3. Methodisches Vorgehen

3.1 Einleitung
ECON-2022-Projektteam

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

Die ECON-2022-Assessmentumgebung besteht aus drei Erhebungsinstru-
menten, deren Konstruktion in den nachfolgenden Unterkapiteln beschrieben
wird. Die untersuchten Kompetenzbereiche des ,Technology-based Assessment
of Economic Literacy“ (TBA-EL) werden in der ECON-2022-Studie entlang des
Konzepts der Economic Literacy und Economic Numeracy auf Basis eines fachsys-
tematisch akzentuierten Domadnenmodells (vgl. Kapitel 3.2) mittels eines authen-
tischen, technologiebasierten Assessments (vgl. Kapitel 3.3) erfasst. Das zweite
Erhebungsinstrument zielt auf die steigende Bedeutung von nachhaltigkeitsbe-
zogenen Bewertungsmafistiben beim Treffen 6konomischer Entscheidungen ab,
hier speziell das nachhaltige Konsumbewusstsein. Das dritte Erhebungsinstru-
ment bildet einen Begleitfragebogen zu weiteren 6konomischen und nachhaltig-
keitsbezogenen Einstellungen sowie Kontextfaktoren und soziodemografischen
Merkmalen der Stichprobe. Okonomische Kompetenz, sprich die Fahigkeit, ge-
samtwirtschaftliche Zusammenhidnge zu verstehen, zu beurteilen und sich auf-
grund der Wissensbasis eine eigene Meinung zu bilden, ist die Grundlage fiir
eine aktive Teilhabe am Alltag, in der Gesellschaft und im spateren Arbeitsle-
ben. In Nordrhein-Westfalen wird mit der Einfithrung des neuen Unterrichts-
fachs Wirtschaft an den Realschulen sowie weiteren Lehrplanverinderungen in
den Haupt- und Gesamtschulen sowie den Gymnasien die wachsende Bedeu-
tung okonomischer Kompetenzen aufgegriffen — eine querschnittliche Erhebung
des Ist-Stands der 6konomischen Bildung, wie durch die ECON-2022-Studie rea-
lisiert, macht Weiterentwicklungsmoglichkeiten auf curricularer und instruktiona-
ler Ebene sichtbar.
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Kernstiick der ECON-2022-Studie ist das ,,Technology-based Assessment of Eco-
nomic Literacy” (TBA-EL). Die Konstruktion des TBA-EL beriicksichtigt ver-
schiedene schwierigkeitsgenerierende Merkmale, um bei begrenzter Testzeit das
zu erfassende Konstrukt moglichst umfassend reprasentieren zu kénnen. An das
Assessment waren dariiber hinaus die Anforderungen formuliert, (1) die curricu-
laren Inhalte des Unterrichtsfachs Wirtschaft-Politik des Landes Nordrhein-West-
fallen abzudecken und (2) die Testinhalte so zu gestalten, dass das Assessment in
allen Schulformen eingesetzt werden kann.

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

Die 6konomischen Handlungssituationen fiir das TBA-EL wurden entsprechend

der folgenden Kriterien ausgewdhlt:

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

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

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

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

5) Addquanz: Mit dem Kriterium der Addquanz soll gewahrleistet sein, dass den
Schiiler*innen die Testinhalte durch das Ankniipfen an die Kernlehrplidne be-
kannt sein miissten und die Aufgabenstellung adressatengerecht formuliert
wurde. Als Kerngedanke ist hier die curriculare Passung des Tests mit den zu-
grunde liegenden Curricula zu verstehen. Das Kriterium kniipft hier an einer
zentralen testtheoretischen Diskussion der curricularen Validitit an. Diese ist
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insbesondere vonnoten, wenn, wie in dieser Studie, der Ist-Stand okonomi-
scher Kompetenz beschrieben werden soll. Hierfiir wird in Kapitel 3.3 gepriift,
ob die Items des Testinstruments inhaltlich die curricularen Kompetenzziele
der wirtschaftsbezogenen Kernlehrpliane in Nordrhein-Westfalen ausreichend
reprasentieren. Dariiber hinaus wurde die Adiquanz der Aufgabenstellungen
im Testinstrument mithilfe einer Expertenbefragung gepriift (vgl. Welsandt &
Abs, submitted).

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

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

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

Situationen

Fachwissenschaftlichkeit

Multiperspektivitat

,Der Einkaufszettel”

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

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

,Die Smartwatch”

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

Persodnlich-finanziell, beruflich-
unternehmerisch

,Die Projektarbeit”

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

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

~Wirtschaften in der
Welt*

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

Beruflich-unternehmerisch,
gesellschaftlich-volkswirtschaft-
lich

,Der In-App-Kauf*

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

Persodnlich-finanziell

,Die Bluetooth-
Kopfhéhrer*”

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

Personlich-finanziell, beruflich-
unternehmerisch

»An der Kasse*

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

Personlich-finanziell, gesell-
schaftlich-volkswirtschaftlich

,Nach dem Einkauf*

Preisbildung, Wirtschaftskreislauf

Gesellschaftlich-volkswirt-
schaftlich

Lebensweltnahe
Testkonstruktion
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3.3 Konstruktionsmerkmale bei der Entwicklung

von Testitems

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

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

1)

2)

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

Um unterschiedliche Spezifitits- und kognitive Beanspruchungsniveaus adaquat
abbilden zu konnen, bedarf es einer Einbindung unterschiedlicher Itemformate.
Im TBA-EL werden Testitems sowohl mit freiem Format als auch mit gebunde-
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Innovative Antwort-
formate: Drag & Drop,
Hotspot, Matching,
Konzept-Mapping

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

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

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

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

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

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

Tabelle 3.3.1 gibt eine Ubersicht iiber die verwendeten Items des Feldtests und
gibt Aufschluss tiber die Einordnung hinsichtlich ihrer Spezifitit, ihres kognitiven
Anforderungsniveaus, des gewéhlten Item- bzw. Aufgabenformats und der erfor-
derlichen Bearbeitungsform.
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Tabelle 3.3.1: Items des Testinstruments und ihre merkmalsbezogene Zuordnung
Kognitives Beantwortungs-
ltems Nr. lteminhalt Spezifitat Anforderungs- Aufgabenformat format 9
niveau
FT11 1 Preisberechnung Einkaufszettel, 1 2 Auswahlaufgabe Single-Choice
Grundrechenarten
FT12 2 Bedlrfnisse & Bedarf 2 1 Auswahlaufgabe Hotspot
FT13 3 virsch. Unterschied Bio-Produkte/ 3 2 Auswahlaufgabe  Multiple-Choice
konv. Produkte
FT14 4 Knappheitskonzept 2 3 Zuordnung Konzept-Mapping
FT21 5 Influencer-Marketing 2 1 Zuordnung Hotspot
FT22 6 erkung von dlglFaIen 2 3 Offenes Format Kurzaufsatz
Marketingstrategien
Fro3 7 Nutzendigitaler Marketingstrategien 3 2 Auswahlaufgabe  Multiple-Choice
aus Unt.-Sicht
FT31 8 Definition Nachhaltigkeit 2 3 Offenes Format Kurzaufsatz
FT32 9 Facetten von Nachhaltigkeit 3 2 Zuordnung Drag & Drop
FT33 10 Fair-Trade-Produkte 1 1 Offenes Format Erganzung
FT34 11 Fair-Trade-Konzept 3 2 Auswahlaufgabe Matching
FTas 12 Informationsquelien zu 2 1 Auswahlaufgabe  Multiple-Choice
Produktinformationen
FT41 13 Berechnung Jahreszinsen 1 2 Auswahlaufgabe Single-Choice
FT42 14 Konzept Zinseszins 1 2 Auswahlaufgabe Single-Choice
FT43 15 Berechnung unterjahrige Zinsen 1 2 Auswahlaufgabe Single-Choice
FT44 16 Zolle & Auswirkungen auf 3 3 Auswahlaufgabe Multiple-Choice
Unternehmen
FT45 17 Gewinnkonzept 2 2 Auswahlaufgabe Drag & Drop
FT46 18 Kaufkraft 2 2 Auswahlaufgabe Multiple-Choice
FT51 19 Zentrale Begriffe Kaufvertrag 2 1 Auswahlaufgabe Drag & Drop
Prozentrechnen In-App-Kauf
FT52 20 (verminderter GW) 1 2 Offenes Format Wertberechnung
FTs3 21 |rozentrechnen In-App-Kauf 1 2 Offenes Format ~ Wertberechnung
(Preisdifferenz)
FT54 22 Gefahren des In-App-Kaufs 2 3 Offenes Format Kurzaufsatz
FT61 23 Subtraktion Preisunterschied 1 2 Offenes Format Wertberechnung
FT62 24 Prozentrechnen Angebotsvergleich 1 2 Offenes Format Wertberechnung
(vermehrter GW)
FTe3 25 Lrsachen Kostenvorteile fir Online- 3 2 Auswahlaufgabe  Multiple-Choice
Shopping
FT64 26 Wirkung von AGB bei Kaufvertragen 2 1 Auswahlaufgabe Drag & Drop
FT65 27 Wahrungsumrechnung 2 Auswahlaufgabe Single-Choice
Institutionen des : ;
FT66 28 Verbraucherschutzes 2 1 Auswahlaufgabe Multiple-Choice
FT71 29 Bezahlen mit Kleingeld 2 2 Offenes Format Kurzaufsatz
FT72 30 Funktionen des Geldes 2 1 Auswahlaufgabe Single-Choice
FT73 31 Kaufvertrag rechtswirksam? 2 3 Offenes Format Single-Choice
FT74 32 Bezahlen mit EC-Karte 2 1 Offenes Format Kurzaufsatz
FT75 33 Kaufvertrag Botengang 2 3 Offenes Format Kurzaufsatz
FT81 34 Preisbildung 2 2 Auswahlaufgabe Single-Choice
FT82 35 Wirtschaftskreislauf 2 2 Zuordnung Konzept-Mapping




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

Authentizitdt als
Designkriterium

Dimensionen der
Authentizitat

Konstruktionsprinzipien
fiir Authentizitat

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

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

1) Komplexitdt der Aufgaben: Die Komplexitit der Aufgaben sollte den realen Ta-
tigkeiten und Anforderungen im Lebenskontext entsprechen, einschliefilich
der Integration von Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen.

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

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

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

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

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

Assessments festgelegt. Die Implementierung der Prinzipien ermdglicht die Erhe-

bung spezifischer Fihigkeiten und des Verstindnisses der Testteilnehmer*innen,

die tiber die blof3e Erhebung von Faktenwissen hinausgeht:

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

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

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

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

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

Die Prinzipien 1-5 wurden bei der Entwicklung von ECON 2022 verwendet.
Verschiedene Arten von Feedback konnen jedoch auch Teil traditioneller Test-
umgebungen sein und erscheinen daher fiir ECON 2022 nicht als notwendige
Komponente. Beide Konzepte betonen die Notwendigkeit, iiber blofes Faktenwis-
sen hinauszugehen und die praktische Anwendung von Wissen und Féhigkeiten
zu messen, indem sie Aufgaben und Situationen schaffen, die der realen Welt 4h-
neln. Wihrend die fiinf Dimensionen von Gulikers et al. (2006) spezifisch auf die
Gestaltung von authentischen Assessments eingehen, bieten die sechs Prinzipien
von Janesick (2006) einen breiteren Rahmen fiir die Konstruktion solcher Assess-
ments und betonen die Einbindung von hoheren kognitiven Fahigkeiten und kon-
tinuierlichem Feedback.

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

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

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

Recherche zur
Umsetzung authentischer
Handlungssituationen in
TBA-EL

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

A
Wir unterstitzen Projekte
von Kleinunterehmen in

FAIRTRADE
INTERNATIONAL

Auf der Eisverpackung sehen sie, dass die Marke Projekte von Klelnunternehmen
in SUdam_erikﬂJnterstutzt...

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

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

Testinstruments TBA-EL  eytlichen, sollen mittels eines Beispielitems (sieche Abbildung 3.3.2) die Kon-
struktionsschritte anhand der Auswahlkriterien fiir die Testinhalte, der
schwierigkeitsgenerierenden Merkmale sowie der Wahl des Itemformats aufge-
zeigt werden. Das ausgewdhlte Item ist der ckonomischen Handlungssituation
sWirtschaften in der Welt“ entnommen. Es thematisiert aus fachwissenschaftlicher
Perspektive das betriebswirtschaftliche Prinzip der Wertschopfungskette nach
Porter (1985) und ist dem beruflich-unternehmerischen Lebensbereich des Do-
ménenmodells zuzuordnen. Die Wertschopfungskette stellt in allen kaufméanni-
schen Berufen einen bedeutsamen Inhalt dar, da an diesem Prinzip verschiedene
Unternehmensaktivititen kategorisiert und deren Bedeutung im Unternehmens-
prozess bewertet werden konnen. Hinsichtlich der inhaltlichen Spezifitat ist das
Item dem Anforderungsniveau 2 zuzuordnen, da fiir die Bearbeitung der Aufgabe
doménenspezifisches Wissen zu wirtschaftlichen Inhalten benétigt wird. Hinsicht-
lich der kognitiven Beanspruchung kann diese Aufgabe ebenfalls dem Anforde-
rungsniveau 2 zugeordnet werden, da fiir die Bearbeitung der Aufgabe nicht nur
die Tatigkeitsfelder der einzelnen Abschnitte der Wertschopfungskette identifi-
ziert, sondern diese auch aus den Antworten abgeleitet werden miissen, um eine
korrekte Zuordnung zu ermoglichen. Hinsichtlich des Itemformats wurde ein ge-
bundenes Format (Ordnungsaufgabe) gewihlt. Die einzelnen Antwortoptionen
miissen den korrekten Feldern der entsprechenden Abschnitte der Wertschop-
fungskette zugeordnet werden.
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ZEL
1 ’ 2 ‘ 3 4 5 ’ 6 ‘ 7 ’ 8 ‘

Wirtschaften geht auch fair Ordne die Textfelder den passenden
Frage 6/7 Bereichen zu.
Wie viele Arbeiter

brauchen wir und was
Sonya Gutierrez erzdhlt: ,Wir haben miissen diese kénnen?

auch an einem Training teilgenommen, [ - Betriebliche

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

organisiert. Ich habe da eine Quiz-Frage

an Euch alle. Wo und wie lagern wir die

Rohstoffe fiir die

. (6]
Welche Aufgaben gehdren denn zu den Herstellung? \:;E?; ' -#% - l/;l

Bereichen Beschaffung, Produktion und

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

durchgefiihrt werden?

Kim und Juri méchten sind neugierig und | [ eern und verteiien

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

Kannst du Kim und Juri dabei helfen?

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

Nachste Aufgabe >

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

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

Die curriculare Validitit eines Testinstruments stellt ein zentrales Kriterium

fir die Testwertinterpretation dar (American Educational Research Associati-

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

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

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

nen, welches Leistungsniveau die Testteilnehmenden bezogen auf das zugrunde

liegende Konstrukt erreicht haben. Das entwickelte Testinstrument adressiert die

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

der Testaufgaben wurde untersucht, inwieweit diese die curricularen Inhalte der

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

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

einzelnen Inhaltsfeldern zugeordnet werden kénnen:

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

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

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

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

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

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

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

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

Curriculare Validitat

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

Tabelle 3.4.1: Curriculare Passung zwischen dem Kernlehrplan Wirtschaft & Arbeitswelt der Hauptschule
(2020) und dem Testinstrument

Kernlehrplan Wirtschaft & Arbeitswelt der Hauptschule (2020)

Inhaltsfeld des Lehrplans Inhaltliche Schwerpunkte Testitems

— Wirtschaftliches Handeln als Grundlage menschlicher Existenz: Bedurf- | FT11, FT12

nisse, Bedarf und Guter FT14. FT72

— Funktionen des Geldes und Taschengeldverwendung FT73, FT22

Inhaltsfeld 1: Wirtschaftliches |- Verkaufsstrategien in der Konsumgesellschaft FT23, FT74
Handeln in der marktwirt- — Gesamtwirtschaftliche Ziele FT71, FT82

schaftlichen Ordnung

— Markt, Marktprozesse und Wirtschaftskreislauf
— Alternative Wirtschaftsordnungen

— Freie und Soziale Marktwirtschaft, Wettbewerb
— Digitalisierung und Zahlungsverkehr

Inhaltsfeld 2: Nachhaltige
Entwicklung in Wirtschaft,
Politik und Gesellschaft

— Verflgbarkeit von Ressourcen und Ressourceneffizienz FT13
— Wachstum und nachhaltige Entwicklung FT14
— Nachhaltige Produkte und Dienstleistungen FT31

— Individuelle, kollektive und politische Gestaltungsoptionen des Konsums | FT32
— Klimaschutz: individuelle, unternehmerische und staatliche Malnahmen |FT33
FT34

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

— Unternehmen: Ziele, Funktionen und Organisationsformen FT45

— Strukturwandel durch technologische Innovationen: Digitalisierung, Auto- | FT63
matisierung, Kunstliche Intelligenz

— Rolle von Gewerkschaften und Arbeitgeberverbanden

— Betriebliche Mitbestimmung

Inhaltsfeld 4: Handeln als
Verbraucherinnen und Ver-

— Verbraucherrechte und -pflichten: Vertrage im Alltag FT14 FT21
— Einnahmen, Ausgaben und Verschuldung FT22 FT23
— Institutionen des Verbraucherschutzes und die Méglichkeiten zur Durch- | FT33 FT35

setzung von Verbraucherrechten FT41 FT42

— Prinzipien nachhaltigen Handelns: Konsum und Ressourcenbewusstsein | FT43 FT51
— Einflisse von Werbung auf Kaufentscheidungen: Algorithmen und Filter | FT52 FT53

braucher — Rechtliche Grundlagen fir Mediennutzung: Personlichkeits-, Urheber- FT54 FT61
und Nutzungsrechte FT62 FT64
FT66 FT73
FT75
Inhaltsfeld 5: Globalisierte — Internationalisierung von Unternehmen FT34
Strukturen und Prozesse in — Internationale Arbeits- und Gltermarkte FT44
der Wirtschaft

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

Passung zwischen
Testinstrument und KLP
Wirtschaft

Das Testinstrument TBA-EL deckt die Inhaltsfelder der Erprobungsstufe des
Kernlehrplans Wirtschaft der Realschule fast vollstindig ab (siehe Tabelle 3.4.2).
Dies spricht im Hinblick auf die Testkonzeption fiir ein curricular valides Instru-
ment zur Erhebung des Ist-Standes 6konomischer Kompetenz in Jahrgangsstu-
fe 8. In Bezug auf die Inhalte bis zum Ende der Sekundarstufe I kann ebenfalls
eine hohe Passung konstatiert werden. Analog zum Kernlehrplan der Hauptschule
werden berufsiibergreifende Inhalte wie die betriebliche Mitbestimmung und die
Rolle der Gewerkschaften nicht beriicksichtigt.
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Tabelle 3.4.2: Curriculare Passung zwischen dem Kernlehrplan Wirtschaft der Realschule (2020) und
dem Testinstrument
Kernlehrplan Wirtschaft der Realschule (2020)
Inhaltsfeld des Lehrplans Inhaltliche Schwerpunkte Testitems

Bis zum Ende der Erprobungsstufe (Jahrgangsstufe 6)

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

der Wirtschaft

Staaten und Organisationen als Akteure der Weltwirtschaft

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

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

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

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

Kernlehrplan Gesellschaftslehre der Gesamtschule/Sekundarschule (2020) - fachspezifisch

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

der Wirtschaft

Staaten und Organisationen als Akteure der Weltwirtschaft

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

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

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

Inhaltsfeld 10: Globalisierte |
Strukturen und Prozesse in _

der Wirtschaft

Arbeitsteilung

Staaten und Organisationen als Akteure der Weltwirtschaft

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

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

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

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

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

3.5.1 Erfassung von wirtschaftshezogenen Einstellungen

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

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

Ganzheitliche Skizzierung
okonomischer Kompetenz

Okonomische Erfahrungs-
horizonte der
Schiiler*innen

Operationalisierung
als Schliissel

Das Konzept der
Selbstwirksamkeit
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Selbstwirksamkeit

im Kontext
dkonomischer und
nachhaltigkeitsbezogener
Anforderungssituationen

Operationalisierung
von dkonomischer und
nachhaltigkeitsbezoge-

ner Selbstwirksamkeits-
iiberzeugung

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

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

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

Der Itemstamm und das Antwortformat sind dabei jeweils identisch mit der
Skala der politischen 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 Tétigkeiten abzubilden. Tabelle 3.5.1 enthdlt die fiir die
ECON-2022-Studie ausgewiahlten Items.

Tabelle 3.5.1: Skalen fiir 6konomische und nachhaltigkeitsbezogene
Selbstwirksamkeit

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

Uber Handel und Konsum diskutieren

Werbetricks erkennen und einschatzen

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

Preise vergleichen und verdeckte Preiserhéhungen erkennen

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

Rabatte in Euro und Prozent berechnen

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

Etwas gegen Ressourcenverschwendung tun

Auswirkungen meines Konsums auf die Umwelt beim Einkauf einbeziehen

Auswirkungen meines Konsums auf andere Menschen beim Einkauf einbe-
ziehen

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

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

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

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

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

Fir 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 gewéhlt, auf
dem die Schiiler*innen ihre Zustimmung auswiahlen konnten (von 0% = gar nicht
wichtig bis 100 % = sehr wichtig).

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

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

dass ein Produkt aus recyclingfahigen Materialien besteht?

dass ein Produkt sich umweltschonend entsorgen lasst?

dass ein Produkt umweltvertraglich verpackt ist?

dass ein Produkt rohstoffschonend hergestellt wird?

dass ein Produkt ohne Umweltverschmutzung hergestellt

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

dass bei der Herstellung eines Produktes keine Kinderarbeit
eingesetzt wird?

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

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

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

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

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

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

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

nur Produkte zu kaufen, die du wirklich nutzt?

nur Produkte zu kaufen, die keine Luxusprodukte sind?

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

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

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

Tabelle 3.5.3: Skala fur 6konomisch nachhaltigen Konsum

Dimension Subdimension  Item

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

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

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

nicht einschranken muss.

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

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

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

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

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

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

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

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

3.5.2 Erfassung von okonomischen Bildungs- und Sozialisationskontexten

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

Welche Quellen Jugendliche fiir ihre Informationsbeschaffung nutzen, kann
je nach Lebensumstinden, Bezugspersonen und Zugingen zu Medien sehr un-
terschiedlich sein und dazu unterschiedliche Qualitit an Informationen her-
vorbringen (Hanson, 2022). Die Hiufigkeit der Nutzung von verschiedenen
Informationsquellen kann auflerdem Aufschluss dariiber geben, inwieweit sich Ju-
gendliche innerhalb sowie vor allem auf3erhalb der Schule mit 6konomischen Fra-
gestellungen und Themen der Nachhaltigkeit beschiftigen.

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

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

Bedeutung der Quellen
zur Informations-
beschaffung von
Jugendlichen

Zunehmende Relevanz
von Online-Medien zur
Informationsbeschaffung

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

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

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

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

ltem

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

Eltern, Erziehungsberechtigte oder erwachsene Verwandte

Freundinnen und Freunde

Lehrkrafte

Fernsehen oder Radio

Zeitschriften

Das Internet

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

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

ltem

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

Eltern, Erziehungsberechtigte oder erwachsene Verwandte

Freundinnen und Freunde

Lehrkrafte

Fernsehen oder Radio

Zeitschriften

Das Internet

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

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

berechtigten in der
Konsumsozialisation
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Die Herkunftsfamilie mit ihren Bezugspersonen zéhlt als die erste Sozialisati-
onsinstanz und bietet Méglichkeiten fiir passive wie aktive Vorbilder fiir Kinder
und Jugendliche im Umgang mit Geld und (nachhaltigem) Konsum sowie gene-
rellen 6konomischen Themen (Jorgensen & Savla, 2010; Lachance & Choquet-
te-Bernier, 2004; OECD, 2014). Heranwachsende erleben die sozio6konomische
Situation des eigenen Haushalts und den damit einhergehenden Umgang mit Geld
und Konsum (Moschis et al., 1984); den Status bzw. die Art der Beschiftigung
der Eltern oder Erziehungsberechtigten, die Wohnsituation zur Miete oder im Ei-
gentum, die Einkommensverwendung fiir den téglichen Bedarf und in dem Rah-
men, welche Geschifte, Marken und Produkte bevorzugt werden, welcher Wert
der Gesundheit mit Blick auf die Erndhrung zugeschrieben wird, wie Mobilitat
gestaltet wird und ggf. Sparverhalten. Uber den téglichen Bedarf hinaus erleben
Kinder und Jugendliche die Ausgestaltung der Freizeit oder die Anschaffung von
(Luxus-)Gttern fiir den Haushalt wie Urlaube, Musik- oder Sportunterricht, Fahr-
zeuge und die Hohe des Taschengeldes fiir die eigene Verfiigung. Auch in den
Wiinschen fiir den Bildungsweg der eigenen Kinder zeigen sich oftmals die Werte
in Bezug auf finanzielle Sicherheit der Erziehungsberechtigten. Heranwachsende
erleben somit also durch das Handeln in Bereichen des tiglichen Lebens, welche
Rolle Geld und Konsum im Haushalt spielen und wie bspw. mit etwaigen (finan-
ziellen) Krisen umgegangen wird, auch wenn diese Themen nicht explizit thema-
tisiert werden. Im Sinne des Modelllernens gemaf3 der sozialkognitiven Theorie
nach Bandura (1977) lernen Kinder Verhaltensweisen durch das Beobachten und
Imitieren der ihnen vorgelebten Handlungen der Eltern oder Erziehungsberech-
tigten. Dabei wird zusitzlich durch positive oder negative Verstirkung gelernt,
welches Verhalten innerhalb des Haushaltes und folgend des dazugehorigen 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 prigende Bedeutung
bei der (nachhaltigen) Konsumsozialisation attestiert (Wallis, 2016).

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

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

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

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

Tabelle 3.5.6: Skala zum familidren Diskurs zu 6konomischen Fragen

ltem

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

Wofir du dein Geld ausgibst

Wofiir du dein Geld sparst

Das Einkommen der Familie

Wie du Geld fiir Sachen bekommst, die du kaufen mochtest

Nachrichten tber Finanz- und Wirtschaftsfragen

Online-Einkaufe

Einflussfaktoren auf den
familiaren Diskurs

Operationalisierung des
familidren Diskurses zu
okonomischen Fragen
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Taschengeld als haufigste
Einkommensquelle bei
Kindern

Elternunabhangige
okonomische Teilhabe
von Jugendlichen durch
Nebenjobs

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

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

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

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

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

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

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

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

Befundlage zu
Einkommensquellen
von Jugendlichen
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anforderungen an
Jugendliche im Umgang
mit Geld und Konsum

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

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

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

Tabelle 3.5.7: Skala zu Einkommensquellen von Jugendlichen

ltem

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

Geld als Belohnung fir Mithilfe in der Familie

Taschengeld, ohne dafiir etwas getan zu haben

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

Geschenke von Verwandten oder Freund*innen

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

Erfahrungen rund um Geld und Konsum erfassen einerseits den Umgang mit
Finanzmitteln selbst sowie die physischen und virtuellen Orte dieses Umgangs:
So gestaltet Zahlungsverkehr sich heute haufig auch bei Jugendlichen bargeldlos
(Bartsch, 2012) in Form von Kartenzahlungen bspw. beim Einkauf im stationa-
ren Handel oder in Form von Online-Zahlungen bei Einkdufen in Online-Shops.
Technologische Entwicklungen wie das Smartphone und das Internet ermdglichen
schnellen und vereinfachten Geldtransfer sowie den Einkauf tber digitale Zah-
lungsdienstleister wie PayPal, Apple Pay, Google Pay oder Online-Banken (OECD,
2019). Da heute bereits der Grofiteil der 10- bis 11-Jdhrigen ein Smartphone be-
sitzt (Feierabend et al., 2022, 2023) und damit Kinder friih stindigen Zugriff auf
das Internet und Optionen fiir Online-Einkdufe (OECD, 2019; Rock, 2022), Kéufe
von Apps bzw. In-App-Kéufe, das Streaming von Musik und/oder Videos haben
und das Telefon mittlerweile selbst auch ein Zahlungsmedium darstellt, entstehen
neue Moglichkeiten und Risiken im Umgang mit Konsum und Geld und damit



Konstruktion des Fragebogens ~ 89

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 Moglich-
keiten fiir Ausgaben und potenzielle Verschuldung deutlich erweitert. Gleichzeitig
verdndern sich die Kompetenzen, die Jugendliche durch den Umgang mit neuen
Formen des Geldtransfers und Konsums in ihrem Alltag erwerben.

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

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

Informelle Lernkontexte
mit Blick auf Geld und
Konsum

Befundlage zu
Erfahrungshorizonten von
Jugendlichen im Umgang
mit Geld und Konsum



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

Operationalisierung
der Erfahrungen als
Konsument*innen

Kritik an unzureichender
dkonomischer Bildung

Lerngelegenheiten
als Angebote

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

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

Tabelle 3.5.8: Skala zu Konsumerfahrungen

ltem

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

Das Wechselgeld beim Einkaufen Gberpruft

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

Etwas mit dem Smartphone bezahit

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

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

Uberpriift, wie viel Geld du zur Verfiigung hast

Anderen Menschen mit dem Smartphone Geld geschickt

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

Bargeld zu Hause gespart

Bezahlt, um eine App herunterzuladen

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

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

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

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

Die inhaltliche Ausrichtung der Items orientiert sich an den Curricula fiir die
6konomischen Schulficher in Nordrhein-Westfalen. Die Skala zu Lerngelegenhei-
ten zu okonomischen Inhalten wurde in Anlehnung an den Fragenkomplex aus
ICCS 2016 (Lerngelegenheiten: Politik; Deimel & Hahn-Laudenberg, 2017) adap-
tiert. Das vierstufige Antwortformat (von 1=in groflem Umfang bis 4 = gar nichts)
wurde beibehalten.

Gestaltung erfolgreicher
Lernprozesse

Operationalisierung

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

Bezugsnormen

und magliche
Verzerrungen bei der
Leistungsbeurteilung in
Form von Noten

Schulnoten als
Determinanten von
Bildungswegen

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

ltem

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

Worauf man beim Online-Handel achten muss

Wie man Bediirfnisse und Bedarf unterscheiden kann

Wie man Zinsen und Zinseszinsen berechnet

Wie man wirtschaftliche Ziele erreichen kann

Welchen Einfluss man als Verbraucher*in auf die Preisbildung hat

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

Welche Folgen das eigene wirtschaftliche Handeln fiir andere hat

Wie sich die Arbeitswelt durch die Digitalisierung andert

Welche Rechte und Pflichten man als Verbraucher*in hat

Wie man die eigenen Einnahmen und Ausgaben im Blick behalten kann

Wie Unternehmen funktionieren

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

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

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

Dabher ist es in der empirischen Bildungsforschung in standardisierten Schul-
leistungsstudien iiblich, die Schulnote des laufenden bzw. letzten Schuljahres im
jeweils adressierten Schulfach zu erheben, um Hinweise auf Zusammenhinge mit
Kompetenzen und nicht-kognitiven Variablen sowie kontextuellen Variablen zu
gewinnen. Fir ECON 2022 wurde deswegen die sozialwissenschaftliche Schul-
note (,Welche Zeugnisnote hattest du zuletzt im Fach ,Gesellschaftslehre’, Wirt-
schaft® oder Wirtschaft und Politik?“) auf einer fiir Schulnoten iiblichen Skala
von 1=,sehr gut® bis 6=,,ungeniigend” erfasst.
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3.6 Prozesse zur Stichprobenziehung und Datenerhebung

Nina Johanna Welsandt & Daniel Deimel

Im folgenden Unterkapitel werden die Methoden erldutert, mit denen die repra-
sentativen Stichproben von ECON 2022 und der parallel stattfindenden Interna-
tional Civic and Citizenship Education Study' (ICCS 2022) konstruiert wurden.
Die Datenerhebung von ECON 2022 erfolgt als nationale Zusatzerhebung im
unmittelbaren Zusammenhang mit ICCS 2022. Als Studie unter der Gesamtver-
antwortung der IEA beachtet ICCS 2022 etablierte technische Standards fiir re-
prasentative Schulleistungsstudien (Martin et al., 1999).

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

3.6.1 Stichprobendesign

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

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

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

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

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

Oversampling zur
Prézisionserhhung
einzelner Teilstichproben

Intendierte und
realisierte Stichprobe

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.6.2 Intendierte und realisierte Stichproben

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

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

Tabelle 3.6.1: Stichproben und geschatzte Population

Intendiert Realisiert f’i;iflft%f
Schiiler*innen 3.998 3.020 166.438
Lehrkrafte in Jahrgang 8’ - 2.916 46.349
Lehrkrafte in Jahrgang 8 (Sozialwissenschaften)'23 - 1.012 16.230
Schulleitungen? 152 141 1.945
Schulen (glltige Schiilerdaten)? 152 145 1.875
Schulen (glltige Lehrerdaten)? 152 129 1.875

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

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

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

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

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

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

N7 Est.? %3

Geschlecht

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

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

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

3.6.3 Gewichtung und Schatzung von Stichproben und Messfehlern

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

Durch Gewichtungen, stratifizierte Stichprobenziehung und Unterschiede zwi-
schen der intendierten und realisierten Stichprobe droht eine Unterschitzung der
Varianzen und damit der Standardfehler. Einige statistische Verfahren versuchen,
das Maf3 der Verzerrung anhand der realisierten Stichprobe zu schétzen und re-
alistischere Standardfehler zu préasentieren: Die Jackknife-Methode nutzt die Se-
lektionsstrata, die eingangs beschrieben worden sind. Innerhalb der expliziten
Strata werden Schulen in Paaren angeordnet, die sich im Hinblick auf vordefinier-
te Merkmale wie etwa Schulform und Anteil an Schiiler*innen mit Migrationshin-
tergrund dhneln. So entstanden fiir ICCS 2022 75 Jackknife-Zonen. Zur Schitzung
des Standardfehlers wird jede Berechnung 75-mal durchgefiihrt. In jeder Durch-
fithrung der Berechnung wird eine Schule ausgeschlossen und die gepaarte Schule
dafiir doppelt gewichtet. Aus der Varianz der Ergebnisse werden die Standard-
fehler der Populationsschitzung berechnet. ECON 2022 greift aufgrund derselben
Stichprobe auf die gleiche Gewichtung zuriick.

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

Gewichtung als Verfahren
zur Absicherung von
Reprdsentativitat

Schdtzung von
Standardfehlern

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

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

3.6.4 Datenerhebung und Qualitatssicherung

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

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

Ablauf am Testtag Dauer

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

ICCS-Aufgaben ca. 20 Minuten

Bearbeitung der ICCS-Testaufgaben am Computer 45 Minuten
Pause 5 Minuten
anaét;er:l;rll?etries internationalen ICCS-Schilerfragebogens 40 Minuten
Pause 10 Minuten
anaét;er:l;rd?e?es europaischen ICCS-Schiilerfragebogens 20 Minuten
Pause 20 Minuten
Egg&e—_rrlg;?smgin der Schuler*innen, Einweisung in die Bearbeitung des 10 Minuten
Bearbeitung der ECON-Testaufgaben am Computer 60 Minuten
Pause 5 Minuten
Bearbeitung des ECON-Schilerfragebogens 25 Minuten
Beenden der Testsitzung und Einsammeln aller Materialien ca. 10 Minuten
Bearbeitungszeit 195 Minuten

Gesamtdauer der Testsitzung 275 Minuten

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

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

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

Unterstiitzung durch
Schulkoordinator*innen

Durchfiihrung der Studien
durch Testleiter*innen

Durchfiihrung iiber USB-
Sticks
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Verschiedene Kategorien
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in ICCS 2022 zuriick, wodurch die Befragung kiirzer sein kann und stirker auf
Inhalte der 6konomischen Bildung fokussiert werden konnte.

Die Datenerhebung der Lehrer*innen (TcQ) und Schulleiter*innen (ScQ) er-
folgte bei ICCS 2022 iiber ein Online-Tool mit personlichen Login-Daten und
einer Bearbeitungszeit von 20-30 Minuten. Fiir ECON 2022 wurde keine separa-
te Lehrkriftebefragung durchgefiihrt. Innerhalb der ICCS-2022-Fragebogen war
es moglich, einzelne Fragen zu Qualifikationen und Qualifikationsbedarfen von
Lehrer*innen, die das Fach Wirtschaft unterrichten, zu erganzen. Weiterhin war
es auch bei der Schulleiterbefragung moglich, einzelne Fragen zur Verankerung
6konomischer Bildung in der Schule zu erginzen.

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

3.6.5 Hinweise zur Datenauswertung

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

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

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