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-
staindnis vom Lehren und Lernen in der Domine zu identifizieren und in einem
Domédnenmodell zu organisieren. Das Domédnenmodell 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 Domadnenmodell manifestierten Vorstellungen in den Lehrplanen mit
wirtschaftlichem Bezug verankert sind. Hierfiir werden die Lehrplane hinsichtlich
ihrer curricular intendierten inhaltlichen Schwerpunkte sowie der kognitiven Ni-
veaus untersucht. Die Ergebnisse geben detaillierten Aufschluss iiber 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 dkonomischen Bildung
anhand des in den Lehrplanuntersuchungen verwendeten Kategoriensystems ana-
lysiert. Dies soll Aufschluss dariiber geben, wie sich Assessments in den letzten
Jahren verdndert haben und ob sich Trends fiir die Assessmentkonstruktion ablei-
ten lassen. Dabei konnte ein Desiderat beziiglich authentischer Testumgebungen
in der 6konomischen 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.
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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 okonomischen 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 Verstdndnis iiber
6konomische 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), sieche Abbildung 2.2.1. Die Analyse und Konstruktion der Doméne erfolg-
ten in zwei Schritten:

1) Zunichst wurden relevante fachdidaktische und fachwissenschaftliche Domi-
nenspezifika analysiert und die Art und Weise, wie Wissen in der Domine
erworben wird, identifiziert. Hierfiir wurden aus fachwissenschaftlicher Per-
spektive bestehende Kompetenzmodelle der ckonomischen Bildung sowohl
im deutschsprachigen Raum als auch international untersucht. Dariiber hin-
aus erfolgte eine Betrachtung von Bildungsstandards der 6konomischen 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 Domaine reprisentiert und erworben wird. Je nach gewahl-
tem lernpsychologischem Zugang fithrt dies zu unterschiedlichen Vorstellun-
gen iiber das Lehren und Lernen in der Domine.

2) Die Konstruktion des Domédnenmodells ist abhéngig von normativen Setzun-
gen. Die aus der Doménenanalyse gewonnenen Erkenntnisse werden zu einem
Modell verdichtet, strukturiert und komprimiert.
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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 Doménenmodell 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 Bildungsverstiandnis 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-Begriff
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 Grundféhigkeiten und -fertigkeiten ab, die sich aufgrund ihres ficher-
tibergreifenden Charakters auf den gesamten Bildungsprozess auswirken. In der
deutschsprachigen Bildungsforschung fiihrte 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 konomischer 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 fufit auf einem Bildungsver-
standnis nach Klafki (Klafki, 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
okonomischer 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 primér 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 okonomische 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 Wirtschaftspddagogik) in diesen Ansatz integriert (Tafner,
2015, 2018, 2019).

In der didaktischen Umsetzung zeigen sich Spannungsfelder zwischen den klas-
sisch wissenschaftspropadeutischen 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.
Dariiber hinaus bezieht sie sich primar auf die Wirtschaftswissenschaften als Refe-
renzdisziplin (Albers, 1995; Dubs, 1985, 2011, 2014; Kaminski, 1996, 2017; Kirch-
ner, 2020). Die soziookonomische 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 soziodkonomische 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 ckonomischen 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 moglich 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 iiber
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, wahrend die wirtschaftsbiirgerliche Bildung dazu
befahigen soll, allgemeine wirtschaftliche, gesellschaftliche und politische Zusam-
menhénge 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 Domidne 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 Auspragung 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 domi-
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nenverbundenen und dominenspezifischen Kompetenzen. Doméanenverbundene

Kompetenzen stellen Kompetenzen dar, die eine Voraussetzung fiir den Erwerb

domaénenspezifischer 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.

Domaénenspezifische Kompetenzen lassen sich in interpretative, conceptional und

utilizational differenzieren, die eine Handlungsabfolge zur Bearbeitung doméanen-

spezifischer Anforderungssituationen darstellen (Gelman & Greeno, 1989; Greeno
et al., 1984). Die Situation muss dabei zunichst 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. doménenspezifische 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 domaénenspezifischer, 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 6konomischen 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 okonomi-
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 0.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, benétigt werden. Dies umfasst bspw. Grundlagen der Unter-
nehmensfithrung, Rechnungswesen, Kostenkalkulationen oder Ahnliches. In
den berufsiibergreifenden Handlungssituationen werden alle Wertschopfungs-
aktivitdten 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 gepragten 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
Abstraktionsvermogen 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 primér 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 Domadnenmodells fungiert sie mit
Blick auf die wirtschaftlichen Inhaltsdimensionen als Querschnittsdimension, um
okonomische Problemstellungen anhand nachhaltigkeitsbezogener Maf3stabe 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 Zugéngen
zu domédnenbezogenen 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 Verhalt-
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 Doméanenkonzeption fiir die Allgemeinbildung die zentralen Zugéinge zu den
6konomischen Anforderungssituationen.

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

Uber die Kategorien Zielsetzung/Leistungsspektrum, kognitive Struktur sowie

Arbeitstechniken und Methoden ldsst sich die Struktur- und Prozessebene des

Domiénenmodells in domdnentypische Lern- und Handlungsanforderungen tiber-

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

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

Lernen in einer Domadne fiir eine entsprechende Zielgruppe spezifiziert werden

konnen.

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 zuginglich 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 Wissensreprisentation und den Wissens-
erwerb bei der Bewdltigung von Handlungssituationen. Dabei wird analysiert,
tiber welches Wissen und tiber welche Fahigkeiten Schiiler*innen verfiigen
miissen, um eine Handlungssituation bewdltigen zu kénnen (Gelman & Gree-
no, 1989; Marzano & Kendall, 2007; Winther, 2010).

3) Die Arbeitstechniken und -methoden beschreiben doméanentypische 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 Dominenmodell 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 ldsst sich fiir alle ge-
sellschaftswissenschaftlichen Unterrichtsfiacher 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 Fichern oder als einzelnes Schulfach in den ge-
sellschaftswissenschaftlichen Facherkanon integriert sein soll (KMK, 2006). Die

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

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

darstufe I deutliche Unterschiede zwischen den Bundesldndern und Schulformen

aufweist.

Tabelle 2.3.1 zeigt diese heterogene Integration wirtschaftlicher Inhalte. Die
Verankerung 6konomischer Bildung reicht von einer Einzelfachlosung 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 6konomischen 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 Domédnenmodells entwickelt wur-
den, ist zu tberpriifen, ob eine Repriasentanz des konstruierten Doménenmodells
in den Curricula der 6konomischen Bildung in ausgewéhlten Bundeslindern zu
finden ist und wie sich die Repriasentanz 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 Doméanenmodells in den
Curricula Nordrhein-Westfalens mit den in der Analyse einbezogenen Bundeslin-
dern hergestellt werden, um bundeslandspezifische Unterschiede bei der Testent-
wicklung bestimmen und beriicksichtigen zu konnen.

Fortunati, F, Welsandt, N. J., 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-  \yitc ohaft/Berufs- Einzelfach
Wirttemberg schule und Studienorientierung (2016)
Gymnasium Einzelfach
) Wirtschaft und Beruf (Regelklasse) Einzelfach
Mittelschule . . .
Buchfihrung (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) Facherverbund
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

Wabhlpflichtfach

Gemeinschaftsschule

Beruf und Wirtschaft

Wabhlpflichtfach

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

Wirtschaft-Umwelt-Europa

Wabhlpflichtfach
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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 flieflen in das

Doménenmodell unterrichtliche und individuelle Bedingungen ein, die inter- und

intraindividuelle Unterschiede zwischen den Lernenden vor dem Hintergrund

lernpsychologischer Konzepte erkldren konnen:

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

2) Wissensreprisentation 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.

Zielsetzung

Kognitive Struktur

8gesellschaftlich-
volkswirtschaftlich

Arbeitsmethoden

Schulformspezifische
Unterschiede des Lehrens
und Lernens

Instruktionspraxis

Abbildung 2.3.1: Modell der wirtschaftlichen Domane und bildungsgangspezifische Adaption

Das Kategoriensystem zur Analyse der Lehrpline leitet sich deduktiv aus dem
projektspezifischen Kompetenzverstindnis 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-
fenabhangiger Unterschiede nutzen. Sie stellen damit ein erstes Set an Kategorien
fiir 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 Zugange 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 konnen. Marzano & Ken-
dall (ebd.) nehmen keine kumulativ hierarchische Struktur an, sondern gehen
von einer zunehmenden Komplexitit 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-Sid),

Flache (Flichenland vs. Stadtstaat) und Politik (Bundeslinder mit unterschied-
lichen Regierungskonstellationen) ein mdoglichst 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
Lehrpldne 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 Vermoégensbildung
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 makroékonomischer Konzepte
(Einfluss staatlicher Wirtschaftspolitik, Konjunktur, Inflation etc.). Mikrodkono-
mische Inhalte sowie internationale Wirtschaftsbeziehungen (Auf8enhandel, Kos-
tenvorteile, Handelshemmnisse etc.) wurden hingegen weniger haufig codiert.

Der beruflich-unternehmerische Lebensbereich ist ausgewogen zwischen berufs-
tibergreifenden Inhalten (Rechnungswesen, Grundziige der Unternehmenstfiih-
rung, betriebliche Wertschépfung und Mitbestimmung) und berufsallgemeinen
Inhalten (Tarifkonflikte, Gewerkschaften, Arbeitsrecht, Berufsorientierung, Berufs-
vorbereitung) verteilt. Der personlich-finanzielle Lebensbereich thematisiert
tiberwiegend den iibergreifenden 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 Lehrplénen weniger haufig 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 o6konomische
Nachhaltigkeit und eine ausfiihrlichere Betrachtung des Vorkommens von Nach-
haltigkeit in den Curricula ldsst sich bei Henicz & Winther (2023) finden.

Auf der Prozessebene des Domdnenmodells 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 Folgeabschdtzung 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 (Erértern, (Wir-
kungs-)Beziehungen beschreiben, Modelle und Diagramme nutzen etc.) und das
Analysieren (Vergleichen und Kontrastieren, Klassifizieren, Generalisieren und
Spezifizieren) ausmachen. Die Kategorie Wissensnutzung (Probleme 16sen, Ent-
scheidungen treffen, Untersuchen, Experimentieren) wird in den Curricula deut-
lich weniger haufig 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 231 % 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
Wissensreprésentation 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 hiufig (zwischen
21% und 27 %) codiert. Bei Betrachtung der Subkategorien der einzelnen Lebens-
bereiche des Dominenmodells 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 konnte daran liegen, dass in diesen Schulformen
Wirtschaft hiufig in einen Facherverbund integriert ist und in diesen Themen-
bereichen die Schnittmenge zu anderen sozialwissenschaftlichen Disziplinen, wie
z.B. der Politikwissenschaft, am grofiten ist. Beim personlich-finanziellen Lebens-
bereich ist der iberwiegende Anteil an Codierungen fiir die Gesamtschule (63 %)
und Gymnasien (67 %) der Kategorie der iibergreifenden Verbraucherbildung zu-
zuordnen. Fiir die Haupt- und Realschulen spielt hingegen die Kategorie Einkom-
mens- und Vermogensbildung mit knapp 50 % eine ebenso wichtige Rolle wie der
Bereich der iibergreifenden Verbraucherbildung.
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30%
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20%
15%
10%
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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 kaufmannischen 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 Domaéne zeigt sich iiber alle Schulformen hinweg mit mehr als 80% der
Codierungen ein tiberwiegend sprachlich-argumentativer Zugang, wobei die
Hauptschule den hochsten und das Gymnasium den niedrigsten mathematisch-
analytischen Zugang aufweist.

Hinsichtlich der Wissensreprasentation sind fiir die Schulformen klare Unter-
schiede zu erkennen. An Gesamtschulen und Gymnasien werden deutlich héu-
figer deklarative Wissensbestinde (Faktenwissen, konzeptionelles Wissen) als
prozedurale Wissensbestinde codiert, wihrend an Haupt- und Realschulen proze-
durale Wissensbestdnde im gleichen Mafle relevant sind (siehe Abbildung 2.3.3).
Dies scheint wohl insbesondere an dem deutlich héaufigeren Bezug der Curricula
zu beruflich-unternehmerischen Inhalten zu liegen, da diese haufig 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 Wissensbestinden relevant. An
Real- und Gesamtschulen sind prozentual alle Wissenserwerbsprozesse ungefiahr
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 Ficherverbiinden unterrichtet
werden (bspw. Baden-Wiirttemberg, Hamburg, Hessen) gesellschaftlich-volks-
wirtschaftliche Inhalte dominierend sind, da zumeist eine Ficherkombination mit
»Politik“ erfolgt und die inhaltlichen Schnittmengen meist gesamtokonomische
Inhalte betreffen. Fiir Bundesldnder mit Einzelfachlésungen oder Facherverbiin-
den, welche primir Inhalte der Arbeitslehre (Technik, Haushalt o. A.) adressieren,
sind beruflich-unternehmerische Inhalte von gréfierer Bedeutung. Diese Form
der Ficherverbiinde und Einzelfachlosungen sind hédufiger in Haupt-, Real- und
Gesamtschulen vorzufinden (siehe Abbildung 2.3.5). Hinsichtlich des fachlichen
Zugangs zu den Inhalten der Doméne weisen die Bundeslander groéfere Unter-
schiede auf. An bayrischen Schulen weisen 29.63 % der Codierungen einen ma-
thematisch-analytischen Zugang auf, wiahrend dies in NRW nur 10.50 % sind. Bei
den tibrigen 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 Bundeslindern deutliche Unterschiede zu erkennen. Insgesamt kann festge-
stellt werden, dass die Metakognition in den meisten Bundesldndern aufler Ham-
burg weniger hiufig adressiert wird. Uber alle Curricula hinweg zeigt sich, dass
zumeist ein kognitiver Prozess besonders hiufig angesprochen wird. Der Fokus
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variiert dabei zwischen den Bundeslindern. Fiir 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 ijhrer Funktion als Ordnungsdokument eine orientierende
Funktion fiir die Entwicklung schulinterner Curricula und den Unterricht der
Lehrkrifte ausiiben. Fiir 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 fir die Testkonstruktion in der Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfalen

Ebenen des

Ergebnisse der curricularen Analyse (NRW-

Domadnenmodells 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-
sensbesténden insbesondere bei Haupt- und
Realschiilerinnen.

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

Fokus der Items auf deklarative Wissensbe-
stande.

Berlcksichtigung prozeduraler Wissensbe-
stande insbesondere bei Inhalten der Einkom-
mens- und Vermoégensbildung.

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 konnen 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 alltdglichen 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 Einfiihrung 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 Aktivitdt ein dyna-
mischer Prozess. Aus internationaler Perspektive ldsst sich die Herausforderung
fir 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 unabhdngig von Alter, Geschlecht oder Nationalitdt. In die-
sem Kapitel werden bestehende Messinstrumente der letzten 30 Jahre zur Erfas-
sung okonomischer Bildung analysiert.

Welsandt, N. J., Fortunati, F, Henicz, E, Winther, E. & Abs, H. J. (2024). Bestehende Assessments 6ko-
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 fiihrt 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 bewdltigen. 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 Gesellschaftszusammenhéngen (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 dkonomischen 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 Popularitdt (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 Stirken 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 Ausmaf$ 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 tberpriift
(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 tiber Kinder, Jugendliche und Erwachsene durchgefithrt 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 ausgewahlt.
Durch Kontaktaufnahme mit den Autor*innen wurden online nicht verfiigbare
Messinstrumente ermittelt und ergdnzt. 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

2.4.4 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 Dominenmodell 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. Erganzt wird die Analyse um den Fragebogenmodus,
das Antwortformat und um die Einschitzung, ob ein Bezug zur Lebenswelt der
Proband*innen vorliegt. Die Items wurden durch zwei unabhingige 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 kénnen zukiinftige Assessments verbessert werden.

Es ist wichtig zu berticksichtigen, 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 zusammentfiithren zu kénnen. Im Folgenden konnte
so die Interraterreliabilitdt 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 Maf} 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 mittelmifig (Doring & Bortz, 2016). Uber die Kategorien hinweg ergab sich
ein Interreliabilititswert von k=.817.

2.4.5 Analysen, Ergebnisse und Implikationen

Von den 26 Testumgebungen legen aus Perspektive der 6konomisch 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



Bestehende Assessments okonomischer Literalitdit 51

deutlich, dass Testinstrumente oftmals nur eine Teildomine innerhalb der Wirt-
schaft abdecken, anstatt alle gleichméflig 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 féllt 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 6konomi-
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 Informationsdoméne 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 Wissensdomine 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 Ttems 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 héufigsten verwendet wurden. Die Taxonomiestufen 3
und 4 werden mit der Analyse und Wissensnutzung deutlich weniger oft verwen-
det.
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Abbildung 2.4.2: Vergleich der Wissenserwerbsprozesse aller Testumgebungen

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 iiber 18 Jahren
entwickelt. Weitere 13 Messinstrumente decken die Jahrgangsstufen 1 bis 12 ab.
Es gibt keine Messinstrumente fiir den Vorschul- oder Kindergartenbereich.
Reprasentation Bei der Betrachtung des Datenerhebungsmodus zeigt sich, dass 11 der un-
unterschiedlicher  tersuchten Assessments als klassische Paper-Pencil-Befragung umgesetzt wur-
festmodi qeny. 14 Messinstrumente wurden computergestiitzt durchgefiihrt, 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
Méglichkeit, Kompetenzen zu erfassen, die fiir die Mitgestaltung wirtschaftlicher
Prozesse und Strukturen relevant sind. Die Testinstrumente verwenden verschie-
dene Antwortformate: Bei 27 % der Testumgebungen wurden ausschliefllich 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 %).
Reprasentation Die Form kognitiver Beanspruchung ldsst sich durch den sprachlich-argumen-
unterschiedlicher  tativen bzw. mathematisch-analytischen Zugang zu 6konomischen Situationen
fachlicher 2ugange 1, hreiben. 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.

Lebensweltbezug in Die Perspektive der Authentizitdt untersucht, ob die Testumgebungen ei-
Assessment-  pnen Bezug zur Lebenswelt der Proband*innen haben. Von den 26 extrahier-
UMGEDUNGEN 4oy 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 ckonomischer Kompetenzen in den letzten Jahrzehnten verandert ha-
ben und auf welche inhaltlichen Ausrichtungen und methodischen Ansitze bei
der Erstellung zukiinftiger Assessments zuriickgegriffen werden kann. Das Ver-
staindnis 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 fiir die Entwick-
lung neuer Assessments Orientierung geben. Dabei spiegeln die Verdnderungen
in der Beschaffenheit der Messinstrumente die sich éndernden 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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