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Was sie umfassen und wie man sie misst

OKONOMISCHE
KOMPETENZEN

Bernd Remmele

Anhand dreier Teilbereiche - Verbraucherbildung, Erwerbstatigenbildung
und Wirtschaftsburgerbildung - zeigt der Autor die Bandbreite 6kono-
mischer Kompetenzen auf. Davon ausgehend bietet er einen Uberblick
Uber gegebene Messinstrumente zur Erfassung von Teilbereichen dieses
Kompetenzspektrums und macht damit auch deren Grenzen deutlich.

Der folgende Artikel versucht zum
einen zu klaren, wie sich 6konomische
Kompetenzen fur Erwachsene sinn-
vollerweise bestimmen lassen, und
zum anderen bietet er einen kurzen,
kritischen Uberblick Uiber verschiedene
Ansatze, die sich mit der Messung
dieser Kompetenzen befassen. Es wird
sich zeigen, dass 6konomische Bildung
ein vielschichtiges Konstrukt darstellt,
das 6konomische Kompetenzen in
komplexer Weise zusammenfasst;

u.a. beinhaltet es einen grofRen Anteil
an eher praktischen Kompetenzen,

die sich ferner auf verschiedenste
Handlungssituationen beziehen. Als
Messverfahren béten sich hierflr also
vielfaltige Beobachtungen an, was das
Ganze allerdings relativ aufwandig
werden liee. Glinstigere Verfahren wie
Fragebdgen (die wiederum nicht zu lang
werden sollten) liefern nur ein fragmen-
tiertes und distanziertes Bild von 6koni-
mischen Kompetenzen.

Generell umfasst 6konomische Bildung
mehrere Teilgebiete, die sich durch ihre
praktische Bedeutung fir Erwachsene
auszeichnen. So betrifft sie typischer-
weise die Verbraucher- und Erwerbs-
tatigenbildung, insofern es hierbei um
bedeutsame Kompetenzen flir eine

nachhaltig sinnvolle Gestaltung des
eigenen Lebens geht. Angesichts dieser
alltagsnahen Anforderungen erhalten
wirtschaftsbirgerliche Kompetenzen
haufig nicht dieselbe Aufmerksam-

keit, obwohl es hier um die ebenfalls
bedeutsame Herausforderung geht,
den ordnungspolitischen Rahmen der
Gesellschaft zu verstehen und mitzuge-
stalten. Auch wenn die Wirtschaftsbur-
gerbildung theoretischer anmutet als
die Verbraucher- und Erwerbstatigenbil-
dung, sind die betreffenden Kompeten-
zen dadurch aber nicht un-praktisch.
Ziel allgemeiner Erwachsenenbildung
kann schliefRlich nicht die Vermittlung
von irgendwelchem Lehrbuchwissen
sein, sondern es geht um die Erhéhung
der - mehr oder weniger und in ver-
schiedener Form genutzten - gesell-
schaftlichen Partizipationsfahigkeit.
Umgekehrt gilt fir die Verbraucher- und
Erwerbstéatigenbildung, dass diese nicht
auf »theoretisches« Wissen verzichten
kénnen, um in diesen Bereichen kom-
petent agieren zu kénnen.

Die Unterscheidung in diese drei
Teilgebiete - Verbraucherbildung,
Erwerbstéatigenbildung und Wirtschafts-
blrgerbildung - orientiert sich u.a. an
einem fachdidaktischen Ansatz (vgl.
Steinmann, 1997), der wirtschaftliches

Handeln nach den wiederkehrenden
Situationen der Einkommensentste-
hung, der Einkommensverwendung und
der sozio-6konomischen Reflexion und
Gestaltung differenziert. Nicht nur, aber
insbesondere fir die Erwerbstatigen-
bildung sind daruber hinaus auch eher
selten wiederkehrende Phasen oder
Ereignisse relevant (z.B. Berufswahl,
Karriereentscheidungen, zentrale Ent-
scheidungen der Altersvorsorge oder
die Foérderung bestimmter Wirtschafts-
weisen, ethische Anlagen, Eintritt in
Genossenschaften etc.).

Verbraucherbildung

Verbraucherkompetenzen bilden ange-
sichts der heutigen Erfordernis, standig
Konsumentscheidungen treffen zu
mussen, den Kern der 6konomischen
Kompetenzen. Konsum ist in westlichen
Gesellschaften auch zu einem zentra-
len Element des Selbstkonzepts gewor-
den. Ziel der Verbraucherbildung ist es
damit, eine »weitgehend verantwortli-
che, gleichberechtigte und erfolgreiche
Teilhabe an der (Konsum-)Gesellschaft
zu ermoglichen« (Schlegel-Matthies,
2004, 19).

Verbraucherkompetenzen umfassen die
Fahigkeit zu Kauf- und Finanzierungs-
entscheidungen. Die damit angestrebte
rationale und selbstbestimmte Kon-
sumsteuerung erfordert insbesondere
auch Fahigkeiten zur Nutzung von
Verbraucherinformationen sowie die
Planung der Haushaltsausgaben, inklu-
sive der Eigenproduktion von Gutern
(vgl. Remmele, Seeber, Speer & Stoller,
2013, S. 69ff.). Einen Schnittpunkt mit
haufig angestrebten, wirtschaftsburger-
lichen Kompetenzen findet sich u.a. im
Wissen uber und in der Bereitschaft zu
nachhaltigem Konsum (vgl. UNESCO,
2005).

Zur Forderung der Konsumentenbildung
bestehen zahlreiche nationale, euro-
paische und internationale Projekte
und Bildungsinitiativen. So hat bei-
spielsweise die EU 2012 die European
Consumer Agenda? verabschiedet, die
u.a. auf die Verbesserung des Wissens
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Uber Verbraucherrechte zielt (vgl. hierzu
auch das Projekt »consumer class-
room«?). Auch auf Bundes- und Lander-
ebene finden sich regelméafig Projekte
zur Verbesserung der Verbraucherbil-
dung. Da sich aber zum einen die meis-
ten Initiativen zur Verbraucherbildung
auf Schilerinnen und Schiler beziehen-
und die Zielgruppenerreichung von auf
Erwachsene gerichteten Programmen
bestenfalls als kontingent bezeichnet
werden kann, bleibt die Aufgabe einer
systematischen Verbraucherbildung fur
Erwachsene virulent.

Innerhalb der Verbraucherbildung fin-
det sich mit der finanziellen Bildung
ein inzwischen haufig eigenstandig
behandelter Schwerpunkt (vgl. Reifner,
2010). Insgesamt betonen die Anséatze
zur finanziellen Bildung wiederum die
Fahigkeit, fur sich selbst sorgen und
verantwortliche Finanzentscheidun-
gen treffen zu kdnnen. Mit Blick auf
finanzielle Bildung wird verstarkt auch
Kommunikationsfahigkeit thematisiert,
d.h. insbesondere Strategien von ggf.
spezifisch interessierten Anbietern von
Finanzprodukten zu durchschauen und
die Kommunikation entsprechend zu
steuern (vgl. Vitt et al., 2000; OECD,
2008; Davies, 2014).

Die OECD hat hierzu etwa die Plattform
»International Gateway for Financial
Education« gegriindet, um den weltwei-
ten Austausch Uber Programme und
Erfahrungen zu fordern.® Die OECD
(2005) empfiehlt, dass Programme zur
finanziellen Bildung - je nach nationa-
len Gegebenheiten - zentrale Aspekte
der Finanzplanung umfassen sollen.
Dazu gehoren Sparen, privates Kre-
ditmanagement oder Versicherungen
ebenso wie finanzmathematische und
Okonomische Basiskenntnisse.

Erwerbstatigenbildung

Erwerbstatigenbildung zielt darauf,
Moglichkeiten der Gestaltung der eige-
nen Erwerbsbiografie zu erkennen und
zur selbststéandigen Verwirklichung
bereit zu sein. Dies erfordert u.a. den
Erwerb von Schlisselkompetenzen

sowie von Kenntnissen uber Rege-
lungen des Sozialsystems, die Bereit-
schaft zur Entwicklung des eigenen
»Humankapitalse, inklusive dessen
Erhaltung durch die Vereinbarkeit von
Familie und Beruf.

Die Erwerbstatigenbildung betrifft
dabei einerseits subjektive Aspekte der
Erwerbsfahigkeit (z.B. Arbeitsmarktori-
entierung, Weiterbildungsbereitschaft,
Teamfahigkeit, Selbststandigkeit) und
andererseits die eher formalen Aspekte
des Arbeitsverhaltnisses (z.B. Arbeits-
vertrage, betriebliche Interessenvertre-
tung, soziale Sicherung).

Insofern umfassende gesellschaftliche
Prozesse auf diesen Bereich abge-
stimmt sind und daher hier ein hohes
Maf an implizitem und informellem
Lernen gewahrleistet ist (vgl. Klein,
2010), richten sich konkrete Ansatze
(z.B. der Agentur fur Arbeit oder von
Gewerkschaften oder individuelle Wei-
terbildungsmafinahmen) haufig auf sehr
spezifische Problemfelder oder Zielstel-
lungen.

Wirtschaftsbirgerbildung

Wirtschaftsbirgerliche Kompetenzen
sollen dazu befahigen, wirtschaftspo-
litische Prozesse kritisch analysieren
und mitgestalten zu kdnnen. Es geht
darum, die Existenz und die Wirkung
ordnungspolitischer Setzungen auf die
eigene Situation als Verbraucher und
Erwerbstétiger zu erkennen sowie ggf.
zur politischen Einflussnahme bereit zu
sein. Es sollen nicht nur die individu-
ellen, sondern auch die gesellschaftli-
chen Kosten und Nutzen 6konomischer
Handlungen verstanden werden. Wirt-
schaftsburger sollten auch grundle-
gende Kenntnisse Uber ihre finanziellen
Beitrage (z.B. Steuern, Sozialversiche-
rungen), ihre Inanspruchnahme von
Transferzahlungen (z.B. Kinderfreibe-
trage, Kostenlbernahme bei Krankheit)
sowie ihre Nutzung 6ffentlicher Guter
(z.B. Verkehrsinfrastruktur) haben.
Trotz seiner Wichtigkeit fur demokrati-
sche Gesellschaften (vgl. Ulrich, 2001,
S. 4ff.) fuhrt dieser Kompetenzbereich
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weitgehend ein Schattendasein. Immer-
hin werden von Seiten der EU »Soziale
Kompetenz und Blrgerkompetenz« zu
den acht Schlisselkompetenzen flr
lebenslanges Lernen gezahlt.*
Allerdings werden Ansatze der dahin-
stehenden »Citizenship Education« den
Anforderungen an eine 6konomische
Bildung haufig nicht ganz gerecht, da
der Fokus meist auf sozialen, politi-
schen und rechtlichen Kompetenzen
liegt (vgl. Audigier, 2000, S. 21ff,;
Birzéa, 2000, S. 83).

Okonomische Bildung messen?

Bereits aus dieser kurzen und inhaltlich
stark fokussierten Beschreibung 6ko-
nomischer Bildung sollte die eingangs
erwahnte Komplexitat dieses Kon-
struktes deutlich geworden sein. Wie
gut die Menschen - in Deutschland

- 6konomisch gebildet sind, Iasst sich
daher entsprechend nur schwer mes-
sen. Da 6konomische Kompetenzen ein
hohes Maf an praktischer Relevanz
haben, mussten Erhebungen darlber,
wie es um sie bestellt ist, auch auf

die wirtschaftliche Praxis blicken. Tat-
sachlich lassen sich hierzu spezifische
Beobachtungsdaten, Tests und (Quasi-)
Feldexperimente finden. Auch Panel-
studien, in denen nach 6konomischem
Verhalten (z.B. Anlageentscheidungen)
gefragt wird, lassen sich analysieren.
Dennoch erschweren die Komplexitat
und Dynamik der wirtschaftlichen Pra-
xis sowie die schwer zu erhebenden
affektiven Komponenten dieser Praxis
valide Aussagen erheblich.

Auch die Marketingabteilungen grofler
Einzelhandler werden nicht arbeitslos,
sondern mussen ihr vielfaltiges Wissen
Uber Konsumenten standig erneuern.
(Einige der Studien zu 6konomischen
Kompetenzen leiden auch daran, dass
sie mit Interessen der Auftraggeber
verknlpft sind bzw. dass ihnen solche
unterstellt werden.)

Die hohe praktische Relevanz impli-
ziert auch, dass 6konomische Bildung
zu einem grofRen Teil informell erfolgt.
Damit ist der ohnehin problematische
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Transfer von Kompetenzen in die Bear-
beitung von Testaufgaben noch unsi-
cherer, und entsprechende Schllisse
von Testergebnissen auf 6konomische
Fahigkeiten sind limitiert.

Da es keine bundeseinheitliche Um-
setzung 6konomischer Bildung an
allgemeinbildenden Schulen gibt, ist
diese zum einen meist noch curricular
unterdeterminiert, und zum anderen
sind die vorhandenen Ansatze in den
Bundeslandern sehr verschieden. D.h.,
auch wenn sich relevante Bereiche der
O6konomischen Bildung beschreiben
lassen, erschwert die bildungspoliti-
sche Heterogenitat die Moglichkeit, ein
adaquates Niveau fir Erwachsene zu
definieren und zu operationalisieren.
Die folgenden Hinweise auf einige
Tests zur 6konomischen bzw. haufig
nur finanziellen Bildung versuchen die
Bandbreite der gangigen Verfahren
abzubilden und einen Uberblick iiber
die Moglichkeiten zur Erfassung 6kono-
mischer Kompetenzen zu geben.

Erfassung 6konomischer
Kompetenzen im Uberblick

Testtheoretisch am weitesten entwickelt
ist sicherlich der »Wirtschaftskundliche
Bildungstest« (Beck & Krumm, 1998).
Seine eher aus der Wirtschaftsthe-
orie und nicht der Verbraucher- oder
Erwerbstatigenbildung stammenden
Iltems machen ihn aber fir die Nutzung
auBerhalb spezieller Zielgruppen (Kauf-
leute, Studierende, ...) nur begrenzt
nutzbar. Immerhin deckt er aber auch
theoretische Dimensionen wirtschafts-
burgerlicher Kompetenzen ab.
Insgesamt finden sich die meisten
Studien im Bereich der finanziellen
Bildung. Dies mag zum einen daran
liegen, dass »financial literacy« (vgl.
dieses Heft Mania & Troster, S. 41) im
angelsachsischen Raum beinahe mit
6konomischer Bildung gleichgesetzt
wird, zum anderen lassen sich die
Kompetenzanforderungen in diesem
Bereich leichter operationalisieren, da
es um den weitgehend qualitatslosen
Gegenstand Geld geht - von dessen

zentraler Bedeutung in unserer Wirt-
schaftsordnung ganz abgesehen.
Deutlich hervorzuheben ist hier

»SAVE - Sparen und Altersvorsorge

in Deutschland«® eine regelmagig mit
einem reprasentativen Bevolkerungs-
sample durchgefiihrte Befragung. Im
Jahr 2009 wurde auch mit 15 Items
»Finanzwissen« abgefragt. Darunter
finden sich allerdings neben finanzspe-
zifischen Fragen, wie »Was geschieht
bei fallenden Zinsen mit dem Kurs
einer festverzinslichen Anleihe?«, auch
bereichslibergreifende Standarditems,
z.B. zum exponentiellen Wachstum
(»Auf einem Teich wachsen Seerosen.
Jeden Tag verdoppeln die Seerosen

die Flache ...«, zu den Ergebnissen vgl.
Bucher-Koenen, 2009).

Auch der Bankenverband fiihrt regelma-
Rig eher theoretisch inspirierte Studien
zur finanziellen Bildung durch, die sich
an die Zielgruppe der 14- bis 24-Jahri-
gen richtet. Im Rahmen der aktuellen
»Jugendstudie«, einer umfangreichen
Telefonbefragung, sollten die Interview-
ten korrekte Aussagen u.a. zum Prinzip
von Angebot und Nachfrage, zur Rolle
der Europaischen Zentralbank oder zu
Aktien abgeben; das Ergebnis erscheint
den Autoren der Studie dabei einiger-
mafen zufriedenstellend.®

Insgesamt wenden sich verschiedene
Tests der - dank der Schulpflicht -
besseren Verfligbarkeit der Probanden
wegen an Schilerinnen und Schiiler,
orientieren sich dabei aber durch-

aus auch an Anforderungen, die sich
Erwachsenen stellen. Dies betrifft auch
die PISA-Studie (vgl. OECD, 2014), die
in ihrer letzten Welle einen Aufgaben-
block zu finanzieller Bildung einschloss
(der allerdings in Deutschland nicht ver-
wendet wurde). Die betreffenden Aufga-
ben richteten sich hier tatsachlich auf
alltagsrelevante Fahigkeiten, wie etwa
das Verstandnis von Rechnungen oder
den Vergleich von Kreditkonditionen.
ECOS (Economic Competencies Study)’,
ein Test des Zentrums fur 6konomische
Bildung in Siegen, zielt mit offenen Auf-
gabenformaten, d.h. nicht nur multiple-
choice-férmigen, auf die »Big Ideas« des
O0konomischen, d.h. nicht nur finanziel-

len Wissensbereichs - in diesem Fall

auf Geld, Markt und Arbeit (vgl. Macha

& Schuhen, 2013, S. 144).

Der Bildungsforscher Gerd Gigerenzer

hat fiir das Handelsblatt 20138 einen

Multiple-Choice-Test zum 6konomischen

Grundwissen mit 24 Items entwickelt,

die ein breites Spektrum abdecken. Die

Fragen reichen von »Wie nennt man den

Preisnachlass auf ein Produkt« bis zu

»Wie viel Prozent des gesamten Einkom-

mensteueraufkommens in Deutschland

wird von der obersten Einkommens-
klasse ... getragen?«

Der vielleicht knappste Test, der in vie-

len Landern und mit vielen Zielgruppen

durchgefuhrt wurde und wird, stammt

von Lusardi und Mitchell (2013, S. 9)

und richtet sich wiederum auf die

finanzielle Bildung. Er hat lediglich drei

Items (die z.B. auch bei SAVE oder fur

die Befragung zur »Metallrente«, dem

Versorgungswerk der Metallindustrie,

verwendet wurden, vgl. Burger & Clark,

2013, S. 164ff.):

* Angenommen, Sie hatten 100 Euro
auf einem Sparkonto und der Zins-
satz betriige 2 Prozent pro Jahr. Was
glauben Sie, wie viel Guthaben sie
nach funf Jahren hatten ...: Gber
102 €, genau 102 € oder weniger
als 102 €? (Oder weif nicht.)

* Angenommen, die Verzinsung Ihres
Sparkontos betrlige 1 Prozent pro
Jahr und die Inflationsrate 2 Prozent
pro Jahr. Was glauben Sie: Kénn-
ten Sie nach einem Jahr mit dem
Guthaben des Sparkontos genauso
viel, mehr oder weniger kaufen als
heute? (Oder weifd nicht.)

e |Ist die folgende Aussage richtig oder
falsch? Die Anlage in einer einzelnen
Aktie bietet in der Regel einen siche-
reren Gewinn als die Anlage in einem
Aktienfonds. (Oder weif} nicht.)

Die Deutschen schneiden bei diesem

Test gar nicht so schlecht ab: 57 Pro-

zent beantworten alle drei Fragen kor-

rekt; dagegen kommen US-Amerikaner
auf 35 Prozent, wahrend ltaliener,

Schweden, Japaner nicht Uber 28 Pro-

zent hinauskommen (vgl. Lusardi &

Mitchell, 2013, S. 63; zumindest die

verschwindenden russischen 3 Prozent
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lassen noch sprachliche Probleme o.A.
vermuten).

Insgesamt wird die Tendenz solcher
Tests deutlich, durch eher abstrakte
Aufgabenstellungen Ubergreifend und
langfristig nutzbar zu sein. Dies lauft
allerdings der sich dauernd wandelnden
praktischen Dimension 6konomischer
Kompetenzen zuwider. Deren Bestim-
mung Uber »wiederkehrende Situatio-
nen« ist leider nicht so zu verstehen,
dass damit konkrete Kompetenzen
langfristig definiert werden konnten.
Auch wenn die generelle Einteilung im
Hinblick auf ihre alltagliche Funktiona-
litdt konstant bleiben dirfte, wandeln
sich die jeweiligen internen Bedingun-
gen und damit die darauf bezogenen
Kompetenzanforderungen permanent.
So bleibt nicht einmal das Flihren eines
Haushaltsbuches durch Auflistung der
Ausgaben (und Einnahmen) angesichts
der sozio-technischen Veranderungen
des »Bankings« eine stabile Anforde-
rungskonstellation, die sich dann sinn-
voll langfristig testen und vergleichen
lieRe.

Insgesamt zeigt sich also, dass ange-
sichts der limitierten Moglichkeiten in
einem so komplexen Feld wie dem der
6konomischen Bildung eine empiristi-
sche Verengung bildungstheoretisch
nicht zielfihrend sein kann. Nichtsdes-
totrotz entheben diese Limitationen
nicht davon, kompetenztheoretische,
bildungspolitische etc. Anschauungen
durch empirische Studien zu plausibili-
sieren bzw. zu entwerten.
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Abstract

Der Autor beschéftigt sich mit der
Frage, wie sich 6konomische Kompe-
tenzen flir Erwachsene bestimmen
lassen. Dartiber hinaus bietet er dem
Leser einen kurzen kritischen Uberblick
Uiber verschiedene Ansétze, die sich
mit der Messung dieser Kompetenzen
befassen.
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