veranschaulichung des Itemrevisionsprozesses wurde anhand
eines exemplarischen Items aufgezeigt, inwiefern Veranderungen zwischen dem
Feld- und Haupttest umgesetzt wurden (siche Abbildung 4.3.8)

Itemeigenschaften im Feldtest

e e T

Itemeigenschaften:

> Niedrige Trennscharfe

> Hohe ltemschwierigkeit

> Geringe Unterscheidbarkeit zwischen niedrigen und hohen
Personenfahigkeiten

> Losungswahrscheinlichkeit bei knapp 10%

Itemrevision fiir den Haupttest
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Berechne, um wie viel Prozent das
Angebot im Internet giinstiger ist?

25 Prozent

Nachste Aufgabe >

Umformulierung der
Arbeitsanweisung

Reduzierung eines

Arbeitsschrittes

. Verringerung der
[ — Leselast

Berechne, um wie viel Prozent das.
Angebot im Supermarkt teurer ist.

25 Prozent

Nichste Aufgabe >

Abbildung 4.3.8: Itemrevision zwischen Feld- und Haupttest am Beispiel des Items 6_2 — Vermehrter

Grundwert

Mithilfe der Item-Characteristic-Curves (ICC) kénnen die Items auch grafisch
analysiert werden. Idealerweise sollten die Kurven s-formig verlaufen, da so ge-
wihrleistet ist, dass ein Item zuverldssig zwischen fihigen und weniger fihigen
Testpersonen unterscheiden kann und der Informationsgehalt eines Items in Be-
zug auf die unterstellte Kompetenz am hochsten ist (Moosbrugger & Kelava,
2012).

Analyse des
Informationsgehalts
der Items
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Testfairness auf
Testebene

Bei den Items (4_6, 6_4, 7_2 und 8_1) wurden analog zur Priifung des Feld-
tests die ICCs nédher betrachtet. Item FT46 zeigt fiir ein Partial-Credit-Item ei-
nen zu flachen Anstieg der richtigen Antwortmoglichkeiten, dies spricht fiir ein
tendenziell zu schwieriges Item fiir die Zielgruppe. Item 6_4 stellt sich auch nach
Veridnderung der Distraktoren im Feldtest ebenfalls als problematisch im Haupt-
test heraus. Die ICC erweist sich als nicht monoton ansteigend und die Trenn-
schérfe ist mit 0.08 gering. Die Items 7_2 und 8_1 zeigen bei der grafischen
Analyse zufriedenstellend ansteigende ICCs.

Die Befunde bezogen auf die Analyse der Testfairness untersuchen, ob das
Testinstrument gruppenspezifisch hinsichtlich personenbezogener Merkmale dis-
kriminiert. Ziel sollte es sein, DIF-Effekte bei der Konstruktion eines Testinstru-
ments moglichst gering zu halten. Leistungsunterschiede sollten moglichst durch
die unterschiedlichen Personenfihigkeiten der Proband*innen erkldrt werden
konnen und nicht durch die Zugehorigkeit zu einer spezifischen Subpopulation.

Die Zuwanderungsgeschichte (ZWG) ist nominal skaliert und schlief}t Perso-
nen ein, bei denen mindestens ein Elternteil oder die Testperson selbst im Aus-
land geboren ist. Das Merkmal der familidren Verwendung der Landessprache
definiert, ob Deutsch im hduslichen Umfeld die hdufigste gesprochene Sprache
darstellt oder nicht. Unter Geschlecht werden die Merkmale minnlich, weiblich
und divers verstanden, wobei das Merkmal divers von nur 42 Testteilnehmenden
in der Hauptstudie gewéhlt wurde, sodass diese bei den DIF-Analysen aufgrund
der geringen Gruppengrofe nicht berticksichtigt werden kann.

Auf Testebene zeigt die DIF-Analyse bei der Feldteststichprobe keine signifi-
kanten Geschlechts- und Sprachunterschiede (siehe Tabelle 4.3.8). Bei der Zuwan-
derungsgeschichte konnte ein signifikanter DIF-Effekt festgestellt werden. Dieser
ist auf Testebene mit 0.282 sowie mit 0.429 gemaf der Klassifizierung nach Paek
& Wilson (2011) als gering einzuschdtzen. Im Vergleich zum Feldtest zeigt sich
bei der Stichprobe der Hauptstudie ein ebenfalls signifikanter DIF-Effekt bei der
héuslichen Verwendung der Landessprache. Dieser ist jedoch mit 0.444 ebenfalls
als gering einzuschitzen.

Tabelle 4.3.8: DIF-Unterschiede der Subgruppen auf Testebene im Feld- und

Haupttest
. Standard- Chi-
Testzeitpunkt Subgruppen z DIF-Wert fehler Quadrat p-Wert

Keine ZWG 1 0.142 0.053 7.27(1) 0.007
Feldtest

mit ZWG 2 -0.142 0.053

kein ZWG 1 0.178 0.014  1748.48(1) >0.001
Haupttest

mit ZWG 2 -0.178 0.014

mannlich 1 0.009 0.043 0.04(1) 0.8415
Feldtest

weiblich 2 -0.009 0.043

mannlich 1 0.007 0.013 0.28(1) 0.5967
Haupttest

weiblich 2 -0.007 0.013

Keine hausliche Verwendung 1 -0.088 0.051 2.95(1) 0.0859

der Landessprache
Feldtest

Hausliche Verwendung
der Landessprache
Keine hausliche Verwendung
der Landessprache
Haupttest
aupties Hausliche Verwendung
der Landessprache

2 -0.088 0.051

1 -0.222 0.016 202.15(1)  >0.001

2 0.222 0.016
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Auf Ttemebene wurde bei der Feldteststichprobe fiir den Interaktionsterm Item
Geschlecht kein signifikanter DIF-Unterschied festgestellt (Chi-Square (df) =32.18
(32), p=0.458), sodass davon auszugehen ist, dass das Testinstrument in Hin-
blick auf das Geschlecht nicht diskriminiert. Fiir die Merkmale Zuwanderungs-
geschichte (Chi-Square (df)=55.20 (32), p=0.007) und familidre Verwendung
der Landessprache (Chi-Square (df)=79.18 (32), p<0.001) konnten hingegen si-
gnifikante DIF-Unterschiede festgestellt werden. Zur Berechnung des DIF-Effekts
wurde der DIF-Schitzer pro Item verdoppelt. In der Gesamtschau konnten 8 un-
terschiedliche Items identifiziert werden, die einen signifikanten DIF-Effekt tiber
0.426 aufweisen. Davon haben 3 Items bei mehr als einem personenbezogenen
Merkmal einen DIF-Effekt (sieche Tabelle 4.3.9). Hinsichtlich des Merkmals ,,Zu-
wanderungsgeschichte zeigen vier Items einen DIF-Effekt der Kategorie B und
zwei Items der Kategorie C. Bezogen auf das Merkmal der familidren Verwen-
dung der Landessprache kann bei drei Items ein DIF-Effekt der Kategorie B und
bei zwei Items der Kategorie C festgestellt werden.

Tabelle 4.3.9: DIF-Effekte der Subgruppen auf ltemebene im Feldtest

Familiare
Absolute Item- Zuwande- Verwendung
schwierigkeit rungsge- der Landes-
ltems Nr. Iteminhalt der Stichprobe schichte sprache
3_1 8 Definition Nachhaltigkeit 0.323 B+*
4.5 17 Gewinnkonzept 0.760 B+* B-**
Prozentrechnen In-App-Kauf .
5.2 20 (verminderter GW) 2.561 B+
53 21 Proz.enFrechnen In-App-Kauf 3145 B.*
- (Preisdifferenz)
Prozentrechnen Angebotsvergleich o
6.2 24 (vermehrter GW) 2675 C+
6_4 26 Wirkung von AGBs bei Kaufvertragen -0.149 B+** C-**
7_3 31 Kaufvertrag rechtswirksam? 1.017 C-* B+**
8 1 33 Preisbildung 0.303 C-**

B=DIF-Effekt>0.426; C=DIF-Effekt>0.538; * p<0.05; ** p<0.001

Bei der Hauptstudie wiesen auf Itemebene bei Betrachtung beider Merkmale nur
drei Items signifikante DIF-Effekte auf (siehe Tabelle 4.3.10). FT64 erwies sich so-
wohl beim Merkmal der familidren Verwendung der Landessprache als auch bei
der Zuwanderungsgeschichte insofern als problematisch, da dieses nicht deutsch-
sprechende Personen sowie Menschen mit Zuwanderungsgeschichte trotz der
Verdnderungen im Feldtest diskriminiert. Bei sechs Items, die im Feldtest noch si-
gnifikante DIF-Effekte aufwiesen, konnte dies in der Hauptstudie nicht mehr fest-
gestellt werden.

Tabelle 4.3.10: DIF-Effekte der Subgruppen auf ltemebene im Haupttest

Familiare
Absolute Item- Zuwande- Verwendung
schwierigkeit rungsge- der Landes-
ltems Nr. Iteminhalt der Stichprobe schichte sprache
Prozentrechnen In-App-Kauf .
5.2 20 (verminderter GW) 3.230 B+
6_4 26 Wirkung von AGBs bei Kaufvertragen -0.093 B-** B+**
74 32 Bezahlen mit EC-Karte -2.029 B+**

B=DIF-Effekt>0.426; C=DIF-Effekt>0.538; * p<0.05; ** p<0.001

Testfairness auf
[temebene: Feldtest

Testfairness auf
[temebene: Haupttest
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Arten der ltem-
modifikationen

Uberblick der
Verdnderungen am
Testinstrument zwischen
Feld- und Hauptstudie

Hinsichtlich itemspezifischer Verdnderungen zwischen Feld- und Haupttest kann

zwischen vier Anderungsverfahren differenziert werden:

1) Sprachliche Prizisierung oder Vereinfachung: Eine sprachliche Anpassung er-
folgte bei 7 Items. Hier wurden zumeist tiberfliissige Fachtermini entfernt oder
der Itembegleittext gekiirzt, um die Leselast zu verringern.

2) Verdnderung bei Itemdistraktoren: Eine Verdnderung der Distraktoren betraf 3
Items. Hier wurden diese entweder umformuliert, durch fachlich eindeutigere
ersetzt oder die Anzahl verringert.

3) Formatinderung: Eine Anderung des Itemformats wurde bei zwei Items vor-
genommen. Item 7_3 wurde aufgrund der hohen Schwierigkeit von einem
Item mit offenem Format zu einem Single-Choice-Item. Item 2_2 erfuhr eine
Designanderung durch das Hinzufiigen grafischer Elemente, die sich zuvor in
Item 2_1 befanden.

4) Itemexkludierung: Eine Itemexkludierung wurde bei drei Items vorgenommen.
Item 2_1 wurde mit Item 2_2 kombiniert. Item 5_3 wurde ersatzlos gestrichen,
da dieses fiir die interne Validitdt des Konstrukts als nicht notwendig erachtet
wurde und sich als zu schwierig erwiesen hat, dasselbe gilt fiir Item 7_5.

In der Gesamtschau der Testrevision kann konstatiert werden, dass die Anderun-
gen, die im Testinstrument des Feldtests vorgenommen wurden, sich iiberwiegend
positiv auf die Befunde der Hauptstudie ausgewirkt haben. Die Itemfit-Werte ha-
ben sich iiberwiegend leicht verbessert, wihrend negative Anderungen marginal
sind. Sowohl Feld- als auch Haupttest decken in ihrer Itemverteilung das Per-
sonenfihigkeitsspektrum ausreichend ab. Die Linksschiefe konnte im Haupttest
verringert werden, sodass von besserer Adiquanz des Schwierigkeitsniveaus des
Testinstruments ausgegangen werden kann. Die Verdnderung von Schwierigkei-
ten einzelner Items zwischen Feld- und Haupttest kann ursachlich auf die unter-
schiedliche Itemanzahl und die Exkludierung von zwei besonders schweren Items
(5_3 und 7_5) zuriickgefiihrt werden.
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4.4 Validierung des Fragebogeninstruments anhand
der Feldtestdaten

Fenna Henicz, Nina Johanna Welsandt, Fabio Fortunati, Hermann Josef Abs &
Esther Winther

Das folgende Unterkapitel gibt einen Uberblick zur Qualitit der in Kap. 3.5 darge-
stellten Skalen mit Blick auf die 6konomischen Einstellungen und Bildungs- und
Sozialisationskontexte. Zur Priifung der Konstruktvaliditit wurde die Dimen-
sionalitdit anhand von Faktorenanalysen untersucht, sodass Aussagen dariiber
getroffen werden konnen, ob die Skalen das intendierte Konstrukt auch tatsiach-
lich messen (Moosbrugger & Kelava, 2012). Die interne Konsistenz der jeweili-
gen Skalen beschreibt, inwieweit die enthaltenen Items zusammenhangen und fiir
die Messung des Konstruktes geeignet sind. Sie stellt einen Aspekt der Reliabili-
tat und somit eine Voraussetzung fiir die Validitit dar (Moosbrugger & Kelava,
2012). Items, deren Werte in den Faktoren- und/oder Itemanalysen auf eine un-
zureichende Qualitat hindeuteten, wurden modifiziert oder aus der Skala entfernt,
um die Messeigenschaften des Instruments bestmdéglich nach den Giitekriterien
fiir quantitative Forschung auszurichten.

Zur Priifung der internen Konsistenz der Skalen wurde die Korrelation unter
den einzelnen Items gepriift. Je hoher die Items dabei untereinander positiv kor-
relieren, desto starker représentieren sie das jeweilige Konstrukt als dessen Indi-
katoren (Doring & Bortz, 2016; Moosbrugger & Kelava, 2012; Schermelleh-Engel
& Werner, 2012). Ein hoher Cronbachs-Alpha-Koeffizient entspricht dabei einer
hohen internen Konsistenz, die fiir die Eignung der Items zur Messung des je-
weiligen Konstruktes spricht. Hier ist zu berticksichtigen, dass der a-Wert mit der
Anzahl der Items steigt und so eine Skala mit einer hohen Anzahl an Items nicht
unbedingt eine hohere interne Konsistenz aufweisen muss als Skalen mit weniger
Items (Cortina, 1993).

Schliellich sollten die Items auflerdem Personen mit hoher und niedriger
Merkmalsauspragung unterscheiden konnen, was sich tiber die Berechnung der
Trennschérfe der Items priifen lasst. Dabei wird die bivariate Korrelation des
Items mit dem Gesamtscore der Skala betrachtet. Ein hoher Wert (zwischen -1
und 1) représentiert eine hohe Trennschérfe und differenziert entsprechend gut
zwischen Schiiler*innen mit hohen und Schiiler*innen mit niedrigen Merk-
malsauspragungen. Bei der Kiirzung von Skalen sollten daher diejenigen Items
modifiziert oder eliminiert werden, die eine geringe Trennschérfe und/oder einen
niedrigen Cronbachs-Alpha-Koeffizienten aufweisen (Doring & Bortz, 2016).

Um die Eignung der Skalen zu untersuchen, wurde nach dem Einsatz im Feld-
test die Dimensionalitdt der Skalen anhand von explorativen Faktorenanalysen ge-
priift. Die Eindimensionalitdt ist dabei ein Indikator fiir die Validitat einer Skala.
Eindimensionalitit ist gewdhrleistet, wenn jeweils nur ein Faktor mit einem Ei-
genwert grofler als 1 identifiziert werden kann und die Ladungen auf diesem Fak-
tor ausreichend hoch sind (A = .4; Loewenthal & Lewis, 2021). Eine hohe positive
Faktorladung deutet auf einen hohen Anteil der durch den Faktor erklarten Mess-
wertevarianz hin (Gide et al., 2020). Mehrere extrahierte Faktoren bei theoretisch
angenommener Eindimensionalitit des Konstruktes konnen darauf hindeuten,
dass die Skala auch Aspekte anderer Konstrukte misst. Skalen fiir die Messung
von Konstrukten mit theoretisch begriindetem mehrdimensionalem Charakter

Henicz, E, Welsandt, N. J., Fortunati, E, Abs, H. ]J. & Winther, E. (2024). Validierung des Fragebogen-
instruments anhand der Feldtestdaten. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomische Bil-
dung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen (S. 134-144). Waxmann. CC BY 4.0.
https://doi.org/10.31244/9783830998389.4_4
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ergeben in der Analyse idealerweise die entsprechende Anzahl an Faktoren und
jeweils hohe Faktorladungen auf dem angenommenen Faktor bzw. niedrige Fak-
torladungen auf den anderen Faktoren. Im Falle von Abweichungen der Faktor-
zahl zur theoretisch angenommenen Dimensionalitit des Konstruktes oder hohen
Querladungen sollten die jeweiligen Items iiberarbeitet oder eliminiert werden
(Schwarz, 2023).

Im Folgenden werden die faktoriellen Strukturen, die Reliabilitdtsmafle fiir die
interne Konsistenz sowie die Trennschérfen der in Kapitel 3.5 aufgefithrten Skalen
des Fragebogens aus den ECON-2022-Feldtestdaten dargestellt und zu den Mess-
eigenschaften des Instrumentes der Hauptstudie in Bezug gesetzt.

4.4.1 Validierung der Befragungsinstrumente zu 6konomischen Einstellungen

Die Faktorenanalyse der Skalen fiir die 6konomische und nachhaltigkeitsbezo-
gene Selbstwirksamkeit ergab erwartungsgemaf3 zwei Faktoren: Die Befunde der
Itemanalysen fiir die okonomisch orientierte Selbstwirksamkeit ergeben eine Ska-
len-Reliabilitit von a=0.791, welche einen guten Wert darstellt (Field, 2018). Fiir
Item F5g zeigt sich ein hoherer Cronbachs-Alpha-Wert, wiirde das Item aus der
Skala ausgeschlossen (siehe Tabelle 4.4.1). Vor dem Hintergrund der Befunde der
Faktorenanalyse sowie aufgrund der geringen Trennschirfe und des Alpha-Wer-
tes wurde hier die Entfernung des Items aus der Skala diskutiert; theoretisch ldsst
sich der Erhalt des Items in der Skala allerdings mit der inhaltlichen Passung aus
dem Test begriinden und wurde deshalb beibehalten.

Tabelle 4.4.1: Trennscharfe und Cronbachs Alpha fur die Skala der 6konomischen
Selbstwirksamkeit

Trennschéarfe a, wenn ltem
entfernt

Was denkst du: Wie gut bist du darin, die folgenden
Dinge zu tun?
F5a Die eigenen Ausgaben und Einnahmen immer im Blick 0433 0779
behalten
F5b Uber Handel und Konsum diskutieren 0.543 0.760
F5c Werbetricks erkennen und einschatzen 0.536 0.761
F§d Anderen sphmenge wirtschaftliche Themen erklaren (z.B. den 0597 0748
Wirtschaftskreislauf)
F5e Preise vergleichen und verdeckte Preiserh6hungen erkennen 0.560 0.756
F5f Wirtschaftliche Kenntnisse bewusst einsetzen, um
Entscheidungen zu treffen (z. B. Abschluss einer Handy- 0.621 0.743
Versicherung)
F5g Rabatte in Euro und Prozent berechnen 0.376 0.797

Fir die Skala der nachhaltigkeitsbezogenen Selbstwirksamkeit zeigen die Befunde
der Itemanalysen eine hohe Reliabilitit von a=0.831. Die Cronbachs-Alpha-Wer-
te, wenn ein jeweiliges Item ausgeschlossen wiirde, zeigen, dass alle fiinf Items
die Selbstwirksamkeit mit Blick auf Nachhaltigkeit verldsslich zu messen scheinen
und keines eliminiert werden muss (sieche Tabelle 4.4.2). Auch die Trennschirfe
ist bei allen Items mit Werten von grof3er als 0.60 hoch. Somit wurden alle Items
auch vor dem Hintergrund der hohen Faktorladungen fiir die Hauptstudie beibe-
halten.

Okonomische und
nachhaltigkeitsbezogene
Selbstwirksamkeit als
zwei eigenstandige
Konstrukte
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Tabelle 4.4.2: Trennscharfe und Cronbachs Alpha fiir die Skala der nachhaltigkeits-
bezogenen Selbstwirksamkeit

a, wenn ltem

Trennscharfe entfernt
Was denkst du: Wie gut bist du darin, die folgenden
Dinge zu tun?
F6a Nachhaltige Entwicklung erklaren 0.604 0.806
F6b Nachhalhge Produkte von nicht nachhaltigen Produkten 0615 0.802
unterscheiden
F6c Etwas gegen Ressourcenverschwendung tun 0.642 0.794
F§d Au.swwkungen meines Konsums auf die Umwelt beim Einkauf 0.659 0.790
einbeziehen
F6e Auswirkungen meines Konsums auf andere Menschen beim 0632 0797

Einkauf einbeziehen

Fiir die Erhebung der Relevanz von nachhaltigen Konsumentscheidungen (Erhe-
bungsinstrument 2) wurden vier Faktoren extrahiert, die sich den Dimensionen
nachhaltiger Entwicklung (6konomisch, dkologisch, sozial) zuordnen lassen bzw.
die Unterteilung der 6konomischen Dimension in zwei Subdimensionen nahelegt.
Dabei sind alle Faktorladungen hoch; tiberwiegend bewegen sich die Ladungen
bei Werten iiber 0.80, was eine starke Zugehorigkeit zu den jeweiligen Dimen-
sionen impliziert. In Anlehnung an die 6konomischen Subdimensionen der Ori-
ginalskala lassen sich die zwei 6konomischen Faktoren als ,Konsum innerhalb der
eigenen Mittel’ und ,geniigsamen Konsum® beschreiben. Die Subdimension des
kollaborativen Bewusstseins fillt hier unter den Faktor des genligsamen Konsums,
was sich inhaltlich erkldren ldsst, da alle fiinf Items auf den Verzicht eines nicht
unbedingt notwendigen Kaufes abstellen (Ziesemer et al., 2016). Zwar grenzen die
Autor*innen den kollaborativen vom mafivollen Konsum ab, weil beim kollabora-
tiven Konsum trotz Vermeidung des Produktkaufs weiterhin eine Produktnutzung
stattfindet, die Items zum maf3vollen Konsum erheben aber nicht explizit, ob statt
eines Tauschs dennoch eine Produktnutzung iiber andere Wege stattfindet.

Der Cronbachs-Alpha-Wert fiir die vierdimensionale Gesamtskala betragt
0.924, was fiir eine sehr hohe interne Konsistenz der Skalen spricht. Die Cron-
bachs-Alpha-Werte der jeweiligen Sub-Skalen liegen alle iiber 0.810 (siehe Tabelle
4.4.3). Dabei lassen sich keine Items identifizieren, ohne die eine der Skalen eine
hohere Reliabilitdt aufweisen wiirde. Die Trennschirfe aller Items betrigt grofler
als 0.50 und ist somit als hoch zu bewerten (Doring & Bortz, 2016).
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Tabelle 4.4.3: Trennscharfe und Cronbachs Alpha fir die Sub-Skalen der Relevanz
nachhaltiger Konsumentscheidungen

Okologisch (o= 0.933) Trennscharfe & WeN" ltem
entfernt
Wie w_lchtlg ist dir personlich, dass ein Produkt aus recyclingfahigen 0827 0918
Materialien besteht?
Wie W|cht|g"|st dir personlich, dass ein Produkt sich umweltschonend 0.840 0.915
entsorgen lasst?
Wie W|cht'|g ist dir personlich, dass ein Produkt umweltvertraglich 0.840 0915
verpackt ist?
Wie wichtig |§t dir personlich, dass ein Produkt rohstoffschonend 0798 0.923
hergestellt wird?
Wie wichtig ist dir personlich, dass elm Produkt ohne 0.820 0.920
Umweltverschmutzung hergestellt wird?
Sozial (a= 0.945)
Wie wichtig ist dir personlich, dass bei der Herstellung eines
Produktes die Menschenrechte der Arbeitnehmer*innen eingehalten 0.841 0.934
werden?
Wie wichtig ist dir personlich, dass bei der Herstellung eines 0.832 0.936
Produktes keine Kinderarbeit eingesetzt wird? ’ '
Wie wichtig ist dir personlich, dass bei der Herstellung eines 0.857 0.931
Produktes Arbeitnehmer*innen nicht diskriminiert werden? ’ '
Wie wichtig ist dir personlich, dass bei der Herstellung eines 0.860 0.931
Produktes keine Arbeitnehmer*innen zur Arbeit gezwungen werden? ’ '
Wie wichtig ist dir personlich, dass bei der Herstellung eines 0.862 0.930
Produktes Arbeitnehmer*innen fair bezahlt werden? ’ '
Okonomisch (Konsum innerhalb der eigenen Mittel; a=0.890)
Wle wichtig ist dir persdnlich, Produkte zu kaufen, die dich finanziell 0.760 0.864
nicht stark belasten?
Wie wichtig ist dir personlich, Produkte zu kaufen, ohne dass du dich
L ) A 0.803 0.827
dafir in Zukunft einschranken musst?
Wie wichtig ist dir personlich, Produkte zu kaufen, ohne dass du dich
- 0.792 0.837
dadurch langfristig verschuldest?
Okonomisch (geniigsamer Konsum; a= 0.810)
Wie wichtig ist dir personlich, nur Produkte zu kaufen, die du wirklich 0.661 0.753
brauchst?
Wie wichtig ist dir personlich, nur Produkte zu kaufen, die du wirklich 0663 0.752
nutzt?
Wie wichtig ist es dir, nach Méglichkeit ein Produkt von Freunden
) 0.549 0.788
oder Bekannten auszuleihen anstatt es zu kaufen?
Wle wichtig ist es dir, nach ngllchkelt ein Produkt mit anderen zu 0552 0787
teilen anstatt es selbst zu besitzen?
Wie wichtig ist dir personlich, nur Produkte zu kaufen, die keine 0563 0783

Luxusprodukte sind?

Vor dem Hintergrund der hohen und eindeutigen Faktorladungen, der hohen
Trennschirfen und Cronbachs-Alpha-Werte wurden in den o.g. Skalen keine Ver-
dnderungen fiir die Hauptstudie vorgenommen.

Die Priifung der Skala zu 6konomisch nachhaltigem Konsum (Belief-Kompo-
nente) aus dem Erhebungsinstrument 3 ergab zwei Faktoren. Hier ist anzumer-
ken, dass aufgrund der Einwilligung zur Teilnahme am Fragebogen ein geringerer
Stichprobenumfang (N =620) als fiir die Teilnahme am Test vorliegt. Bei der Fak-
torenstruktur zeigen sich Abweichungen zur Skala der Importance-Komponente
in den Ladungen der Items auf die Faktoren, die sich zum Teil durch die veran-
derte Stichprobe erkldren lassen: Die kollaborative Dimension wird hier als eigen-
standiger Faktor mit hohen Ladungen der Items (>0.85) identifiziert. Der zweite
Faktor lasst sich als das Bewusstsein fiir maf3vollen Konsum beschreiben und um-
fasst den Konsum innerhalb der eigenen Mittel und den geniigsamen Konsum,

Kollaborativer und
mafvoller Konsum
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wie die Struktur der Originalskalen es vorschligt (Ziesemer et al., 2016). Es fallt
auf, dass Item F8c (,,... wenn es kein Luxusprodukt ist.“) niedrigere Faktorladun-
gen aufweist als die anderen Items und die Ladungen dadurch nicht eindeutig zu
interpretieren sind. Die leicht hohere Ladung zeigt sich auf dem Faktor des kolla-
borativen Konsums, was bedeuten konnte, dass Jugendliche Luxusprodukte eher
teilen oder ausleihen, als sie zu kaufen.

Die Itemanalysen ergaben fiir die Skala des 6konomisch nachhaltigen Kon-
sums eine Skalenreliabilitit von a=0.708. Die beiden Items, die mit hohen Wer-
ten auf dem Faktor fiir kollaborativen Konsum laden (F8g und F8h), zeigen einen
hoheren oder gleich hohen Cronbachs-Alpha-Wert, wenn das jeweilige Item ex-
kludiert wiirde (sieche Tabelle 4.4.4). Die Trennscharfe fiir diese beiden Items liegt
zwar lber 0.20, ist aber bei beiden Items mit 0.281 eher niedrig. Auch Item F8c
zeigt eine eher geringe Trennschirfe (0.327), was vor dem Hintergrund der er-
schwerten Interpretation ein weiterer Hinweis fiir den moglichen Ausschluss des
Items aus der Skala ist.

Tabelle 4.4.4: Trennscharfe und Cronbachs Alpha flr die Skala fiir 6konomisch
nachhaltigen Konsum

a, wenn ltem

Trennscharfe entfernt
Auch wenn ich mir ein Produkt finanziell leisten konnte, wiirde
ich es nur dann kaufen, ...
F8a ... wenn ich dieses Produkt auch wirklich brauche. 0.505 0.660
F8b ... wenn ich dieses Produkt auch wirklich nutze. 0.507 0.661
F8c ... wenn es kein Luxusprodukt ist. 0.327 0.695
F8d ... wenn mich die Ausgaben dafiir finanziell nicht stark belasten. 0.449 0.669
F8e ... wenn ich mich dadurch langfristig nicht verschulde. 0.466 0.665
F8f ... wenn ich mich dadurch in der Zukunft nicht einschranken 0454 0.668
muss.
Auch bei Produkten, die ich mir finanziell leisten kann, tiberlege
ich immer, ...
F8g ... ob ich mir das Produkt von Freunden oder Bekannten auslei- 0.281 0.711
hen kann.
E:SféH ob ich mir das Produkt mit anderen teilen kann anstatt es zu 0.281 0.708

Bei der separaten Betrachtung der internen Konsistenz der Sub-Skalen fillt auf,
dass die Items, die sich unter mafvollem Konsum zusammenfassen lassen, ein
a=0.787 aufweisen, ohne dass der Ausschluss eines Items den Alpha-Wert der
Skala erhohen wirde. Die Items, die sich unter kollaborativem Konsum (inklusi-
ve Item F8c) fassen lassen, weisen hingegen ein a=0.599 auf. Dabei wire der Al-
pha-Wert deutlich hoher, wiirde Item F8c aus der Skala exkludiert (a=0.776). Da
eine Skala mit lediglich zwei Items ein Konstrukt nicht aussagekriftig reprisen-
tiert und die Trennschérfen dazu eher niedrig waren, wurde der Ausschluss der
Items F8g und F8h beschlossen.

So wurden letztlich drei Items (F8c, F8g und F8h) aus der Skala ausgeschlos-
sen, um Eindimensionalitit der Skala sowie eine hohere Reliabilitit zu errei-
chen. Die anschlieffend erneute Priifung der Faktorstruktur der verbleibenden
fiinf Items identifizierte eine eindimensionale Struktur der Skala mit insgesamt
zufriedenstellenden Faktorladungen grofler als 0.639. Der erhohte Cronbachs-
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Alpha-Wert der Skala von 0.787 spricht fiir eine hohere Reliabilitédt als die Ur-
sprungsskala. Die Trennschirfen sind insgesamt ebenfalls zufriedenstellend (siehe
Tabelle 4.4.5), sodass von einer verldsslichen Messung von mafvollem Konsum
durch die Skala ausgegangen werden kann.

Tabelle 4.4.5: Trennscharfe und Cronbachs Alpha fir die gekiirzte Skala fir 6kono-
misch nachhaltigen Konsum

a, wenn ltem
Trennscharfe entfernt

Auch wenn ich mir ein Produkt finanziell leisten konnte, wiirde

ich es nur dann kaufen, ...

F8a ... wenn ich dieses Produkt auch wirklich brauche. 0.455 0.779
F8b ... wenn ich dieses Produkt auch wirklich nutze. 0.572 0.745
F8d ... wenn mich die Ausgaben dafiir finanziell nicht stark belasten. 0.588 0.738
F8e ... wenn ich mich dadurch langfristig nicht verschulde. 0.599 0.735
F8f ... wenn ich mich dadurch in der Zukunft nicht einschranken 0.609 0.731

muss.

4.4.2 Validierung der Befragungsinstrumente zu 6konomischen Bildungs- und
Sozialisationskontexten

Fir die faktoranalytische Priifung der Skalen der Quellen zur Informationsbe-
schaffung von Schiiler*innen wurden zundchst beide Skalen gemeinsam unter-
sucht: Die Analyse ergab vier Faktoren. Fiir beide Skalen laden dieselben Items
auf einem der vier extrahierten Faktoren. Die Mehrdimensionalitat deutet darauf
hin, dass hier die Faktoren nicht auf Basis der inhaltlichen Struktur identifiziert
wurden, sondern auf Basis der Art der Quelle: Fiir beide Themengebiete lassen
sich das private Umfeld wie Freund*innen oder Verwandte, schulische Kontex-
te (Lehrkrifte), Medien, die eher passiv konsumiert werden, wie Fernsehen oder
Zeitschriften, sowie das Internet als Faktoren fiir die Quellen differenzieren.

Bei einzelner faktoranalytischer Untersuchung lassen sich erwartungsgemaf3
jeweils einzelne Faktoren extrahieren, die sich als Quellen der Informationsbe-
schaffung fiir 6konomische und nachhaltigkeitsbezogene Fragen interpretieren
lassen.

Die Befunde der Itemanalysen fiir die 6konomisch orientierten Quellen er-
geben eine Skalen-Reliabilitit von a=0.684, fiir die Informationsquellen zu
Nachhaltigkeit betrdgt a=0.762. Tabellen 4.4.6 und 4.4.7 zeigen jeweils die Alpha-
Werte der Skalen, wenn Items ausgeschlossen wiirden sowie die Trennschdrfe der
jeweiligen Items.

Verschiedene Kategorien
von Quellen zur Informa-
tionsheschaffung

Inhaltliche Dimensionen
der Quellen zur Informa-
tionsheschaffung
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Tabelle 4.4.6: Trennscharfe und Cronbachs Alpha fiir die Skala fiir Quellen der
Informationsbeschaffung zu 6konomischen Themen

a, wenn ltem
Trennscharfe entfernt

Bitte gib an, woher du wie viele Informationen zum Thema Geld

und Wirtschaft bekommst.

F1a Eltern, Erziehungsberechtigte oder erwachsene Verwandte 0.324 0.670
F1b Freundinnen und Freunde 0.406 0.645
F1c Lehrer oder Lehrerinnen 0.414 0.643
F1d Fernsehen oder Radio 0.504 0.612
F1e Zeitschriften 0.456 0.628
F1f Das Internet 0.383 0.657

Tabelle 4.4.7: Trennscharfe und Cronbachs Alpha fur die Skala fir Quellen der
Informationsbeschaffung zu nachhaltigkeitsbezogenen Themen

a, wenn ltem
Trennscharfe entfernt

Bitte gib an, woher du wie viele Informationen zu Fragen der

Nachhaltigkeit wie z.B. Nachhaltigem Konsum bekommst.

F1aa Eltern, Erziehungsberechtigte oder erwachsene Verwandte 0.425 0.747
F1bb Freundinnen und Freunde 0.515 0.724
F1cc Lehrkrafte 0.447 0.742
F1dd Fernsehen oder Radio 0.572 0.709
F1ee Zeitschriften 0.567 0.710
F1ff Das Internet 0.498 0.729

Fiir kein Item der beiden Skalen zeigt sich ein hoherer Cronbachs-Alpha-Wert,
wenn es exkludiert wiirde. Da die Items fiir diese Skala allerdings keine klassi-
schen Indikatoren darstellen, die verschiedene Facetten eines Konstruktes mes-
sen, sondern die Indikatoren moglicherweise unabhingig voneinander sind, ist
der Cronbachs-Alpha-Wert hier als Richtmaf3 nur bedingt aussagekriftig bzw. die
interne Konsistenz der Skala nicht von so hoher Relevanz wie bei Skalen, die ver-
schiedene Aspekte eines Personenmerkmals messen.

Fiir die Skala des familidren Diskurses zu 6konomischen Themen ldsst sich ein
Faktor identifizieren. Die Items laden dabei im Wertebereich von 0.648 bis 0.741
auf dem Faktor, sodass angenommen werden kann, dass die Items durch den Fak-
tor reprasentiert werden.

Der Cronbachs-Alpha-Wert fiir die Skala betrdgt a=0.786 und ist somit ak-
zeptabel. Bei keinem der Items ist der Cronbachs-Alpha-Wert hoher, wenn das
Item weggelassen wiirde (siehe Tabelle 4.4.8), was dafiirspricht, dass die Items in
der Summe eine reliable Skala fiir das Konstrukt bilden. Auch die Trennschirfe
liegt fiir alle Items iiber dem Grenzwert von 0.20, sodass alle Items zwischen ho-
her und niedriger Zustimmung auf der Antwortskala differenzieren kénnen. Vor
dem Hintergrund der Ergebnisse der Faktorenanalyse und der Itemanalyse wur-
den alle sechs Items der Skala beibehalten.
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Tabelle 4.4.8: Trennscharfe und Cronbachs Alpha fir die Skala zum familiaren

Diskurs
a, wenn ltem
Trennscharfe entfernt

Wie oft sprichst du liber die folgenden Geldfragen mit deinen

Eltern oder Erziehungsberechtigten?

F4a Woflr du dein Geld ausgibst 0.530 0.755
F4b Wofir du dein Geld sparst 0.568 0.745
F4c Das Einkommen der Familie 0.535 0.753
F4d Wie du Geld fur Sachen bekommst, die du kaufen mdchtest 0.584 0.741
F4e Nachrichten Uber Finanz- und Wirtschaftsfragen 0.485 0.765
F4f Online-Einkaufe 0.507 0.760

Die Analyse der Skala fiir die Erhebung von Quellen fiir Einkommen der
Schiiler*innen ergab zwei Faktoren. Die faktorielle Struktur legt eine Differen-
zierung in Geldquellen innerhalb und auflerhalb des eigenen Haushalts nahe. Da
sich die Faktoren als zwei Dimensionen innerhalb desselben Konstruktes interpre-
tieren lassen, ist die zweifaktorielle Struktur der Skala nicht als problematisch ein-
zuschétzen.

Der Cronbachs-Alpha-Wert fiir die Skala betrdgt 0.614, was eher als unzurei-
chend zu bewerten ist (Field, 2018). Da die Items allerdings nicht klassischerwei-
se verschiedene Facetten desselben Personenmerkmals erheben, sondern Aspekte
erfassen, die nicht notwendigerweise untereinander korrelieren miissen (verschie-
dene Geldquellen), sollte die interne Konsistenz fiir diese Skala nicht als leitendes
Giitemafd tiberschétzt werden. Bei der Bewertung der Reliabilitét sollte stets der
Kontext des Messinstrumentes einbezogen werden (Cortina, 1993). Die Trenn-
schirfe ist bei den meisten Items eher gering, liegt aber bei allen Items iiber dem
Grenzwert von 0.20. Fiir diese Skala wurden alle Items beibehalten.

Tabelle 4.4.9: Trennscharfe und Cronbachs Alpha fir die Skala zu Einkommens-

quellen
a, wenn ltem
Trennscharfe entfernt
Wie oft hast du auf die folgende Art in den letzten zwolf Monaten
Geld bekommen?
F3a Geld als Belohnung fiir Mithilfe in der Familie 0.397 0.545
F3b Taschengeld, ohne dafiir etwas getan zu haben 0.288 0.602
F3c Jobs aulerhalb der Schule (z.B. Werbung austragen, Babysit- 0.331 0579
ten)
F3d Geschenke von Verwandten oder Freund*innen 0.512 0.512
F3e Verkauf von Sachen (z.B. Flohmarkt oder Internet) 0.366 0.561

Fir die Skala zur Erhebung der Erfahrung als Konsument*innen wurden zwei
Faktoren identifiziert: Die Zuordnung der Items zu den Faktoren lésst sich dabei
nicht eindeutig interpretieren. So ladt das Item F7b (,,Etwas online eingekauft (al-
lein oder mit jemandem aus der Familie)“) auf beiden Faktoren, wenn auch auf
dem ersten Faktor weniger stark. Der zweite Faktor konnte darauf hindeuten, dass
das eigene Geld zu verwalten und zu managen ein von den Konsumerfahrungen
zu differenzierendes Konstrukt darstellt.

Einkommensquellen von
Jugendlichen innerhalb
und auBerhalb des
eigenen Haushaltes

Hinweise auf
unterschiedliche
Dimensionen im Umgang
mit Geld und Konsum
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Prézisierung der Skala fiir
Konsumerfahrungen

Das Reliabilititsmafl der Gesamtskala liegt bei a=0.765, was einen akzepta-
blen Wert darstellt. Bei der Entfernung von Item F7a (,Das Wechselgeld beim
Einkaufen tiberpriift®) liefe sich ein Cronbachs Alpha von 0.786 erreichen; dazu
weist dieses Item eine sehr geringe Trennschirfe auf, die unter dem Grenzwert
von 0.2 liegt (siehe Tabelle 4.4.10).

Tabelle 4.4.10: Trennschéarfe und Cronbachs Alpha fir die Skala fur Erfahrungen als
Konsument*innen

a, wenn ltem

Trennscharfe entfernt
Wie oft hast du die folgenden Dinge in den letzten zwoIf Monaten
gemacht?
F7a Das Wechselgeld beim Einkaufen Gberprft 0.173 0.786
F7b Ftwas online eingekauft (allein oder mit jemandem aus der 0.431 0.746
Familie)
F7c Etwas mit dem Smartphone bezahit 0.576 0.726
F7d Etwas mit einer Bankkarte bezahlt (z. B. EC-Karte/Girokarte) 0.555 0.727
F7e Etwas mit einer anderen Guthabenkarte bezahlt (z.B. Prepaid- 0543 0.730
Card fur Essen, Transport oder Eintritte) ’ '
F7f Uberpriift, wie viel Geld du zur Verfiigung hast 0.357 0.755
F7g Anderen Menschen mit dem Smartphone Geld geschickt 0.555 0.730
F7h Geld auf ein Sparkonto eingezahlt, z. B. bei einer Bank 0.588 0.725
F7i Bargeld zu Hause gespart 0.134 0.786
F7j Bezahlt um eine App herunterzuladen 0.501 0.737

Bei separater Uberpriifung der internen Konsistenz der Sub-Skalen zeigte sich,
dass die Sub-Skala des ersten Faktors einen deutlich hoheren Alpha-Wert auf-
weist (a=0.851) als die Gesamtskala. Die Sub-Skala des zweiten Faktors hinge-
gen zeigt einen deutlich niedrigeren Wert von a=0.598. Bei beiden Skalen lief3en
sich die Alpha-Werte nicht durch Ausschluss eines oder mehrerer Items erhohen.
Die Ergebnisse der Analysen sprechen dafiir, Items F7a und F7b aus der Skala zu
entfernen. Um Eindimensionalitdt der Skala zu erreichen, wurden auch die Items
F7f und F7i aus der Skala exkludiert, die den zweiten Faktor bilden, sodass sechs
Items zur Messung von Konsumerfahrungen bestehen blieben.

Der deutlich hohere Cronbachs-Alpha-Wert bei der gekiirzten Skala spricht
dafiir, dass die Skala in reduzierter Form reliabler misst. Daher wurden die sechs
Items fiir die Haupterhebung beibehalten (siehe Tabelle 4.4.11).

Tabelle 4.4.11: Trennscharfe und Cronbachs Alpha fir die gekirzte Skala fur
Erfahrungen als Konsument*innen

a, wenn ltem

Trennscharfe entfernt
Wie oft hast du die folgenden Dinge in den letzten zwo6lf Monaten
gemacht?
F7c Etwas mit dem Smartphone bezahlt 0.601 0.833
F7d Etwas mit einer Bankkarte bezahlt (z. B. EC-Karte/Girokarte) 0.629 0.828
F7e Etwas mit einer anderen Guthabenkarte bezahlt (z.B. Prepaid- 0627 0828
Card fir Essen, Transport oder Eintritte) ’ )
F7g Anderen Menschen mit dem Smartphone Geld geschickt 0.717 0.811
F7h Geld auf ein Sparkonto eingezahlt, z. B. bei einer Bank 0.652 0.823

F7j Bezahlt, um eine App herunterzuladen 0.595 0.833
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Fir die Skala zur Messung des Umfangs an schulischen Lerngelegenheiten lief3
sich ein Faktor identifizieren, sodass angenommen werden kann, dass die Items
eine Dimension abbilden. Lediglich Item F2c (,Wie man Zinsen und Zinseszinsen
berechnet®) zeigt eine deutlich niedrigere Faktorladung von 0.443.

Der Cronbachs-Alpha-Wert fiir die Skala betrdgt 0.898, was als hoch zu be-
werten ist. Die interne Konsistenz der Skala wiirde sich erhohen, wenn o. g. Item
F2¢ exkludiert wiirde (siehe Tabelle 4.4.12). Ebenso weist dieses Item im Ver-
gleich zu den anderen Items dieser Skala eine deutlich geringere Trennschirfe auf
(0.373; die restlichen Items>0.60). Auf Basis der auffilligen Werte in beiden Ana-
lysen wurde die Entfernung des Items F2c diskutiert. Aufgrund der inhaltlichen
Passung zum Test wurde es jedoch in der Skala beibehalten.

Tabelle 4.4.12: Trennschéarfe und Cronbachs Alpha fiir die Skala fir den Umfang an
schulischen Lerngelegenheiten zu wirtschaftlichen Themen

a, wenn ltem
Trennscharfe entfernt

In welchem Umfang hast du in der Schule etwas liber die
folgenden Dinge gelernt?
F2a Worauf man beim Online-Handel achten muss 0.607 0.892
F2b Wie man Bedurfnisse und Bedarf unterscheiden kann 0.614 0.891
F2c¢c Wie man Zinsen und Zinseszinsen berechnet 0.373 0.905
F2d Wie man wirtschaftliche Ziele erreichen kann 0.725 0.885
Ei:a Welchen Einfluss man als Verbraucher*in auf die Preisbildung 0.669 0.888
F2f Wie eigene Kaufentscheidungen das Leben von Menschen in

N ) y 0.693 0.886
anderen Landern beeinflussen kénnen
Estg Welche Folgen das eigene wirtschaftliche Handeln fir andere 0722 0885
F2h Wie sich die Arbeitswelt durch die Digitalisierung &ndert 0.618 0.891
F2i Welche Rechte und Pflichten man als Verbraucher*in hat 0.648 0.889
F2j Wie man die eigenen Einnahmen und Ausgaben im Blick 0.681 0887
behalten kann
F2k Wie Unternehmen funktionieren 0.635 0.890

In Tabelle 4.4.13 sind nachfolgend die Cronbachs-Alpha-Werte der Skalen aus der
Hauptstudie im Vergleich zu den Skalen aus dem Feldtest zu entnehmen. Im Ver-
gleich zeigt sich, dass sich die Reliabilititen tiberwiegend verbessert oder kaum
verdandert haben. Die interne Konsistenz der Skalen der 6konomischen Dimen-
sion von Nachhaltigkeit, der 6konomischen Informationsquellen, der Einkom-
mensquellen sowie der schulischen Lerngelegenheiten zeigen in der Hauptstudie
geringere Werte als im Feldtest. Die Verdnderungen sind allerdings entweder ge-
ring und die Alpha-Werte sind weiterhin hoch (z.B. die 6konomische Dimension
von Nachhaltigkeit und schulische Lerngelegenheiten) oder es handelt sich um
die Skalen, fiir die das Cronbachs Alpha weniger aussagekraftig ist (Informations-
und Einkommensquellen). Daher sind die Werte der internen Konsistenz insge-
samt als zufriedenstellend zu beurteilen.

Lerngelegenheiten zu
wirtschaftlichen Themen
bilden eine Dimension

Vergleich der internen
Konsistenz der Skalen
aus dem Feldtest und aus
dem Haupttest
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Tabelle 4.4.13: Vergleich der internen Konsistenz der Skalen aus dem Feldtest und
aus dem Haupttest

Cronbachs Alpha Cronbachs Alpha

Skala Feldtest Haupttest
Selbstwirksamkeit (6konomisch) 0.791 0.800
Selbstwirksamkeit (Nachhaltigkeit) 0.832 0.836
Relevanz nachhaltiger Konsumentscheidungen (gesamt) 0.924 0.937
Okologisch 0.933 0.919
Sozial 0.945 0.943
Konsum innerhalb der eigenen Mitte (3 ltems 6konomisch) 0.890 0.893
Genugsamer Konsum (5 Items 6konomisch) 0.810 0.828
Okonomische Dimension Nachhaltigkeit (separat) 0.787 0.768
Quellen zur Informationsbeschaffung (6konomisch) 0.684 0.627
Quellen zur Informationsbeschaffung (Nachhaltigkeit) 0.762 0.767
Familiarer Diskus 0.786 0.801
Einkommensquellen 0.614 0.603
Erfahrungen als Konsument*in 0.851 0.799
Schulische Lernerfahrungen 0.898 0.898
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Kapitel 5







5. Kompetenzen, Einstellungen und Kontexte
okonomischer Bildung in Jahrgang 8

5.1 Einleitung
ECON-2022-Projektteam

Das folgende Kapitel gibt einen Uberblick iiber die zentralen Befunde der ECON-
2022-Hauptstudie. In Kapitel 5.2 wird hierzu explizit auf die 6konomische Kom-
petenz der Schiiler*innen in Jahrgang 8 eingegangen. Der Kompetenzstand wird
entlang eines Kompetenzstrukturmodells berichtet, das zwischen den fiir die wirt-
schaftliche Domaéne typischen fachlichen Zugéngen - sprachlich-argumentativ so-
wie mathematisch-analytisch - differenziert. Uber diese Zugénge kann in hohem
Maf3e beriicksichtigt werden, wie Schiiler*innen in den unterschiedlichen Inhalts-
bzw. Lebensbereichen der Domane (vgl. hier Kapitel 2: personlich-finanzieller, be-
ruflich-unternehmerischer und gesellschaftlich-volkswirtschaftlicher Bereich) ihre
Kompetenzen erwerben und systematisch in Lern- und Arbeitsanforderungen
nutzen.

Dariiber hinaus werden in Kapitel 5.3 die Befunde zur 6konomischen und
nachhaltigkeitsbezogenen Selbstwirksamkeit sowie die Befunde der Einstellun-
gen zu nachhaltigen Konsumentscheidungen der Schiiler*innen in den Blick
genommen und Gruppenvergleiche angestellt. Das Geschlecht, der soziotkono-
mische Status (SES), die Zuwanderungsgeschichte (ZWG) und die Schulform wer-
den dabei jeweils als Gruppierungsvariablen herangezogen. So lésst sich tiber die
Stichprobe hinweg untersuchen, inwieweit Schiiler*innen mit unterschiedlichen
Merkmalsauspragungen der Gruppierungsvariable Unterschiede in den berichte-
ten Outputvariablen (bspw. Selbstwirksamkeit) aufweisen.

Zuletzt beleuchtet Kapitel 5.4 die Befunde zu den 6konomischen Sozialisati-
ons- und Bildungskontexten der Schiiler*innen. Diese umfassen die familidre
und auferfamilidre Informationsbeschaffung tiber 6konomische Themen, die Er-
fahrungen mit Geld und Konsum aus dem privaten Umfeld sowie die bereitge-
stellten schulischen Lerngelegenheiten zu wirtschaftlichen Themen. Die Kontexte
fiir den Erwerb von dkonomischen Kompetenzen wurden tiber dieselben Grup-
pierungsvariablen wie in Kapitel 5.3 aufgeschliisselt, um Hinweise zu moglichen
Unterschieden in Bezug auf Zugéinge, 6konomische Erfahrungen oder Informati-
onsbeschaffung zu gewinnen.

ECON-2022-Projektteam. (2024). Einleitung. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomi-
sche Bildung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen (S. 147). Waxmann. CC BY 4.0.
https://doi.org/10.31244/9783830998389.5_1
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im Testinstrument TBA-EL

5.2 Okonomische Kompetenz von Schiiler*innen der
Jahrgangsstufe 8 in Nordrhein-Westfalen

Fabio Fortunati, Fenna Henicz, Nina Johanna Welsandt, Hermann Josef Abs &
Esther Winther

5.2.1 Annahmen zur Struktur 6konomischer Kompetenz

Das Projekt ECON 2022 versteht unter 6konomischer Kompetenz die erfolgreiche
Bewiltigung 6konomisch gepragter Anforderungssituationen, die im personlich-
finanziellen, beruflich-unternehmerischen und gesellschaftlich-volkswirtschaft-
lichen Lebensbereich unter Einbezug der Nachhaltigkeit zu verorten sind. Diese
zeigt sich durch die Fahigkeiten, das Anforderungsspektrum einer 6konomischen
Situation in einem spezifischen 6konomischen Kontext zu erfassen, zu verstehen,
systematisch zu analysieren, Losungen zu entwickeln, zu beurteilen, begriindet zu
handeln und reflektieren zu kénnen. Der fachliche Zugang zu den Inhaltsberei-
chen kann sowohl sprachlich-argumentativ als auch mathematisch-analytisch er-
folgen. Die fachwissenschaftlichen sowie fachdidaktischen Vorstellungen iiber die
Beschaffenheit 6konomischer Kompetenz wurde in einem heuristischen Modell
der 6konomischen Domine synthetisiert und strukturiert (siehe Kapitel 2.2). Im
Hinblick auf die psychometrische Modellierung von Kompetenz ist es notwen-
dig, die heuristischen Modellvorstellungen zu prazisieren und in kognitive Kom-
petenzstrukturen zu iibersetzen, um diese addquat messen zu kénnen.

Sowohl in internationalen Vergleichsstudien (PISA, IALS, ALL) als auch in
der kaufmdnnischen Berufsbildungsforschung zeigt sich das Literalitatskonzept
im Vergleich zu inhaltlichen oder themenbezogenen Differenzierungen als geeig-
net, um Kompetenzstrukturen addquat operationalisieren zu konnen (Winther,
2010). Unter Literalitdt wird verkiirzt die Fahigkeit verstanden, zahl-, text- und
bildsprachliche Informationen in Lebenssituationen zu verarbeiten und zu nutzen,
um am alltdglichen gesellschaftlichen Leben partizipieren zu kénnen (Winther,
2011). Sowohl fiir die Bewaltigung kaufménnischer als auch 6konomischer Anfor-
derungssituationen stellen sich diese Zugénge als fachwissenschaftlich bedeutsam
heraus. Es gilt daher im Folgenden diese Zugénge dominenspezifisch zu operatio-
nalisieren.

Basierend auf den Befunden von Macha (2015), Achtenhagen und Winther
(2008) sowie Winther und Achtenhagen (2009) wird eine Differenzierung 6ko-
nomischer Kompetenz iiber die im Doménenmodell beschriebenen fachlichen
Zugéange in eine Economic Literacy und eine Economic Numeracy angelegt. Die
Kompetenzstruktur der Economic Literacy beschreibt text- und bildsprachliche
Kenntnisse sowie das Verstandnis von 6konomischen Begriffen und Konzepten
(siehe hierzu auch Beck, 1989, 1993) in 6konomischen Anforderungssituationen.
Die Economic Numeracy hingegen adressiert Kenntnisse zu quantitativen Werten,
die Féhigkeit, Rechenoperationen mit wirtschaftlichem Bezug zu 16sen sowie ihre
Aussagekraft in Bezug auf die Aufgabenstellung interpretieren und bewerten zu
konnen. Befunde von Hering et al. (2021) sowie Klotz und Winther (2016) las-
sen darauf schlieen, dass ein Transfer allgemeiner Kompetenzen wie bspw. aus
der Mathematik auf doménenspezifische Anforderungssituationen nicht ohne
Weiteres gelingt, da durch die doménenspezifische Kontextualisierung Vorkennt-
nisse zur Bewiltigung einer Aufgabe bendtigt werden. So erfordert eine Aufgabe

Fortunati, F, Henicz, F, Welsandt, N. J., Abs, H. ]. & Winther, E. (2024). Okonomische Kompetenz von
Schiiler*innen der Jahrgangsstufe 8 in Nordrhein-Westfalen. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON
2022. Okonomische Bildung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen (S. 148-158). Wax-
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zur Ermittlung des Kaufkraftverlusts prinzipiell nur Wissen zur Prozentrechnung.
Ohne ausreichend domédnenspezifisches Vorwissen zum Konzept der Kaufkraft
konnen die ermittelten Ergebnisse jedoch nicht sinnvoll interpretiert und bewer-
tet werden.

Das ECON-2022-Assessment setzt an diesen Befunden an. Die zu bearbei-
tenden Testitems stellen auf sprachlich-argumentative Fihigkeiten im Sinne ei-
ner Ecomomic Literacy sowie auf mathematisch-analytische Fihigkeiten im Sinne
einer Economic Numeracy ab. Erste Befunde im Feldtest lieflen bereits auf eine
empirisch bessere Passung dieser Form der Kompetenzstruktur schliefen; im fol-
genden Unterkapitel erfolgt anhand der Stichprobe der Hauptstudie die empiri-
sche Strukturpriifung.

5.2.2 Methodisches Vorgehen und empirische Modellpriifung der
Kompetenzstruktur

Basierend auf den Annahmen zur Strukturierung 6konomischer Kompetenz wird
im Folgenden gepriift, inwieweit sich ein in seiner Struktur differenziertes Modell
als empirisch iiberlegen erweist. Hierfiir wurden in ACER ConQuest (Adams et
al., 2018) beide Modellspezifikationen getestet und spezifische Fit-Werte mitein-
ander verglichen. MO stellt 6konomischer Kompetenz monolithisch dar, wiahrend
M1 dkonomische Kompetenz in eine Economic-Literacy- sowie eine Economic-Nu-
meracy-Facette differenziert.

Die Modellfit-Statistiken der zwei Modelle werden nachfolgend dargestellt (sie-
he Tabelle 5.2.1). Das diftferenzierte Kompetenzstrukturmodell M1 weist einen si-
gnifikant besseren Modellfit auf als das Modell MO (A Deviance =-13.33; p<0.001)

Tabelle 5.2.1: Modellvergleich 6konomischer Kompetenz

Wirtschaftliche
Kompetenz (MO)

Economic Literacy &
Economic Numeracy (M1)

Differenzierte Kompetenz-

N=2852 Eine Kompetenzstruktur struktur
Items 33 23/10
Deviance (2Log-Likelihood) 144561.82 144548.49
X2-Differenz-Test (A Deviance | A df) -13.33/-1
Signifikanz (p, HO: Mx = M1) <.001
Anzahl der geschatzten Parameter 55 57

BIC 144998.75 145001.31
AIC 144671.82 144662.49
AlCc 144669.76 144660.27
Iterationen 242 62
Korrelationen

D1 <> D2 - 0.848
Reliabilitatswerte

EAP/PV 0.781 0.789/0.667
WLE 0.773 0.737/0.453
MLE 0.782 0.751/0.439

Cronbachs a

0.830

Psychometrische
Eigenschaften des
Kompetenzmodells
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Fiir eine bessere Veranschaulichung von Testwerten erfolgt analog zu vergleich-
baren Lingsschnittstudien wie PISA oder ICCS eine lineare normorientier-
te Testwertinterpretation mithilfe der z-Transformation fiir die Ergebnisse zu
den Personenfihigkeitswerten der ECON-2022-Studie. So konnen die Perso-
nenfihigkeitswerte der Testteilnehmenden in Bezug auf eine spezifische Refe-
renzgruppe auf einer Skala positioniert und interpretiert werden. Hierbei wird
ersichtlich, inwieweit der Testwert einer Person im Verhiltnis zum Mittelwert der
Referenzgruppe in Einheiten der Standardabweichungen (SD) abweicht. Als Refe-
renzgruppe wird die Itemskala des Testinstruments TBA-EL gewdhlt. Analog zur
PISA-Studie wird der Mittelwert der Skalen Economic Literacy und Economic Nu-
meracy bei 500 und die Standardabweichung bei 100 normiert. Testpersonen mit
Testwerten unter 500 weisen eine im Vergleich zur Norm geringere Personenfa-
higkeit auf und vice versa. Der Mittelwert der Skala der Economic Literacy betragt
478.96 Punkte (SE=1.815). Fiir die Economic Numeracy weist der Mittelwert eine
niedrigere Punktzahl von 417.27 (SE=1.863) auf. Die Spannweite der Personenfi-
higkeitswerte in Bezug auf die Struktur der Economic Literacy erstreckt sich von
38.47 bis 770.96 Punkte (siche Abbildung 5.2.1). Die zugeordneten Items verteilen
sich auf der Skala zwischen 316 und 627 Punkten. Dies bedeutet, dass der obere
und mittlere Schwierigkeitsbereich vollumfinglich durch das Testinstrument ab-
gedeckt werden. Im unteren Fihigkeitsbereich kann fiir das unterste 20. Perzentil,
dies entspricht einem Punktwert unter 292, der Population eine nicht optima-
le Abdeckung zwischen Testinstrument und individueller Kompetenz festgestellt
werden. Fiir die Struktur der der Economic Numeracy reicht die Spannweite der
Personenfihigkeitswerte von 80.15 bis 987.21. Die Verteilung der zugehorigen
Items reicht von 362 bis 785 Punkte. Fiir die Economic Numeracy kann eine gerin-
gere Abdeckung der Personenfihigkeitswerte fiir das unterste 10. Perzentil, dies
entspricht einem Punktwert unter 360, konstatiert werden.

Economic Literacy Economic Numeracy

Abbildung 5.2.1: Boxplot-Diagramm fir die differenzierte Kompetenzstruktur: Economic Literacy und
Economic Numeracy
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Fiir eine detailliertere Betrachtung konnen neben der dichotomen Betrachtung
der Items (richtig/falsch) die Stufenschwellen bei Partial-Credit-Items (Difteren-
zierung in teilweise richtige Antworten) berticksichtigt werden. Im Vergleich zu
einer dichotomen Betrachtung lasst sich so eine zufriedenstellende Abdeckung im
niedrigen Punktebereich gewidhrleisten. Die minimale Itemschwierigkeit liegt bei
der Skala der Economic Literacy bei 264 Punkten, sodass auch das Fahigkeitsni-
veau der 5 Prozent der Schiiler*innen mit den geringsten Testwerten durch den
Test abgebildet wird. Ebenfalls zu priifen ist, ob sich dann die zugehorigen Mittel-
werte der Items der zwei Kompetenzstrukturen in ihrer Schwierigkeit signifikant
voneinander unterscheiden. Hierfiir wurde ein t-Test fiir unabhéngige Stichpro-
ben angewendet. Die Itemschwierigkeiten der Skalen unterscheiden sich nicht
signifikant (t=-0.090, df=30, p<0.929). Insgesamt deuten somit die Item- und Per-
sonenparameter darauf hin, dass eine angemessene Diskriminierung zwischen
den Testpersonen erfolgt.

Anhand des Boxplot-Diagramms (siche Abbildung 5.2.1) deutet sich bereits vi-
suell an, dass sich die Lage der Personenfihigkeiten zwischen den Kompetenz-
strukturen unterscheidet. Anhand eines t-Tests fiir unabhédngige Stichproben kann
ein signifikanter Unterschied festgestellt werden (t=-28.709, df=5702, p<0.001)
(siehe Tabelle 5.2.2). Der Mittelwertunterschied zwischen den Skalen weist mit ei-
ner Effektstirke Cohens d von 0.787 einen hohen Wert auf (Cohen, 1992). Dies
bedeutet, dass bei einem direkten Vergleich der Kompetenzskalen das Leistungs-
vermogen der Schiiler*innen in der Struktur der Economic Literacy deutlich hoéher
ausgepragt ist.

Tabelle 5.2.2: Unterschiede zwischen den Personenfahigkeiten: Economic Literacy
und Economic Numeracy

Struktur M SE T-Wert df p Cohens d
Economic Literacy 478.96 1.815 23.738 5702 <.001 0.787
Economic Numeracy 417.27 1.863

Hinsichtlich einer inhaltlichen Beschreibung der Kompetenzen der Schiiler*in-
nen kann fiir die Kompetenzstruktur der Economic Literacy festgestellt werden,
dass die Schiiler*innen Wissen zu 6konomischen Inhalten abrufen (sieche Abbil-
dung 5.2.2, Beispielitem 1) und dieses in Argumenten situationsaddquat verwen-
den konnen (siehe Beispielitem 3). Das Beurteilen von Situationen, bspw. ob ein
Rechtsgeschift anhand gesetzlicher Grundlage rechtswirksam zustande gekom-
men ist, sieche Beispielitem 3, gelingt zumeist nur den Schiiler*innen mit einer ho-
hen Testpunktzahl.

Fiir die Struktur der Economic Numeracy zeigt sich im Mittel ein generell nied-
rigeres Fahigkeitsniveau (siehe Abbildung 5.2.3). Eine Uberschlagsrechnung, ob
ein spezifischer Geldbetrag fiir einen Einkauf ausreichend ist, fillt den untersten
25% der Testteilnehmenden schwer. Hinsichtlich komplexerer mathematischer
Anwendungen wie dem Prozent- und Zinsrechnen gelingt im Mittel den Schii-
ler*innen eine grundlegende Anwendung der notwendigen mathematischen For-
meln, um den Prozentwert berechnen bzw. schitzen zu konnen. Aufgaben, die
eine Umformung mathematischer Formeln abseits ihrer Ausgangsform erfordern,
stellt nur fiir 5 Prozent der Schiiler*innen eine 16sbare Aufgabe dar.

Mittelwertunterschiede in
den Testwerten zwischen
den Skalen

Beschreibung der
Economic-Literacy-Skala
mit Beispielitems

Beschreibung der
Economic-Numeracy-Skala
mit Beispielitems
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Beispielitem 1:
ECON-Skala: 316
(Faktenwissen abrufen)

Juri muss zum Bezahlen
die ,Personal
Identification Number
(PIN)“ seiner Geldkarte
eingeben.

Aus welchem Grund
hat die Geldkarte eine

Beispielitem 2:
ECON-Skala: 488
(Argumente formulieren)

Kim ist von der Smartwatch so begeistert, dass
sie sie sofort kaufen méchte. Juri wundert sich
Uber Kims plétzliche Begeisterung und sieht die
Sache mit den Live-Stories eher kritisch: ,So
toll ist die Uhr nun auch nicht. Du fallst auf
Werbetricks herein.”

Formuliere zwei Argumente fir Juri, wie
Online-Werbestrategien Kaufentscheidungen

Beispielitem 3:
ECON-Skala: 599
(Rechtsfille beurteilen)

Der 14-jahrige Juri will sich mit dem Kassierer nicht streiten
und kauft das Eis dann eben mit der Karte seines

Taschengeldkontos.

Hat Juri durch das Bezahlen einen Kaufvertrag abgeschlossen?

Kommt durch das Bezahlen ein Kaufvertrag zustande?

PIN? beeinflussen kdnnen.

Oberstes-/unterstes 10%
Perzentil Testleistungen

Mittelwert der Testleistung

/ Normwert

Abbildung 5.2.2: Testleistungen der Schiler*innen und Schwierigkeitsverteilung der Aufgaben fur die
Kompetenzstruktur Economic Literacy

Beispielitem 1:
ECON-Skala: 406
(Uberschlagsrechnung)

Juri und Kim haben alle Artikel der
Einkaufsliste in den Einkaufswagen gelegt
und die jeweiligen Preise auf dem Zettel
notiert.

Sie fragen sich, wie viel sie an der Kasse
bezahlen missen.

Was kosten alle Produkte auf der
Einkaufsliste zusammen?

Beispielitem 2:
ECON-Skala: 428
(Prozentwert berechnen)

Sonya Gutierrez berichtet in ihrem Blog-Beitrag
von ihrer Kreditaufnahme: ,Wir haben am
01.01.2016 einen Kredit tiber 1.300 US-Dollar
(USD) aufgenommen. Der Zinssatz liegt jahrlich
bei 12 Prozent und ist fiir 5 Jahre
unverdnderbar. Die Zinsen miissen immer am
Ende des Jahres bezahlt werden.”

Wie hoch sind die Zinsen am Ende des ersten
Jahres?

Beispielitem 3:
ECON-Skala: 742
(Prozentsatz berechnen)

Kim und Juri fragen sich, wie viel
Prozent Kim spart, wenn sie die In-Ears
online fur 28 € statt fiir 35 € im
Supermarkt kauft.

Kannst du den beiden helfen?

Berechne, um wie viel Prozent das
Angebot im Supermarkt teurer ist.

Oberstes-/unterstes 10%
Perzentil Testleistungen

Mittelwert der Testleistung

/ Normwert

Abbildung 5.2.3: Testleistungen der Schilerinnen und Schwierigkeitsverteilung der Aufgaben fir die
Kompetenzstruktur Economic Numeracy
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5.2.3 Gruppenspezifische Unterschiede okonomischer Kompetenz

Unterschiede in den Personenfihigkeiten 6konomischer Kompetenz lassen sich  Individuelle und
tiber individuelle und institutionelle Merkmale erkldren. Als individuelle Voraus- institutionelle Merkmale
setzungen werden das Geschlecht, die Zuwanderungsgeschichte, die in der Fami- als Einflussvariablen
lie mehrheitlich verwendete Sprache sowie der sozio6konomische Hintergrund in

die Analyse einbezogen. Als institutionelles Merkmal wird die Schulform inklu-

diert.

Individuelle Merkmale:

1) Das Merkmal Geschlecht wurde dichotom in ,, Jungen und ,,Madchen® skaliert.
Non-binédre Personen wurden aufgrund der kleinen Gruppengrofie (N=40) als
fehlende Werte codiert und von der Analyse ausgeschlossen, da der Standard-
fehler im Vergleich zu den iibrigen Geschlechtsauspragungen hoch ist und so-
mit eine zuverldssige Interpretation des Mittelwerts nicht gegeben ist.

2) Unter dem Merkmal der Zuwanderungsgeschichte (ZWG) werden Perso-
nen verstanden, die selbst oder bei denen mindestens ein Elternteil nicht in
Deutschland geboren worden ist (siehe Definition des Statistischen Bundesam-
tes). Die Variable ist dichotom codiert (1 = keine ZWG; 2 = mit ZWG).

3) Das Merkmal der in der Familie mehrheitlich verwendeten Sprache definiert, ob
die Landessprache Deutsch oder eine andere Sprache, die in der Familie mehr-
heitlich verwendete Sprache ist. Die Variable ist dichotom codiert (1 = Nicht
Deutsch; 2 = Deutsch).

4) Der soziookonomische Status (SES) der Schiiler*innen besteht aus einer inte-
grierten metrischen Skala, die drei Indikatoren (Beruf der Eltern, Bildungs-
grad der Eltern und Anzahl der Biicher im Haushalt) umfasst (siehe hierzu
Hahn-Laudenberg et al., 2024). Fiir gruppenbezogene Analysen wurde zusétz-
lich eine Variable mit drei Auspragungen (1 = niedriger SES; 2 = mittlerer SES
und 3 = hoher SES) gebildet. Hierzu wurde das Intervall der metrischen Skala
in drei Teile differenziert.

Institutionelles Merkmal:

1) Beim Merkmal der Schulform werden die Schularten der Forder-, Haupt- und
Realschule, Schulart mit mehreren Bildungsgiangen, die Gesamtschule sowie
das Gymnasium beriicksichtigt. Die Schulart mit mehreren Bildungsgingen
entspricht in Nordrhein-Westfalen der Sekundarschule, die sowohl den Erwerb
des Hauptschulabschlusses als auch der Mittleren Reife erméoglicht.

Zur Berechnung von Gruppenunterschieden in den Personenfihigkeitswerten Einfluss der individuellen
wurde fiir die Gruppen mit dichotomer Ausprigung ein t-Test fiir unabhiingige Merkmale auf die
Stichproben verwendet (Hair et al., 2019). Dies betrifft sowohl die Merkmale Ge- Testleistung
schlecht und ZWG als auch das Merkmal der in der Familie mehrheitlich verwen-

deten Sprache. Die Ergebnisse des t-Tests fiir die Struktur der Economic Literacy

zeigen signifikante Mittelwertunterschiede in der Personenfihigkeit fiir die ZWG

und der in der Familie mehrheitlich verwendeten Sprache. Personen mit ZWG

(M=454.74, SE=2.77) und einer anderen hauslich gebrauchten Verkehrssprache

als Deutsch (M=431.50, SE=3.76) erzielen im Mittel geringere Testleistungen. Fiir

die Effektstirke Cohens d kann fiir beide Variablen ein starker Effekt festgestellt

werden (Cohen, 2013). Fiir die Struktur der Economic Numeracy zeigt sich bei

den Merkmalen der ZWG sowie der in der Familie mehrheitlich verwendeten

Sprache ein signifikanter Mittelwertunterschied. Diese weisen ebenfalls eine hohe
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Effektstirke auf. Ein Mittelwertunterschied hinsichtlich des Geschlechts konnte
tiir beide Strukturkomponenten nicht festgestellt werden (siehe Tabelle 5.2.3).

Die gruppenbezogenen Unterschiede in der Testleistung in Abhangigkeit vom
SES sowie von der Schulform wurden fiir beide Strukturen aufgrund der ordina-
len Skalierung der Variablen mithilfe einer einfaktoriellen Varianzanalyse durch-
gefiithrt. Es kann ein signifikanter Einfluss des SES auf die Personenfahigkeit der
Economic Literacy ermittelt werden, der etwa 14% der Varianz erkldrt. Die Ef-
fektstarke Cohens f zeigt mit 0.398 einen mittleren Effekt an (siehe Tabelle 5.2.3).
Post-hoc-Tests mit Bonferroni-Korrektur verdeutlichen, dass sich die Auspragun-
gen des SES alle signifikant voneinander unterscheiden. Fiir die Economic Nume-
racy lasst sich ebenfalls ein signifikanter Unterschied zwischen dem SES und der
Personenfihigkeit sichern, der jedoch nur etwa 5% der Varianz erklart und eine
schwache Effektstiarke aufweist (0.232). Hinsichtlich der Auspragungen des SES
konnen ebenfalls signifikante Mittelwertdifferenzen zwischen allen Subgruppen
beobachtet werden (siche Abbildung 5.2.4).

Tabelle 5.2.3: Mittelwertvergleiche der Personenfahigkeiten zwischen der differenzierten Struktur 6kono-
mischer Kompetenz

Fehlend
Variable Dimension Merkmal ehiende M SD SE p
Werte
Economic Jungen 1506 478.05 100.46 2.59 577
Literacy Madchen 1302 480.03 92.28 2.56
Geschlecht 44
Economic Jungen 1506 421.89 101.66 2.62 .080
Numeracy Madchen 1302 411.85 96.30 2.67
Economic Keine ZWG 1307 510.63 88.76 2.46 <.001
Literacy ZWG 1204 454.74 96.21 2.77
ZWG . 341
Economic Keine ZWG 1307 431.81 99.35 2.75 <.001
Numeracy ZWG 1204 405.20 95.60 2.76
Economic Nicht Deutsch 673 431.50 97.38 3.76 <.001
Mehrheitlich Literacy Deutsch 1967 498.92 90.23 2.03
verwendete ) 212
Sprache Economic Nicht Deutsch 673 392.14 100.87 3.89 <.001
Numeracy Deutsch 1967 426.95 96.70 2.18
Niedriger SES 644 433.98 92.90 3.66 <.001
Economic Mittlerer SES 1397 486.43 90.19 2.41
Literacy
Hoher SES 520 536.32 83.56 3.67
SES 291
Niedriger SES 644 388.71 94.86 3.74 <.001
Economic Mittlerer SES 1397 419.58 93.68 2.51
Numeracy
Hoher SES 520 454.96 104.45 4.58
Forderschule 90 397.64 113.62 11.98 <.001
Hauptschule 158 392.77 92.56 7.37
Economic Realschule 553 458.34 79.35 3.38
Literacy Sekundarschule 156 430.94 94.45 7.57
Gesamtschule 799 449.04 89.26 3.16
Gymnasium 1097 537.04 75.79 2.29
Schulform -
Forderschule 90 352.99 132.64 13.98
Hauptschule 158 366.12 101.49 8.09 <.001
Realschule 553 407.40 91.34 3.89
Economic Sekundarschule 156 396.66 85.91 6.88
Numeracy
Gesamtschule 799 392.35 92.42 3.27
Gymnasium 1097 455.87 92.77 2.80
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Abbildung 5.2.4: Mittelwertvergleiche des sozio6konomischen Hintergrundes:
Economic Literacy und Economic Numeracy

Bei der Betrachtung gruppenbezogener Mittelwertunterschiede zwischen den
Schulformen konnte fiir die Struktur der Economic Literacy ebenfalls ein signi-
fikanter Effekt auf die Personenfihigkeit festgestellt werden, der 26 % der Varianz
erklart (siehe Tabelle 5.2.3). Die Effektstirke Cohens f zeigt mit 0.593 einen star-
ken Effekt an (Cohen, 1992). Fiir die Struktur der Economic Numeracy zeigt sich
der Mittelwertunterschied ebenfalls signifikant bei einer erklarten Varianz von
10.80% und einer Effektstirke von Cohens f = 0.348. Post-hoc-Tests mit Bonfer-
roni-Korrektur stellen fest, dass sich nicht alle Mittelwerte der Testleistung zwi-
schen den Schulformen signifikant voneinander unterscheiden (siehe Tabelle
5.2.4).

Tabelle 5.2.4:
Economic Numeracy)

Einfluss Schulform als
institutionelles Merkmal
auf die Testleistung

Signifikanz der Mittelwertvergleiche zwischen den Schulformen: Economic Literacy und

Forderschule Hauptschule Realschule Sekundarschule Gesamtschule Gymnasium
Forderschule -
Hauptschule 1(1) -
Realschule <.001 (<.001) <.001 (<.001) -
Sekundarschule 0.033 (0.007) 0.008 (0.061) 0.002 (1) -
Gesamtschule <.001 (0.003) <.001 (0.021) 0.756 (0.058) 0.078 (1) -

Gymnasium <001 (<.001)  <.001(<.001)  <.001(<.001)  <.001 (<.001)

<.001 (<.001) -

Werte ohne Klammer: Economic Literacy; Werte in Klammern: Economic Numeracy

Zu beobachten ist, dass insbesondere die Schiiler*innen des Gymnasiums im
Schulformvergleich signifikant hohere Personenféhigkeitswerte fiir beide Kompe-
tenzstrukturen aufweisen als die Schiiler*innen aller anderen Schulformen. Die
Realschiiler*innen weisen in Relation Personenfihigkeitswerte fiir beide Kompe-
tenzstrukturen auf, die im Vergleich zu den Haupt- und Forderschiiler*innen si-
gnifikant hoher ausfallen (siehe Abbildung 5.2.5).
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Abbildung 5.2.5: Mittelwertvergleiche zwischen den Schulformen: Economic Literacy
und Economic Numeracy)

Forderschule Hauptschule Realschule  Sekundarschule Gesamtschule  Gymnasium
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Prédiktiver Einfluss ~ Um zu ermitteln, inwieweit die Testleistung von den personenbezogenen Merk-
der Merkmaleaufdie  malen als auch der Schulform beeinflusst wird, werden lineare Regressionsana-
Komgetenzd'lme'!nsmn lysen durchgefithrt. Das Regressionsmodell fiir die Economic Literacy ist auf

conomic Literacy

p<0.001 signifikant und erkldrt etwa 35% der Varianz (siehe Tabelle 5.2.5). Die
Merkmale familidrer Gebrauch der Landessprache. Zuwanderungsgeschich-
te. besuchte Schulform sowie SES sind signifikant. wiahrend die Variable des Ge-
schlechts nicht signifikant ist und daher nicht pradiktiv auf die Personenfihigkeit
wirkt. Die Effektstarke Cohens f* weist mit 0.533 fiir das gesamte Regressions-
modell auf einen sehr starken Effekt hin. Auch unter Kontrolle individueller Vo-
raussetzungen (Geschlecht, ZWG, Sprache und SES) erweist sich die Schulform
Gymnasium als Haupteffekt.

Tabelle 5.2.5: Regressionsmodell fur die Personenfahigkeit der Economic Literacy in Abhangigkeit zu
den Gruppierungsmerkmalen

Modell Beta unstdt. SE Beta stdt. T p R-Quadrat Cohens f
Konstante 340.094 8.946 38.017 <.001 0.352 0.533
Weiblich -1.292 3.224 -0.006 -0.401 0.689

Spricht Deutsch 38.017 4.266 0.167 8.911 <.001

Mit ZWG -17.791 3.754 -0.090 -4.740 <.001

SES 14.037 1.828 0.141 7.681 <.001

Hauptschule 62.488 9.299 0.193 6.720 <.001

Realschule 112.812 8.721 0.439 12.936 <.001

Sekundarschule 93.151 9.563 0.264 9.741 <.001

Gesamtschule 94.651 8.511 0.410 11.121 <.001

Gymnasium 167.118 8.510 0.801 19.638 <.001
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Das Regressionsmodell fiir die Economic Numeracy ist ebenfalls auf p<0.001 si-  Pradiktiver Einfluss
gnifikant und erklirt etwa 13% der Varianz (siehe Tabelle 5.2.6). Die Effektstirke ~derMerkmale auf die
Cohens f* weist mit 0.155 fiir das gesamte Regressionsmodell auf einen schwachen Egﬁgﬁ%ﬁgﬁ;{s}on
Effekt hin. Signifikant sind alle einbezogenen Merkmale aufler der Schulform der

Hauptschule. In dieser Kompetenzstruktur ist erstmalig auch ein leichter Einfluss

des Geschlechts auf die Personenfdhigkeit festzustellen. Die Befunde decken sich

auch mit ersten Ergebnissen der PISA-Erhebung 2022 (OECD, 2023), in der Mad-

chen in Deutschland tendenziell geringere Leistungen im Fach Mathematik auf-

weisen.

Tabelle 5.2.6: Regressionsmodell fiir die Personenfahigkeit der Economic Numeracy in Abhangigkeit zu
den Gruppierungsmerkmalen

Modell Beta unstdt. SE Beta stdt. T p R-Quadrat Cohens f
Konstante 343.910 10.248 33.560 <.001 0.136 0.155
Weiblich -14.488 3.693 -0.073 -3.924 <.001

Spricht Deutsch 17.669 4.887 0.078 3.616 <.001

Mit ZWG -5.052 4.300 -0.026 -1.175 0.24

SES 9.747 2.094 0.099 4.656 <.001

Hauptschule 35.125 10.652 0.109 3.298 <.001

Realschule 68.761 9.990 0.270 6.883 <.001

Sekundarschule 61.372 10.955 0.175 5.602 <.001

Gesamtschule 45.470 9.749 0.199 4.664 <.001

Gymnasium 101.775 9.748 0.492 10.440 <.001
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5.3 Individuelle Einstellungen mit Blick
auf okonomische Fragen

Fenna Henicz, Nina Johanna Welsandt, Fabio Fortunati, Hermann Josef Abs &
Esther Winther

Das folgende Unterkapitel gibt einen Einblick in die Befunde zur 6konomischen
und nachhaltigkeitsbezogenen Selbstwirksamkeit sowie zu personlichen Einstel-
lungen der Schiiler*innen mit Blick auf die Dimensionen von nachhaltigem Kon-
sum.

5.3.1 Okonomische Selbstwirksamkeit

Mit Blick auf die 6konomische Selbstwirksamkeit als das Vertrauen in die erfolg-
reiche Bewiltigung herausfordernder 6konomischer Situationen (vertiefend vgl.
Kapitel 3.5.1) zeigt sich ein heterogenes Bild. Wie die Schiiler*innen ihre eigenen
Fahigkeiten in Bezug auf 6konomische Handlungen einschitzen, scheint sich zwi-
schen verschiedenen Handlungssituationen stark zu unterscheiden. Tabelle 5.3.1
zeigt den Anteil an Schiiler*innen, die auf der vierstufigen Antwortskala (von
1= sehr gut bis 4= gar nicht gut) der Items zur 6konomischen Selbstwirksam-
keit (Was denkst du, wie gut bist du darin, die folgenden Dinge zu tun) die Ka-
tegorien ,sehr gut® oder ,gut® gewéhlt haben (in %). Neben jedem Wert ist der
Standardfehler der Populationsschitzung angegeben. Neben den Ergebnissen der
vollstandigen Stichprobe (,Gesamt®“) wurden die Werte verschiedener Gruppie-
rungsvariablen gegeniibergestellt. Als Gruppen werden das Geschlecht, der sozio-
okonomische Status (SES), der Hintergrund der Zuwanderungsgeschichte (ZWG)'
sowie die Schulform angefiithrt. So konnen Hinweise auf Gruppenunterschiede
mit Blick auf die untersuchten Variablen gewonnen werden.

Die Handlungssituationen, in denen die meisten Schiiler*innen ihre Fahigkei-
ten im Mittel als hoch einschidtzen, sind das Uberblicken der eigenen finanziellen
Situation (etwa 87 % der Schiiler*innen) und das Erkennen und Einschitzen von
Werbetricks (etwa 82 %). Auch mit Blick auf das Vergleichen von Preisen und das
Erkennen von verdeckten Preiserhohungen schitzen etwa 76 % der Schiiler*innen
ihre eigenen Fahigkeiten als hoch ein. Diese 6konomischen Situationen vereint,
dass sie einen personlich-finanziellen Bezug aufweisen und im Alltag der Jugend-
lichen eine personliche Relevanz im Umgang mit den eigenen Finanzen und dem
Konsumverhalten haben kénnen. Das Berechnen von Rabatten traut sich hinge-
gen nur knapp tber die Hilfte der Schiiler*innen sicher zu, obwohl auch diesen
Handlungen zum Teil ein personlich-finanzieller Bezug zugeschrieben werden
konnte. Der geringste Anteil an Schiiler*innen (etwa 48 %), die eine hohe Selbst-
wirksambkeitsiiberzeugung berichten, zeigt sich fiir das Erklaren von schwierigen
wirtschaftlichen Themen (siehe Tabelle 5.3.1).

1  Kapitel 3.6 beschreibt, wie die Variable ZWG fiir ECON 2022 gemessen wurde. Fiir die
vorliegenden Analysen in Kapitel 5 wurden die verschiedenen Auspridgungen der Variable
zusammengefasst: Ab einer Zuwanderungsgeschichte eines Elternteils gilt ,,mit ZWG*

Henicz, E, Welsandt, N. J., Fortunati, F, Abs, H. J. & Winther, E. (2024). Individuelle Einstellungen mit
Blick auf 8konomische Fragen. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomische Bildung in
Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen. Waxmann (S. 159-170). CC BY 4.0. https://doi.
org/10.31244/9783830998389.5_3

Okonomische Selbst-
wirksamkeit unter-
scheidet sich je nach
Situation

Hohe Selbstwirksamkeit
bei Handlungen mit
personlich-finanziellem
Bezug

Etwa die Hlfte der
Schiiler*innen traut

sich das Berechnen

von Rabatten und das
Erkldren von schwierigen
wirtschaftlichen

Themen zu
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Tabelle 5.3.1: Haufigkeiten fur die dkonomische Selbstwirksamkeit (in %)
Anteil Schuler*innen fir die Antwortkategorien ,Sehr gut® und ,Gut* der Skala fiir 6konomische
Selbstwirksamkeit (Was denkst du: Wie gut bist du darin, die folgenden Dinge zu tun?)
Anderen

Die eige- schwierige Wirtschaftliche

nen Aus- wirtschaft- Preise Kenntnisse

gaben liche The- verglei- bewusst einset-

und Ein- Uber Werbe- men erkla- chen und zen, um Ent-

nahmen Handel tricks ren (z.B. verdeckte scheidungen Rabatte in

immer im und erkennen den Wirt- Preiserh6-  (z.B. Abschluss EURO und

Blick be- Konsum und ein- schafts- hungen einer Handy- Prozent

halten diskutieren schatzen kreislauf) erkennen Versicherung) berechnen

%  (SE) % (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) % (SE) % (SE)
Gesamt 87.2 (0.8) 66.5 (1.2) 821 (0.9) 48.2 (1.2) 76.3 (1.1) 625 (1.1) 52.2 (1.3)
Jungen 889 (1.1) 704 (1.6) 843 (1.0) 556 (1.6) 79.1 (1.4) 69.2 (1.4) 61.4 (1.5)
Madchen 855 (1.2) 620 (1.8) 795 (1.5) 40.0 (1.7) 73.0 (1.6) 547  (1.8) 42.0 (1.7)
niedriger SES 848 (1.8) 635 (2.0) 78.0 (1.5) 471 (2.7) 749 (2.1) 63.5 (2.6) 52.8 (2.7)
mittlerer SES 874 (1.1) 66.7 (1.6) 826 (1.2) 473 (1.6) 77.0 (1.3) 616 (1.4) 51.1 (1.6)
hoher SES 899 (14) 715 (22) 874 (21) 521 (22) 773 (2.1) 65.0 (2.3) 54.8 (2.3)
ohne Zuwanderungs-
geschichte 88.2 (1.2) 656 (1.6) 83.1 (1.3) 474 (1.5) 76.9 (1.5) 60.9 (1.5) 50.0 (1.7)
mit Zuwanderungs-
geschichte 86.2 (1.1) 676 (1.8) 813 (1.3) 485 (1.9) 77.0 (1.4) 64.0 (1.6) 54.3 (2.0)
Forderschule 86.8 (4.3) 539 (87) 759 (8.1) 36.6 (7.4) 783 (3.4) 53.1 (9.6) 65.1 (1.6)
Hauptschule 827 (27) 648 (33) 716 (21) 519 (46) 67.8 (3.3) 66.4 (4.4) 63.1 (1.4)
Sekundarschule 82.0 (3.0) 636 (46) 79.0 (42) 551 (44) 771 (3.6) 63.0 (3.6) 58.2 (5.1)
Realschule 859 (1.6) 658 (24) 806 (2.1) 489 (2.2) 724 (2.2) 643 (2.1) 59.2 (4.6)
'S”Ctsglre'e”e Gesamt- o585 (1.7) 663 (26) 789 (1.7) 482 (26) 742 (23) 621 (26) 511 (1.9)
Gymnasium 899 (14) 683 (1.9) 870 (1.6) 472 (1.8) 80.3 (1.7) 61.8 (1.6) 46.8 (1.8)

Zum Teil hohe

Diskrepanz zwischen
den Geschlechtern

Unterschiedlich hohe
Diskrepanzen zwischen
den Schulformen

Bei den Geschlechtern fillt auf, dass tendenziell mehr Jungen eine hohe 6konomi-
sche Selbstwirksamkeit berichten als Maddchen. Die Unterschiede zur Gruppe der
Midchen liegen dabei etwa zwischen 3 und 19 Prozentpunkten; je nach Hand-
lungssituation variiert die Diskrepanz zwischen den Geschlechtern mit Blick auf
ihre 6konomische Selbstwirksamkeit also stark. Am wenigsten scheinen sich die
Geschlechter dabei in ihrem Vertrauen zu unterscheiden, ihre eigenen Ausgaben
und Einnahmen zu iiberblicken (etwa 3 Prozentpunkte Unterschied), wohingegen
sich der stirkste Unterschied in der Selbstwirksamkeitserwartung fiir die Berech-
nung von Rabatten zeigt (etwa 19 Prozentpunkte Unterschied). Mit Blick auf den
SES als Gruppierungsvariable zeigt sich, dass die Gruppe mit hohem SES tenden-
ziell die hochste Selbstwirksamkeit berichtet. Die grofiten Unterschiede zur Grup-
pe mit der niedrigsten Selbstwirksamkeit (hier: niedriger SES) zeigen sich fiir das
Diskutieren iiber Handel und Konsum mit 8 Prozentpunkten und fiir das Erken-
nen und Einschétzen von Werbetricks mit etwa 9 Prozentpunkten. Zwischen den
Gruppen mit und ohne ZWG scheint es keine nennenswerten Unterschiede mit
Blick auf die 6konomische Selbstwirksamkeit zu geben. Der Vergleich der Schul-
formen zeigt fiir vier der Items als Gruppe mit dem hochsten Anteil an Schii-
ler*innen mit einer hohen Selbstwirksamkeit das Gymnasium (siehe Tabelle 5.3.1,
Spalten 1, 2, 3 und 5). Fiir die iibrigen drei Items zeigt die Gruppe des Gymna-
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siums teilweise mit der Férderschule die niedrigste Selbstwirksamkeit. Die Stan-
dardfehler fiir die Gruppe der Forderschule sind allerdings zum Teil hoch, sodass
die Ergebnisse vorsichtig interpretiert werden sollten. Die Anteile mit hoher
Selbstwirksamkeit fiir das Diskutieren {iber Handel und Konsum sowie fiir das
bewusste Einsetzen von wirtschaftlichen Kenntnissen liegen bei den Schulformen
etwa 5 Prozentpunkte auseinander (die Forderschule aufgrund der hohen Stan-
dardfehler ausgenommen). Hier zeigt sich die geringste Diskrepanz zwischen den
Gruppen. Die hochste Diskrepanz findet sich bei der berichteten Selbstwirksam-
keit fiir das Berechnen von Rabatten zwischen den Gruppen Gymnasium (etwa
47 %) und Forderschule (etwa 65%). Auch fiir das Erkennen und Einschétzen von
Werketricks variieren die Anteile mit hoher berichteter Selbstwirksamkeit starker
zwischen den Schulformen: Zwischen der Hauptschule mit dem geringsten An-
teil an Schiiler*innen mit hoher Selbstwirksamkeit und dem Gymnasium mit dem
hochsten Anteil liegen etwa 15 Prozentpunkte.

Mit Blick auf die Berechnung von Rabatten in Euro und Prozent zeigt sich
insgesamt trotz potenzieller alltiglicher Relevanz fiir die Schiiler*innen eine ge-
ringere Selbstwirksamkeit als bei den iibrigen Items mit personlich-finanziellem
Bezug sowie zwischen den Geschlechtern und zwischen den Schulformen hohe
Gruppenunterschiede. Dieser Befund konnte einerseits ein Hinweis fiir generel-
le curriculare Entwicklungsbedarfe sein, da in den untersuchten Curricula der
sprachlich-argumentative Zugang gegeniiber dem mathematisch-analytischen Zu-
gang zu Fachinhalten deutlich dominiert (vgl. Kapitel 2.3). Speziell die Unter-
schiede zwischen den Schulformen kénnten hier curricular bedingt sein, da zum
Beispiel in den Curricula der Haupt- und Realschulen héufiger Beziige zu beruf-
lich-unternehmerischen Inhalten hergestellt werden, als in denen fiir das Gymna-
sium und diese stirker den mathematisch-analytischen Zugang fokussieren (vgl.
Kapitel 2.3).

Eine geringe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung kann andererseits im Kontext
der instruktionalen Gestaltung herausgestellt werden und eine Implikation fiir
Lehrkrifte geben, die Forderung von Selbstwirksamkeit bestimmter Gruppen von
Schiiler*innen stirker zu fokussieren.

5.3.2 Nachhaltigkeitshezogene Selbstwirksamkeit

Fiir die nachhaltigkeitsbezogene Selbstwirksambkeit, also das Zutrauen in die eige-
nen Fihigkeiten mit Blick auf Handlungen, die den Einbezug von Nachhaltigkeit
umfassen (vgl. Kapitel 3.5.1), zeigt sich im Vergleich zur 6konomischen Selbst-
wirksamkeit in der Gesamtbetrachtung fiir keine der Handlungen ein Anteil von
tiber 75% an Schiiler*innen, die ihre Fahigkeiten als gut oder sehr gut einschit-
zen (siehe Tabelle 5.3.2). Der Itemstamm und das Antwortformat sind dabei iden-
tisch zu dem der dkonomischen Selbstwirksamkeit. Der hochste Anteil ldsst sich
tiir das Unterscheiden von nachhaltigen und nicht nachhaltigen Produkten finden
(etwa 72%). Die iibrigen Items zeigen prozentuale Anteile zwischen etwa 56 %
und 64 %.

Im Gegensatz zur Okonomischen Selbstwirksamkeit zeigen sich im Ge-
schlechtervergleich fiir die nachhaltigkeitsbezogene Selbstwirksamkeit keine star-
ken Diskrepanzen zwischen den beiden Gruppen: Der stirkste Unterschied liegt
bei 7 Prozentpunkten zugunsten der Jungen, in Bezug auf die Selbstwirksamkeit
etwas gegen Ressourcenverschwendung zu tun. Nachhaltige Entwicklung zu er-
klaren, trauen sich auch mehr Jungen als Mddchen zu (etwa 6 Prozentpunkte

Auffdlligkeiten bei der
Selbstwirksamkeit mit
Blick auf mathematische
Handlungen

Befunde des
Schulformvergleichs
geben maglicherweise
Hinweise auf curriculare
Entwicklungsbedarfe

Im Vergleich zu
dkonomischen
Situationen tendenziell
geringere Selbstwirk-
samkeit mit Blick auf
Nachhaltigkeit

Weniger starke
Diskrepanzen zwischen
den Geschlechtern
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Unterschied). Fiir die Unterscheidung zwischen nachhaltigen und nicht nachhal-
tigen Produkten scheinen die beiden Gruppen sich dhnlich selbstwirksam zu fiih-
len (etwa 2 Prozentpunkte Differenz und damit der geringste Unterschied). Mit
Blick auf den SES fillt auf, dass die Diskrepanzen zwischen den Schiiler*innen
mit niedrigem und hohem SES bei der iiberwiegenden Anzahl an Items zwischen
etwa 12 und 15 Prozentpunkten zugunsten der Gruppe mit hohem SES liegen
(siehe Tabelle 5.3.2, Spalten 1, 2, 3 und 4). Im Vergleich zeigt das letzte Item einen
vernachldssigbaren Unterschied zwischen den Gruppen von einem Prozentpunkt.
Die Gruppen mit und ohne ZWG zeigen Unterschiede von etwa 5 bis 8 Prozent-
punkten zugunsten der Schiiler*innen ohne ZWG bei drei Items (siehe Tabelle
5.3.2, Spalten 2, 3 und 4). Bei den Schulformen ldsst sich fiir die iberwiegende
Anzahl an Items der hochste Anteil an Schiiler*innen mit hoher Selbstwirksam-
keit in der Gruppe des Gymnasiums finden. Dabei sind drei Items auffillig, bei
denen hohe Unterschiede zwischen dem Gymnasium mit dem héchsten Anteil an
hoher berichteter Selbstwirksamkeit und der jeweiligen Schulform mit dem ge-
ringsten Anteil (die Forderschule wurde hier aufgrund der hohen Standardfehler
nicht beriicksichtigt, daher jeweils Haupt- oder Sekundarschule) zu finden sind
(siehe Tabelle 5.3.2, Spalten 2, 3 und 4).

Tabelle 5.3.2: Haufigkeiten der nachhaltigkeitsbezogenen Selbstwirksamkeit (in %)

Anteil Schuler*innen fir die Antwortkategorien ,Sehr gut® und ,Gut” der Skala
fur nachhaltigkeitsbezogene Selbstwirksamkeit

Auswirkungen

Auswirkungen

Nachhaltige meines Kon- meines Kon-
Produkte von Etwas gegen sums auf die sums auf ande-
Nachhaltige nicht nachhalti- Ressourcen- Umwelt beim re Menschen
Entwicklung gen Produkten verschwendung Einkauf einbe- beim Einkauf
erklaren unterscheiden tun ziehen einbeziehen
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Gesamt 57.6 (1.4) 72.2 (1.2) 56.2 (1.4) 63.7 (1.1) 58.4 (1.3)
Jungen 60.6 (1.8) 713 (1.6) 59.5 (1.9) 62.0 (1.4) 59.9 (1.4)
Madchen 54.3 (1.7) 73.5 (1.7) 52.5 (1.9) 65.7 (1.7) 57.1 (1.7)
niedriger SES 52.8 (2.2) 64.6 (2.0) 49.6 (2.2) 56.0 (1.8) 58.5 (2.2)
mittlerer SES 57.5 (1.7) 73.5 (1.6) 56.6 (1.8) 65.0 (1.6) 59.4 (1.7)
hoher SES 64.6 (2.5) 78.8 (2.2) 64.3 (2.6) 71.0 (2.5) 57.9 (2.8)
ohne Zuwanderungs- 566 (19) 751 (15) 588 (18 673 (14) 584 (17)
geschichte ' ’ ' ' ’ ' ' ’ ' '
mit Zuwanderungs-
geschichte 59.1 (1.8) 69.0 (1.8) 53.7 (1.6) 59.8 (1.6) 57.9 (1.9)
Forderschule 46.7 (20.5) 70.3 (3.4) 441 (20.1) 47.0 (6.1) 53.2 (8.6)
Hauptschule 57.6 (4.5) 67.3 (2.8) 48.0 (5.9) 59.8 (1.7) 59.1 (3.3)
Sekundarschule 55.5 (3.5) 61.8 (1.9) 60.0 (4.0) 56.6 (3.6) 59.0 (3.7)
Realschule 56.4 (1.8) 71.8 (1.8) 53.5 (2.9) 62.2 (1.8) 58.6 (2.8)
Integrierte Gesamtschule 56.2 (2.7) 66.1 (2.3) 52.7 (2.1) 58.4 (2.1) 59.6 1.7)
Gymnasium 59.9 (2.5) 78.3 (2.2) 61.2 (2.2) 70.0 (1.9) 57.8 (2.4)
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5.3.3 Relevanz fiir nachhaltige Konsumentscheidungen und
Produktionshedingungen

Die Tabellen 5.3.3 bis 5.3.6 zeigen die Anteile an Schiiler*innen, die fiir die in Ka-  Betrachtung des obersten

pitel 3.5.1 beschriebenen und in Kapitel 4.4.1 validierten Dimensionen nachhal-  Von drei Perzentilen:
Relevanz fiir nachhaltige

tiger Konsumentscheidungen und Produktionsbedingungen eine hohe Relevanz )
Konsumentscheidungen

berichten. Da fiir diese Items aus dem Testinstrument die Antwortmoglichkei-
ten iiber einen Schieberegler (von 0%= gar nicht wichtig bis 100 %= sehr wich-
tig) operationalisiert wurden, sind die Abstufungen der Antwortmdglichkeiten
auf die Fragen, wie wichtig den Schiiler*innen bestimmte Aspekte von nachhal-
tigem Konsum sind, hier deutlich ausdifferenzierter (13-stufige Antwortskala) als
bei den Items des Fragebogens. Um die Relevanz abzubilden, die Schiiler*innen
nachhaltigen Konsumentscheidungen zuschreiben, wurden jeweils drei Perzenti-
le gebildet, die die Verteilung der Antworten in drei Gruppen teilt, die jeweils
eine niedrige, mittlere oder hohe Relevanz reprasentieren. Die Interpretation der
Befunde weicht von der bisherigen Darlegung der Befunde ab, da stets fiir jedes
Item das oberste Perzentil prasentiert wird. Somit umfasst die Darstellung immer

etwa 30 % der Schiiler*innen und es ldsst sich bspw. keine Aussage dariiber tref-
fen, welches Item die hochste Relevanz aufweist. Abbildung 5.3.1 zeigt die Items
der sozialen Dimension am Ende der dritten Testunit.

000

000 N\

oonf &
B

Die Projektarbeit
Einstellungen

Gutesiegel geben Konsument*innen Auskunft Gber die Herstellungsbedingungen von Produkten. Wie wichtig
oder unwichtig sind Dir die folgenden Aspekte? Schiebe den Regler jeweils auf die fiir Dich passende Position.

Wie wichtig ist Dir personlich, dass bei der Herstellung eines Produktes...

... die Menschenrechte der Arbeitnehmer*innen eingehalten werden? 0% # 100%
... keine Kinderarbeit eingesetzt wird? 0% % 100%
... Arbeitnehmer*innen nicht diskriminiert werden? 0% % 100%
... keine Arbeitnehmer*innen zur Arbeit gezwungen werden? 0% % 100%
... Arbeitnehmer*innen fair bezahlt werden? 0% a0 ——100%

Aufgabe beenden >

Abbildung 5.3.1: Beispiel fir die ltems aus Instrumentarium 2 mit Schieberegler

Die folgenden vier Tabellen fokussieren starker auf die Gruppenunterschiede als Nachhaltige
auf Unterschiede zwischen den Items. Fiir die Relevanz, die die Schiiler*innen g‘l)r:';l::zzgt:ﬂi;]del::gsn
nachhaltigen Konsumentscheidungen und Produktionsbedingungen beim Kauf fir Gruppen zum Teil
von Produkten zuschreiben, zeigen sich zum Teil Unterschiede zwischen den Di-  unterschiedlich relevant
mensionen.

Fiir die 6kologische Dimension zeigt sich im Geschlechtervergleich, dass fiir
die tiberwiegende Anzahl an Items tendenziell mehr Maddchen eine hohere Rele-

vanz berichten als Jungen (siehe Tabelle 5.3.3). Die hochste Diskrepanz zeigt sich
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zwischen den Geschlechtern bei der Relevanz fiir die Herstellung von Produk-
ten ohne Umweltverschmutzung sowie fiir die umweltvertrigliche Verpackung
von Produkten. Hier liegen die Madchen etwa 8 bzw. 7 Prozentpunkte {iber den
Jungen. Die rohstoffschonende Herstellung von Produkten scheint hingegen mehr
Jungen wichtiger zu sein: Hier zeigt sich ein Unterschied von etwa 5 Prozent-
punkten gegeniiber den Méddchen.

Tabelle 5.3.3: Oberstes Perzentil der Schuler*innen mit hoher Relevanz fir die 6kologische Dimension
(in%)

Anteil Schuler*innen mit Angabe von hoher Relevanz der Skala fur 6kologisches
Konsumbewusstsein (Wie wichtig ist dir personlich, dass ein Produkt ...)

... aus recy- ... rohstoff- ... ohne Um-
clingfahigen ... sich umwelt- ... umweltver- schonend weltverschmut-
Materialien schonend ent- traglich ver- hergestellt zung hergestellt
besteht? sorgen lasst? packt ist? wird? wird?
%  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE)
Gesamt 347  (1.1) 328 (1.1) 3.0 (1.2) 30.7  (1.0) 340 (1.2)
Jungen 33.0  (1.5) 315 (1.4) 279  (1.5) 325  (1.2) 304  (1.6)
Madchen 364  (1.7) 33.9  (1.5) 345  (1.7) 278  (1.6) 377 (1.9)
niedriger SES 283 (2.0) 263 (2.2) 229  (1.8) 242 (1.9) 298 (1.9)
mittlerer SES 385  (1.6) 356  (1.3) 339  (1.3) 337 (1.3) 363 (1.6)
hoher SES 457  (3.1) 458  (2.7) 454  (3.3) 418  (2.9) 48  (3.2)
ohne Zuwanderungs-
Geschiohts 410  (1.3) 394 (1.3) 381 (1.9 375  (1.5) 391 (1.9)
mit Zuwanderungs-
geschichis 331 (1.6) 300 (1.8) 281  (1.5) 283 (1.4) 328  (1.4)
Forderschule 255 (22) 230 (22) 219 (122) 287 (62) 271 (155)
Hauptschule 295  (2.1) 245  (3.6) 265  (5.1) 238 (4.1) 320  (3.9)
Sekundarschule 238 (2.2) 231 (2.9) 198  (4.5) 222 (2.8) 253 (4.1)
Realschule 305  (2.2) 302  (2.5) 269  (1.9) 269 (2.2) 324  (28)
Integrierte Gesamtschule 305  (1.7) 285  (2.0) 260  (1.7) 284 (1.3) 280  (1.8)
Gymnasium 428  (1.9) 406 (1.8) 398 (2.3) 36.9  (1.9) 413 (2.0)
Niedriger SESund ~ Zwischen den Gruppen des SES zeigt sich konsistent fiir alle Items der okologi-
eine ZWE ?ehe” nf“t schen Dimension, dass bei den Schiiler*innen mit geringem SES der geringste
geringerer Relevanz fiir . . . . . .
okologische Aspekte Anteil vorliegt, der den 6kologischen Aspekten beim Kauf von Produkten eine

einher

Tendenz erkennbar:
Relevanz steigt mit der
Hohe des angestrebten

Bildungsabschlusses

hohe Relevanz zuschreibt. Die Gruppe mit hohem SES weist dabei die hochsten
Anteile an Schiiler*innen auf, denen diese Aspekte wichtig sind. Die Diskrepan-
zen zwischen diesen beiden Gruppen betragen dabei mindestens 15 Prozentpunk-
te, im Falle der umweltvertrdglichen Verpackung sogar etwa 22 Prozentpunkte.
Mit Blick auf die Gruppierungsvariable ZWG zeigt sich fiir alle Items der 6kolo-
gischen Dimension eine hohere Relevanz fiir die Schiiler*innen ohne ZWG. Die
Unterschiede betragen etwa zwischen 6 und 10 Prozentpunkte, wobei die hochs-
ten Diskrepanzen die umweltschonende Entsorgung und umweltvertrégliche Ver-
packungen betreffen (siehe Tabelle 5.3.3, Spalten 2 und 3). Die Gymnasiast*innen
sind die Gruppe, die im Schulformvergleich allen 6kologischen Aspekten die
hochste personliche Relevanz zuschreibt und dabei deutlich hohere Werte zeigt
als die jeweils folgende Gruppe (siehe Tabelle 5.3.3). Es zeigt sich die Tendenz,
dass die Relevanz je nach der Hohe des angestrebten Bildungsabschlusses ansteigt:
Die geringsten Anteile zeigen sich iiberwiegend in den Gruppen der Forder- und
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Sekundarschulen und teilweise Hauptschulen, wobei diese Schularten teilweise
hohe Standardfehler aufweisen. Die hochste Diskrepanz zwischen Schulformen
zeigt sich mit 20 Prozentpunkten zwischen dem Gymnasium und der Sekundar-
schule bei der Relevanz der umweltvertraglichen Verpackung eines Produkts.

Soziale Aspekte der Herstellung von Produkten scheinen den Schiiler*innen
in der Gesamtbetrachtung wichtig zu sein: Vor allem fiir den Aspekt, keine Kin-
derarbeit bei der Herstellung einzusetzen, zeigt sich ein Anteil von etwa 50 %
an Schiiler*innen, die eine hohe Relevanz berichten. Hier lieflen sich keine etwa
gleich groflen Perzentile bilden, weil die Anzahl der Schiiler*innen mit einer ho-
hen Relevanz besonders hoch ist, wihrend die mittlere Relevanz unterreprisen-
tiert ist (siehe Tabelle 5.3.4).

Vermeidung von

165

Kinderarbeit scheint fiir
Schiiler*innen besonders

wichtig zu sein

Tabelle 5.3.4: Oberstes Perzentil der Schiler‘innen mit hoher Relevanz firr die soziale Dimension (in %)

Anteil Schiler*innen mit Angabe von hoher Relevanz der Skala fiir soziales Konsum-
bewusstsein (Wie wichtig ist dir personlich, dass bei der Herstellung eines Produktes ...)

... die Men-
schenrechte ... keine Arbeit-
der Arbeit- ... Arbeitneh- nehmer*innen ... Arbeitneh-
nehmer*innen ... keine Kinder-  mer*innen nicht zur Arbeit ge- mer*innen fair
eingehalten arbeit einge- diskriminiert zwungen wer- bezahlt wer-
werden? setzt wird? werden? den? den?
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Gesamt 32.6 (1.4) 50.0 (1.4) 29.7 (1.4) 31.6 (1.2) 37.8 (1.3)
Jungen 30.8 (1.8) 47.5 (2.0) 26.4 (1.4) 30.0 (1.4) 33.0 (1.6)
Madchen 35.1 (1.6) 52.6 (1.7) 33.8 (1.4) 33.6 (1.7) 43.4 (1.6)
niedriger SES 30.3 (1.8) 48.8 (2.1) 32.9 (2.1) 315 (2.1) 43.0 (2.0)
mittlerer SES 35.7 (1.8) 54.3 (1.8) 314 (1.4) 33.7 (1.4) 39.4 (1.6)
hoher SES 39.3 (2.2) 58.8 (2.6) 30.8 (2.2) 37.9 (2.4) 41.0 (2.2)
ohne Zuwanderungsgeschichte ~ 37.5 (1.8) 58.6 (1.8) 31.3 (1.5) 34.4 (1.6) 39.1 (1.5)
mit Zuwanderungsgeschichte 31.8 (1.7) 48.9 (1.7) 321 (1.3) 325 (1.4) 425 (1.4)
Forderschule 20.3 (10.3) 25.2 (8.6) 15.8 (9.5) 18.2 (3.5) 23.0 (12.9)
Hauptschule 28.4 (2.4) 36.5 (4.3) 28.2 (3.9) 27.8 (3.7) 36.8 (2.3)
Sekundarschule 29.7 (4.9) 43.5 (6.4) 32.7 (5.9) 33.1 (5.7) 40.6 6.1)
Realschule 30.5 (2.5) 49.9 (2.9) 325 (2.4) 31.8 (2.0) 41.2 (2.7)
Integrierte Gesamtschule 27.5 (2.3) 447 (2.2) 27.2 (2.2) 27.4 (2.4) 33.9 (2.8)
Gymnasium 39.5 (2.6) 58.7 (2.5) 31.1 (1.6) 36.0 (1.9) 39.9 (1.6)

Hier zeigt sich im Vergleich der Geschlechter, dass die Jungen bei allen Items die
geringsten Anteile fiir eine hohe Relevanz ausmachen. Die Unterschiede zu den
Maidchen machen hier bis zu 10 Prozentpunkte aus. Der Vergleich der Gruppen
mit unterschiedlichem SES zeigt fiir die soziale Dimension leichte Abweichun-
gen zur Okologischen Dimension: Die hochste Diskrepanz zwischen den Grup-
pen mit niedrigem und hohem SES zeigt sich bei der Frage nach dem Einsatz
von Kinderarbeit mit etwa 10 Prozentpunkten (siehe Tabelle 5.3.4). Die Grup-
pen unterscheiden sich also nicht so stark, wie bei den Einstellungen der 6kolo-
gischen Dimension. Teilweise betragen die Unterschiede unter 5 Prozentpunkte,
wohingegen der geringste Unterschied innerhalb der 6kologischen Dimension 15
Prozentpunkte betragt. Fiir die ZWG als Gruppierungsvariable zeigt sich ein dhn-
liches Bild: Die Unterschiede sind hier bei drei Items vergleichsweise gering (etwa

Geringere Unterschiede
zwischen den Gruppen
des SES und der ZWG fiir
die soziale Dimension
als fiir die dkologische

Dimension
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Gymnasium zeigt meist
die hdochsten berichteten
Anteile an hoher
Relevanz

Kaum Unterschiede
zwischen den
Geschlechtern mit
Blick auf den Konsum
innerhalb der eigenen

Mittel

1 bis 3 Prozentpunkte). In der Gruppe ohne ZWG scheint die Relevanz fiir soziale
Aspekte bei der Herstellung von Produkten dabei tendenziell hoher zu sein. Der
grofite Unterschied zwischen den Gruppen ldsst sich mit 10 Prozentpunkten beim
Einsatz von Kinderarbeit finden. Im Vergleich der Schulformen zeigt sich, dass
das Gymnasium bei der {iberwiegenden Anzahl der Items die Gruppe mit dem
hochsten Anteil an Schiiler*innen ist, die den Aspekten eine hohe Relevanz zu-
schreiben. Zwei Items zeigen die hochsten Anteile in der Sekundar- und der Re-
alschule, wobei die Gruppe der Sekundarschule erhohte Standardfehler aufweist
(siehe Tabelle 5.3.4, Spalten 3 & 5). Die Forderschule ist fiir alle Items die Schul-
form mit den geringsten Anteilen an Schiiler*innen, wobei auch hier die Stan-
dardfehler teils stark erhoht sind und die Interpretation erschweren. Die hochste
Diskrepanz unter den Schulformen ldsst sich in Bezug auf den Einsatz von Kin-
derarbeit zwischen dem Gymnasium und der Gesamtschule finden (etwa 22 Pro-
zentpunkte).

Der Konsum innerhalb der eigenen Mittel als eine Facette der 6konomischen
Dimension nachhaltigen Konsums (vgl. Kapitel 3.5.1 sowie 4.4.1) zeigt im Ge-
schlechtervergleich eher geringe Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Die
Maidchen zeigen dabei tendenziell hohere Anteile fiir eine hohe Relevanz, aller-
dings betragen die Unterschiede nur bis zu 3 Prozentpunkte (sieche Tabelle 5.3.5).

Tabelle 5.3.5: Oberstes Perzentil der Schuler*innen mit hoher Relevanz fir die 6konomische Dimension:
Konsum innerhalb der eigenen Mittel (in %)
Anteil Schiler*innen mit Angabe von hoher Relevanz der Skala fiir den Konsum inner-
halb der eigenen Mittel (Wie wichtig ist dir personlich, Produkte zu kaufen, ...)
... ohne dass du ... ohne dass du dich
... die dich finanziell nicht dich dafir in Zukunft dadurch langfristig
stark belasten? einschranken musst? verschuldest?
% (SE) % (SE) % (SE)
Gesamt 324 (1.0) 35.0 (1.1) 33.6 (0.9)
Jungen 30.6 (1.5) 33.7 (1.3) 33.0 (1.3)
Méadchen 343 (1.3) 36.4 (1.5) 34.2 (1.3)
niedriger SES 327 (2.0) 323 (2.1) 291 (2.2)
mittlerer SES 35.0 (1.6) 38.0 (1.6) 36.1 (1.3)
hoher SES 38.2 (2.1) 45.1 (2.8) 45.1 (1.9)
ohne Zuwanderungsgeschichte 33.5 (1.3) 40.1 (1.7) 38.9 (1.6)
mit Zuwanderungsgeschichte 355 (1.7) 355 (1.6) 32.8 (1.5)
Forderschule 16.4 (6.6) 19.7 (3.1) 16.1 (2.8)
Hauptschule 29.1 (4.4) 245 (4.1) 23.6 (5.5)
Sekundarschule 26.0 (3.6) 255 (3.9) 28.0 (2.5)
Realschule 27.9 (2.5) 314 (3.3) 29.5 (2.1)
Integrierte Gesamtschule 28.9 (1.9) 29.1 (1.5) 26.0 (1.8)
Gymnasium 39.8 (1.6) 45.3 (1.7) 44.8 (1.4)




Individuelle Einstellungen mit Blick auf dkonomische Fragen

Fiir diesen Teil der 6konomischen Dimension berichten die Gruppen mit auf-
steigendem SES zunehmende Relevanz. Dabei unterscheiden sich die Gruppen
mit niedrigem und hohem SES mit bis zu 16 Prozentpunkten voneinander (sie-
he Tabelle 5.3.5, Spalte 3). Im Vergleich der Gruppen mit und ohne ZWG zei-
gen sich Unterschiede von 5 bzw. 6 Prozentpunkten bei zwei Items zugunsten der
Schiiler*innen ohne ZWG. Der Schulformvergleich identifiziert fiir alle Items das
Gymnasium mit den héchsten Anteilen an Schiiler*innen mit Angabe von ho-
her Relevanz. Die Diskrepanzen zur Schulform mit dem néchsthéheren Anteil an
Schiiler*innen betragen etwa zwischen 10 und 15 Prozentpunkte. Insgesamt zei-
gen sich hier leichte Tendenzen fiir eine aufsteigende Relevanz mit aufsteigendem
angestrebtem Bildungsabschluss (siehe Tabelle 5.3.5).

Der geniigsame Konsum als die zweite Facette der 6konomischen Dimension
nachhaltigen Konsums (vgl. Kapitel 3.5.1 sowie 4.4.1) zeigt unter den Schiiler*in-
nen mit hoher Angabe von Relevanz dhnliche Anteile zwischen den Geschlech-
tern (siehe Tabelle 5.3.6). Mit Blick auf das Ausleihen von Produkten zeigt sich
ein hoherer Anteil bei den Méddchen (etwa 5 Prozentpunkte).

Tabelle 5.3.6: Oberstes Perzentil der Schiler*innen mit hoher Relevanz flr die 6ko-
nomische Dimension: Genligsamer Konsum (in %)
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Zunehmende Relevanz
mit aufsteigendem SES

Gymnasiast*innen
berichten deutlich hohere
Relevanz als andere

Schulformen

Anteil Schuler*innen mit Angabe von hoher Relevanz der Skala fir genigsamen Konsum

(Wie wichtig ist dir personlich, ...)

... ein Produkt

von Freunden

... ein Produkt

... hur Produkte ... nur Produkte ... hur Produkte  oder Bekannten mit anderen zu
zu kaufen, die zu kaufen, die zu kaufen, die auszuleihen teilen anstatt es
du wirklich du wirklich keine Luxus- anstatt es zu selbst zu be-
brauchst? nutzt? produkte sind? kaufen? sitzen?
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Gesamt 29.5 (1.1) 30.2 (1.3) 36.1 (1.0) 31.5 (1.0) 29.8 (1.0)
Jungen 29.4 (1.5) 29.4 (1.7) 35.3 (1.3) 29.3 (1.4) 29.4 (1.1)
Madchen 29.6 (1.6) 31.3 (1.3) 36.5 (1.5) 34.1 (1.5) 30.1 (1.6)
niedriger SES 324 (2.1) 32.5 (2.0) 40.0 (1.9) 32.8 (1.9) 321 (1.9)
mittlerer SES 30.7 (1.7) 32.5 (1.8) 38.7 (1.7) 34.4 (1.2) 32.5 (1.4)
hoher SES 33.6 (2.1) 31.3 (2.4) 39.0 (1.7) 35.0 (2.9) 31.0 (1.9)

ohne Zuwanderungsgeschichte ~ 28.9 (1.5) 30.2 1.7) 37.6 (1.5) 34.7 (1.2) 31.6
mit Zuwanderungsgeschichte 34.7 (1.6) 34.3 (1.6) 39.1 (1.6) 33.3 (1.5) 321

Férderschule 175 (2.9) 159  (6.5) 208 (4.1) 211 (3.9) 23.0
Hauptschule 314 (3.2) 284  (2.9) 36.8  (4.5) 363  (4.5) 36.2
Sekundarschule 252 (4.3) 246  (4.2) 286 (2.7) 276 (4.1) 25.0
Realschule 257 (2.1) 311 (1.9) 36.2  (2.5) 293 (24) 28.0
Integrierte Gesamtschule 287 (2.2) 265  (2.5) 377 (2.2) 312 (1.9) 32.0
Gymnasium 334 (1.9) 348  (2.4) 370 (1.6) 336  (1.5) 29.5

(1.2)
(1.6)

(3.9)
(4.6)
(2.9)
(2.8)
(2.0)
(1.3)

Bei der Betrachtung des SES als Gruppierungsvariable zeigen sich keine star-
ken Unterschiede zwischen den Schiiler*innen mit unterschiedlichen Gruppen-
zugehorigkeiten bei der iiberwiegenden Anzahl der Items. Fiir den Vergleich
der Schiiler*innen mit und ohne ZWG zeigen sich ebenfalls geringe Diskrepan-
zen zwischen den Gruppen. Die hochsten Unterschiede lassen sich fiir den Kauf
von Produkten, die wirklich gebraucht bzw. genutzt werden zugunsten der Grup-
pe mit ZWG identifizieren (etwa 6 bzw. 4 Prozentpunkte; siehe Tabelle 5.3.6,
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Produkte zu leihen oder
zu teilen scheint fiir
Hauptschiiler*innen am
relevantesten zu sein

Unterschiede und
Vergleichbarkeit

der Skalen fiir die
dkonomische Dimension
aus Test und Fragebogen

Zustimmung zu den
[tems fiir maBvollen
Konsum ist generell hoch

Spalten 1 & 2). Im Schulformvergleich zeigt sich kein konsistentes Muster der zu-
geschriebenen Relevanz iiber die Items hinweg: Das Gymnasium zeigt tendenziell
hohe Anteile an Schiiler*innen, allerdings ist der Abstand zu der Schulform mit
dem néchsthoheren Anteil bei keinem Item hoch. Beim Leihen oder Teilen von
Produkten zeigt die Hauptschule die hochsten Anteile an Schiiler*innen, denen
dies wichtig ist. Insgesamt zeigt die Hauptschule fiir diese Dimension iiberwie-
gend hohere oder gleich hohe Anteile wie bspw. die Realschule. Die Forderschu-
le zeigt die geringsten Anteile an Schiiler*innen, die geniigsamem Konsum eine
hohe Relevanz zuschreiben. Die hochste Diskrepanz von etwa 19 Prozentpunkten
zeigt sich zwischen der Forderschule und dem Gymnasium beziiglich der Rele-
vanz, ein Produkt nur zu kaufen, wenn es auch genutzt wird.

5.3.4 (Okonomische Dimension: MaBvoller Konsum

Fir die Items des mafivollen Konsums zeigen sich zunichst in der Gesamtbe-

trachtung hohe Zustimmungswerte der Schiiler*innen. Die Form der Darstellung

der Befunde unterscheidet sich zwar zwischen den Items aus dem Test (Instru-
mentarium 2) und dem Fragebogen (Instrumentarium 3) und erschwert den Ver-
gleich der Antworten der Schiiler*innen. Auch bei gleicher Darstellung kénnten
aber Abweichungen auftreten, weshalb mogliche Griinde dafiir kurz beleuchtet
werden sollen.

Folgende Faktoren konnten dazu beitragen, dass sich Unterschiede im Grad
der Zustimmung zu den Items der 6konomischen Dimension ergeben:

* Die unterschiedliche Formulierung der Fragen (,,... wiirde ich es nur kaufen,
wenn ...“ versus ,wie wichtig ist es dir, nur Produkte zu kaufen ...“) konnte
unterschiedliches Antwortverhalten zur Folge haben.

* Durch die unterschiedlichen Antwortskalen (vierstufige Likert-Skala versus
Schieberegler von 0-100% mit zugrunde liegenden 13 Stufen) koénnten sich
unterschiedliche Antwortpriferenzen erklaren lassen.

* Durch die vorgelagerten Items aus Instrumentarium 1 (inhaltliche Testitems)
oder Instrumentarium 3 (Fragebogenitems) konnten Priming-Effekte entste-
hen, die das Antwortverhalten beeinflussen konnten.

* Dadurch, dass die Teilnahme am Test obligatorisch, die Teilnahme am Fra-
gebogen hingegen nur mit einer Einverstdndniserkldrung der Eltern moglich
war, kommt es zu verschiedenen Stichprobenumfingen sowie zu abweichen-
den Zusammensetzungen der Stichproben. Daher konnen auch die Gruppen-
unterschiede variieren.

Die hochste Zustimmung findet sich hier fiir die Aussage, dass ein Produkt nur
gekauft wird, wenn es auch wirklich genutzt wird, auch wenn eine Person es sich
finanziell leisten konnte (etwa 90% der Schiiler*innen stimmen dieser Aussage
»stark® oder ,eher® zu). Der Unterschied zu dem Item mit der geringsten Zu-
stimmung (,Auch wenn ich mir ein Produkt finanziell leisten konnte, wiirde ich
es nur kaufen, wenn mich die Ausgaben dafiir finanziell nicht stark belasten®) be-
tragt 8 Prozentpunkte (siehe Tabelle 5.3.7).
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Tabelle 5.3.7: Haufigkeiten der 6konomischen Dimension: MaRvoller Konsum (in %) (Instrument 3)

Anteil Schiler*innen fir die Antwortkategorien ,Stimme stark zu® und ,Stimme eher zu® der
Skala fur maRvollen Konsum (Auch wenn ich mir ein Produkt finanziell leisten kdnnte, wiirde

ich es nur kaufen, wenn ...)

... ich mich

... ich die- ... mich die ... ich mich dadurch in der

ses Produkt ... ich dieses Ausgaben dafir dadurch lang- Zukunft nicht

auch wirklich Produkt auch finanziell nicht fristig nicht einschranken

brauche wirklich nutze stark belasten verschulde muss

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)

Gesamt 87.6 (0.9) 90.3 (0.7) 81.7 (0.9) 82.6 (1.0) 83.5 (0.9)
Jungen 88.0 (1.1) 89.7 (0.8) 81.3 (1.3) 80.9 (1.4) 82.0 (1.3)
Madchen 87.4 (1.1) 90.8 (1.1) 82.8 (1.2) 84.4 (1.3) 85.2 (1.2)
niedriger SES 89.8 (1.3) 89.1 (1.3) 79.7 (1.7) 79.6 (2.0) 80.4 (1.7)
mittlerer SES 86.5 (1.0) 89.9 (0.9) 81.2 (1.2) 82.6 (1.2) 84.2 (1.2)
hoher SES 88.2 (2.0) 92.8 (1.4) 85.7 (1.5) 86.2 (1.6) 86.0 (1.7)

ohne Zuwanderungsgeschichte ~ 86.0  (1.2) 90.1  (1.0) 818  (1.2) 844 (11) 850 (1.2)
mit Zuwanderungsgeschichte 89.4  (1.2) 90.7  (1.0) 817  (1.2) 813 (15) 821 (1.4)

Forderschule 83.0 (9.6) 799  (3.1) 794  (3.6) 754  (10.4) 76.3  (3.7)
Hauptschule 912 (3.2) 89.0 (2.3) 80.7 (2.9) 771 (4.0) 775  (4.4)
Sekundarschule 86.7  (4.3) 864  (3.5) 79.2  (2.6) 79.4 (2.6) 80.4  (3.3)
Realschule 89.4  (1.5) 88.8 (1.5) 795 (2.6) 81.1 (1.8) 822 (2.8)
Integrierte Gesamtschule 87.2 (1.4) 91.0 (1.3) 78.8 (1.7) 78.8 (2.8) 79.7 (2.0)
Gymnasium 86.9 (1.5) 917 (1.3) 853 (1.2) 87.1 (1.0) 88.0 (1.0)

Die Zustimmungen zwischen den Gruppen im Geschlechtervergleich zeigen
tiberwiegend keine starken Unterschiede zwischen den Jungen und den Médchen.
Zwischen den Gruppen mit unterschiedlichem SES zeigt sich bei der iiberwie-
genden Anzahl an Items die Tendenz, dass mit zunehmendem Status auch eine
erhohte Zustimmung zu erkennen ist. Dabei liegen die Gruppen mit der nied-
rigsten und hochsten Zustimmung hochstens etwa 7 Prozentpunkte auseinander.
Schiiler*innen mit und ohne ZWG weisen dhnlich hohe Zustimmungswerte fiir
mafivollen Konsum auf. Der Schulformvergleich zeigt fiir vier der fiinf Items die
Forderschule als die Schulform mit der geringsten Zustimmung, allerdings sind
auch hier zum Teil erhohte Standardfehler zu finden. Bei einem Item liegt der An-
teil an Schiiler*innen der Gesamtschule mit hoher Zustimmung noch unter dem
Wert der Forderschule. Das Gymnasium zeigt iiberwiegend die meisten Zustim-
mungswerte, bei einem Item zusammen mit der Gesamtschule. Ein Item zeigt die
Hauptschule als Gruppe mit dem hochsten Anteil an Zustimmung (siehe Tabelle
5.3.7). Es lasst sich also unter den Schulformen kein konsistentes Muster erken-
nen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich mit Blick auf die Selbstwirk-
samkeit der Schiiler*innen Unterschiede je nach Handlungssituation zeigen. Die
nachhaltigkeitsbezogene Selbstwirksamkeit ist insgesamt tendenziell etwas weni-
ger stark ausgeprigt als die Okonomische. Fiir beide Bereiche zeigen die Jungen
starkeres Zutrauen in ihre Fahigkeiten als die Madchen, wobei sich fiir die nach-
haltigkeitsbezogene Selbstwirksamkeit geringere Diskrepanzen zwischen den Ge-
schlechtern erkennen lassen. Schiiler*innen mit hohem SES berichten tendenziell

Gymnasium zeigt
am hdufigsten hohe
Lustimmungswerte

Erkennbare Tendenzen
in den Befunden zur
Selbstwirksamkeit und
den Einstellungen
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haufiger eine hohe Selbstwirksamkeit, vor allem als Schiiler*innen mit niedrigem
SES. Die Gruppen mit und ohne ZWG zeigen kaum nennenswerte Diskrepanzen.
Der Vergleich der Schulformen stellt das Gymnasium iiberwiegend als die Gruppe
mit mehr Schiiler*innen heraus, die eine hohe Selbstwirksamkeit berichten. Fiir
die 6komischen Handlungssituationen féllt allerdings auch auf, dass das Gymnasi-
um teilweise die niedrigsten Anteile mit hoher Selbstwirksamkeit aufweist. Unter
den Schulformen lassen sich zum Teil starke Unterschiede zwischen den Gruppen
mit dem hochsten und dem niedrigsten Anteil an Schiiler*innen feststellen, die
eine hohe Selbstwirksamkeit berichten.

Fir die Relevanz fiir nachhaltige Konsumentscheidungen und Produkteigen-
schaften zeigt sich fiir die 6kologische und soziale Dimension, dass tendenziell
mehr Médchen eine hohe Relevanz berichten als Jungen. Fiir die 6konomischen
Dimensionen zeigen sich keine starken Unterschiede zwischen den Geschlechtern.
Fiir die 6kologische und soziale Dimension und den Konsum innerhalb der ei-
genen Mittel zeigen sich Tendenzen fiir eine hohere Relevanz mit aufsteigendem
SES. Schiiler*innen mit ZWG scheinen okologische Aspekte weniger wichtig zu
sein, also Schiiler*innen ohne ZWG; fiir die soziale Dimension sind diese Ten-
denzen weniger stark ausgepragt. Mit Blick auf die Schulformen zeigt sich, dass
das Gymnasium haufig den héchsten Anteil an Schiiler*innen umfasst, die eine
hohe Relevanz berichten. Zum Teil ist eine Tendenz fiir eine hohere Relevanz mit
steigender Hohe des angestrebten Bildungsabschlusses erkennbar, teilweise zeigen
sich keine konsistenten Muster unter den Schulformen.
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5.4 Okonomische Bildungs- und Sozialisationskontexte
von Schiiler*innen

Nina Johanna Welsandt, Fabio Fortunati, Fenna Henicz, Esther Winther &
Hermann Josef Abs

Das folgende Unterkapitel gibt einen Einblick in die Befunde zu 6konomischen
Sozialisations- und Bildungskontexten der Schiiler*innen und umfasst die fami-
lidre und auflerfamilidre Informationsbeschaffung iiber 6konomische Themen, die
Erfahrungen mit Geld und Konsum aus dem privaten Umfeld sowie die bereitge-
stellten schulischen Lerngelegenheiten zu wirtschaftlichen Themen.

5.4.1 Quellen zur Informationsheschaffung zu 6konomischen und
Nachhaltigkeitsfragen

Im folgenden Unterkapitel wird der Frage nachgegangen, welche primdren Infor-
mationsquellen Achtklédssler*innen in Nordrhein-Westfalen (NRW) im Zusam-
menhang mit dkonomischen und nachhaltigkeitsbezogenen Themen nutzen. In
der ECON-2022-Studie wurden zwei Skalen sowie ein Freitextfeld in den Frage-
bogen integriert. Eine detaillierte Ableitung und Einfithrung in das Fragebogen-
material sind in Kapitel 3.5.2 zu finden.

In Tabelle 5.4.1 werden die Haufigkeiten der Informationsquellen zum The-
ma Geld und Wirtschaft der Schiiler*innen in Prozent dargestellt. Die erste Spalte
enthdlt die Gruppen der Schiiler*innen, nach denen die Ergebnisse aufgeschliis-
selt wurden. In der obersten Zeile befinden sich die Ergebnisse der vollstindi-
gen Stichprobe (,Gesamt®). Darunter sind als Gruppen das Geschlecht, gefolgt
von der Gruppierung nach soziookonomischem Status (SES), dem Hintergrund
der Zuwanderungsgeschichte (ZWG)' und der Schulform aufgefiihrt. Dies ermog-
licht es, Gruppenunterschiede mit Blick auf die untersuchten Variablen zu iden-
tifizieren. Die Datenspalten zeigen den Prozentsatz der Schiiler*innen an, die auf
der vierstufigen Antwortskala (viele Informationen, einige Informationen, wenige
Informationen, keine Informationen) zur Fragebatterie: ,,Bitte gib an, woher du
wie viele Informationen zum Thema Geld und Wirtschaft bekommst“ angegeben
haben, ,viele Informationen® oder ,einige Informationen” zum Thema Geld und
Wirtschaft tiber die folgenden Quellen zu beziehen:

* Eltern, Erziehungsberechtigte oder erwachsene Verwandte
* Freund*innen

* Lehrkrifte

» Fernsehen oder Radio

+ Zeitschriften

* das Internet

Neben jedem Zahlenwert ist der Standardfehler der Populationsschitzung angege-
ben. Bei der Betrachtung der Tabelle sind die hohen Standardfehler der Schulform
»Forderschule® (n=93) auffillig. Diese lassen sich auf den geringen Stichproben-
umfang der Subgruppe zuriickfithren.

1  Kapitel 3.6 beschreibt, wie die Variable ZWG fiir ECON 2022 gemessen wurde. Fiir die
vorliegenden Analysen in Kapitel 5 wurden die verschiedenen Auspridgungen der Variable
zusammengefasst: Ab einer Zuwanderungsgeschichte eines Elternteils gilt ,,mit ZWG*

Welsandt, N. J., Fortunati, E, Henicz, F, Winther, E. & Abs, H. J. (2024). Okonomische Bildungs- und
Sozialisationskontexte von Schiiler*innen. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022. Okonomische
Bildung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen (S. 171-183). Waxmann. CC BY 4.0.
https://doi.org/10.31244/9783830998389.5_4

Operationalisierung:
Haufigkeiten der
Informationsquellen
zum Thema Geld und
Wirtschaft
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Tabelle 5.4.1: Haufigkeiten der Quellen zur Informationsbeschaffung zum Thema Geld und Wirtschaft
Anteil Schiler*innen fur die Antwortkategorien
Lviele Informationen” und ,einige Informationen®
Eltern,
Erziehungs-
berechtigte
oder erw. Freundinnen Fernsehen
Verwandte und Freunde Lehrkrafte oder Radio Zeitschriften Das Internet
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) %  (SE)
Gesamt 91.5 (0.7) 409 (1.3) 609 (1.4) 57.7 (1.1) 291 (0.9) 70.8 (1.0)
Jungen 90.9 (1.1) 426 (1.8) 574 (1.9) 544 (14) 291 (1.3) 70.7 (1.2)
Madchen 922 (0.9) 389 (1.7) 65.0 (1.8) 61.5 (1.6) 293 (1.4) 709 (1.6)
niedriger SES 90.2 (1.3) 50.1 (2.4) 67.1 (2.2) 551  (2.3) 31.0 (21) 76.3 (1.7)
mittlerer SES 91.7 (0.8) 404 (1.8) 599 (1.9) 58.3 (1.3) 279 (1.2) 69.8 (1.5)
hoher SES 93.1  (1.4) 30.8 (2.6) 555 (3.2) 616 (2.3) 304 (2.2) 67.5 (2.5)
ohne Zuwanderungs~
geschichte 91.7 (1.0) 332 (1.5) 57.7 (1.8) 586 (1.5) 277  (1.2) 66.4 (1.5)
mit Zuwanderungs-
geschichte 91.0 (1.0) 492 (1.9) 64.7 (1.9) 57.0 (1.7) 304 (1.6) 753 (1.4)
Forderschule 78.8 (15.0) 50.1 (14.6) 741 (3.7) 479 (10.2) 279 (12.7) 72.7 (5.3)
Hauptschule 87.9 (3.1) 549 (4.2) 725 (2.7) 47.8 (2.4) 348 (4.6) 75.0 (3.4)
Sekundarschule 90.2 (2.1) 431  (5.4) 61.1 (4.1) 535 (3.1) 31.2  (2.6) 714 (24)
Realschule 923 (1.7) 477 (2.5) 58.6 (4.0) 624 (2.5) 303  (2.7) 743 (2.6)
'S”Ctﬁglge”e Gesamt- 921  (1.1) 444 (1.8) 661 (25) 538 (21) 285 (16) 67.9 (2.2)
Gymnasium 92.1  (0.8) 325 (2.6) 56.1 (2.7) 60.6 (1.7) 279 (1.5) 70.3 (1.8)

Eltern und Erziehungs-
berechtigte sind die
haufigste Informa-
tionsquelle von
Schiiler*innen

In der Gesamtheit geben die meisten der Schiiler*innen (etwa 92 %) an, dass sie
einige oder viele Informationen zum Thema Geld und Wirtschaft von ihren El-
tern, Erziehungsberechtigten oder erwachsenen Verwandten (nachfolgend als
erwachsenes familidres Umfeld bezeichnet) erhalten. Diese Tendenz zeigt sich
konsistent {iber alle Gruppierungen hinweg. Mit Blick auf die ZWG zeigt sich,
dass Schiiler*innen mit und ohne ZWG gleichermafien das erwachsene familia-
re Umfeld als primdre Informationsquelle angeben. In Bezug auf weitere Informa-
tionsquellen ist jedoch auffillig, dass Schiiler*innen ohne ZWG iiber die anderen
Quellen bis auf Fernsehen und Radio durchweg weniger Informationen beziehen
als Schiiler*innen mit ZWG.

Das Internet wird von Achtklédssler*innen als zweithdufigste Informationsquel-
le benannt (etwa 71 %) und spielt somit neben der Freizeitbeschiftigung auch fiir
die Information zu wirtschaftlichen Themen eine wichtige Rolle. Hierbei werden
Unterschiede in Bezug auf den SES deutlich: Etwa 76 % der Schiiler*innen mit ei-
nem niedrigen SES geben an, einige oder viele Informationen zum Thema Geld
und Wirtschaft aus dem Internet zu beziehen, wiahrend der Anteil an Schiiler*in-
nen mit einem hohen SES bei 68 % liegt. Dennoch bildet das Internet in beiden
Gruppen die zweithdufigste Informationsquelle.

Etwa 61% der Schiiler*innen geben an, hiufiger Informationen zum Thema
Geld und Wirtschaft durch Lehrkrifte zu bekommen. Madchen (etwa 65%) ge-
ben Lehrkrifte etwas héaufiger als Informationsquellen an als Jungen (etwa 57 %).
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Knapp hinter den Lehrkriften liegen das Fernsehen oder Radio zur Informati-
onsbeschaffung. Knapp 6 von 10 Schiiler*innen geben an, einige oder viele Infor-
mationen {iber das Fernsehen oder Radio zu erhalten. Bei genauerer Betrachtung
der Schulform geben Schiiler*innen der Realschule und des Gymnasiums im Ver-
gleich zu den anderen Schulformen am haufigsten an, das Fernsehen oder Radio
zur Informationsbeschaffung zu Themen iiber Geld und Wirtschaft zu nutzen.

In der Gesamtbewertung geben knapp 41% der Schiiler*innen an, viele oder
einige Informationen zum Thema Geld und Wirtschaft durch ihre Freund*innen
zu erhalten. Unterschiede werden bei der Betrachtung des SES sichtbar. So un-
terscheiden sich etwa Schiiler*innen mit niedrigem SES (etwa 50 %) und hohem
SES (etwa 31%) um nahezu 20 Prozentpunkte. Wihrend fiir etwa die Halfte der
Schiiler*innen mit niedrigem SES Freund*innen eine bedeutende Quelle zur In-
formationsbeschaffung darstellen, sind diese fiir Schiiler*innen mit hohem SES
gleichauf mit Zeitungen die unwichtigste Informationsquelle. Ebenso zeigt sich
bei der ZWG eine Abweichung von 16 Prozentpunkten (ohne ZWG etwa 33 %;
mit ZWG etwa 49 %). Diese Diskrepanz spiegelt sich auch in der Gruppierung der
Schulform wider: Nur etwa 33% der Schiiler*innen, die ein Gymnasium besu-
chen, geben an, Informationen zu Geld und Wirtschaft durch den Freundeskreis
zu erhalten, wihrend es bei Schiiler*innen von Forderschulen (etwa 50 %) und
Hauptschulen (etwa 55%) iiber die Halfte sind. Schiiler*innen zeigen unterschied-
liche Praferenzen beziiglich der Informationsquelle auf.

Zeitschriften werden von Achtkldssler*innen am seltensten als Informations-
quelle in Bezug auf Geld und Wirtschaft genannt. Im Vergleich zu den anderen
Informationsquellen scheinen Zeitschriften weniger pragend zu sein. Nur etwa je-
de*r dritte Schiiler*in gibt an, einige oder viele Informationen durch Zeitschriften
zu erhalten.

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse die Vielfalt der Informationsquellen
und die Rolle verschiedener sozialer und bildungsspezifischer Faktoren bei der
Informationsbeschaffung von Achtklédssler*innen zu Themen rund um Geld und
Wirtschaft. Es zeigt sich deutlich, dass Jugendliche 6konomische Fragestellungen
am hdufigsten innerhalb der Familie besprechen. Weiter erhalten sie viele Infor-
mationen im Internet, welches das beliebteste technisch gestiitzte Medium abbil-
det, und durch Lehrkrifte.

In einem zusitzlichen Freitextfeld wurden die Schiiler*innen gefragt, welche
Internetseiten am hédufigsten bei der Informationssuche verwendet werden: ,Wenn
du Informationen im Internet suchst, welche drei Seiten sind dort fiir dich wich-
tig?“. Am hdufigsten wurden Internetbrowser wie bspw. Google oder Safari ange-
geben (etwa 35 %). Etwa ein Viertel (etwa 26 %) der Schiiler*innen gab Wikipedia
zur Informationsbeschaffung im Internet an. Mit einer Abweichung von 5 Pro-
zentpunkten folgen soziale Medien auf Platz drei (etwa 21 %). Auch Nachrichten-
portale werden hdufig zur Informationsbeschaffung im Internet angegeben (etwa
19%). Nur 5% der Schiiler*innen gaben andere Internetseiten als wichtig an.

Tabelle 5.4.2 entspricht im Aufbau der vorherigen Tabelle und bildet die Héu-
figkeiten der Quellen zur Informationsbeschaffung zu Fragen der Nachhaltigkeit
ab.

Fernsehen oder Radio
werden am héufigsten
von Realschiiler*innen
und Gymnasiast*innen
genutzt

Besonders hohe Relevanz
von Freund*innen als
Informationsquelle

fiir Schiiler*innen mit
niedrigem SES

Zeitschriften sind die
seltenste Informa-
tionsquelle von
Achtklassler*innen

Google und Safari werden
am hdufigsten bei der
Informationssuche
verwendet
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Tabelle 5.4.2: Haufigkeiten der Quellen zur Informationsbeschaffung zu Fragen der Nachhaltigkeit

Anteil Schiler*innen fiur die Antwortkategorien
,viele Informationen® und ,einige Informationen®

Eltern,

Erziehungs-

berechtigte

oder erw. Freundinnen Fernsehen

Verwandte und Freunde Lehrkrafte oder Radio Zeitschriften Das Internet

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Gesamt 734 (1.2) 39.4 (1.3) 64.0 (1.5) 551 (1.2) 336 (1.1) 67.3 (1.2)
Jungen 73.2 (1.6) 40.2 (1.7) 62.6 (1.8) 53.0 (1.4) 335 (1.5) 65.8 (1.5)
Madchen 73.7 (1.7) 38.1 (1.8) 65.9 (1.7) 57.3 (1.6) 33.7 (1.6) 69.0 (1.5)
niedriger SES 66.3 (2.0) 43.3 (2.4) 69.6 (2.4) 50.8 (2.3) 355 (1.9) 70.1 (2.0
mittlerer SES 74.7 (1.3) 38.7 (1.7) 62.8 (1.9) 56.3 (1.7) 325 (1.2) 674 (1.7)
hoher SES 78.7 (2.2) 36.3 (2.8) 59.9 (2.3) 576 (2.8) 339 (3.0 649 (2.8)
ohne Zuwanderungs-
geschichte 77.8 (1.4) 36.5 (1.9) 61.4 (2.2) 576 (1.7) 327 (1.7) 64.3 (1.7)
mit Zuwanderungs-
geschichte 68.0 (1.8) 41.6 (1.8) 66.7 (2.0) 525 (1.8) 344 (1.5) 704 (1.5)
Forderschule 75.0 (17.3) 454 (13.5) 53.8 (19.4) 549 (8.9) 26.7 (11.5) 69.8 (3.5)
Hauptschule 73.1 (3.9) 49.4 (5.6) 67.5 (4.3) 551  (2.9) 40.0 (3.8) 67.6 (3.5)
Sekundarschule 70.0 (3.8) 39.8 (5.7) 62.9 4.1) 51.2 (3.0) 33.7 (3.6) 65.0 (1.8)
Realschule 75.2 (2.8) 411 (2.8) 63.2 (3.3) 55.1  (3.0) 374 (1.8) 66.1 (2.1)
'S”Ctﬁglge”e Gesamt- 754 (24) 409 (25) 653 (27) 503 (24) 306 (20) 661 (2.0)
Gymnasium 73.0 (1.6) 35.8 (2.2) 63.7 (2.5) 58.6 (1.8) 332 (1.9 68.9 (2.4)
Fragen zur Nachhaltigkeit  Das erwachsene familidre Umfeld wird auch bei Fragen der Nachhaltigkeit iiber

werden am haufigsten
durch Eltern und
Erziehungsberechtigte
beantwortet

GroBe Bedeutung
des Internets

alle Gruppierungsvariablen hinweg von Schiiler*innen als primire Informations-
quelle angegeben. Knapp drei Viertel geben an, dass sie Informationen zu Fra-
gen der Nachhaltigkeit aus dem erwachsenen familidren Umfeld beziehen. Im
Vergleich zu den Informationsquellen in Bezug auf Geld und Wirtschaft féllt auf,
dass das familidre Umfeld von 18 Prozent der Schiiler*innen weniger als relevan-
te Informationsquelle zu Nachhaltigkeit benannt wird. Das heifit, anderen In-
formationsquellen kommt eine relativ grofSere Bedeutung zu. In Bezug auf den
SES zeigt sich, dass fiir Schiiler*innen mit hohem SES das erwachsene familidre
Umfeld von grofierer Bedeutung zu sein scheint als fiir Schiilerinnen mit niedri-
gem SES, wobei eine Abweichung von 13 Prozentpunkten festgestellt wird. Eine
dhnliche Tendenz zeigt sich bei der Betrachtung der ZWG. 78 % der Achtkléss-
ler*innen ohne ZWG geben an, viele oder einige Informationen zu Fragen der
Nachhaltigkeit aus dem erwachsenen familidren Umfeld zu erhalten. Bei Schii-
ler*innen mit ZWG sind es lediglich 68 %.

Die grofie Bedeutung des Internets im Alltag von Jugendlichen zeigt sich auch
in Bezug auf den Zugang zu Informationen mit Nachhaltigkeitsschwerpunkt.
Etwa 65% der Schiiler*innen geben an, Informationen zum Thema Nachhaltig-
keit aus dem Internet zu beziehen, womit das Internet die zweithdufigste Informa-
tionsquelle darstellt.
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64 % der Schiiler*innen erhalten viele oder einige Informationen zu nachhal-
tigkeitsbezogenen Fragen von ihren Lehrkriften. Eine erhohte Informationsge-
winnung durch Lehrkrifte zeigt sich bei Schiiler*innen mit niedrigem SES und
mit ZWG.

Etwa 55% der Schiiler*innen geben das Fernsehen oder Radio zur Informa-
tionsbeschaffung an. Hinsichtlich des SES ist der Informationsgehalt zu nach-
haltigkeitsbezogenen Fragen aus Fernsehen oder Radio bei Schiiler*innen mit
niedrigem SES (etwa 51 %) geringer als fiir Schiiler*innen mit mittlerem und ho-
hem SES (etwa 56 bzw. 58 %). Schiiler*innen ohne ZWG (etwa 58 %) nutzen Fern-
sehen oder Radio hdufiger zur Informationsbeschaffung als Schiiler*innen mit
ZWG (etwa 53 %). Auch bei der Schulform zeigen sich Diskrepanzen: Knapp 59 %
der Schiiler*innen, die ein Gymnasium besuchen, geben an, hiufiger Informatio-
nen durch Fernsehen oder Radio zu erhalten, wihrend nur etwa die Halfte der
Schiler*innen, die eine Gesamtschule besuchen, Fernsehen oder Radio als Infor-
mationsquelle angibt.

Etwa 39 % der Schiiler*innen geben an, Informationen zu nachhaltigkeitsbezo-
genen Fragen von ihren Freund*innen zu erhalten. Fiir Schiiler*innen mit einem
hohen SES scheint es weniger relevant, Informationen von Freund*innen zu er-
halten: Hier besteht eine Differenz von 7 Prozentpunkten zwischen hohem und
niedrigem SES bei Achtklédssler*innen. Nur etwa 35% der Schiiler*innen, die ein
Gymnasium besuchen, geben an, nachhaltigkeitsbezogene Informationen durch
den Freundeskreis zu erhalten, wihrend es bei Schiiler*innen, die eine Haupt-
schule besuchen, etwa 49 % sind.

Lediglich etwa 34 % der Achtkldssler*innen geben an, viele oder einige nach-
haltigkeitsbezogene Informationen aus Zeitschriften zu erhalten. Damit stellen
Zeitschriften zwar die seltenste genutzte Quelle zur Informationsbeschaffung dar,
aber dieses Spezialmedium hat fiir Fragen der Nachhaltigkeit eine vergleichswei-
se hohere Bedeutung als fiir allgemeine Fragen zu Geld und Wirtschaft. Uber alle
Gruppierungsvariablen hinweg zeigen sich dabei mit Ausnahme der Schulformen
nur geringe Unterschiede. Schiiler*innen, die eine Hauptschule besuchen (40 %),
entnehmen am héufigsten nachhaltigkeitsbezogene Informationen aus Zeitschrif-
ten.

Im Vergleich der Ergebnisse zur Informationsbeschaffung zu den Themen Geld
und Wirtschaft sowie zu Fragen der Nachhaltigkeit manifestiert sich ein Trend:
Die Priorisierung der Informationsquellen der Achtklédssler*innen tiber die The-
menbereiche hinweg scheint konsistent. So wird in beiden Fillen das erwachsene
familidre Umfeld als haufigste Quelle genannt, gefolgt vom Internet. Der Freun-
deskreis sowie Zeitschriften nehmen den letzten Platz ein.

5.4.2 Familiarer Diskurs zu 6konomischen Fragen

Eltern oder Erziehungsberechtigte bilden die erste Sozialisationsinstanz fiir Kin-
der und Jugendliche und spielen so auch im Zuge des familidren Diskurses zu fi-
nanziellen Fragen eine wichtige Rolle (vgl. Kapitel 3.5.2). Tabelle 5.4.3 folgt im
Aufbau den vorherigen Tabellen des Kapitels und bildet prozentual ab, wie oft
tiber die untenstehenden Geldfragen mit Eltern oder Erziehungsberechtigten ge-
sprochen wird:

* wofiir du dein Geld ausgibst,

+ wofir du dein Geld sparst,

e das Finkommen der Familie,

Freund*innen als
Informationsquelle zur
Nachhaltigkeit besonders
fiir Schiiler*innen mit
niedrigem SES relevant

Zeitschriften werden
von Achtkldssler*innen
am seltensten zur
Informationssuche im
Bereich Nachhaltigkeit
verwendet

Operationalisierung:
Haufigkeiten des
familidren Diskurses zu
okonomischen Fragen
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» wie du Geld fur Sachen bekommst, die du kaufen mochtest,
* Nachrichten tiber Finanz- und Wirtschaftsfragen,
e Online-Einkaufe

Dabei zeigen die Datenspalten den Prozentsatz der Schiiler*innen an, die auf der
vierstufigen Antwortskala (nie oder fast nie; etwa ein- oder zweimal im Monat;
etwa ein- oder zweimal in der Woche; téglich oder fast jeden Tag) zur Fragebat-
terie: ,Wie oft sprichst du iiber die folgenden Geldfragen mit deinen Eltern oder
Erziehungsberechtigten?“ angegeben haben, ,etwa ein- oder zweimal in der Wo-
che® oder ,fast jeden Tag“ mit den Eltern oder Erziehungsberechtigten tiber Geld-
fragen zu sprechen.

Tabelle 5.4.3: Haufigkeiten des familidren Diskurses zu ékonomischen Fragen

Anteil Schiler*innen fir die Antwortkategorien
Letwa ein- oder zweimal in der Woche* und ,fast jeden Tag“

Nachrich-
ten Uber
Guthaben Finanz- und
Geld Geld Einkommen fur Einkaufe Wirtschafts- Online-

Ausgaben Sparen der Familie bekommen fragen Einkaufe

%  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE)
Gesamt 124 (0.8) 11.0 (0.7) 53 (0.6) 8.0 (0.6) 3.7 (0.5) 9.9 (0.6)
Jungen 1.1 (1.0) 121 (1.0) 55 (0.8) 77 (08) 45 (0.6) 8.7 (0.8)
Madchen 13.9 (1.4) 9.6 (1.0 4.9 (0.8) 8.3 (0.9 2.7 (0.5) 1.3 (1.0
niedriger SES 177 (15) 136 (1.5) 74 (14) 111 (13) 36 (0.7) 9.3 (1.1)
mittlerer SES 1.9 (1.1) 1.3 (1.0 50 (0.6) 7.7 (0.8) 3.0 (0.5) 9.7 (0.8)
hoher SES 85 (1.4) 70 (1.2) 35 (0.9) 42 (100 56 (14) 11 (1.3)
ohne Zuwanderungs-
geschichte 94 (1.0 9.0 (1.0 26 (0.4) 66 (07) 27 (05) 85 (0.8)
mit Zuwanderungs-
geschichte 154 (1.3) 129 (1.1) 7.0 (0.9) 91 (09) 38 (07) 111 (0.9)
Forderschule 156 (27) 242 (6.6) 50 (1.7) 121 (47) 68 (50) 117 (6.0)
Hauptschule 215 (42) 152 (29) 135 (51) 145 (28) 88 (23) 11.8 (1.1)
Sekundarschule 96 (2.8) 94 (1.7) 90 (23) 106 (22) 37 (1.1) 95 (1.8)
Realschule 159 (1.8) 133 (1.8) 74 (14 141 (15 38 (1.0) 120 (1.6)
Integrierte Gesamtschule 1.1 (1.1) 123 (1.4) 57 (1.2) 8.4 (1.3) 3.5 (0.7) 9.2 (1.2)
Gymnasium 10.6 (1.5) 79 (1.0 25 (0.5) 4.8 (0.8) 3.0 (0.7) 9.1 (0.7)

Fiir den familidren Diskurs zu 6konomischen Fragen bildet sich ein heterogenes
Eher seltener  Bild ab, das auf eher seltenere Gesprichsanlésse beziiglich Geldfragen hindeutet.

Gesprachsanldsse
beziiglich Geldfragen

Dabei geben Schiiler*innen am haufigsten an, dass Gespriche iiber die eigenen
Ausgaben stattfinden. Etwa 12 % der Achtkldsslerinnen geben an, mindestens ein-
mal in der Woche dariiber zu sprechen, wofiir sie ihr Geld ausgeben. Bei genau-
erer Betrachtung der Gruppierungsvariablen zeigen sich im Zusammenhang mit
dem SES Unterschiede. Schiiler*innen mit einem hohen SES (etwa 9 %) geben an,
seltener mit ihren Eltern und Erziehungsberechtigten tiber Geldfragen zu spre-
chen, im Vergleich zu Schiiler*innen mit einem niedrigen SES (etwa 18 %). Ein
ahnliches Muster zeigt sich auch bei der ZWG: Etwa 9% der Schiiler*innen ohne
ZWG geben an, mindestens einmal wochentlich tiber Geldfragen zu sprechen,
wiahrend es bei den Schiiler*innen mit ZWG etwa 15 % sind.
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An zweiter Stelle stehen Gespriche iiber das Sparverhalten. Insgesamt geben
11% der Schiiler*innen an, mindestens einmal pro Woche mit ihren Eltern oder
Erziehungsberechtigten iiber die Zweckbestimmung ihrer finanziellen Ersparnisse
zu sprechen. Ahnlich wie auch beim Gesprichsverhalten iiber die Ausgaben zeigt
sich, dass Schiiler*innen mit hohem SES und ohne ZWG seltener angeben, tiber
Geldfragen zu sprechen. Bei der Betrachtung der Schulform gibt etwa ein Viertel = Gymnasiast*innen
der Schiiler*innen, die eine Forderschule besuchen, an, mindestens einmal in der Sp.re.(hen am seltensten
Woche mit ihren Eltern oder Erziehungsberechtigten {iber das Sparverhalten zu 2:;::::2] %rnv:?‘;tészg:?
sprechen. Bei Schiiler*innen von Gymnasien sind es nur etwa 8 %. das Sparverhalten
Jede*r zehnte Schiiler*in spricht mindestens einmal in der Woche iiber On-
line-Einkdufe. Bei der Betrachtung den Gruppierungsvariablen zeigen sich keine
nennenswerten Unterschiede.
Gesprache mit Eltern oder Erziehungsberechtigten beziiglich der Finanzierung
von gewiinschten Giitern fithren lediglich 8 von 10 Schiiler*innen mindestens
einmal pro Woche. Schiiler*innen mit einem niedrigen SES (etwa 11 %) geben am
hiufigsten an, mindestens einmal wochentlich mit Eltern oder Erziehungsberech-
tigten {iber finanzielle Mittel fiir Einkdufe zu sprechen. Von den Schiiler*innen
mit hohem SES geben dies hingegen nur etwa 4 % an. Mit Blick auf die Schulform
geben Gymnasiast*innen am seltensten an, mindestens einmal pro Woche mit El-
tern oder Erziehungsberechtigten dariiber zu sprechen, wie man Geld fiir Giiter
bekommt, die man kaufen méchte. Am haufigsten tauschen sich Hauptschiiler*in-
nen mit ihren Eltern oder Erziehungsberechtigten aus.
Lediglich etwa 5% der Schiiler*innen sprechen mindestens einmal wochent-
lich Giber das Einkommen der Familie. Spannend ist hier auch die Betrachtung
der Schiiler*innen, die angeben, nie oder fast nie {iber das Einkommen der Fa-
milie zu sprechen. Etwa 46 % der Schiiler*innen fithren keine Gespréche iiber die Etwa die Halfte der
Einkommenssituation innerhalb der Familie. Schiiler*innen fahrt
Am seltensten wird von Achtkldssler*innen angegeben, mindestens einmal wo- IE_eme Gesprache ber die
inkommenssituation
chentlich mit ihren Eltern oder Erziehungsberechtigten iiber Nachrichten im Be-  ger Nachrichten zu
reich von Finanz- und Wirtschaftsfragen zu sprechen. Auch hier zeigt sich, dass  Wirtschaftsfragen
etwa 53% der Schiiler*innen nie oder fast nie mit ihren Erziehungsberechtigten
tiber Nachrichten zu Finanz- und Wirtschaftsfragen sprechen. In der Gesamtbe-
trachtung geben nur etwa 4 % der Schiiler*innen an, mindestens einmal woéchent-
lich diese Gespriche zu fithren. Bei den Gruppierungsvariablen zeigen sich keine
grofen Unterschiede.

5.4.3 Einkommensquellen

Tabelle 5.4.3 folgt im Aufbau den vorherigen Tabellen des Kapitels und bildet pro-  Operationalisierung:
zentual ab, wie oft und durch welche Einkommensquellen Achtkldssler*innen in H,é“ﬁgkeite" der
den letzten 12 Monaten Geld bekommen haben (vgl. Kapitel 3.5.2). Dafiir wurden Finkommensquellen
in ECON 2022 die folgenden Geldeinnahmequellen von Jugendlichen erhoben:

* Geld als Belohnung fiir Mithilfe in der Familie

» Taschengeld, ohne dafiir etwas getan zu haben

* Jobs auferhalb der Schule (z.B. Werbung austragen, Babysitten)

* Geschenke von Verwandten oder Freund*innen

e Verkauf von Sachen (z.B. Flohmarkt oder Internet)

Die Datenspalten zeigen den Prozentsatz der Schiiler*innen an, die auf der fiinf-
stufigen Antwortskala (nie oder fast nie; etwa ein- oder zweimal im Jahr; etwa
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ein- oder zweimal im Monat; etwa ein- oder zweimal in der Woche; téglich oder
fast jeden Tag) zur Fragebatterie: ,Wie oft hast du auf die folgende Art in den
letzten zwolf Monaten Geld bekommen?“ angegeben haben, ,.etwa ein- oder zwei-
mal in der Woche® oder ,fast jeden Tag” in den letzten zwolf Monaten Geld er-
halten zu haben.

Tabelle 5.4.4: Haufigkeiten von Einkommensquellen

Anteil Schuler*innen fiir die Antwortkategorien
,etwa ein- oder zweimal in der Woche" und ,taglich oder fast jeden Tag*

Geld als Taschengeld,
Belohnung ohne etwas Geschenke:
far Mithilfe in dafir getan zu ~ Jobs auflerhalb  Verwandte oder Verkauf von
Familie haben der Schule Freunde Sachen
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Gesamt 20.3 (1.0) 254 (1.1) 1.5 (0.8) 10.2 (0.8) 7.8 (0.6)
Jungen 19.8  (1.3) 245 (1.3) 11.3 (1.1) 10.3 (1.0) 9.3 (0.8)
Méadchen 211 (1.4) 265 (1.4) 11.3 (1.2) 10.3 (1.0) 57 (0.8)
niedriger SES 26.0 (1.8) 320 (2.6) 11.1 (1.6) 1.7 (1.6) 94 (1.4)
mittlerer SES 19.6  (1.3) 234  (1.3) 1.2 (1.1) 9.3 (0.9) 7.2 .
hoher SES 15.8  (2.1) 215 (1.5 128  (1.9) 10.6 (1.3) 7.7  (1.5)
ohne Zuwanderungsgeschichte  16.5 (1.2) 19.6 (1.1) 11.6 (1.1) 8.5 (1.0) 59 (0.7)
mit Zuwanderungsgeschichte 252 (1.4) 323 (1.9 11.1 (1.2) 11.9 (1.1) 94 (1.0
Forderschule 227  (2.0) 26.3  (5.6) 226  (5.1) 18.2 (8.6) 89 (27)
Hauptschule 313 (4.5) 38.7 (6.6) 155  (4.3) 16.5 (3.6) 18.0 (34)
Sekundarschule 17.8  (3.0) 28.0 (3.5) 132  (2.5) 9.8 (1.5) 6.3 (1.7)
Realschule 266 (1.9) 292  (1.9) 139 (2.5 14.4 (2.0) 106 (2.1)
Integrierte Gesamtschule 21.0 (1.9) 25.3 (3.0) 11.1 (1.0) 10.6 (1.7) 7.8 (1.3)
Gymnasium 155  (1.6) 215  (14) 9.0 (1.4) 6.7 (0.9) 5.1 (0.6)

Taschengeld wird als
hdufigste Einnahmequelle
von Schiiler*innen
angegeben

Das Taschengeld bildet die hiufigste Einnahmequelle fiir Achtklassler*innen. Ein
Viertel der Schiiler*innen gibt an, mindestens einmal pro Woche Taschengeld zu
erhalten, ohne etwas dafiir getan zu haben. Bei den Gruppen des SES liegt der
Unterschied zwischen Schiiler*innen mit einem niedrigen SES und einem hohen
SES bei etwa 10 Prozentpunkten. Schiiler*innen mit einem niedrigen SES (32 %)
geben hédufiger an, mindestens einmal wochentlich Taschengeld zu erhalten. Auch
bei der Gruppe der Schiiler*innen mit ZWG geben etwa 32% der Schiiler*in-
nen an, wochentlich Taschengeld zu erhalten. Bei den Schiiler*innen ohne ZWG
sind es mit etwa 20 % weniger. Bei der Betrachtung der Schulform fillt auf, dass
Schiiler*innen, die ein Gymnasium besuchen, am seltensten angeben, mindes-
tens einmal wochentlich Taschengeld zu bekommen. Hier sind es nur etwa 22 %.
Hauptschiiler*innen erhalten am haufigsten Taschengeld. Hier sind es etwa 40 %
der Schiiler*innen, die mindestens einmal pro Woche Taschengeld bekommen.
Ein Finftel der Schiiler*innen gibt als zweithdufigste Einkommensquelle an,
Geld als Belohnung fiir die Mithilfe in der Familie zu bekommen. Schiiler*innen
mit einem hohen SES und Schiiler*innen mit einem niedrigen SES weichen 10
Prozentpunkte voneinander ab. Dabei geben Schiiler*innen mit einem niedrigen
SES (etwa 26 %) am hidufigsten an, Geld als Belohnung fiir die Mithilfe in der Fa-
milie zu erhalten. Ein dhnliches Bild zeigt sich auch bei Schiiler*innen mit und
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ohne ZWG. Ein Viertel der Schiiler*innen mit ZWG gibt an, mindestens einmal
wochentlich Geld als Belohnung fiir die Mithilfe in der Familie zu erhalten. Bei
Schiiler*innen ohne ZWG sind es nur etwa 17 %. Bei der Schulform setzt sich der
Trend wie auch beim Taschengeld fort. Auch hier sind es die Gymnasiast*innen,
die am seltensten Geld fiir die Mithilfe im Haushalt erhalten (etwa 16 %).

Nebenjobs stehen fiir Schiiler*innen nach Taschengeld und Einkommen durch
Mithilfe in der Familie an dritter Stelle. Insgesamt geben etwa 12% der Schii-
lerfinnen an, mindestens einmal wochentlich Geld durch Jobs auflerhalb der
Schule zu verdienen. Interessant ist hier jedoch auch die Betrachtung der Schii-
ler*innen, die angeben, nie oder fast nie Einkommen durch Nebenjobs zu bekom-  Nebenjobs als seltenste
men. Fir iber die Hilfte der Achtklassler*innen (etwa 63 %) der Schiiler*innen Einnahmeqtglle von
bilden Nebenjobs die seltenste Einkommensquelle. Adhti(asslr”innen

Nur etwa jede*r zehnte Schiiler*in gibt an, mindestens einmal wdochentlich
Geld als Geschenk von Verwandten oder Freund*innen zu erhalten. Am seltens-
ten geben Schiiler*innen an, mindestens einmal wochentlich etwas im Internet
oder auf einem Flohmarkt zu verkaufen, um durch den Verkauf Geld zu erhal-
ten (etwa 8%). Auch hier zeigen sich keine nennenswerten Unterschiede in den
Gruppierungsvariablen.

Insgesamt zeigt sich iiber die Antwortkategorien hinweg, dass Schiiler*innen, Schulformunterschiede
die ein Gymnasium besuchen, seltener angeben, Geld innerhalb der Familie zu be-  innerhalb der
kommen, aber auch auflerhalb durch Jobs oder den Verkauf von Sachen weniger Einkommeniguellen von

. . . . . . Achtkldssler*innen
héaufig Geld erhalten als Schiiler*innen anderer Schulformen. Weiterhin wird ab-
gebildet, dass Schiiler*innen mit einem niedrigeren SES und mit ZWG fiber alle
Antwortkategorien hinweg (ausgenommen Jobs aufSerhalb der Schule) angeben,
haufiger in den letzten zwolf Monaten Geld erhalten zu haben. Diese Befunde er-
lauben allerdings keine Aussagen iiber die Betrédge, die Schiiler*innen erhalten, so-
dass haufigeres Einkommen nicht notwendigerweise hoheres Einkommen bedeutet.

5.4.4 Konsumerfahrungen

Jugendliche bewegen sich in diversen 6konomischen Kontexten, die den Zah- Operationalisierung:
lungsverkehr von Schiiler*innen als alltigliche 6konomische Situation umschlie- Haufigkeiten der
Ben. Dieser befindet sich im Wandel und gestaltet sich heutzutage haufig auch ZKS;]S%T; enr]faagreul;guer:ld
bargeldlos (vgl. Kapitel 3.5.2). Tabelle 5.4.5 folgt im Aufbau den vorherigen Tabel- i tschaft
len des Kapitels und bildet ab, wie hiufig Schiiler*innen mindestens einmal wo-
chentlich in den folgenden Bereichen Konsumerfahrungen sammeln konnten:
* etwas mit dem Smartphone bezahlt,
e etwas mit einer Bankkarte bezahlt (z. B. EC-Karte/Girokarte),
* etwas mit einer anderen Guthabenkarte bezahlt (z.B. Prepaid-Card fiir Essen,
Transport oder Eintritte),
* anderen Menschen mit dem Smartphone Geld geschickt,
* Geld auf ein Sparkonto eingezahlt, z.B. bei einer Bank,
* bezahlt, um eine App herunterzuladen.

Dabei zeigen die Datenspalten den Prozentsatz der Schiiler*innen an, die auf der
fiunfstufigen Antwortskala (nie oder fast nie; etwa ein- oder zweimal im Jahr; etwa
ein- oder zweimal im Monat; etwa ein- oder zweimal in der Woche; tédglich oder
fast jeden Tag) zur Fragebatterie: ,Wie oft hast du die folgenden Dinge in den letz-
ten zwolf Monaten gemacht?“ angegeben haben, ,etwa ein- oder zweimal in der
Woche® oder ,.fast jeden Tag” die oben aufgefithrten Aktionen gemacht zu haben.
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Tabelle 5.4.5: Haufigkeiten der Konsumerfahrungen von Schiler*innen

Anteil Schiler*innen fur die Antwortkategorien
.etwa ein- oder zweimal in der Woche* und ,taglich oder fast jeden Tag"

Zahlung mit Geld mit Geld auf Download
Zahlung mit Zahlung mit Guthaben- Smartphone Sparkonto einer App
Smartphone Bankkarte karte verschickt eingezahlt bezahlt

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Gesamt 131 (0.9) 18.6 (0.9) 10.5 (0.7) 6.4 (0.6) 11.5 (0.7) 6.9 (0.7)
Jungen 151 (1.2) 189 (1.3) 127 (1.0) 7.9 (0.8) 13.7  (1.1) 8.9 (0.9
Méadchen 105  (1.1) 18.4 (1.0) 7.8 (0.9) 43  (0.7) 8.9 (0.8) 43 (0.7)
niedriger SES 134 (1.5) 16.3  (1.4) 11.6 (1.6) 6.6 (1.0) 1.1 (1.5) 8.5 (1.0)
mittlerer SES 13.0 (1.1) 20.0 (1.1) 1.3 (0.9) 71 (0.8) 12.3  (0.9) 6.9 (0.9)
hoher SES 129 (1.8) 18.7 (2.3) 74  (1.2) 3.7 (1.0 9.7 46 (1.1)
ohne Zuwanderungs-
geschichte 1.1 (1.0) 16.0 (1.1) 8.0 (0.9) 3.6 (0.6) 9.7 (0.9) 52 (0.7)
mit Zuwanderungs-
geschichte 151 (1.3) 209 (1.3) 129 (1.1) 8.6 (0.8) 126 (1.0) 8.0 (0.8)
Forderschule 152 (5.5) 12.8 (4.6) 13.6 (44) 64 (2.9) 84 (2.8) 141 (6.6)
Hauptschule 17.7  (3.7) 185 (3.8) 17.0 4.2) 8.9 (1.9 18.3 (3.5) 14.8 (3.0)
Sekundarschule 11.7  (3.0) 17.7  (3.4) 10.7 (1.5) 78 (1.8) 1.3 (1.7) 9.2 (1.8)
Realschule 159 (2.2) 19.8  (2.1) 13.5 (2.0) 88 (1.7) 13.6  (1.6) 99 (1.9
'S’(‘:tﬁglge”e Gesamt- 4137 17y 186 (12) 101 (12) 70 (12) 128 (16) 67 (15)
Gymnasium 10.7  (1.3) 185 (1.6) 8.3 (0.9) 42  (0.7) 8.9 (1.0 3.9 (0.8)

Bankkarten als hdufigste
Zahlungsmethode

Schulformabhéngige
Abweichungen bei
Smartphone-Zahlungen
unter Achtkldssler*innen

Bei der Gesamtbetrachtung zeigen die Ergebnisse, dass die Nutzung von Bank-
karten als Zahlungsmethode am hochsten ist, gefolgt von der Nutzung von
Smartphones. Die Nutzung dieser Zahlungsarten gestaltet sich fiir die meis-
ten Schiiler*innen allerdings nicht auf wochentlicher Basis. Mit etwa 19 % ist die
Bankkarte die am hidufigsten genannte Zahlungsmethode und unterstreicht so
die weitverbreitete Nutzung von Debit- oder Kreditkarten. Knapp die Hilfte der
Achtkléssler*innen (etwa 48 %) gibt hingegen an, in den letzten zwolf Monaten
nie oder fast nie mit einer Bankkarte bezahlt zu haben.

Etwa 13% der Achtkldssler*innen geben an, mindestens einmal wochentlich
Zahlungen mit ihrem Smartphone zu titigen. Die Zahlung mit einem Smart-
phone umschlief3t allerdings sowohl Apps als Zahlungsmethoden sowie die Mog-
lichkeit, die Bankverbindung im Handy zu hinterlegen. Im Schulformvergleich
geben Gymnasiast*innen am seltensten an, Smartphone-Zahlungen zu titigen
(etwa 11 %). Hauptschiiler*innen geben am haufigsten an, mindestens einmal wo-
chentlich mit dem Smartphone zu bezahlen (etwa 18 %).

Rund 12% der Schiller*innen geben an, mindestens einmal wochentlich Geld
auf ein Sparkonto einzuzahlen. Die Haufigkeit von wochentlichen Einzahlun-
gen auf ein Sparkonto variiert nach Schulform. Am seltensten geben Forderschii-
ler*innen (etwa 8 %) an, wochentlich Geld auf ein Sparkonto einzuzahlen. Gefolgt
von Schiiler*innen, die ein Gymnasium besuchen (etwa 9%). Am héufigsten zah-
len Schiiler*innen, die eine Hauptschule besuchen, Geld auf ein Sparkonto ein
(etwa 18 %).

Etwa 11 % der Achtkléssler*innen nutzen Guthabenkarten, wie bspw. Prepaid-
Karten, Karten fiir Essen, Transport oder einen Eintritt als Zahlungsmethode
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mindestens einmal wochentlich. Etwa 8 % der Maddchen geben an, Guthabenkar-
ten als Zahlungsmittel zu verwenden und unterscheiden sich in 5 Prozentpunkten
von den Jungen. Zwischen Schiiler*innen mit niedrigem und mittlerem SES gibt
es keine nennenswerten Unterschiede, wahrend der Anteil bei Schiiler*innen mit
einem hohen SES, die angeben, mindestens einmal wochentlich Guthabenkarten
als Zahlungsmittel zu verwenden, etwas niedriger ist (etwa 7%). Schiiler*innen
mit ZWG geben hiufiger an, mindestens einmal wochentlich eine Guthabenkarte
als Zahlungsmittel zu verwenden (etwa 13 %) als Schiiler*innen ohne ZWG (etwa
8%). Die Betrachtung der Schulform zeigt, dass Gymnasiast*innen am seltensten
angeben, Guthabenkarten mindestens einmal wochentlich als Zahlungsmittel zu
verwenden (etwa 8 %), wohingegen Hauptschiiler*innen diese am haufigsten nut-
zen (etwa 17 %).

Nur etwa 7% der befragten Schiiler*innen geben an, mindestens einmal wo-
chentlich fiir den Download von Apps zu bezahlen. Jungen (etwa 9%) neigen Jungen bezahlen

stirker dazu, wochentlich fiir den Download einer App zu bezahlen als Méadchen  €twas haufiger fiir den
Download von Apps als

(etwa 4%). Wie auch bei den Items zuvor geben die Schiiler*innen, die ein Gym- Midchen

nasium besuchen, am seltensten an, wochentlich fiir den Download von Apps zu
bezahlen. Schiiler*innen, die eine Férder- oder Hauptschule besuchen, geben am
héaufigsten an, mindestens einmal wochentlich fiir den Download einer App zu
bezahlen.

Ein kleiner Prozentsatz von etwa 6 % der Schiiler*innen gibt an, Geld mithilfe
ihres Smartphones zu verschicken. Dabei geben etwa 75 % der Schiiler*innen an,
in den letzten 12 Monaten nie oder fast nie Geld mit dem Smartphone verschickt
zu haben.

5.4.5 Schulische Lerngelegenheiten zu wirtschaftlichen Themen

In der Schule bereitgestellte Lerngelegenheiten bilden den Kern von Unterricht Operationalisierung:
Haufigkeiten schulischer

und stellen somit die Voraussetzung fiir den Kompetenzerwerb von Schiiler*in- :
Lerngelegenheiten

nen dar (vgl. Kapitel 3.5.2). Tabelle 5.4.6 folgt im Aufbau den vorherigen Tabellen

des Kapitels und zeigt den Anteil an Schiiler*innen, die auf der vierstufigen Ant-

wortskala (in groffem Umfang; in mittlerem Umfang; in geringem Umfang; gar

nichts) zur Fragebatterie: ,,In welchem Umfang hast du in der Schule etwas iiber

die folgenden Dinge gelernt?“ der Items zu schulischen Lerngelegenheiten,

* worauf man beim Online-Handel achten muss,

* wie man Bediirfnisse und Bedarf unterscheiden kann,

* wie man Zinsen und Zinseszinsen berechnet,

» wie man wirtschaftliche Ziele erreichen kann,

+ welchen Einfluss man als Verbraucher*in auf die Preisbildung hat,

* wie eigene Kaufentscheidungen das Leben von Menschen in anderen Lindern
beeinflussen konnen,

» welche Folgen das eigene wirtschaftliche Handeln fiir andere hat,

+ wie sich die Arbeitswelt durch die Digitalisierung dndert,

» welche Rechte und Pflichten man als Verbraucher*in hat,

* wie man die eigenen Einnahmen und Ausgaben im Blick behalten kann,

e wie Unternehmen funktionieren,

die Kategorien ,,in mittlerem Umfang® und ,in groflem Umfang“ gewidhlt haben

in Prozent. Neben jeder Datenspalte ist der Standardfehler der Populationsschit-

zung angegeben.
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Insgesamt zeigt sich iiber die verschiedenen wirtschaftlichen Themen hinweg ein
sehr homogenes Antwortverhalten® der Schiiler*innen. Etwa zwei Drittel der Acht-
klassler*innen geben an, in mittlerem oder groflem Umfang etwas dariiber gelernt
zu haben, worauf man beim Online-Handel achten muss (etwa 65%). Schiiler*in-
nen mit einem niedrigen SES geben einen hoheren Umfang an Lerngelegenheiten
zum Online-Handel an (etwa 70 %) und weichen etwa 9 Prozentpunkte von Schii-
ler*innen mit einem hohem SES ab. Im Vergleich der ZWG geben Schiiler*innen
mit ZWG (etwa 69 %) héufiger als jene ohne ZWG (etwa 62%) an, in mittlerem
oder groflem Umfang in der Schule etwas zu dem Thema gelernt zu haben.

Gleichauf folgt die Berechnung von Zinsen und Zinseszins. Auch hier geben
etwa 65 % der Schiiler*innen an, in mittlerem oder groflem Umfang in der Schu-
le etwas dazu gelernt zu haben. Schiiler*innen, die ein Gymnasium besuchen,
berichten am seltensten von Lernerfahrungen zur Berechnung von Zinsen und
Zinseszins in mittlerem oder groflem Umfang.

Bei der Betrachtung der Angaben zu Rechten und Pflichten als Verbraucher*in
zeigt sich, dass insgesamt 64 % der Achtkldssler*innen angeben, in mittlerem oder
groflem Umfang in der Schule etwas gelernt zu haben.

Etwas mehr als die Hilfte (etwa 54 %) und somit weniger Schiiler*innen gibt Jungen geben etwas
an, in mittlerem oder groflem Umfang etwas iiber die Funktionsweise von Un- haufiger an, etwas iber
ternehmen gelernt zu haben. Hier zeigen sich leichte Unterschiede zwischen den ?JlneteF:Jr:]ekt:ln::;WgeeIIS:rr\:?rz]u
Geschlechtern: Etwa 58 % der Jungen geben an, in der Schule in mittlerem oder ppen als Midchen
groflem Umfang etwas i{iber die Funktionsweise von Unternehmen gelernt zu ha-
ben. Bei den Médchen sind es immerhin etwa 51 %. Auffillig ist auch, dass Schii-
ler*innen mit hohem SES und mittlerem SES seltener angeben, in mittlerem oder
groflem Umfang etwas in der Schule dariiber gelernt zu haben, wie Unternehmen
funktionieren. Schiiler*innen an Hauptschulen weisen die hochste, Schiiler*innen
an Gymnasien die niedrigste prozentuale Zustimmung auf.

Weiterhin geben knapp 54 % der Schiiler*innen an, in mittlerem oder grofSem  (ber die Hilfte der
Umfang im schulischen Kontext etwas iiber die Kontrolle der persénlichen Einnah-  Schillertinnen gibt
men und Ausgaben gelernt zu haben. Bei der Betrachtung des SES fillt auf, dass ::;:;\QISSE?nb;;hdrlneen ind
Schiiler*innen mit einem niedrigen SES am haufigsten angeben, etwas gelernt zu  ysanen gelernt zu
haben (etwa 57 %). Schiiler*innen mit einem hohen SES (etwa 48 %) weichen etwa  haben
9 Prozentpunkte ab. Hervorzuheben ist die divergierende Wahrnehmung des Ler-
nens zwischen den Schulformen, wobei Schiiler*innen der Hauptschule am haufigs-
ten angeben, etwas {iber Einnahmen und Ausgaben gelernt zu haben.

Achtklédssler*innen geben am seltensten an, in der Schule etwas dariiber ge-
lernt zu haben, wie man wirtschaftliche Ziele erreichen kann. Hier sind es nur
etwa die Halfte der Schiiler*innen, die angeben, in mittlerem oder groflem Um-
fang etwas zur Thematik gelernt zu haben. Bei den Gruppierungsvariablen zeigen
sich mit Ausnahme der Schulform keine nennenswerten Unterschiede. Bei der
Betrachtung der Schulform zeigt sich, dass Schiiler*innen, die ein Gymnasium be-
suchen, am seltensten angeben, in mittlerem oder grofSem Umfang etwas dariiber
gelernt zu haben, wie man wirtschaftliche Ziele erreichen kann (etwa 41 %). Schii-
ler*innen, die eine Hauptschule (etwa 65 %) oder eine Sekundarschule (etwa 62 %)
besuchen, geben am héufigsten an, etwas zur Thematik gelernt zu haben.

2 Die Standardfehler der Gruppierungsvariable Forderschule sind im Vergleich zu den {ib-
rigen Schulformvariablen sehr hoch. Eine zuverldssige Interpretation ist hier nur einge-
schrankt moglich.

Bildnachweis S. 145:
Edward Burtynsky, PS10 Solar Power Plant, Seville, Spain, 2013
© Edward Burtynsky, courtesy Flowers Gallery, London / Nicholas Metivier Gallery, Toronto
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6. Fazit und Ausblick

Esther Winther & Hermann Josef Abs

6.1 Die ECON-2022-Studie im Riickblick: Kritische Reflexion

Die ECON-2022-Studie hat sich zum Ziel gesetzt, den Status quo 6konomischer

Kompetenzen in der Jahrgangsstufe 8 bei Schiiler*innen in Nordrhein-Westfalen

zu erfassen. Vor dem Hintergrund dieser Zielsetzung wurden drei zentrale Aspek-

te im Studiendesign beriicksichtigt:

+ Die Erfassung der Kompetenzen orientiert sich an einem Domdnenmodell, das
international an die Economic-Literacy-Diskussion anschlussfahig ist und cur-
riculare Elemente der Lehrplane integriert.

* Die Erfassung der Kompetenzen erfolgt mit Hilfe eines authentischen Assess-
ments, das eine hohe Identifikation der Testteilnehmenden wahrscheinlich
macht und 6konomische Inhalte an die Lebenskontexte von Jugendlichen bin-
det.

* Die Erfassung der Kompetenzen ist als Large-Scale-Assessment konzipiert und
in ein komplexes Assessmentdesign integriert. Dies erfolgt vor der Zielsetzung,
Befunde zu erzeugen, die (1) ein generelles Bild iiber das Leistungsspektrum
geben konnen und mit denen sich (2) Leistungsdifferenzen erkldren lassen.

Nachfolgend werden diese drei Aspekte kritisch reflektiert, um Implikationen aus
dem Projekt ableiten zu konnen.

6.1.1 Kritische Reflexion des Domanenmodells

Das in der ECON-2022-Studie entwickelte Domanenmodell pragt die Konzeption;

es stellt gleichsam die Grundlage fiir die inhaltliche Gestaltung und die empiri-

sche Analyse dar. In enger Anbindung an die Uberlegungen zu einem Evidence-
centered Design (Mislevy & Risconscente, 2005) wurden fachwissenschaftliche

Kategorien mit fachdidaktischen Prinzipen und allgemeinen lernpsychologischen

Spezifika verbunden. Hierbei wurden im Rahmen des Projekts normative Setzun-

gen vorgenommen:

» Fachwissenschaftlich stellt das Modell auf das Leitbild eines miindigen Wirt-
schaftsbiirgers ab (u.a. Ulrich, 1993; Ackermann, 2021) und orientiert sich
eng an der internationalen Literacy-Konzeption. Damit ist das Modell explizit
multidisziplindr - es integriert Ansitze aus den Sozialwissenschaften, der Bil-
dungswissenschaft und der Wirtschaftswissenschaft.

» Fachdidaktisch wird im Modell an die Traditionen komplexer Lehr-Lern-Ar-
rangements (u.a. Achtenhagen, 2002) angekniipft, in denen das Assessment
(formativ und summativ) von Leistungen explizit Beriicksichtigung findet. Ein

Winther, E. & Abs, H. J. (2024). Fazit und Ausblick. In E. Winther & H. J. Abs (Hrsg.), ECON 2022.
Okonomische Bildung in Jahrgang 8: Konzeption, Kompetenzen und Einstellungen (S. 185-198). Waxmann.
CC BY 4.0. https://doi.org/10.31244/9783830998389.6
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Lernpsychologische
Bezugspunkte

Limitationen der
Konstruktbreite

Zugédnge zu
okonomischen
Fachinhalten

wesentliches Element ist hierbei die Beriicksichtigung von sinnhaften Inhalts-
sequenzierungen. Uber sinnhafte Inhaltssequenzierung wird eine abstrakte
Problemreprisentation angestrebt, da hierdurch zahlreiche Relationen zwi-
schen Intention, Intension und Extension der 6konomischen Konzepte aufge-
baut und so grundlegende, allgemeine Prinzipien der Disziplin aufgedeckt und
herausgestellt werden kénnen. Fiir die ECON-2022-Studie lief$ sich vor die-
sem Hintergrund die Frage nach den Bildungsinhalten verdndert stellen: Was
sind die Zuginge zu einem 6konomischen Handlungsbereich? Welches sind
die zentralen doménenbeschreibenden Denkfiguren und Begriffe fiir das Ver-
standnis eines 6konomischen Handlungsbereichs?

Lernpsychologisch werden unterschiedliche Kognitionsprozesse (u.a. Marza-
no & Kendall, 2007), anhand derer sich Wissenserwerb und Wissensreprisen-
tation differenzieren lassen, integriert. Dies ist insbesondere mit Blick auf die
Ex-post-Festsetzung von Item- bzw. Aufgabenschwierigkeiten von Bedeutung.
Befunde aus Kompetenzmessungen im okonomischen Kontext zeigen, dass
tiber die Beschreibung von kognitiven Anforderungen, denen Schiiler*innen
beim Losen von Testitems gegeniiberstehen, ein erheblicher Anteil der Varianz
der Itemschwierigkeiten aufgeklart werden kann.

Die beschriebenen Aspekte des Domdnenmodells sind konzeptionell aufeinander
abgestimmt und folgen einer spezifischen, teils auch wissenschaftsparadigmati-
schen Anschauung, die Limitationen aufweist:

Die Orientierung am Literacy-Konzept sowie an der Idee eines ,,mﬁndigen
Wirtschaftsbiirgers® hat zur Folge, dass 6konomische Bildung in der Sekun-
darstufe I im Kern Verbraucherbildung ist. An den gewéhlten Lebensbereichen
des Modells ist dies gut sichtbar: So flieflen insbesondere in den personlich-
finanziellen Bereich Richtlinien zur Verbraucherbildung (KMK, 2013; MSB,
2017) ein. Aber auch der gesellschaftlich-volkswirtschaftliche sowie der be-
ruflich-unternehmerische Bereich stellen das Individuum in eine direkte Be-
ziehung zu individuell 6konomisch relevanten Sachverhalten — sei es in Form
gesellschaftlicher Partizipation oder im Rahmen eigener Berufsausiibung. Die
ECON-2022-Studie nimmt damit eine deutlich breitere Perspektive 6konomi-
scher Bildung ein und grenzt sich bewusst von Ideen ,Finanzieller Bildung ab
(vgl. hierzu auch die Kritik in Hellmich & Hedtke, 2023). Trotz dieser Breite
erfolgt die Erschliefung 6konomischer Inhalte in der ECON-2022-Studie iiber
den Konsum.

Die Orientierung an komplexen 6konomischen Arrangements hat zur Folge,
dass die Reprdsentation der Testinhalte einer spezifischen Logik folgt. Hierbei
werden zum einen Zuginge deutlich, mit denen sich Schiiler*innen 6konomi-
sche Fachinhalte erschliefSen. Zwei Zugangswege zeigen sich als empirisch gut
belegt (u.a. Winther, 2010): Uber den mathematisch-analytischen Zugang wer-
den 6konomische Interpretationen und Entscheidungen auf Grundlage rechne-
rischer Vergleiche oder Wertanalysen moglich. Der sprachlich-argumentative
Zugang stiitzt die Auseinandersetzung mit 6konomischen Modellen oder wirt-
schaftlichen Grundlagen, die text- und bildsprachlich vermittelt werden. Zum
anderen werden dominenbeschreibende Denkfiguren und Begriffe als grund-
legend angenommen. Hierzu gehoren bspw. Begriffe wie Einnahmen, Ausga-
ben und Gewinn, die vor allem die Betriebswirtschaft adressieren oder Begriffe
wie Wirtschaftskreislauf, Handelsbilanz und Inflation, die volkswirtschaftliche
Grundlagen in den Blick nehmen. Die ECON-2022-Studie hat solche Denkfi-
guren und Begriffe ins Zentrum gestellt, in denen sich die betriebswirtschaft-



lichen und volkswirtschaftlichen Zusammenhénge anschaulich zeigen und die
eine Bedeutung fiir individuelles 6konomisches Handeln entfalten (kénnen).

* Die Einbeziehung kognitiver Prozesse hat zur Folge, dass Vorannahmen zur
Vermittlung 6konomischer Inhalte an den Schulen getroffen werden muss-
ten. In der ECON-2022-Studie wurden diese Vorannahmen aus curricularen
Analysen abgeleitet, sodass nur Intensionen und Intentionen unterrichtlicher
Arbeit, nicht aber die Instruktionsprozesse selbst in die Modell- und Assess-
mententwicklung eingeflossen sind. Gerade vor dem Hintergrund aktueller
Studien, die aufzeigen, dass Lehrkrifte bestehende Instruktionspraxen vor dem
Hintergrund eines unzureichenden Verstindnisses der Ziele des intendierten
Curriculums nicht verandern (u.a. Priestley et al., 2019), kommt dem Align-
ment zwischen intendiertem, implementiertem und erreichtem Curriculum bei
der Konstruktion von Assessments eine hohe Bedeutung zu (u.a. Naumann et
al,, 2019). Die im Rahmen der Studie ermittelten Alignment-Indizes liegen alle
deutlich iiber dem Grenzwert von 0.695, sodass die im Assessment angenom-
menen statistischen Zusammenhinge zwischen den Inhaltskategorien der Do-
méne und den kognitiven Anforderungsniveaus bestehen und eine sinnvolle
Testwertinterpretation méglich ist (Fortunati & Winther, accepted 2023).

Vor dem Hintergrund der beschriebenen normativen Setzungen und Limitationen
kann das Domdnenmodell zusammenfassend wie folgt bewertet werden: Es stellt
(1) durch die inhaltliche Integration von Literacy-Konzeptionen und curricularen
Vorgaben auf ein breites externes Validitatskriterium ab, das sich strukturell tiber
drei Lebensbereiche - personlich-finanzieller, gesellschaftlich-volkswirtschaftli-
cher sowie beruflich-unternehmerischer Lebensbereich - ausdifferenziert und
eine Riickbindung an verschiedene Bezugsdisziplinen sowie an die fachdidakti-
sche Theorie und Praxis erlaubt. Es ist (2) durch einen kognitiven Zugang zur
Domine geprégt, das heifSt sowohl in der Modellkonzeption als auch mit Blick
auf die Testentwicklung und die Datenauswertung wird auf Informationsverarbei-
tungsprozesse fokussiert und damit auf die Fragen, wie 6konomisches Wissen er-
worben und wie auf Wissensreprasentationen zugegriffen wird.

6.1.2 Kritische Reflexion des authentischen Assessments

Das in der ECON-2022-Studie entwickelte Assessmentdesign hat den Anspruch
authentisch zu sein. In der Assessmentumgebung werden daher authentische
Modelle einer realen 6konomischen Situation oder Abstraktionen der Realitdt
als Kontexte gewéhlt. Diese Ausgangslage hat entscheidende Bedeutung im Hin-
blick auf die Prozesse des Wissenserwerbs und hier vor allem auf die Arten der
Wissensreprasentation (u.a. Mayer, 2004). Zu identifizieren, welche Wissensre-
prasentationen vorliegen und wie diese zur Bewiltigung der Assessmentanforde-
rungen genutzt werden, ist Teil der Konstruktionsarbeit. Wissensreprisentationen
sind gebunden an die Modelle, die sich Schiiler*innen von der Realitdt machen,
sowie an deren narrative Strukturen. Die Wissensreprasentationen unterschei-
den sich zwischen Lern- und Assessmentumgebungen insbesondere durch ihren
Authentizitatsgrad und den Anwendungsbezug — Aspekte, die insbesondere in der
Diskussion um die Qualitat von Instruktion in 6konomischen Kontexten eine be-
sondere Rolle spielen und auf die Wissenserwerbsprozesse in instruktionalen De-
signs ausstrahlen (Tramm, 1992). Einer Untersuchung von Hattie (1999) lasst sich
beispielsweise entnehmen, dass der Wissenserwerbsprozess mafigeblich von drei
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Faktoren beeinflusst, ist: von der Verstirkung des Lerninhalts in praktisch rele-

vanten Anwendungskontexten, dem Vorwissen bzw. der Erfahrung der Lernen-

den, die diese in praktisch relevanten Anwendungskontexten sammeln und von
der Qualitat der Instruktion selbst. Fiir eine authentische Assessmentkonstrukti-
on spielt daher der praktisch relevante Anwendungskontext eine herausgehobene

Rolle.

In der ECON-2022-Studie ist dieser durch eine ,,Reise durch den Supermarkt®
gegeben. Entlang dieses Kontextes bestand die Herausforderung darin, Testinhalte
moglichst authentisch im Hinblick auf reale und personlich bedeutsame Anforde-
rungen zu gestalten und Testformate zu wihlen, die medial vielseitig emotionale
und motivationale Aufmerksamkeit erzeugen koénnen. Auch aus messtheoreti-
scher Perspektive spielt Authentizitit — im Sinne der Modellierung (und damit
auch Reduktion) von Realitit - eine Rolle. Durch die Modellierung authenti-
scher Anforderungssituationen werden die Prozesse und Produkte der Anforde-
rungsbewiltigung standardisiert, was einen Vergleich der Leistungsfahigkeiten der
Schiiler*innen erst zuldssig macht. Durch authentische Assessmentdesigns wird si-
chergestellt, dass alle Schiiler*innen unabhingig von ihrer schulischen oder fami-
lidren Situation tiber vergleichbare Erfahrungen im Assessmentkontext verfiigen
und dass sich die Anforderungen vergleichbar stellen. Ubertragen auf die ECON-
2022-Studie bedeutet dies, dass angenommen wird, dass Schiiler*innen in Jahr-
gangstufe 8 reale Erfahrungen bei Einkdufen im Supermarkt gemacht haben und
es keine unverhdltnisméfligen Zugangsbeschrinkungen zu diesem Erfahrungs-
raum gibt. Nur bei Giiltigkeit dieser Setzung ist iiber das ECON-2022-Assessment
eine authentische Beschreibung und Erfassung 6komischen Handelns und Ent-
scheidens moglich.

Es ist folglich zu fragen, was eine Messung authentisch macht. Unter Rickgrift
auf Entwicklungen im Assessmentdesign orientiert sich die ECON-2022-Studie an
Kriterien von Doyle (2000), die sich weiter ausdifferenziert dann auch bei Guli-
kers et al. (2004) zeigen und drei Dimensionen von Authentizitdt unterscheiden:
* Lernendenzentrierte Authentizitit: Hier geht es um das Ankniipfen an das

Vorwissen und die spontanen Interessen der Lernenden.

* Fach- und inhaltsbezogene Authentizitit: Hier handelt es sich um reale Daten,
Instrumente und Operationen einer Fachdisziplin, wie sie im Curriculum re-
présentiert sind.

+ Situationsbezogene Authentizitit: Hier ist die Partizipation in realen Situatio-
nen einer ,,Community of Practice“ angesprochen.

Fiir den theoretisch angenommenen Zusammenhang zwischen Testformat, Testin-
halt und Antwortverhalten ldsst sich schlussfolgern, dass je umfassender die ler-
nenden-, fach- und situationsbezogene Authentizitit inszeniert wird, desto
praziser kann Realitdt in einem Assessment abgebildet werden. Fiir das ECON-
2022-Assessment wurden die drei Authentizititsdimensionen wie folgt realisiert:
* Fiir lernendenzentrierte Authentizitit muss der gewdhlte situative Kontext
ausreichend bedeutsam sein, um das zu erfassende Konstrukt auf verschiede-
nen Komplexitdtsniveaus abbilden zu konnen (u.a. McArthur, 2023). Gerade
vor dem Hintergrund, dass das Assessment in allen Schulformen eingesetzt
werden soll, musste eine hinreichende Konstruktbreite realisiert werden, um
auf allen Leistungsstufen interpretierbare Testwerte erzeugen zu kénnen. Im
ECON-2022-Assessment wurde die Konstruktbreite iiber umfangreiche Ex-an-
te-Schwierigkeitsratings der Testaufgaben prognostiziert. N = 25 Expert*innen
mit Expertise in der Fachwissenschaft/Fachdidaktik, Schule/Bildungsadminis-



tration und/oder Testentwicklung haben ihre Urteile mit Blick auf die inhalt-
liche Angemessenheit bezogen auf die Zielgruppe abgegeben. In der Folge des
Ratings wurden im Bereich der niedrigen Komplexititsniveaus Testinhalte er-
ganzt.

* Die fach- und inhaltsbezogene Authentizitit setzt voraus, dass der gewahlte si-
tuative Kontext hinreichend viele Anforderungssituationen bietet, um das zu
erfassende Konstrukt fachlich angemessen abbilden zu kénnen. Im ECON-
2022-Assessment wurde dies iiber die drei Lebensbereiche des Doménenmo-
dells realisiert. Jeder Lebensbereich ist durch mehrere Testitems représentiert,
die jeweils unterschiedliche inhaltliche Facetten aufgreifen. So gliedert sich das
Assessment in acht verschiedene Einheiten, die jeweils unterschiedliche 6ko-
nomische Problemstellungen multiperspektiv adressieren.

 Die situationsbezogene Authentizitit unterstreicht, mit welchen Moglichkeiten
Schiiler*innen im Assessment interagieren oder in welchem Umfang sie sich
als Protagonist*innen im Assessment erleben konnen. Im ECON-2022-As-
sessment wurde diese Authentizititsdimension durch den Einsatz von au-
diovisuellen Medien und durch ein dialogisches Storytelling geférdert. Jede
Assessmenteinheit wird durch ein begleitendes Video eingefiihrt, so dass sich
ein kontinuierlicher Erzdhlstrang ergibt, der die Schiiler*innen immer weiter
in die Assessmentumgebung mit hineinnimmt.

Diesen Konstruktionsiiberlegungen lasst sich immer entgegenhalten, dass iiber
das Assessment nur Ausschnitte relevanter Anwendungskontexte der Okonomie
modelliert werden konnten. Vor diesem Hintergrund ist zu fragen, ob die model-
lierten Testinhalte in der Lage sind, die Ziele des zu erfassenden Kompetenzkons-
trukts normativ festzulegen. In der ECON-2022-Studie wird diese Frage durch die
Anbindung an das Domdnenmodell gerahmt und kann durch die Designkriterien
authentischer Assessments positiv beantwortet werden.

6.1.3 Kritische Reflexion der erzeugten Befunde

In den vorangegangenen Kapiteln wurde beschrieben, welche Zielsetzungen die

ECON-2022-Studie verfolgt, wie das Assessment konstruiert wurde und wie es

sich von der Feldstudie zur Hauptstudie entwickelt hat. Die préasentierten Befun-

de zeigen, dass ein inhaltsvalider und fairer Test entwickelt werden konnte, der

Hinweise auf den Status quo 6konomischer Literalitit an nordrhein-westfalischen

Schulen in der Jahrgangsstufe 8 geben kann. Nachfolgend werden die Befunde

unter folgenden Perspektiven neu sortiert:

* Das Leistungsspektrum wird beschrieben und im Hinblick auf die curricularen
Zielsetzungen eingeordnet.

+ Auffallende Leistungsdifferenzen werden herausgestellt und mit Blick auf inst-
ruktionale Herausforderungen bewertet.

Die ECON-2022-Assessmentumgebung besteht aus drei Instrumentarien (vgl. Ab-
bildung 6.1.1): Test der 6konomischen Literalitit, Test zum nachhaltigen Kon-
sumbewusstsein sowie ein Begleitfragebogen zu 6konomischen Kontextfaktoren.
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Administration:
o6konomischen Kontexten

Stichprobe: N=2852

Antwortformate:
Single Choice
Multiple Choice
Drag & Drop
Offen

8 ltems
8 Items
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Instrumentarium 1
Test 6konomischer Literalitat

Authentische Situationsaufgaben in

Itemanzahl: 36 (8 thematische Units)
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Instrumentarium 2
Nachhaltiges Konsumbewusstsein
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Kontextfaktoren
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Items zu Konstrukten wie z. B.
Informationsquellen, Lerngelegenheiten, Umgang
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Administration:

Messung der personlichen Relevanz zu
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bezugnehmenden Unit im Test

Stichprobe: N=2852 Stichprobe: N=2639
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Antwortformat: Antwortformat:
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Abbildung 6.1.1: Die ECON-2022-Assessmentumgebung
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Gerade in Kombination der drei Instrumentarien entsteht ein Gesamtbild, das die
okonomischen Kompetenzen, den Prozess des Kompetenzerwerbs sowie Unter-
schiede im Leistungsvermogen vor dem Hintergrund unterschiedlicher Kontext-
variablen erklaren kann.

Grundlage fiir die Erfassung 6konomischer Kompetenzen ist das oben be-
schriebene Domiénenmodell, das im Kern auf kognitive Informationsverarbei-
tungsprozesse abstellt. Hierbei finden Wissenserwerb und Wissensreprasentation
zum einen strukturiert nach Lebensbereichen - personlich-finanzieller, gesell-
schaftlich-volkswirtschaftlicher sowie beruflich-unternehmerischer Lebensbereich
- und zum anderen iber allgemeine Kulturtechniken — mathematisch-analyti-
scher und sprachlich-argumentativer Zugang - statt. Im Hinblick auf psychomet-
rische Modellstrukturen ist zu fragen, welche Art der Strukturierung dominant ist
und ob sich empirisch trennscharfe Strukturen in den 6konomischen Grundkom-
petenzen zeigen.

Eine Strukturierung nach Lebensbereichen lige dann nahe, wenn die Kom-
petenzerwerbsprozesse entlang dieser Lebensbereiche instruktional ausgestaltet
wiren. Die curricularen Analysen zeigen, dass die Lebensbereiche in den Lehrpla-
nen reprasentiert sind, aber keine inhaltlich geschlossenen Einheiten bilden. Eine
Strukturierung nach Kulturtechniken kann dann angenommen werden, wenn
das zu erfassende Konzept im Sinne der Literacy-Diskussion auf Wissensbestdn-
de und Fihigkeiten fokussiert, von denen angenommen werden kann, dass sie fiir
eine personlich und wirtschaftlich zufriedenstellende Beteiligung des Individu-
ums an der Gesellschaft benétigt werden. Hierbei ist entscheidend, dass Intenti-
on und Intension der Aufgabenstellung das zu erfassende Konstrukt angemessen
transportieren. Oder anders formuliert: Allgemeine mathematische und sprachli-
che Fahigkeiten sind in doménenspezifische Anforderungssituationen zu iiberset-
zen, so dass nicht die Beherrschung der Kulturtechnik, sondern die Kompetenz
in einer fachlichen Domaine erfasst werden kann. Fiir die ECON-2022-Studie er-
scheint diese Strukturierung zielfiihrend - es lassen sich auf diese Weise Kom-
petenzstrukturen erfassen, die explizit unterschiedliche fachliche Zugriffe auf
die Domine beriicksichtigen. Der sprachlich-argumentative Zugrift steht im en-
gen Zusammenhang mit dem Konzept der Economic Literacy und stellt auf die
kulturelle Teilhabe und Entwicklungszustinde in wirtschaftsbezogenen Kontex-
ten ab. Es werden text- und bildsprachliche Kenntnisse in wirtschaftlichen All-
tagskontexten erfasst. Der mathematisch-analytische Zugriff ist durch den Begriff
der Economic Numeracy theoretisch gut umschrieben. Hier werden grundlegen-
de mathematische Kenntnisse und Fertigkeiten vor dem Hintergrund konkreter



wirtschaftlicher Entscheidungen aus zwei Perspektiven erfasst: (1) Zum einen sol-

len Rechenoperationen in 6konomischen Kontexten aufgestellt und gelost werden

konnen, (2) zum anderen sind 6konomische Realwerte hinsichtlich ihres Zustan-
dekommens und ihrer Aussagekraft zu interpretieren.

Anhand der vorliegenden Befunde ldsst sich zeigen, dass eine Unterscheidung
in sprachlich-argumentative und mathematisch-analytische Anforderungssituati-
onen eine gut interpretierbare Struktur ist, um die 6konomischen Kompetenzen
von Schiiler*innen zu beschreiben. Dariiber hinaus bietet sich iiber diese Struk-
tur die Moglichkeit einer curricularen Deutung, da sich die Befunde an allgemei-
ne Kompetenzen und damit an das Vorwissen der Schiiler*innen binden lassen.

Folgende Befunde lassen sich im Hinblick auf den 6konomischen Kompetenz-
stand zusammenfassen:

* Beide Kompetenzstrukturen sind hinreichend breit konstruiert, wenngleich
der Test bei den leistungsschwiéchsten 5 Prozent der Schiiler*innen nicht mehr
ausreichend diskriminiert.

* Anforderungssituationen, zu deren Bewiltigung die Domine {iberwie-
gend sprachlich-argumentativ erschlossen werden muss, werden von den
Schiiler*innen insgesamt besser bearbeitet. Dieser Typus von 6konomischen
Anforderungen ist insgesamt leichter und den Schiiler*innen vertrauter. Der
erfasste Kompetenzstand entspricht im Mittel den curricularen Erwartungen.

* Anforderungssituationen, die auf mathematisch-analytische Fahigkeitsstruk-
turen in der Domaéne abstellen, werden hingegen als deutlich anspruchsvoller
erlebt. Der zugrundeliegende Kompetenzstand ist - iiber alle Schulformen hin-
weg — bemerkenswert niedrig; er liegt 0.7 Logits unterhalb der prognostizier-
ten mittleren Fahigkeitserwartung.

* In beiden Kompetenzstrukturen zeigen sich gruppenspezifische Leistungsun-
terschiede. Insgesamt zeigen Schiiler*innen ohne Zuwanderungsgeschichte,
die zu Hause tiberwiegend deutsch sprechen und deren Eltern einer hohe-
ren Sozialschicht angehéren, iiber alle Schulformen hinweg hoéhere Leistun-
gen. Dariiber hinaus lassen sich signifikant hohere Personenfahigkeiten bei
Schiiler*innen, die das Gymnasium besuchen, sichern.

Mit beiden Kompetenzstrukturen wird dkonomisches Doménenwissen erfasst,
von dem angenommen werden kann, dass es die Kompetenzerwerbsprozesse im
Okonomieunterricht beeinflusst. Der Erwerb von Domiénenwissen kann dadurch
gepragt sein, wie stark eine Doméne ausdifferenziert ist, in welchem Mafle Doma-
neninhalte regelgebunden erlernt werden und sich an akademischen Disziplinen
orientieren. Mit Blick auf die vorliegenden Befunde zeigt sich, dass mathema-
tisch akzentuiertes Domédnenwissen unzureichend erworben wurde und in der
Jahrgangsstufe 8 nicht so reprdsentiert ist, dass es das Losen ékonomischer An-
forderungssituationen beférdert. Gerade vor dem Hintergrund der die Domaine
charakterisierenden Bezugswissenschaften muss, dieser Befund genauer betrachtet
werden: Okonomische Entscheidungen basieren in hohem Mafle auf der Bewer-
tung, der Berechnung und dem Vergleich von Realwerten. Die insgesamt gerin-
ge Leistungsfiahigkeit der Schiiler*innen im mathematisch-analytischen Bereich
legt zundchst nahe, dass die Instruktionen nicht notwendigerweise dazu fiihren,
dass 6konomische Anforderungssituationen besser bearbeitet werden konnen.
Die Befunde zeigen aber auch, dass ein Test, der auf die Literacy-Konzeption zu-
riickgreift, geeignet ist, funktionale Aspekte der Bildung in der 6konomischen
Domine zu erfassen und dass gerade die Beziehung zu mathematischen Inhalten

Fazit und Ausblick 193

Empirische Befunde zum
Kompetenzstand der
Schiiler*innen

Mathematische
Kenntnisse und ihre
Bedeutung fiir die
okonomische Kompetenz



194 Esther Winther & Hermann Josef Abs

Nachhaltigkeit als
Schliisselkategorie fiir
dkonomisches Handeln

Operationalisierung
von Nachhaltigkeit in
ECON 2022

Gruppenspezifische
Unterschiede und
Bewusstsein fiir
nachhaltiges Handeln

Okonomische
Bildungs- und
Sozialisationskontexte

anwendungsbezogen zu stirken ist, um die Wissensreprasentation besser an die
fachlichen Anforderungen der Domine anzupassen.

Das zweite Testinstrumentarium dient dazu, das Thema Nachhaltigkeit in be-
sonderer Weise zu beriicksichtigen. Nachhaltiges Wirtschaften ist eine curriculare
Schliisselkategorie und wird daher in der ECON-2022-Studie als Querschnitts-
inhalt modelliert, der sich durch all jene Lebensbereiche zieht, in denen die
Schiiler*innen personlich-finanziellen, gesellschaftlich-volkswirtschaftlichen oder
beruflich-unternehmerischen Anforderungen gegeniiberstehen (werden). Uber
diesen doménenspezifischen Zugang zu Nachhaltigkeit werden
+ Okonomische Kompetenzen als eine Voraussetzung fiir eine nachhaltige Ent-

wicklung beleuchtet und
+ Okonomische Fragen in ihren 6kologischen und sozialen Interdependenzen be-

trachtet.

Vor diesem Hintergrund wird Nachhaltigkeit in der ECON-2022-Studie zweifach
betrachtet: Zum einen ist nachhaltiges Wirtschaften eine grundlegende 6konomi-
sche Denkfigur und stellt damit einen Testinhalt dar. Zum anderen sind die in-
dividuell zu treffenden Entscheidungen zum nachhaltigen Wirtschaften und zum
nachhaltigen Konsum nicht nur abhingig vom Kompetenzstand, sondern auch
vom Mindset bzw. von den Einstellungen zum nachhaltigen Handeln in 6kono-
mischen Anforderungssituationen. Bislang fehlen empirische Studien, die die ver-
schiedenen Aspekte, die nachhaltiges Handeln beeinflussen konnen, analysieren.

Die in der ECON-2022-Studie generierten Befunde lassen sich wie folgt zusam-

menfassen:

* Zunichst wurde gepriift, ob sich bei Testaufgaben mit Nachhaltigkeitsbezug
gruppenspezifische Unterschiede identifizieren lassen. Es ist auffallend, dass
die Leistungen bei diesem Typus von Aufgaben bei Schiiler*innen mit nied-
rigerem soziookonomischem Status im Durchschnitt geringer sind als bei
Schiiler*innen hoherer Sozialschichten.

* In einem zweiten Schritt wurde analysiert, ob sich gruppenspezifische Unter-
schiede im Mindset bzw. in den Einstellungen zum nachhaltigen Konsum si-
chern lassen. Auch hier ist der sozidkonomische Status eine Einflussgrofie:
Schiiler*innen, die einer hoheren sozialen Schicht angehdren, schreiben den
okologischen, den sozialen und den 6konomischen Aspekten der Nachhaltig-
keit eine (tendenziell) signifikant hohere Relevanz zu als jene aus sozialschwé-
cheren Schichten. Dieser Befund repliziert sich mit Blick auf die Schulform:
Aspekte der Nachhaltigkeit in die eigenen Konsumentscheidungen zu integrie-
ren, ist fiir Schiiler*innen der Gymnasien relevanter als fiir Schiiler*innen an-
derer Schulformen.

Beide Befunde stiitzen fiir den Bereich der Nachhaltigkeit, was Studien wie PISA
immer wieder zeigen: Die soziale Herkunft beeinflusst den Bildungserfolg. Umso
wichtiger ist es also, dass schulische Lerngelegenheiten herkunftsunabhéingige Zu-
giange zum Thema Nachhaltigkeit schaffen. Der gingige Zugang — nidmlich den
tiber die miindigen Verbraucher*innen - verschirft allein aufgrund der unter-
schiedlichen Kaufkraft in den Familien die sozialen Disparitéten.

Das dritte Instrumentarium diente dazu, 6konomische Bildungs- und So-
zialisationskontexte der Schiiler*innen zu erheben, um auffillige Unterschiede
im Kompetenzstand genauer beschreiben und aufkldren zu kénnen. Die Befun-
de sind gerade mit Blick auf die durch Schiiler*innen gesammelten Erfahrungen
im Umgang mit Geld und Konsum als auch hinsichtlich ihrer wahrgenommenen
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Lerngelegenheiten zu wirtschaftlichen Themen inkonsistent. Vor diesem Hinter-
grund konnen die Befunde vor allem dazu dienen, die Authentizitit des Assess-
ments weiter anzupassen und dazu, einzelne Gruppendifferenzen - bspw. jene, die
sich bei den Informationsquellen zeigen — zum instruktionalen Inhalt zu machen.

6.2 Die ECON-2022-Studie im Ausblick: Empfehlungen und
Schlusshemerkung

Die ECON-2022-Studie hat vor dem Hintergrund curricularer Neuordnun- Hohe Bedeutsamkeit
gen des Okonomieunterrichts in Nordrhein-Westfalen den Kompetenzstand von  der mathematischen
Schiiler*innen der achten Jahrgangsstufe erhoben. Die nun vorliegenden Befunde ig;”;gt';ezg:\;’gfgln o
tiber den Status quo der 6konomischen Kompetenzen erlauben zweierlei: Domine
* Sie geben erstens Hinweise darauf, welche Facetten des Okonomieunterrichts

im Sinne gelingender Kompetenzerwerbsprozesse zu stirken sind. Hierbei las-

sen sich aus der Studie zwei zentrale Empfehlungen ableiten:

(1) Mathematische und sprachliche Grundfertigkeiten werden in 6konomi-

schen Anforderungssituationen unterschiedlich bedeutsam. So ergibt sich

beispielsweise ein Zusammenhang zwischen mathematischen Grundfihigkei-

ten und dem Kompetenzerwerb in 6konomischen Anforderungssituationen

wie dem Wertevergleich im Controlling, nicht jedoch fiir Anforderungs-

situationen aus der allgemeinen Betriebswirtschaft, bei denen modellhaf-

te Zusammenhédnge und 6konomische Konzepte zu beschreiben und kritisch

einzuordnen sind (hierzu u.a. Winther, 2010). Fiir ein grundlegendes Ver-

staindnis 6konomischer Zusammenhinge ist es aber entscheidend, Zielgréflen,

die relevant fiir 6konomische Entscheidungen sind, selbststindig zu ermit-

teln, miteinander in Beziehung zu setzen und auch Urteile zu ihrer (wertma-

8igen) Plausibilitit abgeben zu konnen. Was hier beschrieben ist, wird unter

dem Konzept der Economic Numeracy diskutiert. Gemeint sind Kompetenzer-

werbsprozesse, bei denen generische Kompetenzen genutzt werden, um sich

okonomische Inhalte zu erschlieflen. Es geht um die funktionale Anwendung

von allgemeinen Kenntnissen in der 6konomischen Domine. Beim mathema-

tisch-analytischen Zugriff auf 6konomische Inhalte wird vor allem auf das Ver-

staindnis von quantitativen Werten und Verhiltnissen fokussiert, wobei der

zugrunde gelegte Kontext verschiedene 6konomische Inhaltsbereiche auf All-

tagsniveau erfasst. Alle Studien, die bislang im Bereich der Berufspropadeutik, Integration von

in der beruflichen Eingangsphase oder auch im ékonomischen Anfangsunter- —mathematischen

richt durchgefiihrt wurden, zeigen ein erhebliches Defizit bei der Dekontextua- Kenntnissen in die

. . . . . . okonomische Domdne

lisierung und dann beim Transfer allgemeiner mathematischer Féhigkeiten auf

okonomische Anforderungssituationen auf (Lehmann & Seeber, 2007; Winther

& Achtenhagen, 2008; Koller et al., 2017). Die in der ECON-2022-Studie er-

zeugten Befunde zeigen in die gleiche Richtung: Der Umgang mit mathema-

tisch akzentuierten Anforderungssituationen der 6konomischen Domaéne ist

nicht hinreichend ausgebildet; der Kompetenzstand in diesem Bereich bleibt

tiber alle Schulformen hinweg hinter den curricularen Erwartungen zuriick.

Es wird die Stirkung eines mathematisch orientierten Okonomieunterrichts

sowohl curricular als auch instruktional empfohlen, um Kompetenzerwerbs-

prozesse in der 6konomischen Bildung zu stiitzen und ein systematisches, ver-

standnisgeleitetes Weiterlernen im Fach zu erleichtern.
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(2) Okonomische Bildung muss das Konzept der Nachhaltigkeit integrieren.
Nachhaltiges Wirtschaften ist eine curriculare Schliisselkategorie; sie wurde
in der ECON-2022-Studie als Querschnittsinhalt modelliert. In den Curricula
oder auch in verschiedenen Schul- bzw. Klassenprojekten wird der Inhaltsbe-
reich der Nachhaltigkeit zusammen mit dem personlich-finanziellen Lebens-
bereich in Form von nachhaltigen Konsumentscheidungen adressiert (u.a.
Fridrich et al., 2017); aus fachdidaktischer Sicht wird der Themenkomplex
,Nachhaltiges Wirtschaften® inhaltlich an 6konomische Denkfiguren wie Res-
sourcenknappheit, Preisbildung oder Marktzugang gebunden. Aus dieser in-
haltlichen Verzahnung heraus wird nachhaltiges Wirtschaften stirker aus
Perspektive der miindigen Verbraucher*innen und so gut wie nie aus Perspek-
tive eines nachhaltigen Unternehmertums vermittelt.

Aus Sicht der empirischen Bildungsforschung liegen Befunde vor, die das me-
takognitive Wissen sowie selbstregulative Fdhigkeiten als Pradiktoren des
(6konomischen) Kompetenzerwerbs ausweisen, mediierend haben zudem
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen einen Einfluss (u.a. Seeber, 2008). Vor dem
Hintergrund dieser Befunde sind die in der ECON-2022-Studie erzeugten Er-
gebnisse einzuordnen: Es zeigen sich Disparitdten, die sowohl in den Fahigkei-
ten zur Bewiltigung nachhaltigkeitsbezogener Anforderungen als auch in den
Einstellungen zum nachhaltigen Konsum sichtbar werden. Die Effekte konnen
als systematisch beschrieben werden; sie lassen sich durch den Sozialstatus der
Eltern, durch die Zuwanderungsgeschichte der Schiiler*innen sowie durch die
besuchte Schulform erkliaren. Es wird vor diesem Hintergrund empfohlen, die
inhaltliche Strukturierung sowie die Anbindung des Themenkomplexes ,Nach-
haltiges Wirtschaften' an die grundlegenden 6konomischen Denkfiguren zu
tiberdenken. Eine weitgehende Unabhingigkeit von sozialen Faktoren lief3e
sich dadurch erreichen, dass ,Nachhaltiges Wirtschaften® nicht primar aus Ver-
braucherperspektive, sondern aus Produzentenperspektive vermittelt werden
wiirde.

Es lassen sich zweitens Aussagen dariiber treffen, wie umfangreich die erfass-
ten Kompetenzen Modelle der 6konomischen Grundbildung représentieren.
Die ECON-2022-Studie hat sich zum Ziel gesetzt, 6konomische Kompeten-
zen curricular valide und international anschlussfihig zu erfassen. Ein we-
sentliches Kriterium hierbei war der Aspekt der Vergleichbarkeit. Oder anders
formuliert: Das entwickelte Modell sollte nicht nur in Nordrhein-Westfalen
und nicht nur bezogen auf eine ausgewidhlte curriculare Reform valide sein,
sondern sollte auch in anderen Bundesldndern und bei anderen curricularen
Ausgangslagen zur Erfassung okonomischer Grundkompetenzen eingesetzt
werden konnen. Dies lief} sich nur tiber die Modellierung 6konomischer Li-
teralitdt bei gleichzeitiger Integration von ausgewdhlten curricularen Inhalten
realisieren. Die curricularen Analysen zeigen sehr eindriicklich, wie stark der
Einfluss unterschiedlicher Theoriegebilde auf die curriculare und instruktiona-
le Gestaltung der 6konomischen Bildung ist. Die Unterschiede zwischen Ord-
nungsmitteln, die vor dem Hintergrund einer wissenschaftspropadeutischen
okonomischen Bildung entwickelt wurden und denen, die vor allem soziodko-
nomische Akzente betonen, sind gravierend. Es wird empfohlen, wirtschaftli-
che Inhalte aus zwei Perspektiven heraus zu vermitteln: Die erste Perspektive
orientiert sich sehr eng an den zugrunde liegenden Bezugswissenschaften und
hat zum Ziel, grundstindiges Wissen iiber okonomische Zusammenhin-
ge in betriebswirtschaftlichen und volkswirtschaftlichen Anwendungskontex-
ten aufzubauen. Die zweite Perspektive nimmt Aspekte der gesellschaftlichen



Partizipation und aktiven Gestaltung in konsumwirtschaftlichen, erwerbswirt-
schaftlichen und wirtschaftspolitischen Raumen auf. Beide Perspektiven sind
grundlegend, wenn die Idee eines ,,miindigen Wirtschaftsbiirgers“ zur Zielka-
tegorie guten Okonomieunterrichts werden soll.

Aus der ECON-2022-Studie lassen sich verschiedene Desiderata ableiten, die im
Kern die instruktionale Praxis des Okonomieunterrichts beriihren. Vor dem Hin-
tergrund der o.g. Empfehlungen sind dies

* die Entwicklung und Erprobung didaktischer Designs, in denen generische Fa-
higkeiten gefordert und konkret fiir den Aufbau und den Erwerb 6konomi-
scher Kompetenzen genutzt werden, um ein tieferes Verstandnis 6konomischer
Denkfiguren zu erreichen.

+ die Entwicklung und Erprobung didaktischer Designs, in denen nachhaltiges
Wirtschaften zundchst konsequent aus der Verbraucherperspektive gelost wird,
um in den Instruktionsprozessen soziale Disparititen auszugleichen und um
den Schiiler*innen andere Erfahrungswelten und damit anderen Lerngelegen-
heiten anbieten zu konnen.

« die curriculare Einigung auf Standards und Vermittlungsansitze im Okono-
mieunterricht, die funktional auf den ,,miindigen Wirtschaftsbiirger” abstellen
und paradigmatische Grundiiberzeugungen iiberwinden helfen.
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