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3.5  Konstruktion des Fragebogens zu ökonomischen 
Einstellungen und Kontexten
Fenna Henicz, Nina Johanna Welsandt, Fabio Fortunati, Hermann Josef Abs & 

Esther Winther 

Der folgende Abschnitt fokussiert auf die Erhebung von ökonomischen Einstel-
lungen sowie Bildungs- und Sozialisationskontexten in den Erhebungsinstrumen-
ten 2 und 3, die dazu beitragen, dass Schüler*innen ökonomische Kompetenz 
erwerben können. Um in ihren ökonomischen Rollen als Verbrauchende, Er-
werbstätige, Unternehmer*innen und vor allem auch als gestaltende Akteur*innen 
einer nachhaltigen Entwicklung mündige Entscheidungen treff en zu können, ist 
es notwendig, neben wirtschaft lichem Wissen auch die Kontexte zu adressieren, 
in denen Wissen erworben wird, Einstellungen und Werte vermittelt werden so-
wie die Ausprägung dieser Einstellungen zu beleuchten. Um den Ist-Stand in der 
ökonomischen Bildung für Nordrhein-Westfalen ganzheitlich zu skizzieren, Po-
tenziale und Leerstellen in der ökonomischen Bildung zu identifi zieren und Im-
plikationen für curriculare und instruktionale Weiterentwicklungen ableiten zu 
können, gilt es, diese Faktoren zu messen, zu analysieren und auszuwerten. Fra-
gen, die es diesbezüglich zu berücksichtigen gilt, sind:
 • Wie sind Schüler*innen gegenüber ökonomischen bzw. fi nanziellen Th emen 

eingestellt?
 • Welche Bedeutung haben diesbezüglich Einkunft s- und Informationsquellen?
 • Welchen lebensweltlichen Erfahrungen stehen Schüler*innen, z. B. mit Blick 

auf Konsum, familiäre und schulische Lerngelegenheiten, gegenüber?
 • Wie selbstwirksam nehmen sich Schüler*innen in Bezug auf ökonomische und 

nachhaltigkeitsrelevante Fragestellungen wahr?
 
Da die adressierten Konstrukte einen latenten Charakter aufweisen, ist ihre Ope-
rationalisierung der Schlüssel: Im Folgenden werden daher die Konstrukte prä-
sentiert und die Auswahl der zu ihrer Operationalisierung genutzten Skalen sowie 
ggf. deren Adaption begründet. 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 für ein Konstrukt keine geeignete Skala 
existierte, wurde diese auf theoretischer Basis neu konstruiert. 

 
3.5.1  Erfassung von wirtschaftsbezogenen Einstellungen

Da sich das Handeln (in ökonomisch oder von Nachhaltigkeit geprägten Situati-
onen) nicht allein durch das (ökonomische oder nachhaltigkeitsrelevante) Wissen 
vorhersagen lässt (Brandl, 2013; Diedrich et al., 2022; Konrad, 2005), ist es gera-
de mit Blick auf die Gestaltung und Veränderung ökonomischer 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 auszuführen und eine aus-
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reichend hohe Relevanz gegenüber der Handlungsausführung empfi ndet (Ajzen, 
2005; Ajzen & Fishbein, 1977). Als wirksamer Einfl ussfaktor der Handlungsinten-
tion gilt die Selbstwirksamkeit. Sie wird in Anlehnung an Bandura (1993) als das 
Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten für die Bewältigung von herausfordernden 
Anforderungssituationen verstanden. Sie umfasst subjektive Überzeugungen, die 
kognitive, emotionale und aktionale Prozesse steuern; sie lässt sich nicht oder nur 
teilweise aus der tatsächlichen Fähigkeit ableiten: So zeigt sich, dass Schüler*innen 
mit hoher Selbstwirksamkeitsüberzeugung bei gleicher Ausprägung der Fähigkeit 
bessere Leistungen erzielen als diejenigen mit niedriger Selbstwirksamkeitsüber-
zeugung (Bandura, 1993). Die Ursachenzuschreibung von Erfolgen auf die eige-
nen Fähigkeiten wird dabei einerseits von der Ausprägung der Selbstwirksamkeit 
beeinfl usst, andererseits kann sie wiederum zu höheren Leistungen und höherer 
Selbstwirksamkeit führen (Schwarzer & Jerusalem, 2002). 

Gerade vor dem Hintergrund, dass Schüler*innen als zukünft ige Akteur*innen 
in wirtschaft lich geprägten Situationen herausfordernde Entscheidungen treff en 
müssen, die besonders vor dem Hintergrund von Globalisierung, sich schnell ver-
ändernden Märkten und dem Ziel einer nachhaltigen Entwicklung zunehmend 
komplexer werden, ist die Selbstwirksamkeitsüberzeugung in ökonomischen Kon-
texten bedeutsam (Bögeholz, 2007; Enke, 2015): Neben dem Verstehen von wirt-
schaft lichen Wirkmechanismen setzt eine Handlungsfähigkeit in ökonomischen 
Belangen das Vertrauen in die erfolgreiche Bewältigung 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-
wirksamkeitsüberzeugung: Diese können mit (fi nanziellen) Risiken, Rückschlägen 
und längeren Zeiten der Unsicherheit einhergehen sowie Widerstände 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 Fähigkei-
ten, sich auf privater Ebene und als Mitglied von Organisationen sozial, ökolo-
gisch und ökonomisch nachhaltig zu verhalten (Uitto et al., 2014), zentral für 
die Gestaltung einer gesellschaft lichen 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 & Böhm, 2010). Die Erhebung von Selbstwirksam-
keitsüberzeugungen für die ECON-2022-Studie (im Erhebungsinstrument 3) 
erfolgte über zwei Skalen, die in Anlehnung an die Skala für politische Selbst-
wirksamkeit (Jasper et al., 2017), die Skalen attitudes towards confi dence and 
about fi nancial matters für die Erhebung von Financial Literacy bei PISA  2018 
(Organization for Economic Cooperation and Development [OECD], 2017) und 
auf Basis des Modells der ökonomischen Domäne neu entwickelt bzw. adaptiert 
wurden. Dabei fokussiert eine Skala (sieben Items; Likert-skaliert von 1 = sehr gut 
bis 4 = gar nicht gut) auf ökonomisch-fi nanzielle Handlungen. Die zweite Skala 
berücksichtigt ökologische und soziale Aspekte bzw. das Konzept der nachhalti-
gen Entwicklung (fünf 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 Selbstwirksamkeit, 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 Tätigkeiten abzubilden. Tabelle 3.5.1 enthält die für die 
ECON-2022-Studie ausgewählten Items. 

Tabelle 3.5.1:  Skalen für ökonomische und nachhaltigkeitsbezogene 
Selbstwirksamkeit 

Dimension Wie gut bist du darin, die folgenden Dinge zu tun?

Ökonomische Selbst-
wirksamkeit

Die eigenen Ausgaben und Einnahmen immer im Blick behalten

Über Handel und Konsum diskutieren

Werbetricks erkennen und einschätzen

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

Preise vergleichen und verdeckte Preiserhöhungen erkennen

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

Rabatte in Euro und Prozent berechnen

Selbstwirksamkeit 
in Nachhaltigkeits-
kontexten

Nachhaltige Entwicklung erklären

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 für diesen fi nden sich in der Rahmen-
vorgabe für Verbraucherbildung und der Leitlinie für BNE an Schulen im Rah-
men der ökonomischen Bildung in Nordrhein-Westfalen (Ministerium für Schule 
und Bildung [MSB], 2017, 2019) wieder. Gemäß dem Sustainable Development 
Goal (SDG) 12.8 soll bis 2030 sichergestellt werden, dass alle Menschen Zugang 
zu einschlägigen Informationen erhalten und ein Bewusstsein für nachhalti-
ge Entwicklung ausbilden können. Nachhaltiger Konsum wird in Anlehnung an 
das Bundesministerium für Umwelt, Naturschutz, nukleare Sicherheit und Ver-
braucherschutz (BMUV, 2022) als Teil einer nachhaltigen Lebensweise verstan-
den, welche ein Verbraucherverhalten umfasst, das bei Beschaff ung, 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 berücksichtigt. (Nachhaltiger) Konsum bezieht sich dabei u. a. auf 
Konsum bereiche wie Wohnen, Mobilität, Ernährung oder sonstigen Konsum wie 
z. B. Kleidung oder Freizeitaktivitäten (BMUV, 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 Bedürfnisbefriedigung der heute lebenden Menschen 
gelingt, ohne die Bedürfnisbefriedigungsmöglichkeiten zukünft iger Generationen 
einzuschränken (World Commission on Environment and Development [WCED], 
1987; Steinemann et al., 2015). Entscheidungen für oder gegen bestimmte Kon-
sumgüter oder der Verzicht, über den sich nachhaltiger Konsum äußern kann, 
stellen komplexe Alltagsanforderungen dar, die ein Abwägen zwischen gegenwär-
tigen und zukünft igen Folgen für das Individuum und die Gesellschaft  sowie die 
Umwelt erfordern (MSB, 2017).

Nachhaltiger Konsum

ECON.indb   77ECON.indb   77 08.02.24   11:2508.02.24   11:25



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

Im Rahmen der Verbraucherbildung wird auf die Entwicklung und Förderung 
eines refl ektierten Konsumbewusstseins abgestellt, welches stets in eine Bildung 
für nachhaltige Entwicklung (BNE) eingebettet ist (MSB, 2017). Die Auseinan-
dersetzung mit individuellen Bedürfnissen und Bedarfen ist davon ebenso Teil 
wie die Refl exion von Einfl üssen auf, Kriterien für und Folgen von Konsument-
scheidungen und deren Rahmenbedingungen in der Gegenwart und Zukunft . 
Verschuldung und Überschuldung können dabei eine Folge von Konsumentschei-
dungen sein, die bei Jugendlichen meist Fehleinschätzungen der eigenen fi nanzi-
ellen Situation, unkritische Einstellungen gegenüber Werbung und Konsum oder 
defi zitäres Wissen bspw. mit Blick auf Verträge, Versicherungen oder bargeldlo-
sen Zahlungsverkehr (Langemeyer & Winklhofer, 2014) als Ursache haben. Grün-
de dafür können unzureichende Bildung innerhalb der Familie und in der Schule 
sein, welche ein substanzieller Unterricht zu wirtschaft lichen Th emen, insbeson-
dere zur Verbraucherbildung, zumindest zum Teil auff angen könnte.

Konsumbewusstsein soll letztlich dazu befähigen, refl ektierte, bewusste und 
verantwortungsvolle Entscheidungen in konsumgeprägten Lebenssituationen zu 
treff en (MSB, 2017). Die Rahmenvorgabe für Verbraucherbildung für Nordrhein-
Westfalen zeigt Inhaltsbereiche für 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 wiederfi nden (Tully & van Santen, 2012). 

Die Relevanz nachhaltiger Konsumentscheidungen für die Schüler*innen in 
Anlehnung an die Inhaltsbereiche der Rahmenvorgabe für Verbraucher bildung 
(2017) wurde in der ECON-2022-Studie über 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 (ökologisch, sozial und ökonomisch). Das Konzept des Bewusstseins 
wird hier nicht nur verstanden als das Gewahrsein über 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 öko-
logischen, sozialen sowie ökonomischen Lebensqualität erreicht wird“ (S.  182), 
wobei die drei Dimensionen jeweils in zwei Modi erhoben werden: Es wird ein-
mal die persönliche Relevanz oder der beigemessene persönliche Wert (Im-
portance-Komponente) bezüglich 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-
dität gewährleistet werden konnte (Balderjahn et al., 2013) und im Rahmen des 
TBA-EL eine kognitive Überbelastung vermieden werden sollte sowie einige Items 
nicht lebensweltrelevant für Jugendliche schienen, wurden ausgewählte Items der 
CSC zielgruppenadäquat adaptiert und implementiert. Die Adaption bzw. Auslas-
sung erfolgte anhand der Relevanz von Situationen, die Jugendliche in ihrem All-
tag erleben könnten: Das Item „Auch wenn ich mir ein Produkt fi nanziell leisten 
könnte, kaufe ich es nur dann, wenn ich meine fi nanziellen Rücklagen für Notfäl-
le dadurch nicht in Anspruch nehme“ wurde bspw. nicht in die ECON-2022-Stu-
die einbezogen, da Jugendliche meist keine substanziellen fi nanziellen Rücklagen 
haben und in Notfällen die Erziehungsberechtigen bürgen. Auch das Item „Auch 
bei Produkten, die ich mir fi nanziell leisten kann, überlege ich mir immer, ob 
ich mir das Produkt mieten kann“ wurde nicht übernommen, da das Mieten von 

Operationalisierung 

der Relevanz von 

nachhaltigen 

Konsumentscheidungen

Adaption der 

Originalskalen

Nachhaltiges 

Konsumbewusstsein

ECON.indb   78ECON.indb   78 08.02.24   11:2508.02.24   11:25



79Konstruktion des Fragebogens

Produkten eher eine Alternative für teurere Anschaff ungen darstellt (Steinmetz, 
2019), die im Jugendalter noch nicht relevant sind.

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

Für 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 gewählt, auf 
dem die Schüler*innen ihre Zustimmung auswählen konnten (von 0 % = gar nicht 
wichtig bis 100 % = sehr wichtig).

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

Dimension Subdimension Item

Ökologische 
Dimension

 – Wie wichtig ist dir persönlich, …

dass ein Produkt aus recyclingfähigen Materialien besteht?

dass ein Produkt sich umweltschonend entsorgen lässt?

dass ein Produkt umweltverträglich verpackt ist?

dass ein Produkt rohstoffschonend hergestellt wird?

dass ein Produkt ohne Umweltverschmutzung hergestellt 
wird?

Soziale 
Dimension

 – dass bei der Herstellung eines Produktes die Menschenrech-
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?

Ökono mische 
Dimension

Konsum innerhalb der 
eigenen Mittel

Produkte zu kaufen, die dich fi nanziell nicht stark belasten?

Produkte zu kaufen, ohne, dass du dich dafür in Zukunft 
einschränken musst?

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

Genügsamer 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 
Konsum

nach Möglichkeit ein Produkt von Freunden oder Bekannten 
auszuleihen, anstatt es zu kaufen?

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

Implementierung der 

Skalen im Test
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Die acht Items der ökonomischen Dimension wurden außerdem in Form der Be-
lief-Formulierung mit einem Likert-skalierten, vierstufi gen Antwortformat (von 
1 = stimme voll zu bis 4 = stimme gar nicht zu) in den Begleitfragebogen integ-
riert (siehe Tabelle 3.5.3). Die zusätzliche Implementierung der ausschließlich 
ökonomischen Dimension im Fragebogen lässt sich damit begründen, dass die 
Belief-Skala noch spezifi scher auf konkrete Kaufsituationen abstellt als die Im-
portance-Skala. So können die Einstellungen der Schüler*innen mit Blick auf Fol-
gen von Konsumentscheidungen für ihre persönliche fi nanzielle 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 für ökonomisch nachhaltigen Konsum

Dimension Subdimension Item 

    Auch wenn ich mir ein Produkt fi nanziell leisten könnte, … 

Ökonomisch Konsum 
innerhalb der 
eigenen Mittel 

würde ich es nur dann kaufen, wenn mich die Ausgaben dafür fi nan-
ziell nicht stark belasten. 

 würde ich es nur dann kaufen, wenn ich mich dadurch in der Zukunft 
nicht einschränken muss. 

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

 Genügsamer 
Konsum 

würde ich es nur dann kaufen, wenn ich dieses Produkt auch wirklich 
brauche. 

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

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

 Auch bei Produkten, die ich mir fi nanziell leisten kann, … 

 Kollaborativer 
Konsum 

überlege ich immer, ob ich mir das Produkt von Freunden oder 
Bekannten ausleihen kann. 

 
 überlege ich immer, ob ich mir das Produkt mit anderen teilen kann, 

anstatt es zu kaufen. 

Die Auft eilung in Erhebungsinstrument 2 und 3 erlaubt außerdem die späte-
re Untersuchung der inhaltlich verwandten Items der ökonomischen Dimension 
auf Priming-Eff ekte durch die zuvor bearbeiteten thematisch ähnlichen Testitems: 
So könnte 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 ökonomischen 
Dimension mit derselben inhaltlichen Komponente an zwei Stellen vorkommen 
– einmal im Test und einmal im Fragebogen –, könnten die vorgelagerten Test- 
bzw. Fragebogenitems bei den Schüler*innen unterschiedliche Schemata aktivie-
ren, die sich im Antwortverhalten niederschlagen können.

 
3.5.2  Erfassung von ökonomischen Bildungs- und Sozialisationskontexten 

Neben personalen Ressourcen, die Teil einer Economic Literacy sind, wurden im 
Erhebungsinstrument 3 Bildungs- und Sozialisationskontexte erfasst, die den Rah-
men für den Erwerb ökonomischer Literalität bilden. Besonders die Jugendzeit ist 
eine prägende Zeit für den Beginn lebenslanger Konsumsozialisation (Böhm et 

Zwei Erhebungsmodi der 

ökonomischen Dimension

Konsumsozialisation 

und ihre Facetten

Operationalisierung der 

ökonomischen Dimension 

von nachhaltigem 

Konsum

ECON.indb   80ECON.indb   80 08.02.24   11:2508.02.24   11:25



81Konstruktion des Fragebogens

al., 2023; Moschis et al., 1984). Diverse Lerngelegenheiten prägen das Wissen zu, 
die Einstellungen gegenüber und den Umgang mit ökonomischen Lebenssituatio-
nen (Jorgensen & Savla, 2010; OECD, 2019). Dazu zählen formelle wie informel-
le Lerngelegenheiten, die bspw. in Form von Kommunikation mit dem familiären 
Umfeld, in der Peergruppe oder im Schulunterricht erfolgen können (Hanson, 
2022; Lachance & Choquette-Bernier, 2004; OECD, 2019; Oetting & Donnermey-
er, 1998). Darüber 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 für 
Konsum und mittlerweile auch als Erwerbsform fungieren können. Jugendliche 
machen eigene Erfahrungen im Umgang mit Geld und Konsum, was sie in ihrem 
Lernprozess und auf dem Weg zu ökonomischer Mündigkeit prägt. Alle Faktoren 
sind außerdem durch sozioökonomische Variablen wie Bildungsgrad und Berufs-
stand der Eltern sowie der jeweiligen Zuwanderungsgeschichte beeinfl usst (Lusar-
di et al., 2010; OECD, 2020). Ein früher Kontakt zu ökonomischer Sozialisation 
kann spätere Bemühungen um eine Erweiterung des ökonomischen Wissens z. B. 
im Beruf erleichtern, wobei die Sozialisation durch die Familie stark von der eige-
nen ökonomischen Situation und Sozialisation abhängt (OECD, 2019). Daher ist 
eine frühe formelle ökonomisch fundierte Bildung von großer Bedeutung, um das 
Erreichen einer Economic Literacy strukturell zu fördern.

Welche Quellen Jugendliche für ihre Informationsbeschaff ung nutzen, kann 
je nach Lebensumständen, Bezugspersonen und Zugängen zu Medien sehr un-
terschiedlich sein und dazu unterschiedliche Qualität an Informationen her-
vorbringen (Hanson, 2022). Die Häufi gkeit der Nutzung von verschiedenen 
Infor ma tionsquellen kann außerdem Aufschluss darüber geben, inwieweit sich Ju-
gendliche innerhalb sowie vor allem außerhalb der Schule mit ökonomischen Fra-
gestellungen und Th emen der Nachhaltigkeit beschäft igen. 

Für einen Großteil der Heranwachsenden spielen Online-Medien eine zu-
nehmend wichtige Rolle. Für die meisten Kinder ab 12 Jahren ist die tägliche 
Nutzung des Internets mittlerweile üblich. Neben Freizeitaktivitäten nutzen Ju-
gendliche das Internet auch für die Bearbeitung von Hausaufgaben und um 
Informationen zu wirtschaft lichen Th emen zu recherchieren. So scheinen Such-
maschinen wie Google für Jugendliche die beliebteste Anlaufstelle zu sein, um 
online an Informationen zu gelangen, gefolgt von Videos als beliebtes Online-
Medium, um sich über Th emen zu informieren (Feierabend et al., 2020) oder 
Lerninhalte aus der Schule aufzuarbeiten und sich auf Prüfungen vorzubereiten 
(Engels & Schüler, 2020). Darüber hinaus werden Enzyklopädien wie Wikipedia 
oder ähnliche Websites, Soziale Medien, Nachrichtenportale von Zeitungen, Zeit-
schrift en, E-Mail-Providern oder TV-Sendern für 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-Jährigen zu wissen, wie sie den 
Wahrheitsgehalt von Informationen aus dem Internet überprüfen (Hasebrink et 
al., 2019); in der Altersgruppe der 12- bis 14-Jährigen 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 zwangsläufi g bezüglich ihres Wahrheitsgehaltes reguliert werden (Engels & 
Schüler, 2020). Auch kann es durch die algorithmenbasierte Funktionsweise von 
Videoplattformen und Suchmaschinen dazu kommen, dass sich Jugendliche in so-
genannten Filterblasen bewegen, die möglicherweise einseitige Perspektiven und 
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Falschinformationen fördern können und nicht die ganzheitliche Sicht auf wirt-
schaft liche Zusammenhänge und eine nachhaltige Entwicklung geben (Litschka, 
2021). Für die ECON-2022-Studie wurde daher zusätzlich zur Skala zu den ge-
nutzten Informationsquellen ein Freitextfeld integriert, in dem die Schüler*innen 
nach den Seiten gefragt wurden, die sie zur Beschaff ung von Informationen im 
Internet nutzen. So können Hinweise gewonnen werden, die wiederum Implikati-
onen für die Förderung der Medienkompetenz von Schüler*innen geben können. 

Neben Online-Medien nutzen viele Jugendliche laut der Studie „Jugend, In-
formation, Medien“ (JIM) auch Medien wie Fernsehen, Radio, Zeitungen, Zeit-
schrift en und Bücher mehrmals wöchentlich 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 spezifi ziert, dennoch verwenden 
Jugendliche für die Informationsgewinnung außerhalb der Schule möglicherwei-
se die Medien, die sie grundsätzlich gerne in der Freizeit nutzen oder kommen 
auch beiläufi g beim gewohnten Medienkonsum mit Informationen zu ökonomi-
schen Fragen und Aspekten der nachhaltigen Entwicklung in Berührung. Mit 
Blick auf Umwelt- und Naturschutzthemen zeigt sich zum Beispiel, dass Fernse-
hen und Streamingdienste sowie Online-Videoportale wie YouTube gerne genutz-
te Informationsquellen für Jugendliche und junge Erwachsene zwischen 14 und 
22 Jahren darstellen (Bundesministerium für 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 gängige Suchmaschine ein. Auch die Familie und 
Freund*innen sind in Bezug auf Umwelt- und Naturschutzthemen ähnlich häufi g 
genutzte Informationsquellen wie das Fernsehen und Videoplattformen, gefolgt 
von anderen Online-Medien wie die Digitalversionen von Tageszeitungen und 
Zeitschrift en, sozialen Netzwerken, Online-Enzyklopädien oder dem Radio. Die 
meisten Informationen erhalten Jugendliche zu diesen Th emen allerdings in der 
Schule, im Beruf oder in der Hochschule (BMU, 2018). Als bevorzugte Möglich-
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 & Schüler, 2020). 
Die Befunde des PISA-Assessments für Financial Literacy von 2018 ergaben hin-
gegen, dass die Befragten insgesamt am häufi gsten Informationen über die Eltern 
bezogen und auch diese Schüler*innen höhere Punktzahlen im kognitiven Assess-
ment erreichten als diejenigen, die keine Informationen von den Eltern erhielten 
(OECD, 2020). Auch die Befragten, die für die Informationsgewinnung das Inter-
net nutzen, erzielten höhere Punktzahlen im kognitiven Assessment, wohingegen 
Schüler*innen, die über Freund*innen, Lehrkräft e, Zeitschrift en oder Fernsehen 
und Radio an Informationen gelangten, niedrigere Punktzahlen aufwiesen als die 
Schüler*innen, die diese Quellen nicht nutzen (OECD, 2020).

Um die Hauptquellen für die Informationsgewinnung von Schüler*innen in 
Nordrhein-Westfalen zu ökonomischen und nachhaltigkeitsrelevanten Th emen zu 
erfassen und diese in Bezug zum erreichten Grad an Economic Literacy zu setzen, 
wurden die von Schüler*innen genutzten Informationsquellen zu ökonomischen 
Th emen 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) übersetzt und genutzt, die danach fragt, wie viele Informa-
tionen jeweils aus einer Quelle zu einer Domäne gewonnen werden. Das in der 
PISA-Untersuchung genutzte dichotome Antwortformat wurde für den Fragebo-
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gen von ECON 2022 in vier Antwortoptionen diff erenziert (Likert-skaliert; von 
1 = viele Informationen bis 4 = keine Informationen), die Aufschluss darüber ge-
ben können, wie viele Informationen jeweils über die Quellen bezogen werden. 
Diese Skala wurde einmal für ökonomische Informationen (siehe Tabelle 3.5.4) 
und einmal für nachhaltigkeitsbezogene Informationen eingesetzt (siehe Tabelle 
3.5.5). Der Skala für ökonomische Informationsquellen wurde ein Freitextfeld an-
gefügt, sodass die Schüler*innen spezifi zieren konnten, welche Websites sie im In-
ternet für die Informationsbeschaff ung aufsuchen.

Tabelle 3.5.4:  Skala für Quellen der Informationsbeschaffung zu ökonomischen 
Fragen

Item

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

Eltern, Erziehungsberechtigte oder erwachsene Verwandte 

Freundinnen und Freunde

Lehrkräfte

Fernsehen oder Radio

Zeitschriften

Das Internet

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

 

Tabelle 3.5.5:  Skala für Quellen der Informationsbeschaffung zu Nachhaltig keits-
fragen

Item

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

Lehrkräfte

Fernsehen oder Radio

Zeitschriften

Das Internet

 
Die Eltern oder Erziehungsberechtigten spielen eine tragende Rolle bei der So-
zialisation in Bezug auf Konsum- und Finanzbelange (Lachance & Choquette-
Bernier, 2004; Hanson, 2022; OECD, 2020). So sind sie einerseits als Quelle zu 
sehen, über die Kinder und Jugendliche Informationen zu ökonomischen Th emen 
und zu Nachhaltigkeit beziehen, andererseits kann darüber hinaus der Diskurs 
über ökonomische Th emen die Refl exion von Kindern und Jugendlichen gegen-
über der eigenen Rolle in wirtschaft lichen Kontexten angeregt werden. Dies prägt 
die Werte und Einstellungen der Heranwachsenden bezüglich des eigenen Um-
gangs mit Geld und Konsum oder im Hinblick auf gesellschaft liche ökonomische 
Fragen, da die Familienstrukturen mit ihrer individuellen Beziehungs- und Kom-
munikationskultur gerade im jungen Alter den Konstruktionsraum der Lebens-
welten für Kinder darstellen (Hanson, 2022; Kreppner, 2000).
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Die Herkunft sfamilie mit ihren Bezugspersonen zählt als die erste Sozialisati-
onsinstanz und bietet Möglichkeiten für passive wie aktive Vorbilder für Kinder 
und Jugendliche im Umgang mit Geld und (nachhaltigem) Konsum sowie gene-
rellen ökonomischen Th emen (Jorgensen & Savla, 2010; Lachance & Choquet-
te-Bernier, 2004; OECD, 2014). Heranwachsende erleben die sozioökonomische 
Situation des eigenen Haushalts und den damit einhergehenden Umgang mit Geld 
und Konsum (Moschis et al., 1984); den Status bzw. die Art der Beschäft igung 
der Eltern oder Erziehungsberechtigten, die Wohnsituation zur Miete oder im Ei-
gentum, die Einkommensverwendung für den täglichen Bedarf und in dem Rah-
men, welche Geschäft e, Marken und Produkte bevorzugt werden, welcher Wert 
der Gesundheit mit Blick auf die Ernährung zugeschrieben wird, wie Mobilität 
gestaltet wird und ggf. Sparverhalten. Über den täglichen Bedarf hinaus erleben 
Kinder und Jugendliche die Ausgestaltung der Freizeit oder die Anschaff ung von 
(Luxus-)Gütern für den Haushalt wie Urlaube, Musik- oder Sportunterricht, Fahr-
zeuge und die Höhe des Taschengeldes für die eigene Verfügung. Auch in den 
Wünschen für den Bildungsweg der eigenen Kinder zeigen sich oft mals die Werte 
in Bezug auf fi nanzielle Sicherheit der Erziehungsberechtigten. Heranwachsende 
erleben somit also durch das Handeln in Bereichen des täglichen Lebens, welche 
Rolle Geld und Konsum im Haushalt spielen und wie bspw. mit etwaigen (fi nan-
ziellen) Krisen umgegangen wird, auch wenn diese Th emen nicht explizit thema-
tisiert werden. Im Sinne des Modelllernens gemäß der sozialkognitiven Th eorie 
nach Bandura (1977) lernen Kinder Verhaltensweisen durch das Beobachten und 
Imitieren der ihnen vorgelebten Handlungen der Eltern oder Erziehungsberech-
tigten. Dabei wird zusätzlich durch positive oder negative Verstärkung gelernt, 
welches Verhalten innerhalb des Haushaltes und folgend des dazugehörigen 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 prägende Bedeutung 
bei der (nachhaltigen) Konsumsozialisation attestiert (Wallis, 2016).

Die aktive Auseinandersetzung und der Diskurs in der Familie über das Ein-
kommen und dessen Verwendung sowie die Weitergabe von Wissen zu Th emen 
wie wirtschaft lichen Wirkprozessen, persönlichem Konsum- und Sparverhal-
ten oder die eigene Rolle mit Blick auf Nachhaltigkeit prägen Heranwachsende 
in ihrem Erwerb von Economic Literacy (Hanson, 2022; OECD, 2014). So zeigen 
sich Einfl üsse der wahrgenommenen elterlichen fi nanziellen Aufk lärung, also das 
Lernen von und Diskutieren mit den Eltern zu spezifi schen Th emen, auf Ein-
stellungen zu Finanzthemen junger Menschen (Jorgensen & Savla, 2010) sowie 
Zusammenhänge zwischen einer off enen Diskussionskultur in der Familie und 
höherer fi nanzieller Literalität (Hanson, 2022). Ein familiärer Diskurs über Fi-
nanzthemen kann außerdem zu eigenständiger Informationssuche nach verwand-
ten Th emen seitens der Jugendlichen führen, was wiederum eine Verbesserung 
der ökonomischen Literalität zur Folge haben kann. 

Eine Studie von Hanson (2022), welche die Zusammenhänge zwischen Finan-
cial Literacy und der Kommunikationskultur in der Familie untersuchte, kam zu 
dem Ergebnis, dass Studierende aus Familien, die off ene Kommunikation fördern, 
eine höhere fi nanzielle Literalität aufweisen als Studierende aus Familien, in de-
nen der Diskurs eine geringere Rolle spielt. Die Tätigkeit von Eltern im Finanz-
sektor wurde in der Studie kontrolliert und zeigte einen erwartungskonformen 
Einfl uss auf die fi nanzielle Literalität. Dieser Befund könnte darauf hindeuten, 
dass diese Gruppe durch ihre berufl iche Affi  nität zu fi nanziellen Th emen auch ein 
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höheres Interesse an einem familiären Austausch zu dieser Art von Th emen auf-
weist und neben dem direkten Eff ekt auch einen indirekten Eff ekt auf die fi nanzi-
elle Literalität dieser Kinder zeigen könnte, der durch den Diskurs mediiert wird. 
Die Befunde von PISA (2012) zeigten uneinheitliche Ergebnisse mit Blick auf den 
Zusammenhang von familiärem Diskurs zu fi nanziellen Th emen und fi nanziel-
ler Literalität: Im Durchschnitt aller Länder zeigten sich höhere Leistungen bei 
denjenigen Schüler*innen, die wöchentlich oder monatlich mit ihren Eltern über 
Finanzthemen sprachen im Vergleich zu denen, die nie oder (fast) täglich über 
diese Th emen sprachen (OECD, 2014). Diese Befunde deuten darauf hin, dass zu-
mindest in einigen Ländern eine geringere Economic Literacy mit der Notwen-
digkeit des Konsultierens der Eltern für fi nanzielle Ratschläge in Zusammenhang 
stehen könnte.

Der einschlägige Diskurs mit Jugendlichen hängt dabei maßgeblich mit der ge-
nerellen Qualität der Beziehung unter den Familienmitgliedern und der gelebten 
Kommunikationskultur zusammen sowie welche Ressourcen neben alltäglichen 
Konfl ikten vor allem im Jugendalter zur Verfügung stehen (Hanson, 2022; Krepp-
ner, 2000). Der Bildungsgrad der Eltern und das Einkommen der Eltern scheinen 
eine Rolle dabei zu spielen, wie sich der familiäre Austausch über ökonomische 
Th emen gestaltet (Hanson, 2022; Jorgensen & Savla, 2010; Lachance and Cho-
quette-Bernier, 2004; Lusardi et al., 2010; OECD, 2020). 

Da der Diskurs über einschlägige Th emen einen Einfl uss auf Einstellungen, 
Refl exionsvermögen, Wissen wie auch auf das Verhalten gerade im Kindes- und 
Jugendalter haben kann und die Eltern oder Erziehungsberechtigten die ers-
te Sozialisationsinstanz für Kinder und Jugendliche darstellen, und Studiener-
gebnisse wie bspw. von Hanson (2022) keine Repräsentativität für alle Milieus 
darstellen, wurde eine Skala für die Erhebung des familiären Diskurses zu öko-
nomischen Fragen im Erhebungsinstrument 3 implementiert. Dafür wurde die in 
PISA  2018 erstmals verwendete Skala parental involvement in matters of fi nanci-
al literacy (FL167; OECD, 2017, 2020) genutzt (siehe Tabelle 3.5.6). Dabei wur-
de das vierstufi ge Antwortformat (von 1 = nie oder fast nie bis 4 = fast jeden Tag) 
übernommen. So können z. B. etwaige Zusammenhänge zwischen der Häufi gkeit 
des familiären Diskurses zu fi nanziellen Th emen und dem Ausprägungsgrad der 
Economic Literacy oder der Schulnote, den Einstellungen zum eigenen Konsum-
verhalten sowie den Konsumerfahrungen selbst oder Prädiktoren für den ökono-
mischen Diskurs in der Familie identifi ziert werden.

Tabelle 3.5.6:  Skala zum familiären Diskurs zu ökonomischen Fragen

Item

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

Wofür du dein Geld ausgibst

Wofür du dein Geld sparst

Das Einkommen der Familie

Wie du Geld für Sachen bekommst, die du kaufen möchtest

Nachrichten über Finanz- und Wirtschaftsfragen

Online-Einkäufe

Einfl ussfaktoren auf den 

familiären Diskurs

Operationalisierung des 

familiären Diskurses zu 

ökonomischen Fragen
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Das eigene Einkommen und die Ausgaben zu verwalten, wird mit zunehmen-
dem Alter und zunehmender Unabhängigkeit der Heranwachsenden von den 
Eltern mit Blick auf das fi nanzielle Wohlergehen im Erwerbsleben und die Al-
tersvorsorge immer wichtiger (Hanson, 2022; OECD, 2019). Dazu zeigt sich ein 
zunehmender Anspruch an eigenständiger ökonomischer Teilhabe von Kindern 
und Jugendlichen, da viele Alltagsaktivitäten heute die Verfügung von fi nanziellen 
Mitteln voraussetzen (Bartsch, 2012; Tully, 2004). Die Kaufk raft  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 geschäft sfähig gel-
ten, regelt der sogenannte Taschengeldparagraf, §110 des Bürgerlichen Gesetzbu-
ches (BGB), die beschränkte Geschäft sfähigkeit ab einem Alter von sieben Jahren. 
So können bereits Kinder rechtswirksame Geschäft e ohne Zustimmung der Eltern 
abschließen, 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 frühe 
Auseinandersetzung mit diesen Th emen den verantwortungsvollen Umgang mit 
Geld im Erwachsenenalter fördern (Hanson, 2022). Dabei zeigen Studien, dass die 
Art der Geldquellen von Kindern und Jugendlichen einen Einfl uss auf die Ausga-
ben und das Sparverhalten haben können (Doss et al., 1995). 

Das Taschengeld ist dabei ab oder gar vor dem Grundschulalter die häufi gs-
te Einnahmequelle für die ersten eigenen Mittel. Dieses defi niert sich nach Feil 
(2003) als regelmäßiges, 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 Defi nition von Taschengeld in Familien gestaltet und sich die 
Verwendung elterlicher Kontrolle entzieht, fällt dabei individuell unterschiedlich 
aus: So steht in manchen Fällen ein bestimmter Betrag zur freien Verfügung. Für 
notwendige Güter wie bspw. Mahlzeiten in der Schule wird darüber hinaus ge-
sondert Geld durch die Erziehungsberechtigten zur Verfügung gestellt, in ande-
ren Fällen erhalten Kinder einen höheren Taschengeldbetrag, der diese Art von 
Käufen miteinschließt (Langmeyer & Winklhofer, 2014). Das zentrale Erziehungs-
ziel eines Taschengeldes ist, dass Kinder durch den Erhalt das Verständnis und 
den Wert von Geld sowie die Verwaltung und Planung der zur Verfügung ste-
henden Mittel lernen, welche letztlich in Güter investiert werden oder in Sparver-
halten münden; und somit Selbstständigkeit und Verantwortung im Umgang mit 
Geld und Konsum lernen (Langmeyer & Winklhofer, 2014). Insgesamt zeigt sich, 
dass Taschengeld die größte Einnahmequelle für Jugendliche darstellt (Lange & 
Fries, 2006; Langmeyer & Winklhofer, 2014). Die Höhe des Taschengeldes variiert 
dabei in Abhängigkeit 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 Höhe des Taschengeldes; Kinder von eher 
marktwirtschaft lich-rational orientierten Eltern erhalten durchschnittlich weniger 
Taschengeld als Kinder, deren Eltern eher liberal orientiert sind und einen sorglo-
sen Umgang mit Geld fördern (Lange & Fries, 2006). Die Höhe des Taschengeldes 
ist außerdem stark altersabhängig (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 Verfügung über das eigene Taschengeld Heranwachsen-
de eher in geringem Maße 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 Tätigkeit in Nebenjobs. Geld, das 
Jugendliche selbst mit Nebenjobs verdienten, setze eher die eingebrachte Zeit und 
den Aufwand ins Verhältnis zum Verdienst: Das erwirtschaft ete Geld erhält ent-
sprechend eher einen persönlichen 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 späteren Arbeitsleben von Bedeutung sind, wie Zeitmanagement, Sozialkom-
petenzen sowie Selbstregulierung und spezifi sches Wissen der Arbeitswelt, durch 
das Arbeiten in Nebenjobs im Jugendalter als informelle Lerngelegenheit früh ge-
fördert (Mortimer, 2003; Tully & van Santen, 2020) und so eine „sukzessive Über-
nahme der gesellschaft lich formulierten Erwachsenenrolle“ (Tully & van Santen, 
2020, S.  768) angebahnt. Außerdem kann das Erleben von Anerkennung durch 
Nebenjobs ein höheres Zutrauen in die eigenen Fähigkeiten haben (Tully, 2004).

Nebentätigkeiten fungieren daher einerseits als Mittel der (fi nanziellen) eltern-
unabhängigen Teilhabe an ökonomischen Alltagssituationen und andererseits als 
Weg zur Erschließung neuer Erfahrungswelten (Tully, 2004; Tully & van Santen, 
2020). So könnte eine erhöhte Verantwortungsübernahme in Nebenjobs und der 
damit einhergehende Kompetenzzuwachs das Aufb ringen 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 Tätigkeit in Nebenjobs mit dem Alter zu-
nimmt: So gehen 12-Jährige noch eher selten einem Nebenjob nach, während die 
Hälft e aller befragten 17-Jährigen regelmäßig Geld über einen Nebenjob verdie-
nen (Tully & van Santen, 2020). Dies ist insofern erwartungskonform, als eine Be-
schäft igung durch einen Arbeitgeber erst ab einem Alter von 15 Jahren zulässig 
ist. Die Ausnahme bilden Beschäft igungen von über 13-jährigen Kindern bei Ein-
willigung der Erziehungsberechtigten, sofern die Arbeit nicht die Gesundheit, die 
Entwicklung oder die Sicherheit des Kindes gefährdet und nicht die schulischen 
Verpfl ichtungen beeinträchtigt (Jugendarbeitsschutzgesetz [JArbSchG], 1976, § 5, 
Abs. 3, S. 1, 2 & 3).

Neben Taschengeld und Nebenjobs erhalten Jugendliche außerdem Geld durch 
Geschenke oder durch den Verkauf eigener Güter, wie z. B. Kleidung: Geldge-
schenke lassen sich dabei diff erenzieren; die häufi gsten Arten sind Geldgeschen-
ke von Familienmitgliedern zu bestimmten Anlässen wie Weihnachten oder dem 
Geburtstag, Geld für bestimmte Zwecke, die nicht im Taschengeld enthalten sind, 
Geld als Belohnung bspw. für gute Schulnoten, als Gegenleistung für Aufga-
ben im Haushalt oder auch Geldgeschenke ohne jeglichen Anlass (Langmeyer & 
Winklhofer, 2014; Tully & van Santen, 2012). Die Höhe der Geldeinnahmen vari-
iert dabei stark und hängt u. a. von den sozioökonomischen Gegebenheiten sowie 
Werten und Einstellungen des Haushalts bzw. des Umfelds ab. Die Einkommens-
höhe ist dazu auch stark altersabhängig (Langmeyer & Winklhofer, 2014; Tully & 
van Santen, 2012). In Bezug auf die Beträge der zur Verfügung stehenden Mit-
tel von Jugendlichen wird in der einschlägigen Literatur aufgezeigt, dass in em-
pirischen Studien oft  der Status der Befragten nicht diff erenziert wird und somit 
nicht berücksichtigt wird, dass Auszubildende im Vergleich zu Schüler*innen be-
reits eine eigene Ausbildungsvergütung empfangen sowie dass etwaige Spargutha-
ben in einigen Fällen miterfasst werden, diese den Jugendlichen jedoch nicht für 
alltägliche Ausgaben zur Verfügung stehen. Außerdem fassen die Befunde zu Ein-
nahmequellen Jugendliche in unterschiedlichen, oft  breit angelegten Altersspan-
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nen zusammen, was die Aussagekraft  von Durchschnittswerten des Einkommens 
mindert (Langmeyer & Winklhofer, 2014; Tully & van Santen, 2012).

Während Geldgeschenke zu bestimmten Anlässen oder ohne Anlässe nicht 
das Aufb ringen von Zeit oder Anstrengung erfordern, stellen Geldeinnahmen für 
Hilfsarbeiten oder das Verkaufen von eigenen Besitztümern eine Gegenleistung 
für zeitlichen Aufwand oder für Güter dar. So könnten Jugendliche dieser Art von 
Einkommen ähnlich wie der durch Nebenjobs einen höheren Wert zuschreiben 
als z. B. Taschengeld oder Geldgeschenken bzw. das Geld verantwortungsvoller 
einsetzen. Der Verkauf scheint in der einschlägigen Literatur zu Geldquellen von 
Jugendlichen allerdings keine zentrale Rolle zu spielen. 

Für die ECON-2022-Studie wurden die in der Literatur gängigsten 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 ausdiff erenzierten Arten von Nebenjobs bei PISA wurden für ECON 
2022 unter einem Item subsumiert (siehe Tabelle 3.5.7), da die Auswahl an Ne-
benjobs für 14-Jährige eher eingeschränkt ist und es für die Untersuchungen der 
Studie nicht relevant ist, welche Art von Nebenjobs Schüler*innen nachgehen. 
Stattdessen wurde nicht nur wie in der PISA-Erhebung die Art der Quelle, aus 
der die Schüler*innen ihr Einkommen beziehen, erfragt, sondern auch die jewei-
lige Häufi gkeit (Likert-skaliert; von 1 = nie oder fast nie bis 5 = täglich oder fast 
jeden Tag). So kann empirisch überprüft  werden, inwieweit die Art und die Häu-
fi gkeit der Geldquellen in Zusammenhang mit der ökonomischen Performanz der 
Schüler*innen sowie mit weiteren kontextuellen oder personenbezogenen Variab-
len in Beziehung stehen und die Einnahmequellen können mit Blick auf o. g. Fra-
gestellungen diff erenzierter untersucht werden.
 
Tabelle 3.5.7:  Skala zu Einkommensquellen von Jugendlichen

Item

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

Geld als Belohnung für Mithilfe in der Familie

Taschengeld, ohne dafür etwas getan zu haben

Jobs außerhalb 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 häufi g auch bei Jugendlichen bargeldlos 
(Bartsch, 2012) in Form von Kartenzahlungen bspw. beim Einkauf im stationä-
ren Handel oder in Form von Online-Zahlungen bei Einkäufen in Online-Shops. 
Technologische Entwicklungen wie das Smartphone und das Internet ermöglichen 
schnellen und vereinfachten Geldtransfer sowie den Einkauf über digitale Zah-
lungsdienstleister wie PayPal, Apple Pay, Google Pay oder Online-Banken (OECD, 
2019). Da heute bereits der Großteil der 10- bis 11-Jährigen ein Smartphone be-
sitzt (Feierabend et al., 2022, 2023) und damit Kinder früh ständigen Zugriff  auf 
das Internet und Optionen für Online-Einkäufe (OECD, 2019; Rock, 2022), Käufe 
von Apps bzw. In-App-Käufe, das Streaming von Musik und/oder Videos haben 
und das Telefon mittlerweile selbst auch ein Zahlungsmedium darstellt, entstehen 
neue Möglichkeiten 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 Möglich-
keiten für Ausgaben und potenzielle Verschuldung deutlich erweitert. Gleichzeitig 
verändern 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, über Kompetenzen zu verfügen, die es er-
lauben, die eigene fi nanzielle Situation zu überblicken und zu verstehen, inwie-
fern Kaufentscheidungen Folgen für die eigene Situation und im Gesamtkontext 
des Wirtschaft skreislaufes für andere Menschen und die Umwelt bedeuten kön-
nen. Welche Erfahrungen Jugendliche bereits mit Konsum gesammelt haben und 
inwieweit sie diese refl ektieren, hängt einerseits von der sozioökonomischen 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-
angeführt werden. Andererseits können auch die Peergruppe und die Schule die 
Konsumpraktiken beeinfl ussen. Ein Großteil des Lernens zu Konsumfragen fi ndet 
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 Verfügbarkeit von fi nanziellen 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 einschlägiger Studien ergeben, dass viele Kinder und Jugend-
liche bereits über ein Bankkonto verfügen (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-Jährigen ein eigenes Giro- bzw. Taschengeldkonto; 
in der Gruppe der 15- bis 17-Jährigen sind es etwa die Hälft e der Jugendlichen, 
die ein eigenes Konto führen (Lange & Fries, 2006; Langmeyer & Winklhofer, 
2014; OECD, 2019, 2020). Die Verwaltung des eigenen Geldes auf einem Kon-
to beginnt also für einige schon im Kindesalter. Die Befunde der PISA-Erhebun-
gen zeigen, dass in vielen Ländern bei vergleichbarem sozioökomonomischem 
Status diejenigen mit einem eigenen Bankkonto höhere Leistungen im kognitiven 
Test zur Financial Literacy erzielten als diejenigen ohne ein Bankkonto (OECD, 
2014, 2019). Ähnliche Zusammenhänge wurden für andere ökonomische Hand-
lungssituationen identifi ziert: So zeigten die Schüler*innen, die angaben, ihr 
eigenes Geld im Blick zu haben, höhere Leistungen im kognitiven Test als dieje-
nigen, die keinen Überblick über ihre Finanzen hatten; genauso, wie diejenigen, 
die mehr Geld ausgaben als ursprünglich intendiert oder die Preise unterschied-
licher Angebote vor dem Kauf nicht verglichen, geringere Leistungen zeigten 
als die Schüler*innen, bei denen sich die Ausgaben an der Planung orientierten 
oder die die Preise z. B. zwischen Angeboten aus verschiedenen Geschäft en 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 Einfl uss auf die ökonomische Literalität haben können, da die Lern-
erfahrungen aus dem eigenen Alltag für die Bewältigung weiterer ökonomischer 
Anforderungssituationen nutzbar werden. Andererseits könnte eine höhere Lite-
ralität zu motivierterem und selbstbewussterem und somit auch häufi gerem Um-
gang mit Finanzprodukten führen (OECD, 2019). 
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Zudem sind eigens gemachte positive Erfahrungen die wichtigste Quelle für 
eine hohe wahrgenommene Selbstwirksamkeit (siehe oben), sodass zu erwarten 
ist, dass Jugendliche mit vielen Erfahrungen rund um Geld und Konsum eine hö-
here Selbstwirksamkeit z. B. bezüglich des Verwaltens des eigenen Geldes aufwei-
sen. 

Da Jugendliche sich in diversen ökonomischen Kontexten bewegen und auf-
grund von empirischen Befunden die Annahme plausibel erscheint, dass le-
bensweltliche ökonomische Erfahrungen den Erwerb von Economic Literacy im 
persönlich-fi nanziellen Bereich begünstigen können, sollen auf dieser Grundlage 
in der ECON-2022-Studie empirische Hinweise zu den Erfahrungen alltäglicher 
ökonomischer Situationen der Schüler*innen gewonnen werden. Um die Bedeu-
tung des Lernens durch persönliche Erfahrungen weiter zu erschließen, wurde 
die Skala FL161 (OECD, 2017) aus der PISA-Financial-Literacy-Erhebung (2018) 
zum Besitz von oder Zugängen zu verschiedenen Zahlungsmitteln auf die Ebene 
der Nutzung hin adaptiert und mit ausgewählten Items der Skala FL168 (OECD, 
2017) zur Erfahrung mit verschiedenen Finanzprodukten in den letzten 12 Mona-
ten fusioniert, um eine Reihe an fi nanziellen Praxiserfahrungen der Schüler*innen 
zu erfassen (siehe Tabelle 3.5.8). Dabei wurde außerdem das dichotome Antwort-
format (ja/nein) in eine fünfstufi ge Antwortskala (von 1 = nie oder fast nie bis 
5 = täglich oder fast jeden Tag) überführt, um verschiedene Häufi gkeitsgrade der 
Erfahrungen diff erenzieren zu können.

Tabelle 3.5.8:  Skala zu Konsumerfahrungen

Item

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

Das Wechselgeld beim Einkaufen überprüft

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

Etwas mit dem Smartphone bezahlt

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

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

Überprüft, wie viel Geld du zur Verfügung 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 ökonomische Literalität wird immer wieder betont, dass junge 
Menschen nicht über ausreichende ökonomische und fi nanzielle Handlungskom-
petenzen verfügen (Bartsch, 2012; Weber et al., 2013). Die uneinheitliche Lage 
zur ökonomischen Bildung in Deutschland erschwert das Treff en von Aussagen 
zum Status quo der Kompetenzen; insgesamt steht die ökonomische Bildung aller-
dings häufi g in der Kritik, die Schüler*innen nicht ausreichend auf die lebenswelt-
liche ökonomisch geprägte Realität vorzubereiten (Weyland et al., 2022). 

Die schulischen Unterrichtssituationen, in denen der Kompetenzerwerb über-
wiegend stattfi ndet, lassen sich über konstruktivistische Modelle abbilden, die die 
Lerngelegenheiten im Unterricht als ein Angebot verstehen, das von der Lehrkraft  
in Abhängigkeit von ihrem Professionswissen, emotionalen und motivationa-
len Aspekten sowie persönlichen und strukturellen schulischen und außerschu-
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lischen Kontexten bereitgestellt und von Seiten der Schüler*innen wiederum 
abhängig von deren persönlichen Voraussetzungen und Befi ndlichkeiten mitge-
staltet wird (Kuger, 2016; Kunter & Voss, 2011). Die Gestaltung des Angebots 
wird deshalb nicht ausschließlich auf der Seite der Lehrkraft  verortet, weil sich 
der Verlauf einer Unterrichtseinheit je nach Beteiligung der Schüler*innen und 
eventuellen unvorhersehbaren Ereignissen unterschiedlich entwickeln kann. Das 
jeweilige Angebot wird dann folglich unterschiedlich von den Lernenden gemäß 
ihrem Leistungsstand und kognitiven, emotionalen und motivationalen Disposi-
tionen genutzt und führt wiederum zu unterschiedlichen Lernergebnissen (Vieluf 
et al., 2020). Entsprechend wird der Lernprozess der Schüler*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 Maß an genuiner Lernzeit, welche für eine tiefe kognitive Ausein-
andersetzung mit den Lerninhalten genutzt wird, ist dabei zentrale Voraussetzung 
für einen erfolgreichen Lernprozess (Kuger, 2016). Die tatsächliche 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 
für ihre eigene Lebenswelt wahrnehmen und entsprechend ihren Fähigkeiten und 
Voraussetzungen nutzen können, um in ihrer Entwicklung zu mündigen und ver-
antwortungsvollen Wirtschaft sakteur*innen unterstützt zu werden (Seifried, 2017; 
Weyland et al., 2022). 

Da die bereitgestellten Lerngelegenheiten den Kern von Unterricht bilden 
und die Voraussetzung für den Kompetenzerwerb darstellen, umfasst das Er-
hebungsinstrument 3 eine Skala für die Erfassung der durch die Schüler*innen 
wahrgenommenen Lerngelegenheiten. Die erfassten Lerngelegenheiten in der 
ECON-2022-Studie fokussieren angelehnt an Kuger (2016) auf den Umfang an 
curricular validen (hier: wirtschaft lichen) Lerninhalten im Unterricht. Somit 
wird hier der quantitative Aspekt der schulischen Lerngelegenheiten beleuchtet, 
wohingegen die tatsächliche instruktionale Qualität der Lerngelegenheiten für 
ECON 2022 im Rahmen dieses Konstruktes nicht erhoben wird. Da die durch die 
Lehrkraft  bereitgestellten nicht zwangsläufi g den durch die Schüler*innen wahr-
genommenen Lerngelegenheiten entsprechen, wurde für die Erfassung der Lern-
gelegenheiten für ECON 2022 die Perspektive der Lernenden gewählt. So können 
einerseits potenzielle strukturelle Unterschiede der Lerngelegenheiten zwischen 
Gruppen (z. B. Schulformen) identifi ziert werden, gleichzeitig kann über die 
Wahrnehmung über den eigenen Lernerfolg untersucht werden, inwieweit dieser 
mit den Leistungen und anderen nicht-kognitiven Variablen zusammenhängt.

Die inhaltliche Ausrichtung der Items orientiert sich an den Curricula für die 
ökonomischen Schulfächer in Nordrhein-Westfalen. Die Skala zu Lerngelegenhei-
ten zu ökonomischen Inhalten wurde in Anlehnung an den Fragenkomplex aus 
ICCS 2016 (Lerngelegenheiten: Politik; Deimel & Hahn-Laudenberg, 2017) adap-
tiert. Das vierstufi ge Antwortformat (von 1 = in großem Umfang bis 4 = gar nichts) 
wurde beibehalten. 
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Tabelle 3.5.9:  Skala für den Umfang schulischer Lerngelegenheiten zu wirtschaftli-
chen Themen

Item

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

Worauf man beim Online-Handel achten muss

Wie man Bedürfnisse und Bedarf unterscheiden kann

Wie man Zinsen und Zinseszinsen berechnet

Wie man wirtschaftliche Ziele erreichen kann

Welchen Einfl uss man als Verbraucher*in auf die Preisbildung hat

Wie eigene Kaufentscheidungen das Leben von Menschen in anderen Ländern beeinfl ussen können

Welche Folgen das eigene wirtschaftliche Handeln für andere hat

Wie sich die Arbeitswelt durch die Digitalisierung ändert

Welche Rechte und Pfl ichten man als Verbraucher*in hat

Wie man die eigenen Einnahmen und Ausgaben im Blick behalten kann

Wie Unternehmen funktionieren

Um schulische Lernprozesse zielführend zu gestalten, bedarf es kontinuierlicher 
Einschätzungen und Beurteilungen der Lernstände der Schüler*innen. So kann 
einerseits die Lehrkraft  fortwährend ihre Instruktion den jeweiligen Bedarfen an-
passen, andererseits erhalten die Schüler*innen Rückmeldung zu ihren Leistungen 
sowie nicht-kognitiven Outcomes wie Selbstregulation oder Lernstrategien und 
können ihre Lernprozesse und -ergebnisse so ggf. steuern. 

In der Sekundarstufe I werden die Leistungsbeurteilungen üblicherweise in 
Form von Noten auf einer sechsstufi gen Skala operationalisiert, welche sowohl für 
formatives als auch summatives Feedback genutzt werden (Bayer et al., 2016). Ge-
mäß Kultusministerkonferenz (KMK) sollten dabei alle im Unterricht erbrachten 
Leistungen in Abgleich mit den zu erreichenden Anforderungen aus dem jewei-
ligen Curriculum die Grundlage für die Bewertung darstellen, wobei den Lehr-
kräft en ein Spielraum für die Beurteilung eingeräumt wird (KMK, 2021). Die 
Notengebung sollte also möglichst objektiv auf der Basis von Standards erfolgen, 
stellt aber immer auch einen subjektiven Prozess dar, da meist nicht ausschließ-
lich auf der Grundlage der kriteriumsbasierten Bezugsnorm bewertet wird, son-
dern auch die individuelle sowie die soziale Bezugsnorm herangezogen werden 
(Mischo & Rheinberg, 1995). Zudem können persönliche Sympathien oder Schü-
lermerkmale wie das Geschlecht, der sozioökonomische Status oder die Zuwan-
derungsgeschichte die Notengebung beeinfl ussen und zu Verzerrungen führen. 
Empirische Befunde zeigen etwa, dass privilegiertere Schüler*innen auch unab-
hängig von ihrer (oft  auch höheren) Leistungen besser bewertet werden, da ein 
höheres kulturelles Kapital von Lehrkräft en als akademische Leistung interpretiert 
wird (Bayer et al., 2016; Bittmann & Mantwill, 2020; Maaz et al., 2013). Zuletzt ist 
anzumerken, dass die Noten meist nicht ausschließlich 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  überlassen bleibt (Maaz et al., 2013). 

Im Diskurs um Schulnoten zeigen sich also Herausforderungen rund um die 
Validität und Fairness; dennoch stellen sie das gängige Maß der Leistungsbe-
urteilung dar, die richtungsweisend für die Qualifi kations-, Selektions- und Al-
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lokationsfunktion von Schule ist (Bayer et al., 2016; Maaz et al., 2013): Sie sind 
Determinanten für die weitere Schullaufb ahn von Schüler*innen, z. B. in Bezug 
auf die Versetzung in die nächste Klassenstufe, die Ausstellung von Zertifi katen 
als Nachweis für erlangte Qualifi kationen und die Grundlage für Zugänge zu Aus-
bildungs- und Studienplätzen. So wird der Abiturnote bspw. eine hohe prädiktive 
Kraft  für (spätere) Bildungserfolge attestiert (Trapmann et al., 2007), wohingegen 
andere Befunde darauf hindeuten, dass in standardisierten Leistungsstudien die 
Schulnoten und die Leistungen der Schüler*innen nur in einem moderaten Zu-
sammenhang stehen (Trautwein et al., 2008). 

Daher ist es in der empirischen Bildungsforschung in standardisierten Schul-
leistungsstudien üblich, die Schulnote des laufenden bzw. letzten Schuljahres im 
jeweils adressierten Schulfach zu erheben, um Hinweise auf Zusammenhänge mit 
Kompetenzen und nicht-kognitiven Variablen sowie kontextuellen Variablen zu 
gewinnen. Für ECON 2022 wurde deswegen die sozialwissenschaft liche Schul-
note („Welche Zeugnisnote hattest du zuletzt im Fach ‚Gesellschaft slehre‘, ‚Wirt-
schaft ‘ oder ‚Wirtschaft  und Politik‘?“) auf einer für Schulnoten üblichen Skala 
von 1 = „sehr gut“ bis 6 = „ungenügend“ erfasst.
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