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Vorworte

Sehr geehrte Damen und Herren,

die ckonomische Bildung Jugendlicher ist seit
vielen Jahren ein Herzensanliegen fiir mich,
das ich durch das in der Stiftung Wiirth ver-
ankerte Kompetenzzentrum Okonomische Bil-
dung Baden-Wiirttemberg aktiv unterstiitze.
Aus gutem Grund: Okonomische Bildung ver-
stehe ich als Teil der Allgemeinbildung. Wenn
Schule den Anspruch erhebt, Schiilerinnen
und Schiiler auf das Leben vorzubereiten, dann
ist es unerlisslich, Jugendlichen in der Schule
okonomische Kompetenz zu vermitteln.

Die Einfithrung des Fachs Wirtschaft/Be-
rufs- und Studienorientierung (WBS) in Baden-
Wiirttemberg mit dem Bildungsplan 2016 be-
trachte ich als Meilenstein, um 6konomischen
Inhalten strukturell eine grofRere Bedeutung im
allgemeinbildenden Schulwesen zu verleihen und alle Schiilerinnen und Schiiler der
Sekundarstufe mit diesen wichtigen Themen zu erreichen.

Die Debatte im Vorfeld der Facheinfithrung verlief jedoch sehr kontrovers und
verdeutlichte viele Vorbehalte. Auch im Beirat unseres Kompetenzzentrums Okono-
mische Bildung haben die hochkaritigen Experten intensiv diskutiert. Dies war An-
lass fiir mich genug, eine iber mehrere Jahre breit angelegte Studie zu initiieren, um
die Wirksamkeit des neuen Fachs Wirtschaft/Berufs- und Studienorientierung (WBS)
mit einer wissenschaftlichen Studie zu begleiten, um fundierte Kenntnisse tiber die
Fortschritte zu gewinnen.

Mein herzlicher Dank richtet sich an Herrn Prof. Dr. Giinther Seeber und Herrn
Jun.-Prof. Dr. Tim Kaiser, sowie an das gesamte Team fiir die professionelle Konzep-
tion und Durchfithrung der iiber einen Zeitraum von insgesamt acht Jahren andau-
ernden Wirtschaftskompetenzstudie. Unterstiitzt wurde das Team durch MTO Psycho-
logische Forschung und Beratung GmbH.

Sehr herzlich danke ich auflerdem dem Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport und hier insbesondere Frau Ministerin Theresa Schopper fiir die wohlwollende
Unterstiitzung und fiir ihr grofles Interesse an den Ergebnissen sowie selbstverstind-
lich allen teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern und deren Lehrpersonen fiir
ihre Bereitschaft, an der Befragung mitzuwirken.

Die Ergebnisse sind fiir mich duflerst erfreulich: So zeigte sich tiber alle Alters-
stufen und Schularten hinweg ein Zuwachs in den ckonomischen Kompetenzen der
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Schiilerinnen und Schiiler. Gleichzeitig steigt das Interesse der Schiilerinnen und
Schiiler an wirtschaftlichen Fragestellungen, eine wichtige Voraussetzung fiir den
Kompetenzerwerb und das Verstindnis von komplexen 6konomischen Zusammen-
hingen.

Eine einseitige Prigung bzw. Beeinflussung der Schiilerinnen und Schiiler
konnte die Wirtschaftskompetenzstudie hingegen nicht feststellen.

Das Fach Wirtschaft/Berufs- und Studienorientierung leistet somit einen wich-
tigen Beitrag, um Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem Weg in das Leben vorzube-
reiten. Die Entscheidung der damaligen griin-roten Landesregierung, Wirtschaft als
eigenstindiges Fach in der Sekundarstufe an allgemeinbildenden Schulen in Baden-
Wiirttemberg einzufiihren, ist also auch im Riickblick richtig und verdient Anerken-
nung. Jugendliche, die am Wirtschaftsunterricht teilgenommen haben oder in Zukunft
davon profitieren werden, werden den so dringend notwendigen Berufsnachwuchs in
unserem schonen Land Baden-Wiirttemberg férdern.

Im Juni 2022

Thr
Reinhold Wiirth
Vorsitzender des Stiftungsaufsichtsrats der Wiirth-Gruppe



Sehr geehrte Damen und Herren,

es steht auler Frage, dass Baden-Wiirttemberg
ein starker Wirtschaftsstandort ist. Dazu leisten
auch unsere Schulen einen wichtigen Beitrag.
Mit viel Begeisterung und Fachwissen geben
sie unseren Jugendlichen das bestmdogliche
Riistzeug fiir die Arbeits- und Berufswelt mit.
Wie ernst wir alle unseren Beitrag dazu neh-
men, driickt sich auch in unserem Gesamtkon-
zept zur beruflichen Orientierung aus. Teil
dieses Konzepts ist die Einfithrung des neuen
Fachs Wirtschaft/Berufs- und Studienorien-
tierung (WBS) an allgemeinbildenden Schulen
mit dem neuen Bildungsplan 2016. Ziel des
neuen Fachs ist es, wirtschaftliche Kompetenzen mit der Studien- und Berufsorien-
tierung zu verkniipfen. Damit wollen wir unsere Schiilerinnen und Schiiler gut aus-
riisten, sodass sie 6konomisch geprigte Lebenssituationen selbstbestimmt erkennen,
bewiltigen und gestalten kénnen.

Bei der Einfithrung eines neuen Fachs gilt es auch mit klarem Blick auf die be-
absichtigte Wirkung zu schauen. Die vorliegende Langzeitstudie der Universitit
Koblenz-Landau und der Eberhard Karls Universitit Tiibingen, die entscheidend von
der Stiftung Wiirth mitgetragen wurde, ermdglicht uns genau das. Mit Hilfe der Stu-
die gewinnen wir Einblicke in den wirtschaftlichen Wissens- und Kompetenzerwerb,
aber auch in die Einstellungen unserer Jugendlichen zum Skonomischen Handeln.

Die Ergebnisse zeigen, dass wir in Baden-Wiirttemberg mit dem Fach Wirtschaft/
Berufs- und Studienorientierung (WBS) den richtigen Weg eingeschlagen haben. Die
Auswertung macht die positive Wirkung des Fachs tiber alle Schularten hinweg deut-
lich. Es kann sowohl ein relevanter Zuwachs an 6konomischer Kompetenz und Fak-
tenwissen als auch ein in erheblichem Umfang gestirktes Interesse an Wirtschafts-
themen festgestellt werden.

Darauf ruhen wir uns aber nicht aus. Wir werden mit den unterschiedlichen
Akteuren uiber die Ergebnisse der Studie ins Gesprichen gehen, sodass wir das Poten-
zial, das im Fach Wirtschaft/Berufs- und Studienorientierung (WBS) steckt, noch stir-
ker heben kénnen.

Ich bedanke mich herzlich bei allen, die diese Studie ermdglicht und vorange-
bracht haben.

Im Juni 2022

Theresa Schopper
Ministerin fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg
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Sehr geehrte Damen und Herren,

mit unserer Studie kénnen wir nicht nur einen
grundlegenden Beitrag zur Kompetenz- und
Einstellungsforschung in der 6konomischen
Bildung allgemein leisten. Sie ist hinsichtlich
ihres Designs und der Teilnehmendenzahlen
einmalig im Forschungsspektrum zur sozial-
wissenschaftlichen schulischen Bildung in
Deutschland. Auch methodisch entspricht sie
dem State of the Art. Darliber hinaus gibt sie
dem zustindigen Ministerium eine insgesamt
positive Riickmeldung hinsichtlich des einge-
schlagenen Weges mit dem eigenstindigen
Unterrichtsfach Wirtschaft. Alle hier prisen-
tierten Ergebnisse sind das Resultat einer
Teamarbeit. Dr. Luis Oberrauch hat die Studie
von Anfang an betreut, Prof. Tim Kaiser ver-
vollstindigte 2017 mit mir die Projektleitung
und 2019 komplettierte Mira Eberle unser Team. Ich mdchte mich bei ihnen allen fiir
die gute und anregende Zusammenarbeit bedanken.

Die finanzielle Férderung durch die Stiftung Wiirth ermdéglichte unsere Arbeit
iiber insgesamt doch acht Jahre hinweg. In dieser Zeit fithrten wir zunichst eine
Querschnittstudie durch (2015-2017), auf die dann die vorliegende Begleitstudie zur
Facheinfiihrung (2017-2022) folgte. Mein Dank gilt nicht nur der monetiren, sondern
auch der ideellen Unterstiitzung durch die Vertreter der Stiftung, vorneweg Herr Prof.
Reinhold Wiirth, und durch die Mitglieder des Beirats im Kompetenzzentrum Okono-
mische Bildung Baden-Wiirttemberg, das bei der Stiftung angesiedelt ist. Die Anre-
gungen und Diskussionen im Rahmen der halbjihrlichen Zwischenberichte waren
immer hilfreich. MTO in Tiibingen war wihrend der ganzen Jahre unsere Verbin-
dung zu den teilnehmenden Schulen und die Mitarbeiterinnen sorgten fiir deren rei-
bungslosen Ablauf, den sie auf Basis ihrer Evaluationen optimierten. Vom zustindi-
gen Ministerium erhielten wir nicht nur die notwendigen Genehmigungen, sondern
auch Unterstiitzung bei der Ansprache der Schulen.

Uber die Jahre haben wir mehr als 12.000 Befragungen durchgefiihrt. Das war
nur dank der Teilnahmebereitschaft der Schulleitungen und der betreuenden Lehr-
krifte moglich. Angesichts der Vielzahl von Anfragen, die bei den Schulen eingehen,
ist diese Bereitschaft — am Ende gerade auch unter Pandemiebedingungen — beson-
ders hervorzuheben. Wichtig war natiirlich nicht zuletzt die Ernsthaftigkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler bei der Beantwortung unserer Testaufgaben und Einstellungs-
fragen. Ihnen gilt ebenfalls unser herzlicher Dank.

Mit der Entscheidung fiir ein Pflichtfach Wirtschaft/Berufs- und Studienorientie-
rung gingen zum einen die Verantwortlichen in Baden-Wiirttemberg einen mutigen
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Schritt — mutig, weil im Grunde keine einschligigen Erfahrungen aus anderen Bun-
deslindern gegeben waren, und zum anderen, weil dieser Reformschritt keineswegs
von allen betroffenen Gruppen gleichermafien begriifit wurde. Unsere Studienergeb-
nisse zeigen insgesamt einen guten Erfolg der Facheinfithrung mit Blick auf die 6ko-
nomische Bildung der Jugendlichen. Sie zeigen auch, wenig verwunderlich, zukiinftig
noch zu bewiltigende Aufgaben, gerade mit Blick auf bestimmte Lernendengruppen.
Dafiir wiinsche ich den Verantwortlichen und insbesondere den Lehrkriften viel
Erfolg!

Landau, im Juni 2022

Giinther Seeber
Professor fiir Wirtschaftswissenschaft und ihre Didaktik
an der Universitit Koblenz-Landau






Kurzdarstellung

Die mogliche Aufnahme eines eigenen Schulfachs Wirtschaft in die Bildungspline
wird in Deutschland kontrovers diskutiert. Die Einfithrung des neuen Pflichtfachs
SWirtschaft, Berufs- und Studienorientierung“ (WBS) in Baden-Wiirttemberg fithrte
zur (bisher) einmaligen Chance einer wissenschaftlichen Begleitung tiber den Verlauf
der Sekundarstufe 1 hinweg. Dieses Buch prisentiert die Resultate und ist zugleich
der Abschlussbericht des Projekts WIKO-BW (Okonomische Kompetenzen und Ein-
stellungen baden-wiirttembergischer Schiilerinnen und Schiiler), das von der Stif-
tung Wiirth gefordert wurde.

Im Rahmen von acht Querschnittserhebungen tiber insgesamt fiinf Jahre konn-
ten Daten von mehr als 12.000 Schiilerinnen und Schiilern erhoben werden. Ver-
glichen wird hierbei die letzte Kohorte des alten Bildungsplans (ohne eigenes Fach)
mit der ersten Kohorte, die nach dem neuen Bildungsplan unterrichtet wurde. Die
Ergebnisse fiir die beiden Gruppen werden in Bezug auf die Entwicklung ckono-
mischer Kompetenz der Lernenden, im Hinblick auf ihr Faktenwissen, auf ausge-
wihlte Einstellungen und auf das Finanzverhalten kontrastiert. Zusitzlich prisentiert
das Buch die Resultate einer kleiner angelegten Lehrkriftebefragung mit dem Ziel,
mogliche Zusammenhinge zwischen dem fachlichen Hintergrund der Lehrpersonen
und dem Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler zu analysieren.

Insgesamt zeigen sich positive Effekte eines grundstindigen Schulfachs Wirt-
schaft auf die 6konomischen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler. Das in sei-
ner GrofRenordnung relevante hohere Niveau an 6konomischer Kompetenz der Ko-
horte des neuen Bildungsplans ist tendenziell bei allen untersuchten Teilgruppen zu
sehen und fillt im Gymnasium am gréfiten aus. Wihrend durch das Schulfach auch
das Interesse am Fach und in der Tendenz das 6konomische Faktenwissen gestirkt
wird, sind keine oder sehr kleine Effekte im Hinblick auf normative Einstellungen
erkennbar. Eine indoktrinierende Wirkung des eigenstindigen Schulfachs ist also
nicht erkennbar. Neben diesen Ergebnissen prisentiert der Projektbericht einen nie-
derschwellig einsetzbaren Kurztest 6konomischer Kompetenz fiir Bildungsforschung
und -praxis.
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Abstract

In Germany, the implementation of a separate school subject of economics in state
educational curricula is subject to a long-standing debate. The introduction of the new
mandatory subject "Economics, Career and Study Orientation" (WBS) in the federal
state of Baden-Wiirttemberg led to the opportunity of conducting an impact evaluation
in secondary schools covering the class levels seven to ten. This book presents the
results of the impact evaluation and is also the final report of the project WIKO-BW
funded by the Wiirth Foundation.

Within the framework of eight cross-sectional surveys over a total of five years, we
collected data from more than 12,000 school students. We compare the last cohort of
the pre-reform curriculum (without a dedicated subject) with the first cohort exposed
to the new curriculum. Our analysis contrasts the two groups regarding students’ de-
velopment of economic competence, their factual economic knowledge, selected atti-
tudes, and financial behaviors. In addition, the book presents the results of a small-
scale teacher survey aiming to analyze correlations between teachers' professional
background and student outcomes.

Overall, the results indicate positive effects of the new curriculum on economic
competences. The higher level of economic competence in the cohort affected by the
reform in comparison to the control cohort is relevant in terms of magnitude, and
tentatively holds in all subgroups examined. The largest effect of the new curriculum,
however, is estimated in the higher track schools (Gymnasium). While the school sub-
ject also appears to foster interest in economics and tends to increase factual economic
knowledge, we find no or very small effects on normative attitudes. Therefore, we
could not identify any treatment effects suggesting a one-sided indoctrination of stu-
dents. In addition to these results, the book presents a short test of economic compe-
tence for educational research and practitioners.



1 Einleitung: Das Langzeitprojekt WIKO-BW

11 Zum Hintergrund unserer Studie: Desiderata
empirischer Forschung

Die Verfasser der im Sommer 2021 verdffentlichten OeBiX-Studie des Instituts fiir
okonomische Bildung in Oldenburg (Loerwald et al. 2021) stellen der Umsetzung 6ko-
nomischer Bildung an Deutschlands Schulen ein schlechtes Zeugnis aus. Als Maf3-
stab ihrer Bewertung nehmen sie die Zuweisung an sogenannten Kontingentstun-
den. Diese geben die Anzahl der Jahreswochenstunden in den unterschiedlichen
Schulfichern bis zum Erreichen eines Bildungsabschlusses an. Gemessen an der
Stundenzahl eines gewohnlichen Nebenfaches erreicht Niedersachsen auf seinem
Spitzenplatz unter den Bundeslindern auch nur 75 Prozent der als Basis gesetzten
sechs Wochenstunden tiber die gesamte Sekundarstufe I hinweg. Angesichts der brei-
ten Zustimmung, die 6konomischer Bildung als schulischer Aufgabe zuteilwird, mag
dies verwundern. Retzmann und Seeber (2022) sprechen deshalb bereits im Titel ihrer
Bestandsaufnahme der Situation in Deutschland und Osterreich von einer ,umstritte-
nen Selbstverstindlichkeit“.

Mit dem ab dem Schuljahr 2016/17 giiltigen neuen Bildungsplan fithrte nun Ba-
den-Wiirttemberg ein eigenstindiges Schulfach ,Wirtschaft/Berufs- und Studien-
orientierung (WBS)“ ein. Bis heute ist Baden-Wiirttemberg das einzige Bundesland,
das ein solch einschligiges Fach verpflichtend fur alle Schularten eingefiihrt hat. In
anderen Bundeslindern existierende Ficher sind entweder nicht in allen Schularten
vertreten oder haben lediglich den Status eines Wahlpflichtfaches. Hiufig finden sich
Verbundficher, innerhalb deren Kontingents auch ékonomische Bildung vermittelt
werden soll, wie beispielsweise Politik/Wirtschaft in Hessen oder Wirtschaft-Arbeit-
Technik in Brandenburg. Auflerdem gibt es die Lésung, 6konomische Inhalte in So-
zialkunde oder Gesellschaftslehre zu integrieren, wie es etwa in Rheinland-Pfalz vor-
zufinden ist (Seeber 2021; Weber 2016).

Die besondere Situation in Baden-Wiirttemberg bot die einmalige Gelegenheit,
die Facheinfithrung mit einem quasi-experimentellen Design wissenschaftlich zu be-
gleiten. Wie bei einem Experiment kénnen so — unter gewissen Annahmen, die wir in
Abschnitt 4 erliutern — Wirkungszusammenhinge erforscht werden, aber nicht, in-
dem Versuchspersonen unterschiedlichen Gruppen per Zufallsauswahl zugeordnet
werden. Stattdessen sind natiirliche Gruppen (Kohorten) vorhanden. Wir konnten die
letzten Klassen, die ohne Fach unterrichtet wurden, um ein Jahr zeitversetzt mit den
ersten Klassen, die Unterricht nach dem neuen Bildungsplan hatten, vergleichen. Das
uibergeordnete Ziel unserer Studie ist es also, die Effekte des Schulfachs auf ausge-
wihlte Variablen zu erforschen. Als abhingige Variablen sind hier zuvérderst der Lern-
erfolg der Schiiler und Schiilerinnen, gemessen als ihr gezeigtes Kompetenzniveau,
und ihre Einstellungen zu ausgewihlten wirtschaftlichen Phinomenen zu nennen.
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Unter dem Namen WIKO-BW fiir ,Wirtschaftskompetenz baden-wiirttembergi-
scher Schiiler und Schiilerinnen” ging dem im Weiteren betrachteten Langzeitprojekt
bereits am Ende des Schuljahres 2015/16 — also vor der Bildungsplanreform — eine
Querschnittserhebung voraus. Beide Projekte wurden von der Wiirth-Stiftung finan-
ziell gefordert. Uber ihr , Kompetenzzentrum skonomische Bildung* unterstiitzt diese
in Baden-Wiirttemberg auflerdem unterschiedliche Aktivititen schulischer Wirt-
schaftsbildung und kooperiert hierbei mit dem zustindigen Fachministerium. Letzte-
res hatte ebenfalls ein starkes Interesse an der wissenschaftlichen Begleitung und
Evaluation der Facheinfithrung und genehmigte die notwendigen Befragungen der
Lernenden und ihrer Lehrkrifte. Das Studiendesign, die Durchfiihrung und Auswer-
tung tibernahm der Arbeitsbereich 6konomische Bildung am Campus Landau der
Universitit Koblenz-Landau. Der Kommunikationsprozess mit den Schulen sowie die
Sicherstellung eines geregelten Ablaufs vor Ort im Rahmen einer formativen Evalua-
tion lag bei der MTO GmbH in Tiibingen.

Wihrend das vorrangige Ziel der ersten Querschnittserhebung eine Bestandsauf-
nahme des 6konomischen Kompetenzniveaus von Schiilerinnen und Schiilern sowie
die Entwicklung eines validen Testinstruments waren, fokussiert die vorliegende Stu-
die auf die mogliche Wirkung des Faches. Eine solche Erfassung ist sowohl fiir die
verantwortliche Bildungspolitik als auch fiir die empirische Bildungsforschung unab-
hingig vom Schulfach von grundsitzlichem Interesse.

Bezogen auf das Fach Wirtschaft erhilt die empirische Evidenz noch einmal eine
besondere Bedeutung: Die oben geschilderte typische Verkniipfung 6konomischer Bil-
dung mit anderen sozialwissenschaftlichen Lerngegenstinden fiihrt bei einer Isolie-
rung der Okonomie in einem eigenen Fach zwangsliufig zu einer Reihe struktureller
Verinderungen. Zum einen verlieren nominell jene Ficher, die bisher fiir die Vermitt-
lung zustindig waren, wie Politik, Sozialkunde oder Geografie, an Gewicht. Bisher
dort zugewiesene Kontingentstunden werden dem neuen Fach zugeschlagen. Da eine
Stundenausweitung angesichts einer bereits hohen Wochenstundenzahl der Schiile-
rinnen und Schiiler nicht gewtinscht ist, verlieren also eingefiihrte Ficher Schulstun-
den. Zum anderen fehlen disziplinbezogen ausgebildete Lehrkrifte. In der Konse-
quenz werden sowohl die Entwicklung neuer Weiterbildungsangebote als auch die
Einrichtung mit dem Fach korrespondierender Studienficher notwendig. Auflerdem
miissen Fachkommissionen ins Leben gerufen werden, die die Grundlagen fiir eine
sachangemessene Umsetzung der Fachziele in Form curricularer Vorgaben erarbei-
ten. All diese Veridnderungen fithren nicht nur zu einem erheblichen finanziellen und
organisatorischen Aufwand, sondern auch zu nicht immer als positiv wahrgenomme-
nen Konsequenzen bei den beteiligten Gruppen, die im Vorfeld einer Facheinfithrung
gehort werden miussen. Empirische Evidenz kann helfen, diese Verinderungen zu
legitimieren oder Nachbesserungsbedarf offenzulegen.

Nun ist gerade die Einfithrung eines Faches Wirtschaft bei einigen Interessen-
gruppen hoch umstritten. Hierzu legen z. B. die Sozialpartner und auch Fachdidak-
tiker:innen unterschiedlicher Provenienz seit mehr als zwei Jahrzehnten sich grund-
legend widersprechende Positionen vor. Gerade in der Anhérungsphase zum neuen
Bildungsplan in Baden-Wiirttemberg verschafften sie sich mit Nachdruck Gehor und
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ver6ffentlichten dezidiert Stellung beziehende Gutachten und Positionspapiere pro
und kontra Fach WBS (Retzmann & Seeber 2022). Auch hier vermag empirische Evi-
denz vielleicht, den hiufig normativ bis ideologisch gefithrten Diskurs auf eine sach-
liche Grundlage zu stellen.

Aus diesem Grund betrachten wir im Folgenden die Diskussion um die Fach-
einfithrung sowie die mit dem Fach verbundenen Ziele und seine Einbindung im
Curriculum niher. Aus ihr leiten sich wesentliche Fragestellungen mit Blick auf Ein-
stellungsidnderungen der Schiiler und Schiilerinnen ab. Auflerdem werden wir die
Ergebnisse der vorangegangenen Querschnittsstudie in groben Ziigen wiedergeben.
Diese haben nimlich Einfluss auf das Design der vorliegenden Studie. Wir wollen
insbesondere mit Blick auf die 2016 erkannten Pridiktoren ckonomischer Kompe-
tenz, wie Schulart oder Geschlecht, nun auf Effekte des Fachunterrichts priifen. So
lieRe sich z. B. vermuten, die pflichtweise Beschulung konne zu einer Reduktion des
sogenannten Gendergaps fithren, der sich bei Tests bisher in einer regelmifig
schlechteren Testleistung der Madchen duflerte.

Nach der Darstellung unseres Erkenntnisraumes folgt dann die Beschreibung
unseres Testinstruments, des Vorgehens bei der Stichprobenziehung sowie des Befra-
gungsprozesses. Wir werden uns fast ginzlich auf eine deskriptive Betrachtung be-
schrinken, weil die methodische Validierung der verschiedenen Testelemente ausfiihr-
lich in vorangegangenen Publikationen zur Sprache kam (Kaiser etal. 2020; Seeber
etal. 2018; Seeber etal. 2020). Im Mittelpunkt stehen also die Begriindung fiir eine
Kompetenzmessung anstelle eines Wissenstests, deren theoretische Grundlage sowie
unser Vorgehen zur Umsetzung in einem Test. In gleicher Weise folgt eine Beschrei-
bung der Einstellungserhebung und jener zum Finanzverhalten.

Mit Abschnitt 5 beginnt die Ergebnisdarstellung. Im Fokus steht zunichst die
Fachwirkung im Hinblick auf das kognitive Kompetenzniveau, und zwar mit einer
detaillierten Darstellung moglicher heterogener Effekte. Es werden folgende Fragen
beantwortet: Wie entwickelt sich die 6konomische Kompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler von der 7. bis zur 10. Klasse im Vergleich zwischen den nach dem neuen und
den nach dem alten Bildungsplan unterrichteten Kohorten? Welche potenziell hetero-
genen Effekte des Fachunterrichts lassen sich mit Blick auf den soziockonomischen
und den Migrationshintergrund der Getesteten identifizieren, welche hinsichtlich der
Geschlechterunterschiede und hinsichtlich der Schularten? In Klasse 9 haben wir zu-
sitzlich zu den Kompetenzitems zehn Wissensfragen gestellt. In Abschnitt 6 betrach-
ten wir die Facheffekte hierzu im Vergleich mit den Kompetenzinderungen.

In den Klassen 8, 9 und 10 haben wir die beteiligten Lehrkrifte um ihre Mitwir-
kung in einer Befragung zu ihrem fachlichen Hintergrund gebeten. Das haben wir
getan, da — gerade im Gymnasium — keine Lehrkrifte mit einem einschligigen Stu-
dium (zumindest in Baden-Wiirttemberg) das Fach unterrichten konnten. In unserer
Stichprobe waren dann aber drei Lehrkrifte mit einem solchen Studium, vermutlich
aus einem anderen Bundesland. Die freiwillige Teilnahme fithrte zu einem Sample,
das aufgrund seiner Gréfe und der méglichen Selbstselektionseffekte nur ein Schlag-
licht auf den mdglichen Wirkungszusammenhang zwischen Ausbildung der Lehr-
kraft und Lernerfolg ihrer Schiiler und Schiilerinnen werfen kann.
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Ein weiteres zentrales Kapitel wird mit der Frage nach den Einstellungen der
Befragten im Vergleich der Kohorten aufgeschlagen. Kritiker:innen eines Fachunter-
richts vermuten hiufig eine monoperspektivische Indoktrination. Wir wollten des-
halb wissen, ob es Effekte des Unterrichts auf ausgewihlte Einstellungen zu Wettbe-
werb, Unternehmertum und Geld gibt. Auflerdem haben wir den Probandinnen und
Probanden Fragen vorgelegt, bei denen sie die Fairness bestimmter Vorgehensweisen
beurteilen sollten. Schlieflich haben wir noch Wirkungen auf das Verhalten und die
Zeitpriferenzen der Schiilerinnen und Schiiler untersucht.

Die Darstellung der Studienergebnisse wird mit einer kurzen Beschreibung un-
seres Kurztests zur Messung der ckonomischen Kompetenz enden. Er stellt ein Ex-
zerpt des gesamten Tests dar und besteht aus elf Items. Der Kurztest kann sowohl fiir
wissenschaftliche Zwecke, aber auch von Lehrkriften in der Schule eingesetzt wer-
den. Das Buch endet dann mit einer riickblickenden Zusammenfassung und Bewer-
tung der Ergebnisse sowohl hinsichtlich ihrer methodischen Validitit als auch ihrer
bildungspolitischen Dimension. Die Diskussion macht einerseits deutlich, dass wir in
der Lage sind, eine Forschungsliicke zu schlieflen und einen wesentlichen Beitrag zur
Evidenzbasierung einer bildungspolitischen Debatte zu leisten. Andererseits bleiben
Fragen, die wir nur explorativ beantworten konnten. Der Schlussabschnitt beleuchtet
deshalb auch verbleibende Forschungsbedarfe.

1.2 Teilnehmende und zeitlicher Ablauf der Studie

Im Schuljahr 2016/17 trat in Baden-Wiirttemberg der neue Bildungsplan beginnend
mit Klasse 6 in Kraft. Eine wesentliche Neuerung war die Aufnahme des Faches ,Wirt-
schaft/Berufs- und Studienorientierung (WBS)“. Da dieses neue Fach erst ab Klas-
senstufe 7 unterrichtet wird, startete unsere Erhebung bei der Kohorte mit Fach ein
Jahr nach Inkrafttreten des Bildungsplans am Schuljahresende 2017/18. Die weiteren
Testungen erfolgten jeweils im Jahresrhythmus, sodass die letzte Erhebung im Som-
mer 2021 stattfand. Der alte Bildungsplan behielt fiir Schiilerinnen und Schiiler Giil-
tigkeit, die vor dem Schuljahr 2016/17 in Klasse 6 eingetreten waren (Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016a; 2016b). Sie beendeten regulir
die 10. Klasse der Sekundarstufe I mit dem Schuljahr 2019/20. Entsprechend testeten
wir diese Gruppe in der 7. Klasse erstmals im Sommer 2017 und zum letzten Mal im
April 2020. Beide Kohorten durchliefen also vier Erhebungen. Tabelle 1 gibt einen
Uberblick iiber den zeitlichen Verlauf unserer Studie sowie iiber die Anzahl der Teil-
nahmen insgesamt und dies gestaffelt nach Schularten. Die Teilnahme war freiwillig
und ein Sample der gleichen Personen iiber die Zeit kam aus diesem Grund nicht
zustande, auch wenn die Schulen, die von Beginn an dabei waren, von uns jedes Jahr
erneut angeschrieben wurden. Bei unserer Studie handelt es sich demnach um fort-
laufend erfolgte Querschnittserhebungen.

Aus organisatorischen Griinden wurde die erste Gruppe — also noch ohne Fach —
gleich zu Beginn der 8. Klassenstufe im September 2017 und nicht zum Ende der
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7. Klasse — getestet. Da es sich dabei nicht um Abgangsklassen handelt und auch die
Orientierungsstufe bereits mit der 6. Klasse endet, also keine dufere Selektion statt-
findet, sollte die Tatsache, der dem Test vorausgegangenen Sommerferien nicht allzu
sehr ins Gewicht fallen. Tatsichlich konnten wir fiir das Gymnasium, das erst in
Klasse 8 mit WBS startet, nachweisen, dass die beiden zeitversetzt getesteten ersten
Gruppen mit und ohne neuen Bildungsplan nahezu identische Kompetenzniveaus
erreichten. Das galt, obwohl einmal zu Beginn der 8. und einmal am Ende der 7. Klasse
getestet wurde (s. Kapitel 6). Da die anderen Schularten bereits mit Klasse 7 in WBS
unterrichtet wurden, liegen zu ihnen keine Vergleichsdaten vor. Allerdings kénnte fiir
die betroffene 7 Klassenstufe ohne Fach eine leichte Unterschitzung des Kompetenz-
niveaus von Subgruppen vorliegen, da fiir Kinder aus bildungsfernen Haushalten an-
dere Studien ein ,Summer Gap“ nachweisen konnten. Die schulischen Leistungen
der Betroffenen fallen nach den Sommerferien hinter die der anderen zuriick (Anger
& Pliinnecke 2020, S. 354).

Die pandemiebedingten Einschrinkungen des Schulbetriebs in den Jahren 2020
und 2021 fithrten zu geringeren (und selektiven) Teilnahmen und damit zu einer
moglichen Verzerrung der Ergebnisse. Die Schiiler und Schiilerinnen der Klasse 10
ohne Fach waren von den Schulschlieungen in der ersten Welle 2020 betroffen. Das
zweite Schulhalbjahr fand nahezu ausschliefilich als Unterricht zu Hause ohne Pri-
senz in der Schule statt. Weil es sich in den Schularten der Sekundarstufe 1 um Ab-
gangsklassen handelte, erfolgte die Testung bereits im April/Mai 2020, als sich alle
Lehrkrifte und Lernenden noch in die v6llig neue Situation einfinden mussten und
die riickstindige Digitalisierung der Schulen noch besonders ins Gewicht fiel. In
diesem Fall fithrte das dazu, dass nur 354 Schiilerinnen und Schiiler teilnahmen,
wihrend es sonst immer vierstellige Teilnehmendenzahlen waren. Von diesen haben
auflerdem nur 156 sowohl Testung als auch Einstellungsbefragung vollstindig mitge-
macht, sodass fiir 230 Lernende Testergebnisse und fir 293 ausgefiillte Einstellungs-
fragebogen vorliegen. Hinzu kam ein Selbstselektionseftekt, weil die Teilnahme frei-
willig erfolgte. Da auflerdem die Aufsicht fehlte, sind die Teilnahmebedingungen mit
allen anderen Gruppen nicht vergleichbar. Fiir den Vergleich mit den 10. Klassen des
neuen Bildungsplans haben wir daher hilfsweise die Ergebnisse der Querschnitts-
erhebung von 2016 nach dem alten Bildungsplan herangezogen. Auf die Limitationen
geht Kapitel 6 ein. Statistisch gesicherte Ergebnisse kénnen wir deshalb nur fiir die
Klassen 7 bis 9 prisentieren. Die 9. Klassen mit Fachunterricht wurden 2019/20 im
gleichen Ausmaf wie die nach dem alten Bildungsplan unterrichteten 10. Klassen
nicht in Prisenz betreut. Das gilt selbst noch fiir die 10. Klassen mit WBS fiir einige
Wochen im Winter 2020/21. Wegen dieser Situation sind ebenfalls negative Effekte
auf die gezeigte Leistung anzunehmen, fiir die wir aber keine Belege liefern kénnen,
sondern lediglich Hinweise dafiir, dass die Kontinuitit des virtuellen Austauschs und
die, in der Regel geringere, Lernzeit mit der Testleistung positiv oder negativ korrelie-
ren. Da die nach dem neuen Bildungsplan unterrichteten 9. Klassen keine Abschluss-
klassen waren, konnten sie immerhin wihrend der schulischen Prisenzwochen am
Ende des Schuljahres getestet werden.



24 Einleitung: Das Langzeitprojekt WIKO-BW

Tabelle 1: Erhebungen und Teilnahmen an der WIKO-BW-Studie im Zeitablauf

Teilnahmen (TN)
Erh?:;?gs- Erhebungsinhalte Schiiler:innen Lehrkrifte
insgesamt | nach Schulart | insgesamt | nach Schulart
WRS: 239
GMS: 297
2017 KT 1.608 RS: 492
GYM: 580
o
g WRS: 151
v GMS: 200
E 2018 KT EE 1.345 RS: 550
< GYM: 444
(1]
o WRS: 165
® GMS: 195
<
!? 2019 KT | WT 1.743 RS: 313
@ GYM: 570
3
£ WRS: 23
GMS: 20
2020 KT EE 354 RS: 154
GYM: 150
kA: 7
WRS: 150
GMS: 300
2018 KT 1.444 RS: 470
— GYM: 524
a
= WRS: 271 WRS: 1
= GMS: 197 GMS: 6
E
= 2019 KT EE LK 1.640 RS: 717 21 RS: 8
%‘_ GYM: 455 GYM: 6
w
g WRS: 21 WRS: 1
=]
] GMS: 99 GMS: 2
= 2020 KT | WT LK 1.304 RS: 660 12 RS: 5
g GYM: 524 GYM: 4
0
z WRS: 91 WRS: 4
GMS: 153 GMS: 3
2021 KT EE LK 1.289 RS: 460 18 RS: 6
GYM: 585 GYM: 4

KT = Kompetenztest, WT = Wissenstest, EE = Einstellungserhebung, LK = Lehrkriftebefragung, WRS = Werk-
realschule, GMS = Gemeinschaftsschule, RS = Realschule, GYM = Gymnasium, kA = keine Angabe

Insgesamt nahmen an unserer Langzeitstudie 10.727 Schiilerinnen und Schiiler der
allgemeinbildenden, 6ffentlichen Schulen teil. Sie besuchten Realschulen, Werkreal-
schulen, Gemeinschaftsschulen und Gymnasien. IThre riumliche Verteilung iiber das
Bundesland hinweg gibt Abbildung 1.1 wieder. Wir haben nicht alle Tests in die Aus-
wertung einbezogen, da manche Proband:innen ihre Tests zu frith abgebrochen
haben und ihre Daten wegen zu vieler fehlender Werte nicht fiir die Ermittlung des
Kompetenzniveaus herangezogen werden konnten (s. Kapitel 4). Tabelle 1 spiegelt die
Teilnahmen wider und nicht die in die Auswertung eingeflossenen Fragebogen.
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Abbildung 1: Raumliche Verteilung der teilnehmenden Schulen

1.3 Prozessbegleitung durch MTO
(M. Pomper, M. Winkhardt-Maglich, K. Hammer)

Die Studie WIKO-BW wurde von der MTO Psychologische Forschung und Beratung
GmbH in ihrem Prozess begleitet. Im Folgenden werden die Inhalte, Ziele und das
Vorgehen der Prozessbegleitung der Studie dargestellt. Zudem wird der Umgang mit
Herausforderungen im zeitlichen Verlauf der Lingsschnitterhebung erldutert und ein
abschliefRendes Fazit gezogen.

Inhalte, Ziele und methodisches Vorgehen

Die MTO GmbH hatte im Rahmen der Prozessbegleitung die Zielsetzung, eine
Schnittstelle zwischen wissenschaftlicher Arbeit und der praktischen Lebensrealitit
im Schulalltag herzustellen. Dies wurde umgesetzt, indem sie den Kontakt zu den
Schulen herstellte und tiber den gesamten Zeitraum als persénliche Ansprechpartne-
rin zur Verfiigung stand.

Angestrebt wurde, eine hohe Teilnahmequote der Schulen insgesamt sowie eine
mehrfache Teilnahme der einzelnen Schule zu erreichen. Aulerdem sollte der Ein-
satz des Tests ,Okonomische Kompetenzen und Einstellungen baden-wiirttembergi-
scher Schiilerinnen und Schiiler” in der Durchfithrung reibungslos funktionieren.
Fir eine Qualititssicherung wurde die Testdurchfithrung bereits im Frithjahr 2016
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begleitend evaluiert (Seeber etal. 2018, S.110ff.). Somit konnte fiir die vorliegende
Studie ein optimiertes standardisiertes Vorgehen verwendet werden.

Die MTO GmbH war sowohl fuir die Rekrutierung der Schulen als auch fiir den
Versand aller Informationen und Unterlagen zur Durchfithrung und als Ansprech-
partnerin wihrend der Studie verantwortlich. Im Folgenden wird erlidutert, wie der
Kontakt zu den Schulen aufgebaut und aufrechterhalten wurde. Auflerdem wird be-
schrieben, welche Mafnahmen ergriffen wurden, um die Schulen zu motivieren, wie-
derholt an der Studie teilzunehmen. Dafiir wird u. a. auf die Erkenntnisse der im Jahr
2016 im Rahmen von Szenario 1 durchgefiithrten begleitenden Evaluation zurtickge-
griffen.

Der Erstkontakt mit den Schulen erfolgte per E-Mail an die Schulleitung mit
Unterstiitzung des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg.
Genauso gestalteten sich die Folgekontakte im Rahmen der wiederholten Teilnahme
oder Nachrekrutierungen von Schulen fiir die Lingsschnitterhebung iiber einen
mehrjihrigen Zeitraum hinweg.

Mit den Schulen wurde im weiteren Verlauf per E-Mail und telefonisch kommu-
niziert. Neben den von der MTO GmbH gesendeten Unterlagen hatten die Lehrkrifte
die Moglichkeit, sich mit Fragen telefonisch oder per E-Mail an die Ansprechpartne-
rinnen und Ansprechpartner der MTO GmbH zu wenden (,, Support“). Die Lehrkrifte
erhielten ein Informationsblatt mit allgemeinen Informationen zu Hintergrund und
Zweck der Studie sowie mit Hinweisen zur Durchfithrung und einer standardisierten
Instruktion fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Dariiber hinaus wurden die Zuginge
und Passworter (Token Sets) zur Durchfiihrung des Onlinetests den Schulen zugeord-
net, dokumentiert und versandt sowie Einverstindniserklirungen fiir die Eltern ver-
schickt. Alle Schritte und Dokumente wurden mit dem Kultusministerium Baden-
Wiirttemberg sowie den Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeitern der Universitit
Koblenz-Landau abgestimmt.

Im Folgenden wird tiberblicksweise auf die Ergebnisse der begleitenden Evalua-
tion der Erhebung im Jahr 2016 eingegangen. Diese konnten fiir die Durchfithrung der
vorliegenden Lingsschnittstudie herangezogen werden. Damals wurden 178 Schiile-
rinnen und Schiiler mithilfe standardisierter Checklisten bei der Testdurchfithrung
an unterschiedlichen Schularten und Jahrgangsstufen (9. Klasse bis 11. Klasse) beob-
achtet. Des Weiteren wurden mit zwolf Lehrkriften strukturierte Interviews gefiihrt.
Die Testdurchfithrung am Computer verlief damals in allen beobachteten Klassen bei
der Evaluation ohne groflere Schwierigkeiten.

Sowohl die Lehrkrifte als auch die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler
nahmen den Test und die onlinegestiitzte Durchfiihrung gut an und hatten keine
Schwierigkeiten bei der Bearbeitung. Die im Vorfeld tibermittelten Informationen zur
Studie und zur Durchfithrung wurden als hilfreich und klar verstindlich angesehen.
Uberwiegend waren die Schiilerinnen und Schiiler sehr konzentriert und nahmen die
Beantwortung des Fragebogens ernst.
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Die umfangreiche standardisierte Instruktion wurde von ca. der Hilfte der Lehr-
krifte verwendet. Auch wenn die Lehrkrifte nur eine kurze Instruktion gaben, konn-
ten die Schiilerinnen und Schiiler den Test regelgerecht durchfiihren.

Fir die vorliegende Langzeitstudie wurde infolgedessen ein kurzes Video (s. Ab-
bildung dazu im Anhang A1-1.1) zur Anleitung der Testdurchfithrung erstellt (Link:
https://youtu.be/NPXMIBEQV8I). So wurde sichergestellt, dass die Instruktion (Dar-
stellung des Themas und der Ziele der Studie, Art der Aufgaben) standardisiert statt-
gefunden hat. Es ist anzunehmen, dass sich damit das Wissen um die Inhalte und die
Ziele der Studie giinstig auf die Ernsthaftigkeit und die Motivation, mit denen die
Schiilerinnen und Schiiler den Fragebogen bearbeitet haben, ausgewirkt hat. Die zwei
geplanten Schulstunden fiir die Bearbeitung erwiesen sich fiir den GrofSteil der Klas-
sen als ausreichend, sodass dieses Vorgehen auch fiir die Langzeiterhebung beibehal-
ten wurde.

Ein grofler Teil der Lehrkrifte hatte bei der Evaluation den Wunsch geduflert,
iiber die Ergebnisse der Testdurchfithrung informiert zu werden. Dieses Bediirfnis
hat die MTO GmbH aufgegriffen, auch als eine MaRnahme, um die Motivation der
Schulen zu steigern. Den Schulen wurde somit im Anschluss an die Testdurchfiih-
rung das Ergebnis ihrer Klasse im Vergleich zu ihrer Referenzgruppe (gleiche Schul-
art und gleiche Klassenstufe) zugesandt (s. Abb. 2). Neben der grafischen Darstellung
des Klassenmittelwerts erhielten die Schulen eine kleine textliche Einordnung zur
Interpretation des Ergebnisses.

Mittelwert der Schulart
—— Mittelwert der Beispielschule

200 250 300 350 400 450 500 550 600 650 700 750 800

Abbildung 2: Beispielhafte Darstellung einer Schulriickmeldung
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Coronabedingte Anpassungen der Vorgehensweise

Im Frithjahr 2020, kurz vor Beginn einer der Durchfithrungsphasen des Tests, wur-
den die Schulen aufgrund des pandemiebedingten Lockdowns geschlossen und der
Prisenzunterricht somit eingestellt. In enger Abstimmung mit der Universitit Ko-
blenz-Landau hat die MTO GmbH im Rahmen der vorliegenden Studie einige Maf-
nahmen ergriffen, um moglichst flexibel und addquat auf die verinderten Bedingun-
gen einzugehen. Diese werden im Folgenden kurz erldutert.

Zu dem Zeitpunkt, als noch nicht absehbar war, wann die Schulen wieder in
einen Prisenzunterricht zuriickkehren wiirden, hat man sich entschieden, bei der
damaligen 10. Klasse (die fiir viele Schiilerinnen und Schiiler die Abschlussklasse ist),
die Testung als Onlineversion von zu Hause aus durchfiihren zu lassen. Es zeigte sich
jedoch bei diesem Vorgehen, dass die Teilnahmen riickldufig waren und die standar-
disierten Bedingungen zum Grofteil nicht eingehalten werden konnten.

Das iibergeordnete Ziel des angepassten Vorgehens war, die Teilnahmequote bei-
zubehalten und mégliche Verzerrungen (z. B. durch eine Onlinedurchfithrung) bei
den Testergebnissen auszuschlieflen. So wurden fiir alle weiteren Klassen Zeitfenster
fiir eine Testdurchfithrung vor Ort an den Schulen unter Beachtung verschiedener
Komponenten, wie der Riickkehr in den Prisenzunterricht, Wechselunterricht, ver-
schobene Priiffungszeiten und Ferienzeiten, angepasst. Immer vor dem Hintergrund,
dass der Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler den Zeitpunkt abbildet, der erho-
ben werden sollte. Dies erforderte ein hohes Maf} an intensivierter Kommunikation.
Die Schulen wurden regelmiflig per E-Mail iiber den aktuellen Stand zur weiteren
Vorgehensweise informiert. Im engen Austausch mit den teilnehmenden Lehrkriften
wurden alle Fragen, Bedenken oder auch Anregungen zur Durchfithrung per E-Mails
und iiber eine Telefonhotline beantwortet.

Zusammenfassung und Fazit

Die zentrale Aufgabe der MTO GmbH bestand im Rahmen der Prozessbegleitung
darin, eine Schnittstelle zwischen wissenschaftlichem Arbeiten und der praktischen
Lebensrealitit im Schulalltag zu schaffen. Dabei ist es gelungen, fiir die vorliegende
Studie eine Teilnahmequote der Schulen zu erreichen, die mehr als zufriedenstellend
ist.

Die Bedingungen im Laufe der Studie waren durch die pandemische Situation
und die damit einhergehenden Einschrinkungen fiir die Schulen alles andere als ein-
fach. Die langjihrige Erfahrung in der Zusammenarbeit mit Schulen, eine intensive
Kommunikation und ein flexibler Umgang mit den Durchfithrungszeitriumen ha-
ben es der MTO GmbH moglich gemacht, eine erfolgreiche Rekrutierung von Schu-
len in dieser schwierigen Zeit beizubehalten und eine Verzerrung der Testergebnisse
grofitenteils zu vermeiden.



2 Das neue Fach Wirtschaft/Berufs- und
Studienorientierung (WBS)

Die bundesweit gefiihrte und seit Jahren andauernde Diskussion um die Einfithrung
eines eigenen Faches Wirtschaft nehmen wir zum Anlass, um die wichtigsten Argu-
mente von Beflirworterinnen und Befiirwortern dieses Faches auf der einen Seite und
Opponentinnen und Opponenten auf der anderen Seite vorzustellen. Aus den Argu-
menten folgen einige der Forschungsfragen unserer Studie. Im ersten Abschnitt zei-
gen wir zusitzlich, auf welchen normativen Annahmen und welchem Kompetenzmo-
dell unsere Untersuchung basiert. Letzteres steht im Einklang mit den zuvor
erlduterten Erwartungen an ein allgemeinbildendes Fach Wirtschaft. Der zweite Ab-
schnitt vertieft dann die Diskussion, die der Einfithrung des Faches WBS vorausging.
AbschlieRend werden die curricularen Anderungen, die die Implementierung mit
sich brachte, sowie der Aufbau des Faches im Bildungsplan vorgestellt.

2.1 Ziele eines eigenen allgemeinbildenden
Unterrichtsfaches Wirtschaft

Die Integration eines neuen Faches in den bestehenden Ficherkanon oder die Auf-
nahme neuer Inhalte und Lernziele in einem etablierten Fach bediirfen immer einer
Begriindung, die den Bildungsbeitrag der infrage stehenden Thematik herausarbei-
tet. Obwohl der Beitrag konomischer Bildung wenig umstritten ist, skizzieren wir
ihn hier ein weiteres Mal. Das erscheint uns auch angesichts der Diskussion um die
richtige Umsetzung relevant, die ein wesentlicher Anstofs zu unserer Forschung war
und die vor der Facheinfithrung in Baden-Wiirttemberg intensiv gefithrt wurde.

Als Bildung wird sowohl der Prozess der Entfaltung und Aneignung seelisch-
geistiger Krifte eines Menschen als auch das Resultat dieser Entwicklung verstanden.
Aus der Vielzahl von Publikationen der letzten Jahrzehnte sowie aus Lexikon- und
Worterbuchbeitrigen kristallisiert sich — trotz teilweise zeitgebundener Nuancierun-
gen — immer wieder ein Trio von Bildungszielen heraus, tiber die ein allgemeiner
Konsens besteht. Sie mogen Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit hei-
Ren (Klafki 1996, S.52) oder als Ziele eine personliche, praktische und politische Bil-
dung (Hentig 2004) vorgeben; immer geht es um die Befihigung zu ,selbstbestimmter
und verantwortungsbewusster Gestaltung des Lebens in der Gesellschaft“ (Steinmann
2008, S.74). Diese Zielsetzung umfasst grundsitzlich den schulischen Beitrag zur En-
kulturation der jungen Menschen. Dabei geht es darum, ihr Verstindnis der sie um-
gebenden Gesellschaft zu férdern und sie zum aktiven und selbstbestimmten Leben
in dieser Kultur zu befihigen. Wir wollen im Folgenden die Leitlinien 6konomischer
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Bildung in Anlehnung an die oben genannten Facetten und an die in der Wirtschafts-
didaktik gebriuchliche Terminologie als ihren Beitrag zur Entwicklung miindiger,
tiichtiger und verantwortlicher junger Menschen bezeichnen. Im Einzelnen heifdt das
(Seeber et al. 2012, S. 85):

1. Miindigkeit dufert sich als Selbstbestimmung. Okonomische Bildung will die Fi-
higkeit und Bereitschaft zu einem autonomen Umgang mit 6konomisch geprig-
ten Situationen entwickeln.

2. Von Tiichtigkeit wird seit der Herausbildung der Berufspadagogik als eigener Dis-
ziplin gesprochen. Gemeint sind im Rahmen einer 6konomischen Bildung die
Fihigkeit und die Bereitschaft, den dominenspezifischen Anforderungen zu ge-
niigen. Es ist dies im Wesentlichen die Fachkompetenz, die fiir Problemlésungen
und sachgerechte Urteile benétigt wird. Sie steht im Mittelpunkt unseres Tests.

3. Mit dem Ziel der Verantwortung wird die Bereitschaft angestrebt, gegentiber sich
selbst, anderen und gegeniiber der Sache verantwortlich zu handeln. Verantwort-
lich gegeniiber sich selbst ist es, die eigenen legitimen Interessen zu verfolgen.
Zentral ist die Wahrnehmung einer Verantwortung fiir andere, die in Einklang
mit den eigenen Interessen gebracht werden sollte. Dabei kann es sich um die
Verantwortung fiir konkrete Personen handeln, aber auch um Gruppen von
Menschen und die soziale Gemeinschaft insgesamt. Verantwortung duflert sich
als Solidaritit und Mitbestimmung (aktive Partizipation). Verantwortlich gegen-
{iber der Sache handelt schliefllich, wer sich informiert und seine Werturteile auf
einer sachorientierten Basis fillt.

Auf dieser abstrakten Ebene ist die Bedeutsamkeit schulischer Wirtschaftsbildung
leicht nachvollziehbar, da sie zu allen diesen Bildungsfacetten einen Beitrag leisten
kann. Die Ziele implizieren auflerdem, dass ckonomische Bildung breit angelegt und
keine Spezialbildung sein sollte, wie wir sie beispielsweise aus der beruflichen Bil-
dung kennen. Offen bleibt dennoch die Frage, ob die zur Umsetzung notwendige
Fachkompetenz in einem eigenen Fach vermittelt oder interdisziplindr angestrebt
werden sollte. Hier scheiden sich die Geister. Fiir Wirtschaftsdidaktiker:innen sind die
Ubiquitidt ckonomischer Herausforderungen in unserem Alltag und deren zuneh-
mende Komplexitit ein wesentliches Argument fiir eine Facheinfiihrung (z.B. De-
GOB Deutsche Gesellschaft fiir skonomische Bildung 2004, S.2; Dubs 2011, S.194).
Die Ergebnisse einer Reihe von Studien (Uberblick: Seeber etal. 2018, S.40ff.), die
unisono erkennbare Wissensliicken der jungen Menschen aufdecken, bestitigen die
Befiirworterinnen und Befurworter eines eigenen Faches in ihrer Forderung nach
einer professionellen Unterrichtung. Ein wiederholt vorgebrachtes Argument in die-
sem Zusammenhang liefert das Bild vom ,fachdidaktischen Armutskreislauf* (Ka-
minski 2006, S.154): Wenn es kein Schulfach gibt, fehlen auch einschligig qualifizie-
rende Lehramtsstudienginge. Ohne die Studienginge fehlen qualifizierte Lehrkrifte
ebenso wie eine fachdidaktische Forschungskapazitit, die sich nicht zuletzt aus dem
nicht vorhandenen Reservoir von Absolventinnen und Absolventen passender Stu-
dienginge entwickeln konnte. Die inferiore schulische Wirtschaftsbildung bestiinde
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aus Sicht dieser Position also so lange fort, wie kein Unterrichtsfach Wirtschaft exis-
tierte.

Dagegen fithren die Gegnerinnen und Gegner eines Faches die notwendige Mul-
tiperspektivitit eines Unterrichts in Sozialwissenschaften an, zu denen die Okonomie
zihlt. Gerade 6konomische Problemlagen hitten zugleich auch immer soziale, politi-
sche und ethische Aspekte, die es zwingend zu beachten gilte, um der Komplexitit
einer nicht nach Fichern geordneten Welt gerecht zu werden. So fithrt Weber (2008)
an, dass die Wirtschaftswissenschaft zwar zu den Handlungsfeldern Konsum, Berufs-
orientierung, Arbeit, Umweltbildung und Wirtschaftspolitik ,relevante Erklirungs-
und Gestaltungsansitze“ liefere. ,Ohne 6konomische Bildung sind diese Bildungs-
aufgaben nicht zu bewiltigen, allerdings kann 6konomische Bildung sie allein auch
nicht erfiillen (Weber 2008, S.74).“ Diesem Statement konnen wir im Grundsatz zu-
stimmen. Fraglich bleibt aber aus unserer Sicht weiterhin, ob daraus auch zu folgern
sei, 6konomische Bildung miisse in sozialwissenschaftlichen Kombinationsfichern
unterrichtet werden, wie es in den meisten Bundeslindern iiblich ist (Loerwald etal.
2021).

Textbaustein 1: Positionen zu einem Fach Wirtschaft
Pro Fach

,Hierfiir ist ein eigenstindiges Unterrichtsfach ,Wirtschaft in allen Jahrgangsstufen der
Sekundarstufe I und II einzurichten; in der gymnasialen Oberstufe sind Grund- und
Leistungskurse vorzusehen. Das hiufig vorherrschende, nur punktuelle Aufgreifen
wirtschaftlicher Themen in anderen Fichern unter deren fachspezifischen Fragestel-
lungen, z. B. in Erdkunde, Geschichte und Sozialkunde, erfiillt nicht den Anspruch auf
einen systematischen und kumulativen Kenntnisgewinn tiber das Beschiftigungs- und
Wirtschaftssystem und dessen Bedeutung fiir den Einzelnen“ (Géhner & Sehrbrock
2000).

,Der systematisch aufeinander aufbauende Kompetenzerwerb setzt eine kontinuier-
liche Foérderung der Kompetenzentwicklung in der Schule voraus. Die dafiir erforder-
liche Kontinuitit kann nur durch verbindliche Zeitkontingente fiir die 6konomische
Bildung gewihrleistet werden. Diese sollten in einem Unterrichtsfach ,Okonomie‘ ge-
biindelt und nicht auf verschiedene Ficher verteilt werden, auch um Vernetzung zu
gewihrleisten und die Fragmentierung oder gar Atomisierung des Wissens als Folge
seiner Zerteilung zu vermeiden“ (Retzmann et al. 2010, S.71).

Kontra Fach

,Wiirde man die 6konomische Bildung in ein eigenes Fach ausgliedern, wiirde das die
Gefahr der perspektivischen Verengung auf bestimmte betriebswirtschaftliche Sicht-
weisen erhohen ... Es wiirde ein weiteres Nischenfach geschaffen, wihrend in der
Praxis allenthalben Beziige und Schnittmengen zwischen den Fichern gesucht wer-
den“ (Lange & Menthe 2011, S. 26).
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,Soziookonomische Bildung ist der Pluralitit verpflichtet, d. h. sie muss nach ihrem
(fach-)didaktischen, methodischen und curricularen Selbstverstindnis die Diversitit
von Motiven, Wertvorstellungen, Lebensformen und Gesellschaftstheorien widerspie-
geln. Verankert werden kann diese Pluralitit am ehesten in der in den sozialwissen-
schaftlichen Verbundfichern zum Ausdruck gebrachten Integration der Disziplinen
Politikwissenschaft, Soziologie und Volkswirtschaftslehre“ (Engartner 2018, S. 30).

Wenn, wie Weber (2008) schreibt, die Wirtschaftswissenschaft als Bezugswissenschaft
einer 6konomischen Bildung relevante Beitrige liefert, bleibt offen, ob Kombinations-
ficher diese Beitrige in der notwendigen fachlichen Tiefe zu reflektieren in der Lage
sind. Bisher fehlen Studien, die hieriiber Aufschluss geben kénnten. Die vorliegende
Publikation adressiert nun erstmals den méglichen Effekt des Fachunterrichts auf die
Fachkompetenz.

Eine Orientierung lediglich am Bildungsbegrift entzieht sich wegen dessen Abs-
traktheit einem empirischen Zugriff weitgehend. Um also den beabsichtigten Kompe-
tenzvergleich durchfithren zu kénnen, miissen die Vorgaben in fachbezogene Zielset-
zungen transformiert werden. Dazu gilt es, zunichst die Bedeutung der Bezugswis-
senschaft Okonomik und die aus ihr in Kombination mit dem allgemeinbildenden
Bildungsziel abzuleitende Fachkompetenz zu kennzeichnen.

Unterrichtsficher korrespondieren typischerweise mit Wissenschaftsdisziplinen,
die wiederum eine eigene Perspektive bei der Betrachtung ihres Gegenstands einneh-
men, eine eigene Fachsprache und eigene Methoden haben. Die Schule orientiert sich
,im Prinzip“ an deren Weltsicht (Klieme et al. 2007, S. 25). Damit ist die 6konomische
Perspektive die dominante eines Wirtschaftsunterrichts, auch wenn dieser weitere
Bezugsdisziplinen, wie die Politikwissenschaft oder Jura, kennt. Z.B. wird sich eine
praktische, auf Autonomie zielende Konsumentenbildung immer auch mit den Be-
dingungen der Geschiftsfihigkeit oder den Verbraucherrechten beschiftigen und
nicht nur mit Budgetbeschrinkungen und Bediirfnisbefriedigung. Das zentrale Er-
klirungsmuster liefert aber die Okonomik. Da die damit reflektierten Problemlagen
oft mit politischen und ethischen Limitationen oder Konsequenzen einhergehen,
wird eine schulische Wirtschaftsbildung immer eine sozio6konomische sein, die
diese Beziige integriert. Dann ist die 6konomische Perspektive einerseits der Kern
einer unterrichtlichen Problembearbeitung und andererseits ,Ausgangspunkt einer
perspektivischen Erweiterung“ (Seeber 2014, S. 21).

In Abschnitt 2.3 wird deutlich, dass der Bildungsplan fiir das Fach WBS genau
solche Erweiterungen als festen Bestandteil ausweist. Ziel unserer Studie ist es nun,
die Fachkompetenz und ihre Entwicklung in Abhingigkeit vom Fachunterricht zu
untersuchen und nicht, ethische oder politische Kompetenzen mitzutesten. Da die
Testfragen aber in lebensweltliche Kontexte eingebettet sind, wird von den Probandin-
nen und Probanden auch gefordert, ckonomische Handlungen als Ergebnis sozialer
oder ethischer Uberlegungen oder Vorgaben zu erkennen. So werden beispielsweise
Aufgaben zum Solidarititsgedanken der Sozialversicherung oder auch zu den Moti-
ven eines Kaufs von Fair-Trade-Produkten gestellt.
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Was zeichnet nun die Disziplinperspektive aus, die Grundlage fiir ein Fach sein
kann und Basis unserer Kompetenzmessung ist? Der Ausgangspunkt 6konomischer
Uberlegungen liegt in der Frage nach dem richtigen Umgang mit knappen Ressour-
cen. Okonomen setzten dabei richtig und rational gleich, wobei der Rationalititsbe-
griff auch wieder eine disziplintypische Auslegung erfihrt. Rational handelt, wer Kos-
ten und Nutzen einer Handlung gegeneinander abwigt und sich fiir das bestmogliche
Ergebnis entscheidet. Uber dieses ,6konomische Prinzip‘ wird ,Effizienz‘ zum MaR-
stab fiir die Zielerreichung. Das Ziel ist die Verbesserung der wirtschaftlichen Situa-
tion. Es kann sich dabei sowohl um die wirtschaftliche Situation eines Individuums
wie die einer Gruppe, der Gesellschaft oder gar der Menschheit handeln (Seeber et al.
2012, S. 90). Fachkompetenz beinhaltet also die Fihigkeit und Bereitschaft zu einer
rationalen Planung und Entscheidung in 6konomisch bedeutsamen Situationen.

Die Fihigkeit zum Transfer des Effizienzgedankens auf die iiberindividuelle
Ebene setzt ein Verstindnis systemischer Zusammenhinge voraus. In erster Linie
bedeutet es, Marktmechanismen als die Grundlage einer effizienten Allokation von
Giitern zu verstehen. Mirkte sind nicht naturgegeben, sondern regelbehaftete Institu-
tionen. Diese Regeln selbst — Gesetze, Handelsnormen u.a. — werden in der Okono-
mik ebenfalls als Institutionen bezeichnet. Deren Gestaltung und Wirkung reflektiert
Wirtschaftsunterricht zunichst auch unter der Effizienzperspektive. Dazu benétigen
Schiilerinnen und Schiiler zusitzlich Kenntnisse der Verhaltensékonomik. Die Ge-
staltung der Institutionen sollte in der Sozialen Marktwirtschaft der Effizienz vorge-
ordneten Leitlinien folgen: Gerechtigkeit, Freiheit, Sicherheit. ,Schiilerinnen und
Schiiler sollen also Handeln nach den Kriterien der Effizienz und der Gerechtigkeit
beurteilen. Der Umgang mit knappen Mitteln ist dann rational und verantwortlich
(Seeber et al. 2012, S.63).“

Das sind die disziplinbezogenen Basiselemente, welche nicht den Gegenstands-
bereich, sondern die Perspektive auf die Lebenswirklichkeit strukturieren. In dieser
okonomischen Realitit agieren Schiilerinnen und Schiiler bereits gegenwirtig und
werden zukiinftig mit weitergehenden Herausforderungen konfrontiert, sei es z. B.
bei der Wahl des Ausbildungsplatzes, der Familiengriindung oder der Kreditaufnahme
zum Kauf einer Immobilie. Ein Unterrichtsfach soll sie also auf die Bewiltigung sol-
cher Herausforderungen vorbereiten. Die Jugendlichen sollen befihigt werden,

»in 6konomisch gepragten Situationen und Strukturen des gesellschaftlichen Zusammen-
lebens angemessen zu entscheiden und zu handeln sowie an deren Gestaltung mitzuwir-
ken, um eine lebenswerte Gesellschaft zu sichern und weiterzuentwickeln (DeGOB Deut-
sche Gesellschaft fiir skonomische Bildung 2004, S. 5).“

Um die Gegenstinde des Unterrichts zu bestimmen, geniigen also nicht die Systema-
tiken der Bezugswissenschaft allein, sondern es gilt, die relevanten Lebenssituationen
zu identifizieren. Hierflir existieren verschiedene Klassifizierungen. Der Bildungsplan
fiir das Fach WBS und das ihm und unserem Test zugrunde liegende Kompetenz-
modell orientieren sich an einer vielfach verwendeten Einteilung mit Tradition. Beide
definieren die Situationen iiber Rollen, in denen sich das Individuum 6konomischen
Entscheidungen und Urteilen gegeniibersieht. Es sind dies die Rolle der Verbraucher-
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innen und Verbraucher, der Erwerbstitigen und der Wirtschaftsbiirgerinnen und
-blirger. In einem weiteren Schritt lassen sie sich tiefer untergliedern, wie Tabelle 2
zeigt.

Tabelle 2: Okonomisch geprigte Lebenssituation (nach Rollen gegliedert) (Quelle: Seeber et al. 2012, S. 89)

(Wirtschafts-)Biirger und

Verbraucherinnen und Verbraucher Erwerbstitige Frr
Biirgerinnen

Berufswihler/Berufswihle-
rinnen
Auszubildende

+ Wahlerinnen/Wahler
« Transferempfiangerinnen/

Konsumentinnen/Konsumenten
Geldanlegerinnen/Geldanleger

+ Kreditnehmerinnen/Kreditneh- ) Transferempfinger
« Arbeitnehmer/ .
mer . ! - Beitrags- und Steuerzah-
. Arbeitnehmerinnen .
« Versicherungsnehmer- ler:innen

Selbststandige, Unterneh-

innen/Versicherungsnehmer A
/ & mer/Unternehmerinnen

» Engagierte

Zusammenfassend sollten sich die Ziele und Inhalte eines Unterrichtsfaches also an
der Systematik der Bezugswissenschaft, den Bildungszielen im Allgemeinen und de-
ren fachbezogener Umsetzung im Besonderen orientieren sowie diese in Bezug zu
den Anforderungen der Lebenswirklichkeit setzen. Daran schliefen das abschlieflend
zu skizzierende Kompetenzmodell und die Kompetenzziele des Bildungsplans fur
WBS an. Das Modell entstand im Zuge des durch die PISA-Studie angestofRenen und
bildungspolitisch gewiinschten Wandels der Curricula von einer Lernziel- hin zu
einer Kompetenzorientierung. Zur Ausformulierung der Kompetenzerwartungen sol-
len fachbezogene Kompetenzbereiche mit ihren Teilkompetenzen definiert werden.
Das hier verwendete Modell unterscheidet drei solcher Bereiche (Seeber et al. 2012):

1. Entscheidung und Rationalitit: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen als Indivi-
duen mit Knappheit umgehen (planen, entscheiden, urteilen) und so ihre eige-
nen legitimen Interessen verfolgen.

2. Beziehung und Interaktion: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen die Interes-
sen anderer erkennen und berticksichtigen und so verantwortlich handeln und
urteilen.

3. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen systemische Zusammenhinge von Wirt-
schaft nachvollziehen, die Notwendigkeit einer institutionellen Regulierung ver-
stehen und mit Blick auf die bestehende Wirtschaftsordnung anwenden und
beurteilen.

Die Kompetenzbereiche besitzen fiir alle Lebenssituationen Relevanz und spiegeln
die notwendigen Fihigkeiten, die es auf die unterschiedlichen Kontexte zu {ibertragen
gilt. Die Verfasser formulieren diese Bereiche mit Blick auf die Bildungsziele und eine
okonomische Systematik, die wiederum Handlungs-, Interaktions- und Institutionen-
theorie unterscheidet (Homann & Suchanek 2005). Die Ubersicht der Tabelle 2 gibt
den Zusammenhang wieder. Dabei ist die genannte ckonomische Systematik nicht 1:1
deckungsgleich mit den Kompetenzbereichen, die eben entlang des Bildungsauftrags
entwickelt wurden (Seeber & Retzmann 2017).
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Tabelle 3: Die Ableitung der Kompetenzbereiche aus dem Bildungsauftrag und der Bezugswissenschaft

Bildungsziel Okonomik Kompetenzbereich

Handeln in Verantwortung gegen- Handlungstheorie Entscheidung und Rationalitat
uber sich selbst

Handeln in Verantwortung gegen- Interaktionstheorie Beziehung und Interaktion
tiber den anderen

Handeln in Verantwortung gegen- Institutionentheorie Ordnung und System
tber der Sache

2.2 Die Kontroverse vor der Facheinfiihrung in Baden-
Wiirttemberg

Im vorigen Kapitel wurden vier Positionen zur Facheinfiihrung im Allgemeinen pri-
sentiert. Im ersten Statement aus dem Jahr 2000 ist aus der Namensangabe der Zita-
tion nicht erkennbar, dass nicht zwei Einzelautoren dafiir verantwortlich zeichnen,
sondern eine Reihe von gesellschaftlichen Gruppen, die ein gemeinsames Memoran-
dum zur Wirtschaftsbildung verfassten. Unter diesen waren auch der Deutsche Ge-
werkschaftsbund (DGB) und die Bundesvereinigung Deutscher Arbeitgeberverbinde
(BDA). Von den beiden Sozialpartnern ging sogar die Initiative aus. Auch 2003 waren
beide Verbinde noch an einer Erklirung mit weiteren Unternehmensverbianden so-
wie dem Wirtschaftsministerium und der Stindigen Konferenz der Kultusminister
beteiligt, die ebenfalls ein eigenes Unterrichtsfach Wirtschaft forderte, aber auch die
Moglichkeit akzeptierte, obligatorische Anteile konomischer Bildung in anderen
Fachlehrplinen zu integrieren (Gemeinsame Arbeitsgruppe der WMK, KMK, der
BDA, des BDI, DIHK, ZDH und DGB 2003). Danach gingen die Vorstellungen aus-
einander, sodass die Facheinfiihrung von einer kontrovers gefithrten Diskussion be-
gleitet wurde, in der die Sozialpartner eine gewichtige Rolle spielten.

In Baden-Wiirttemberg fiel die Entscheidung fiir die Einfihrung eines eigen-
stindigen Schulfaches Wirtschaft in der von 2011 bis 2016 dauernden Legislaturperi-
ode unter einer griin-roten Landesregierung. Die Anderung war Teil einer umfassen-
den Bildungsplanreform, von der alle allgemeinbildenden Schularten und alle Ficher
in unterschiedlicher Weise betroffen waren. Der neue Bildungsplan trat dann unter
der griin-schwarzen Nachfolgeregierung 2016 in Kraft. Die neuen Fachpline sollten
,mehr Klarheit in den Anforderungen“! schaffen. Die Schulen der Sekundarstufe 1
(Werkrealschulen, Gemeinschaftsschulen, Realschulen) erhielten tibergreifend einen
gemeinsamen Bildungsplan, wihrend fiir das Gymnasium ein durchgingiger Plan
vom Eintritt in Klasse 5 bis zur Hochschulreife entwickelt wurde.

Mafgebliche Triebkrifte der Facheinfiihrung waren die von SPD-Ministern ge-
fithrten Ministerien fir Kultus (Andreas Stoch) und fiir Wirtschaft (Nils Schmid). In

1  https://beteiligungsportal.baden-wuerttemberg.de/de/informieren/projekte-und-berichte/Ip-15/bildungsplanre
form-2016/, letzter Zugriff: 22.02.2022.
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einem Interview betonten sie beide ganz besonders die Rolle der Berufsorientierung,
die im Rahmen des neuen Faches integriert werden sollte. Nach ihren Vorstellungen
sollten die Fachlehrkrifte fiir die duale Ausbildung werben und dazu mit Industrie
und Handwerk kooperieren. Zu den 6konomischen Kerninhalten duflerte der Wirt-
schaftsminister Schmid lediglich in einem Nebensatz, es gehe darum, ,die Schiiler
auf ihre Rolle als miindige Wirtschaftsbiirger vorzubereiten, als Verbraucher oder
Kreditnehmer* (Otto 2014). Auf Nachfrage bezuiglich der zu erwartenden Kritik an
einer ,Okonomisierung der Schulen gerade wegen der Kooperation mit externen
Wirtschaftsvertreterinnen und -vertretern, antwortete der Bildungsminister:

,Ich vertraue da ganz in die Lehrkrifte. Sie werden entscheiden, welche Inhalte in den
Unterricht kommen und welche nicht. Der Beutelsbacher Konsens ist dafiir der wichtigste
Schliissel. Darin heift es, dass ein Lehrer einen gesellschaftlich relevanten Sachverhalt
immer im Sinne des Kontroversititsgebotes darzustellen hat. Gleichzeitig gilt ein Indok-
trinationsverbot: Einzelne Meinungen diirfen dem Schiiler nicht iibergestiilpt werden,
weder durch den Lehrer noch durch Dritte, die er in die Schule holt (ebd.).”

Mit dieser AuRerung bezog er sich auf die hiufig formulierte Kritik, ein Schulfach
Wirtschaft sei monoperspektivisch und indoktriniere die Lernenden deshalb mit einer
bestimmten Weltsicht. Diese Auffassung spielte dann auch in der sechswochigen An-
horungsphase, die der Bildungsplanreform im September/Oktober 2015 vorausging,
eine Rolle. Die Anhérung organisierte das Kultusministerium tiber eine sogenannte
Beteiligungsplattform mit eigener Website. Dort fanden sich die Pline simtlicher
Ficher und alle Interessierten hatten die Mdglichkeit, ,gezielt Riickmeldungen und
Hinweise zu den Bildungsplinen 2016 zu geben.“2

Ein grundsitzlich positives Feedback zum Fach WBS kam von Arbeitgeberverbin-
den, dem Institut der Deutschen Wirtschaft (IW), von Kammern, dem Landesschiiler-
beirat, aus der akademischen Wirtschaftsdidaktik und von zivilgesellschaftlichen Ini-
tiativen. Der Schiilerbeirat hatte bereits im Vorfeld des Beteiligungsverfahrens die
Einrichtung des Faches begriifét (s. Position 5) und sich vor allem praxisnahe Inhalte,
wie eine Steuererklirung oder einen Finanzierungsplan, gewiinscht (Der Landes-
schiilerbeirat, 2016). Die unternehmensnahen Verbinde begriifften insbesondere die
Stirkung der Berufsorientierung und den Fakt, dass mit dem Fachprinzip 6kono-
mische Grundbildung nun sachgemifl verankert sei. In einer Entgegnung des Insti-
tuts der Deutschen Wirtschaft auf das DGB-Papier zur Facheinfithrung betont der
Autor schlielich positiv die jetzt vorhandenen ,klaren Zustindigkeiten und die da-
durch gegebene grundstindige Ausbildung der Lehrkrifte (Institut der deutschen
Wirtschaft Koln 2015, S.7). Ahnlich formulierte es auch die fachdidaktische Vereini-
gung von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern (DeGOB Deutsche Gesell-
schaft fiir skonomische Bildung 2015) und eine Initiative aus 16 Organisationen, der
z.B. der Realschullehrerverband, die Sparkassengruppe, der Gemeindetag Baden-
Wiirttemberg und die Landesrektorenkonferenz, auf deren Website die Stellung-
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nahme zu finden ist, angehorten (Baden-Wiirttembergischer Genossenschaftsver-
band e.V. 2015).

Kritische Riickmeldungen kamen aus Reihen des Deutschen Gewerkschafts-
bunds. Eine davon verfasste die Landesgruppe der Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft (GEW Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft Landesverband Ba-
den-Wiirttemberg 2015), und der DGB beaufiragte Birgit Weber (2015) mit der Ausar-
beitung einer Stellungnahme. Aulerdem lehnten der Landeselternbeirat sowie akade-
mische Vertreterinnen und Vertreter aus Politik-, Geografie- und Sozialwissenschafts-
didaktik die Einfithrung des Faches WBS ab. Das wichtigste Argument von dieser
Seite war die mit der Einfithrung verbundene organisatorische Loslésung von der Ge-
meinschaftskunde und die Hypothese, daraus folge eine einseitige Weltsicht.

Die Stellungnahmen von Organisationen und Einzelpersonen, zumeist aus der
Wissenschaft, waren oft um sachliche Kommentare bemiiht, spiegelten aber in ihrer
Sprache ebenso Positionskimpfe wider. In der sehr ausfiithrlichen Darlegung ihrer
Position merkte die Verfasserin des DGB-Gutachtens viele bedenkenswerte Verbesse-
rungsvorschlige an, die insbesondere inhaltliche Erweiterungen im Bereich Verbrau-
cher- und Erwerbstitigenbildung forderten. Den Bereich Wirtschaftspolitik kritisierte
sie indes als ,wenig zusammenhingend“ (Weber 2015, S.11). Aber auch die Arbeit-
geberverbinde diskutierten Fragen der Bildungsplansystematik und agierten nicht
nur konfrontativ. Es sollen hier aber nicht Detailfragen betrachtet werden, sondern es
geht um die grofle Linie; darum, die grundsitzlichen Argumente noch einmal zu nen-
nen, da sie Impulse fiir die Forschungsfragen unserer Studie lieferten.

Textbaustein 2: Positionen zum neuen Fach Wirtschaft/Berufs- und Studienorientierung

Pro

(1) Die Anhérungsfassung fiir das Fach Wirtschaft/Berufs- und Studienorientie-
rung verfolgt einen breiten 6konomischen Grundbildungsansatz und stellt aufler-
schulische Lebensweltbeziige her, ... Ebenso 16st das konzipierte Fach Wirtschaft/
Berufs- und Studienorientierung den auch von Gewerkschaften geforderten um-
fassenden soziockonomischen Ansatz in der 6konomischen Bildung ein. Dies ist
weitaus wirkungsvoller als ein punktuelles Aufgreifen wirtschaftlicher Themen in
den Fichern Geschichte, Gemeinschaftskunde oder Erdkunde/Geografie unter de-
ren fachspezifischer Fragestellung. (Arbeitgeber Baden-Wiirttemberg 2016, S.7)

(2) ... reprisentiert der Bildungsplan Wirtschaft ein ambitioniertes Konzept der
okonomischen Bildung, das die Kompetenzorientierung schliissig umsetzt und
Skonomische Grundbildung sichert. (Institut der deutschen Wirtschaft Kéln 2015,
S.7)

(3) Das Fach Wirtschaft/Berufs- und Studienorientierung und die dazu vorliegen-
den Bildungsplanentwiirfe ... 16sen den geforderten umfassenden Ansatz in der
Skonomischen Bildung wirkungsvoll ein. (Baden-Wiirttembergischer Genossen-
schaftsverband e. V. 2015, S. 2)
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(4) Die Einfithrung eines allgemein bildenden Unterrichtsfachs ,Wirtschaft“ ist da-
her ein wichtiger Schritt zu einer nachhaltigen und demokratischen Gesellschaft.
(Initiative zur Forderung der Wirtschaftskompetenz im Sinne einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) e. V.) (Brehm & Campino 2015, S. 1)

(5) Von der Einrichtung dieses Fachs erhoffen wir uns eine Stirkung der wirtschaft-
lichen Kompetenzen der Schiilerschaft. (Der Landesschiilerbeirat 2016, S. 2)

Kontra

(6) Die Interdependenzen individueller Entscheidungen im Rahmen gesellschaft-
licher Ordnungen bzw. die Wechselwirkung von Politik und Wirtschaft im Rahmen
politischer Gestaltung sind so offensichtlich, dass Beschreibungs-, Erklirungs- und
Gestaltungszusammenhinge sowohl der individuellen Entscheidungssituationen
als auch der politischen Gestaltungszusammenhinge im Falle der Trennung kiinst-
lich abgebrochen und Individuen mit einer einseitigen Perspektive auf Handlungs-
situationen und Gestaltungsmoglichkeiten allein gelassen werden. (Weber 2015,
S.19)

(7) Weder im WBS-Lehrplan noch im wirtschaftswissenschaftlichen Lehramtsstu-
dium kommt das fiir ein angemessenes Verstindnis der Arbeitswelt hoch relevante
Wissen aus Bildungs-, Arbeits-, Organisations- und Berufssoziologie, Sozialpsy-
chologie und Arbeitspolitik vor. (Hedtke 2015, S. 3)

(8) Der Landeselternbeirat Baden-Wiirttemberg lehnt die Einfithrung des Fachs
Wirtschaft/Berufs- und Studienorientierung (WBS) wie sie im Bildungsplan 2016
implementiert wird ab ... gerade im Bereich Wirtschaft sieht der Landeselternbeirat
als Ziel der Schule die Bildung eines miindigen, kritischen und selbstkritischen
Wirtschaftsbiirgers und nicht die Ausbildung zu einem funktionierenden Markteil-
nehmer. (Landeselternbeirat Baden-Wiirttemberg 2015)

So sehen die Vertreterinnen und Vertreter einer soziodkonomischen Bildung, zu de-
nen auch die DGB-Gewerkschaften zihlen, eine grundsitzlich fehlende Multiper-
spektivitit (s. Positionen 7 und 8). Ahnliche Argumente fiihrte auch eine Initiative an,
die unter anderen die GEW, den Philologenverband, die Deutsche Vereinigung fiir
politische Bildung (DVPB) und den Verband der Schulgeographen vereinte?. Diese
Gruppe monierte den ,, monodiszipliniren Bezug zu den Wirtschaftswissenschaften®,
der einem ,ausgewogenen Bildungsanspruch nicht gerecht” werde (ebd.). Auch die
GEW sah ,sozialokonomische Beziige“ nicht beriicksichtigt (GEW Gewerkschaft Er-
ziehung und Wissenschaft Landesverband Baden-Wiirttemberg 2015, S. 36). Deshalb
forderte der DGB schlussendlich, trotz vieler von der Autorin benannter Positiva im
neuen Bildungsplan eine ,Integration von Politik und Wirtschaft” (Weber 2015, S.12)
in einem Verbundfach.

3 http://data.schulgeographie-bw.de/medien/6883966fd8f918a4aa29be29d2c386fb.pdf, letzter Zugriff: 22.02.2022.
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Dagegen sahen die Arbeitgeberverbinde gerade den Anspruch auf eine umfas-
sende soziockonomische Bildung als erreicht an (s. Position 1). Die deutsche Gesell-
schaft fiir Okonomische Bildung erkannte im Kompetenzbereich ,Die Anderen und
ich“ des Bildungsplans gar ein ,ethisch aufgeladenes Feld” und sowohl Kontroversitit
als auch Pluralitit gewihrleistet (DeGOB Deutsche Gesellschaft fiir skonomische Bil-
dung 2015, S.4). Die unterschiedlichen Positionen und insbesondere die Realisierung
von Multiperspektivitit in unterschiedlichen Auspragungen diskutiert ausfiihrlich
Franziska Birke (2017). Sie kommt in jhrem Fazit zu dem Schluss: , Die Bildungspline
(fur Sek 1und 2 — die Verf.) konzipieren ein multiperspektivisches Fach WBS!“ (Birke
2017, S.52).

Zwei im Bildungsplan verankerte Themenfelder und Einzelkritiken daran sind
noch erwihnenswert: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und Unternehmer-
tum. BNE ist als eines der Schliisselprobleme der Menschheit bundesweit in allen
Lehrplinen in der ein oder anderen Form verankert. So konstatierte Hedtke (2015,
S.2), es sei ,ein interdisziplinires oder transdisziplinires Vorhaben (6konomische,
soziale, kologische Dimension)“. Seine Kritik lautete, ,die Abtrennung von Wirt-
schaft in ein separates Fach erschwert die Realisierung von BNE erheblich“ (ebd.).
Ahnlich argumentierte er hinsichtlich der Behandlung der Arbeitswelt im Bildungs-
plan (s. Position 7) und der Verbraucherbildung. Allen diesen Themenfeldern kénne
nur eine Multiperspektivitit gerecht werden. Fraglich bleibt aus unserer Sicht, ob eine
Lehrkrifteausbildung so gestaltet sein konnte, dass sie alle von Hedtke genannten
Wissenschaftsgebiete sachgemifd integrieren wiirde.

BNE ist nicht ohne 6konomische Kompetenzziele realisierbar, aber sicher nicht
allein in der 6konomischen Bildung zu behandeln. Der Bildungsplan konkretisierte
deshalb schon in der Anhérfassung den Beitrag des Faches WBS zur BNE als eine von
sechs ficheriibergreifenden Leitperspektiven. So sollen z. B. unternehmerische und
Kaufentscheidungen mit Bezug zu ihrer sozialen und tkologischen Nachhaltigkeit
reflektiert werden (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg
2016a, S.4). Auch BiWiNa, ein Verein, der sich fiir eine wirtschaftliche Bildung fiir
Nachhaltigkeit stark macht, bescheinigte in seiner Stellungnahme (s. auch Position 4)
Multiperspektivitit und fand viele Kompetenzformulierungen mit einem Bezug zur
BNE (Brehm & Campino 2015, S.6).

Génzlich unterschiedlich nahmen Gewerkschaften und Arbeitgeberverbinde das
Feld Erwerbstitigkeit wahr. Im DGB-Gutachten ist von einer ,Imagekampagne“ fiir
das Unternehmertum die Rede und von einer ,Einstellungsférderung zu Unterneh-
mern“ (Weber 2015, S.10 u. 23). Auch die GEW sah eine ,einseitige Idealisierung der
personlich haftenden Unternehmerpersénlichkeit* (GEW 2015, S.36) gegeben und
forderte die Streichung des gesamten Kapitels zur Entrepreneurship. Dafiir sollte der
Abschnitt ,Arbeitnehmer” in ,Arbeitnehmer und Arbeitgeber” umbenannt werden.
Die wirtschaftsdidaktische Fachgesellschaft konnte dagegen keineswegs ein ,Hohe-
lied auf den Unternehmer* erkennen und wies auf die Passagen zur unternehme-
rischen Verantwortung, zum Kiindigungsschutz oder zu konfligierenden 6kono-
mischen, sozialen und ckologischen Unternehmenszielen hin, die nun mehr Platz
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im Bildungsplan einnihmen (DeGOB Deutsche Gesellschaft fiir 6konomische Bil-
dung 2015, S. 5) als das Thema Unternehmerpersonlichkeit. Die gewerkschaftliche
Position ist ebenso vielsagend wie die der Arbeitgeberverbinde zum Kapitel ,Arbeit-
nehmer“. Diese forderten, den Begrift ,prekire Arbeitsverhiltnisse“ zu streichen,
denn es sei ein ,von Gewerkschaftsseite wertend in die politische Debatte eingefiihr-
ter Begriff fur flexible Beschiftigungsverhiltnisse ...“ (Arbeitgeber Baden-Wiirttem-
berg 2016, S. 8).

Da unsere beiden Kohorten entweder ein Kombinationsfach hatten (alter Bil-
dungsplan) oder WBS, haben wir priifen wollen, inwieweit sich deren Einstellungen
mit Blick auf ausgewihlte konomische Phinomene unterscheiden (s. Kapitel 7). Eine
monoperspektivische Indoktrination hitte moglicherweise zu einer héheren Wettbe-
werbsaffinitit fithren kdnnen oder zu einer unkritischen Bejahung des Preismecha-
nismus, wenn es um Fragen der Fairness geht. Die nihere Beschreibung und Begriin-
dung der Fragestellungen bzw. der Itembatterien erfolgt an passender Stelle. Wichtig
war es uns angesichts der Diskussionslage, speziell nach der Einstellung zur Unter-
nehmensverantwortung zu fragen.

2.3 Zur Struktur des neuen Faches WBS und dadurch
bedingte Veranderungen

Im Folgenden betrachten wir nur die Sekundarstufe 1. Zwar gibt es in Baden-Wiirt-
temberg das Fach Wirtschaft auch in der gymnasialen Oberstufe, aber zum einen
wurde es mit dem reformierten Bildungsplan 2016 nicht neu eingefiihrt, sondern
existierte bereits seit 2007 als sogenanntes Neigungsfach bzw. spiter als Wahlfach.
Der von uns intendierte Vergleich der Kompetenzen mit und ohne eigenes Fach war
fiir diese Klassenstufen nicht in der gewiinschten Stringenz durchfiihrbar. Bei einem
von den Lernenden wihlbaren Fach ist ein Selbstselektionseffekt zu erwarten. Wer
diese Wahl trifft, bringt vermutlich ein héheres Interesse und mehr Wissen mit als
Schiilerinnen und Schiiler, die sich fiir andere Ficher entscheiden. Dagegen ist WBS
in der Sekundarstufe 1 jetzt ein Pflichtfach, eine Selbstselektion ist in hohem Mafle
unwahrscheinlich.

Zum anderen hatten die in Kapitel 2.1 angefithrten Forderungen nach mehr
Wirtschaft in der Schule, wie sie von unterschiedlichen Organisationen formuliert
wurden, in erster Linie die Sekundarstufe 1im Blick, weil es zunidchst um eine grund-
legende Allgemeinbildung und nicht um Wissenschaftspropideutik gehen sollte (z. B.
Gemeinsame Arbeitsgruppe der WMK, KMK, der BDA, des BDI, DIHK, ZDH und
DGB 2003). Die betroffenen Schularten in Baden-Wiirttemberg sind also die Haupt-
und Werkrealschulen (HS und WRS), die Gemeinschaftsschulen (GMS), die Real-
schulen (RS) und die allgemeinbildenden Gymnasien (GYM). Die Gemeinschafts-
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schule als neue Schulart startete im Schuljahr 2012/13. Fiir sie galt bis zur Implemen-
tation des neuen Bildungsplans der Plan der Realschulen.

Fir eine spitere Wirkungsbeurteilung ist es sinnvoll, die Struktur des neuen
Faches WBS zu beschreiben und mit dem vorangegangenen Zustand zu vergleichen.
MafRgeblich fiir diesen Vergleich sind a) die Fachperspektive, b) die Stundenkontin-
gente und c) die Inhalte 6konomischer Bildung in den unterschiedlichen Plinen. Die
Tabellen 4 und 5 liefern hierzu einen zusammenfassenden Uberblick. Mit der Fach-
perspektive ist gemeint, dass in einem Fach Wirtschaft der 6konomische Problemzu-
gang dominant ist (Kapitel 2.1). Bis zur Reform 2016 fand Wirtschaftsbildung in allen
Schularten jedoch unter dem Dach verschiedener Kombinationsficher statt und war
damit grundsitzlich vielperspektivisch angelegt.

In Haupt- und Werkrealschulen wurde vor Einfithrung von WBS ,Wirtschaft —
Arbeit — Gesundheit (WAG)*“ unterrichtet, das aus der alten Arbeitslehre entstanden
war und hauswirtschaftliche sowie technikkundliche Lerninhalte zumindest gleich-
gewichtig zu berufsorientierenden und ckonomischen Inhalten umfasste. Der Um-
fang an 6konomischen Themen war vergleichsweise zu anderen Schularten grof3,
aber iiberwiegend eingebettet in eine multiperspektivische Problemorientierung
(Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2012, S.113ff)). In
Gemeinschafts- und Realschulen hief das Kombinationsfach , Erdkunde — Wirtschaft
— Gemeinschaftskunde (EWG)“. Dominant war hier insgesamt die geografische Per-
spektive und mit Blick auf originir 6konomische Themen hiufig eben eine wirt-
schaftsgeografische. Der nachgeordnete Stellenwert des Okonomischen wird durch
folgendes Zitat aus dem Lehrplan mit den Zielvorgaben fiir den Ficherverbund deut-
lich:

,Im Fach Erdkunde besteht das Ziel im Erwerb einer raumbezogenen Handlungskompe-
tenz. An Raumbeispielen ... werden die Schiilerinnen und Schiiler in gesellschafts- und
naturwissenschaftliche Sicht- und Arbeitsweisen eingefiihrt. Im Fach Gemeinschafts-
kunde erarbeiten sich die Schiilerinnen und Schiiler Grundkenntnisse und Einsichten,
um zu politischer Handlungskompetenz zu gelangen. Neben umweltpolitischen und ethi-
schen Fragestellungen stellt der Fachbereich Wirtschaft ein wesentliches Bindeglied im
Ficherverbund EWG dar. Hier erlangen die Schiilerinnen und Schiiler grundlegende wirt-
schaftliche Handlungskompetenz unter Beriicksichtigung lokaler, nationaler, europi-
ischer und globaler Aspekte“ (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttem-
berg 2004b, S.116).

Das ausfithrliche Zitat zeigt exemplarisch die Bedeutung disziplinirer Sichtweisen
und deren Rangreihung in Ficherverblinden. Der Leitperspektive des 6konomischen
Prinzips (Effizienz) in der Okonomie entspricht die des Raums in der Geografie. Am
Ende des Textes wird deutlich, dass dieser erdkundlichen Perspektive auch hinsicht-
lich 6konomischer Kompetenz eine Leitfunktion zukommt. Deutlich wird die Nach-
rangigkeit des Themenfelds Wirtschaft zudem in seiner Bezeichnung als ,Fachbe-
reich” statt als , Fach®, wie es fiir Erdkunde und Gemeinschaftskunde der Fall ist. Der

4 https://km-bw.de/,Lde/Startseite/Schule/Zugrunde+liegender+Bildungsplan
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»Fachbereich Wirtschaft steht auferdem als letzte Nennung nach Umweltpolitik und
Ethik. Alle drei Themenbereiche werden sprachlich als Zusitze behandelt. Wirtschaft
wird zum ,Bindeglied“, obwohl sie in der Fachbezeichnung EWG scheinbar gleich-
wertig aufgefiihrt wird. Ahnlich strukturiert war das Fach GWG am Gymnasium.
,Geografie und Gemeinschaftskunde vermitteln gemeinsam 6konomische Hand-
lungskompetenz mit dem Ziel des miindigen Wirtschaftiirgers®, heift es im zugeho-
rigen Bildungsplan (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg
2004a, S. 234). Die Rangordnung ist offensichtlich.

Tabelle 4: Curriculare Struktur der skonomischen Bildung (Sek 1) nach dem neuen und alten Bildungsplan im
Vergleich

Neuer Bildungsplan Alter Bildungsplan
Sek 1-Schulen G . Sek 1-Schulen .
ymnasium Gymnasium
Schulart cs cs8
HS/WRS | RS | GMS (G8) HS/WRS | RS/GMS (et
Pflichtficher
nach Klassenstufe
5 - - WAG - -
6 - - WAG EWG GWG
7 WBS - WAG - -
8 WBS WBS WAG EWG GWG
9 WBS WBS WAG - -
10 WBS WBS -5 EWG GWG
Summe
Kontingentstunden > 3 15 4
Schulstunden 1 . 150— 140— 4
(45 Min.) Wirtschaft 200 120 2502 1873 97-116

(formal) kompetenzorientiert

Bildungsplanstruktur bei der Verteilung der Kontingentstunden auf die Schuljahre haben die Schulen
Spielrdaume

Grundlage ist ein Kompetenzmodell, das
drei Kompetenzbereiche 6konomischer
Bildung in Anlehnung an jenein Tab. 3
unterscheidet und die Ziele den in Tab. 2
genannten Lebenssituationen (LS) zu-
Kompetenzziele ordnet.

Es gibt kein fachbezogenes Kompe-
tenzmodell. Zielniveaus orientieren
sich an schulartspezifischen Ab-
schliissen.

Die Kompetenzziele wei- | Zielniveaus
sen drei Niveaus je nach | werden nicht
Grad der Durchdringung | unterschie-
auf. den.

1 Berechnung auf der Basis von 40 Schulwochen. 2 Berechnung: Die beiden Lernfelder zur ,,Berufsfindung®
werden zu 25 % der 6konomischen Bildung zugeschlagen. Da auch die anderen Lernfelder mehrperspekti-
visch sind, wurde eine breite Spannbreite angegeben, die lehrkraft- und schulabhingig variiert. > Bei der Be-
rechnung wurden die Anteile der skonomischen Lernbereiche im Rahmen des Kombinationsfachs ins Verhilt-
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nis zur Gesamtstundenzahl gesetzt. Es sind nur vier von 17 Inhaltsfeldern der Wirtschaftsbildung zuzuordnen
(187 Stunden); drei davon haben eine dominant wirtschaftsgeografische Perspektive.  Die angegebene Maxi-
malstundenzahl entspricht einer Drittelzuweisung der drei integrativen Module. Tatséichlich haben sie aber
eine vorwiegend geografische Perspektive. Die restlichen Stunden wurden anteilig nach Themenfeldern (fiinf

fur Wirtschaft) an der Gesamtzahl (26) berechnet. ® Fach Wirtschaft und Informatik wahlbar.

Tabelle 5: Okonomische Inhalte nach dem neuen und alten Bildungsplan im Vergleich

Neuer Bildungsplan

Alter Bildungsplan

Sek 1-Schulen

Gymnasium (G8)

HS/WRS

RS/GMS

Gymnasium (G8)

Die Lebenssitua-
tionen (siehe
Tab. 2) werden
nach Klassenstu-
fen geordnet:

Wirtschafts-

Die Lebenssitua-
tionen werden
i.d.R. nurden
Hauptkategorien
zugeordnet. Es

Klassen 5/6: Ein-
kauf, Arbeits-
platzerkundung

Klassen 7/8/9:

Klasse 6: Produk-
tion/Tourismus
und Okologie

Klasse 8: Markt,

Klasse 6: elemen-
tare wirtschaft-
liche Zusammen-
hinge

Klassen 7/8/9: gibt keine Klas- Marktgeschehen, | Unternehmen, Klasse 8: Kon-
: senstufenzutei- Zahlungsarten, soziale Markt- sum- und Produk-
: ézrj::reegr:r lung. Die inhalts- ananzierung, so- | wirtschaft tionsentschei-
. Kreditnehmer | Dezogenen ziale Marktwirt- o dungen, .
g . Berufswihler | Kompetenzen s.chaft, Produk- K|asse10.W|rF- grundkenntmsse
S | . Arbeitnehmer | Sindgegeniber tionsfaktoren, Zchaftspolhtth I|n tiber Markt und
= . Gestaltender | derSek1deutlich Berufsfindung er EU, Globali- Unternehmen
reduziert. sierung

Klasse 10: Wirt-

burger schaftspolitik,
. Klas§e10: Wirtschaftskreis-
« Versiche- lauf, Wirtschafts-
rungsnehmer sektoren, Berufs-
+ Unternehmer und Arbeitswelt

Steuerzahler
und Leistungs-
empfinger

Legende: Sek 1= Sekundarstufe 1; HS/WRS = Hauptschule/Werkrealschule; RS = Realschule; GMS = Gemein-
schaftsschule; GYM = Gymnasium; WBS = Wirtschaft/Berufs- und Studienorientierung; WAG = Wirtschaft —
Arbeit — Gesundheit; EWG = Erdkunde — Wirtschaftskunde — Gemeinschaftskunde; GWG = Geografie — Wirt-
schaft — Gemeinschaftskunde; BP = Bildungsplan. Hinweis: Nicht gegenderte Bezeichnungen wurden aus
dem Bildungsplan iibernommen.

Das neue Fach WBS bringt nun eine Fokussierung auf die 6konomische Perspektive,
fasst diese aber weit und 6ffnet im Bildungsplan die Themenfelder fiir eine vielseitige
Betrachtungsweise durch konkrete Verweise auf andere Themenfelder im Fach selbst,
auf Leitziele und auf andere Ficher. Die fachimmanente Perspektivenweitung, ohne
an dieser Stelle schon andere Bezugswissenschaften heranzuziehen, verdeutlichen
die Bildungsplanmacherinnen und -macher unter der Bezeichnung ,Multiperspekti-
vitit“ im , Perspektivengeriist®, das sich an das oben beschriebene Kompetenzmodell
(Kapitel 2.1) anlehnt (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg
2016a, S.6): Zunichst sollen die Lernenden mit der ,individuellen Dimension“ 6ko-
nomischer Entscheidungen konfrontiert werden. Thre Perspektive erweitert sich um
die , Dimension wirtschaftlicher Beziehungen* bis hin zur , Dimension Ordnung und
System*. So nennt der Bildungsplan fiir die Lebenssituation ,Konsument® unter an-
deren Zielen erst das individuelle Kaufverhalten nach dem ckonomischen Prinzip,
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dann die Wechselbeziehungen im Wirtschaftskreislauf, aber auch das Zustandekom-
men des Kaufvertrags (Beziehungen) und schliefRlich die Preisbildung (System). An-
dere Formen der Mehrperspektivitit innerhalb der Domine Wirtschaft sind der
Wechsel von der Mikro- auf die Makroebene oder der Wechsel von einer kurzfristigen
zu einer langfristigen Betrachtung (Loerwald 2017). Beide Formen realisiert der Bil-
dungsplan. Dariiber hinaus wird in einem weiteren Schritt bei passender Gelegenheit
eine interdisziplinire Vielfalt gefordert, wenn z. B. die individuelle Dimension in dem
Konsumentenbeispiel um den Aspekt des nachhaltigen Konsums erginzt wird (Birke
2017, S.50).

Die lebenssituationsbezogenen Kompetenzziele werden geschirft durch soge-
nannte prozessbezogene Kompetenzen. Die Verfasserinnen und Verfasser des Bil-
dungsplans unterscheiden Analyse-, Urteils-, Handlungs- und Methodenkompetenz.
Es handelt sich um generische Kompetenzen, die an 6konomischen Problemstellun-
gen eingeiibt werden sollen und deren Detaillierung hier nicht weiter vertieft werden
muss. Schlieflich ist noch zu erwihnen, dass allen Fichern, also auch WBS, sechs
Leitperspektiven vorgeschaltet sind, zu denen sie ihren Beitrag leisten sollen:

- ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)

- Bildung fiir Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt (BTV)

« Privention und Gesundheitsférderung (PG)

« Berufliche Orientierung (BO)

+ Medienbildung (MB)

« Verbraucherbildung (VB)“ (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirt-
temberg 20164, S.4f.).

Die Abkiirzungen werden innerhalb der Fachlehrpline verwendet, um Hinweise auf
den gewiinschten Perspektivwechsel zu geben. Ein Beispiel soll geniigen, um die Sys-
tematik der Perspektiverweiterung zu verdeutlichen. So findet sich im Bildungsplan
der Sekundarstufe 1 unter der Lebenssituation Konsument das Kompetenzziel , die
Wechselbeziehungen im erweiterten Wirtschaftskreislauf beschreiben und mégliche
Machtverhiltnisse analysieren“ (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg 2016a, S.14). Die Umsetzung im Unterricht soll dann die prozessbezo-
gene Analyse- und die Methodenkompetenz beriicksichtigen, d. h. in diesem Fall kon-
kret, ,6konomisches Verhalten in Bezug auf andere Marktteilnehmer beschreiben*
(Analyse) und die Beziehungen ,grafisch darstellen und auswerten“ (Methode). Es
wird auf innerfachlich dhnliche Ziele bei den Situationen ,Geldanleger” und , Arbeit-
nehmer“ verwiesen und schliefllich der Beitrag zur Leitperspektive BTV eingefordert.
Hier zeigt sich, wie bei einer dominant 6konomischen Perspektive dennoch Mehrper-
spektivitit, auch tber den fachlichen Tellerrand hinaus, realisiert werden kénnte.
Unser Kompetenztest nimmt diesen Aspekt insofern auf, als der Kohortenvergleich
Niveauunterschiede 6konomischer Kompetenz als Effekt der beiden unterschied-
lichen Organisationsformen priift. Zumindest dem Anspruch nach sollte die Perspek-
tivenvielfalt in beiden Fillen ebenfalls eingelost werden. Das haben wir nicht getestet.
Mindestens ebenso wichtig wie die vorgegebene Perspektive ist die Stundenzahl,
um den Stellenwert beurteilen zu kénnen, der einem Fach in Relation zu anderen
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beigemessen wird. Als Maf} dienen in diesem Fall die sogenannten Kontingentstun-
den. Wenn z.B. im Fach WBS in der Sekundarstufe 1 funf Kontingentstunden zur
Verfiigung stehen (Tab.4), dann entspricht das fiinf Wochenstunden verteilt auf vier
Jahre. Das konnen dann z. B. drei Jahre lang eine Wochenstunde und im vierten Jahr
zwei Stunden sein. Bei 40 Schulwochen je Schuljahr bedeuten finf Kontingentstun-
den also insgesamt 200 Unterrichtsstunden. Im Fall von WBS entspricht das genau
dem durch die Sozialpartner und weitere Interessenvertretungen geforderten Mini-
malumfang (Deutscher Lehrerverband 2000; Gohner & Sehrbrock 2000). Bei der Ver-
teilung der Kontingentstunden auf die Schuljahre gestehen die entsprechenden Lan-
desverordnungen den Schulen Spielriume zu.

Im Vorfeld der Facheinfithrung wurden Bedenken geduflert, andere Ficher —ins-
besondere jene im bisher gemeinsamen Ficherverbund — wiirden Kontingentstunden
verlieren. So gab eine von der GEW und DVPB mitgetragene Initiative zu Protokoll,
,die Einfiihrung des Schulfaches WBS“ ginge ,zu Lasten der Ficher Geografie und
Gemeinschaftskunde (2015, S.1).> Auch nach der Umsetzung der Bildungsplan-
reform wurde behauptet, es sei in diesen Bereichen zu Kiirzungen gekommen: ,Die
verminderte Stundenzahl, die nach der Einfithrung des Separatfachs nun auf das ge-
sellschaftswissenschaftliche Unterrichtsfeld entfillt, lisst jedoch keinen ausreichenden
Raum mehr, um zentrale sozialwissenschaftliche Themen in ausreichender Tiefe und
Breite zu adressieren“ (Engartner 2018, S.46). Tabelle 4 zeigt jedoch, dass eine solche
Behauptung nur aufrechterhalten werden kann, wenn von einem gewollten Vorrang
dieser anderen Ficher ausgegangen wird, wie er sich in der Tat in den Kombinations-
fichern manifestierte, und wenn die Wirtschaftswissenschaft nicht zu den Gesell-
schaftswissenschaften gezihlt wird. Letzteres mag flir die Betriebswirtschaftslehre
gelten, aber grundsitzlich ist die Okonomik eine Sozialwissenschaft und als Refe-
renzdisziplin der Schule immer sozio6konomisch ausgeprigt.

Im neuen Bildungsplan haben die im Verbund mit Wirtschaft unterrichteten
Ficher keine Kontingentstunden verloren, wenn von einer Gleichwertigkeit ausgegan-
gen wird. Das wiirde beispielsweise heiflen, wenn die nach dem alten Plan in der Real-
schule dem Fach EWG zugeteilten 15 Kontingentstunden gleichmiRig auf die drei
Teilfacher verteilt worden wiren, hitten alle fiinf Kontingentstunden zugewiesen be-
kommen. Fiir WBS und Gemeinschaftskunde trifft das auch zu. Geografie hat aber
sieben Kontingentstunden und damit weiterhin mehr Gewicht — wie auch schon
zuvor. Eine Kiirzung musste allerdings das Fach Geschichte um zwei Stunden hin-
nehmen.® Im Gymnasium hat WBS drei Kontingentstunden zur Verfiigung, Gemein-
schaftskunde vier und Geografie sieben. Okonomische Bildung hat somit den ge-
ringsten Umfang aus dem ehemaligen Ficherverbund.” Deshalb kénnte man fiir das
Gymnasium sogar konstatieren, der Stundenanteil habe sich verringert.

Wenn statt der gleichmifigen Verteilung auf die Ficher eine realistischere Stun-
denberechnung in Anlehnung an den Umfang der Inhalts- und Lernzielvorgaben im

5 http://data.schulgeographie-bw.de/medien/6883966fd8f918a4aa29be29d2c386fb.pdf, letzter Zugriff: 22.02.2022.

6 https://www.landesrecht-bw.de/jportal/?quelle=jlink&query=RealSchulStTafelV+BW-+Anlage&psml=bsbawueprod.
psml&max=true

7 https://km-bw.de/,Lde/startseite/schule/Faecher+und+Kontingentstundentafel
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Bildungsplan zugrunde gelegt wird, bleibt nach 2016 aufler in den Realschulen der
Stundenanteil 6konomischer Bildung in etwa gleich grof3. Fiir WBS haben die Sekun-
darschulen jetzt 200 Unterrichtstunden zur Verfiigung und das Gymnasium 120. Die
Stundenzahl im Gymnasium entspricht ungefihr dem vorangegangenen Niveau.
Gleiches gilt fiir die Hauptschulen und Werkrealschulen; die Realschulen und Ge-
meinschaftsschulen haben je nach Umsetzung vor Ort deutlich (1,5 Kontingent-
stunden) bis wenig (0,3 Kontingentstunden) Zuwachs an wirtschaftlichen Inhalten.
Pauschal lisst sich sagen, dass mit der zuletzt genannten Ausnahme der Umfang 6ko-
nomischer Bildung nicht zugenommen hat. Der entscheidende Unterschied zum alten
Bildungsplan ist also die Herauslésung von WBS aus dem Ficherverbund. So sind die
Stunden, die zuvor von meistens fachfremd unterrichtenden Lehrkriften nach eige-
nem Ermessen bzw. schulspezifisch auf die Gesamtstunden verteilt wurden, nun per-
spektivisch fokussiert und werden bereits jetzt oder nach und nach von Lehrkriften
mit entsprechender Fachausbildung unterrichtet.

Als letzte Vergleichsgrofle werden die Inhalte vor und nach der Reform be-
trachtet. Der Uberblick in Tabelle 5 ist notwendigerweise auf Uberschriften bzw. auf
Schwerpunkte unterhalb einer Uberschrift im Bildungsplan beschrinkt. Da beide
Pline formal kompetenzorientiert sind, also Kompetenzziele am Ende einer Bil-
dungsphase angeben, der alte Bildungsplan de facto aber eher inhaltsbezogene Lern-
ziele formuliert, ist ein Vergleich nur bedingt méglich. Er hat auch seine Limitation in
der unterschiedlichen Perspektive: Wenn z. B. — aus wirtschaftsdidaktischer Sicht —im
Idealfall vier Inhaltsfelder des alten Bildungsplans fiir die Realschule 6konomische
Inhalte hatten, so war die Sichtweise darauf dennoch dominant wirtschaftsgeogra-
fisch. Betrachtet man aber nur die Inhaltsbezeichnungen, so fillt auf, dass im alten
Bildungsplan als relevant betrachtete Themenfelder, grob gesagt, die wichtigen Grund-
lagen ckonomischen Wissens, wie Wirtschaftskreislauf, soziale Marktwirtschaft und
Produktionsfaktoren, um nur willkiirlich drei zu nennen, umfassen. Die Berufsfin-
dung und Basisinhalte finanzieller Bildung nennt aber nur der Bildungsplan fiir
WAG in der HS/WRS, ein Hinweis auf die Berufsorientierung findet sich auch noch
in Klasse 10 des Gymnasiums.

Betrachtet man allein der Okonomie zurechenbare Inhalte wie in der Tabelle,
ist eine grundlegend andere Herangehensweise an die Themen erkennbar. Das liegt
ursichlich an der Umsetzung des Kompetenzmodells im neuen Bildungsplan. Die
Inhalte wirken lebensniher und im nicht in der Tabelle nachvollziehbaren Detail pro-
blembezogener. Die finanzielle Bildung hat iiber die Rollen der Kreditnehmer:innen,
Versicherungsnehmer:innen und Geldanleger:innen einen erkennbar hcheren Stel-
lenwert erhalten. Der Problembezug im Kontext alltiglicher Anforderungen zeigt sich
z.B. in Kompetenzzielen, die dann die Bedeutung des Girokontos, die Ziele einer Ver-
mogensanlage oder die Ursachen von Uberschuldung in den Blick nehmen.

Wenn als der gesamte Unterrichtsumfang nicht wesentlich verindert wurde,
dann sind die zentralen Neuerungen mit Einfithrung des Faches WBS eben die 6ko-
nomische Sichtweise als zentraler Ausgangspunkt, von dem aus sich die Betrachtung
eines Unterrichtsphinomens entwickelt, sowie die problemorientierte Umsetzung,
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mit der Lehrkrifte die 6konomische Kompetenz férdern sollen. Mit Blick auf das Ziel
einer Stirkung dieser Kompetenz sollte also ein daran orientierter Test, wie in unserer
Studie, eine Wirkung des Fachunterrichts im Vergleich zum ficherverbindenden Un-
terricht zutage fordern.






3 Wirtschaftskompetenz: Erkenntnisleitende
Ergebnisse der Querschnittsstudie von 2016

Im Jahr 2016 haben wir eine Querschnittsstudie zur 6konomischen Kompetenz in
den 9., 10. und 11. Klassen der offentlichen allgemeinbildenden Schulen durchge-
fiithrt. Zu diesem Zeitpunkt fehlte die Gemeinschaftsschule, da noch keine Schiilerin-
nen und Schiiler dieser neuen Schulart bereits die 9. Klassenstufe erreicht hatten. Die
wichtigsten inhaltlichen Zielsetzungen der Studie waren (Seeber et al. 2018, S. 64 f1.):

« Feststellung des Kompetenzniveaus und Zuordnung auf einer Skala mit einer
gingigen Kalibrierung und auf Basis der Item-Response-Theorie (IRT);

« Entdeckung von Korrelaten der Testleistung, die sich in anderen Studien als Pri-
diktoren von Wissen oder Kompetenz im Bereich finanzieller und 6konomischer
Bildung erwiesen hatten;

« Priifung eines méglichen Zusammenhangs zwischen dkonomischer Kompetenz
und ausgewdhlten Einstellungen.

Da bis zu diesem Zeitpunkt noch keine Testaufgaben eines durch entsprechende Ver-
offentlichungen als valide ausgewiesenen Tests zur Erhebung ckonomischer Kom-
petenz vorlagen, war auflerdem die Entwicklung eines validen Testinstruments ein
wesentliches Interesse. Am Ende konnten wir einen aus 48 Items bestehenden Test
vorlegen, der den Anspriichen an die Inhaltsvaliditit gentigt und den gingigen psy-
chometrischen Standards entspricht. Im Folgenden werden die wichtigsten inhaltsbe-
zogenen Resultate beschrieben, aus denen sich wiederum Fragestellungen fiir die vor-
liegende Langzeitstudie ergaben.

Okonomische Kompetenz und Kompetenzzuwachs
Wir haben die Kompetenz in einem im Wesentlichen aus Multiple-Choice-Fragen und
einigen Fragen mit offenen Antwortmoglichkeiten bestehenden Test getestet. Die
Auswertung mit IRT erlaubt es, fiir die Probandinnen und Probanden Kompetenz-
werte zu schitzen, die beriicksichtigen, welchen Schwierigkeitsgrad die gelosten Auf-
gaben haben. Es ist also nicht einfach die Zahl der gel6sten Aufgaben mafdgeblich fiir
die Skalierung und den Vergleich von Testleistungen. Den Durchschnitt aller Antwor-
ten aus den Klassen 9 bis 11 haben wir als Ausgangswert gleich 500 Punkten gesetzt.
Es wire auch jeder andere Wert denkbar, aber mit einer 500er-Skala arbeiten auch die
PISA-Studien (OECD 2020). Die zugehorige Standardabweichung von 100 lisst dann
die Hohe des Effektes von beispielsweise 20 Punkten einschitzen. Im Rahmen von
Schulstudien ist die im Beispiel gewidhlte Fiinftel-Standardabweichung ein grofler
Effekt (Kraft 2020).

Wir haben auflerdem die individuellen Leistungen, wie in PISA, fiinf Kompe-
tenzstufen zugewiesen (Seeber et al. 2018, S.107). Dazu haben wir die Testfragen nach
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Schwierigkeitsgrad in eine aufsteigende Reihenfolge gebracht und einen Punktwert
von 320 als minimale Leistung zur Erreichung des Basisniveaus festgelegt. Jede
Niveaustufe umfasst 75 Punkte. Wir haben ex post nach den Gemeinsamkeiten der
Fragestellungen gesucht, die einer Stufe zuzuordnen sind, um benennen zu kénnen,
welche Art Aufgaben auf welchem Niveau gelost werden. Mit der Beantwortung von
Aufgaben, in denen z.B. eine Information entdeckt werden muss (Lieferkosten in
einer Rechnung) oder grundlegende Fachbegriffe wie Zins verwendet werden, die es
im Zusammenhang richtig zu verstehen gilt, erreicht man eine Punktzahl zwischen
320 und 394. Selbst der obere Wert dieses Basisniveaus entspricht also etwas mehr als
einer ganzen Standardabweichung vom Durchschnittswert 500. Ungefihr drei Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiiler erreichten nicht einmal den unteren Wert.

Erwartungsgemifl entwickelt sich die ckonomische Kompetenz mit jeder Klas-
senstufe auch ohne eigenstindiges Unterrichtsfach fort. Die Lernenden sammeln ers-
tens auch auflerhalb der Schule Erfahrung von wirtschaftlicher Bedeutung. Zweitens
bilden sich je nach Alter ihre kognitiven Fihigkeiten weiter aus und erlauben ihnen
ein besseres Verstindnis komplexer Zusammenhinge. Drittens ist ékonomische Bil-
dung ein Bestandteil von Kombinationsfichern, die ebenfalls zur Kompetenzentwick-
lung beitragen sollten. Am Ende der 10. Klasse sollten die Schiilerinnen und Schiiler
also eine hohere Wirtschaftskompetenz aufweisen als am Ende der 9. Klasse. Umso
verbliiffender ist es, dass es in unserer Studie zwischen Klassenstufe 9 und Klassen-
stufe 10 im Gymnasium keinerlei Niveaudifferenz gab — und das, obwohl in Klasse 10
das Fach GWG auf dem Plan stand. In der Realschule gab es einen schwachen Zu-
wachs. Einen signifikanten und deutlichen Zuwachs 6konomischer Kompetenz wie-
sen wir lediglich fiir die Werkrealschule nach.

Wir sehen also in einer Schulart, in der kontinuierlich und im Umfang vergleich-
bar mit der Stundenzahl des heutigen Faches WBS unterrichtet wurde, eine positive
Differenz zwischen Klasse 10 und 9 von exakt 50 Punkten. Zwar zeigte sich auch im
Gymnasium in Klasse 11 eine um 21 Punkte hohere Testleistung, wenn Wirtschaft
unterrichtet wurde. Jedoch war sie statistisch nicht signifikant und damit nicht aussa-
gekriftig. Diese gemischten Resultate zeigen erneut die Bedeutung einer Messung,
die in der Lage ist, den Effekt des Fachs WBS zu schitzen.

Pridiktoren 6konomischer Kompetenz

Abbildung 3 listet die untersuchten Pridiktoren der Testleistung auf. Die Betrachtung
beschrinkt sich auf die Klassen 9 und 10 der Sekundarstufe 1 inklusive Gymnasium.
Deshalb haben wir fiir diese Darstellung den 500er-Ausgangswert noch einmal neu
fiir allein diese Schulen berechnet. Das Koeffizientendiagramm zeigt die Abweichung
der Werte einzelner Subgruppen unserer Lernenden im Vergleich zum Wert der Refe-
renzgruppe, der durch die senkrechte Nulllinie symbolisiert wird. Konkret heif3t das
fur die erste Variable Geschlecht, dass der positiv abweichende Punktwert der ménn-
lichen Testpersonen von der Referenzgruppe der weiblichen 29,8 Punkte betrigt. Das
sogenannte Konfidenzintervall wird durch die diesen Mittelwert schneidende waag-
rechte Linie gekennzeichnet. Innerhalb ihrer Spannbreite liegt der ,wahre* Mittelwert.
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Da nicht alle Schiilerinnen und Schiiler getestet wurden, kennen wir diesen wahren
Wert nicht, sondern verfiigen nur tiber einen geschitzten Stichprobenwert. Die Stich-
probe ist aber reprisentativ angelegt und in den Analysen werden Gewichtungen ver-
wendet (s. auch Kapitel 4.3). Schneidet die Linie die Nullvertikale, so ist das Ergebnis
statistisch nicht signifikant.

Die Differenz zugunsten der miannlichen Lernenden in unserem Test entspricht
der als Gendergap in die Literatur eingegangenen Geschlechterdifferenz. Sie ist hier
sowohl statistisch als auch praktisch signifikant. Praktisch soll heiflen: Es ist ein Ef-
fekt von hoher Stirke. Dieser Gendergap in Okonomietests und in den mittlerweile
fast untibersichtlich vielen Tests zur Financial Literacy ist seit den ersten Untersu-
chungen dazu weitgehend manifest (z. B. Hospido et al. 2021; OECD 2020; Walstad &
Robson 1997), wenn auch in der Hohe unterschiedlich und nicht in allen Staaten
gleich hoch oder selten sogar nicht vorhanden (z. B. Grohmann 2016). Er tritt vor al-
lem auf, wenn mit Multiple-Choice-Formaten getestet wird. Dabei ist aber zu erwih-
nen, dass wir schon 2016 mit einer DIF-Analyse Testfragen identifiziert haben, die
eines der Geschlechter diskriminiert hitten, und sie dann aus der Analyse ausge-
schlossen haben. Mit Blick auf die Kompetenzstufen zeigt sich, dass acht Prozent der
Midchen ein hohes Niveau (mehr als 620 Punkte) erreichen, wihrend es bei den Jun-
gen 16 Prozent sind. Die Midchen sind dafiir stirker in der Kategorie , mittleres Ni-
veau“ vertreten als die Jungen. Die Grofle des Gendergaps in unserer Untersuchung
ist somit u. a. bedingt durch die Leistungen in der Spitzengruppe minnlicher Proban-
den.

Die Geschlechterdifferenz ist also weiterhin ein bedeutsames Forschungsfeld.
Bisher fehlt Evidenz dazu, ob frithes und systematisches Lernen in der Schule, von
dem beide Geschlechter gleichermaflen profitieren konnen, einen Beitrag zur Minde-
rung des Gendergaps leisten kann. In diesem Fall miisste sich in unserer Langzeitstu-
die ergeben, dass Midchen besonders von dem Fach profitieren.

Betrachten wir in der Abbildung nur die signifikanten Pridiktoren der Skono-
mischen Kompetenz, sticht die Schulart heraus. Wenn die Lernenden ein allgemein-
bildendes Gymnasium besuchen, haben sie ein um 81 Punkte hoheres Testergebnis
als die Referenzgruppe der Realschule. Das entspricht dem Zuwachs durch Unter-
richt von drei Schuljahren, wenn US-amerikanische Tests zur Mathematikfihigkeit in
der 9. und 10. Klasse als Maf3stab herangezogen werden (Hill et al. 2008, S.173). Noch
einmal schlechter als die Realschule ist die Werkrealschule positioniert. Das selektive
dreigliedrige Schulsystem spiegelt sich in diesen Verhiltnissen deutlich wider. Un-
sere Langzeitstudie soll genauere Daten zur Bestimmung der Effektstirke liefern.
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Abbildung 3: Okonomische Kompetenz (N =1.773)

Der Effekt von Klasse 9 auf 10 ist zwar gerade noch statistisch, aber nicht praktisch
signifikant, wie bereits besprochen wurde. Dafiir spielen mathematische und Lesefihig-
keiten eine bedeutsame Rolle fiir die Vorhersage des Testergebnisses. Es gibt also
einen signifikanten Zusammenhang. Das ist nicht ungewo6hnlich. Die Lesefihigkei-
ten wirken auf das Problemverstindnis bei den Testfragen. Mathematische Fihigkei-
ten zeigen regelmifig eine hohe Korrelation zu 6konomischer Kompetenz (OECD
2020, S. 62). Diese Zusammenhinge sind als Auflenkriterium fiir die Testvaliditit in-
teressant, spielen aber fiir die Fragestellungen der Langzeitstudie keine besondere
Rolle. Dennoch ist zumindest noch ein Hinweis interessant: Der Zusammenhang mit
den mathematischen Fihigkeiten zeigt sich in unserem Test, obwohl wir ausdriicklich
Aufgaben vermieden haben, die solche Fihigkeiten offensichtlich einfordern. Ein zu
interpretierender Graph und immer wieder Zahlenangaben als Mafstab z. B. fiir die
Zins- oder Preishohe sind aber gegeben.

Auffillig sind die negativen Koeffizienten im Zusammenhang mit dem Migra-
tionshintergrund der Getesteten und mit der Bildungsdistanz des Elternhauses. Bei Be-
trachtung des Migrationsstatus alleine —also den Ergebnissen fiir Lernende, die selbst
oder bei welchen mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren wurde/n —
zeigt sich bereits ein sehr starkes Kompetenzminus (61 Punkte) (Seeber etal. 2018,
S.123). Dieser Effekt verstirkt sich fiir die Gruppe noch, in der zu Hause eine andere



Wirtschaftskompetenz: Erkenntnisleitende Ergebnisse der Querschnittsstudie von 2016 53

Sprache als Deutsch gesprochen wird. Das verwundert angesichts des kausalen Zu-
sammenhangs von Lesefihigkeit und Testergebnis nicht.

Die Anzahl der Biicher zu Hause — also nicht allein die eigenen, sondern die Zahl
der Biicher in der Familie — gilt als ein leicht zu erhebender Indikator des soziotkono-
mischen Status (OECD 2014). Er kann auch als Hinweis auf Bildungsaspirationen der
Eltern betrachtet werden. Trotz zunehmender Nutzung elektronischer Lesegerite
sind die Regressionsergebnisse in allen unseren Erhebungen signifikant und effekt-
stark (s. auch Abschnitt 5.3). In der skalierten Abfrage nach der Biicheranzahl gehor-
ten weniger als 25 Biicher zu den beiden unteren von insgesamt sechs Klassen. Sozio-
okonomisch schlechter gestellte Lernende erreichten in unserer Erhebung demnach
34,74 Punkte weniger als die Referenzgruppe (mehr als 25 Biicher). Sowohl Migra-
tionshintergrund und Sprachkenntnisse als auch soziockonomischer Status umfas-
sen unabhingig vom Fach Subgruppen, derer sich die Bildungspolitik annehmen
sollte.

Interesse und Einstellungen

In unserer Studie gab ca. die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler an, sich fiir Wirt-
schaft zu interessieren, und die andere Hilfte verneinte die Aussage ,Ich interessiere
mich fur Wirtschaft“ mit den Angaben ,eher nicht“ oder ,gar nicht“ (Seeber etal.
2018, S.148). Wer der Aussage ,eher” oder ,vollig“ zustimmte, erreichte 15,34 Punkte
mehr als die Referenzgruppe. Wie von uns erwartet, hatte das Interesse also Auswir-
kungen auf den Kompetenzerwerb. 2016 gaben zugleich 81 Prozent der Getesteten an,
die Einftihrung des Faches ,richtig” zu finden. In unserer neuen Studie haben wir
deshalb nach der Wechselwirkung zwischen Fach und Interesse gefragt. Wenn der
Fachunterricht sich positiv oder negativ auf das Interesse an Wirtschaft auswirken
sollte, sind gleich gerichtete Effekte auf das Kompetenzniveau zu erwarten.

Als wir die Erhebung 2016 durchfiihrten, war die in Abschnitt 2.2 geschilderte
Debatte um die Facheinfithrung gerade zu Ende gegangen. Wir haben deshalb auch
verschiedene Einstellungen mit zumeist selbst entwickelten Skalen erhoben. Fiir
diese hat sich dann noch Verbesserungsbedarf gezeigt und wir haben in der neuen
Studie die Itembatterien entweder nachgebessert, eliminiert oder neue formuliert
(s. Kapitel 7). Die Korrelationsanalyse 2016 zeigte einen positiven Zusammenhang
zwischen Kompetenz und den Einstellungen zum Gewinnziel von Unternehmen und
zu Wettbewerb.






4 Befragungsinstrumente und Stichprobe

4.1 Die Messung 6konomischer Kompetenz

Der folgende Abschnitt gibt einen Einblick in die methodischen Hintergriinde unse-
rer Studie. Zunichst geht es darum, zu begriinden, weshalb wir Kompetenz mit
einem neuen Instrument messen und nicht mit einem bewihrten Wissenstest arbei-
ten. Danach werden die Gestaltung der Testaufgaben und ihre Passung zum zugrunde
liegenden Kompetenzmodell erldutert. Evidenz fiir die Validitit und Reliabilitit unse-
res Testinstruments haben wir als Textbaustein fiir daran interessierte Leserinnen
und Leser eingefiigt. Der zweite Teil dieses Kapitels befasst sich dann mit unserer
Einstellungserhebung. Wir erldutern zunichst den Hintergrund von diesem Teil un-
serer Studie. Wir konzentrieren uns dazu auf die sogenannte Indoktrinationshypo-
these, die ein Argument fiir Widerstinde gegeniiber einem eigenen Fach ist. Wir
zeigen, mit welchen Fragestellungen wir der Hypothese nachgehen wollen, der Fach-
unterricht beeinflusse die Einstellungen der Lernenden. Das Kapitel schliefdt mit
einer Beschreibung unseres Samples und des Prozesses zur Sicherstellung der fiir
allgemeine Aussagen tiber die Schiilerschaft des Landes erforderlichen Reprisenta-
tivitit.

411 Kompetenzmessung als Desiderat

Es gibt mittlerweile viele Testungen zum 6konomischen oder finanziellen Theoriewis-
sen und zu praxisbezogenem Wissen, nicht nur im deutschsprachigen Raum, son-
dern auch in vielen anderen Staaten und international vergleichend. Die beiden am
hiufigsten verwendeten Instrumente sind der Test of Economic Literacy (TEL) (Wal-
stad & Rebeck 2001, 2017) bzw. seine deutschsprachige Version als Wirtschaftskund-
licher Bildungstest (WBT) (Beck & Krumm 1998) sowie ein Kurztest mit drei Fragen
zum finanziellen Wissen (Lusardi & Mitchell 2011). Mit dem WBT fand die erste um-
fingliche Schulstudie in Deutschland statt, die den Schiilerinnen und Schiilern er-
hebliche Defizite diagnostizierte (Sczesny & Liidecke 1998). Der WBT wird bis heute
bei Schulstudien eingesetzt (Pilz et al. 2022) sowie in Studien mit Studierenden (Bie-
wen et al. 2018; Forster et al. 2018). Ein neues Instrument zur Wissenstestung wurde
in Osterreich entwickelt und erprobt (Rumpold & Fuhrmann 2016). Die meisten Tests
zur finanziellen Bildung adressieren Erwachsene. Allein zwischen 2009 und 2020
wurden in Deutschland im Rahmen von elf umfangreichen sozioékonomischen Stu-
dien auch die drei Fragen zum Finanzwissen integriert (Bucher-Koenen & Knebel
2021, S.8). In unserem Bericht zur Studie von 2016 haben wir die Vielzahl von Tests
und ihre Herangehensweisen ausfiihrlich besprochen (Stand 2018). Deshalb verwei-
sen wir auf diese Darstellung (Seeber etal. 2018, S 40ff) und die im vorliegenden
Abschnitt genannte neuere Literatur. Wir wollen im Folgenden begriinden, weshalb



56 Befragungsinstrumente und Stichprobe

wir die Messung 6konomischer Kompetenz in den Vordergrund riicken und was wir
unter Skonomischer Kompetenz verstehen.

Der klassische Bildungsbegriff mit seinem hohen Abstraktionsgrad entzieht sich
empirischen Strategien weitgehend, zumindest sofern diese eine Messung des Zieler-
reichungsgrades beabsichtigen. Seit Mitte der 1990er-Jahre nimmt Deutschland aber
an internationalen Schulleistungsstudien teil, die z. B. ein Grundverstindnis in Ma-
thematik (TIMSS) oder das Leseverstindnis von Lernenden der Primarstufe (IGLU)
erheben. In der Aufarbeitung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie von 2000 kam die
deutsche Bildungspolitik zu dem Schluss, die ,Steuerung schulischer Leistungen
uiber Lehrpline allein (Inputsteuerung)“ fithre nicht zu den gewiinschten Ergebnis-
sen.® Im Anschluss richtete sich der Fokus auf eine sogenannte Outputsteuerung, bei
der Kompetenzstandards die Ziele am Ende eines Bildungsabschnittes festlegen und
utberpriifbar machen sollten. ,Unter einer Kompetenz wird dabei die Fihigkeit ver-
standen, Wissen und Kénnen in den jeweiligen Fichern zur Lésung von Problemen
anzuwenden.“?

Die Messung 6konomischer Kompetenz in unserer Studie orientiert sich also an
den Erwartungen der Bildungspolitik einerseits und den Anspriichen einer standardi-
sierten Messbarkeit andererseits. Nicht zuletzt sind mittlerweile in allen Bundeslan-
dern die Bildungspline kompetenzorientiert und geben manchmal je Klassenstufe
oder iiber einen lingeren Bildungsabschnitt hinweg, wie in Baden-Wiirttemberg, die
Zielvorstellungen auf einem durchschnittlichen Niveau wieder. Baden-Wiirttemberg
differenziert, wie gesehen (Abschnitt 2.3), sogar die Niveaus fiir die Sekundarschulen
noch weiter aus.

Die Testung von Kompetenzen anstelle von inhalts- und theorieorientiertem Wis-
sen sollte im Grunde , State of the Art“ sein. Bisher gibt es allerdings wenige Kompe-
tenzerhebungen in der ckonomischen Domine. Eine Schweizer Studie (Schumann &
Juttler 2015) entwickelt ihre Aufgaben nach einem grundlegend anderen Ansatz als
unsere und die genannten Studien dies tun, indem sie Zeitungsartikel und universi-
tire Studienganginhalte der Entwicklung ihrer Items zugrunde legt. Die an der Uni-
versitit Siegen entstandene Dissertation (Macha 2015), deren Modellannahmen, Stir-
ken und Schwichen wir im Bericht von 2018 thematisieren (Seeber et al. 2018, S.321)),
hat ihre Testitems nicht offengelegt. Wir haben Forscherinnen und Forschern unse-
ren Test und auch die Rohdaten seit Erscheinen des Zwischenberichtes fiir die Klas-
sen 7 und 8 (Seeber etal. 2020) bereits vor der letzten Erhebung zur Verfiigung ge-
stellt. Im Anhang A 1 finden sich nun auch alle Aufgaben mit Losungen sowie die
Einstellungs-, Wissens- und Verhaltensitems.

4.2 Testkonstrukt und Studiendesign

Vor dem Hintergrund der gewiinschten Messbarkeit, der Festlegung auf fachspezifi-
sche Kompetenzen und der Kompetenzdefinition sind drei Bedingungen fiir einen
Transfer in einen Test zu beachten:

8 https://www.igb.hu-berlin.de/bista (Institut fir Qualitatsentwicklung im Bildungswesen), letzter Zugriff: 07.03.2022.
9 Ebd.
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- Dominenspezifitit,
« Performanz,
« Problemorientierung (Seeber 2006, S. 29).

Das eigens 2004 zu diesem Zweck gegriindete Institut fiir Qualititsentwicklung im
Bildungswesen (IQB) in Berlin entwickelte Standards fiir die Kernficher Mathematik,
Naturwissenschaften und die erste Fremdsprache. Einige fachdidaktische Gesell-
schaften anderer Fachgebiete prisentierten ebenfalls eigene Standardisierungsvor-
schlige — so auch die Deutsche Gesellschaft fiir skonomische Bildung (2004). Weitere
Vorschlige zur 6konomischen Domine folgten (Jung 2006; Kaminski et al. 2009).

Unser Studiendesign basiert auf dem Integrationsmodell 6konomischer Kompe-
tenz (Seeber et al. 2012), das in seinen Grundziigen in Abschnitt 2.1 beschrieben wird.
Die Dominenspezifitit zeigt sich in der 6konomischen Perspektive und den daraus
entwickelten Kompetenzbereichen. Sie muss sich aber auch in der Dimensionalitit
unserer Testitems spiegeln. Die Items sollen ein eindimensionales Konstrukt (6kono-
mische Kompetenz) abbilden. Zur Priifung wurden die Testfragen der Querschnitts-
erhebung einer Faktorenanalyse unterzogen, die zur Elimination zweier Items fiithrte.
Der zugehorige Screeplot (graphisches Verfahren zur Bestimmung der Anzahl der
Faktoren) deutete darauf hin, dass der erste Faktor einen GrofSteil der Varianz erklirt
und die Testitems folglich nur eine latente Fihigkeit messen — das eindimensionale
Testkonstrukt konnte somit bestitigt werden (Seeber et al. 2018, S.74f.). Zur Fixierung
von Fragenimpulsen und damit verbundenen Inhalten haben wir eine Reihe von
Lehrplinen und deren Angaben fiir die 9. und 10. Klassenstufe ebenso wie die Stan-
dards zweier Kompetenzmodelle herangezogen. Durch diese Kombination von In-
haltsabsicherung und Faktoranalyse (s. Tabelle 7 zur Faktoranalyse) wird die Bedin-
gung der Dominenspezifitit fiir das Fachgebiet Wirtschaft erfiillt.

Fur die Langzeitstudie kiirzten wir den Itempool fiir die Klassenstufen 9 und 10
aus test6konomischen Griinden noch einmal auf nun 31 Items, die wir erneut einer
Validititspriifung unterzogen. Zuvor haben wir fiir die Klassenstufen 7 und 8 neue
Items entwickelt und mit Ankeritems des vorhandenen Tests kombiniert. Diese spe-
ziell fiir die unteren Klassen designten Items ersetzten nach Schwierigkeitsgrad und
Inhaltsbezug ausgewihlte Testfragen des Ursprungstests. Im Ergebnis liegen zwei
Testinstrumente mit jeweils einer Teilmenge von 20 identischen Aufgabenstellungen
vor. Sie bestehen in Klasse 7 und 8 aus 30 Items, in Klasse 9 und 10 aus 31 Items. Die
psychometrische Glite beider Itemsets wurde mithilfe von modernen psychometri-
schen Verfahren auf Basis der Item Response Theory (IRT) abgesichert. Zudem wurde
auf Basis der Klassischen Testtheorie die Diskriminationsfihigkeit der Aufgaben ge-
priift, die alle zumindest befriedigend erlauben, zwischen guten und schlechten
Lernenden zu unterscheiden. Schlielich wurde auch auf Testfairness gepriift, um
Verzerrungen zugunsten oder zuungunsten bestimmter Subgruppen zu vermeiden
(Differential Item Functioning). Entsprechend stigmatisierende Items wurden ent-
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fernt (Seeber etal. 2020, S.36f.; Kaiser etal. 2020). Zur Validierung des Instruments
haben wir die Details in einem Textbaustein zusammengefasst.

Textbaustein 3: Testvalidierung

Die Validitit und Reliabilitit des Inventars zur Messung 6konomischer Kompeten-
zen wurde mithilfe moderner psychometrischer Verfahren sichergestellt. Die Fi-
genschaften der Skala sind in mehreren Fachpublikationen dokumentiert (z.B.
Oberrauch 2019; Kaiser et al. 2020). Fir die Untersuchung der Itemcharakteristika
kam ein Modell aus der Item Response Theory (IRT) bzw. Probabilistischen Test-
theorie (z. B. Baker & Kim 2017; Hambleton & Swaminathan 1985) zum Einsatz. Im
Gegensatz zur Klassischen Testtheorie, die sich auf beobachtete Summenwerte
(d.h. die Anzahl richtig beantworteter Items) bezieht, modellieren IRT-Ansitze,
inwieweit Priiflinge ein Item basierend auf ihrer Ausprigung im dahinterliegen-
den Konstrukt (hier: ckonomische Kompetenz) l6sen kénnen. Dabei wird ein pro-
babilistischer Zusammenhang zwischen der Losungswahrscheinlichkeit und der
latenten Fahigkeit unterstellt, welcher sich grafisch mithilfe einer Item Characteris-
tic Curve (ICC) darstellen lisst (Abbildung 4.2).
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Abbildung 4: Item Characteristic Curve

Der IRT-Ansatz erlaubt nun die Untersuchung verschiedener Itemcharakteristika.
Konkret kann die Losungswahrscheinlichkeit P(0) als Funktion der Personenfi-
higkeit 6 von der Itemschwierigkeit (Position der Kurve), der Diskriminierung zwi-
schen leistungsstarken und leistungsschwachen Lernenden (Steigung der Kurve),
dem Rateverhalten unter leistungsschwachen Lernenden (untere Asymptote) sowie
den Ermiidungserscheinungen unter leistungsstirkeren Lernenden (obere Asymp-
tote) abhingen. Formal lisst sich das IRT-Modell mit der Gleichung

exp[aj(6y — o;)]
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prazisieren, wobei 6,, der Fahigkeit von Person v, o; die Schwierigkeit von Item i, o;
die Diskriminationsfihigkeit des Items zwischen leistungsstarken und -schwachen
Lernenden, y; die Ratewahrscheinlichkeit und §; Unaufmerksamkeit unter leis-
tungsstarken Lernenden denotiert (vgl. Barton & Lord 1981). Diese Form des IRT-
Modells mit vier Itemparametern kann abhingig von der Anzahl der gewihlten
Parameter reduziert werden. So wird in einem zweiparametrischen Modell (vgl.
Birnbaum 1968) y; (untere Asymptote) auf den Wert 0 und §; (obere Asymptote) auf
den Wert 1 gesetzt, sodass nur die Itemschwierigkeit o; und die Diskriminations-
fihigkeit des Items a; ausschlaggebend sind. Welches der vier méglichen IRT-Mo-

delle gewihlt wird, sollte von der Passung des Modells mit den erhobenen Daten
abhingig gemacht werden. In den Fachpublikationen wurde die Modellpassung

mithilfe des FIT-Index (S — )(2) (Orlando & Thissen 2003) evaluiert. Dieses Mafd
misst die residuale Abweichung von beobachteten zu den theoretisch vorhergesag-
ten Werten. Abhingig von der Stichprobe kamen unterschiedliche Modelle zum
Einsatz. In der Publikation von Oberrauch und Seeber (2022), die den Effekt des
neuen Schulfachs auf verschiedene Einstellungsdimensionen in der 8. Klassen-
stufe untersuchte, kam aufgrund der errechneten FIT-Indizes ein dreiparametri-
sches Modell zum Einsatz, wihrend bei der Validierung der Kurzskala zur Mes-
sung 6konomischer Kompetenz (vgl. Oberrauch etal. 2022 und Kapitel 10) das
vierparametrische Modell aus Gleichung (1) verwendet wurde. Im vorliegenden
Beitrag wurde fiir die Untersuchung der Wirkung des neuen Schulfachs auf die
Kompetenz (Kapitel 5) auf Basis der Modellpassung ein zweiparametrisches Mo-
dell verwendet.

Im Ergebnis zeigten beide Inventare unabhingig vom gewihlten Modell hervorra-
gende Itemeigenschaften. Mit Blick auf die Schwierigkeit konnte ein breites Fihig-
keitskontinuum abgedeckt werden, sodass leistungsschwichere und -stirkere Ler-
nende gleichermaflen erreicht werden. Konventionellen Richtlinien folgend (z. B.
Baker 2001), konnte eine mittlere bis hohe Diskriminationsfihigkeit der Items
bestitigt werden. Die Items konnen daher in ausreichendem Umfang zwischen
leistungsschwachen und leistungsstirkeren Lernenden trennen. Die Ergebnisse
der IRT-Analyse korrespondierten mit Ergebnissen, die auf Basis der Klassischen
Testtheorie errechnet wurden. Das in diesem Kontext am hiufigsten eingesetzten
Maf ist der Trennschirfekoeffizient (item-total correlation). Dieser misst die punkt-
biseriale Korrelation zwischen der Itemantwort und dem Summenwert (raw score)
aller richtig geldsten Items. Das betrachtete Item wird dabei von der Berechnung
des Summenwerts ausgeschlossen (korrigierter Trennschirfekoeffizient). Die Ana-
lyse zeigte Trennschirfekoeffizienten oberhalb konventioneller Richtlinien (z.B.
Walstad & Rebeck 2017), sodass die Diskriminationsfihigkeit sowie die interne
Konsistenz der Inventare bestitigt wurde. Auf Basis der Ergebnisse aus der IRT-
Analyse wurden im nichsten Schritt konvergente Zusammenhinge zu angrenzen-
den Skalen sowie mogliche Itemverzerrungen aufgrund eines Differential Item
Functioning (DIF) untersucht.
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Konvergente Validitit: Ein wesentlicher Baustein fiir den Nachweis der Konstrukt-
validitit ist das Ausmaf der Ubereinstimmung mit anderen Testinstrumenten, die
das gleiche oder zumindest ein dhnliches Konstrukt messen (Moosbrugger & Kelava
2012, S.17). Aus diesem Grund wurde zusitzlich zur Kompetenzerhebung 2019 in
der 8. und 9. Klasse ein Wissenstest vorgelegt, der auf das Fakten- und Lehrbuch-
wissen der Lernenden abzielt (vgl. Kapitel 6). Zusitzlich wurden einige Items des
Wirtschaftskundlichen Bildungstests (WBT) (Beck & Krumm 1998) integriert. Da-
rauthin wurden konvergente Zusammenhinge zwischen Testwerten unseres Test
of Economic Competence (TEC) mit Testwerten aus den beiden zusitzlich in die
Fragebogen aufgenommenen Skalen untersucht. Die Analyse zeigte substanzielle
bivariate Zusammenhinge zu den angrenzenden Skalen mit Korrelationskoeffi-
zienten (Pearsons r) in Hohe von 0,51 (Wissenstest) und 0,43 (WBT). Die Ergeb-
nisse lieferten einen weiteren Nachweis fiir die Konstruktvaliditit der Skala.

Differential Item Functioning: Das in Gleichung (1) beschriebene IRT-Modell geht
von einer Messinvarianz aus, d. h. die geschitzten Itemparameter sind gleich, un-
abhingig davon, zu welcher demografischen Untergruppe (z. B. Geschlecht oder
Muttersprache) die Befragten gehoren. Messvarianz deutet dagegen darauf hin,
dass ein zusitzliches Konstrukt durch das Item gemessen wird, das moglicher-
weise die Annahme der Eindimensionalitit verletzt. Um solche Verzerrungen auf-
zudecken, wird in Bildungsuntersuchungen tiblicherweise eine Analyse des Diffe-
rential Item Functioning (DIF) eingesetzt (Holland & Wainer 2012; Thissen etal.
1993).

Die in diesem Kontext etablierte nach ihren Autoren benannte MH-Methode (Man-
tel & Haenszel 1959) priift, ob sich ein statistischer Unterschied in der Lésungs-
wahrscheinlichkeit zwischen den Subgruppen mit jeweils gleichen Gesamtscores
feststellen l4sst. In IRT-basierten Ansitzen wird die Magnitude des DIF-Effekts mit-
hilfe einer separaten Skalierung der Untergruppen berechnet. Die Unterschiede in
den errechneten Parametern fiir beide Subgruppen werden anschlieffend statis-
tisch tiberpriift. Um die Interpretierbarkeit der statistischen Unterschiede zu ver-
einfachen, hat sich in internationalen Erhebungen die Kategorisierung des Educa-
tional Testing Service (ETS) (vgl. Zwick 2012) etabliert. Dieser Ansatz kategorisiert
die DIF-Effekte in drei Kategorien: vernachlissigbares DIF (Kategorie A), modera-
tes DIF (Kategorie B) sowie schweres DIF (Kategorie C). In den Pilotstudien sowie
in den Fachpublikationen zur Validierung der Skalen (Oberrauch 2019; Kaiser et al.
2020) entfernten wir alle Items, die einen schweren DIF aufwiesen und somit Kate-
gorie C zugeordnet werden konnten.

Aufgrund der Testergebnisse schreiben wir den Lernenden ein je individuelles Niveau
okonomischer Kompetenz zu. Die Annahme, Kompetenzen liefRen sich tiber be-
obachtbare Leistungen erfassen, ist mit der oben genannten Performanzbedingung
gleichzusetzen. Sie zeigt sich ganz grundsitzlich auch in der Outputorientierung heu-
tiger Bildungspline. Aus der Performanz leiten wir also eine bestimmte Disposition
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ab, nimlich diese Leistung in wechselnden Kontexten erneut erbringen zu kénnen.
Will man die 6konomische Kompetenz erfassen, miissen die beobachtbaren Leistun-
gen theoretisch und/oder praktisch relevant fiir die Doméne sein. Diese Kompetenz
entspricht der ,Fihigkeit und Bereitschaft ..., die Denk- und Argumentationsweisen,
Erkenntnismethoden, Entscheidungsverfahren und Handlungsweisen (in der Domine
Wirtschaft) anzuwenden, um situationsangemessen zu urteilen, zu handeln und Pro-
bleme zu l6sen” (Seeber et al. 2012, S. 84). Es gilt festzustellen, welche 6konomischen
Kompetenzen Lernenden jetzt und spiter abverlangt werden.

Das der Studie zugrunde liegende Integrationsmodell ckonomischer Bildung
nimmt, wie das Modell der DeGOB und das von Jung, 6konomisch geprigte Lebens-
situationen zum Ausgangspunkt, um Kompetenzerwartungen zu formulieren. Ganz
allgemein duflern sich 6konomische Kompetenzen aus dieser Sicht, als die Fihigkeit
und Bereitschaft, ,in 6konomisch geprigten Situationen und Strukturen des gesell-
schaftlichen Zusammenlebens angemessen zu entscheiden und zu handeln sowie an
deren Gestaltung mitzuwirken, um eine lebenswerte Gesellschaft zu sichern und wei-
terzuentwickeln“ (DeGOB Deutsche Gesellschaft fiir 6konomische Bildung 2004,
S.5). Ahnlich formuliert das auch der Bildungsplan in Baden-Wiirttemberg: ,Ziel der
okonomischen Bildung ist, die Schiilerinnen und Schiiler zu befihigen, 6konomisch
geprigte Lebenssituationen zu erkennen, zu bewiltigen und zu gestalten sowie ihre
Interessen in einer sich verindernden globalisierten Welt selbstbestimmt und selbst-
bewusst zu vertreten“ (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttem-
berg 20164, S. 3).

6konomisch
geprégte(n)
Lebenssituationen
stellen werden aktualisiert
in
Anforderungen an situationsiibergreifende,
die Qualifikationen »  dominenspezifische
der Handelnden erfordern zur Kompetenzen

erfolgreichen Bewiltigung

Abbildung 5: Kompetenz als Beitrag zur Bewiltigung von Lebenssituationen (Quelle: Seeber et al. 2018, S. 84)

Es geht also um die Losung von Problemen, wie sie mit als relevant erkannten Situa-
tionen verbunden sind. Die Testbogen zielen deshalb auf problemorientierte und all-
tagskontextbezogene Aufgabenstellungen. Problembezogen bedeutet in erster Linie,
dass Wissen allein zur Beantwortung nicht ausreicht. Dariiber hinaus werden nur
einfache Fachtermini, mit denen uns eben alltigliche Situationen konfrontieren, in
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die Aufgabenimpulse oder die Antwortmdglichkeiten aufgenommen. Solche Begriffe
kénnen Zins, Inflation oder Kredit sein. Das kann, wie in Aufgabe 39 (vgl. fiir die Bei-
spiele Anhang A1), bedeuten, dass die Testpersonen die Wirkung der Hyperinflation
1923 auf Reaktionen des Einzelhandels abschitzen miissen. Dazu brauchen sie ein
Verstindnis vom Zusammenhang zwischen Inflation und Kaufkraft. Dieses benéti-
gen sie auch, wenn sie, wie in Aufgabe 31 (vgl. Anhang 1), bei einer Gehaltserhchung
von einem Prozent und einer Inflationsrate von zwei Prozent die Wirkung auf die
Kaufkraft einer Arbeitnehmerin bzw. eines Arbeitnehmers zu einem spiteren Zeit-
punkt beurteilen sollen. Beide Aufgabenbeispiele verdeutlichen ebenfalls die Pro-
blemorientierung: Weder wird zur Losung des ersten Items ein historisches Wissen
zur Inflation in der Weimarer Republik benétigt noch hilft ein Definitionswissen bei
der Beantwortung der zweiten Aufgabe. In beiden Fillen muss die richtige Losung
durch ein auf die Situation iibertragenes Verstindnis gefunden werden. Die zweite
Aufgabe ist zugleich ein Beispiel fiir eines der wenigen Items, bei dem einfache Ma-
thematikkenntnisse einzusetzen sind, aber nichts gerechnet werden muss.

Tabelle 6: Verteilung der ltems tiber Kompetenzbereiche und Lebenssituationen hinweg (Quelle: Kaiser et al.
2020; Items fiir Klasse 7 und 8; siehe Anhang 1)

Lebenssituationen
Kompetenzbereich cxz::;?e-n Erwerbstitige Bﬁnf:;:in- Reihensummen
A Entscheidung und Rationalitit 2 5 0 7 (23%)
B Beziehung und Interaktion 4 4 0 8 (19%)
C System und Ordnung 6 6 4 16 (58 %)
Spaltensummen 12 (39%) 15 (48 %) 4(13%) 31 (100 %)

Die Items decken — zwar nicht gleichmifig, aber in ausreichender Menge — die drei
Kompetenzbereiche des Modells ab und ebenso die drei Hauptkategorien der Situatio-
nen: Verbraucherinnen und Verbraucher, Erwerbstitige, Wirtschaftsbiirgerinnen und
Wirtschaftsbiirger. Tabelle 6 gibt die Verteilung wieder und die drei Beispielaufgaben
in dem beigefiigten Textbaustein wurden entsprechend ausgewihlt. Die vorangestell-
ten Ziffern entsprechen der Nummerierung im Testbogen. Aus Platzgriinden wurden
auch zwei Items mit einer offenen Antwortmoglichkeit gewahlt. Bei dem Fair-Trade-
Beispiel sind alle Antworten richtig, die sich auf individuelle Priferenzen bei der
Kaufentscheidung beziehen. So wurden beispielsweise ,Gutes Gewissen“ oder ,Sie
kaufen das wegen ihrer Einstellung” als richtig gewertet. Es wird erkannt, dass Prife-
renzen nicht allein monetiren Kosten-Nutzen-Kalkiillen unterliegen. Die Frage zur
Krankenversicherung zielt auf das Solidarprinzip. Es muss nicht namentlich genannt
werden. So haben wir auch ,Ausgleich von Arm und Reich* als richtig gewertet.
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Textbaustein 4: Beispielaufgaben

16) Fairtrade oder fairer Handel bezeichnet eine kontrollierte Form des Handels
mit Herstellerinnen und Herstellern in Entwicklungslidndern.

Wieso sind manche Menschen bereit, fiir Fairtrade-Produkte mehr Geld auszuge-
ben als fuir die entsprechenden konventionellen/normalen Produkte?

a) Konsument:in b) Entscheidung und Rationalitit

1) Bickerei Backblech backt an einem Tag aus Versehen mehr Kiirbiskernbrétchen,
als sie fiir gewohnlich verkaufen kann.

Welche MaRnahme wiirdest du Bickerei Backblech an diesem Tag empfehlen?
Die tibrigen Kiirbiskernbrétchen verschenken.

Den Preis fiir Kiirbiskernbrétchen fiir diesen Tag erhshen.

Den Preis aller Produkte der Bickerei reduzieren.

Die Kurbiskernbrotchen glinstiger anbieten.

ooono

a) Unternehmer:in b) Beziehung und Interaktion

35) In einer gesetzlichen Krankenversicherung sind die Leistungen im Krankheits-
fall fiir alle Beitragszahlerinnen und Beitragszahler gleich. Aber Arbeitnehmerin-
nen und Arbeitnehmer mit einem hoheren Einkommen miissen trotz gleicher
Leistungen hohere Beitrige zahlen.

Nenne einen Grund dafiir!
a) Burger:in b) System und Ordnung

Hinweis: a) bezeichnet die Lebenssituationen, b) die Kompetenzbereiche und
die Nummerierung entspricht der im Originalfragebogen.

Die Zuordnung zu den Lebenssituationen bezieht sich auf die Rolle, die von der Test-
person fiktiv eingenommen werden muss, und die sich daraus ergebende Perspek-
tive. Letztere ist bedeutsam fiir die Zuordnung zum Kompetenzbereich. Dafiir spielen
aber noch mehr die Aufgabenstellung und die sich ergebende Kompetenzanforde-
rung eine Rolle. Fiir deren Einordnung dienen die Standards, wie sie fiir das Kompe-
tenzmodell formuliert wurden, als Basis. Die Fair-Trade-Frage fillt dann unter den
Standard aus dem Bereich ,Entscheidung und Rationalitit: ,Die Schiilerinnen und
Schiiler bewerten Waren und Dienstleistungen sowie deren Anbieter anhand der Be-
diirfnisse und Priferenzen verschiedener Subjekte (Seeber etal. 2012, S.99). Im Be-
reich ,Beziehung und Interaktion‘ sollen die Interessen anderer Teilnehmerinnen
und Teilnehmer am Wirtschaftsgeschehen in einer Entscheidung beriicksichtigt wer-
den. Im Beispiel ist das die Backerei, in deren Problemsituation sich die Testpersonen
hineinversetzen sollen. Schlieflich ist die Aufgabe 1 (vgl. Textbaustein 4) ein Beispiel
fur die Beobachterperspektive — Was nutzt dem Ganzen? — und zugleich bezogen
auf die uns umgebende Wirtschaftsordnung. Systembezogene Fragen adressieren
typischerweise die Preismechanismen und Bedingungen eines funktionierenden
Marktes.
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Kompetenz hat, wie oben gesehen, mehrere Facetten. Das IQB hat seiner Arbeit
eine Definition zugrunde gelegt, die sich auf fachspezifisches Wissen, Kénnen und
Handeln bezieht. So ist auch der Kompetenzbegriff unseres Tests zu verstehen. Die
Aussagen tiber das Kompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler beziehen sich
deshalb allein auf kognitive Fihigkeiten. Die geschilderte Performanzbedingung macht
diese Einschrinkung sinnvoll. Der Bildungsaspekt, wie er bei der Fachgesellschaft als
Partizipationsfihigkeit zur Gestaltung einer lebenswerten Gesellschaft (DeGOB
Deutsche Gesellschaft fiir skonomische Bildung 2004, S. 5) oder im Bildungsplan mit
der Betonung der Personlichkeitsbildung durch die Férderung von Selbstbestimmt-
heit und Selbstbewusstsein auftaucht (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg 2016a, S. 3), findet in unserem Test keine Berticksichtigung. Des-
sen Einsatz ist ausdriicklich fiir vergleichende Studien zur kognitiven, doménenbezo-
genen Entscheidungs- und Urteilskompetenz gedacht. Sie macht das Fachspezifikum
aus. Ein aus dieser Kompetenz resultierendes Verhalten als méglicher Indikator von
Handlungskompetenz ist nicht Teil des Tests. Allerdings haben wir die Wirkung des
Fachs bzw. der kognitiven ckonomischen Kompetenz auf selbst berichtetes Verhalten
und auf Priferenzen untersucht (s. Abschnitt 8).

Weinert, dessen Definition den meisten Kompetenzbetrachtungen zugrunde
liegt, erweitert die genannten kognitiven Fihigkeiten um motivationale, volitionale
und soziale Bereitschaften (Weinert 2001, S.27). Es liefee sich dagegen einwenden,
dass die genannten weiteren Komponenten auch als Voraussetzung zum Kompetenz-
erwerb betrachtet werden konnen statt als Ausdruck der Kompetenz. So gibt es keine
Studie, die versuchen wiirde, alle diese Facetten in einer Grofle, z. B. auf einer dimen-
sionslosen Skala, abzubilden. Teilaspekte werden aber im ein oder anderen Fall erho-
ben. So sehen die Autoren der Schweizer OEKOMA-Studie Interesse als Ausdruck
volitionaler und motivationaler Bereitschaft (Schumann & Eberle 2014). Wir haben
ebenfalls das Interesse an Wirtschaftsfragen erhoben. Dariiber hinaus haben wir auch
die Zeit erfasst, die sich die Testpersonen zur Beantwortung der Aufgaben nehmen.
Diese Aufmerksamkeitsdauer kann ebenfalls als ein Indikator fiir Volition und Moti-
vation interpretiert werden. Fiir beide Variablen gibt es einen positiven Zusammen-
hang zur Testleistung, wie die Abschnitte 5 und 73 niher erldutern werden, und wie
fuir das Interesse bereits in Abbildung 3 zu erkennen ist.

4.2 Die Erhebung der Einstellungen

Einstellungen sind Werthaltungen einer Sache, Personen, Organisationen, Konzep-
ten oder einem Sachverhalt gegeniiber. Sie konnen kognitiv oder affektiv basiert sein,
d. h. Informationen iiber etwas koénnen die Einstellungen ebenso mitbestimmen wie
Gefiihle, die dem betrachteten Objekt oder der Person entgegengebracht werden. So-
mit wire denkbar, dass ein Unterricht unter Vorgabe einer charakteristisch 6kono-
mischen Sichtweise die Einstellungen beispielsweise gegeniiber der Marktallokation
(Konzept) oder dem Unternehmertum (Personengruppe bzw. Organisation) dndern
kénnte, wie das von den Fachgegnern und -gegnerinnen hiufig angenommen wird
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(s. Abschnitt 2.2). In der Literatur wird deshalb ein Indoktrinationseffekt im Gegen-
satz zu einem Selektionseftekt diskutiert (Oberrauch & Seeber 2022).

Einer der Ersten, der die Diskussion um eine Indoktrination erdffnete, war
der spitere Triger des Alfred-Nobel-Gedichtnispreises fiir Wirtschaftswissenschaft,
George Stigler. Er entwickelte die Hypothese, politischer Konservativismus in 6kono-
mischen Themenfeldern sei beeinflusst durch die berufliche, wissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit Okonomie bzw. Okonomik (Stigler 1959). Als konservativ fithrte
er das strikte Eintreten fiir Markte und Wettbewerb und fiir die Idee, privatwirtschaft-
liches Wirtschaften sei grundsitzlich staatlichem Wirtschaftshandeln vorzuziehen, an.
Der professionelle Okonom tendiere dazu, diese Art von Konservativismus zu vertreten
und ihn in seinen Veranstaltungen weiterzugeben. Als fundamental beachtenswert
betrachtete er die positive Haltung der Mehrzahl der Okonomen zu Wettbewerb und
privatem Unternehmertum. Beide Phinomene haben wir auch in unserer Schiilerbe-
fragung wieder aufgegriffen. Stigler stellte seine Hypothese in dem Aufsatz in einen
gesellschaftspolitischen Zusammenhang. Fiir unsere Untersuchung ist aber der As-
pekt der Weitergabe solcher Weltanschauungen durch Unterricht von Bedeutung.

In unserer Verdffentlichung der Zwischenergebnisse nach der 8. Klasse haben
wir dazu geschrieben: ,Wihrend der Begriff Indoktrination gemifl seinem lateini-
schen Ursprung einfach ,Belehrung’ bedeutet, ist er im Alltagsgebrauch negativ kon-
notiert. Wenn eine ,Belehrung’ zu Einstellungsinderungen fiihrt, ist daran nichts per
se Verwerfliches“ (Seeber etal. 2020, S.63). Wenn aber Fachunterricht absichtlich
oder unabsichtlich die Werthaltung der Lernenden einseitig in eine bestimmte Rich-
tung lenken wiirde, widerspriche das eventuell dem Ziel, die Jugendlichen zur Mit-
wirkung in einer pluralistischen Gesellschaft zu befihigen. Geschihe es gar absichts-
voll, wire es Manipulation. Eine solche Beeinflussung widerspriche dem sogenann-
ten Beutelsbacher Konsens'?. Er ist Leitbild politisch-historischer Bildung und wurde
vor Einfithrung des Faches WBS, wie in Abschnitt 2.2 erwihnt, von den zustindigen
Ministern als Maf3stab ausdriicklich auch fiir das neue Fach genannt (Otto 2014). Der
erste von drei Leitsitzen der Ubereinkunft lautet:

,Es ist nicht erlaubt, den Schiiler - mit welchen Mitteln auch immer - im Sinne erwiinsch-
ter Meinungen zu tiberrumpeln und damit an der ,Gewinnung eines selbstindigen Ur-
teils* zu hindern. Hier genau verliuft nimlich die Grenze zwischen Politischer Bildung
und Indoktrination. Indoktrination aber ist unvereinbar mit der Rolle des Lehrers in einer
demokratischen Gesellschaft und der - rundum akzeptierten - Zielvorstellung von der
Miindigkeit des Schiilers“ (https://www.lpb-bw.de/beutelsbacher-konsens/?&0).

So gibt es also mehrere Griinde, eine mégliche Indoktrination der Lernenden durch
den Fachunterricht zu untersuchen: 1) Die Opponenten und Opponentinnen eines
Faches Wirtschaft — und nicht nur in Baden-Wiirttemberg — gehen von einer solchen
monoperspektivischen Beeinflussung aus. 2) Wire es der Fall, widerspriche das dem
auch fiir ein Fach Wirtschaft maRgeblichen Bildungsstandard des Uberwiltigungsver-
botes. 3) Eine Reihe von, hiufig experimentellen, Studien, auf deren Ergebnisse wir in

10 Auf der Seite der Landeszentrale fiir politische Bildung in Baden-Wiirttemberg ist er in Ginze nachlesbar: https://
www.|pb-bw.de/beutelsbacher-konsens/?&0=, letzter Zugriff: 10.03.2022.
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Abschnitt 7 niher eingehen, belegt einen solchen, die Werthaltungen beeinflussenden
Effekt. Die meisten dieser Untersuchungen konzentrieren sich auf Studierende, de-
ren Haltungen sich im Verlaufe des Studiums dndern (kénnen). Die Auswahl der
Testpersonen fithrt dann zur Hypothese, es konne sich auch um einen Selektionsef-
fekt handeln. Wer ein Okonomiestudium beginne, bringe bereits Einstellungen mit,
wie sie die Indoktrinationsforschung als Resultat der Belehrung erkannt haben will.
Die Personen selektierten sich selbst in ein ihren Interessen und Haltungen entspre-
chendes Studium (Frey et al. 1993, S. 279).

Einen Selbstselektionseffekt kann es in unserer Studie nicht geben. WBS ist ein
Pflichtfach und die Schiilerinnen und Schiiler der Kohorte, die nach dem neuen Bil-
dungsplan unterrichtet wurden, konnten diesem Unterricht nicht ausweichen, aber
ihn auch nicht extra wihlen. Es ist nicht anzunehmen, dass Lernende aus anderen
Bundeslindern wegen des Faches zuziehen oder Eltern ihre Kinder deshalb eine
Klasse wiederholen lassen konnten. Fiir unsere Studie ergab sich also die Gelegen-
heit, die Einstellungen Lernender des gleichen Schulsystems und des gleichen Ent-
wicklungsstandes, aber einmal mit und einmal ohne Fachunterricht, zu vergleichen.
So lasst sich der mogliche Einfluss des Unterrichts statistisch bewerten.

Fiir die Erhebung von Einstellungen haben wir uns einmal an der Perspektive
der Kompetenzbereiche orientiert. Wir wollten jeweils Einstellungen auf einer indivi-
duellen Ebene, auf der Ebene der Beziehungen und auf der systemischen Ebene ab-
fragen. Wir haben auflerdem noch das Interesse in diesem Zusammenhang erhoben,
das zwar einerseits als motivationaler Bestandteil von Kompetenz zu betrachten ist,
andererseits aber eine generelle Einstellung zu Wirtschaft spiegelt. Die Beziehung
zwischen Kompetenzbereichen und den von uns verwendeten Einstellungsskalen
gibt Abbildung 6 wieder.

Wir verwenden also Messskalen zu vier verschiedenen Einstellungsdimensio-
nen: 1) Interesse an der Wirtschaft, 2) Einstellung zum Wettbewerb, 3) Einstellung zur
sozialen Verantwortung von Unternehmen und 4) Einstellung zur Bedeutung des
Geldes (s. Tabelle 7 und Anhang A 1.2). Eine genaue Zuordnung dieser Items zu be-
stimmten Abschnitten des Schulcurriculums ist nicht méglich. Schaut man in den
Bildungsplan, dann findet man zwar eine detaillierte Erlduterung der wirtschaftlichen
Kompetenzziele und deren Zuordnung zu allen relevanten Lebenssituationen. Die
Phinomene unserer Erhebung tauchen dann jedoch in unterschiedlichen Situationen
und zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Unterricht auf. So wird z. B. Geld, das Pha-
nomen unserer ersten Skala, in der individuellen Perspektive thematisiert, wenn Ver-
braucherprobleme diskutiert werden, aber auch auf einer Organisationsebene, wenn
es um Investitionen geht. Die soziale Verantwortung von Unternehmen ist z. B. Teil
des Unterrichts zu unternehmerischen Entscheidungen und Wettbewerb ist in zahl-
reichen Kontexten relevant, z. B. wenn es um das Wettbewerbsrecht geht. Alle The-
menfelder sind somit im Fach WBS vertreten und eine Einstellungsinderung durch
Unterricht ist denkbar.
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Abbildung 6: Einstellungserhebung und ihr Bezug zu den Kompetenzbereichen (Quelle: Oberrauch & Seeber
2021, S.210)

Die Konstruktvaliditit der Einstellungsskalen wird typischerweise mithilfe dimensi-
onsreduzierender Verfahren festgestellt. Wir verwenden die in der Literatur hiufig
eingesetzte Hauptkomponentenanalyse. Grundlegendes Ziel dieser Methode ist es,
aus den Itemantworten, die sich auf einer Skala von 1 (,stimme {iberhaupt nicht zu*)
bis 5 (,stimme voll zu“) auspriagen, Faktoren zu extrahieren, die eine grofltmogliche
Varianz in den Itemantworten erkliren. AnschliefRend kann die Korrelation der Ant-
worten eines Einzelitems mit dem extrahierten Faktor bestimmt werden (,Faktor-
ladung*). Diese gibt uns Auskunft dartiber, wie stark das Einzelitem den jeweiligen
Faktor bzw. die jeweilige Komponente reprisentiert. Das Maf} kann folglich mit dem
Trennschirfekoeffzienten aus der Klassischen Testtheorie (vgl. Textbaustein 3) vergli-
chen werden. Fiir den vorliegenden Beitrag haben wir mit den Lernenden der 8. und
10. Klasse (N = 5.619) eine Hauptkomponentenanalyse durchgefiihrt (Tabelle 7).

Die Ergebnisse zeigen eine hohe pradiktive Kraft der Einzelitems fiir den dahin-
terliegenden Faktor, sofern — wie die Tabelle zeigt — eine vierfaktorielle Losung unter-
stellt wird. Fiir die Beurteilung der internen Konsistenz der Itemskalen wird der Koef-
fizient Cronbachs Alpha (Cronbach 1951) betrachtet. Die Analyse der internen
Konsistenz mithilfe von Cronbachs Alpha unterstellt, dass jedes Item einen eigenen
Teil der Skala darstellt. Je hoher die Korrelation der Skalenitems, desto hoher ist die
interne Konsistenz der Skala. Die Analyse zeigt, dass die Werte fiir Cronbachs Alpha
einen Wert grofler als 0.8 erreichen, weshalb eine hohe interne Konsistenz der Items-
kalen bestitigt werden kann. Weitere psychometrische Eigenschaften der Skalen sind
in dem Zeitschriftenaufsatz hinterlegt (Oberrauch & Seeber 2022).
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Tabelle 7: Einstellungsitems und Faktorladungen

ltem m @ 6 @

Wirtschaftsinteresse (Walstad & Soper 1983) (at =0.903)

Ich lese gerne etwas liber Wirtschaft. 0,73
Ich verstehe wirtschaftliche Zusammenhinge leicht. 0,61
Ich finde Wirtschaftsthemen langweilig. 0,73
Ich interessiere mich fiir Wirtschaft. 0,82
Ich kann bei Wirtschaftsthemen nicht mitreden. 0,57
Ich unterhalte mich gerne tiber Wirtschaftsthemen. 0,8
Ich langweile mich in Unterhaltungen tiber Wirtschaft. 0,64
Ich bringe Gespriche gerne auf das Thema Wirtschaft. 0,7
Ich verfolge Wirtschaftsnachrichten. 0,66
Ich wiinschte, ich miisste kein Wirtschaft lernen. 0,67
Ich lerne viel Interessantes, wenn Wirtschaftsthemen behandelt werden. 0,72
Ich finde es wichtig, gute Wirtschaftskenntnisse zu haben. 0,64

Geld (Barry & Breuer 2012) (o =0.823)

Geld ist wichtig. 0,83
Geld ist ein wichtiger Faktor im Leben von uns allen. 0,76
Geld ist wertvoll. 0,78
Geld hat fiir mich einen sehr hohen Wert. 0,83

Soziale Verantwortung (Oberrauch o Seeber 2022) (a0 =0.83)

Unternehmen sollten Geld fiir soziale Zwecke zur Verfiigung stellen. 0,86
Unternehmen sollten einen Teil ihres Geldes fiir gute Zwecke spenden. 0,84
Unternehmen sollten sich finanziell fiir die Gesellschaft einsetzen. 0,8

Unternehmen sollten Vereine mit Geld unterstiitzen. 0,72

Wettbewerb (Fiilop et al. 2008) (a =0.82)

Ohne Wettbewerb wire das Leben ziemlich langweilig. 0,7
Wettbewerb gibt den Menschen ein Ziel; etwas das sie anstreben kénnen. 0,79
Sich mit anderen im Wettbewerb messen zu wollen, ist ein grundlegender

Teil der menschlichen Natur. 0,71
Wettbewerb motiviert die Menschen, Ziele zu erreichen. 0,81
Wettbewerb kénnte alle dazu motivieren, sich zu verbessern. 0,78

Unsere Skala zur Messung des Interesses hat zwei verschiedene Quellen. Einmal ha-
ben wir auf eine erste US-amerikanische Studie zuriickgegriffen, den sogenannten
Survey on Economic Attitudes (SEA) (Walstad & Soper 1983), dem wir drei Items ent-
nommen haben. Wir haben nicht mit der kompletten Skala gearbeitet, weil sie in der
Mehrzahl der Statements, zu denen die Testperson den Grad ihrer Zustimmung oder
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Ablehnung angeben soll, auf ,Economics®, also auf die Wirtschaftswissenschaft bzw.
den Schulstoff, zugeschnitten ist. Wir haben deshalb zusitzlich neun eigene Items
entwickelt (Seeber et al. 2020, S. 38). Die Frage ist hier, ob das Interesse nicht nur Pri-
diktor skonomischer Kompetenz ist, sondern ob es umgekehrt auch durch den Fach-
unterricht beeinflusst wird und der Unterricht dann ein Pridiktor des Interesses
wire. Fur kurzfristige Maflnahmen in der Schule, in diesem Fall die Bearbeitung
dreier Module aus dem My-Finance-Coach-Programm, konnte z. B. ein signifikanter
Interessenzuwachs nachgewiesen werden (Lithrmann et al. 2015).

Ein hiufig verwendetes Instrument zur Messung der Einstellung gegeniiber
Geld ist die Money Attitude Scale (MAS) (Yamauchi & Templer 1982). Wir stiitzen uns
auf die Itembatterie einer auf der MAS basierenden Skala (Lim & Teo 1997), die von
Barry und Breuer (2012) fiir den deutschsprachigen Raum tibersetzt wurde. In unse-
rer Studie verwenden wir ihre Vier-Punkte-Skala ,Bedeutung des Geldes“ (Barry &
Breuer 2012), um die moglichen Auswirkungen der obligatorischen ckonomischen
Bildung auf diese Einstellungsdimension zu untersuchen.

In Debatten iiber die Einfithrung eines verpflichtenden Wirtschaftsunterrichts
an Schulen wird von Gegnerinnen und Gegnern oft eine positivere Einstellung zu
Unternehmern bzw. Unternehmen und deren 6konomischen Interessen als ein mog-
liches Ergebnis erwartet. Aus diesem Grund haben wir eine neu entwickelte Skala mit
Aussagen zum sozialen Engagement von Unternehmen integriert. Skeptikerinnen
und Skeptiker vermuten einen negativen Zusammenhang zwischen den Lerneffekten
des Unterrichts und der Einstellung zum sozialen Engagement von Unternehmen.
Dem wollen wir auf den Grund gehen. Schlielich hitten die Schiilerinnen und Schii-
ler lernen konnen, dass die soziale Verantwortung der Unternehmen einzig darin be-
stehe, ihre Gewinne zu steigern (Friedman 1970), wie es ein weiterer Nobelpreistrager
formulierte. Unsere Zuordnung zum Kompetenzbereich Beziehung und Interaktion
folgt aus der Annahme, dass eine wesentliche Kompetenz dort die Identifikation und
Berticksichtigung legitimer wirtschaftlicher Interessen von (potenziellen) Interak-
tionspartnern und -partnerinnen ist (Seeber et al. 2012, S.93).

Studien zur Wettbewerbsaffinitit der Befragten verwenden in der Regel mehr-
dimensionale Skalen, um die jeweiligen Einstellungen zu untersuchen. Wir haben
aus den vier Faktoren, die Filop etal. differenzieren, fiir unsere Zwecke den Aspekt
»personal positive attitude: positive functions of competition for the individual“ (Fiillop
etal. 2006) ausgewihlt und ins Deutsche tibersetzt. Seine Auswahl haben wir auf-
grund zahlreicher Studien getroffen, die Wettbewerbsaffinitit als ,the enjoyment of
interpersonal competition and the desire to win and be better than others“ (Spence &
Helmreich 1983, S. 14) verstehen. Wir wollen priifen, inwieweit sich die Einstellungen
zu Wettbewerb in dieser Perspektive durch den Fachunterricht verindern. Sind die
Schiilerinnen und Schiiler wettbewerbsfreundlicher, nachdem sie dessen Bedeutung
fiir funktionierende Mirkte verstanden haben?

Auflerdem haben wir Fragen zu Fairnessvorstellungen im Skonomischen Kon-
text gestellt (s. Anhang Al und Abschnitt 73). Im Mittelpunkt der ersten beiden Fra-
gen stehen Situationen eines unerwartet starken Nachfrageiiberhangs. Einmal steigt
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die Nachfrage nach Schneeschaufeln nach einem Schneesturm stark an, das andere
Mal kommen erschépfte Wanderinnen und Wanderer bei grofler Hitze auf einem
Gipfel an und in der Berghiitte ist nur ein bestimmtes Wasserkontingent vorhanden.
Die Testpersonen miissen nun entscheiden, welche Form der Zuteilung des knappen
Gutes (Schaufeln, Wasser) sie als fair betrachten. Studien mit Studierenden zeigten,
dass Okonomiestudierende den Preismechanismus, der in diesen Fillen eine deut-
liche Preiserhchung bewirkt, haufiger als Studierende anderer Ficher als fair betrach-
ten (Haucap & Just 2003; Kahneman et al. 1986). Die dritte Frage ist Zhnlich um einen
Nachfragetiberhang nach Karten fiir ein Fuflballspiel konstruiert. Die letzte Frage in
diesem Zusammenhang fordert den Lernenden eine Entscheidung ab, bei der eine
Profitmaximierung zulasten von Mitarbeitenden (Entlassungen) moglich ist (Rubin-
stein 2006). Alle Fragen wurden bereits in anderen Studien eingesetzt. Auch fiir diese
Items wollen wir priifen, ob ein Unterschied zwischen unseren Befragtenkohorten
besteht.

Zuletzt stellten wir den Lernenden Fragen zu ihrem Finanzverhalten und zu Per-
sonlichkeitsmerkmalen, die als Antezedenten finanziellen Verhaltens gelten kénnen
(s. Kapitel 8, Textbaustein 9). Diese Items haben wir in beiden Kohorten am Ende der
8. Klassenstufe abgefragt. Hierbei greifen wir auf in der Literatur etablierte Skalen
und Einzelfragen zuriick. So erfassen wir die Finanzplanung mit sieben Fragen (Barry
& Breuer 2012), die finanzielle Autonomie mit 15 Fragen (Bruhn etal. 2016), selbst
berichtete Zeit- und Risikopriferenzen mit zwei Fragen (s. Dohmen et al. 2011; Falk
etal. 2016) und die Neigung zu Impulskiufen sowie die Summe der Ersparnisse und
Schulden (beispielsweise Lihrmann etal. 2015, 2018) mit Einzelitems zu den jewei-
ligen Verhaltensweisen. In der Gesamtschau liefern diese Items eine gute Ubersicht
iiber das (selbst berichtete) finanzielle Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler. Un-
ser Erkenntnisinteresse ist es, zu priifen, ob ein Unterschied zwischen den Kohorten
existiert, der positive Effekte des eigenstindigen Schulfachs WBS auf den Umgang
mit Geld vermuten lieRe.

4.3 Stichprobe

Die Methode der Stichprobenziehungen orientierte sich an der vorangegangenen
Querschnittserhebung im Jahr 2016 (Seeber etal. 2018). Das Ziel war dabei, eine re-
prisentative Stichprobe der gesamten Schiilerschaft in der jeweiligen Klassenstufe zu
ziehen. Beginnend mit der 7. Klassenstufe des Schuljahres 2016/2017 wurden alle Ler-
nenden an allgemeinbildenden Schulen in Baden-Wiirttemberg in sich nicht tiber-
schneidende (disjunkte) Teilpopulationen entlang der Stratifizierungsvariablen Schul-
art und Urbanisierungsgrad unterteilt. Fiir die Berechnung der Urbanisierungsgrade
wurde die Einwohnerzahl im jeweiligen Landkreis durch die Fliche dividiert. Die
Landkreise wurden anschlieflend anhand der Bevolkerungsdichte in drei Ausprigun-
gen unterteilt (hoch, mittel und niedrig). Eine Bevolkerungsdichte von unter 220 Ein-
wohnern je km? wurde als ,niedrig®, ein Wert zwischen 220 und 485 wurde als



Stichprobe Al

ymittel“ und Werte iiber 485 wurden als ,hoch“ klassifiziert. Anhand der drei Auspri-
gungen im Urbanisierungsgrad sowie anhand der vier Schularten (Gymnasium, Real-
schule, Gemeinschaftsschule und Werkrealschule) definierten wir final 12 Strata.

Abbildung 7 zeigt die Landkreise unter Beriicksichtigung der Bevolkerungsdichte.
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Abbildung 7: Baden-wiirttembergische Landkreise

Nach der Aufteilung der Zielpopulation wurde ein zweistufiges Ziehverfahren durch-
gefiihrt. Im ersten Schritt wurde innerhalb des Stratums per Zufall eine Schule ausge-
wihlt, um im zweiten Schritt per Zufall eine 7 Klasse in dieser Schule zu ziehen.
Mafgeblich fiir die Anzahl der zu ziehenden Schiilerinnen und Schiiler innerhalb
eines Stratums war der prozentuale Anteil des Stratums an der Grundgesamtheit
(probability proportianal to size). Fiir die nachfolgenden Befragungen der hoheren Klas-
senstufen wurden bereits teilnehmende Schulen erneut eingeladen. Da bei jeder Folge-
erhebung nur ein Teil der Schulen erneut teilnahm, wurden neue Schulen nachgezo-
gen, um das reprisentative Abbild der Zielpopulation (im Hinblick auf die beschrie-
benen Strata) aufrechtzuerhalten. Abbildung 8 zeigt die rdumliche Verteilung der
teilnehmenden Schulen der Klassen 7 bis 10 unter Berticksichtigung der Schulart und
der Schulgrofe.
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Abbildung 8: Riumliche Verteilung der teilnehmenden Schulen

Die endgiiltige Stichprobe besteht aus 11.364 Lernenden (5.677 mit Fachunterricht,
5.687 ohne Fachunterricht) aus 334 Schulen in den Klassenstufen 7 bis 10. Um den
Effekt des neuen Schulfachs auf die Wirtschaftskompetenzen identifizieren zu kén-
nen, ist — neben weiteren Annahmen, die in Kapitel 5 expliziert werden — eine Aus-
balancierung entlang individueller und schulischer Charakteristika zwischen den bei-
den Kohorten nétig. Dazu wurde eine Reihe von demografischen Variablen erhoben,
die in den Regressionsanalysen auch als Kontrollvariablen dienen.

Tabelle 8 zeigt die Eigenschaften der gesamten Stichprobe nach Klassenstufen
und Bildungsplanzugehdorigkeit. Neben dem Geschlecht, der Muttersprache und dem
Alter wurde der sozioSkonomische Hintergrund der Lernenden durch die Anzahl der
Biicher im Elternhaushalt abgefragt. Die Anzahl der Biicher wird auf einer Skala von
1 (,uberhaupt keine Biicher“) bis 6 (,mehrere Regalwinde“) erhoben. Mehrere Stu-
dien haben zuvor die pridiktive Kraft dieser Variable fiir das Haushalteinkommen
und den Bildungserfolg der Eltern dokumentiert (z. B. Hanushek & Woessmann, 2011;
Schiitz etal. 2008). Mit Blick auf die Basiskompetenzen der Lernenden wurden die
selbst berichteten Mathematik- und Lesefihigkeiten erhoben. Zusitzlich wurden die
allgemeinen Schulleistungen abgefragt. Alle drei Variablen erhoben wir auf einer
Skala von 1 (,sehr schlecht”) bis 5 (,sehr gut). Das Wirtschaftsinteresse sowie eine
eigene Einschitzung zur Relevanz eines Wirtschaftswissens wurde auf einer Skala
von 1 (,stimme tiberhaupt nicht zu“) bis 4 (,stimme vollig zu“) abgefragt. Mit Blick auf
die finanziellen Erfahrungen der Lernenden wollten wir von den Lernenden wissen,
ob sie ein eigenes Bankkonto, eine eigene EC-Karte sowie bereits ein eigenes Arbeits-
einkommen durch einen Nebenjob haben.



73

Stichprobe

0 (9£9°0) (¥59°0) 0 (189°0) (1£9°0) L00‘0 (9¢2°0) (¥270) Z10'0 (¢s20) (9v£°0) Snyoimasi
60°€ SeTe SLo¢ LLe'e Si6'C 890°¢ 196°C §80°¢ USSSIMSBUISHIM
£90°0 (££9°0) (¥08°0) 0 (€120 (sec-0) 1L00‘0 (L0 (evz-0) L91°0 (1970 (8£2°0) assalayul
L09°Z $¥9'T 677'T 8857 ¥SE'T v6v'T v1ST 795 -SYBLISHIM
LLz'o (689°0) (60£°0) 2000 (169°0) (€£9°0) €€L'0 (8££°0) (80£°0) 9¢'0 (L¥9°0) (90£°0) urswiag)|e
689°¢ SE9'¢ 695°€ vL9'€ 905°¢ L6¥'€ 859°¢ Z19°€ uay%31ye4
L£0°0 (Lg6'0) (960°1) 6500 (8£6°0) (626°0) 7080 (s66°0) (366°0) 9z¢'0 (s58°0) (Lze0) 3
SvS'E 98¢°¢ 9Tv'E e (44X ces 805°€ 625°€ UABIYEJUBYISY
$¥9°0 (¢e270) (€9£°0) LoL'o (zeL0) (se20) $9'0 (8£°0) (6££°0) SSL0 (zoL0) (6££°0) N
g6'¢ 96¢ 798¢ 956°¢ ls/6 LeLs Sr8e v68°¢ IISIYE
LTH'0 (z9¥°1) (€91 9610 (€65°1) (czo'1) 81Z°0 (¥09°1) (909°1) 3¢0 (8L9°1) (€95°1)
4X3 L5E S65°€ S8L€ e L1S°E T65°¢ LS¥'s SSNEH Nz Jaupng
756°0 (669°0) (re8°0) 0 (tv6°0) (¥£0) 9590 (r16°0) (v6£°0) 0 (9v2°0) (16£°0)
ol 1SS9L 9961 §98'SL 799'7L 89971 168°€l z09°€L ikl
910 %9'CE %¢€'LE 99€‘0 % '8¢ %5'sE 1580 % ¥'6€ % v'0r 870 %L'LE %8'LE Biyoeadspuuaiy
££9'0 % TSy %9'8Y 9LL'0 % 1'0S % v'9¥ 90 %S'€S % €'vS 9550 %€'SS % L'€S Yol UUEN
auaq a|janpiaipu
womd  %‘las) %‘@as) wemd  %‘as) %‘@as) wemd  %‘(as) %‘las)  wemd  %‘las) % ‘(as) a1qp1vA
HOMPIIN  HOMPHIN VOMPIIN  HOMPHIN LOMPIIN  MIMPHIN HOMPIIN  HAMPHIN
(uanyss gy (uapnyss €9 (uanyss 16 (uapnyss 99 (uanyss g9  (uapnyss 9g (uainyss 18 (uanyss z/
‘vse=N)  ‘68Z’L=N) ‘scb/L=N) ‘poc’L=N) ‘sheL=N) ‘or9'L=N) ‘209'L=N) ‘pr¥'L=N)
uejdsSunp  ue|dsSunp uejdsSunp  ue|dsSunp uejdsSunp  uejdsSunp uejdsSunp  uejdsSunp
.__m qu_< .__m A9NoN .__m qu_< .__m A9NaN .__m ..0#-( .__m A9NaN .__m h0u_< .m A9NaN
oL assepy 6 9sse[)y g ossepy L9ssep)|

0l—¢ uasse[y uayeydsuagdisuaqoidydns :gs|eqeL



Befragungsinstrumente und Stichprobe

74

6v00 %9'9 % L'L ¥90'0 %5'6 %9°l 6L6'0 %T'LL %591 €170 %61 %0l CIURNLERIENY
VN %38'S %6'L1 6770 %T'LL %9'L £66'0 %671 %0TL LY¥'0 %58l %8'0C a|nys
.wu.q_m—\_Umc_wc‘_w.U
8Y€0 % ¥'vy % L'SE 9¢8°0 %99y %905 108°0 % 6'0F % LSy £1L°0 %9°0¢ %S'TE 3|nyds|eay
LTL'o %T'cy % v'Sy zLg'o % L'TE %T'0F 990 % €€ %L'1T 96'0 % 1'9¢ % £'9€ winiseuwAn
e
€280 %9'LT % 8'0¢ SLY'0 %S¢ % 60 LTV'0 % b'ee % ¥'0€ ¥£9°'0 %9'LE %€ Yo1|pue
tw'o  (seezd  (eovel)  sel'o  (ewysid  (eweeer) oo (Socvel)  (sovee)  ee'0  (99L90r)  (86LzE) syouBnuos
¥9£°759 Z£0'¥8S 88€°7LS £65°529 785" L¥9 996°€¥S LLO6£9 £31°LY9 v

2uUaqa|nyYss
200'0 %L %S'eL 75€'0 %6'€L % T €20 %€'LL % L'€L Lzv'o %0°'L9 %6'59 uyo Jausdiz
£1'0 %€'EL % 8'99 1920 % €65 %19 LSL'0 % €67 % 68y £50°0 %9y % L'9€ apey-D3 susdiz
8910 %6'v8 % 08 1590 %6'vL % vt 6120 % 8'69 %8'59 6670 % L'79 %509 ojuopjUEg
sauadig
uop-d % ‘(as) % ‘las) uop-d % ‘(as) % ‘las) uop-d % ‘(as) % ‘las) Hap-d % ‘(as) % ‘(as) 3]quIIpA

VOMPIIN - HIMPIIN VOMPIIN  HIMPIIN VOMPIIN  MIMPIIIN VOMPIIN  HIMPIIN

(uanyas gy (uanyos €9 (uainyss 16 (uzjnyss 99 (uainyss g9  (uzjnyss 98 (uainyos 18 (uanyss z/

‘vse=N)  ‘68z'L=N) ‘cb/L=N) ‘p0£’L=N) ‘scbel=N) ‘ov9’L=N) ‘°09'L=N) ‘pr¥’L=N)

uejdsSunp  ue|ds3unp uejds3unp  ue|ds3unp uejds3unp  ue|dsSunp uejds3unp  ue|dsSunp

gy -igsenaN i@y -igenaN gy -igenaN i@y -igJenaN

oL 9ssepy 6 9ssepy gassep £ 9ssepy
(8 2)j2qp1 unziasyioq)



Stichprobe 75

Neben den individuellen Charakteristika wurden Indikatoren auf Schulebene mithilfe
administrativer Schuldaten des baden-wiirttembergischen Ministeriums fiir Kultus,
Jugend und Sport in unsere Analyse integriert. Dazu gehdorten die Schulgréfle (d. h.
die Anzahl der Lernenden in der Schule) sowie der Urbanisierungsgrad des Landkrei-
ses, in dem sich die jeweilige Schule befindet. Die Schulart wurde von den Lernenden
in der Befragung selbst berichtet. Da einzelne Lernende moglicherweise versehent-
lich eine falsche Schulart angaben, verglichen wir deren Angaben auch hier mit admi-
nistrativen Daten, um korrekte Zuordnungen zu erhalten. Die Reprisentativitit der
einzelnen Kohorten im Hinblick auf die genannten Strata wurde in mehreren Fach-
publikationen dokumentiert (Eberle & Oberrauch 2022; Oberrauch & Brahm 2022;
Oberrauch & Seeber 2022). Verbleibende Disproportionalititen wurden in allen Ana-
lysen mithilfe von Design-Gewichten ausgeglichen.

Um die interne Validitit des Kohortenvergleichs zu gewéhrleisten, priiften wir in
einem weiteren Arbeitsschritt mogliche Unterschiede zwischen den Bildungsplanko-
horten auf individueller und schulischer Ebene. Die in Tabelle 8 gezeigten p-Werte
reprisentieren die Signifikanz der Mittelwertunterschiede zwischen den Kohorten
mit und ohne Fachunterricht. Der p-Wert basiert auf einer linearen Regression mit
der Kohortenzugehorigkeit als einzigem Pradiktor und mit an die hierarchische Stich-
probenstruktur angepassten Standardfehlern (cluster-robust standard errors). Die Ana-
lyse zeigt, dass die meisten Mittelwertdifferenzen zwischen den Kohorten insignifi-
kant sind (d.h. einen p-Wert hoher als 0.10 haben) und somit Unterschiede in der
Kompetenzentwicklung oder in den Einstellungen — unter gewissen Annahmen —
plausibel weitgehend auf die (exogene) Variation im Bildungsplan zuriickgefiithrt wer-
den kénnen.






5 Fachunterricht und 6konomische
Kompetenz

In diesem Kapitel sollen die Ergebnisse der quasi-experimentellen Wirkungsevaluie-
rung des neu eingefiihrten Schulfachs WBS im Hinblick auf 6konomische Kompe-
tenzen der Schiilerinnen und Schiiler dargestellt und diskutiert werden. Die Annah-
men, die wir zur Schitzung und Interpretation kausaler Effekte des Schulfachs WBS
auf die ckonomischen Kompetenzen der Lernenden getroffen haben, sowie methodi-
sche Details der verwendeten Schitzmodelle werden in Textbaustein 5.1 dargelegt.

In Abschnitt 5.1 wird zunichst der Stand der wissenschaftlichen Literatur zu den
Effekten 6konomischer und finanzieller Bildung in schulischen Kontexten aufgear-
beitet. In Abschnitt 5.2 folgt dann eine deskriptive Darstellung der Kompetenz-
entwicklung im Zeitablauf der Klassenstufen 7 bis 9. Wir unterscheiden in unserer
empirischen Analyse zwischen der Schulform des Gymnasiums und den weiteren
Schulformen des allgemeinbildenden Schulwesens in Baden-Wiirttemberg, d.h. der
Gemeinschaftsschule, der Realschule sowie der Werkrealschule. Unterscheidungen
innerhalb der letztgenannten Gruppe sind aus Griinden des geringen Stichproben-
umfangs nicht in gleichem Mafle verlisslich (Tabelle 1), sodass wir diese Ergebnisse
hier nicht diskutieren, sondern an geeigneter Stelle auf deskriptive Darstellungen im
Anhang verweisen. Die Unterscheidung zwischen den Gymnasien und den anderen
Schulformen ist auch deswegen sinnstiftend, da sich die Curricula insbesondere zwi-
schen diesen Arten von Schulen unterscheiden (s. Kapitel 2.3).

In Abschnitt 5.3 erfolgt die eigentliche Analyse des Effekts eines eigenstindiges
Schulfachs WBS auf die 6konomischen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler.
Wir diskutieren die mittleren Unterschiede in der konomischen Kompetenz zwi-
schen der letzten Kohorte vor der Einfithrung des Schulfachs WBS und der ersten
Kohorte nach Einfithrung des Schulfachs WBS fiir die Klassenstufen 7 bis 9. Vor dem
Hintergrund der Auswirkungen der COVID-19-Pandemie und der damit verbundenen
Einschrinkungen im Schulbetrieb ist die Interpretation der Ergebnisse der Klassen-
stufe 10 mit besonderen Einschrinkungen verbunden, die in Textbaustein 5.2 niher
erldutert werden. Wir unterscheiden in der Analyse wieder die Schulformen des Gym-
nasiums und der tibrigen Schularten in Baden-Wiirttemberg. In Kapitel 5.4 untersu-
chen wir schlieflich Effekte auf die Kompetenzverteilung (5.4.1) sowie mégliche hete-
rogene Effekte des Schulfachs WBS entlang beobachtbarer Merkmale der Lernenden
jenseits der Schulform (5.4.2). Abschnitt 5.5 diskutiert die Ergebnisse, insbesondere
die Effektstirken, vor dem Hintergrund empirischer Literatur aus angrenzenden
Dominen sowie der finanziellen Bildung, in der eine umfangreiche Literatur zu den
Wirkungen von Fachunterricht und Bildungsinterventionen auf Wissen und Kompe-
tenzen existiert.
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5.1 Forschungsstand

Wihrend empirische Evidenz zur Wirksamkeit von Fachunterricht in der 6kono-
mischen Bildung bis vor Kurzem noch als Forschungsdesiderat bezeichnet werden
musste, so sind im Zuge des gestiegenen Interesses an der Wirksamkeit von Bil-
dungsinterventionen im Bereich der finanziellen Bildung eine ganze Reihe an Feld-
experimenten und quasi-experimentellen Wirkungsevaluierungen entstanden, die im
Folgenden unter der Perspektive der hier angestellten Wirkungsevaluierung disku-
tiert werden. Zudem existiert eine kleine Literatur zu den Effekten einer breiten 6ko-
nomischen Bildung in Schulen in den USA, die ebenfalls einschligig fiir unsere Un-
tersuchung ist und Hypothesen zu den Effekten von Fachunterricht liefert. Wie in der
Evaluation von Bildungsinterventionen {iblich werden die Effekte auf Testleistungen
in Wissens- oder Kompetenztests relativ zur Standardabweichung der Testergebnisse
in der Kontrollgruppe diskutiert. Diese skalenfreie Metrik hat sich dabei als etabliertes
und intuitives Mafl der verteilungsbasierten Effektstirke etabliert. Dennoch ist die
Interpretation dieser statistischen Effektstirken hiufig mit Missverstindnissen ver-
bunden, sodass weiterfithrende Hinweise zu diesen Maflen und deren Interpretation
in Textbaustein 7 gegeben werden. In jedem Fall ist es wichtig, Effektstirken vor dem
Hintergrund des jeweiligen Kontextes, methodischen Zugangs und des Erkenntnisge-
genstands zu interpretieren (Cheung & Slavin 2012; Kaiser etal. 2021; Kraft 2020),
sodass in den folgenden Abschnitten eine Diskussion der Effektstirken der relevanten
Literatur im Forschungsfeld erfolgt.

511 Experimentelle Evidenz zu Bildungsinterventionen im Bereich der
finanziellen Bildung

Seit der Finanzkrise 2007/2008 ist international eine umfangreiche empirische Litera-
tur zur Bedeutung finanzieller Kompetenzen fiir die Wohlfahrt von Individuen und
Haushalten entstanden (s.s. Lusardi & Mitchell 2014). Wihrend ein Grofteil der frii-
hen Evidenz in dieser Literatur korrelativer Natur ist (Hastings et al. 2013; Fernandes
etal. 2014), sind in den letzten Jahren vermehrt feldexperimentelle Untersuchungen
der Wirksamkeit von Bildungsprogrammen entstanden (s. Kaiser et al. 2021).

Diese Literatur umfasst Evidenz aus mehr als 30 Lindern und mittlerweile liegen
— neben unterschiedlichen Interventionen im Kontext der auerschulischen Erwach-
senenbildung (Kaiser & Menkhoff 2017a; Kaiser et al. 2020) — viele Beispiele aus schu-
lischen Kontexten vor (Kaiser & Menkhoff 2020). Die Evidenz zu schulischen Pro-
grammen zur Stirkung der finanziellen Bildung von Kindern und Jugendlichen ist
in der Metaanalyse von Kaiser und Menkhoff (2020) zusammengefasst. Sie umfasst
37 Wirkungsevaluierungen zu unterschiedlichen Bildungsinterventionen. Hiufig
adressieren diese Studien einen engen Inhaltsbereich (z. B. Konsum- und Sparverhal-
ten) und quantifizieren die Effekte relativ kompakter Unterrichtseinheiten (ca. sieben
bis acht Stunden im Median, vgl. Kaiser & Menkhoff 2020, S. 4). Die Ergebnisse dieser
quantitativen Auswertung der Literatur legen nahe, dass 1) typische Bildungsinterven-
tionen einen positiven Effekt auf finanzielles Wissen und — in geringerem Mafe —
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finanzielles Verhalten der Lernenden aufweisen, 2) die Effekte derartiger Interventio-
nen duflerst heterogen sind und beispielsweise von der Intensitit (Unterrichtszeit)
sowie dem Abstand zwischen Intervention und Wissens- bzw. Kompetenzmessung
abhingen und 3) berichtete Effekte in methodisch weniger rigorosen Studien (d.h.
Quasi-Experimente mit geringerer interner Validitit als randomisierte Feldexperi-
mente) systematisch verzerrt sind und den Effekt tiberschitzen (s. auch Kaiser &
Menkhoff 2017a, b).

Auf Basis dieser Analysen kann die Erwartung formuliert werden, dass mit ca.
20 Stunden Fachunterricht ein Wissenszuwachs in Hohe von ca. 0,15 bis 0,35 Stan-
dardabweichungen verbunden ist. Diese Auswertung der Literatur kann so als empiri-
scher Maf3stab fiir eine mogliche Wirkung der Einfithrung des Schulfachs WBS gel-
ten. Dieser empirische Mafistab gilt jedoch nur eingeschrinkt: Zum einen stellt sich
die Frage nach der Generalisierbarkeit (externe Validitit) der Ergebnisse aus der enge-
ren Literatur zur finanziellen Bildung auf die breitere Domine der 6konomischen
Bildung, die Kompetenzen jenseits individueller Finanzentscheidungen adressiert.
Zum anderen basiert die experimentelle Evidenz zur finanziellen Bildung iiberwie-
gend auf Evaluationen von Bildungsmafinahmen, die singulér in Schulen implemen-
tiert und evaluiert werden, und nicht primir auf bildungspolitischen Reformen in
groflem Mafstab und im Kontext reprisentativer Stichproben. Diese Facette der exter-
nen Validitit scheint relevant, da Interventionen in einem grofien Umfang — bei-
spielsweise durch Unterschiede in der Implementationsqualitit — andere Effekte ha-
ben kénnen als in der Phase der Pilotierung (DellaVigna & Linos 2022). Daher sollen
im Folgenden Beispiele fiir grofd angelegte Studien aus dem Feld der finanziellen Bil-
dung niher beleuchtet werden.

Die umfassendste Studie zu den Effekten der Einfithrung von schulischen Curri-
cula zur finanziellen Bildung stammt aus Brasilien. Bruhn et al. (2016) untersuchen
den Effekt der Implementation eines Lehrplans zu diesem Themengebiet in einem
randomisierten Feldexperiment mit ca. 900 Schulen und tiber 25.000 Schiilerinnen
und Schiilern. Das kompetenzorientierte Curriculum ist fachtibergreifend angelegt.
Es sollte in diesem Fall in den Fichern Mathematik, Portugiesisch, Naturwissenschaf-
ten, Geografie und Geschichte unterrichtet werden. Es ist damit Ansédtzen aus den
USA und Deutschland (Okonomische/Finanzielle Bildung als Unterrichtsprinzip)
nicht unihnlich. Wihrend dieses Curriculum also einige Freiheiten hinsichtlich der
Implementation erlaubt, so sorgt das experimentelle Design der Studie dafiir, dass der
kausale Effekt der Einfithrung des fachiibergreifenden Curriculums identifiziert wer-
den kann.

Die Instruktion hat einen Umfang von ein bis zwei Stunden pro Woche (insge-
samt 72 bis 144 Stunden). Neben dem Unterricht selbst kommen Lehrbiicher, eine
Projektaktivitit (Planung einer Veranstaltung) und Hausaufgaben zum Einsatz. Das
Curriculum wurde im zweiten Halbjahr der 11. Klassenstufe implementiert und er-
streckte sich bis zum Ende der 12. Klassenstufe (letzte Klassenstufe in Brasilien), d. h.
uiber drei Schulhalbjahre. Die Ergebnisse dieses Experiments legen nahe, dass finan-
zielle Kompetenzen (extrahiert in einem IRT-Modell) am Ende des Betrachtungszeit-
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raums im Durchschnitt um ca. 0,25 Standardabweichungen ansteigen. Zudem ist die-
ser Effekt uniform, d.h., visuell entspricht diese durchschnittliche Zunahme einer
Verschiebung der gesamten Verteilung nach rechts und es scheinen Schiilerinnen
und Schiiler aller Kompetenzniveaus vom Unterricht zu profitieren. Zugleich existiert
in der Studie keine Evidenz fiir eine Verschlechterung anderer Bildungsergebnisse —
im Gegenteil, die Schulabschlussraten steigen in den Schulen mit dem neuen Curri-
culum moderat. Ein interessanter Aspekt dieser Untersuchung ist auch, dass die Ein-
fuhrung des Curriculums positive Effekte auf das finanzielle Wissen und — in be-
grenzterem Umfang — auch das finanzielle Verhalten der Eltern der Lernenden hatte.
Dies zeigt, dass die Ausweitung schulischer 6konomischer Bildung ggf. weitere — hiu-
fig nicht unmittelbar beobachtbare — Multiplikatoreffekte mit sich bringen kann, die
die Effektivitit derartiger Reformen zusitzlich begiinstigen.

Es liegt eine weitere Studie speziell zu den Effekten finanzieller Bildung in 6f-
fentlichen Schulen in Peru vor (Frisancho 2021). Sie beriicksichtigt 300 Schulen und
mehr als 25.000 Schiiler und Schiilerinnen der Klassenstufen 9 bis 11. Ahnlich wie in
Brasilien findet der Unterricht nicht in einem eigenstindigen Schulfach statt, son-
dern integrativim Verbund Geschichte, Geografie und Wirtschaft. Die Innovation be-
steht also in der Ausweitung 6konomischer (insbesondere finanzieller) Inhalte. Auch
in Peru kommen standardisierte Lehrbiicher zum Finsatz und die Lehrkrifte erhalten
eine 20-stiindige Fortbildung. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass durch die
Einfihrung des Curriculums (ca. 16-32 Stunden Instruktion) die finanziellen Kompe-
tenzen um ca. 0,16 SD steigen. Dabei unterscheiden sich die Effekte auf die Kompe-
tenzen nicht signifikant nach Klassenstufe und sind auch nicht signifikant unter-
schiedlich zum Ergebnis in Bruhn etal. (2016). Ein wichtiges Ergebnis dieser Studie
ist jedoch der Befund, dass Lernende aus soziotkonomisch schlechter gestellten
Haushalten tendenziell tiberproportional vom eingefiihrten Fachunterricht profitie-
ren (s. auch Frisancho 2020). Dieses Ergebnis ist insofern relevant, als sich auf Basis
dieser empirischen Beobachtung ggf. auch stirkere Effekte fiir bildungsbenachteiligte
Schiilerinnen und Schiiler in Baden-Wiirttemberg vermuten lieen. Diese Hypothese
wird in Abschnitt 5.4 adressiert.

Zusitzlich zu den berichteten Ergebnissen wurden in beiden Studien weitere
Auswirkungen auf das finanzielle Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler identi-
fiziert. Wir haben sie ebenfalls im Rahmen unserer Wirkungsevaluierung des Fachs
WBS beriicksichtigt und diskutieren sie in Kapitel 8.

Insgesamt konnen die Befunde der Metaanalyse sowie dieser grof angelegten
Experimente als ein wichtiger Anhaltspunkt moglicher Effekte des Schulfachs WBS
gelten, wenngleich die Vergleichbarkeit der Linderkontexte und der Curricula natiir-
lich nur eingeschrinkt gegeben ist. Im nichsten Abschnitt sollen daher zusitzlich
natiirliche Experimente zur 6konomischen/finanziellen Bildung aus den USA disku-
tiert werden.
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5..2 Natiirliche Experimente im Kontext von U. S.-Schulcurricula

Weitere Evidenz zu den méglichen Effekten okonomischer Bildung stammt aus der
Literatur zu US-Schulcurricula und deren Unterschieden zwischen Bundesstaaten
(s. Walstad 2001 sowie Walstad & Watts 2015 fiir Uberblicksartikel). So zeigen z.B.
Tennyson und Nguyen (2001), dass Schiilerinnen und Schiiler in Bundesstaaten mit
verpflichtendem Kurs in der High School ca. um 0,17 Standardabweichungen bessere
Testleistungen in einem Wissenstest aufweisen als jene aus Bundestaaten ohne
Pflichtkurs. Zu dhnlichen Ergebnissen kommen Walstad etal. (2010) fiir einen Kurs
JWirtschaft“. Die Beschulten weisen um ca. 0,45 Standardabweichungen bessere Er-
gebnisse in einem Leistungstest zum Thema Finanzen auf als ihre Mitschiilerinnen
und Mitschiiler."" Einschrinkend ist fiir diese Literatur anzumerken, dass die quasi-
experimentellen Vergleiche ,naiv“ angestellt werden und so mogliche Selbstselekti-
onseffekte sowie konfundierende Effekte wie Schulcharakteristika in diesen Schulen
nur unzureichend berticksichtigt werden. Dieses Problem wurde in spiterer Literatur
adressiert (Brown etal. 2016; Cole etal. 2016; Urban etal. 2020), jedoch werden in
diesen Studien primir finanzielle Verhaltensweisen Jugendlicher studiert und keine
Effekte auf Kompetenzen.

Insgesamt kann also die empirische Literatur zu den Effekten 6konomischer und
finanzieller Bildung wichtige Anhaltspunkte fiir die erwartbaren Effekte auf Testleis-
tungen liefern. Die im Folgenden geschitzten Effekte werden daher vor dem Hinter-
grund der empirischen Erfahrungen aus dieser Literatur perspektiviert (Abschnitt 5.5).

5.2 Okonomische Kompetenz im Zeitablauf

Abbildung 5.1 zeigt die Kompetenzentwicklung von Klassenstufe 7 bis 9. In der linken
Bildhilfte ist die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler im Gymna-
sium zu sehen, in der rechten Bildhilfte die Kompetenzentwicklung in den anderen
Schulformen.

1 S. auch Gill und Gratton-Lavoie (2011) fiir eine dhnliche Studie unter Verwendung des TEL. Weitere — eher korrelativ
angelegte — Arbeiten sind z. B. Rhine (1989) und Walstad (2013).
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Abbildung 9: Kompetenzunterschiede nach Klassenstufe (7-9) und Bildungsplan

Die ermittelten Werte beruhen auf nicht adjustierten Vergleichen zwischen den Klas-
senstufen und Kohorten, d. h. ohne Berticksichtigung von Drittvariablen. Die Balken
in Hellblau zeigen hierbei die Kompetenzniveaus in der jeweiligen Klassenstufe fiir
die Kohorte, die nach dem alten Bildungsplan unterrichtet wurde. Die Siulen in
dunklerem Blau zeigen die Kompetenzniveaus fiir die Schiilerinnen und Schiiler der
Kohorte, die nach dem neuen Bildungsplan unterrichtet wurden. Die Intervalle {iber
den Siulen markieren den Bereich der Schitzunsicherheit (95-Prozent-Konfidenz-
intervall) und tragen der hierarchischen Struktur der Daten (Getestete innerhalb von
Schulklassen) Rechnung (s. Textbaustein 5). Zwei Beobachtungen sind unmittelbar
evident: Zum einen steigt die Kompetenz auch ohne Fachunterricht iiber die Jahre
kontinuierlich (und statistisch signifikant) an. Zum anderen ist ersichtlich, dass die
Schiilerinnen und Schiiler in den nicht-gymnasialen Schulformen auf einem deutlich
niedrigeren Niveau starten und auch im Verlauf der drei Schuljahre immer deutlich
unter dem Niveau der Gymnasiasten und Gymnasiastinnen verbleiben. Dies gilt fir
alle Schulformen in dieser Gruppe (s. Abbildung A3-5.1im Anhang).

Textbaustein 5: Quasi-experimentelle Wirkungsevaluierung

Wirkungsevaluierung meint die Identifikation von kausalen Effekten einer Interven-
tion auf eine oder mehrere Ergebnisvariablen. In der wirtschafts- und sozialwissen-
schaftlichen Forschung haben sich randomisierte Feldexperimente, also Experi-
mente in denen Individuen oder Gruppen von Individuen (sogenannte Cluster)
zufillig bestimmten Experimentalbedingungen zugeordnet werden, als ,Goldstan-
dard“ der kausalen Inferenz etabliert (s. Jamison 2019 fiir eine historische Betrach-
tung sowie Harrison & List 2004 sowie Levitt & List 2009 fiir Literaturtiberblicke).
Die Durchfithrung eines randomisierten Feldexperiments war jedoch im Rahmen
unserer Studie nicht méglich, da die Bildungsplanreform — ohne vorherige Pilotie-
rung — alle Schiilerinnen und Schiiler eines Jahrgangs gleichzeitig betrifft. Daher
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nutzen wir im Rahmen unserer Forschung Methoden zur Auswertung eines soge-
nannten quasi-experimentellen Designs. Dieses birgt jedoch potenziell Einschrin-
kungen in der internen Validitit der generierten Ergebnisse, sodass an dieser Stelle
die Annahmen, die zur kausalen Interpretation der Unterschiede zwischen der
Gruppe des neuen Bildungsplans (,Ireatment-Gruppe“) und der des alten Bil-
dungsplans (,Kontrollgruppe*) vorliegen, expliziert werden sollen.

Um die Unterschiede in der internen Validitit zwischen experimentellen und
quasi-experimentellen Forschungsdesigns zu verstehen, hilft es, die Frage nach der
kausalen Wirkung zu formalisieren (s. auch Rubin 1974): Unter Wirkung (A) wird
die Differenz zwischen einer Zielvariable einer Person mit Intervention (z.B. Bil-
dungsplan WBS) (Y| I = 1) und derselben Ergebnisvariable der identischen Per-
son ohne Intervention (Y| [ = 0) verstanden: A= (Y|I=1) - (Y|I=0).I=1
ist in unserem Fall der neue Bildungsplan WBS und Y die 6konomische Kompe-
tenz der Lernenden. Man muss also die Ergebnisvariable (z.B. die Kompetenz)
zum selben Zeitpunkt fiir dieselbe Person mit und ohne Intervention beobachten.
Es ist offensichtlich, dass die gleichzeitige Beobachtung des jeweils alternativen Zu-
standes derselben Person in unserem Universum unmdaglich ist. Eine Wirkungse-
valuierung versucht daher, ein valides Kontrafaktum zu identifizieren, um den kau-
salen Effekt der Intervention zu schitzen. Hierzu wird die Wirkung auf Ebene von
Gruppen geschitzt: Existiert eine Gruppe mit Intervention und eine Gruppe ohne
Intervention, so kann der Vergleich der Mittelwerte der Ergebnisvariable beider
Gruppen den kausalen Effekt widerspiegeln. Dies ist aber nur dann gegeben, wenn
die Gruppenzugehoérigkeit vollstindig unabhingig von relevanten beobachteten und
unbeobachteten Drittvariablen erfolgt, die Ergebnisse und die Gruppenzugehdérigkeit
also nicht (direkt oder indirekt) gleichermaflen durch Drittvariablen erklirt wer-
den. Diese sogenannte Orthogonalitit ist bei einem strengen Zufallsexperiment
gegeben, im Rahmen unseres Quasi-Experiments miissen allerdings fiir eine ana-
loge Interpretation folgende Annahmen gelten:

1. Die beiden Gruppen (Kohorten) miissten — in Abwesenheit der Intervention
(Bildungsplanreform) — parallele Trends in der Entwicklung der ckonomischen
Kompetenz aufweisen. Diese Annahme ist in unserem Design aufgrund der
Tatsache, dass keine Lingsschnittdaten vor der Intervention vorliegen (z.B. in
Klassenstufe 1 bis 6) zwar nicht iiberpriifbar, wird aber von uns angenommen.
Zumindest fiir das Gymnasium konnten wir die statische Aquivalenz der bei-
den Gruppen am Ende von Klasse 7 testen.

2. Die Getesteten miissen — da sie nicht zufillig, sondern systematisch durch
ihre Kohortenzugehorigkeit der ,Experimentalgruppe zugeordnet werden —
keine Moglichkeit der Selbstselektion in den neuen Bildungsplan haben. Dies
wire dann moglich, wenn sie aufgrund ihrer besonders hohen (oder beson-
ders geringen) 6konomischen Kompetenz gerne am Fachunterricht WBS teil-
nehmen mochten und daher ihre urspriingliche Kohorte verlassen, also z. B.
freiwillig ein Schuljahr wiederholen. Dies ist jedoch aufgrund des Status des
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Fachs im Vergleich zu anderen Schulfichern und der damit eher geringen Be-
deutung fiir die individuelle Schullaufbahn der Schiilerinnen und Schiiler
eher unwahrscheinlich und lisst sich empirisch in unseren Daten im Hinblick
auf Altersdifferenzen in den Kohorten auch nicht bestitigen.

. Die Kohorten diirfen nicht gezielt unterschiedlich adressiert worden sein. Das

wire z. B. der Fall, wenn die Bildungspolitik den Bedarf 6konomischer Kom-
petenz explizit in der Kohorte des Schuljahres 2018 erkannt und dies fiir die
Kohorte des Schuljahres 2017 anders bewertet hitte (z. B. auf Basis von Diffe-
renzen in der statischen Qualitit, also existierenden Leistungsdifferenzen zwi-
schen den Kohorten oder aber einer Prognose von Entwicklungen dieser spe-
zifischen Kohorten). Diese Annahme ist ebenfalls leicht zu rechtfertigen, da
der Prozess der Bildungsplanreform in einem langfristigen Prozess in Abwe-
senheit von Daten erfolgte.

. Zuletzt ist es erforderlich, anzunehmen, dass keine Interferenz zwischen Ana-

lyseneinheiten existiert, also dass keine sogenannten Externalititen oder Spill-
over-Effekte auftreten, die die Lernenden der Kontrollgruppe (der Kohorte des
alten Bildungsplans) beeinflussen. Diese sogenannte , Stable Unit Treatment
Value Assumption“ (SUTVA) ist in einem clusterrandomisierten Feldexperi-
ment (beispielsweise mit Randomisierung auf Schulebene) hiufig plausibel
erfullt, ist jedoch im Kontext unserer Kohortenstudie eine wesentliche stirkere
Annahme. Da die Lehrkrifte ab dem Zeitpunkt des Inkrafttretens des neuen
Bildungsplans sowohl im alten als auch im neuen Bildungsplan unterrichten,
ist es moglich, dass auch die Schiilerinnen und Schiiler der Kohorte des alten
Bildungsplans (beispielsweise ab Klasse 8 oder 9) anders unterrichtet wurden,
da die Lehrkrifte zeitgleich oder zuvor bereits einen Jahrgang im neuen Fach
WBS unterrichtet hatten. Dies bedeutet, dass die Lehrkrifte womdoglich Lehr-
materialien oder (in Fortbildungen erlernte) didaktische Techniken auch in der
Kohorte des alten Bildungsplans (im Ficherverbund GWG) einsetzen kénnten
und so die SUTVA-Annahme verletzt wiirde. Dies hitte tendenziell zur Folge,
dass die Effekte des Schulfachs WBS auf Kompetenzen, Wissen, Einstellun-
gen und Verhalten unterschitzt wiirden, da die Differenz mit einer echten
(simultanen) Kontrollgruppe ggf. grofer ausfiele.

Konkret bedeutet insbesondere Annahme Nr. 1 fiir unser Design, dass wir zwei
Kohorten zu zwei unterschiedlichen Messzeitpunkten vergleichen und die Kohor-
ten und Testbedingungen sich also nicht nur im Hinblick auf den Bildungsplan
unterscheiden miissen. Die Annahme der parallelen Trends ist nicht tiberpriifbar
(und nicht retrospektiv untersuchbar) und es ist offensichtlich, dass andere syste-
matisch differierende Merkmale zwischen den Kohorten sowie exogene Schocks
(z.B. die COVID-19 Pandemie) ebenfalls zu Leistungsdifferenzen zwischen den
Kohorten fithren kénnen. Dies ist auch fiir die Interpretation der Ergebnisse ge-
rade ab 2020 relevant (s. Textbaustein 6).
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Sofern weiterhin beobachtbare Differenzen in der Zusammensetzung der Stich-
proben der Kohorten existieren, konnen Effekte nur unter der Annahme der kondi-
tionalen Unabhingigkeit unter Beriicksichtigung der beobachtbaren Merkmale der
Kohorten interpretiert werden. Dies bedeutet, dass nach Kontrolle der Drittvariab-
len die ,Zuordnung“ zum Bildungsplan unabhingig von den potenziellen Out-
comes erfolgt. Unsere Stichprobenziehung fiithrt insbesondere fiir die Schulform
des Gymnasiums zu vergleichbaren Kohorten im Hinblick auf eine Vielzahl von
beobachtbaren Hintergrundvariablen, fiir die tibrigen Schulformen existieren lei-
der durchaus signifikante Differenzen zwischen den Kohorten (s. Tabelle 8 in Kapi-
tel 4), sodass wir in unseren Analysen diese Variablen als Kontrollvariablen in den
Regressionsmodellen berticksichtigen.

Zuletzt bedeutet die hierarchische Natur der Stichprobenzusammensetzung (Ler-
nende in Schulklassen in Schulen), dass wir diese in unserem Modell und im Rah-
men der statistischen Inferenz beriicksichtigen miissen.

Eine inhaltliche Interpretation dieser Kompetenzzuwichse iiber die Zeit erfordert
einen Vergleich mit empirischen Befunden aus standardisierten Kompetenzmes-
sungen in anderen Dominen, da diese fiir den Bereich der 6konomischen Bildung
bislang nicht ausreichend dokumentiert wurden. Zwar ist ein Vergleich von Kompe-
tenzzuwichsen unterschiedlicher Dominen grundsitzlich problembehaftet'?, jedoch
existieren aus Dominen wie der Mathematik oder dem Leseverstehen Daten aus
national normierten Schulleistungsvergleichen, die eine solche Analyse erméglichen.
Die metaanalytische Betrachtung bei Hill etal. (2008) beobachtete Kompetenzzu-
wichse (in Abwesenheit von Interventionen) in national normierten Tests zu mathe-
matischen Kompetenzen und dem Leseverstehen in den USA. Diese ,natiirlich reali-
sierten Kompetenzzuwichse tiber die Zeit kénnen als normativer Vergleichsmafistab
dienen, um Kompetenzzuwichse in angrenzenden Dominen zu perspektiveren und
ggf. auch Erwartungen an die Grofle der moglichen Effekte von Interventionen (wie
z.B. der Reform der Bildungspline) zur formulieren. Betrachtet man die jihrlichen
Kompetenzzuwichse in Mathematik, so bewegen sich diese in den Klassenstufen 7
bis 10 um ca. 0,25 (Klasse 7 zu Klasse 8) bis 0,2 Standardabweichungen (Klasse 9 zu
Klasse 10) pro Jahr. Im Leseverstehen liegen die jihrlichen Kompetenzzuwichse bei
ca. 0,3 bis 0,25 Standardabweichungen pro Jahr.

Vergleicht man diese Befunde mit jenen aus unserer Kompetenzerhebung bei
der Kohorte ohne Fach, so sind die Kompetenzzuwichse in der Domine der 6kono-
mischen Bildung — auch in Abwesenheit eines eigenstindigen Schulfachs — offen-
sichtlich grofler. Insbesondere der Zuwachs von Klassenstufe 8 auf 9 fillt im Ver-
gleich zu den zitierten Ergebnissen aus der Mathematik und dem Leseverstehen mit
ca. 0,7 Standardabweichungen in beiden Schulformen ca. dreimal so hoch aus. Dies

12 Die Kompetenzmodelle, Testbedingungen und verwendeten psychometrischen Verfahren kénnen im Einzelfall zu metho-
disch bedingten Differenzen fithren, was die externe Validitit von ermittelten Kompetenzzuwichsen innerhalb einer Do-
mine fiir externe Vergleiche einschrianken kann.
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bedeutet — unter Beriicksichtigung der diskutierten Einschrinkungen hinsichtlich der
externen Validitit von Ergebnissen anderer Dominen —, dass 6konomische Kompe-
tenzen in Abwesenheit eines eigenstindig strukturierten Schulfaches in stirkerer
Weise iiber die Zeit variieren, als dies fiir andere Dominen mit bereits etablierten
Schulfichern empirisch zu beobachten ist. Eine Erklirung dieses Befunds kénnte in
einer stirker von lebensweltlichen Erfahrungen und informellen Lerngelegenheiten
beeinflussten 6konomischen Kompetenz liegen, als dies in anderen Doménen der Fall
ist. Dies ist zum einen eine gute Nachricht, da lebensweltliche Erfahrungen vor dem
Hintergrund einer eher rudimentiren Beriicksichtigung 6konomischer Allgemeinbil-
dung in der formalen Bildung einen wichtigen Beitrag zur Kompetenzentwicklung
leisten konnen. Andererseits bedeutet dies, dass sich die ungleiche Ausprigung in der
okonomischen Kompetenz durch einen Mangel an informellen Lerngelegenheiten
fiir soziobkonomisch benachteiligte Lernende tiber die Zeit verstirken kann (s. auch
Kapitel 3). Im Folgenden widmen wir uns daher neben dem durchschnittlichen Effekt
des Schulfachs WBS auch den méglichen heterogenen Effekten auf jene Schiilerin-
nen und Schiiler, die (ex ante) eine geringere Kompetenz aufweisen.

5.3 Die Wirkung des Schulfachs auf die
Kompetenzentwicklung

Im Folgenden wird die Wirkung des Schulfachs unter Kontrolle von beobachtbaren
Merkmalen der Getesteten diskutiert (s. Textbaustein 5). Diese Kontrolle der soge-
nannten Drittvariablen ist angezeigt, da Unterschiede in der Zusammensetzung der
(wiederholten) Querschnitte andernfalls zu verzerrten Schitzungen fithren kénnten.
Des Weiteren sind fiir eine kausale Interpretation (wie sie implizit in einer Diskussion
um Wirkung immer erfolgt) jene Annahmen aus Textbaustein 5 zu treffen, deren Gel-
tung leider nicht vollstindig tiberpriift werden kann, da beispielsweise keine umfas-
senden Daten aus der Vergangenheit vorliegen. Zusitzlich berticksichtigen wir die
hierarchische Struktur der Daten (Schiiler und Schiilerinnen in Schulklassen) in der
Modellierung und den statistischen Schlussfolgerungen (Inferenz).

Klasse 7 bis 9

Die Abbildungen 10 und 11 zeigen die Ergebnisse eines linearen Regressionsmodells.
Die Dreiecke markieren hierbei die Punktschitzer und die Linien zeigen die Schitz-
unsicherheit auf dem 90-Prozent- bzw. 95-Prozent-Konfidenzintervall. Die gestri-
chelte vertikale Linie markiert die Null (d. h. kein Effekt). Abbildung 10 fasst die Er-
gebnisse fir alle Schularten zusammen. Zu sehen ist fur Klasse 7 kein Effekt. Zum
einen hatten die Gymnasien in dieser Klassenstufe noch keinen Wirtschaftsunter-
richt. Zum anderen gibt es aber auch fiir die nicht-gymnasialen Schularten nur einen
sehr kleinen und nicht signifikanten Effekt (Abbildung 11). Fiir Klasse 8 ldsst sich eine
tendenzielle Kompetenzzunahme mit einem kleinen bis mittleren Effekt erkennen
(nicht signifikant) und fiir Klasse 9 dann ein signifikanter und praktisch relevanter
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mittlerer bis grofler Effekt. Da diese Effekte stark von den Leistungen der Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten getrieben sind und weil diese ein Jahr weniger Fachunter-
richt genossen haben, werden im Weiteren die anderen Schularten zusammengefasst
und getrennt von den Gymnasien betrachtet.
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Abbildung 10: Effekte des neuen Bildungsplans auf die Wirtschaftskompetenz (Klassen 7-9)

Auf der linken Seite von Abbildung 11 werden die Ergebnisse fiir Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten berichtet. Auf der rechten Seite sind es die Ergebnisse fiir die an-
deren Schulformen. Im oberen Teil der Abbildungen finden sich die Koeffizienten der
linearen Effekte der Klassenstufen 8 bis 9 (mit der Referenzkategorie , Klasse 7“) sowie
der lineare Effekt des neuen Bildungsplans (Referenzkategorie ,alter Bildungsplan®).
Zwei Lesebeispiele dafiir sind: 1) In Klasse 8 ohne Unterricht erreichen die Schiilerin-
nen und Schiiler im Gymnasium 37,82 Punkte mehr als ihre Referenzgruppe, also die
7. Klasse ohne Fach. 2) In Klasse 9 des Gymnasiums mit Fach liegt der Durchschnitts-
wert um 51,06 Punkte iiber jenem der Klasse 9 ohne Fach.

Zusitzlich inkludieren wir die Interaktionseffekte zwischen den Klassenstufen
und dem Bildungsplan (Neuer Bildungsplan x Klasse 8, Neuer Bildungsplan x Klasse 9),
die inhaltlich die marginalen Effekte des neuen Bildungsplans im Vergleich zum al-
ten Bildungsplan am Ende der jeweiligen Klassenstufe quantifizieren. Die Kontroll-
variablen im unteren Teil der Abbildung werden an dieser Stelle nicht ausfiihrlich
diskutiert. Wir weisen jedoch darauf hin, dass die Struktur dieser Pridiktoren jenen
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der Querschnittserhebungen vor der Einfithrung des Schulfachs WBS entspricht
(s. auch Kapitel 3) (Seeber etal. 2018; Oberrauch & Kaiser 2020). Die Skalierung der
abhingigen Variablen (6konomische Kompetenz) ist so vorgenommen worden, dass
der Mittelwert der zusammengefassten Stichprobe der Kohorte in Klasse 7 des alten
Bildungsplans (d. h. Gymnasien und andere Schulformen) den Punktwert 500 als Mit-
telwert und eine Standardabweichung von 100 aufweist. Die marginalen Effekte kén-
nen so vor diesem Hintergrund interpretiert werden (metrische Variablen sind mittel-
wertzentriert).
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Abbildung 11: Effekte des neuen Bildungsplans auf die Wirtschaftskompetenz (getrennt nach Schularten)

Da in der Klassenstufe 7 des Gymnasiums sowohl im alten als auch im neuen Bil-
dungsplan keine Fachinhalte der 6konomischen Bildung vorgesehen sind, kann der
Vergleich der Testergebnisse in Klasse 7 zwischen den beiden Kohorten als Test der
Vergleichbarkeit der beiden Kohorten im Hinblick auf das Ausgangsniveau dienen.
Dies ist ein wichtiges Indiz fiir die Geltung der Annahmen, die in Textbaustein 5
niher expliziert wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass das Kompetenzniveau am Ende
der 7 Klasse in beiden Kohorten nahezu identisch ist (Koeffizient von 1,12 Punkten,
d.h. 0,0112 SD). Ahnlich stellt sich der Befund auch fiir die anderen Schulformen dar,
obwohl hier bereits in der 7 Klasse ca. 40 bis 50 Unterrichtsstunden auf das neue
Schulfach WBS entfallen. Diese scheinen jedoch in dieser Klassenstufe noch keinen
erkennbaren Unterschied zur Situation im alten Bildungsplan zu machen.
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Da Unterricht im Fach WBS in Klassenstufe 8 im neuen Bildungsplan in allen
Schulformen vorgesehen ist, zeigt der Interaktionseffekt zwischen Klasse 8 und dem
neuen Bildungsplan (Neuer Bildungsplan x Klasse 8) den marginalen Effekt des neuen
Bildungsplans nach einem Jahr Unterricht im Gymnasium, d.h. am Ende der Klasse
8. Das Ergebnis zeigt, dass der Effekt im Gymnasium — wenn vorhanden — klein ist
(ca. 0,068 SD) und statistisch insignifikant.'® Dieser Befund erscheint zunichst erniich-
ternd, jedoch ist zu bedenken, dass dies zum einen den Effekt des ersten Durchgangs
(und damit der ersten Erfahrungen der entsprechenden Lehrkrifte) reprisentiert.
Zum anderen ist zu bedenken, dass die Intensitit der Instruktion (ca. 40 Unterrichts-
stunden pro Schuljahr) zwar relativ hoch ist (vor allem im Vergleich zur empirischen
Literatur zur finanziellen Bildung, s. Diskussion in 5.4), jedoch im alten Bildungsplan
in der Klassenstufe 8 des Gymnasiums dhnlich viele Kontingentstunden auf 6kono-
mische Inhalte (unter der Perspektive des alten Bildungsplans) entfallen kénnen.
Ahnlich stellt sich die Situation in den anderen Schulformen dar: Hier liegt der Punkt-
schitzer bei ca. 0,1 SD, was jedoch weder signifikant unterschiedlich von keinem Ef-
fekt noch von dem geschitzten Effekt in den Gymnasien ist.

Anders stellt sich die empirische Situation am Ende von Klasse 9 dar. Hier ist der
marginale Effekt des neuen Bildungsplans (Neuer Bildungsplan x Klasse 9) in den
Gymnasien als grofd einzuschitzen (ca. 0,5 SD). Dies ist plausibel, da im alten Bil-
dungsplan des Gymnasiums keinerlei ckonomische Fachinhalte in der 9. Klassen-
stufe vorgesehen waren. Qualitativ dhnlich gilt dieser Befund auch fiir die anderen
Schulformen: Hier ist der beobachtete Effekt jedoch nur halb so grof (ca. 0,25 SD)
und statistisch — gemif gingiger Grenzwerte — insignifikant.

Klasse 10

Insbesondere die Ergebnisse der Klasse 10 (Abbildung A3-5.2) sind vor dem Hinter-
grund der COVID-19 Pandemie zu interpretieren (s. Textbaustein 6). Dies hat fiir die
methodische Durchfithrung unserer Analysen erhebliche Implikationen: Wie in Text-
baustein 6 dargelegt, beruhen die geschitzten Kompetenzunterschiede aufgrund der
pandemiebedingten Disruptionen im Verlauf unserer Studie nicht auf einem Ver-
gleich der letzten Kohorte des alten Bildungsplans mit der ersten Kohorte des neuen
Bildungsplans. Stattdessen beruht das Ergebnis auf einem Vergleich mit Schiilerin-
nen und Schiilern der 10. Klassenstufe, die wir im Rahmen der Querschnittserhebung
2016 erhoben haben. Daher ist dieser Vergleich mit Einschrinkungen der internen
Validitit verbunden, da mogliche idiosynkratrische Kohorteneffekte (aus den Daten
nicht ablesbare Eigentiimlichkeiten der Getesteten bei finf Jahren Zeitdifferenz) und
z.B. der Verlauf sikularer Trends stirkere konfundierende Einfliisse — und damit un-
beobachtete systematische Differenzen zwischen den Kohorten — wahrscheinlicher
machen. Trotz dieser Einschrankungen soll im Folgenden eine Interpretation der re-
lativen Kompetenzzuwichse auf Basis dieser Daten erfolgen.

13 Die Ergebnisse sind zudem recht sensitiv im Hinblick auf bestimmte Entscheidungen in der Spezifikation des statisti-
schen Modells sowie Skalierung der abhéngigen Variablen im Rahmen der IRT. Dies ist auch der Grund, warum die Punkt-
schitzer nicht identisch zu jenen in Seeber et al. (2020), Kaiser & Oberrauch (2021) sowie Eberle & Oberrauch (2022)
sind.
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Am Ende von Klasse 10 scheint in den Gymnasien weiterhin ein Kompetenz-
unterschied dhnlicher Gréf3e zu beobachten zu sein, wobei tendenziell die betrachtete
Kohorte des alten Bildungsplans die Liicke etwas verkleinert, sodass am Ende der
Klasse 10 Leistungsdifferenzen in Hohe von ca. 0,4 SD existieren. Im Kontrast dazu
stehen die Ergebnisse aus den iibrigen Schulformen: Hier scheinen simtliche Leis-
tungsdifferenzen zwischen den Kohorten nivelliert, sodass am Ende von Klasse 10
beide Kohorten identische Kompetenzwerte aufweisen. Wenngleich die Ergebnisse
dieser Analysen nur unter sehr starken Annahmen zu interpretieren sind, so lasst
sich folgender tendenzieller Befund festhalten: Wahrend die Effekte im Gymnasium
am Ende der Klassen 9 und 10 statistisch signifikant und relativ grofS sind (ca. 0,4 bis
0,5 SD), so sind die Effekte des neuen Fachs WBS in den ibrigen Schulformen eher
klein und statistisch unsicher.

Dieser Befund liefert bereits Hinweise darauf, dass die Implementation des
Schulfachs WBS in den Schulformen der Gemeinschaftsschule, Realschule und
Werkrealschule noch Verbesserungspotenzial bietet. Er liefert ebenfalls bereits Hin-
weise darauf, dass — entgegen den bildungspolitischen Erwartungen und unserer
Hypothesen — sozio6konomisch benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler nicht iiber-
proportional von einem Schulfach WBS profitieren (und so ggf. bestehende Leis-
tungsdifferenzen abgemildert wiirden), sondern dass sich bestehende Leistungsdiffe-
renzen zwischen den Schultypen {iber die Zeit und mit Einfithrung des neuen
Schulfachs WBS moglicherweise noch verschirft haben.

Textbaustein 6: Implikationen der Covid-19-Pandemie fiir unsere Evaluierung

Wie in Kapitel 1 dargelegt, sorgten die Disruptionen der COVID-19-Pandemie fiir
Probleme in den Teilnahmequoten, sodass insbesondere fiir die Befragung der
Kohorte des alten Bildungsplans im Jahr 2020 (10. Klassenstufe), also in der Zeit
der ersten pandemiebedingten Schulschlieffungen und Einschrinkungen im Bil-
dungsbetrieb, nur fiir ein kleines und selektives Sample Daten vorliegen. Wenn-
gleich im Jahr 2021 ebenfalls Einschrinkungen im Schulbetrieb existierten, so
konnte die Erhebung mit der 10. Klasse des neuen Bildungsplans wieder héhere
Teilnahmequoten erzielen. Daher ist die Quantifizierung des Effekts des neuen Bil-
dungsplans mit zusitzlichen Unsicherheiten und potenziellen Gefihrdungen der
internen Validitit unserer Studie verbunden: Da das selektive Sample aus dem Jahr
2020 nicht reprisentativ fiir die Kohorte der Schiilerinnen und Schiiler der 10.
Klasse dieses Jahres ist, vergleichen wir die 10. Klasse des Jahres 2021 (neuer Bil-
dungsplan) mit der 10. Klasse des Jahres 2016, die wir im Rahmen der vorherigen
Querschnittserhebung befragt haben (Seeber et al. 2018). Vor dem Hintergrund der
formulierten Annahmen in <Textbaustein 5.1 > ist evident, dass die Aquivalenz und
parallele Entwicklung der Kohorten in noch wesentlicherem Mafe von starken und
uniiberpriifbaren Annahmen abhingig sind. Daher diskutieren wir diese Ergeb-
nisse in diesem Kapitel nicht ausfithrlich und verweisen auf das zusitzliche Mate-
rial im Anhang.
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5.4 Heterogene Effekte des Schulfachs auf die Kompetenz

5.41 Distributionale Effekte

Da die Befunde aus dem vorangegangenen Abschnitt bereits erste Anhaltspunkte hin-
sichtlich moglicher heterogener Effekte lieferten, sollen diese nun im Folgenden ver-
tieft werden. Abbildung 11 zeigt die Kompetenzverteilungen fiir die Kohorten des
alten (hellblau) und neuen (dunkleres Blau) Bildungsplans in den jeweiligen Klassen-
stufen und fiir die zwei Kategorien von untersuchten Schulformen.
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Abbildung 12: Kompetenzverteilungen Klasse 7 bis 9

In Panel A sind die Verteilungen fiir die Gymnasien dargestellt. Fiir die 7. Klassen sind
sie nahezu identisch. In Klassenstufe 8 hingegen ist zu erkennen, dass — obwohl der
mittlere Effekt klein und statistisch unsicher war - eine Verschiebung der Verteilung
am oberen Ende der Kompetenzskala existiert. D.h., die Leistungsdifferenzen zwi-
schen den Kohorten unter den Schiilerinnen und Schiilern mit relativ hohem Kompe-
tenzniveau fallen gréler aus. In Klassenstufe 8 des Gymnasiums (nach einem Jahr
Fachunterricht) profitieren also vor allem leistungsstarke Lernende, sodass die Stan-
dardabweichung der Kompetenzverteilung zunimmt und sich damit die Schere zwi-
schen den leistungsstarken und leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern
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noch weiter 6ffnet. Anders stellt sich die Situation dann am Ende der 9. Klassenstufe
des Gymnasiums dar. Hier ist eine deutliche Parallelverschiebung der Verteilung zu
erkennen, sodass insgesamt Lernende jeglicher Leistungsniveaus vom Fachunterricht
profitieren. Dieser Befund ist anschlussfihig an Ergebnisse von grof angelegten feld-
experimentellen Wirkungsevaluierungen zur schulischen Finanzbildung in Brasilien
(Bruhn et al. 2016) und Peru (Frisancho 2021), die als Goldstandard in dieser Literatur
gelten kénnen.

Panel B von Abbildung 12 zeigt die Verteilungen fiir die ibrigen Schulformen.
Der visuelle Eindruck bestitigt die Ergebnisse der Regressionsmodelle: Abgesehen
von dem Effekt am Ende der Klassenstufe 9, der sich visuell durch eine leichte Rechts-
verschiebung der Verteilung tiber alle Leistungsniveaus hinweg manifestiert, sind
simtliche Kompetenzverteilungen nahezu identisch und nicht erkennbar unter-
schiedlich. Dies gilt auch fiir das Ergebnis am Ende der 10. Klassenstufe — wenngleich
auch hier die einschrinkenden Annahmen hinsichtlich der internen Validitit des Ver-
gleichs mit der Kohorte aus 2016 berticksichtigt werden miissen (s. Textbaustein 6).

5.4.2 Heterogene Effekte in Abhingigkeit von beobachtbaren Merkmalen der
Schiilerinnen und Schiiler

Zusitzlich zu diesen Analysen berichten wir nun in einem letzten Schritt mégliche
heterogene Effekte des Schulfachs WBS in Abhingigkeit von beobachtbaren Charak-
teristika auf Ebene der Lernenden. Wir unterscheiden hierbei a) Effekte des Fachs
nach Geschlecht, b) Effekte des Fachs nach Migrationshintergrund und c) Effekte des
Fachs in Abhingigkeit des sozio6konomischen Status der Eltern (gemessen an der
Zahl der Biicher im Haushalt). Aufgrund einer effizienteren Darstellung dieser Ergeb-
nisse wird auf eine Unterscheidung der Schulformen verzichtet.

Abbildung 13 zeigt mégliche heterogene Effekte entlang dieser drei Variablen. Es
ist sofort erkennbar, dass keine signifikanten Unterschiede in den Effekten des Schul-
fachs WBS fur die jeweiligen Subgruppen existieren.

Die Effekte sind unabhingig vom Geschlecht identisch, sie sind gleich fiir Schii-
lerinnen und Schiiler mit und ohne einen Migrationshintergrund, und sie sind wei-
testgehend unabhingig vom soziockonomischen Hintergrund der Eltern. Dennoch
profitieren die Lernenden dieser Gruppen ebenfalls vom Fachunterricht, nur eben
nicht in besonderer Weise.

Eine Ausnahme konnte der Effekt am Ende der 10. Klasse sein: Hier scheint der
Punktschitzer fiir Lernende mit 25 oder weniger Biichern im Haushalt deutlich klei-
ner als fir jene mit mehr als 25 Biichern im Haushalt. Dies kénnte gerade vor dem
Hintergrund der pandemiebedingten Disruptionen im Lernen (s. Werner & Wof-
mann 2021) bedeuten, dass das Schulfach vor allem fiir jene Schiilerinnen und Schii-
ler keine Wirkung hatte, die von den Auswirkungen der Pandemie am stirksten be-
troffen waren. Eine Studie vom Juni 2021 fand z. B. im Durchschnitt einen stirkeren
negativen Effekt der Schulschlieffungen bei Lernenden mit einem niedrigeren sozio-
okonomischen Status (Hammerstein etal. 2021). Dennoch sollte dieser Befund eines
moglichen heterogenen Effekts nicht tiberinterpretiert werden, da die statistische
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Aquivalenz der Effekte trotz der substanziellen Unterschiede in den Punktschitzern
nicht verworfen werden kann. Dies gilt umso mehr, wenn man die Gefahr von Typ-I
Fehlern (Alpha-Fehler) aufgrund der zahlreichen Hypothesentests durch geeignete
Korrekturverfahren in der Analyse berticksichtigt.
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Abbildung 13: Heterogene Facheffekte auf die Wirtschaftskompetenz

5.5 Diskussion der Ergebnisse vor dem Hintergrund
empirischer Benchmarks

Wie sind diese Ergebnisse vor dem Hintergrund oben diskutierter empirischer
Benchmarks zu interpretieren? Wihrend die Erforschung der Effekte von allgemeiner
6konomischer Bildung in Schulen trotz einer langjihrigen Forschungstradition ins-
gesamt — wie in Abschnitt 5.1.2 beschrieben — als liickenhaft angesehen werden muss,
so ist fiir den engeren Bereich der finanziellen Bildung ein reichhaltiger Fundus an
rigoros durchgefithrten randomisierten Feldexperimenten zur Evaluierung der kausa-
len Effekte von Bildungsinterventionen in Schulen vorhanden (s. Kaiser & Menkhoff
2017a, 2020; Kaiser etal. (2021) sowie Miller et al. 2015 fiir quantitative Metaanalysen
dieser Literatur). Die fiir diese Vergleichszwecke informativste Studie ist die von Kai-
ser und Menkhoft (2020), die die Evidenz aus 18 randomisierten Feldexperimenten
und 19 Quasi-Experimenten zusammenfasst. Hier zeigt sich, dass der mittlere Effekt
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von ca. 20 Stunden (also ca. 30 Unterrichtsstunden) dominenspezifischer Instruktion
auf das finanzielle Wissen bei ca. 0,15 bis 0,19 SD liegt (Kaiser & Menkhoft 2020, S.7).
Vergleicht man dieses Ergebnis mit dem Effekt von ca. 120 Unterrichtsstunden (90
Stunden) (Gesamtintensitit im Gymnasium am Ende von Klasse 10), so liefle sich
konstatieren, dass der geschitzte Effekt auf die 6konomische Kompetenz durchaus im
Bereich der erwartbaren — und in der empirischen Literatur bekannten — Spannbreite
liegt. Dies gilt vor allem vor dem Hintergrund abnehmender Grenzertrige zusitz-
licher Instruktion (s. Hill et al. 2008, S. 173 und Kaiser & Menkhoff 2020, S.13) und der
Tatsache, dass die ,Kontrollgruppe“ ebenfalls mit Fachinhalten konfrontiert wurde.
Anders ist die Situation in den anderen Schulformen zu bewerten: Hier bleiben die
beobachteten Effekte am Ende der 10. Klassenstufen (nach ca. 150 bis 200 Unterrichts-
stunden) hinter den empirischen Benchmarks zuriick, wenngleich der geschitzte Ef-
fekt am Ende der Klasse 9 (unabhingig von der Schitzunsicherheit) durchaus von
mittlerer bis grof3er Effektgrofle wire (s. Kraft 2020).

Textbaustein 7: Interpretation von statistischen Effektstirken

Im Rahmen der Interpretation der Effekte von Bildungsinterventionen werden die
relativen Unterschiede zwischen Experimental- und Vergleichsgruppe hiufig in
sogenannten Effektstirken ausgedriickt. Konkret sind damit oft standardisierte
Mittelwertdifferenzen (also eine verteilungsbasierte Effektstirke) gemeint: Die Mit-
telwerte in latenten Konstrukten (z.B. Kompetenzmafien) von Gruppen werden
erfasst und deren Differenz gebildet. Im zweiten Schritt wird diese Differenz dann
normiert: Typischerweise wird die Mittelwertdifferenz durch die Standardabwei-
chung des gemessenen Outcomes geteilt, was den Quotienten dimensionslos
macht. Im einfachsten Fall kénnte man z. B. die standardisierte Effektstirke (SMD)
als Differenz der Mittelwerte zwischen der Versuchs- und Kontrollgruppe relativ
zur Standardabweichung des Mittelwerts der Kontrollgruppe definieren. Diese In-
terpretation ist auch in unserer Studie gegeben: Da wir den Test der konomischen
Kompetenz so normieren, dass fiir die 7 Klasse des alten Bildungsplans (Kontroll-
gruppe) der Mittelwert 500 ist und eine Standardabweichung von 100 Punkten gilt,
sind Effekte (in Punkten) im Sinne von 1/100 Standardabweichungseinheiten der
Kontrollgruppe zu interpretieren. Wie ist also ein Effekt von z. B. 20 Punkten (oder
0,2 SD) zu interpretieren?

In der Interpretation derartiger Effektstirken existieren viele Missverstindnisse,
die auf Interpretationsheuristiken aus psychologischen Laborexperimenten beru-
hen (z.B. Cohen 1977). Im Kontext der empirischen Bildungsforschung basieren
zudem viele Interpretationsschemata auf methodisch mangelhaften Metaanalysen,
die keinen Unterschied zwischen korrelativen und kausalen Effekten treffen und
Verzerrungen durch den sogenannten Publikationsbias nicht berticksichtigen (z. B.
Hattie 2008). Diese Befunde haben bedauerlicherweise zu erheblichen Missver-
stindnissen und drastisch inflationiren Erwartungen an Effektstirken feldexperi-
menteller Forschung gefiihrt, die in der jiingeren Methodenforschung aber umfas-
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send dokumentiert und korrigiert wurden: So zeigen z.B. Cheung und Slavin
(2016), dass Effekte nicht-experimenteller Designs typischerweise dramatisch iiber-
schitzt werden und eine inverse Beziehung zwischen geschitzten Effektgrofien
und der Stichprobengréfle besteht. Vor diesem Hintergrund schligt Kraft (2020,
S.249) auf Basis einer umfassenden Metaanalyse feldexperimenteller Evidenz fol-
gendes Interpretationsschema vor:

« Effekte kleiner als 0,05 SD (also 5 % einer Standardabweichung) sind als klein

anzusehen
« Effekte zwischen 0,05 SD und 0,2 SD sind als mittel anzusehen
« Effekte tiber 0,2 SD sind als grof§ anzusehen

Wihrend dieses Interpretationsschema niher an der empirischen Realitit feld-
experimenteller Bildungsinterventionsforschung ist, so ist weiterhin darauf hinzu-
weisen, dass statistische Effektstirken vor dem Hintergrund des jeweiligen Kontex-
tes interpretiert werden mussen. Daher werden die Effekte im Rahmen dieser
Studie auch vor dem Hintergrund der empirischen Evidenz aus dem Feld der finan-
ziellen Bildung (Kaiser & Menkhoff 2017a, b, 2020, 2022; Kaiser etal. 2021) sowie
der Literatur aus angrenzenden Doménen (Hill etal. 2008) interpretiert. Die Be-
funde der Verteilung von Effektstirken im Feld der finanziellen Bildung decken
sich mit den Beobachtungen von Kraft (2020) und die — um einen Publikationsbias
und methodische Verzerrungen bereinigten — Effekte typischer Bildungsinterven-
tionen auf finanzielles Wissen/Kompetenzen liegen im (gewichteten) Mittel bei
ca. 0,15 SD (Kaiser & Menkhoff 2020; Kaiser etal. 2021). Diese Effektgrofle kann
also als empirische Erwartung an Effekte von ca. 20 Stunden dominenspezifischen
Fachunterrichts gelten.






6 Von Inflation bis Arbeitslosenquote —
Fachunterricht und Sachwissen der
Jugendlichen

Im Mittelpunkt unseres Tests stand zwar die Erforschung des Niveaus 6konomischer
Kompetenz, aber die Kenntnis von speziellen wirtschaftskundlichen Inhalten ist wei-
terhin von Bedeutung. Solche Kenntnisse helfen, Teilaspekte in einen gréfleren Rah-
men einzuordnen und Kompetenzen aufzubauen. Wir erforschten daher auch Fak-
tenwissen der Schiilerinnen und Schiiler, welches mithilfe von Tagesnachrichten oder
einfachen Recherchen erworben werden kann. Nach einer kurzen Einfithrung in den
Forschungsstand, stellt das Kapitel die Stichprobe und Befragung dar. Abschlieflend
werden die Ergebnisse erliutert.

6.1 Ziel der Untersuchung

In unserem Test stellten wir den Schiilerinnen und Schiilern auch Fragen, die zeigen
sollen, wie gut das Fachwissen zu ausgewihlten 6konomischen Themen ausgeprigt
ist. Zahlreiche Quellen suggerieren, dass ein solches Wissen, im Sinne von finanziel-
len Kompetenzen, signifikant mit dem Interesse an Finanzthemen (Lithrmann et al.
2015), der Vorbereitung auf den Ruhestand (Bucher-Koenen & Lusardi 2011; Lusardi &
Mitchell 2008), der Beteiligung am Aktienmarkt (Almenberg & Dreber 2015; van Rooij
etal. 2012) und dem Vermdégensaufbau im Allgemeinen (Lusardi et al. 2017) verbun-
den ist. Mit einem hoherem Finanzwissen geht auch ein stirkeres Vertrauen in Fi-
nanzinstitutionen einher (van der Cruijsen etal. 2021). Das breiter gefasste 6kono-
mische Dominenwissen sollte also zur Verfiigung stehen, wenn es darum geht,
kognitive Strategien im wirtschaftlichen Bereich zu entwickeln und diese auch anzu-
wenden (Seeber 2006). In den 9. Klassen, in denen wir unseren Wissenstest durch-
fiihrten, ist dieses von uns abgefragte wirtschaftskundliche Wissen fiir die Real-, Ge-
meinschafts- und Werkrealschiiler und -schiilerinnen zu diesem Zeitpunkt vielleicht
stirker von Bedeutung, weil viele Lernende in dieser Kohorte kurz vor dem Schulab-
schluss stehen. Dariiber hinaus wollten wir sehen, inwieweit Wissen und Kompetenz
miteinander korrelieren. In der Erwartung, dass die Leistung in beiden Tests gleich
gerichtet ist — wer hohere Kompetenz hat, besitzt auch mehr Wissen —, dient der Ver-
gleich zugleich einer Validierung beider Testteile. Nicht zuletzt haben wir uns gefragt,
ob ein Unterschied zwischen den Schularten besteht. Denkbar wire, dass im Gymna-
sium ein stirker problemorientierter Unterricht und in den anderen Schulen ein
mehr repetitives Wissen fordernder Unterricht stattfindet. Dann kénnte sich das in
den Ergebnissen niederschlagen.
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6.2 Stichprobe und Befragung

Insgesamt wurden iiber alle Schularten hinweg 2.862 Schiilerinnen und Schiiler aus
158 9. Klassen von 145 Schulen befragt. 1.649 wurden im Schulfach WBS bereits unter-
richtet, 1.213 aus dem vorherigen Jahrgang erhielten noch keinen Unterricht in die-
sem Fach.

Tabelle 9: Stichprobeneigenschaften und Beobachtungswerte (Lehrkriftebefragung)

sichproe forval T
(M:ti";";';‘é%) (Mittelwert/%) (Mittelwert/%) D' (p-Wert)
: N =1.649 N=1.213
Alter 15,70 15,66 15,85 0,19 0,000 2.862
Ménnlich 48,36 % 50,39% 45,59 % 480% 0,059 2.862
Migrationshintergrund 36,84 % 37,99% 35,29% 2,7% 0,306 2.839
< 25 Biicher 26,51% 27,81% 24,75% 3,1% 0,375 2.840
Lesefihigkeit 3,90 3,87 3,97 -0,10 0,095 2.861
Rechenfahigkeit 3,50 3,42 3,50 -0,08 0,028 2.858
Gymnasium 36,09% 33,17% 40,07 % -6,89% 0,349 2.862
Léndliche Region 37,35% 35,35% 40,08 % -4,73% 0,604 2.854

Notiz: Diese Tabelle enthilt die Prozentsitze und Mittelwerte einzelner Merkmale fiir Schiiler:innen, die von
der Lehrplanreform betroffen sind (Treatment), und fiir diejenigen, die nicht betroffen sind (Kontrolle). Diff.
zeigt die Unterschiede zwischen der Kontroll- und der Treatmentgruppe. Die p-Werte basieren auf einem
t-Test. Der Koeffizient fiir Behandlung in einer linearen Regression auf jedes Merkmal ist 0, wobei die Stan-
dardfehler auf Schulebene geclustert sind.

Zwischen den beiden Untersuchungsgruppen liegen Ungleichheiten vor. Die Lernen-
dengruppe mit Fachunterricht WBS ist einige Monate ilter als die Kontrollgruppe.
Der Unterschied ist signifikant, aber praktisch nicht relevant und kann durch die pan-
demiebedingt gegentiber dem vorangegangenen Schuljahr zwei Monate spiter durch-
gefithrte Erhebung im Schuljahr 2019/20 erklirt werden. Auflerdem haben, vermut-
lich ebenfalls pandemiebedingt, weniger Lernende teilgenommen. Wihrend in der
Gruppe mit Fach gut sieben Prozent mehr an Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
vertreten sind, zeigen sich in Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause eine
Fremdsprache sprechen oder weniger als 25 Biicher im Haushalt haben, keine signifi-
kanten Differenzen. Die Fachgruppe schneidet zudem in Bezug auf die Lesefihigkeit
besser ab und es sind mehr Schiilerinnen und Schiiler von lindlichen Regionen im
Datensatz enthalten. Ergebnisse aus dieser Stichprobe werden in Kapitel 6.3.1 vorge-
stellt.

Wir wollten einen detaillierteren Blick speziell auf die Schiilerinnen und Schiiler
der Schulen werfen, in denen die Lernenden kurz vor ihrem Abschluss stehen. Wir



Stichprobe und Befragung 99

werteten daher eine reduzierte Stichprobe der Lernenden von Real-, Gemeinschafts-
und Werkrealschulen gesondert aus. Fiir diese Schularten standen uns insgesamt
1.829 Lernende aus 98 verschiedenen Schulen zur Verfiigung. Diese Gruppe unterteilt
sich in 727 Schiilerinnen und Schiiler, die bereits im Fach WBS unterrichtet wurden,
und in 1.102 Personen der sogenannten Kontrollgruppe, die im Jahrgang zuvor befragt
wurden (vgl. Anhang A 3 Tabelle A3-6.1). Aufgrund der Tatsache, dass es sich um eine
Querschnittserhebung ohne Basisniveau handelt, und um eine héhere Homogenitit
der Gruppen zu erreichen, nutzen wir zur Robustheitspriifung ein sogenanntes Pro-
pensity Score Matching. Dieses Verfahren erméglicht es, einzelne Ausreifler aus den
Daten zu entfernen und in Bezug auf die Kontrollvariablen gepaarte Beobachtungen
zu vergleichen (Ho et al. 2007). Diese Ergebnisse sind in Kapitel 6.3.2 erldutert.

Um die Klassenzugehorigkeit zu beriicksichtigen, wurde in allen Analysen auf
OLS-Regression (lineare Regression) mit clusterrobusten Standardfehlern zurtickge-
griffen. Mit einem zehn Items umfassenden Testbogen fragten wir gezielt nach Grund-
lagenwissen, von dem wir erwarten, dass es wiederholt abrufbar ist und daher sowohl
fiir schwache als auch fiir starke Schiilerinnen und Schiiler verfiigbar sein sollte (vgl.
Anhang Al Fragebogen Wissensitems). Die Fragen kénnen den im Kompetenzmodell
fiir 6konomische Bildung ausgewiesenen Lebenssituationen zugeordnet werden. Bei
der Ermittlung des Wissensniveaus mittels eines Modells aus der Item Response
Theory (IRT) sind wir analog zu dem Verfahren in unserem Kompetenztest vorgegan-
gen. Die Fihigkeitswerte wurden auf einen Mittelwert von 0 bei einer Standardab-
weichung von 1 transformiert. Hinsichtlich der psychometrischen Eigenschaften der
Skala decken die Items verschiedene Schwierigkeitsgrade ab und sind dazu geeignet,
zwischen leistungsschwachen und leistungsstarken Lernenden zu unterscheiden
(Eberle & Oberrauch 2022).

Textbaustein 8: Beispielaufgaben Fachwissen
2) Minijob

Bis zu welcher Einkommensgrenze spricht man von einer ,geringfiigigen Beschif-
tigung“?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
320€

380 €

450 €

520€

580 €

weif nicht

ogoooood
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3) EZB
Wo hat die europdische Zentralbank (EZB) ihren Sitz?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
in Briissel

in Frankfurt/Main

in Stralburg

in Paris

in Berlin

weifd nicht

oooooo

5) Tarif
Wer fithrt Tarifverhandlungen?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
Regierung und Arbeitgeberverbinde
Gewerkschaften und Parteien
Arbeitgeberverbinde und Gewerkschaften
Bund und Linder

Bundesanstalt fiir Arbeit und Unternehmer
weifd nicht

oooooo

8) Kredit
Wer bei der Bank einen Kredit aufnehmen will, muss:

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
mindestens 12 Jahre alt sein

mindestens 14 Jahre alt sein

mindestens 16 Jahre alt sein

mindestens 18 Jahre alt sein

mindestens 21 Jahre alt sein.

weifd nicht

Ooooooao

Bei den Fragen zur Lese- und Mathematikfihigkeit schitzten sich die Schiilerinnen
und Schiiler auf einer Skala von 1= ,sehr schlecht” bis hin zu 5 = ,sehr gut“ selbst ein.
Diese Antworten beziehen wir, neben demografischen Merkmalen, als Kontrollen fiir
allgemeine Schulleistungen mit in unsere Analysen ein. Zudem untersuchen wir, ob
das Interesse den Wissenserwerb der Lernenden mediiert (Lithrmann etal. 2015).
Dazu nutzten wir nicht die in Kapitel 7 verwendete Itembatterie, sondern die einfache
Frage, ob man sich fiir Wirtschaft interessiere oder es unwichtig finde, Wirtschafts-
wissen zu haben. Sie konnte mithilfe einer Skala von 1= ,stimme gar nicht zu* bis hin
zu 4 = ,stimme vollig zu“ beantwortet werden. Dieses Mafl wurde ebenfalls auf einen
Mittelwert von 0 bei einer Standardabweichung von 1 transformiert.
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6.3 Ergebnisse

Grundsitzlich zeigen die Ergebnisse, dass das neu eingefiihrte Fach WBS mit einer
Verbesserung des Fachwissens der Schiilerinnen und Schiiler einhergeht (vgl. An-
hang A 3 Tabellen A3-6.2 und A3-6.3). Wie schon beim Kompetenzzuwachs profitie-
ren wieder die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten stirker vom Fach. Im Folgenden
werden daher zunichst die Ergebnisse der Gesamtstichprobe und nachfolgend der
reduzierten Stichprobe von Real-, Gemeinschafts- und Werkrealschiilerinnen und
-schiilern vorgestellt.

6.3.1 Ergebnisse fiir alle Schularten

Unsere Daten zeigen deutlich, dass der neue Lehrplan die Wissenswerte der Schiile-
rinnen und Schiiler verbessert, und auch, dass eine Korrelation zwischen Wirtschafts-
wissen und Wirtschaftskompetenz (r = 0,53; p < 0,01) vorliegt, was die konvergente Va-
liditit der Wissensskala belegt. In der gesamten Stichprobe erzielen die von der
Reform betroffenen Schiilerinnen und Schiiler um 0,22 Standardabweichungseinhei-
ten hohere Werte (vgl. Anhang A 3 Tabelle A3-6.2; Spalten 1und 2) als die Vergleichs-
gruppe. Wahrend wir grofere Effekte fiir Lernende an Gymnasien (Spalten 5 und 6)
finden (0,316 SD), betrigt der Nettoeffekt fiir Lernende an anderen Schulformen nur
0,118 SD (Spalten 3 und 4).

Hinsichtlich der soziodemografischen Merkmale finden wir in allen Schulfor-
men einen signifikanten Unterschied zwischen den Geschlechtern zugunsten der
minnlichen Schiiler, was mit den meisten Studien korrespondiert, die Interventionen
zur finanziellen und wirtschaftlichen Bildung in Schulen evaluieren (z. B. Driva et al.
2016; Luhrmann etal. 2015; Oberrauch & Seeber 2022). Dariiber hinaus finden wir
schlechtere Testergebnisse bei Schiilerinnen und Schiilern mit niedrigem soziotko-
nomischem Status (d. h. mit maximal 25 Biichern zu Hause) und bei Schiilerinnen
und Schiilern, die in ihrer Kindheit eine Fremdsprache gesprochen haben.

Wir untersuchten auch heterogene Facheffekte auf das Fachwissen tiber sozio-
demografische Beobachtungsgréfen und Schulzweige hinweg (Neuer Bildungsplan x
Klasse 9). Es sind demnach vorrangig Lernende der Gymnasien, die von dem neuen
Lehrplan mit einem zusitzlichen Effekt von 0,2 Standardabweichungseinheiten profi-
tieren (vgl. Anhang A 3 Tabelle A3-6.4).1

Um mogliche Mechanismen zwischen Interesse und Fachwissen aufzudecken,
fithrten wir zusitzlich eine Mediationsanalyse (Imai et al. 2011) mit dem Wirtschafts-
interesse als potenziellem Mediator durch. Die Ergebnisse zeigen, dass im Durch-
schnitt 18,3 Prozent (KI: 8,9—41 Prozent) des direkten Effekts durch das Interesse an
wirtschaftlichen Themen bewirkt werden. Interesse ist also nicht nur das mégliche
Ergebnis von Fachunterricht (s. Kapitel 5), sondern kann auch als Voraussetzung fiir
den Wissenserwerb fungieren. Betrachtet man die Stichprobe jedoch ohne die Schiile-
rinnen und Schiiler der Gymnasien, verschwindet dieser Mediationseffekt.

14 In Bezug auf die 6konomische Kompetenz liegt ein Facheffekt bei Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in Héhe von 0,5
SD vor, wie in Kapitel 5.3 gezeigt.
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Vergleicht man die Lernenden der Schularten, zeigt sich, dass z.B. die Fragen
nach der Anzahl der Arbeitslosen und der Einkommensgrenze bei einer geringfiigi-
gen Beschiftigung zu einem gréfleren Anteil von Schiilerinnen und Schiilern der
Real-, Gemeinschafts-, und Werkrealschulen korrekt beantwortet wurden, was mog-
licherweise auf ihre grofere Nihe zur Berufswelt oder andere Lebenserfahrungen zu-
riickzufiihren ist. Erkenntnisse zu den Ursachen besitzen wir aber nicht.

6.3.2 Ergebnisse der Stichprobe ohne Gymnasien

Fiir die Real-, Gemeinschafts- und Werkrealschulen sind die Ergebnisse teilweise ver-
schieden zu denen der Gymnasien (vgl. Anhang A 3 Tabelle A3-6.3). Die Korrelation
zwischen Fachwissen und Kompetenz ist in dieser Subgruppe schwicher ausgeprigt
(Korrelationskoeffizient r=0,43, p < .001). Wihrend das Wirtschaftswissen bei Ler-
nenden mit eigenem Schulfach Wirtschaft um 0,12 Standardabweichungen (mittlerer
Effekt) auf einem zehnprozentigen Niveau signifikant erhoht ist, kénnen wir einen
statistisch signifikanten Effekt fiir diese Schiilergruppen nicht fiir die Kompetenz aus-
weisen. Abbildung 14 lisst erkennen, dass das Faktenwissen sich {iber die gesamte
untersuchte Schiilerschaft hinweg verbessert. Beim Kompetenzzuwachs haben auch
in dieser Stichprobe Lernende mit hohem Leistungsniveau einen stirkeren Kompe-
tenzzuwachs.

Wirtschaftswissen Wirtschaftskompetenz
0.4
0.34
2
ey
L2 0.2
a
0.1
0.0 —
-4 2 0 2 4 -4 2 0 2 4
Logit-Skala

E] Alter Bildungsplan 5_"

Notiz: Diese Abbildung zeigt Dichtegrafiken fiir das Wirtschaftswissen von Schiilerinnen und Schiilern, die
vom neuen Lehrplan betroffen sind (gestrichelte Linie), und der Kontrollgruppe (durchgezogene Linie).

Abbildung 14: Verteilung der Wissens- und Kompetenzwerte

Auf das wirtschaftliche Interesse ist ein Effekt von 0,1 Standardabweichungen zu ver-
zeichnen, wobei der signifikant positive heterogene Facheffekt bei Lernenden mit ge-
ringem sozio6konomischem Status, erfasst iiber die Anzahl der Biicher im Haushalt,
hervorzuheben ist (Eberle & Oberrauch 2022). In der Gruppe der Real-, Gemein-
schafts- und Werkrealschiiler und -schiilerinnen profitieren also insbesondere die Ler-
nenden mit geringem sozio6konomischen Status in Bezug auf das wirtschaftliche In-
teresse vom neuen Lehrplan. Zudem wird der Gendergap zugunsten von minnlichen
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Schiilern deutlich sichtbar: Sowohl in Bezug auf das Wirtschaftswissen (0,25 SD) als
auch in Bezug auf die Kompetenz (0,17 SD) schneiden die Jungen deutlich besser ab als
die Midchen. Beim Wirtschaftsinteresse ist diese Geschlechterdifferenz jedoch nicht
zu sehen. Der negative Effekt bei Schiilerinnen und Schiilern, die eine Fremdsprache
zu Hause sprechen, ist in Bezug auf das Fachwissen weniger stark ausgeprigt als
hinsichtlich der 6konomischen Kompetenz. Lernende mit geringem soziookonomi-
schem Status erreichen schlieflich signifikant niedrigere Testergebnisse im Hinblick
auf Wissen, Kompetenz und Interesse. Die als Robustheitspriifung herangezogenen
Ergebnisse des PSM-Datensatzes weisen dhnliche Ergebnisse aus und bestitigen
diese Analyse.

Die Ergebnisse zeigen fiir den Fachunterricht grundsitzlich positive, wenn auch
keine hohen Effekte auf das wirtschaftliche Dominenwissen und das Wirtschaftsinte-
resse (ausfithrlich zum Interesse: Kapitel 72). Sie deuten darauf hin, dass das Schul-
fach WBS in Bezug auf das Fachwissen fiir leistungsschwache und -starke Schiilerin-
nen und Schiller gleichermafien wirkt. Das bestitigt insoweit unsere Annahme, wenn
man zugleich sieht, dass ein gleichlaufender Facheffekt fiir die Kompetenz der Ler-
nenden an Real-, Gemeinschafts- und Werkrealschulen nicht gegeben ist. Der oben
beschriebene Mediationseffekt des Interesses auf das Fachwissen wurde nur in der
gesamten Stichprobe mit den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sichtbar.

Die Ergebnisse hinsichtlich des Geschlechterunterschieds sind analog zu jenen
im Kompetenztest. Offensichtlich besteht also ein Bedarf an geeigneten Mitteln, um
die Leistungen gerade der Middchen zu verbessern. Getestete mit niedrigem soziodko-
nomischem Status oder Migrationshintergrund erreichen im Wissenstest und noch
deutlicher im Kompetenztest schlechtere Testergebnisse. Dies deutet darauf hin, dass
es dieser Lernendengruppe leichter fillt, lebensweltnahes, inhaltsorientiertes Wissen
zu adaptieren, als breitere Handlungs- und Beurteilungskompetenzen zu zeigen. Ob
hier zunichst ein entsprechendes Fachwissen aufgebaut werden muss, um die Kom-
petenzen zu férdern, miisste in Lingsschnittstudien untersucht werden.






7 Fachunterricht und Einstellungen

Diese Kapitel widmet sich der Einstellungsforschung im Zusammenhang mit 6kono-
mischem Unterricht. Da viele Studien einen solchen Zusammenhang im Rahmen
der in Kapitel 2 vorgestellten Indoktrinationshypothese nachweisen konnten, geben
wir zu Beginn einen Uberblick tiber den Forschungsstand und ordnen unsere Unter-
suchung ein. Erginzend und teilweise im Gegensatz dazu steht die Selektionsan-
nahme. Entsprechende Studienergebnisse referieren wir nur kurz, da fiir unsere Un-
tersuchtengruppe eine Selbstselektion in den Okonomieunterricht nicht méglich war.

Zentral fiir dieses Kapitel ist die Darstellung unserer Ergebnisse. Sie erfolgt zwei-
geteilt: Im ersten Teil zeigen wir anhand der Resultate zu vier verschiedenen Einstel-
lungsskalen, welche Unterschiede zwischen Lernenden ohne und solchen mit Fach-
unterricht zu erkennen sind bzw. zu welchen Einstellungsfacetten sie fehlen. Wir
zeigen auch, ob und in welchem Umfang Unterschiede als Effekt des Unterrichts zu
betrachten sind. Der zweite Ergebnisteil widmet sich den Fairnessvorstellungen der
Befragten. Auch hier stehen wieder die Fragen im Mittelpunkt, ob sich diese Vorstel-
lungen zwischen den beiden Kohorten unterscheiden und, falls ja, ob es einen Zu-
sammenhang zum vorausgegangenen Fachunterricht gibt. Alle diese Ergebnisse wer-
den ausfiihrlich fiir den Vergleich der 8. Klassen dargestellt. Die Ausfithrungen fiir
die 10. Klassen sind — der pandemiebedingt schwicheren Datenlage geschuldet —ledig-
lich deskriptiv und mit vorsichtigen Interpretationen versehen.

71  Einstellungen und 6konomische Bildung

Bildung als Prozess umfasst grundsitzlich auch eine Wertebildung. Sie spiegelt sich
im Erziehungsauftrag der Schule. Aufgrund dieses Auftrags sind Fragen nach der Ge-
staltung und Legitimation von Erziehungszielen und ihrer Wertefundamente auf
einer grundsitzlichen Ebene zu stellen und zu beantworten. Auf einer nachgeordne-
ten Fachebene ist speziell im gesellschaftswissenschaftlichen Bereich mit seiner The-
matisierung sozialer Interaktion und Integration der Bedarf an einer fachbezogenen
Auseinandersetzung mit Werten offensichtlich.

Einstellungen sind Werthaltungen einer Sache oder Person gegeniiber. Allgemei-
ner wird auch von einer Bewertung sozialer Sachverhalte gesprochen, aus der wiede-
rum Urteile und Handlungen resultieren konnen. Wenn also Unterricht Einstel-
lungsinderungen bewirken kénnte, ist deren Erforschung von piadagogisch-didakti-
scher, aber ebenfalls gesellschaftlicher Relevanz. Vor diesem Hintergrund ist auch die
Kontroverse zu sehen, die im Zusammenhang mit einem Unterrichtsfach Wirtschaft
gefiihrt wird und die wir in Kapitel 2 niher beleuchtet haben. Hier geht es um die
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Frage, ob Wirtschaftsunterricht unerwiinschte, monoperspektivisch verzerrte Einstel-
lungsinderungen bewirkt.

Nun gibt es zu Einstellungsunterschieden zwischen Okonomen/Okonominnen
und Studierenden anderer Disziplinen bzw. Laiinnen und Laien bereits eine Reihe
von Untersuchungen, die alle signifikante Differenzen zutage fordern. Die Forschung
stellt insbesondere deren Erfassung einerseits und ihre Ursachen andererseits in den
Mittelpunkt. Die Didaktik wiederum beschiftigt sich auch mit den mdoglichen unter-
richtlichen und fachlichen oder curricularen Konsequenzen und entwirft Leitlinien
fur einen ,guten” Unterricht. Wihrend die Einstellungsforschung evidenzbasiert ist,
entspringen die didaktischen Erkenntnisse hermeneutischer Interpretation und einer
normativ gepriagten Argumentationslogik. Unsere Empirie leistet mit der wenig er-
forschten Zielgruppe der Schiilerinnen und Schiiler einen Beitrag zur Einstellungs-
forschung einerseits und erweitert die Argumentationsbasis fiir eine bildungspoli-
tisch und didaktisch relevante Konsequenzenanalyse andererseits.

In der Wirtschaftsbildung ist die Betrachtung von Einstellungsfacetten interes-
sant, die sich gegeniiber sozialen Phinomenen 6konomischer Natur duflern. Hierbei
kann man an Einstellungen zur Wirtschaftspolitik, zum Wirtschaftssystem oder zu
sozialen Folgen wirtschaftlicher Ordnungspolitik (Einkommensverteilung, Arbeits-
platzsicherheit u. v. m.) denken, aber auch an solche, die Auswirkungen auf die soziale
Interaktion haben kénnen, z. B. altruistisches versus eigenniitziges Verhalten.

Werthaltungen zu den genannten Aspekten kénnten bis zu einem gewissen Grad
erlernt sein, denn unser Wissen beeinflusst unsere Urteile, wie umgekehrt unsere
Einstellungen die Bereitschaft zur Wissensaufnahme beeinflussen. Die Bedeutung
von Expertise fiir Urteile wird bei einem Vergleich von Wertungen durch Okonomin-
nen und Okonomen mit solchen durch Laiinnen und Laien offensichtlich. In den hier
zitierten Studien wurden vorwiegend wissenschaftlich arbeitende Okonomen und
Okonominnen befragt. Wihrend die anderen Befragten z. B. die Globalisierung kri-
tisch bewerteten, fiir eine Subventionierung deutscher Unternehmen waren, den Im-
port auslindischer Waren eher skeptisch sahen und deutsche Bewerberinnen und Be-
werber auslindischen vorgezogen hitten, werteten die Fachleute alle diese Punkte
genau kontrir. Sie sahen z. B. die Nutzung komparativer Kostenvorteile im Austausch
mit dem Ausland als positiv oder den Wettbewerb als zielfithrend fiir eine effiziente
Versorgung. Die Literatur sieht als Ursache fiir die Differenzen verzerrte Wahrneh-
mungen aufgrund fehlender Durchdringung komplexer Sachverhalte, oder anders ge-
sagt, die erworbene Expertise der Okonominnen und Okonomen fiihrt zu elaborierte-
ren Urteilen (Enste et al. 2009; Roos 2007).

Die Verzerrungen beruhen laut Roos (2007) auf impliziten Theorien der Men-
schen, die insgesamt zu vier systematischen Abweichungen, sogenannten Biases,
fithren, die aber hier nicht niher erldutert zu werden brauchen (Seeber 2010, S.76).
Ein Beispiel, die , Fixed-Pie-Annahme*, mag gentigen, um das Prinzip zu erliutern.
Viele Menschen treffen die Annahme, es gibe nur ein fixes Volumen an Arbeit, Ar-
beitsplitzen und/oder Lohn. So ginge es letztendlich darum, diesen gegebenen
Kuchen gerecht aufzuteilen. Man nennt das ein Nullsummenspiel, bei dem der Ver-
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lust einer/eines Beteiligten dem Nutzenzuwachs einer anderen Person entspricht.
Fachleute gehen dagegen von einem dynamischen Arbeitsmarktgeschehen aus, so-
dass eben auch ein Zuwachs an Arbeitsplitzen oder der Lohnsumme mdoglich ist
(Enste et al. 2009). Wenn also eine wissenschaftliche Bewertung als Referenz herange-
zogen wird, gehen Untersuchungen zu Urteilen tiber soziale Sachverhalte nicht von
Indoktrination aus, sondern — positiv besetzt — von Expertise.

Genauso kénnte also eine hohere 6konomische Kompetenz bei Schiilerinnen
und Schiilern ausschlaggebend fiir Werturteile sein, die sich von denen der anderen
Befragten unterscheiden. In unserer ersten Querschnittsstudie ohne Fachunterricht
haben wir nach dem Zusammenhang zwischen der Kompetenz und ausgewihlten
soziookonomischen Sachverhalten gefragt. Wir haben den Schiilerinnen und Schii-
lern Skalen vorgelegt, bei denen sie zu folgenden Themen Einstellungen duflern soll-
ten: Soziale Verantwortung von Unternehmen, Gewinnorientierung von Unterneh-
men, Wettbewerb, Einkommensverteilung zwischen Unternehmen (Gewinne) und
ihren Mitarbeitenden sowie Geld (Seeber et al. 2018, S.1661f.). Nicht alle Skalen erwie-
sen sich als zuverlissig, sodass wir zwar — nach der Eliminierung verschiedener Items
im Rahmen einer Faktoranalyse — Korrelationen zwischen Kompetenz und Einstel-
lungen, aber nicht die Kompetenzdifferenzen als ursichlich dafiir feststellen konnten.
Fir die vorliegende Untersuchung wurde eine Neugestaltung dieses Befragungsteils
notwendig. Mit Blick auf die 2016 gefundenen Korrelationen lisst sich bei hoherer
Kompetenz eine noch signifikante, moderat positivere Einstellung zu Wettbewerb
und dem Gewinnziel von Unternehmen feststellen und eine negative Beziehung bei
den Fragen zu einer gleichmifligeren Verteilung von Gewinn und Lohnen (Seeber
etal. 2018, S.133). Die beiden letztgenannten Skalen finden keine Wiederverwendung
in unserer Langzeitstudie und die Angaben hierzu konnen lediglich als Trend-
annahme gesehen werden. Die Skalen zur sozialen Verantwortung und zum Geld als
Prestigeobjekt waren valide und wurden in die neue Studie aufgenommen. 2016
konnten wir keinen Zusammenhang zwischen den Antworten hierauf und dem Kom-
petenzniveau sehen.

Nun sind die oben genannten Differenzen zwischen Laien- und Expertenurteil
nicht zwangsldufig auf Fehlannahmen und eine mangelnde Expertise ersterer zu-
riickzufithren, sondern sie kénnten auch auf divergente moralische Orientierungen
hinweisen. Zumindest erfassen nahezu alle Untersuchungen systematische Urteils-
differenzen. Einen guten, wenn auch nicht ganz vollstindigen Uberblick iiber dreifig
Jahre Forschung hierzu gibt Hellmich (2020). In 39 der von ihm analysierten 40 Stu-
dien wurden Studierende der Wirtschaftswissenschaften befragt und in der Regel
wurden deren Ergebnisse mit denen Studierender anderer Ficher verglichen oder
aber Ergebnisse zwischen Studienanfingerinnen und -anfingern und im Studium
fortgeschrittenen Studierenden. Pauschal lisst sich festhalten, dass die Wirtschafts-
studierenden eine hohere Tendenz zum Trittbrettfahrerverhalten zeigen (Marwell &
Ames 1981), eine von der Mehrheit abweichende Einstellung zu Fairness, eine Prife-
renz zu profitmaximierendem Verhalten auch bei Nachteilen fiir andere (Cipriani
etal. 2009; Rubinstein 2006) sowie eine stirkere Tendenz, Allokationsprobleme iiber
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den Preis zu l6sen statt nach anderen Verteilungsmechanismen (Frey & Meier 2003;
Haucap & Just 2003). Auflerdem sollen sie weniger mitfithlend sein, wie aus den Ant-
worten auf das Item ,Ich mache mir keine Sorgen dariiber, wie viel Geld ich habe. Was
mich beunruhigt, ist, dass es Menschen gibt, die weniger Geld haben als ich.“ ge-
schlossen wird (Espin et al. 2022).

Viele der Studien werden als Laborexperimente durchgefiihrt, die auf ein zu er-
wartendes Verhalten der Befragten abzielen und in denen die Okonomiestudierenden
seltener ein kooperatives Verhalten zeigen als andere (Rubinstein 2006). Wenige Feld-
experimente liefern dagegen auch ein anderes Bild, wenn z. B. ein gefundener Brief-
umschlag, der neben einem Brief zehn Dollar enthilt, signifikant hiaufiger von Oko-
nomiestudierenden als Fund abgegeben wird als von anderen Studierenden (Yezer
etal. 1996). Experimentelle Studien dieser Art waren aus test6konomischen Griinden
nicht in Kombination mit unserem Kompetenztest méglich. Wir verwenden stattdes-
sen Einstellungsskalen, die wir selbst entwickelten, und zusitzlich solche, die von
anderen eingesetzt und validiert wurden. Dariiber hinaus setzen wir Entscheidungs-
aufgaben zu Fairnessbewertungen unterschiedlicher Losungen ein.

Wihrend weitgehend Einigkeit dariiber besteht, dass sich Okonominnen und
Okonomen anders verhalten als andere Personen, sind die Ursachen fiir diese Unter-
schiede nur unzureichend bekannt. Mehrere Studien suggerieren, dass diese Verhal-
tensweisen und Einstellungen durch ein Studium beeinflusst werden, und kommen
zu dem Schluss, dass der hiufige Kontakt mit neoklassischen Konzepten Studierende
dazu motivieren kann, ihre Ansichten an dieses Paradigma anzupassen (Ahmed 2008;
Bauman & Rose 2009; Frank et al. 1993; Haucap & Miiller 2014; Klimczak 2018; Mar-
well & Ames 1981). Neuere Erkenntnisse deuten in diesem Zusammenhang darauf
hin, dass auch die Uberzeugungen iiber das Verhalten anderer, denen Eigennutzziele
unterstellt werden, einen Teil der Unterschiede erkliren. Die Studierenden verhalten
sich dann strategisch kalkulierend (Gerlach 2017), weil sie ein solches Verhalten von
den anderen ebenfalls annehmen. Diese Erwartungshaltung gegentiber anderen Ak-
teurinnen und Akteuren konnte das Resultat einer Indoktrination sein, da im wirt-
schaftswissenschaftlichen Studium der priferenzbasiert, eigenniitzig und rational
agierende Homo oeconomicus Grundlage der gingigen Verhaltensmodelle ist. Daran
hat auch die neuere Verhaltensékonomik, die in den letzten Jahren zweimal zu Nobel-
preisen fiir die verhaltensékonomische Forschung von Richard Thaler sowie Daniel
Kahneman fiihrte, nichts grundlegend verindert. Man darf aber davon ausgehen, dass
die Studierenden spitestens im Masterstudium auch mit dieser Forschung konfron-
tiert werden.

Im Gegensatz zur Indoktrinationshypothese erkennen mehrere Studien das von
der Mehrheit abweichende Verhalten und die Werthaltungen Okonomiestudierender
als einen Effekt der Selbstselektion. Menschen besitzen bestimmte Eigenschaften und
Haltungen bereits, bevor sie sich fiir ein Wirtschaftsstudium entscheiden, und das
Fach kann Personen mit Uberzeugungen anziehen, die sich von denen von Nicht-
Okonom:innen unterscheiden (Dzionek-Kozlowska & Rehman 2017; Haucap &
Heimeshoff 2014). In einer der ersten Studien, die mit dem Item zur Zuteilung des an



Einstellungen und konomische Bildung 109

einem heiflen Ausflugstag fiir durstige Wanderinnen und Wanderer knappen Was-
sers auf einem Berggipfel arbeitet, kommen die Autoren sogar zu dem Schluss:
,Learning and practicing economics has no influence on the attitudes of students
towards the fairness of price increases. The evidence brought forward by our experi-
ments contradicts the indoctrination and supports the selection hypothesis“ (Frey
etal. 1993, S.279). Sie hatten Studierende zu Beginn des Studiums und vier Jahre
spiter befragt. Deren Wertungen hatten sich im Zeitverlauf nicht verindert, unter-
schieden sich aber schon zu Beginn des Studiums erwartungsgemif von den Ant-
worten anderer Studierender. Die Fragestellung haben wir auch in unserer Studie auf-
genommen (s. Abschnitt 73).

Die Vielzahl der Studien mit sich auf den ersten Blick widersprechenden Ergeb-
nissen lassen nur den Schluss zu, Fairnessurteile, Verhaltensaspirationen und Ein-
stellungen zu sozialen Phinomenen fallen bei Studierenden der Wirtschaftswissen-
schaften anders aus als bei Studierenden anderer Ficher, weil sowohl eine Selbstselek-
tion stattfindet als auch Gelerntes sich auf die Urteile auswirkt. Es mag zudem auf die
Fragestellung ankommen, welcher Effekt sich nachweisen lisst. So setzte eine jin-
gere Studie an der Bundeswehruniversitit in Miinchen drei von uns ebenfalls aufge-
nommene Items in allerdings stark modifizierter Form ein: Preisanstieg fiir Schnee-
schaufeln nach einem Schneesturm, eine erhdhte Nachfrage nach Tickets fiir das
nichste Fullballspiel und die Wahl zwischen Profitmaximierung oder Weiterbeschif-
tigung von Mitarbeitenden (s. Kapitel 73 und den Anhang A1). Die Kohorte der Wirt-
schaftsstudierenden unterschied sich von der Kohorte der Jurastudierenden gleich im
ersten Studiensemester (Selektionseffekt). Fiir die Allokation knapper Giiter zeigte
sich dann nach fiinf Semestern bei den Okonomiestudierenden ein Lerneffekt (In-
doktrination), da sie nun im héheren Maf} den Preismechanismus priferierten. Fir
die Profitmaximierung liefs sich ein solcher Effekt jedoch nicht feststellen (Rosengart
etal. 2020).

Erwihnen wollen wir noch eine Studie von 2017, weil sie an verschiedenen Hoch-
schulen in Baden-Wiirttemberg (BW) und Nordrhein-Westfalen (NRW) durchgefiihrt
wurde und erstmals Lehramtsstudierende umfasst, die spiter WBS unterrichten wol-
len (Blum & van Treeck 2017). Wihrend in BW fiir ein Studium mit dem Ziel Lehramt
an Sekundarschulen bei Abfassung der Studie schon linger die Moglichkeit bestand,
Wirtschaft als Hauptfach zu studieren, war dies fiir das Gymnasium erst seit Einfiih-
rung des neuen Bildungsplans moglich. In der Befragung kamen ganz unterschied-
liche Items zu wirtschaftspolitischen Themen (TTIP-Abkommen mit den USA, Min-
destlohn), Interessenserhebungen zu unterschiedlichen Themenfeldern mit Bezug
zum spiteren Berufsleben, aber auch zur Okonomie als Disziplin zum Einsatz. Be-
fragt wurden Studierende der Wirtschaftswissenschaften (NRW) sowie Lehramtsstu-
dierende der Wirtschaftswissenschaft (BW), Politikwissenschaft (BW) und Sozialwis-
senschaft (NRW).

Wenig erstaunlich ist, dass die Studierenden der verschiedenen Gebiete auch un-
terschiedliche Interessen als fiir sich relevant benennen und welche das sind. Fur
Okonomiestudierende ohne Lehramt sollten aus deren Sicht Geldanlage und Port-
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foliomanagement in ihrem spiteren Berufsleben eine grofere Rolle spielen, wirt-
schaftspolitische Themen und Arbeitnehmerfragen aber weniger im Vergleich zur
Einschitzung der Lehramtsstudierenden. Wir kénnen hier nicht im Detail auf die Re-
sultate eingehen, aber es zeigen sich bei dieser Fragestellung keine signifikanten oder
nur moderate Unterschiede innerhalb der Gruppe der Lehramtsstudierenden (Blum
& van Treeck, S.383) und sie sind zudem durch eine realistische Einschitzung des
spiteren Unterrichtsstoffes erklarbar. So sollten z. B. unternehmerische Fragen aus
Sicht der zuktnftigen Wirtschaftslehrkrifte im Unterricht eine gréf3ere Rolle spielen,
als dies spitere Politiklehrkrifte wiinschen. Die Einstellungsunterschiede zwischen
Lehramtsstudierenden einerseits und den Fachstudierenden andererseits sind auch
in den anderen untersuchten Themenfeldern evident. Die Abweichung hat bei den
Lehramtsstudierenden — ohne Beachtung des studierten Fachs — auch immer die glei-
che Richtung. Insofern zeigt sich eine gewisse Homogenitit mit Bezug zum Berufs-
feld und weniger mit Bezug zum studierten Schulfach.

Die Ergebnisse der Studien mit Studierenden lassen sich grundsitzlich nicht
analog auf Wirtschaftsunterricht an der Schule und dessen Wirkung auf die Schiile-
rinnen und Schiller tibertragen. Hier ist einmal zu bedenken, dass die von uns unter-
suchten Sekundarstufenschiilerinnen und -schiiler in den unteren Klassen in ihrer
kognitiven Entwicklung noch nicht ausgereift sind und dass sich insbesondere ihre
Moralvorstellungen und Werte, auch solche die grundsitzlich zeitiiberdauernd sind,
gerade in der Phase der Adoleszenz noch verindern. Diese Entwicklungsdynamik
macht einen zusitzlichen Reiz aus, wenn es darum geht, zu erkennen, ob Unterricht
diese Entwicklungen beeinflusst.

Des Weiteren unterscheidet sich die Vermittlung 6konomischen Wissens in Schu-
len der Sekundarstufe 1 fundamental von einem Studium an der Hochschule. Wih-
rend im tertidren Bildungssektor die Theorien, Modelle und Methoden der Disziplin
im Vordergrund stehen, sind es in der Schule der Lebensbezug und die Einordnung
des erlernten Fachwissens in einen sozialen Zusammenhang unter Beriicksichtigung
allgemeingtiltiger Normen und Werte. Fiir WBS haben wir das in Abschnitt 2.3 niher
beleuchtet. Die Schuldidaktik ist fachunabhingig keine Abbilddidaktik, deren Ziel es
wire, die wissenschaftliche Bezugsdisziplin lediglich auf einen einfacheren Zugang
zu transformieren. Schulischer Unterricht muss also nicht zwangsliufig parallel ver-
laufende Effekte zu einem Fachstudium erkennen lassen. Setzt man das noch in Ver-
bindung mit den erkannten Gemeinsamkeiten der Lehramtsstudierenden beztglich
ihrer Einstellungen, sind fiir die Schiilerinnen und Schiiler nicht unbedingt gleich-
laufende und dhnlich starke Effekte von Unterricht wie bei Studierenden zu erwarten.

Bisher fehlen Schuldaten zu Einstellungen weitgehend. In der deutschen ECOS-
Studie mit einer dhnlichen Zielgruppe wie in der WIKO-BW-Studie kam die SATE-
Skala als Einstellungsmessung zum Einsatz. Sie beinhaltet im Wesentlichen Items
zum Interesse an Wirtschaftsfragen. Wir kommen in 7.2 noch einmal auf sie zuriick.
Eine umfangreichere Studie aus den Niederlanden mit tiber 2.000 Schiilerinnen und
Schiilern der 9. Klassenstufe fragt deren Einstellungen zu Geld ab (Amagir etal.
2020). Die Forschenden haben parallel die finanzielle Grundbildung gepriift. Sie er-
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kennen deskriptiv schwache Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Skalen
zur Haltung gegeniiber Geld und finanzieller Kompetenz. Mit Bezug zu der von uns
verwendeten Skala (Prestige) ist bei ihnen die Korrelation schwach negativ. Fiir das
Geschlecht zeigen sich allerdings stirkere Zusammenhinge. Jungen weisen Geld
eher eine Prestigefunktion zu als Midchen, wie auch die Lernenden der ,unteren®
Sekundarschulen im Vergleich zu den ,hoheren“ (Amagir et al. 2020, S. 394).

Anders als die niederlindische Studie priifen viele der Studien die Effekte nicht
auf soziotkonomische oder soziodemografische Variablen wie Geschlecht oder Spra-
che (Hellmich 2020, S.261f.). Solche Charakteristika konnen aber von gréflerer Be-
deutung fiir Werturteile sein als beispielsweise der Fachunterricht, wie auch unsere
Studie zeigt. Die meisten aller genannten Studien stiitzen sich auflerdem auf nicht
reprisentative Zufallsstichproben. Daher ist wenig tiber die Auswirkungen der forma-
len 6konomischen Bildung auf diese Einstellungen bei Schiilerinnen und Schiilern
bekannt. Die im Folgenden prisentierten Ergebnisse fiir Baden-Wiirttemberg sind
ein wesentlicher Beitrag zur SchlieRung einer Forschungsliicke.

7.2 Wirtschaftsinteresse und Einstellungsdimensionen

Wir nehmen in der folgenden Ergebnisbesprechung eine Zweiteilung vor und unter-
scheiden zwischen den Einstellungen zu 6konomischen Sachverhalten und den Fair-
nesseinstellungen. Mit den Entscheidungsfragen, die den Schiilerinnen und Schii-
lern zur Fairness vorgelegt werden, ist insbesondere die Forschung um die Indoktri-
nationshypothese verbunden. In diesem Abschnitt behandeln wir tiber Itembatterien
erhobene Einstellungsfragen, die mit dem zugrunde liegenden Kompetenzmodell
verbunden sind. Im Einzelnen sind das:

« die generelle Einstellung gegeniiber Wirtschaft (Interesse),

« der Wert, den die befragte Person Geld in ihrem Leben beimisst (Geld),

« die allgemeine Erwartungshaltung gegeniiber Unternehmen hinsichtlich deren

finanziellen Beitrags zu sozialen Belangen (soziale Verantwortung),
« die grundsitzliche Haltung gegeniiber Wettbewerb (Wettbewerb).

Die Wahl auf diese Sachverhalte fiel einmal mit Bezug zur Struktur des Kompetenz-
modells (s. Abbildung 6) und auflerdem mit Blick auf die kritische Erwartungshal-
tung von Skeptikerinnen und Skeptikern, die eine Férderung von positiven Haltun-
gen gegeniiber dem Unternehmertum und gegeniiber freien Mirkten durch ein
eigenes Fach Wirtschaft annehmen (s. Abschnitt 2.2).

Die Validierungsschritte haben wir in Abschnitt 4.2 beschrieben. In Tabelle 7 er-
folgte die Auflistung der Einstellungsitems und ihrer Faktorladungen im Rahmen der
Skalierung (Seeber et al. 2020). Sie zeigen nicht nur die Konstruktvaliditit, sondern es
lassen sich auf diese Weise anschliefend die Resultate sachlich besser einordnen. Die
einzelnen Statements, die auf einer fiinfstufigen Skala von ,stimme gar nicht zu“ bis
,stimme vollig zu“ zu beurteilen waren, reprisentieren die Skalen insoweit gut, als die
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angezeigten Faktorladungen (Tabelle 7) alle oberhalb der in der Literatur vorgeschla-
genen Grenzwerte liegen.

Hinweise zu den Skalen

Tabelle 7 fihrt auch die Quellen unserer Skalen an. Die Stirke des Interesses fiir Wirt-
schaftsthemen messen wir auf Basis selbst entwickelter Items und dreier Statements
aus der SATE-Skala, die auch in der ECOS-Studie mit Lernenden in NRW und Rhein-
land-Pfalz (RLP) zum Einsatz kam (Macha 2015). Bei dieser Untersuchung zeigte sich
ein Schulartunterschied, den auch unsere Studie bestitigt (s.u.): Die Schiilerinnen
und Schiiler der Hauptschule (NRW) und der Realschule plus (Nachfolgeschule von
Haupt- und Realschule in RLP) haben eine weniger positive Einstellung, also ein ge-
ringeres Interesse an Wirtschaftsthemen als die der anderen Schularten (Macha 2015,
S.190). Zugleich gibt es eine zwar positive Korrelation zwischen 6konomischer Kom-
petenz und Interesse, aber sie ist nur schwach und nicht signifikant. Zu einem in der
Tendenz dhnlichen Ergebnis kommen auch wir, allerdings statistisch signifikant und
auf einem hoheren Niveau (Tabelle 11).

Die Einstellung zu Geld erfassen wir mit einer Vier-Item-Skala, die wir von Lim
und Teo (1997) in der Ubersetzung von Barry und Breuer (2012) {ibernommen haben.
Aus dieser multidimensionalen Skala stammt auch die von uns eingesetzte Itembatte-
rie zur Finanzplanung (s. Kapitel 8). Die Skala zur Wahrnehmung einer sozialen Ver-
antwortung durch Unternehmen haben wir selbst entwickelt und validiert.

In der Wirtschaftstheorie wird der Wettbewerb als Bedingung funktionierender
Mirkte angesehen. Wenn Schiilerinnen und Schiiler die sogenannten Marktmecha-
nismen oder die Marktwirtschaft als Ordnungssystem kennenlernen, werden sie von
Lehrkriften mit dieser positiv konnotierten Perspektive konfrontiert. In der — trotz
Kompetenzorientierung immer noch einflussreichen inhaltsorientierten kategorialen
Wirtschaftsdidaktik — finden sich hierzu beispielsweise die stoffkategorialen Vorga-
ben: ,Markt bedeutet Wettbewerb“, ,Wettbewerb dient dem Gemeinwohl“ oder ,Un-
gleichheit induziert Leistungsstreben, Fortschritt und Wohlstand“ (May 1998, S.8).
Auch in anderen Kategorientafeln finden sich der Wettbewerb und seine Bedeutung
fiir den Markt als Systemkategorien wieder, wenn auch nicht mit dieser pointierten
Hayekschen Interpretation, sondern rein systemisch als Konstante eines funktionie-
renden Marktes. Opponenten und Opponentinnen bewerten ein Schulfach Wirtschaft
deshalb gerne als ,project to create the ideal market, in which market participants
behave according to the rules through internalized norms of competition” (Stieger &
Jekel, 2019, S.12).

Studien, die sich explizit mit dem Zusammenhang zwischen 6konomischem
Wissen bzw. Verstindnis und Wettbewerbsorientierung beschiftigen, sind besonders
rar. Es gibt jedoch Befunde zu Themen wie der Bereitschaft, zu universitiren Sozial-
programmen (Bauman & Rose 2009) oder zum Gemeinwohl beizutragen, statt Tritt-
brett zu fahren, sowie zum Verhalten in Ultimatumspielen und Spielen in Anlehnung
an das Gefangenendilemma. All diese experimentellen Designs haben gemeinsam,
dass sie bei Okonominnen und Okonomen eine Tendenz zu unsozialem (Dzionek-
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Kozlowska & Rehman 2017; Etzioni, 2015) und strategischem Verhalten aufdecken.
Umgekehrt zeigen einige Studien einen Zusammenhang zwischen dem Studium der
Wirtschaftswissenschaften und prosozialen Verhaltensweisen, mit z. B. einer hoheren
Zuverlissigkeit bei der Zahlung von Beitrigen an Studierendenorganisationen im
Vergleich zu ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen anderer Disziplinen (Etzi-
oni 2015).

Unser urspriingliches Ziel war es, die Entwicklung der genannten Einstellungen
im Vergleich der Kohorte mit und der ohne Fach zu analysieren, um so den mdéglichen
Facheffekt eindeutig hinsichtlich seiner Wirkungsrichtung — vom Unterricht zur Ein-
stellung — isolieren zu kénnen. Pandemiebedingt (s. Abschnitt 1.2) haben wir in der
10. Klassenstufe ohne Fach aber keine validen Daten erheben kénnen, da sowohl die
Befragungsbedingungen (virtuell) als auch die Teilnahmebereitschaft zu einem nicht
reprisentativen und zu kleinen Sample gefiihrt haben. Die Sampledaten der 10. Klas-
sen im Vergleich finden sich zur Information im Anhang A 3 (Tabelle A3-71 Stichpro-
benproportionen der 10. Klassen). Deshalb konzentriert sich die vergleichende Aus-
wertung auf die Unterschiede zwischen den 8. Klassen (Oberrauch & Seeber 2022).

Wir geben zusitzlich zwar an, welche Anderungen die Schiilerinnen und Schiiler
mit Fach bis zur 10. Klasse durchlaufen haben, kénnen die neuen Daten aber nicht zu
denen anderer Lernender ins Verhiltnis setzen, die keinen Fachunterricht hatten. So
konnten die Einstellungen nach weiteren zwei Jahren Unterricht stirker divergieren
als in der 8. Klasse, aber sie konnten auch konvergieren. Hier bewegt man sich im
Reich der Spekulation, sodass wir die Verinderung nur beschreiben. Ahnliche Vorbe-
halte gelten auch fiir den Vergleich der Einstellungsdaten der 10. Klassen von 2016
(ohne Fachunterricht) mit den 10. Klassen von 2021. Die teils starken Unterschiede
kénnen mit den vorhandenen Daten nicht erklirt werden und kénnen eventuell im
Zusammenhang mit dem relativ grofen Zeitabstand von fiinf Jahren der Erhebungen
stehen. Auch hier kénnen wir maximal deskriptiv Tendenzaussagen treffen. Die meis-
ten Tabellen und Abbildungen hierzu finden sich deshalb zur Information nur im
Anhang A 3.

Ergebnisse fiir die 8. Klassenstufe

In der Querschnittsstudie von 2016 hatten wir — unter den in Kapitel 3 und 4 genann-
ten Limitationen — eine Korrelationsanalyse zu 6konomischer Kompetenz und ver-
schiedenen Einstellungskomponenten durchgefiihrt. Anders als in der vorliegenden
Studie waren auch Schiilerinnen und Schiiler der 11. Klassen des Gymnasiums betei-
ligt. Wir konnten eine signifikante positive Korrelation zwischen dem Kompetenz-
niveau und einer Wettbewerbsorientierung (0,18***) feststellen und keine zur Skala
»Soziale Verantwortung“ (Seeber et al. 2018, S.133). Beide Skalen kamen auch in der
Lingsschnittstudie zum Einsatz. Die anderen von uns 2016 entwickelten Skalen hat-
ten eine schwache Konstruktvaliditit und finden deshalb hier keine Erwihnung.
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Tabelle 10: Korrelationen zwischen 6konomischer Kompetenz und Einstellungen

U] 2 () 4 ()

(1) Kompetenz 1

(2) Wettbewerb 0,201%* 1

(3) Soziale Verantwortung 0,126% 0 1

(4) Geld 0,016 0 0 1

(5) Wirtschaftsinteresse 0,241% 0 0 0 1

Anmerkung: Diese Tabelle zeigt bivariate Korrelationen (Pearson’s r) zwischen verschiedenen Einstellungs-
dimensionen und wirtschaftlichen Kompetenzen. * bedeutet p-Werte unter 0,01.

Die positive Korrelation zwischen Wettbewerbsorientierung und 6konomischer Kom-
petenz konnten wir, allerdings auf einem niedrigeren Signifikanzniveau, bestitigen.
Interessanterweise besteht auch eine positive Korrelation zur Skala ,Soziale Verant-
wortung“ — Kompetenzniveau und Zustimmung zur Verantwortung der Unterneh-
men bewegen sich in die gleiche Richtung. Den stirksten bivariaten Zusammenhang
zeigt Tabelle 10 fir Kompetenz und Wirtschaftsinteresse, wobei wir hier nichts {iber
die Wirkungsrichtung erfahren. Zur persénlichen Bedeutung von Geld sehen wir kei-
nen Zusammenhang. Wenn also fiir drei der vier Skalen eine Korrelation zwischen
Kompetenz und Einstellungen besteht und wenn — wie in Kapitel 5 gesehen — der
Fachunterricht auf das Kompetenzniveau wirkt, kénnte Unterricht also zu Einstel-
lungsinderungen fiithren. Zugleich ist anzunehmen, dass nicht der Fachunterricht
allein, sondern eine Reihe weiterer soziodemografischer Faktoren eine Rolle fiir die
geduflerten Werthaltungen spielt. In einem schrittweisen Vorgehen haben wir uns
der Beantwortung der Frage angenihert, welche Bedeutung dem Unterricht zu-
kommt.

In einer multiplen (hierarchischen) Regression haben wir nach der Beziehung
zwischen der erklirenden Variable (Fachunterricht ja/nein) und den verschiedenen
Einstellungsdimensionen gesucht, wie Tabelle 11 zeigt. Die Zielvariable ist jeweils der
Faktorwert, d. h. die relative Position des Individuums in der jeweiligen Einstellungs-
dimension, der tber alle Lernenden hinweg einen Mittelwert von 0 und eine Stan-
dardabweichung von 1 aufweist. Fiir die Interpretation ist der Abstand der Werte
zwischen den beiden Gruppen der Mafistab. Signifikant sind die Ergebnisse, wenn
der p-Wert in der letzten Spalte kleiner 0,1 (Signifikanzniveau von 10 Prozent) ist.
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Tabelle 11: Fachunterricht und Einstellungen

ohne das Fach WBS mit dem Fach WBS
N Mittelwert (SD) N Mittelwert (SD)  Signifikanz
Wettbewerb 1.346 0,029 (1.014) 1.642 -0,01 (0.983) p>0,1
Soziale Verantwortung 1.346 -0,042 (1.008) 1.642 0,044 (0.986) p<0,1
Geld 1346 -0,056(1.027)  1.642 0,021 (0.97) p<0,1
Wirtschaftsinteresse 1.346 -0,128 (0.975) 1.642 0,104 (0.994) p<0,01
Okonomische Kompetenz 1343 -0,038(0.954)  1.642 0,054 (1.043) p>0,1

Anmerkung: Diese Tabelle zeigt Mittelwerte und in Klammern die Standardabweichungen fiir die Achtklassler
mit und ohne Unterricht im Fach WBS fiir verschiedene Einstellungsdimensionen sowie fiir wirtschaftliche
Kompetenzen, wie in Kapitel 5 beschrieben. Die Lernenden ohne Fachunterricht haben wir im Juli 2018 und
die von der Bildungsplanreform betroffenen im Juli 2019 befragt. Spalte 5 zeigt die Signifikanzwerte fiir eine
hierarchische lineare Regression mit geclusterten Standardfehlern auf Schulebene.

Die nach dem neuen Bildungsplan unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler zeigen
keine signifikant héhere Affinitit zum Wettbewerb, was im Widerspruch zu Befun-
den steht, wonach Schiilerinnen und Schiiler, die von Mafnahmen der Wirtschaftsbil-
dung betroffen sind, weniger kooperativ zu sein scheinen (Haucap & Just 2010). Hin-
sichtlich der Einstellung zur sozialen Verantwortung zeigt sich ein leicht positiver
Einfluss der Curriculumreform. Die von der Reform betroffenen Lernenden weisen
im Verhiltnis zu den Lernenden ohne Fachunterricht einen mittleren Anstieg auf der
Skala um 0,09 Standardabweichungen auf. Sie zeigen auch eine leicht héhere Zustim-
mung zur Bedeutung von Geld (Zeile 3), mit einem Mittelwertunterschied von 0,08
Standardabweichungen auf einem zehnprozentigen Signifikanzniveau. Der stirkste
Effekt der Lehrplanreform ist auf der Interessensskala zu finden. Die Schiilerinnen
und Schiiler, die von der Reform betroffen sind, weisen einen um 0,23 SD hoheren
Interessenwert auf. Hinsichtlich der Auswirkungen auf die Wirtschaftskompetenz
finden wir nach Anpassung der Standardfehler an die geclusterte Stichprobenstruktur
keine signifikanten Unterschiede.

Als Nichstes untersuchten wir Unterschiede in der Einstellung zu wirtschaft-
lichen Themen nach Geschlecht, Fremdsprache, sozio6konomischem Hintergrund
(Anzahl der Biicher im Haushalt) und Schultyp auf der Grundlage von Schitzungen,
die wir tiber die Kontrollkohorte erhalten haben; die Ergebnisse sind in der folgenden
Tabelle 12 ,Pridiktoren 6konomischer Einstellungen“ dargestellt. Wir finden statis-
tisch signifikante und quantitativ bedeutsame geschlechtsspezifische Unterschiede.
Minnliche Jugendliche duflern eine um 0,26 Standardabweichungen (SD) hohere
Wettbewerbsaffinitit. Dieser Unterschied deckt sich weitgehend mit den Ergebnissen
fritherer Studien, wonach Frauen in den meisten Kontexten tendenziell weniger wett-
bewerbsorientiert sind als Mianner (Haucap & Miiller 2014; Kesebir et al., 2019). Wir
finden einen umgekehrten Geschlechtereffekt bei der Einstellung zu sozialer Verant-
wortung. Middchen zeigen eine um 0,39 SD hohere Zustimmung zur sozialen Verant-
wortung von Unternehmen. In Ubereinstimmung mit Forschungsarbeiten, die die
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Rolle des Finanzverhaltens und des Finanzwissens untersuchen (Bucher-Koenen et al.
2017; Lusardi & Mitchell 2008), finden auch wir einen erheblichen Geschlechterunter-
schied zugunsten der Einstellung minnlicher Jugendlicher zu Geld. Die Wahrneh-
mung der Bedeutung von Geld ist in unserem Sample bei Jungen im Durchschnitt
um 0,31 SD gréfer als bei Middchen. Der Geschlechterunterschied bei Interesse und
Kompetenz ist weniger ausgeprigt, erreicht dennoch eine fiinfprozentige Signifikanz.

Im Gegensatz zum Geschlecht unterscheiden sich die Einstellungen nicht signi-
fikant nach der zu Hause gesprochenen Sprache. Zuletzt zeigt sich im Hinblick auf
den sozio6konomischen Hintergrund eine etwas geringere Zustimmung zu Wettbe-
werb, sozialer Verantwortung und Interesse, wenn die Schiilerinnen und Schiiler an-
geben, 25 oder weniger Biicher zu Hause zu haben. Unsere Daten zeigen um 0,28 SD-
Einheiten niedrigere Testergebnisse. Diese Resultate fiir die Kontrollgruppe zeigen
einen wesentlichen Einfluss soziodemografischer Faktoren auf die Einstellungen zu
okonomischen Sachverhalten. Zuletzt haben wir deshalb mithilfe einer weiteren hie-
rarchischen Regression (Random-Intercept-Modell) fiir die untersuchten 8. Klassen
gepriift, welchen Einfluss der Fachunterricht unter Berticksichtigung der soziockono-
mischen Faktoren hat. Tabelle 12 zeigt die Ergebnisse. Im Wesentlichen sehen wir
keine qualitativen Abweichungen zu unseren Ergebnissen aus Tabelle 11.

Diese Tabelle bestitigt die oben getroffene Feststellung, dass der Fachunterricht
nach zwei Schuljahren (Sekundarstufe 1-Schulen) bzw. nach einem Schuljahr (Gym-
nasium) die Einstellung zu Wettbewerb nicht erkennbar beeinflusst, die Lernenden
aber im Vergleich zu ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern ohne Unterricht die
Wahrnehmung sozialer Verantwortung durch die Unternehmen stirker befiirworten
und Geld eine hohere Bedeutung beimessen. Besonders stark ist der Effekt in dieser
Klassenstufe auf das Interesse. Setzt man diese Resultate ins Verhiltnis zu den Effek-
ten der anderen Pridiktoren, zeigt sich:

« Betrachtet man den starken Facheffekt auf das Wirtschaftsinteresse, so ist er von
gleicher Stirke wie der der selbst eingeschitzten Lesefihigkeit und sogar etwas
schwicher als der des Gymnasiumbesuchs. Hier wirken vermutlich das allge-
mein héhere Kompetenzniveau und Fachunterricht zusammen: Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten schneiden im Kompetenztest durchschnittlich wesent-
lich besser ab als die anderen. Der neue Fachunterricht kénnte gerade bei diesen
erfolgreichen Lernenden das Interesse stirken. Dies bestitigen auch unsere Er-
gebnisse zur Untersuchung heterogener Facheffekte: Der Wirtschaftsunterricht
wirkt gerade auf das Interesse der Lernenden am Gymnasium. Anders ausge-
driickt: Der Gesamteffekt auf das Wirtschaftsinteresse wird hauptsichlich durch
die Befragten am Gymnasium getrieben. Das bestitigt auch unsere Betrachtung
der Klassen 7 bis 10 (s. Abbildung 71).

« Die Geschlechtszugehdérigkeit ist wesentlich bedeutsamer fiir die drei weiteren
untersuchten Einstellungen als der Fachunterricht — auch in den Feldern, in de-
nen letzterer iiberhaupt eine Rolle spielt (soziale Verantwortung, Geld).

« Gleiches gilt fiir den mit der Anzahl der Biicher zu Hause gemessenen soziotko-
nomischen Hintergrund.
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Tabelle 12: Pridiktoren 6konomischer Einstellungen

m @) (3) @
Soziale
Wettbewerb Verantwortung Geld Interesse
Fachunterricht WBS -0,026 0,087* 0,107* 0,204%%%
[0,051] 0,048] [0,058] [0,063]
Minnlich 0,245%%* -0,385%%%* 0,310%%* 0,102%*
[0,043] 0,043] [0,037] 0,042]
Fremde Sprache -0,060%* 0,011 0,016 0,051
[0,031] 0,028] [0,030] 0,028]
< 25Biicher zu Hause -0,020 -0,122%%*%* 0,138%*%** -0,065
[0,048] [0,043] [0,051] 0,043]
Gymnasium 0,123%* 0,137%* 0,079 0,256%%**
[0,060] [0,060] [0,056] [0,071]
Mathematische Fahigkeit 0,107%%%* 0,008 -0,001 0,159%%%*
0,024] 0,022] 0,021] 0,020]
Lesefihigkeit 0,138%%* 0,35%%* 0,067%* 0,217%%*
[0,036] 0,038] 0,030] [0,031]
Niedriger Urbanisationsgrad 0,024 -0,041 0,028 -0,013
[0,059] [0,050] [0,058] [0,062]
Konstante -0,903 %% -0,355% -0,583%%% -1,609%%%*
[0,186] [0,188] [0,182] [0,159]
R-squ. (Schulebene) 0.14 0.05 0.1 0.30
R-squ. (Individualebene) 0.06 0.02 0.03 0.11
Beobachtungen 2.571 2.571 2.571 2.571
Gruppenanzahl 158 158 158 158

Anmerkung: Diese Tabelle zeigt hierarchische Regressionsschitzungen fiir verschiedene Einstellungskompo-
nenten als abhingige Variable (z-standardisierter Hauptkomponentenwert). Die Gesamtstichprobengrofe ist
aufgrund fehlender Antworten bei mehreren demografischen Pradiktoren reduziert. Clusterrobuste Standard-
fehler stehen in Klammern. *** p <0,01; ** p < 0,05; * p<0,1

Die von uns festgestellten Effekte lassen keinen Riickschluss auf eine mogliche In-
doktrination zu. So wie die — unerwartete — Wirkung auf die Einstellung zur unterneh-
merischen Verantwortung gegeniiber der Gemeinschaft méglicherweise auf die schu-
lische Auseinandersetzung mit dem Thema zuriickzufiihren ist, kann diese auch den
Blick auf die Bedeutung von Geld verindern. Dennoch lisst die schwache Effektstirke
nicht auf eine unerwiinschte Indoktrination schlieflen. Positiv beurteilen wir aber die
Forderung des Interesses an Wirtschaftsfragen.
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Deskriptive Ergebnisse Klasse 7 bis 10

Die folgenden Darstellungen haben eher den Charakter eines Schlaglichts auf die
Entwicklung der Einstellungen. Der Grund hierfiir sind die pandemiebedingt fehlen-
den zuverlissigen Daten fiir die 10. Klasse ohne Fachunterricht (s. Tabelle A3-71
Stichprobeneigenschaften 10 im Anhang A 3). Bei der Interpretation ist aber auch zu
beachten, dass sowohl die 9. als auch die 10. Klassen mit Fachunterricht 2020 und
2021 pandemiebedingte Anderungen des Unterrichtsablaufs hinnehmen mussten.
Fiir die Betrachtung der Einstellungen zu zwei Zeitpunkten ist zu erwihnen, dass wir
keine Paneldaten haben, die Zehntklisslerinnen und Zehntklissler also nicht perso-
nenidentisch mit den Achtklisslerinnen und Achtklisslern zwei Jahre zuvor sind.

Betrachten wir zunichst das Wirtschaftsinteresse. Abbildung 71 zeigt die auf eine
500er-Skala transformierten Ergebnisse einmal fiir das Gymnasium und das andere
Mal die fir WRS, GMS und RS zusammengefassten Ergebnisse von der 7 bis in die
10. Klasse. Die als senkrechte Linien eingezeichneten Konfidenzintervalle helfen, die
Unterschiede zwischen den Kohorten hinsichtlich ihrer statistischen Signifikanz ein-
zuordnen. Wenn die Extremwerte des Intervalls den mit dem Balkenende angegebe-
nen Durchschnittswert der Vergleichsgruppe (nebeneinanderliegende Siulen) ein-
beziehen, liegt kein statistisch signifikantes Ergebnis vor. So sieht man zwar in der
10. Gymnasialklasse eine grof3e Differenz. Es ist aber ungesichert, ob sie fiir die Grund-
gesamtheit reprisentativ ist. In der 8. und 9. Klasse ist die Differenz signifikant. Das
Wirtschaftsinteresse der Unterrichteten ist deutlich groler als das der Lernenden
ohne Fach, obwohl diese in der 8. Klasse Wirtschaft im Verbundfach ,Geografie-Wirt-
schaft-Gemeinschaftskunde“ unterrichtet wurden. Die Spannweite des Konfidenz-
intervalls in Klasse 10 ohne Fach deutet auf die Datenproblematik weniger und diver-
genter Befragter hin.

Zugleich sehen wir weder signifikante Unterschiede in den anderen Schulen
der Sekundarstufe noch eine Weiterentwicklung des Interesses bei einer der beiden
Kohorten. Der verpflichtende Wirtschaftsunterricht hat bei den potenziell benach-
teiligten Gruppen, wie die Untersuchung auf heterogene Effekte zeigte, und bei
den Lernenden in den Schulen der Sekundarstufe 1 keine statistisch signifikanten
Wirkungen, aber eine leicht positive Tendenz hinsichtlich des Interessenszuwachses
gezeigt.

Bei einer Betrachtung aller Schularten zusammen sehen wir zwar Ergebnisse,
die jene fiir die 8. Klasse ein wenig relativieren, die aber angesichts der Datenlage nur
unter groflem Vorbehalt zu interpretieren sind. Abbildung 16 zeigt die Entwicklung
von Klasse 8 auf 10 fiir alle vier Einstellungsskalen. Wihrend fiir Wettbewerb keine
Kohortenunterschiede zu sehen sind, hat sich die die Einstellung zur sozialen Verant-
wortung der Unternehmen bei den WBS-Unterrichteten ,zuriickentwickelt’ und ist
knapp signifikant niedriger als bei der Vergleichsgruppe. Auch ist die Wahrnehmung
von Geld nun signifikant und in einem relativ groflen Ausmaf} unterschiedlich. Aller-
dings sehen wir hier einen starken Riickgang des Skalenwerts bei der Kohorte ohne
Fachunterricht, dessen Wahrheitsgehalt fragwiirdig erscheint und ein Ergebnis der
nicht mehr systematisch reprisentativen Selektion sein kann. Betrachtet man nam-
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lich einen Vergleich zwischen den 10. Klassen 2016 ohne Fach und 2021 mit Fach (Ab-
bildung A3-71 Geld und soziale Verantwortung), so ist zwar die Bedeutung von Geld
fur die Lernenden mit Fach um erhebliche 90 Skalenpunkte hoher und bestitigt da-
mit tendenziell die Resultate der Langzeitstudie. Aber zugleich ist auch der Wert fur
,soziale Verantwortung“ um fast 50 Skalenpunkte iiber jenem der Zehntklisslerinnen
und -klissler von 2016.
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Abbildung 15: Unterschiede im Wirtschaftsinteresse nach Klassenstufe und Bildungsplan
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Abbildung 16: Einstellungsskalen nach Bildungsplan (Klasse 8)

Wir sind also nicht in der Lage, statistisch zuverldssige Zahlen fiir eine Entwicklungs-
differenz vorzulegen, wie es Untersuchungen mit Studierenden ilterer und frither
Semester getan haben. Der exogene Pandemieschock hat das verhindert. Verlisslich
sind unsere Daten fiir die 8. Klasse mit den oben schon beschriebenen Ergebnissen.
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Uber alle Datensitze hinweg differiert die Einstellung zu Wettbewerb zwischen den
unterschiedlichen Kohorten nicht. Eine marktliberale Indoktrination l4sst sich nicht
ablesen. Die Tendenzen einer gréfleren Bedeutung des Geldes und der Zustimmung
zur sozialen unternehmerischen Verantwortung sind ebenfalls konstant, wenn auch
nicht immer signifikant. SchliefRlich hat die Feststellung Bestand, das Interesse an
Wirtschaftsthemen steige, wenn Wirtschaft unterrichtet wird. Die Differenz zu den
nicht in WBS Unterrichteten ist in der 8. Klasse, als das Fach erstmals im Gymnasium
unterrichtet wurde, am hochsten.

7.3 Fairnessvorstellungen und Wirtschaftsunterricht

Ein weiterer Schwerpunkt der Langzeitstudie lag in der Untersuchung von Facheffek-
ten auf normative Einstellungen zu den Themen Profitmaximierung und 6kono-
mische Allokationsmechanismen. Die WIKO-BW-Studie leistet hier einen neuen Bei-
trag zur bestehenden Literatur iiber mégliche Indoktrinationseffekte durch die Lehre
von Theorien und Modellen, wie sie iiblicherweise in der universitiren Wirtschafts-
wissenschaft an Studierende herangetragen werden. Diese Literatur beschiftigt sich
insbesondere mit Einstellungen zu neoklassischen Annahmen tiber die individuelle
Entscheidungsfindung, Pareto-Effizienz und deren Implikationen fiir staatliche Ein-
griffe (z. B. Bauman & Rose 2011; Chen etal. 2021; Cipriani et al. 2009; Frey & Meier
2003; Haucap & Just 2010; Rubinstein 2006). Wihrend die Ergebnisse dieser Studien
im Allgemeinen dokumentieren, dass sich Studierende der Wirtschaftswissenschaf-
ten in experimentellen Settings (z. B. kooperative Spiele oder soziale Dilemmata) an-
ders verhalten als Studierende anderer Fachrichtungen, ist die Frage der Kausalitit
(d.h., ob die Unterschiede in den Einstellungen tatsichlich durch das Studium verur-
sacht werden) weitgehend ungeklirt. Da sich die meisten Arbeiten auf Unterschiede
zwischen Studierenden verschiedener Fachrichtungen beziehen, kann nicht ohne
Weiteres zwischen Selektions- und Indoktrinationseffekten unterschieden werden.
Die Selektionshypothese postuliert, dass Studierende vor Beginn des Studiums unter-
schiedliche Personlichkeitseigenschaften und Einstellungen zeigen, wihrend die In-
doktrinationshypothese von einem (adversen) Effekt des wirtschaftswissenschaft-
lichen Studiums auf Einstellungen zugunsten eines neoklassischen Paradigmas
ausgeht. Mittlerweise existiert, wie im vorausgegangenen Abschnitt angefiihrt, eine
Vielzahl an Studien, die Belege fiir beide konkurrierenden Hypothesen finden.

Im vorliegenden Beitrag kann eine Selbstselektion aufgrund des verpflichtenden
Charakters des neuen Schulfachs und wegen des exogenen Einfithrungsdatums aus-
geschlossen werden. Das Schulfach gehért zum allgemeinen Pflichtkanon. Folglich
leistet der vorliegende Beitrag erstmals einen direkten Test der Indoktrinationshypo-
these unter Lernenden der Sekundarstufe 1.

Mit Blick auf die Zielvariablen untersuchen wir mogliche Auswirkungen auf
(normative) Einstellungen zu Fragen der Gewinnmaximierung und des Marktmecha-
nismus. Zu diesem Zweck implementierten wir vier etablierte Items aus fritheren
Studien, die sich mit méglichen Indoktrinationseffekten unter Studierenden beschif-
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tigten (Cipriani et al. 2009; Frey et al. 1993; Haucap & Just 2010; Rubinstein 2006). Das
erste Item lisst Lernende die Fairness einer Preiserhthung nach einem exogenen
Nachfrageschock beurteilen. Das Item ,Schaufel“ lautet wie folgt:

Ein Geschift verkauft Schneeschaufeln fiir 15 Euro. Am Morgen nach einem heftigen
Schneesturm erhéht das Geschift den Preis auf 20 Euro. Bitte bewerte dieses Vorgehen:

a) Absolut unfair

b) Unfair

c) Fair

d) Absolut fair

Die tiberschiissige Nachfrage wiirde gemifd der skonomischen Theorie eine Preiser-
héhung durch das Unternehmen zur Folge haben. Tatsichlich haben mehrere Stu-
dien gezeigt, dass Studierende wirtschaftswissenschaftlicher Studienginge diese
Preissteigerungen eher als fair erachten, wihrend Studierende anderer Fachbereiche
dies hiufiger als unfair empfinden. In diesem Zusammenhang befiirchteten auch die
Kritikerinnen und Kritiker des neuen Schulfachs in Baden-Wiirttemberg, dass der
neue Fachunterricht zu dhnlichen Effekten fithrt. Wir setzten dieses Item in den 8.
und 10. Klassen beider Bildungsplankohorten ein, um diese Hypothese zu priifen. Auf
einer deskriptiven Ebene zeigt sich, dass eine leichte Mehrheit der Schiilerschaft eine
Preiserhéhung als unfair oder als absolut unfair empfindet (Abbildung 17). Interes-
santer ist der Vergleich zwischen den Bildungsplankohorten. Der Anteil der Lernen-
den, die die Erh6hung als unfair erachten, ist etwas kleiner als in der Kontrollgruppe
ohne grundstindiges Schulfach, jedoch ist die Differenz statistisch insignifikant.
Gleiches gilt in der hier nicht beriicksichtigten Klassenstufe 10.
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Abbildung 17: Fairnessbeurteilung einer Preiserhéhung bei Nachfragetiberschuss (Klasse 8)

Diese Einstellungen konnen auch im Rahmen eines ethischen Dilemmas abgefragt
werden. Ein in der einschligigen Literatur eingesetztes Item bittet Lernende, sich in
die Rolle einer Fiihrungskraft zu versetzen, die dann entscheiden muss, wie viele Ar-
beitnehmende entlassen werden sollen. Dabei werden ihnen verschiedene Auswahl-
moglichkeiten vorgelegt (entweder 0, 50, 65, 100, 144, 170 oder die Gesamtanzahl 196),
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die jeweils mit Auswirkungen auf den Gesamtgewinn verbunden sind. Das Item , Pro-
fitmaximierung*“ lautet wie folgt:

Stell dir vor, du wirst Vorstandsvorsitzende/r eines Unternehmens, das sich auf Schid-
lingsbekimpfung spezialisiert hat, Im Unternehmen arbeiten 196 Schidlingsbekidmp-
ferinnen mit einer Befristung, Sie sind alle seit drei bis fiinf Jahren dort beschiftigt.
Durch die wirtschaftliche Lage sind die bisher hohen Gewinne stark zuriickgegangen. Das
Unternehmen macht jedoch noch keine Verluste.

Du sollst nun entscheiden, ob und wie viele Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter entlassen
werden. Die folgende Tabelle zeigt unterschiedliche Szenarien in Bezug auf den voraus-
sichtlichen Jahresgewinn:

d,_(\nza!ll von Arb"eit.er:innen, Anz::lhl von Arbeiter:innen, TR G
ie weiterbeschiftigt werden die entlassen werden
0 196 Verlust von 8 Mio. €
50 146 Gewinnvon 1 Mio. €
65 131 Gewinnvon 1,5Mio€
100 96 Gewinnvon 2Mio €
144 52 Gewinnvon 1,6 Mio. €
170 26 Gewinnvon 1 Mio. €
196 0 Gewinnvon 0,4 Mio. €

Ich empfehle, von den 196 beschiftigten Mitarbeitenden zu entlassen:

a) 169
b) 146
¢ 131
d) 9
e) 52
f) 26
g o0

Demnach gehen mit dem héchstmoglichen Gewinn (2 Mio. Euro) 96 Entlassungen
einher. Das soziale Dilemma ist offensichtlich, da einerseits Gewinne erzielt werden
kénnen, andererseits der Gewinn mit Entlassungen einhergehen kann. Hier ist die
Gewinnmaximierung explizit mit ethischen oder moralischen Fragen verbunden, da
sich die Befragten auch mit den persénlichen und familidren Auswirkungen der Ent-
scheidung befassen miissen — das Mitgefiihl der Befragten mit dem Schicksal der ent-
lassenen Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen wird also ausdriicklich abgefragt.
Studierende der Wirtschaftswissenschaften wihlen hiufiger die gewinnmaxi-
mierende Antwort aus als Studierende anderer Fachrichtungen (vgl. Cipriani etal.
2009; Rubinstein 2006). Letztere wiirden demnach hiufiger die sozialen Auswirkun-
gen ihrer Entscheidung berticksichtigen. Daher steht die Frage im Raum, ob ein
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grundstindiges Schulfach Wirtschaft zu dhnlichen Verhaltensweisen fiihrt. Abbil-
dung 18 zeigt Antworthiufigkeiten der gewihlten Entlassungen fiir die Klassenstufe 8.
Die Analyse zeigt, dass die profitmaximierende Option (96 Entlassungen) die hiu-
figste Antwort ist. Jedoch ist auch hier zu beobachten, dass die beiden Bildungsplan-
kohorten nahezu identisch hiufig diese Option auswihlten. Die in der Hochschullite-
ratur festgestellten Indoktrinationseffekte lassen sich somit auch nicht anhand der
Antworten auf dieses Item feststellen.
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Abbildung 18: Hiufigkeit der gewihlten Entlassungen

Rubinstein (2006) sowie Cipriani etal. (2009) untersuchten dariiber hinaus die Sicht
der Lernenden auf das Verhalten von echten Vorstandsvorsitzenden im gleichen Sze-
nario der vorherigen Aufgabe. Das Item ,Profmax (CEO)“ lautet wie folgt:

Was denkst du, wire die Entscheidung eines/einer echten Vorstandsvorsitzenden? Er/sie
wiirde empfehlen, von den 196 Mitarbeitenden zu entlassen:

In Cipriani etal. (2009) zeigte sich, dass Okonomiestudierende weniger hiufig als
etwa Studierende der Rechtswissenschaft ein profitmaximierendes Verhalten des
CEOs voraussagen. Auch zeigten Studierende anderer Fachrichtungen in der Regel
hohere Entlassungswerte als in der eigenen Beurteilung im Item ,Profmax“. Sie glau-
ben also, dass ein echter CEO mehr Menschen entlassen wiirde als sie selbst. Wir
legten dieses Item ebenfalls in der 8. und 10. Klassenstufe vor. Die Ergebnisse zeigen
ein dhnliches Muster wie in Cipriani et al. (2009). Insbesondere in der hier nicht dar-
gestellten 10. Klassenstufe denken Lernende ohne Fachunterricht, dass der CEO mehr
Mitarbeitende entldsst als sie selbst.
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Abbildung 19: Annahmen zu Entlassungen eines echten CEOs (Haufigkeiten)

Die Antworten auf die drei gezeigten Items wurden ferner auf statistische Unter-
schiede im Rahmen einer Regressionsanalyse untersucht. Abbildung 20 zeigt Ergeb-
nisse der multiplen Probit-Regressionen mit 90- sowie 95-prozentigen Konfidenz-
intervallen unter Berticksichtigung mehrere Kontrollvariablen. Mithilfe einer Probit-
Regression wird der Zusammenhang mehrerer erklirender Variablen mit einer binir
codierten abhingigen Variable untersucht. Die abhingige Variable in den Modellen
,Profmax“ und ,Profmax (CEO)“ nimmt den Wert 1 an, wenn die profitmaximierende
Losung (96 Entlassungen) gewihlt wurde, sonst 0. Das Modell , Schaufel“ nimmt den
Wert 1 an, wenn die Preiserh6hung der Schaufeln nach einem exogenen Nachfrage-
schock als ,fair oder ,total fair“ beurteilt wurde, sonst 0. In der 8. Klassenstufe kon-
nen in allen drei Modellen keine signifikanten Unterschiede identifiziert werden. In
der 10. Klasse existieren lediglich signifikante Unterschiede in der Sicht auf die Ent-
scheidung eines echten CEOs, wobei Lernende mit Fachunterricht weniger hiufig von
einer profitmaximierenden Handlung ausgehen. Moglicherweise haben Lernende
ohne Fachunterricht ein anderes Unternehmerbild und unterstellen daher vielleicht
hiufiger den ,gierigen“ Manager bzw. die , gierige“ Managerin, der seine bzw. die ihre
Entscheidung stirker am Profit ausrichtet.
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Abbildung 20: Ergebnisse der OLS-Regression zu ,,Profmax* und , Schaufel“

Neben den Einstellungen zur Profitmaximierung und Fairness von Preiserh6hungen
haben wir auch Einstellungen zu verschiedenen Allokationsmechanismen erhoben.
In der einschldgigen Literatur wird hierzu durch einen fiktiven Impuls ein knappes
Gut beschrieben, welches auf verschiedene Art alloziert werden kann. Das von Frey
etal. (1993) entwickelte und von Haucap und Just (2010) adaptierte Item lautet wie
folgt:

Auf einem nur zu Fuf} erreichbaren Aussichtspunkt wurde eine Quelle erschlossen. Das
dort in Flaschen abgefiillte Wasser wird an einem Stand zum Preis von 2 Euro pro Flasche
an Wanderinnen und Wanderer verkauft. Die maximale Tagesproduktion besteht aus 100
Flaschen. An einem besonders heiffen Tag werden 200 durstige Wanderinnen und Wan-
derer erwartet, die Wasser kaufen wiirden. Bitte gib an, wie du folgende Mafinahmen ein-
schitzen wiirdest, um den Wasservorrat unter den durstigen Wanderinnen und Wander-
ern aufzuteilen:
a) Der Preis wird auf 4 Euro pro Flasche erhoht.
b) Verkauf an die 100 ersten Wanderinnen und Wanderer fiir 2 Euro pro Flasche nach
dem Prinzip ,Wer zuerst kommt, mahlt zuerst*.
c) Verkauf fur 2 Euro pro Flasche an die 100 Wanderinnen und Wanderer, deren Nach-
namen zufillig mit A bis K beginnen.
d) Die Gemeinde erwirbt alle Flaschen zum Preis von 2 Euro pro Flasche und verteilt
diese nach ihrem eigenen Ermessen.
e) Verkauf von 200 kleineren, halb so groflen Flaschen fiir 1 Euro pro Flasche an alle
200 Wanderinnen und Wanderer (eine Flasche pro Wanderin bzw. Wanderer).
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Jeder der fiinf Allokationsmechanismen wird auf einer vierstufigen Skala von 1 (,total
unfair®) bis 4 (,total fair“) bewertet. Frey etal. (1993) verglichen die Antworten von
Erstsemesterstudierenden der Okonomik mit den Antworten von hohersemestrigen
Wirtschafsstudierenden und fanden keinen signifikanten Unterschied in der Prife-
renz fiir den Preismechanismus. Jedoch unterschieden sich diese beiden Gruppen
wiederum von einer zufillig ausgewihlten Stichprobe aus der Schweizer Bevolke-
rung. Die Autoren schlussfolgern, dass sich Studierende der Wirtschaftswissenschaft
grundsitzlich in ihren Wertvorstellungen von anderen Menschen unterscheiden und
deshalb andere Fairnesspriferenzen bekunden (Selektionshypothese). Haucap und
Just (2010) legten Studierenden der Universitit der Bundeswehr ein leicht abgewan-
deltes Item vor und verglichen {iber die Studienficher hinweg. Sie dokumentierten
eine stirkere Priferenz fiir den Preismechanismus unter Studierenden der Wirt-
schaftswissenschaften im niedrigen Semester gegentiber Studierenden anderer Fi-
cher, jedoch war die Zustimmung unter héhersemestrigen Okonomiestudierenden
noch gréfler. Die Autoren fanden folglich sowohl fiir die Selektions- als auch fiir die
Indoktrinationshypothese einen Beleg.

Um zu uberpriifen, ob das neue Schulfach eine solche Marktgliubigkeit indu-
ziert, haben wir das Item in der 8. und 10. Klasse vorgelegt. Tabelle 13 zeigt, dass bei
Betrachtung der gesamten Stichprobe die Rationierung der Wasserflaschen am fairs-
ten beurteilt wird, wihrend der Zufallsmechanismus am hiufigsten als unfair emp-
funden wird. Der Preismechanismus findet dhnlich niedrige Zustimmungswerte. Mit
Blick auf die Wirtschaftskompetenz zeigt sich, dass die Rationierung in héheren
Quartilen eher auf Zustimmung st6Rt, wihrend die Zustimmung zum Preismecha-
nismus mit ansteigender Wirtschaftskompetenz tendenziell abnimmt. Wenn wir un-
terstellen, dass Wirtschaftsunterricht zu Kompetenzzuwichsen fiithrt, deuten diese
Ergebnisse eher nicht auf einen Indoktrinationseffekt hin. Neben einem Gendergap
in der Priferenz fiir die Preiserhéhung stellen wir ferner einen starken Unterschied
in der Priferenz fiir die Rationierung zwischen den Schularten fest.

Tabelle 13: Haufigkeiten zur Beurteilung unterschiedlicher Allokationsmechanismen als ,fair“ oder ,total fair*

Variable N Preiserhéhung (a)  Windhund (b) Zufall (c) Gemeinde (d)  Rationierung (e)
Alle Teilnehmenden 2458 21,1% (518) 45,1% (1109)  18,5% (455)  45,7% (1123) 81,0% (1991)

Bildungsplan
Alter Bildungsplan 1133 20,4% (231) 45,2% (512) 18,8% (213)  45,6% (517) 82,0% (929)
Neuer Bildungsplan 1325 21,7 % (287) 45,1% (597) 18,3% (242) 45,7 % (606) 80,2% (1062)

Demographie

Weiblich 1142 17,3% (198) 30,89% (454) 13,49 (153) 4519%(515)  83,5% (953)
Mnnlich 1316 24,3% (320) 49,89% (655  22,9%(302)  46,2% (608) 78,9% (1038)
Schulart

GMS 278 23,0% (64) 428%(119)  28,1%(78)  47,5% (132) 70,9% (197)
ws 357 24,9% (89) 443% (158)  31,9%(114)  51,3% (183) 70,6 % (252)
RS 1038 19,6 % (203) 44,5% (462)  17,7% (184)  47,6% (494) 80,2% (832)
GYM 785 20,6% (162) 47,1% (370)  10,1% (79) 40% (314) 90,4 % (710)
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(Fortsetzung Tabelle 13)

Variable N Preiserhéhung (a)  Windhund (b) Zufall (c) Gemeinde (d)  Rationierung (e)
Wirtschaftskompetenz

Niedrig (1. Quartil) 572 28,7% (164) 47,0% (269)  41,4% (237)  54,4% (311) 60,0 % (343)
Hoch (4. Quartil) 680 15,7% (107) 51,0% (347) 46%(31)  31,5% (214) 94,6 % (643)

Als womoglich wichtigstes Ergebnis ist festzuhalten, dass sich die vier Fachkohorten
in ihrer Priferenz fiir die Preiserh6hung nicht signifikant unterscheiden. Die Ergeb-
nisse bleiben unverindert, wenn fiir eine Reihe von Drittvariablen kontrolliert wird
(Abbildung 21). In der Gesamtbetrachtung der Ergebnisse zu diesem Item kénnen
ebenfalls keine Hinweise auf eine Indoktrination durch das neue Schulfach entdeckt
werden, aber erneut ein Unterschied zwischen den Geschlechtern.
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Abbildung 21: Pridiktoren einer Priferenz fiir den Preismechanismus (Klassen 8 und 10)

Als Zwischenfazit zu diesen Fairnessbeurteilungen lisst sich festhalten, dass kein In-
doktrinationseffekt durch den Unterricht im Fach WBS erkennbar ist. Das ist auch
insofern interessant, da gerade diese von uns vorgelegten Items in der Indoktrinati-
onsforschung mehrfach zum Einsatz kamen und dort unter Studierenden andere Re-
sultate zeigten. Warum das so ist, lisst sich nur vermuten. Wir haben bereits oben
darauf hingewiesen, dass hierfiir zwei Faktoren als ursichlich anzunehmen sind. Ein-
mal ist es der Altersunterschied. Wir haben Jugendliche zwischen 13 und 16 Jahren
befragt und keine Erwachsenen. Wir wissen nichts iiber méglicherweise typische Ent-
wicklungen mit Bezug auf solche Problembeurteilungen. So stehen unsere Ergeb-
nisse nicht im Widerspruch zu Studien mit Universititsstudierenden, sondern unter-
streichen, dass es nicht unbedingt einen indoktrinierenden Effekt des Unterrichts
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gibt. Des Weiteren ist der Unterricht an Schulen nicht vergleichbar mit einem stren-
gen theorie- und modellbezogenen Studium. Wir vermuten gerade hier einen wesent-
lichen Erkldrungsansatz. Zukiinftige Lehrkrifte haben, wie in 71 gesehen, andere Ein-
stellungen als Okonomiestudierende, auch was den Einbezug weiterer Perspektiven
betrifft, als alleine jene der dominanten Bezugswissenschaft. Auerdem geben ihnen
die Lehrpline — und so auch in Baden-Wiirttemberg — vor, soziale und ethische Per-
spektiven in den Unterricht mit einfliefSen zu lassen.



8 Okonomische Kompetenz, Fachunterricht
und finanzielles Verhalten

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der quasi-experimentellen Wirkungsevaluie-
rung des neu eingefiithrten Schulfachs WBS im Hinblick auf eine letzte Gruppe von
Zielvariablen, nimlich individuelles Verhalten und Priferenzen, dargestellt und dis-
kutiert.

Zunichst wird der Stand der wissenschaftlichen Literatur zu den Effekten finan-
zieller und 6konomischer Bildung auf finanzielles Verhalten aufgearbeitet (8.1). In
Abschnitt 8.2 wird der Zusammenhang zwischen der 6konomischen Kompetenz und
dem 6konomischen Verhalten der Lernenden erforscht. Dieses ist mit Blick auf die
Validitit des gemessenen Kompetenzkonstrukts eine wichtige Forschungsfrage, da
okonomische Kompetenzen zu Handlungen, d. h. zu der Lésung von dominenspezi-
fischen Problemen befihigen sollen. Vor diesem Hintergrund wird also ein direktio-
naler Zusammenhang mit bestimmten finanziellen Verhaltensweisen und Priferen-
zausprigungen untersucht. In Abschnitt 8.3 erfolgt dann die Analyse des Effekts
eines eigenstindigen Schulfachs WBS auf das 6konomische Verhalten der Schiilerin-
nen und Schiiler. Abschnitt 8.4 diskutiert die Ergebnisse, insbesondere die Effektstir-
ken, vor dem Hintergrund empirischer Literatur aus der finanziellen Bildung, in der
eine umfangreiche Darstellung zu den Wirkungen von Fachunterricht und Bildungs-
interventionen auf individuelles Finanzverhalten existiert.

8.1 Forschungsstand zur Korrelation von 6konomischen
Kompetenzen und 6konomischem Verhalten sowie zu
kausalen Effekten von Bildungsinterventionen

International existiert eine umfangreiche Literatur, die einen positiven korrelativen
Zusammenhang zwischen finanziellen Kompetenzen und finanziellem Verhalten
dokumentiert (s. Fernandes et al. 2014; Hastings et al. 2013 sowie Lusardi & Mitchell
2014 fur Literaturiberblicke zu korrelativen Studien). So suggerieren zahlreiche
Befunde, dass hoher ausgeprigte finanzielle Kompetenzen mit der Teilnahme an
Aktienmirkten (z. B. van Rooij et al. 2011), der Risikominimierung durch Diversifika-
tion von Geldanlagen (von Gaudecker 2015), der Nutzung renditestirkerer Sparinstru-
mente (Deuflhard etal. 2018), aktiver Altersvorsorge (z.B. Lusardi & Mitchell 2007)
sowie der Verwendung giinstigerer Kredite (z. B. Lusardi & Tufano 2015) zusammen-
hingen. Wenngleich die Kausalitit dieser direktionalen Beziehungen in Beobach-
tungsstudien in der Literatur insgesamt umstritten ist (s. z. B. Fernandes etal. 2014;
Hastings et al. 2013), so zeigt die Evidenz aus randomisierten Feldexperimenten klare
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kausale Zusammenhinge zwischen Bildungsinterventionen und finanziellem Verhal-
ten (s. Kaiser et al. 2021 fiir eine Meta-Analyse von 76 RCTs).

Exemplarisch fur diese Literatur, die in oben genannter Metaanalyse von Kaiser
etal. (2021) zusammengefasst wird, konnen — wie bereits in Kapitel 5 beschrieben —
zwei grof angelegte Studien aus Brasilien (Bruhn etal. 2016) und Peru (Frisancho
2021) gelten. Im Falle von Bruhn et al. (2016) ist die Evidenz gemischt: Die Schiilerin-
nen und Schiiler der Versuchsgruppe erleben eine hohere finanzielle Autonomie (der
Index verbessert sich um 0,09 SD), sparen mehr und sprechen mit ihren Eltern hiufi-
ger Uiber Geld. Es kommt jedoch auch zu problematischem Kreditverhalten bei dlteren
Schiilerinnen und Schiilern, bei denen Ratenkiufe zu Konsumzwecken zunehmen.
Insgesamt verbessert sich ein Index, der das Sparverhalten misst, um ca. acht bis zehn
Prozent einer Standardabweichung. Dieses Ergebnis ist reprisentativ fiir die in dieser
Literatur berichteten Gréfenordnungen (s. Kaiser et al. 2021; Kaiser & Menkhoff 2017a,
2020). Die durchschnittlichen Effekte auf das Finanzverhalten (insbesondere Sparver-
halten) liegen — bereinigt um Verzerrungen eines méglichen sogenannte ,Publikati-
onsbias*, also einer selektiven Publikation nur von statistisch signifikanten Ergebnis-
sen —, zwischen 0,06 und 0,1 SD. Okonomisch bedeutet dies bei Bruhn et al. (2016) vor
allem eine Steigerung der Ersparnisse (relativ zum verfiigbaren Einkommen) um ca.
elf Prozent oder anders ausgedriickt um 1,4 Prozentpunkte bei einer durchschnitt-
lichen Sparquote von 13 Prozent des verfiigbaren Einkommens in der Kontrollgruppe.
Gleichzeitig kommt es allerdings auch zu nicht-intendierten und méglicherweise ad-
versen Effekten auf das Finanzverhalten der Lernenden, da die Hiufigkeit von Raten-
kdufen in der Versuchsgruppe um ca. acht Prozent steigt und diese auch hiufiger
verspitetet bedient werden (Zunahme von ca. 13 Prozent). Auch dieses Ergebnis ist
typisch fiir die in der Metastudie gefundene Evidenz (Kaiser et al. 2021), die zeigt, dass
Effekte in der Domine des Kreditverhaltens im Aggregat, also im gewichteten Durch-
schnitt aller Studien, nahe der Null liegen.

Anders stellt sich das Bild in Frisancho (2021) dar: Hier existiert Evidenz fiir posi-
tive Effekte auf finanzielles Verhalten nicht nur fir kurzfristige Effekte auf das Spar-
verhalten, sondern auch in Hinsicht auf die Kreditaufnahme und bei der Betrachtung
eines lingeren Zeitraums. Die Autorin beobachtet die Schiilerinnen und Schiiler {iber
deren Schulzeit hinaus und kann die Daten aus dem Experiment mit administrativen
Daten von Auskunfteien verkniipfen. Drei Jahre nach dem Unterricht zeigt sich, dass
die Individuen in der Experimentalgruppe im Durchschnitt absolut weniger verschul-
det sind und niedrigere Schulden relativ zu ihrem Einkommen aufweisen. Auch Riick-
zahlungsschwierigkeiten treten seltener auf. Ein weiteres bemerkenswertes Ergebnis
dieser Studie ist, dass selbst die Lehrkrifte, die das neue Material im Rahmen des
Ficherverbunds unterrichten sollten, durch die Fortbildung (und das Unterrichten)
erhebliche Zuwichse in finanziellen Kompetenzen und Auswirkungen auf das eigene
Finanzverhalten erlebten.

Zusitzlich zu diesen zitierten Ergebnissen existiert Evidenz zu Effekten derarti-
ger Interventionen auf Entscheidungen unter Betrachtung der Zeit- und Risikoprife-
renzen. Im Rahmen von incentivierten Experimenten, also Experimenten, bei denen
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tatsachliche Geldauszahlungen an die Teilnehmenden erfolgen, berichten beispiels-
weise Alan und Ertac (2018) und Bover et al. (2018) von geduldigeren und zeitkonsis-
tenteren Entscheidungen'® von Lernenden mit Unterricht im Rahmen von Bildungs-
mafnahmen. Wihrend dies ggf. Effekte von finanzieller Bildung auf nichtkognitive
Merkmale (Priferenzen) suggeriert, ermdglichen die Ergebnisse von Lithrmann et al.
(2018) und Oberrauch und Kaiser (2022) auflerdem die Interpretation eines kogniti-
ven Wirkmechanismus (durch besseres Verstindnis intertemporaler Trade-offs und
Beriicksichtigung externer Faktoren). Unabhingig von der Frage nach den Wirkme-
chanismen ist jedoch der Effekt auf unterschiedliche Ausprigungen des Finanzver-
haltens nach dem Stand der Literatur unstrittig.

Der robuste Zusammenhang zwischen Kompetenzen und individuellem Verhal-
ten kann also in der engeren Domine der finanziellen Bildung bereits als stilisiertes
Faktum gelten. Demgegeniiber ist die Evidenz fiir diesen Zusammenhang mit einem
breiteren Konstrukt 6konomischer Kompetenz empirisch bislang weniger — und nicht
im Rahmen von randomisierten Feldexperimenten — erforscht:

Brown et al. (2016) nutzen in einem natiirlichen Experiment mit iiber 6,5 Millio-
nen Schiilerinnen und Schiilern die temporal-riumliche Variation in US-Schulcurri-
cula, also Unterschiede in den Curricula iiber die Zeit und zwischen den Bundesstaa-
ten, und untersuchen so den Effekt von finanzieller Bildung, Mathematik und breiterer
okonomischer Bildung auf das Verschuldungsverhalten der ehemaligen Schiilerinnen
und Schiiler im Erwachsenenalter auf Basis administrativer Daten. Die Ergebnisse
zeigen, dass mathematische und finanzielle Bildung positive Effekte auf das Verschul-
dungsverhalten haben, breitere 6konomische Bildung jedoch deutlich adverse Effekte
zutage bringt: Lernende mit 6konomischer Bildung in der Schule sind héher ver-
schuldet, haben hiufiger Probleme, ihre Verbindlichkeiten zu bedienen (gemessen an
Riickstanden) und gehen letzten Endes mit einem signifikant héheren Anteil in Pri-
vatinsolvenz.

Andere Studien fokussieren ihre Analysen auf die Effekte hochschulischer 6ko-
nomischer Bildung auf finanzielles Verhalten. So untersuchen z. B. Christiansen et al.
(2008), Allgood et al. (2011) und Dong et al. (2022) die Korrelation eines wirtschaftswis-
senschaftlichen Hochschulstudiums und diverser finanzieller Verhaltensweisen und
Outcomes (beispielsweise Aktienbesitz und Immobilien- und Anlagevermégen). Diese
Arbeiten sind jedoch lediglich korrelativer Natur, sodass die offensichtliche Endogeni-
tatsproblematik, also die mégliche Nichtunabhingigkeit der erklirenden Variablen
und des Fehlerterms durch beispielsweise ausgelassene relevante Variablen oder Vor-
liegen eines simultanen Systems (Interdependenz), einer derartigen Korrelation nicht
adressiert wird.

Weiterhin analysieren Chen etal. (2021) den Effekt von wirtschaftswissenschaft-
lichen Hochschulkursen in China. Sie nutzen ein quasi-experimentelles Forschungs-
design, sodass die von ihnen berichtete Evidenz als eher belastbar gelten kann. Die

15 Zeitkonsistente Entscheidungen beschreiben Entscheidungen zwischen zwei zeitlich variierenden Optionen, die sich
nicht verdndern, wenn die Optionen um einen Zeitraum verschoben werden. Das Auftreten von dynamisch zeitinkonsis-
tenten Entscheidungen wird in der Literatur auch als sogenannte , Present Bias“ beschrieben.
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Ergebnisse ihrer Studie suggerieren, dass die Studierenden dieser Kurse weniger Ri-
sikoaversion zeigen und das beobachtete Entscheidungsverhalten eher einem risiko-
neutralen Verhalten in experimentellen Entscheidungssituationen entspricht. Damit
sind die Ergebnisse anschlussfihig an Befunde aus der engeren Doméne der finan-
ziellen Bildung.

Insgesamt lisst sich festhalten, dass der Forschungsstand zu den direkten Effek-
ten breiterer 6konomischer Bildung (im Kontrast zur finanziellen Bildung und insbeson-
dere im Kontext Schule) auf finanzielles Verhalten ambivalent einzuschitzen ist. Die
Effekte scheinen — wenn tendenziell vorhanden — eher kleiner als von Bildungsinter-
ventionen im Bereich einer enger definierten finanziellen Bildung. Dieser Befund ist
insgesamt auch anschlussfihig an Feldexperimente, in denen Curricula zur finanziel-
len Bildung in ihrer Komplexitit variiert werden (Drexler etal. 2014; Skimmyhorn
etal. 2016). Hier zeigt sich, dass weniger komplexe Curricula mit klarer Handlungs-
und Alltagsorientierung tendenziell grofiere Effekte auf ein nachgelagertes finanziel-
les Verhalten zu haben scheinen.

8.2 Korrelationen zwischen 6konomischer Kompetenz und
finanziellem Verhalten

Um in einem ersten Schritt einen grundsitzlichen Zusammenhang zwischen dem
gemessenen Konstrukt (6konomischer Kompetenz) und dem finanziellen Verhalten
zu etablieren, untersuchen wir die Korrelation zwischen den Testleistungen und fi-
nanziellem Verhalten unabhingig vom Fachunterricht. Im Bereich des finanziellen
Verhaltens greifen wir auf diverse Variablen zuriick, die in der zuvor diskutierten Lite-
ratur bereits hiufig verwendet wurden (s. Textbaustein 9 und Kapitel 4 fiir eine Be-
schreibung der Variablen).

Textbaustein 9: Eingesetzte Instrumente zur Erfassung finanziellen Verhaltens

In diesem Textbaustein werden die Instrumente zur Erfassung des finanziellen
Verhaltens kurz erldutert. Die exakten Fragestellungen sind im Anhang A1-1.3 auf-
gefiihrt.

Die finanzielle Planung erheben wir mit den Items des Faktors zwei aus Barry und
Breuer (2012). Es geht hier darum, ob man reflektiert und bewusst mit Geld umgeht.

Den Grad der finanziellen Autonomie einer Person erfassen wir mit der auch von
Bruhn et al. (2016) genutzten Skala von Micarello et al. (2012). In drei Dimensionen
werden jeweils fiinf Items zur funktionalen, emotionalen und reflexiven Autono-
mie abgefragt, die Riickschliisse auf die selbst beurteilte Autonomie im Umgang
mit Geld, im Konsumverhalten oder im Sparverhalten erméglichen. Wihrend in
der emotionalen Dimension auch auf die Kommunikation und Finanzplanung in
Zusammenarbeit mit den Eltern eingegangen wird, bildet die funktionale Dimen-
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sion Aspekte eines eher rationalen Finanzverhaltens ab. Die dritte Facette der refle-
xiven Autonomie zielt auf eher kritische Aspekte wie Garantiezeiten oder Informa-
tionsungleichgewichte.

Selbst berichtete Priaferenzen erfassten wir auf zweierlei Weise. Zum einen interes-
sierte uns die selbst berichtete Risikopriferenz, erhoben mittels einer Frage von
Dohmen et al. (2011), die als valides Instrument zur Vorhersage von risikoreichem
Verhalten gilt. In Bezug auf die Priferenz zu intertemporalen Entscheidungen
wollten wir von den Schiilerinnen und Schiilern wissen, inwieweit sie in der Lage
sind, eine Belohnung aufzuschieben, um zu einem spiteren Zeitpunkt einen hohe-
ren Nutzen zu erzielen (Falk et al. 2016).

So erfassen wir die Finanzplanung (Barry & Breuer 2012), die finanzielle Autonomie
(Bruhn etal. 2016), selbst berichtete Zeit- und Risikopriferenzen (s. Dohmen etal.
2011; Falk etal. 2016), die Neigung zu Impulskiufen sowie die Summe der Erspar-
nisse und Schulden (beispielsweise Lithrmann et al. 2015, 2018).

Tabelle 14 zeigt standardisierte Korrelationskoeffizienten zwischen der 6kono-
mischen Kompetenz und finanziellem Verhalten. Okonomische Kompetenz ist positiv
mit den Ersparnissen, der Finanzplanung und dem Index der finanziellen Autonomie
korreliert. Wie zu erwarten, ist die Kompetenz negativ mit der Tendenz zu Impuls-
kdufen und der Hohe der Schulden korreliert. Insgesamt ist somit die Korrelation
gemessener 6konomischer Kompetenz mit finanziellen Verhaltensweisen dhnlich zur
Korrelation gemessener Financial Literacy mit finanziellem Verhalten. Auch die Ef-
fektgroflen sind vergleichbar mit denen in der Literatur zur finanziellen Bildung ge-
nannten (Fernandes et al. 2014).



Okonomische Kompetenz, Fachunterricht und finanzielles Verhalten

134

"1000°0 > d s ‘L0070 > d s L0°0 > d s ‘G070 > d . 2URIOIBNIPU| LI -d

"UaJ31||043U0y NZ ualeq Jap 3a1suy uaj|a13usUodxa uauld win ‘Wailwyiedo| puls aygysiuiedsig pun -uap|nydS us|qeleA alg
"USSIIMS U} BYISA puUn Us3uN||915UIg USUSP3IYISISA PUN ZUS32dWIOY| JYISILLIOUOYQ USLISIMZ (4,SUOSIBSJ) USUOIIR[S1I0Y UdleLIBAI] 31p 1319Z 9)|aqe] 9531 :ZI10N

ayoysiuiedsig

e yxxxbl’ A M- . 600" st . esesn €7 Q7"
L NeN e L0 L T°0 €0°0 €00 226007 wwxxlL°0 €00 228770 8zagsa1q (z1)
(urou/ef)
_ 600 o 2xxlT0 jwesadsul
assiusedsi3 (L)
L NEN €0 ¥0°0- €00 L0 00 S00 €00 ayoeysiuseds.y
‘182q521 (01)
(urau/ef)
L €00 €0°0"  wxxx9L°00 a0 s l’0 USYPOM ¥ 31719
assiuiedsi3 (g)
L NEN LLo LLo Lo0- LLo Lo0- 900 ayoyuapinyas (g)
L Lo- $0'0 sL'0 Lo- wo Lo (uisu/el)
* s s (1
L sl L0 90700 sexx€¥'0 seexxb¥0 w2870 zuasayesdyaz (9)
s L ‘0 wwwxZl 0 w00 Yeydsialiaq
I A €00 wxxxCl'0 22200 “onsny ()
L =10 nexsinduil (v)
. . alwouoiny
L 2870 sxxxLT0 ayprzuzuL (¢)
L sV 0 Sunuedzueuld (7)
zuaiadwoy|
L aydsiwouoQ (1)
(1) (L (o1) (6) (8) (2) () (s) (¥) (€) @ (1)

US)|{BYJA WB|[91ZUBUY HW ZUDI2dLLOY| USYDSILLOUOYQ JOP UOIIR[3.I0Y L 3]]9qeL



Der Effekt von Fachunterricht auf Verhalten und Priferenzen 135

8.3 Der Effekt von Fachunterricht auf Verhalten und
Priferenzen

In einem letzten Schritt erfolgt nun die Analyse der direkten Effekte des neuen Schul-
fachs WBS auf das finanzielle Verhalten. Hierzu greifen wir auf Daten der 8. Klassen-
stufe zuriick, da nur in dieser Klassenstufe Daten zu finanziellem Verhalten fiir beide
Kohorten vorliegen. Wenngleich der Effekt auf die ckonomischen Kompetenzen in
der 8. Klassenstufe eher moderat ausfiel, so konnten sich — unabhingig vom Kompe-
tenzerwerb — direkte Effekte des Fachunterrichts auf (selbst berichtetes) finanzielles
Verhalten einstellen.

Tabelle 15: Der Effekt des Fachs WBS auf finanzielles Verhalten

) @ @) ) () (6) ) (] ©)
Finan-
zielle  Finanz-  Erspar- Erspar-  Schul-  Schul- Risiko- Zeit-
Auto- pla- nisse nisse den den bereit- prife-  Impuls-

nomie nung (1/0) (log(€)) (1/0) (log(€)) schaft renz kiufe

Panel A: Gymnasien

Neuer Bildungsplan 0,152* 0,099 0,091 -0,078 0,013 0,121 -0,223%%%  0,176**  -0,115

[0,085] [0,075] [0,150] [0,471] [0,117] [0,206]  [0,071]  [0,077]  [0,080]

0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

Mittelwert (SD)
0,900 4,743 0,131 -5,95 (1,000) (1,000) (1,000)

der Kontrollgruppe (1,000)  (1,000)

Kontrollvariablen \/ \/ \/ \/ \/ \/ \/ \/ \/

N 849 851 769 623 772 764 793 785 803
R2 0,123 0,140 0,093 0,043 0,058 0,097 0,046
Klassen 47 47 47 47 47 47 47 47 47

Panel B: Ohne Gymnasien

NeuerBildungsplan ~ -0,020  -0,094  -0,005 0052 0,107 0,164 0,059 0,092 0,077
[0,073] [0,062] [0,078] [0,435] [0,074] [0,115]  [0,060]  [0,069]  [0,058]
0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
0728 1821 0103 6143 o0 1000)  (1.000)

Kontrollvariablen v v v v v v v v v

Mittelwert (SD)
der Kontrollgruppe (1,000)  (1,000)

N 1,932 1,932 1,721 1,482 1,742 1,725 1,777 1,759 1,817
R2 0,053 0,072 0,076 0,012 0,019 0,043 0,026
Klassen 111 11 110 110 110 110 11 AN 111

Standardfehler (clusterrobust auf Ebene der Schulklassen) in eckigen Klammern.
% p <0,01;**p<0,05*p<0,].
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Tabelle 15 zeigt die Ergebnisse linearer Regressionen (wie zuvor bereits erliutert mit
clusterrobusten Standardfehlern auf der Ebene der Schulklassen). Der Koeffizient
»Neuer Bildungsplan“ beschreibt den Unterschied im Niveau der abhingigen Varia-
blen der Gruppe des neuen Bildungsplans im Vergleich zur Kohorte des alten Bil-
dungsplans. Unter den Koeffizienten berichten wir in eckigen Klammern die Stan-
dardfehler zu diesen Punktschitzern und markieren die Schwellenwerte fiir p-Werte
fuir die gangigen Signifikanzniveaus mit Sternchen. Zusitzlich weisen wir fiir alle Va-
riablen den Mittelwert (und die Standardabweichung) in der Kohorte des alten Bil-
dungsplans (Kontrollgruppe) aus.

Panel A zeigt Effekte des Schulfachs WBS fiir die Gruppe der Lernenden in den
Gymnasien. Panel B der Tabelle zeigt die Effekte fiir die Gruppe der Schiiler und Schii-
lerinnen der anderen Schulformen. In Spalte 1 ist die abhingige Variable der Index
der finanziellen Autonomie (Bruhn etal. 2016) (s. auch Textbaustein 9 und Kapitel 4).
Die Items dieser Skala beschreiben das Erleben der eigenen finanziellen Autonomie
(beispielsweise im Hinblick auf ein Mitspracherecht bei bedeutsamen Finanzent-
scheidungen im Familienkontexte) und die generelle finanzielle Umsichtigkeit der
Lernenden. In Spalte 2 berichten wir die Effekte auf den Index der Finanzplanung
(Barry & Breuer 2012). Dieser umfasst beispielsweise Fragen der Budgetplanung und
des Fithrens eines Haushaltsbuches. In Spalten 3 bis 6 berichten wir extensive (binir)
und intensive (in logarithmierten Euros) Effekte auf Ersparnisse und Schulden. Wir
betrachten hierbei nicht-lineare Effekte auf die Volumina der Ersparnisse und Schul-
den, sondern nehmen eine sogenannte Log-Transformation vor, sodass die Koeffizien-
ten dieses Modells mit einer einfachen Transformation in prozentuale Verdnderungen
relativ zur Kohorte des alten Bildungsplans interpretiert werden kénnen. Zuletzt fra-
gen wir nach der selbst berichteten Risikoneigung auf einer 10-stufigen Skala und
nach der selbst berichteten Geduld (Zeitpriferenzen/Diskontfaktor) auf einer 5-stufi-
gen Skala (Dohmen et al. 2011; Falk et al. 2016). Diese Variablen werden in der Analyse
so standardisiert, dass deren Mittelwert in der Kohorte des alten Bildungsplans dem
Wert Null entspricht.

Wie in Tabelle 15 zu sehen, hat das Fach tendenziell keine Effekte auf finanzielles
Verhalten: Wihrend auf selbst berichtete Zeit- und Risikomafle (Prozessvariablen) im
Gymnasium die erwarteten Effekte vorherrschen, so sind weder im Gymnasium noch
in den anderen Schulformen Effekte des Schulfachs WBS auf nachgelagerte finan-
zielle Verhaltensweisen erkennbar. Mit Ausnahme eines Effekts von 0,15 SD auf den
Index der finanziellen Autonomie (Spalte 1, Panel A, marginal signifikant nach Kon-
trolle fiir weitere Variablen und in Abhingigkeit der konkreten Modellspezifikation)
existieren keine Effekte auf andere Variablen wie beispielsweise den Index der Finanz-
planung (Spalte 2) und weder extensive noch intensive Verinderungen der Erspar-
nisse und Schulden (Spalten 3 bis 6). Die Effektstirken in Panel B (andere Schulfor-
men) sind nahe null und statistisch insignifikant. Beispielsweise ergibt sich hier ein
Effekt von -0.02 SD (statistisch insignifikant) auf den Index der finanziellen Autono-
mie (Spalte 1, Panel B) und ein Effekt auf -0.094 SD (statistisch insignifikant) auf den
Index der Finanzplanung (Spalte 2, Panel B). Auch ein Effekt auf selbst berichtete
Priferenzen scheint nicht gegeben (Spalten 7 und 8, Panel B).
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8.4 Einordnung der Ergebnisse

Die in diesem Kapitel angestellten Analysen zeigen, dass 6konomische Kompetenz,
wie erwartet, mit dem finanziellen Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler korreliert
ist. Insofern liefert dieser Teil der Studie weitere Evidenz fiir die Konstruktvaliditit
unseres Test of Economic Competence und bedeutet inhaltlich eine Anschlussfihig-
keit an den Diskurs zu Financial Literacy und Financial Behavior.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse des Kapitels jedoch, dass die Effekte des Schul-
fachs WBS auf finanzielles Verhalten tendenziell klein und statistisch unsicher sind.
Dies ist zum einen kompatibel mit der bisher verfiigbaren Literatur, die ebenfalls
einer breiteren schulischen Wirtschaftsbildung (im Gegensatz zu einer enger gefass-
ten Finanzbildung) geringe Effekte auf individuelles Verhalten attestiert. Blickt man
jedoch auf die geschitzten Effektstirken im Gymnasium, so wird deutlich, dass diese
ggf. im Bereich der — uiblicherweise im Kontext Schule — realisierten Effekte liegen
konnten. Dies bedeutet, dass im Gymnasium ggf. positive Effekte des Schulfachs
WBS auf das individuelle Verhalten existieren, wir diese jedoch mit unserem Studien-
design mit einer geringen effektiven Stichprobengréfle nicht statistisch verlisslich
schitzen konnen. Unabhingig von diesem Ergebnis ist festzuhalten, dass — zumin-
dest am Ende der 8. Klassenstufe — keine Evidenz fiir Verhaltensinderungen im Be-
reich des personlichen Finanzmanagements der Schiilerinnen und Schiiler existiert.
Dies bedeutet, dass — sofern bildungspolitisch intendiert — Curricula und Lehrmate-
rialien (wie beispielsweise Schulbiicher) um Lernaufgaben mit einer héheren Hand-
lungs- und Alltagsorientierung erginzt werden sollten, um ggf. stirkere Effekte auf
das finanzielle Verhalten der Lernenden zu realisieren.






9 Zur Bedeutung des Professionshintergrunds
der Lehrkrifte

Lehrkrifte vermitteln an den allgemeinbildenden 6ffentlichen Schulen die Kennt-
nisse und Fihigkeiten, die gemif den Lehrplinen behandelt und von den Schiilerin-
nen und Schiillern erreicht werden sollen. Da es fiir Gymnasiallehrkrifte ohne ein
Schulfach Wirtschaft in Baden-Wiirttemberg auch kein spezifisches Lehramtsstu-
dium gab und fiir die anderen Schularten ein Hauptfachstudium Wirtschaft erst we-
nige Jahre vor Facheinfithrung méglich wurde, interessiert uns der qualifikatorische
Hintergrund der WBS unterrichtenden Lehrkrifte. Hierzu folgen einleitende Worte
im Hinblick auf das Ziel der Untersuchung. Anschliefend werden die Stichprobe und
die Befragung vorgestellt. Im dritten und letzten Teil sind die Ergebnisse erliutert.

9.1 Ziel der Untersuchung

Schiilerinnen und Schiiler lernen in der Schule mit und von Lehrkriften. Meist ist es
die Lehrkraft, die vor dem Hintergrund des Lehrplanes die Inhalte, Methoden und
Umfinge eines Themengebietes auswihlt. Dabei sind verschiedene Aspekte fiir den
Unterrichtserfolg wichtig. In Bezug auf die Lehrkraft sind nach aktuellem For-
schungsstand anderer Dominen beispielsweise deren Fachwissen und die fachdidak-
tischen und didaktischen Fihigkeiten von Bedeutung (s.z. B. Shulman 1987). Es ist
schon lange bekannt, dass die Lehrkraft den Lernerfolg beeinflusst (Brithwiler et al.
2017). Dennoch ist die Frage, ob die fachspezifische Ausbildung der Lehrkrifte zu
einem gelingenden Unterricht beitrigt, wenig erforscht. Die wenigen Studien verwei-
sen jedoch auf einen solchen Zusammenhang zwischen der facheinschligigen Aus-
bildung der Lehrkrifte und dem Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler (Siegfried
2016; Walstad et al. 2010). Unsere 2020 publizierten Zwischenergebnisse aus diesem
Projekt deuteten eine solche Beziehung ebenfalls an (Seeber et al. 2020). Fiir andere
Dominen gibt es dariiber hinaus Studienergebnisse, die eine hohe Effektivitit in Be-
zug auf die Lehrqualitit in der Lehrkrifteausbildung mit strukturierter pidagogischer
Ausbildung sehen, in der Schulung, Lernhilfen und Coachings kombiniert werden
(Cilliers et al. 2022).

Okonomische Inhalte unterrichten die Lehrkrifte bisher zumeist in Verbundfi-
chern ohne spezifisch wirtschaftswissenschaftliche Ausbildung (Blue et al. 2014; Sieg-
fried 2016). Selbst wenn ein Bildungsplan fiir ein Verbundfach Wirtschaft-Politik etwa
gleiche Stundenanteile ausweist, ist die universitire Lehramtsausbildung oft genug
dominant politikwissenschaftlich (Seeber 2021, S.66). Wenn es kein eigenes Schul-
fach gibt, fehlen auch einschligige Lehramtsstudienginge. Ohne diese Studienginge
werden an den Hochschulen aber nicht nur fachliche, sondern auch fachdidaktische
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Fihigkeiten nicht oder nicht in der gewiinschten Weise thematisiert. Die defizitire
schulische Situation (s. Kapitel 2.1) hat in Deutschland sogar dazu gefiihrt, dass im
Laufe der letzten Jahrzehnte einschligige fachdidaktische Professuren gestrichen
wurden (Retzmann & Seeber 2022).

Studien, die zum einen Lehrkrifte nach ihren Qualifikationen befragen und zum
anderen ihren Kenntnisstand in Bezug auf 6konomische Themen testen, zeigen hete-
rogene Ergebnisse: Unter Nutzung des WBT zeigen Bank und Retzmann (2012), dass
sogar nicht spezifisch geschulte Lehrkrifte die besseren Testergebnisse gegeniiber
Lehrkriften mit spezifischer Weiterbildung erreichen. Die Autoren geben jedoch auch
Hinweise, dass die Testung durch die Gruppe der Studienteilnehmenden verzerrt sein
konnte. Die Befragung fand wihrend einer Weiterbildungsveranstaltung zu wirt-
schaftskundlichen Inhalten statt. In einer anderen Studie mit Lehramtsstudierenden
konnte gezeigt werden, dass zwischen dem Besuch wirtschaftswissenschaftlicher
Lehrveranstaltungen und dem 6konomischen Fachwissen ein signifikanter positiver
Zusammenhang besteht (Siegfried 2019). Dieser Abschnitt stellt im Weiteren einige
Tendenzen bezuiglich einer Korrelation zwischen der Qualifikation von Lehrkriften
und der gezeigten 6konomischen Kompetenz der von ihnen unterrichteten Lernen-
den vor.

Da wir die ckonomische Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in Baden-
Wiirttemberg zu einem Zeitpunkt gemessen haben, zu dem viele das Fach WBS un-
terrichtende Lehrkrifte noch gar keine entsprechende universitire Ausbildung haben
konnten, wollten wir mehr tiber den geschilderten Zusammenhang erfahren. Die
grundlegende Annahme war, dass die Lernenden dann ein héheres Kompetenzniveau
zeigen sollten, wenn die sie unterrichtenden Lehrkrifte ein entsprechendes Studium
abgeschlossen hatten. Wenn ein solcher Zusammenhang zu sehen sein sollte, wire
gleichzeitig die Erwartung an zukiinftig bessere Durchschnittsleistungen der Lernen-
den eine logische Schlussfolgerung, da sie immer seltener mit sogenannten fach-
fremd unterrichtenden Lehrkriften zusammenarbeiten sollten. Wir sind auflerdem
davon ausgegangen, dass auch Weiterbildung zu einer Professionalisierung des Un-
terrichts und damit zu besseren Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler beitragen
sollte.

9.2 Stichprobe und Befragung

Die von uns befragten Lehrkrifte unterrichteten im jeweiligen Befragungsjahr die
Klassen 8, 9 oder 10 und besitzen, wie Tabelle 16 zu entnehmen ist, fiir einige Charak-
teristika Heterogenitit. Da wir nach Studium, Weiterbildung und schulischer Ausbil-
dung gefragt haben, variieren die zu betrachtenden Gruppen, je nachdem, welche
Faktoren der Auswertung zugrunde gelegt werden. Dies erschwert eine auf Basis sta-
tistischer Berechnungen beruhende aussagekriftige Datenauswertung, da wir, je nach
Variablen, nur kleine Gruppen auswerten kénnen. Insgesamt beantworteten 51 Lehre-
rinnen und Lehrer tiber alle drei Jahrginge hinweg unsere Fragen. Die Verteilungen
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der Lehrkrifte und der von ihnen unterrichteten Lernenden auf verschiedene Charak-
teristika weist keine systematischen Verzerrungen auf. Es haben also beispielsweise
nicht nur Junge oder nur Alte, nicht nur Wirtschaftsinteressierte oder nur Uninteres-
sierte unsere Fragen beantwortet (s. Anhang Tabellen A3-9.1, A3-9.2). Systematische
Selbstselektionseffekte, welche die Stichprobe verzerren, kénnen wir damit vernach-

lassigen.

Tabelle 16: Stichprobeneigenschaften des Lehrkriftedatensatzes

Amtliche
Vergleich der Werte Lehrer-Schiiler-Datensatz Gesamtdatensatz Schulstatistik
2020/2021
n/% Mean, SD n/% Mean, SD n/%
Lehrkrafte (Anzahl) 51 85.387
Individuelle Charakteristika
) ) M = 40,02
Alter (min—maxin Jahren) 28-65 SD =949
Minnlich 56,25% 26,26 %
HSZB allgemeinbildendes Gymnasium 72,50 %
HSZB Wirtschaftsgymnasium 15,70 %
HSZB berufsbildende Schule 3,90%
Lehramtsstudium 47
Okonomische Vorbildung 3
Studienfach Wirtschaft 16
Studienfach Verbundfach Wirtschaft 5
Erfahrungsjahre im Lehrberuf 234 M =10,41
(min-max) SD=7,36
Anzahl unterrichteter Klassenstufen -5 M =224
mit 6konomischen Inhalten SD=1,29
Lehrkrifte, die wirtschaftskundliche
Weiterbildungsveranstaltungen be- 26
suchten
Anzahl besuchter wirtschaftskund-
A =sucr M=362
licher Weiterbildungsveranstaltungen 1->5
. SD=3,18
(min—-max)
M=3,69
9 )
Beantwortung von Kompetenzfragen 50,98 % SD=112
. . M=18,12
Sicherheit 0-25 SD=6,16
Kénnen 0-30 M=22,75

SD=6,97
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(Fortsetzung Tabelle 16)

Amtliche
Vergleich der Werte Lehrer-Schiiler-Datensatz Gesamtdatensatz Schulstatistik

2020/2021

n/% Mean, SD n/% Mean, SD n/%
Schularten
Gemeinschaftsschule (GMS) 21,57% 15,04 %
Werkrealschule (WRS) 11,76 % 36,96 %"
Realschule (RS) 37,25% 18,73%
Gymnasium (GYM) 27,45% 29,27 %
Lernende (Anzahl) 893 4.266 580.797
Individuelle Charakteristika
Alter (min-max in Jahren) 12-23 S"S Z }’5]'25 12-23 S"S Z }’5]'21
Mainnlich 51,10% 49,80%
Fremdsprache 40,40% 35,30%
< 25 Biicher zu Hause 27,3% 26,50%
Lesefshigkeit (1 = niedrig; 5 =hoch) s’g:g:?f S’g:g:?;
Rechenfihigkeit (1 = niedrig; 5 =hoch) S’g : 13:3; S’\I;I:iy(;
Wirtschaftsinteresse (1 = niedrig; M=2,56 M=2,57
4 =hoch) SD=0,74 SD=0,76
Urbanisierung
hoch 45,80 % 33,90%
mittel 28,67 % 32,40%
niedrig 25,53% 33,70%
Schularten
M=561,8 M =581,36

SchulgréRe SD =222,41 SD=217,99
Gemeinschaftsschule 22,40% 12,30% 13,85%
Werkrealschule 6,60 % 7,30% 7,75%
Realschule 42,00% 43,50 % 33,84%
Gymnasium 29,00 % 36,90 % 44,55%

,n‘“gibt die Anzahl der Lehrkrifte beziehungsweise Lernenden an, die eine bestimmte Frage positiv beantwor-
teten. Der ,Mean“, hier mit,,M*“ abgekiirzt, steht fur den arithmetischen Mittelwert und , SD* fiir die Stan-
dardabweichung. 100 % enthalten auch Lehrkrifte, die nicht auf die jeweilige Frage antworteten. 1) Auch

Grundschullehrkrifte enthalten.
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Die Lehrkrifte waren zum Zeitpunkt unserer Umfrage zwischen 28 und 65 Jahren
alt. Es sind folglich sowohl Lehrkrifte zu Beginn ihres Berufslebens als auch sehr
erfahrene in unserer Erhebung vertreten. Im Vergleich zur amtlichen Schulstatistik
nahmen mit 56 Prozent tiberproportional viele minnliche Lehrer teil. 37 Prozent der
51 Lehrkrifte in unserer Stichprobe unterrichten 42 Prozent der in unserem Daten-
satz enthaltenen Schiilerinnen und Schiiler an einer Realschule. Damit sind sowohl
die Realschullehrkrifte als auch deren Schiilerinnen und Schiiler in unserer Stich-
probe im Vergleich zur amtlichen Schulstatistik tibermifig oft vertreten. Gymnasial-
lehrkrifte sind mit 27 Prozent an zweiter Stelle in unserer Stichprobe und im Vergleich
zur amtlichen Schulstatistik leicht unterproportional vertreten. Sie unterrichteten
29 Prozent der im Datensatz enthaltenen Schiilerinnen und Schiiler. Lehrkrifte und
Lernende der Werkrealschulen sind in unserer Stichprobe unterreprisentiert, wih-
rend die der Gemeinschaftsschulen verhiltnismiflig oft unseren Fragebogen beant-
worteten (Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg 2020).

Neben soziodemografischen Variablen, wie Geschlecht und Alter, und organisa-
torischen Daten, wie Schulart und Zahl der Wochenstunden im Fach WBS, haben wir
auflerdem in drei Blocken des Fragebogens Daten zu folgenden Aspekten erhoben:

« fachlicher Hintergrund (Studium, Weiterbildung, Berufserfahrung in und aufler-
halb der Schule);

« Selbsteinschitzung zur fachdidaktischen Kompetenz plus optional fiinf Kompe-
tenztestfragen;

- Einstellung gegentiber der Facheinfiihrung.

Die Einstellung und die Selbsteinschitzung haben wir wegen der begrenzten Anzahl
an Befragten lediglich deskriptiv, ohne Nutzung multivariater Analysen, ausgewertet.
Die Frage nach der fachlichen Qualifikation der Lehrkrifte ist von besonderem
Interesse, um die These zu erdrtern, ob die dominenspezifische Ausbildung/Bildung
Effekte auf die Lernerfolge der Schiilerinnen und Schiiler hat. Unsere Fragen bezogen
sich auf die Ausbildung im Studium und auf den vorangegangenen Schulabschluss
sowie auf Weiterbildungsaktivititen. Diese Merkmale der Lehrkrifte setzten wir dann
in Bezug zu den Kompetenzwerten der von ihnen unterrichteten Schiilerinnen und
Schiiler (s. Kapitel 5). Da die von den Lernenden erreichten Kompetenzwerte vor dem
Hintergrund der Schularten unterschiedlich hoch sind und tiber die Schularten hin-
weg unterschiedlich viele Lernende und Lehrende in unserem Datensatz vertreten
sind, werden die Ergebnisse schulartenspezifisch dargestellt. Zu beachten ist dartiber
hinaus, dass die einzelnen erklidrenden Variablen nicht unabhingig voneinander sind.
Fiir die Realschulen liegen uns die umfangreichsten Daten vor: Die Fragebogen
wurden an dieser Schulart von 349 Schiilerinnen und Schiilern und 19 ihrer Lehrkrifte
beantwortet. Fiir die Gymnasien stehen uns Daten von 259 Lernenden mit 14 Lehr-
kriften zur Verfiigung. Neben dem Vergleich der Mittelwerte der jeweiligen Gruppen
wagen wir fiir die Realschulen (griin) und Gymnasien (blau) auch einen aussagekrifti-
geren Blick mittels multivariater Datenanalyse (s. Anhang A 3 Tabelle A3-9.3 und
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ADbD. 22). Die Ergebnisse von Eberle (2022) kénnen mit dem vorliegenden erweiterten
Datensatz bestitigt und ausdifferenziert werden.

Textbaustein 10: Random-Intercept-Modell

Das Random-Intercept-Modell ist ein sogenanntes Mehrebenenmodell. Die vorlie-
gende Datenstruktur ist durch die Gruppierung der Schiilerinnen und Schiiler in-
nerhalb der verschiedenen Klassen bestimmt. D.h., die Schiilerleistung als abhin-
gige Variable der Lehrkriftevorbildung wird auch durch die Zugehorigkeit zu einem
Klassenverband beeinflusst. Um diese Klassenverbandskomponente pro Lehrkraft
in der Analyse zu beriicksichtigen, wihlten wir das Random-Intercept-Modell
(Bates et al. 2015). Dieses Mehrebenenmodell geht auf die vorliegende Datenstruk-
tur ein und erlaubt eine Signifikanztestung trotz geclusterter Datenstruktur. Es
ermittelt die je nach untersuchter Schulgruppe variierenden Schnittpunkte mit der
y-Achse.

Eine erste Frage zur fachlichen Qualifikation der Lehrkraft war die nach der Hoch-
schulzugangsberechtigung. Eine wichtige Unterscheidung war hier der Weg tiber das
allgemeinbildende Gymnasium oder tiber das berufliche Schulwesen. Zu den beruf-
lichen Schulen zihlt z. B. das Wirtschaftsgymnasium, auf dem Wirtschaft grundsitz-
lich als Leistungskurs zu belegen ist. Mogliche andere Bildungsginge des beruflichen
Schulwesens haben ebenfalls in groffem Umfang 6konomische Unterrichtsanteile.
Wir gehen also davon aus, dass Lernende, die eine dieser Schulformen wihlen, bereits
ein hoheres Interesse fiir wirtschaftliche Themen und nach ihrem Abschluss erwei-
terte Kenntnisse mit in das Studium und den spiteren Schuldienst als Lehrkraft ein-
bringen konnen. Die Wahl des Gymnasiums ist von der spiteren Berufswahl weiter
entfernt als die Entscheidung fiir ein Studienfach. Insbesondere wenn sich eine Per-
son fur ein Lehramtsstudium entscheidet, hat sie als Studierende bereits eine klare
dominenspezifische Bildung und ein anschlieflendes konkretes Berufsbild zum Ziel.
Ein dominenspezifisches Studienfach fiir schulische Lehrkrifte an Gymnasien gibt
es in Baden-Wirttemberg seit dem Herbst 2015, fiir die Real-, Gemeinschafts- und
Werkrealschulen einige Jahre linger.

Da bereits im ersten Befragungszeitraum die meisten Lehrkrifte das Fach WBS
ohne wirtschaftskundliches Studium unterrichteten, wollten wir ein besseres Ver-
stindnis fiir die allgemeine Motivation der Lehrkrifte dem Fach gegeniiber erhalten.
In den 9. und 10. Klassen haben wir daher auch nach der Einstellung der Lehrkrifte
gegeniiber dem neu eingefiithrten Fach WBS gefragt, welche wir nicht in die Analysen
mit einbeziehen, aber nachfolgend als Blitzlicht bereitstellen. Wir baten z. B. nach der
Zustimmung zu Aussagen wie:

« Das Fach WBS sehe ich heute als richtige Ergdnzung des Bildungsplanes.
« Da Wirtschaft ohnehin in anderen Fichern vorkommit, ist ein eigenes Fach nicht
so wichtig.
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Mit 11,6 (von 15 moglichen) Punkten in Summe stimmen die meisten der 28 antwor-
tenden Lehrkrifte dem Fach und seiner Einfithrung im Allgemeinen zu.

In der Selbstevaluation geben 85 Prozent der antwortenden Lehrkrifte an, sicher
bis sehr sicher ckonomische Inhalte zu unterrichten. 93,8 Prozent gaben an, die
Themenbereiche selbst auch eher oder véllig zu beherrschen. Erntichternd fillt die
Antwortbeteiligung der Lehrkrifte hinsichtlich der fiinf Kompetenzfragen, die auch
im Lernenden-Fragebogen genutzt werden, aus. Rund 50 Prozent beantworteten die
Fragen, welche Riickschliisse auf die 6konomische Kompetenz erméglichen sollten.
Diese 26 Lehrkrifte erreichten im Durchschnitt 3,6 von maximal fiinf Punkten. Nur
sechs Lehrkrifte beantworteten alle Fragen korrekt.

9.3 Ergebnisse

Knapp 16 Prozent aller befragten Lehrkrifte in unserem Datensatz erlangten die
Hochschulberechtigung an einem Wirtschaftsgymnasium. Diese Gruppe ist laut der
Antworten durchschnittlich 34 Jahre alt, also verglichen mit der gesamten Stichprobe
eine jlingere Gruppe. Von den insgesamt acht Lehrkriften, die das Wirtschaftsgym-
nasium besuchten, sind finf an der Realschule titig und unterrichteten zum Zeit-
punkt der Befragung insgesamt 109 Lernende. In dieser Gruppe der Lernenden liegt
mit 512 Punkten ein deutlich hoherer erreichter Mittelwert auf unserer Kompetenz-
skalierung vor als in der Gruppe der Realschiilerinnen und -schiiler, die von einer Lehr-
kraft mit der Hochschulzugangsberechtigung aus dem allgemeinbildenden Gymna-
sium (M =477 Punkte) unterrichtet werden.

Auch die 14 Absolventen und Absolventinnen eines wirtschaftlichen Studien-
faches in unserer Stichprobe sind durchschnittlich 34 Jahre alt und damit junger als
ihre Kolleginnen und Kollegen ohne dominenspezifisches Studium. Sechs Befragte
dieser Gruppe haben ihre Hochschulzugangsberechtigung an einem Wirtschaftsgym-
nasium erworben. Es sind also kumulierte Effekte enthalten, die wir in unseren Aus-
wertungen nicht voneinander trennen kénnen. Die groflte Gruppe an auswertbaren
Daten bezieht sich auch hier wiederum auf die Lehrkrifte und Lernenden der Real-
schulen. Hier werden 157 Schiilerinnen und Schiiler durch Lehrkrifte mit doménen-
spezifischem Studium unterrichtet. An einer Werkrealschule steht nur eine Lehrkraft
mit 24 teilnehmenden Lernenden fiir die Auswertung zur Verfiigung.

Um die Weiterbildung fiir die Lehrkrifte im Zuge der Facheinfithrung zu er-
leichtern, stellte das Kultusministerium Baden-Wiirttembergs in Kooperation sowohl
mit der Pidagogischen Hochschule Freiburg, der Universitit Freiburg als auch mit
dem Karlsruher Institut fiir Technologie sogenannte Massive Open Online Courses
(MOOCs) zur Verfiigung (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttem-
berg o. J.). Sie kénnen jederzeit kostenfrei und niederschwellig im Internet abgerufen
werden. Die Kurse ,Markt und Preisbildung” und ,Wirtschaftsordnung und Wirt-
schaftsethik” stellen die Inhalte in mehreren kurzweiligen Unterkapiteln dar, bieten
Selbsttests zur Lernerfolgskontrolle an und stellen Teilnahmebescheinigungen im
Anschluss an die Bearbeitung aus. In unserer Stichprobe war dieses Angebot jedoch
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nur neun von 28 antwortenden Lehrkriften bekannt. Da nur eine Lehrkraft das Ange-
bot zum Zeitpunkt unserer Befragung bereits absolviert hatte, kénnen hierzu keine
aussagekriftigen Analysen angestellt werden. Dennoch steht im Raum, das Angebot
dringend prisenter zu machen, um ein besseres Kosten-Nutzen-Verhiltnis zu erzie-
len.

Trotz der geringen Kenntnis und fast keiner Nutzung der MOOCs, stimmten
knapp 68 Prozent zu, sich adiquat auf das Fach vorbereitet zu fithlen. Gut die Hilfte
der befragten Lehrkrifte besuchte bereits eine Weiterbildung zu WBS oder anderen
spezifisch ckonomischen Inhalten. Von den insgesamt zwolf Gemeinschafts- und
sechs Werkrealschullehrkriften in unserer Stichprobe nahmen bisher jeweils zwei an
Weiterbildungen teil. Die Weiterbildungsbereitschaft ist somit bei Realschullehrkrif-
ten und jenen, die an einem Gymnasium unterrichten, stirker ausgeprigt. Diese
Lehrkrifte besuchten durchschnittlich 3,7 Veranstaltungen. Im Durchschnitt iiber alle
Lehrkrifte, die Weiterbildungsveranstaltungen besuchten, sind diese 41 Jahre alt. Die
von ihnen unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler erreichen im Mittelwertvergleich
innerhalb der gleichen Schulart nicht immer die besseren Kompetenztestwerte. In
den vorliegenden Daten ist nicht ersichtlich, dass die Lernenden von Lehrkriften mit
einer hoheren Anzahl an absolvierten Weiterbildungsveranstaltungen auch die hohe-
ren Kompetenzwerte erreichen.

Fiunf der 19 Lehrkrifte an den Realschulen erreichten ihre Hochschulzugangsbe-
rechtigung am Wirtschaftsgymnasium und diese fiinf belegten ebenso ein wirt-
schaftswissenschaftliches Studienfach (Korrelationskoeffizient: r = 0,67, p < .001). Das
Mehrebenenmodell bezieht daher nur das Studienfach als Pridiktor mit ein (s. Abbil-
dung 22). Der Auswertung ist zu entnehmen, dass Lernende an Realschulen in der
Tendenz vom dominenspezifischen Studium ihrer Lehrkrifte profitieren. Da das
Konfidenzintervall jedoch die Null miteinschlieft, kann mit den vorliegenden Daten
kein statistisch signifikanter Zusammenhang ausgewiesen werden. In Bezug auf die
absolvierten Weiterbildungen von Lehrkriften der Realschulen findet sich ein negati-
ver Effekt. Die von den zwdlf Lehrkriften mit Weiterbildung unterrichteten Schiilerin-
nen und Schiiler schneiden somit schlechter ab als die der Vergleichsgruppe. Auch
dieser Effekt ist statistisch insignifikant und kann nur als Hinweis verstanden wer-
den. Unter diesen zwolf Lehrkriften befinden sich sechs, die ebenfalls ein wirtschaft-
liches Studium absolvierten. Im Mittelwertvergleich wird deutlich, dass es darauf an-
kommt, ob die Lehrkrifte mit Weiterbildung ebenfalls das Studienfach belegten
(M = 514) oder nicht (M =463). Die Lernenden von Lehrkriften ohne Studienfach und
ohne Weiterbildung schneiden jedoch im Mittelwertvergleich besser ab (M = 489) als
die der Lehrkrifte ohne Studienfach und mit Weiterbildung (M =463). Dieses uner-
wartete Ergebnis erinnert an die Studienergebnisse von Bank und Retzmann (2012).
Es kann vorsichtig derart gedeutet werden, dass Lehrkrifte ohne absolviertes wirt-
schaftliches Studium gezielt Weiterbildungen besuchen, um Defizite aufzuholen. Es
kann aber auch heiflen, dass die Motivation zur sozialen Interaktion mit Kolleginnen
und Kollegen im Rahmen einer Weiterbildung im Vordergrund steht, wie Hauk et al.
(2022) erorterten.
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In Bezug auf die Gymnasiallehrkrifte fillt ein breites Konfidenzintervall von -31,7
bis 95,2 Punkte auf. Hintergrund ist, dass nur drei Lehrkrifte in die Analyse einbezo-
gen werden konnten. Zwei davon sind 29 Jahre alt, haben ihr Studium also gerade erst
abgeschlossen. Die Tendenz, wenn auch nicht statistisch signifikant, ist ein positiver
Effekt fiir die 6konomische Kompetenz von Lernenden, wenn ihre Lehrkraft ein wirt-
schaftliches Studienfach absolvierte. Eine weitaus grofiere Gruppe von zehn Lehrkrif-
ten besuchte wirtschaftskundliche Weiterbildungsangebote. Hier zeigt sich ein statis-
tisch signifikanter positiver Effekt fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf
ihre 6konomische Kompetenz, wenn die Lehrkraft Weiterbildungsangebote in der Do-
mine wahrnimmt. Auch der Mittelwert liegt bei dieser Gruppe um 35 Punkte hoher.

Random-Intercept Modell — AV: Okonomische Kompetenz (SuS)
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Abbildung 22: Random-Intercept-Modell fiir die Lernendenkompetenz in der Lehrkriftebefragung

Aufgrund der unterschiedlichen, die Lehrkrifte betreffenden Subgruppen innerhalb
des vorliegenden Lehrkriftedatensatzes bieten sich weitere Forschungen an. Unsere
Analysen zeigen die Tendenz, dass die Schiilerinnen und Schiiler von dem doménen-
spezifischen Studium ihrer Lehrkrifte profitieren. Ob dies signifikante positive Effekte
in Bezug auf die Kompetenz der Lernenden erwirkt, ist mit Daten einer wiederholten
Befragung zu erértern, wenn mehr Lehrkrifte an den verschiedenen Schularten tat-
sdchlich mit entsprechendem Hintergrund sicher im Lehrberuf agieren. Mit Blick auf
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die unerwarteten Ergebnisse der Realschullehrkrifte mit Weiterbildung sollte er6rtert
werden, inwieweit Weiterbildungen die Teilnehmenden tatséichlich fachgerecht fort-
bilden kénnen.



10 Ein Kompetenzkurztest fiir Praxis und
Forschung

10.1 Der Bedarf an einem kurzen Kompetenztest fiir die
Forschung

Unter Forschenden herrscht nach wie vor grofle Uneinigkeit dariiber, wie Kompeten-
zen in der 6konomischen Domaine reliabel und valide gemessen werden kénnen. Hier
wird vor allem die Schwierigkeit deutlich, ein aus fachdidaktischer Sicht komplexes
Konstrukt empirisch zu erfassen. Dies gilt fiir die 6konomische Domine in besonde-
rer Weise, da sie nicht immer trennscharf von anderen Dominen abgegrenzt werden
kann (Oberrauch 2019). Hinsichtlich bestehender Instrumente lassen sich in der Lite-
ratur drei zentrale Limitationen identifizieren:

Erstens beziehen sich die meisten Studien in der finanziellen und 6konomischen
Domine auf eine Kurzskala mit drei oder fiinf Items, mit deren Hilfe finanzielles
Grundwissen (Financial Literacy) erfasst wird (z. B. Lusardi et al. 2010; Lusardi & Mit-
chell 2008). Trotz der weit verbreiteten Verwendung dieser Skalen existiert bis heute
kein rigoroser Nachweis tiber deren Inhalts- und Konstruktvaliditit. Zudem deckt die-
ses Itemset nur einen verengten Teilbereich der finanziellen und erst recht der allge-
meinen 6konomischen Bildung ab (Retzmann & Seeber 2016).

Zweitens zielen die bestehenden Instrumente zur Messung eines breiteren dko-
nomischen Konstrukts meist auf ein Fakten- oder Lehrbuchwissen ab (z. B. Soper &
Walstad 1987). Da internationale Leistungsstanderhebungen immer stirker darauf be-
dacht sind, Kompetenzen im Sinne eines prozeduralen Wissens abzufragen, verweist
die Fokussierung auf einen rein funktionalistischen Wissenserwerb auf eine Liicke
fuir die 6konomische Domine.

Drittens lassen sich viele der Instrumente aus der breiteren 6konomischen Do-
maine wegen der hohen Zahl der Items nicht in bestehende Leistungsstanderhebun-
gen (z. B. NAEPS oder PISA) oder andere multidisziplinire Erhebungen (z. B. SOEP)
implementieren. Der im Rahmen der Wirkungsevaluation des neuen Schulfachs ein-
gesetzte Test of Economic Competence (TEC) weist zwar gute psychometrische Eigen-
schaften auf, ist jedoch wegen seiner hohen Itemanzahl fiir eine Implementation in
grofle Fragebdgen ebenfalls ungeeignet.

Um diese Desiderate zu adressieren, wurde im Rahmen des Projekts eine Kurz-
skala zur effizienten Messung der Wirtschaftskompetenz entwickelt und validiert. Zu
diesem Zweck wihlten wir zwolf Items aus dem bestehenden Test of Economic Com-
petence (TEC) (Kaiser etal. 2020) aus. Ausschlaggebend fiir die Auswahl waren die
inhaltliche Ubertragbarkeit in den englischsprachigen Raum, eine breite Abdeckung
der Schwierigkeitsgrade sowie die psychometrischen Charakteristika (insbesondere
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die Trennschirfe) der Items. Auf der Basis einer zusammengesetzten Stichprobe aus
allen Erhebungen mit insgesamt 12.146 Jugendlichen wurde die neue Kurzskala mit-
hilfe moderner psychometrischer Verfahren auf Basis der Item Response Theory (IRT)
analysiert. Zusitzlich untersuchten wir mit Blick auf die Kriteriumsvaliditit Korrela-
tionen zu individuellen Charakteristika sowie zu verhaltens- und einstellungsbezoge-
nen Variablen, die fiir 6konomische Entscheidungen relevant sind. Dazu gehorten
beispielsweise die Einstellung zu Geld, finanzplanerische Fihigkeiten oder das finan-
zielle Selbstvertrauen.

10.2 Konstruktvaliditit

Itemeigenschaften: Fiir die Analyse der Itemcharakteristika verwenden wir ein vierpara-
metrisches IRT-Modell, welches neben Itemschwierigkeit und Trennschirfe auch das
Rateverhalten unter leistungsschwicheren sowie Ermiidungseffekte unter leistungs-
stirkeren Befragten einschliefdt (Barton & Lord 1981; Magis 2013). Konventionellen
Richtlinien folgend (z. B. Baker 2001) konnte im Ergebnis fiir den Grofiteil der zwolf
Items eine hohe bis sehr hohe Diskriminationsfihigkeit festgestellt werden. Dariiber
hinaus konnte ein breites Fihigkeitskontinuum abgedeckt werden. Die ausgewihlten
Testaufgaben erlauben mithin eine gute Differenzierung der Leistungen von Testper-
sonen.

Konvergente Validitit: Fur den Nachweis einer Konstruktvaliditit sind Zusam-
menhinge zu anderen Skalen, die ein gleiches oder zumindest dhnliches Konstrukt
messen, von zentraler Bedeutung. Sie stiitzen die Annahme, dass gemessen wird, was
gemessen werden soll, in unserem Fall 6konomische Kompetenz. Zu diesem Zweck
untersuchten wir zuerst Korrelationen von Testwerten basierend auf der Kurzskala
mit Testwerten unserer originalen Skala. Zusitzlich wurden Korrelationen mit Test-
werten des in Kapitel 6 beschriebenen Wissenstests untersucht (Abbildung 23).
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Abbildung 23: Korrelationen zu angrenzenden Skalen
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Hinweis: Die Abbildungen zeigen Streudiagramme (Punktewolken) von jeweils zwei
Variablen. Die linke Abbildung zeigt Wertepaare der Kompetenzwerte basierend auf
der Kurzskala (y-Achse) sowie Kompetenzwerte basierend auf der Originalskala mit
31 Items (x-Achse). Die rechte Abbildung zeigt Wertepaare mit Fihigkeitswerten ba-
sierend auf dem Wissenstest. Die Form der Punktewolke sowie die eingezeichnete
Trendgerade geben Auskuntft tiber die Stirke des Zusammenhangs.

Aufgrund der sehr hohen Korrelation mit der Originalskala (r= 0,845) kénnen
wir eine sehr gute Approximation an den TEC durch die Kurzskala konstatieren. Auch
die Korrelation zum Wissenstest, welcher lediglich ein deklaratives Wissen abfragt, ist
mit r= 0,48 substanziell. Durch das Quadrieren des Korrelationskoeffizienten erhal-
ten wir das Bestimmtheitsmaf R?, das uns Auskunft dariiber gibt, wieviel Variation in
den Kompetenzwerten aus der Kurzskala durch die Variation der Kompetenzwerte
aus dem Wissenstest erklart wird (ca. 23 Prozent). Die unerklirte Restvarianz kann
moglicherweise auf den stirkeren Einbezug der ckonomischen Lebenssituationen in
den TEC-Items zuriickgefiihrt werden.

Differential Item Functioning (DIF): Als weiteren Nachweis fiir die Konstruktvali-
ditdt fihrten wir eine Analyse des DIF durch (vgl. Kapitel 4.1). Entlang der Splitkrite-
rien Geschlecht, Muttersprache und sozioskonomischer Hintergrund konnten keine
schwerwiegenden Verzerrungen bei der Priifung auf ein Differential Item Function-
ing identifiziert werden. Der allgemein gebriuchlichen Klassifikation des Educational
Testing Service (ETS) (vgl. Kapitel 4.1) folgend, lieRen sich alle DIF-Effekte in die Kate-
gorien A (kein bzw. vernachlissigbares DIF) sowie B (vernachlissigbares bis modera-
tes DIF) einordnen.

10.3 Kriteriumsvaliditit

Die Analyse des DIF gewihrleistet nun eine Schitzung von Populationsunterschie-
den ohne Verzerrungen hinsichtlich der genannten Subgruppen. Das ist fiir die Beur-
teilung einer Kriteriumsvaliditit entscheidend. Im ersten Schritt haben wir Korrelate
auf Individual- sowie Schulebene jeweils auf Basis der Kurz- und der Originalskala
verglichen.

Abbildung 24 zeigt Regressionsschitzungen mit Testwerten der kurzen Skala so-
wie den Testwerten der urspriinglichen Skala mit 31 Items als abhingige Variable. Die
Standardfehler sind an die hierarchische Stichprobenstruktur (vgl. Kapitel 4.3) ange-
passt und die nicht-kategorialen Variablen sind mittelwertzentriert. Im Wesentlichen
spiegeln die Punktschitzungen fiir die 12-Item-Skala die Schitzungen wider, die sich
auf die urspriingliche Skala mit 31 Items beziehen. Wir beobachten einen positiven
und in der Stirke sehr dhnlichen Zusammenhang zwischen den Testergebnissen und
dem Geschlecht, dem Alter, den Lese- und Mathematikfihigkeiten, der gezeigten An-
strengung sowie der Zugehorigkeit zu weiterfithrenden Schulen, was auflerdem mit
den Ergebnissen fritherer Studien korrespondiert (z. B. Grohmann etal. 2015; Lithr-
mann et al. 2015). Die breiteren Konfidenzbidnder der kurzen Skala im Vergleich zur
Originalskala deuten jedoch auf eine geringere Prizision der Schitzungen hin.
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Abbildung 24: Korrelate auf Individual- und Schulebene (Original- und Kurztest im Vergleich)

Zuletzt untersuchten wir anhand einer Teilstichprobe bestehend aus einer 10. Klasse
(N =1.289) Korrelationen mit verschiedenen Einstellungs- und Verhaltensergebnis-
sen, die im Zusammenhang zu wirtschaftlichen Entscheidungen stehen. Im Fokus
standen sechs Zielvariablen: Wirtschaftsinteresse, Finanzplanung, Einstellung zu
Geld, finanzielle Autonomie, Impulskiufe und die Frage, ob die Schiilerin oder der
Schiiler tiber Ersparnisse verfiigt. Bei den ersten vier Variablen handelt es sich um
Multi-Item-Skalen, die aus der Literatur {ibersetzt und adaptiert tibernommen wur-
den (s. auch Kapitel 7 und 8). Die Variablen Impulskdufe und Ersparnisse wurden
mithilfe von Einzelitems gemessen. Analog zu den soziodemografischen Korrelatio-
nen spiegeln die Korrelationen mit den Kompetenzwerten der kurzen 12-Item-Skala
die Ergebnisse der Originalskala wider. Die Kompetenzwerte sind positiv mit dem
Wirtschaftsinteresse, der Finanzplanung, der finanziellen Autonomie und der Nei-
gung zum Sparen korreliert. Erwartungsgemif sind beide Kompetenzmafle negativ
mit der Neigung zu Impulskiufen verbunden, wihrend kein Zusammenhang mit der
Einstellung zu Geld festgestellt werden konnte. Insgesamt stimmen die Ergebnisse
basierend auf der Kurzskala weitgehend mit den Ergebnissen aus der einschligigen
Literatur tiberein und liefern somit einen weiteren Nachweis fiir die Kriteriumsvalidi-
tit der Kurzskala (vgl. Oberrauch et al. 2022).
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10.4 Zusammenfassung

Im Rahmen dieses Teilprojekts ist es gelungen, eine kompakte 12-Item-Skala zur Mes-
sung der skonomischen Problemlésungsfihigkeit in der 6konomischen Domine un-
ter Sekundarschiilerinnen und -schiilern bereitzustellen. Unter Verwendung moder-
ner psychometrischer Verfahren ergab unsere Analyse, dass die Items ein breites
Spektrum von Fihigkeitsniveaus abdecken und offenbar gut zwischen leistungsstar-
ken und leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern unterscheiden. Die ge-
schitzten Unterschiede in den Testergebnissen entlang individueller und schulischer
Merkmale korrespondieren mit Ergebnissen aus der angrenzenden Literatur sowie
mit Ergebnissen, die sich auf die Originalskala beziehen (z. B. Kaiser et al. 2020). Zu-
dem scheinen die Testergebnisse signifikant mit Konstrukten korreliert zu sein, die
fur die wirtschaftliche Entscheidungsfindung relevant sind. Zusammengefasst zeigt
unsere Analyse, dass die Kurzskala ein valides und reliables Instrument fiir die Mes-
sung 6konomischer Kompetenz ist. Nicht zuletzt durch die fortschreitende Kompe-
tenzorientierung erhoffen wir uns, praktizierenden Lehrkriften sowie Forschenden
ein kompaktes Werkzeug zur Verfiigung stellen zu kénnen.

Die fiir weitere Forschungen Dritter bedeutsame Giiltigkeit unseres Kurztests ist
auch fiir Anwenderinnen und Anwender aus der Schulpraxis relevant. Es liegt zwar
kein auf den Lehrplan abgestimmter Test vor, sondern ein Instrument, das sich allge-
mein auf 6konomische Kompetenz bezieht und dessen Validitit hierfiir nachgewie-
sen ist. Dennoch kann es in der Praxis zum Einsatz kommen. Fur Lehrkrifte kann es
interessant sein, den Leistungsstand ihrer Klassen zu Beginn und zum Ende eines
Schuljahres zu erfassen. Wie in unserer Studie konnen die Klassen auch tiber Jahre
hinweg — am besten immer am Ende des Schuljahres — getestet und so ihre Fort-
schritte festgestellt werden. Eine elaborierte Auswertung mit IRT ist der Lehrkraft nicht
moglich, aber auch nicht notwendig, um ein auf die Klassen bezogenes Leistungs-
feedback zu erhalten. So lisst auch die durchschnittliche Anzahl richtiger Lésungen
im Klassenverband Trends erkennen. Unsere Tabelle 17 mit den Angaben zu den
Schwierigkeitsgraden der einzelnen Items hilft auRerdem, die Ergebnisse dieser rei-
nen Hiufigkeitsanalyse auch hinsichtlich des erwarteten Lernstandes in der jewei-
ligen Klassenstufe einzuordnen. Z. B. wird die leichteste Aufgabe zum Brétcheniiber-
angebot in unserem Sample von 83,5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler gel6st.
Die Items der Kurzskala sind im Anhang separat ausgewiesen. Die richtigen Losun-
gen sind als Hilfestellung im Anhang 1 gekennzeichnet.



154 Ein Kompetenzkurztest fur Praxis und Forschung

Tabelle 17: Itemschwierigkeiten der Kurzskala

Itemnr.
(gemaR TEC) Item Relative Lésungshiufigkeit

2 Geldanlage_1 0,731
3 Brétchentiberangebot 0,835
6 Schulflohmarkt_1 0,749
7 Unternehmensgewinn_1 0,475
8 Schule_1 0,701

10 BubbleTea_1 0,776

11 ZMM_2 0,58

14 Opportunititskosten 0,659

16 Benzinpreis_1 0,561

20 KreditundSparen_1 0,456

25 Onlinekonto_3 0,32

27 Gehalt_1 0,294




11 Diskussion und Ausblick

Wir haben eingangs beschrieben, welche Hindernisse es grundsitzlich bei der Ein-
fithrung eines Faches zu iiberwinden gilt, obwohl ein breiter gesellschaftlicher Kon-
sens dahingehend besteht, dass 6konomische Bildung Bestandteil schulischer Bil-
dung sein sollte. Diesem Bedarf versuchen die Bildungsministerien der 16 Bundes-
linder mit unterschiedlichen Konzepten gerecht zu werden. Als hiufigste Losung
wihlen sie eine Aufnahme wirtschaftlicher Themenfelder unter dem Dach eines ge-
sellschaftswissenschaftlichen Fachs, wie Politik oder Sozialkunde, oder als zweithiu-
figste Variante die Schaffung eines Verbundfachs, das mehrere Fachgebiete vereint.
Genauso stellte sich bis 2016 die Situation in Baden-Wiirttemberg dar: In der Sekun-
darstufe 1 wurde Wirtschaft in den verschiedenen Schularten im Rahmen unter-
schiedlich kombinierter Ficherverbiinde angeboten. Dann fiithrte das Bundesland mit
WBS ein eigenes Schulfach mit dominant 6konomischer Perspektive ein. Da parallel
bis zum Ende des Schuljahres 2020 auch noch Unterricht nach dem alten Bildungs-
plan stattfand, bot diese Situation die Gelegenheit, die beiden Kohorten — mit und
ohne Fach — miteinander zu vergleichen.

Uns interessierten die Unterschiede der beiden Gruppen insbesondere mit Blick
auf die kognitive Komponente 6konomischer Kompetenz und auf die Einstellungen
zu wirtschaftlichen Sachverhalten. Dariiber hinaus haben wir mogliche Effekte auf
ausgewihltes Faktenwissen, auf das Finanzverhalten und auf Priferenzen untersucht.
Fiir alle diese Variablen erwarteten wir unterrichtsinduzierte Verinderungen, wie sie
in der internationalen Literatur zu ckonomischen Wissenstests und zur Financial
Literacy beschrieben werden. Allerdings gibt es zu all diesen Fragestellungen relativ
wenige Studien, die 6konomische Kompetenz und nicht Wissen in den Mittelpunkt
stellen. Aulerdem existiert die meiste Empirie fiir die Zielgruppen der Studierenden
oder der Erwachsenen im Allgemeinen. Diesen Forschungsstand insgesamt und zu
den einzelnen Variablen im Besonderen haben wir in den vorangegangenen Kapiteln
diskutiert. Zusitzlich zu unserer Lernendenbefragung haben wir auflerdem in drei
Klassenstufen bei den Lehrkriften Daten zu ihrem Professionshintergrund erhoben,
um auf diese Weise Hinweise zum Zusammenhang zwischen fachlicher Vorbildung
der Lehrenden und dem Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler zu erhalten.

In diesem letzten Kapitel wollen wir die wichtigsten Ergebnisse zu den einzelnen
Aspekten zusammenfassen und hervorheben. Das geschieht hier nur in einer poin-
tierten Form. Fiir Details verweisen wir auf die zugehorigen Kapitel dieses Buches
(5 bis 10), die jeweils am Ende bereits eine Einordnung der Resultate in den For-
schungsstand beinhalten, sowie auf unsere vorausgegangenen, aber auch weiteren
Fachpublikationen. Wir ordnen die Resultate vor dem Hintergrund unseres methodi-
schen Designs und des unerwarteten exogenen Pandemieschocks in vorhandene For-
schungsergebnisse ein und diskutieren ihren Erkenntniswert. Zum Schluss stellen
wir Uberlegungen zu weiteren Forschungsdesiderata sowie zu méglichen bildungs-
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politischen Schlussfolgerungen an. Zunichst soll aber kurz auf die Validitit und die
weitere Verwendungsmoglichkeit des von uns entwickelten Testinstruments zur Mes-
sung 6konomischer Kompetenz eingegangen werden.

11.1 Das Testinstrument TEC

Es ist uns gelungen, einen validen Test 6konomischer Kompetenz zum Einsatz in den
Klassenstufen der Sekundarstufe 1 zu entwickeln. Er wurde von uns auf seine Kon-
struktvaliditit und seine psychometrischen Eigenschaften getestet. Fiir die Details zu
den Priifverfahren und den Ergebnissen beziiglich Validitit und Reliabilitit verweisen
wir auf vorausgegangene Publikationen (Kaiser etal. 2020; Oberrauch 2019; Seeber
etal. 2018). Wir mochten auferdem auf die Tatsache hinweisen, dass aus dem kom-
pletten, im Anhang dokumentierten Testinstrument drei Testlets extrahierbar sind,
die jeweils extra von uns auf ihre psychometrische Giite gepriift wurden:

1. Test fiir die Klassenstufen 7 und 8 (Seeber et al. 2018; Oberrauch 2019);

2. TEC: Test fuir die Klassenstufen 9 und 10 (Kaiser et al. 2020);

3. Short TEC: Kurztest fur Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 1 mit zwolf

ausgewdihlten Items (Oberrauch et al. 2022)

In Anhang 1 findet sich der vollstindige Test mit der Kennzeichnung der einzelnen
Teiltests. Der auf der Basis und als Exzerpt der Aufgaben aus 1und 2 entwickelte Kurz-
test ist fiir weitere Forschungen nicht nur deshalb hilfreich, weil er das Konstrukt
okonomische Kompetenz dhnlich gut erfasst wie das Original, sondern weil damit,
trotz zumeist gegebener zeitlicher und 6konomischer Limitationen, die Moglichkeit
besteht, die Messung ckonomischer Kompetenzen in breiter angelegte Erhebungen
effizient zu integrieren.

Der Test fiir die 9. und 10. Klassenstufe (TEC) wurde von uns auflerdem ins Eng-
lische iibertragen und englischsprachigen Schiilerinnen und Schiilern in Hongkong
vorgelegt. Dazu haben wir manche der Testfragen, die deutsche Spezifika im Impuls-
text hatten (z. B. Mehrwertsteuer, solidarische Krankenversicherung) angepasst oder
eliminiert. Nach der psychometrischen Prifung blieben 24 der urspriinglich 30 Items
iibrig, die als verkiirzte Version des TEC international zum Einsatz kommen kénnen.
Fir den Kurztest haben wir daraus zwolf extrahiert. Die Validierung haben wir in bei-
den Fillen in englischsprachigen Artikeln vorgestellt (Kaiser etal. 2021; Oberrauch
etal. 2022).
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11.2 Wirtschaft als eigenes Schulfach? — Facheffekte und
Schlussfolgerungen

Effekte auf Kompetenz und Wissen

In der Einleitung haben wir beschrieben, welche strukturellen, mit einem hohen Or-
ganisationsaufwand verbundenen Anderungen mit der Implementation des Faches
Wirtschaft/Berufs- und Studienorientierung einhergingen. Auflerdem haben wir die
der Einfihrung vorangehenden Widerstinde dargelegt. Beides unterstreicht die Not-
wendigkeit empirischer Evidenz zu positiven oder negativen Effekten der Facheinfiih-
rung. Sie konnte diese Verdnderungen nachtriglich legitimieren oder aber auch zu
dem Ergebnis fithren, das Fach habe mit Blick auf die Lernerfolge keine Verbesserung
gebracht. Ein erster und aus unserer Sicht prioritir zu betrachtender Mafstab stellt
deshalb der Kompetenzzuwachs der Lernenden dar, der aus dem Fachunterricht folgt.

Hierbei kann einerseits die Forschung zu anderen Fichern herangezogen wer-
den. In einem Analogschluss lassen sich die Ergebnisse fiir WBS bewerten. Die Er-
wartung ist ein in der GréfRenordnung zumindest gleicher Kompetenzzuwachs wie in
anderen schulischen Dominen. Andererseits kann — und das ist im vorliegenden Fall
besonders relevant — ein Vergleich der festgestellten Kompetenz vor und nach der
Reform im Vergleich der jeweiligen Lernenden als Erfolgsmafistab herangezogen
werden. Besonders relevant ist dies, weil Wirtschaft bereits vor der Reform unterrich-
tet wurde, nur eben anders organisiert. Hinzu kommt, dass ckonomisches Wissen
und Skonomische Fihigkeiten in groflerem Mafle auflerhalb der Schule erworben
werden, als das beispielsweise in Mathematik oder Chemie der Fall sein kann.

Aus unserer eigenen Forschung war vor Aufnahme der Langzeitstudie bekannt,
dass ein Kompetenzzuwachs auch ohne eigenes Schulfach, also unter den herkomm-
lichen Bildungsplanvorgaben, stattfindet (Seeber etal. 2018). Wir haben in Kapitel 2
ausfiihrlich dargelegt, weshalb wir dennoch von einem separierten Schulfach mit sei-
nem 6konomischen Fokus einen zusitzlichen Effekt erwarteten. Diesen Zusatzeffekt
haben wir gepriift und kénnen fiir die Klassen 7 bis 9 feststellen:

Der Unterricht im Fach WBS fiihrt im Vergleich mit dem traditionell im Ficher-
verbund organisierten Unterricht grundsdtzlich, d. h. ohne Differenzierung nach
Schularten, zu einem statistisch signifikanten und in seiner Gréfienordnung rele-
vanten hoheren Niveau an dkonomischer Kompetenz.

Wir besitzen deshalb nur fiir die Klassenstufen 7 bis 9 Evidenz, weil pandemiebedingt
unsere Daten fiir die 10. Klassenstufe keine ebenso validen Aussagen erméglichen
(s. Kapitel 5). Der ermittelte Effekt war insofern erwartbar, weil er — gemessen in Stan-
dardabweichungseinheiten — in etwa jenem Zuwachs entspricht, wie ihn die Literatur
zur finanziellen Bildung dokumentiert. Wir haben fiir diese Bewertung insbesondere
auf die Metastudie von Kaiser und Menkhoff (2020) und deren Erkenntnisse zurtick-
gegriffen. Zu bedenken ist bei diesem Vergleich jedoch, dass in die Metastudie zwar
37 Schulstudien eingeflossen sind, dass aber eine ganze Reihe von ihnen auf der Aus-
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wertung von Kurzzeitunterrichtsformaten beruht. Nun ist es aber ein Unterschied, ob
kompakt und intensiv gelehrt wird oder ob ein wesentlich breiteres Kompetenzfeld als
in der finanziellen Bildung vermittelt und getestet wird, das zudem noch mit einer
Schulstunde im wochentlichen Abstand unterrichtet wird. Mégliche Differenzen im
Testergebnis fiihrt auch die Metastudie als typisch an.

Im Vergleich zu den tiber viele Dominen und zugehorige Studien hinweg beob-
achteten Effektstirken ist der Kompetenzzuwachs in unserer Studie fiir die nicht-
gymnasialen Schularten zwar dhnlich grof3, aber statistisch nicht signifikant. Dage-
gen ist er in den Gymnasien ausgesprochen grof3. Fiir beide Schulformengruppen
gilt, dass die durch den WBS-Unterricht bewirkte Effektstirke umso bemerkenswer-
ter ist, da in unserer Vergleichskohorte explizit auch Unterricht zu Wirtschaft in den
Verbundfichern stattgefunden hatte. In den durch die Metastudie (Kaiser & Menkhoff
2020) erfassten Samples war das nicht zwingend genauso. Hier gab es hiufig auch
reine Kontrollgruppen ohne jeglichen Fachunterricht. Deshalb darf dort ein im Durch-
schnitt geringeres 6konomisches Kompetenzniveau als Vergleichsmafstab angenom-
men werden, als dies bei unserer ,Kontrollgruppe“ der Fall war. Mit Blick auf das
erworbene Kompetenzniveau lisst sich also bei aller im Detail zu beachtenden Limita-
tionen (s. Kapitel 5) sagen: Der Fachunterricht wirkt. Jedoch zeigen bereits die ge-
nannten Schulformunterschiede, dass nicht alle Schiilerinnen und Schiiler gleicher-
maflen vom Fachunterricht profitieren. Pauschal lisst sich festhalten:

Die positive Wirkung des Unterrichts auf die 6konomische Kompetenz sieht man
tendenziell bei allen untersuchten Teilgruppen. Allerdings profitieren leistungs-
stirkere Lernende (insbesondere Schiilerinnen und Schiiler des Gymnasiums) in
héherem Maf als leistungsschwichere.

Mit Blick auf die Schulformen spiegeln unsere Ergebnisse die Selektivitit des deut-
schen Schulsystems wider: Erstens sind die absoluten Testresultate der Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten in deutlichem Umfang (und statistisch signifikant) besser als
die der Lernenden in den anderen Schularten, unter denen wiederum die Realschulen
— statistisch allerdings nicht signifikant — tendenziell besser abschneiden als GMS
und WRS. Zweitens ist der Kompetenzzuwachs durch den Fachunterricht bei den Ler-
nenden der Gymnasien relativ grofer. Fiir die 6konomische Bildung heifdt dies, die
Leistungsschere zwischen den Schulformen geht mit oder trotz des Fachunterrichts
auseinander, auch wenn alle Gruppen tendenziell profitieren.

Wir haben dann verschiedene Subgruppen dahingehend untersucht, ob mog-
licherweise Sondereffekte erkennbar sind. Vorangegangene Studien hatten gezeigt,
und unsere Langzeitstudie hat das bestitigt, dass Lernende mit Migrationshinter-
grund, verstirkt noch bei Sprachproblemen, sozioSkonomisch schlechter gestellte
Lernende und Midchen schwichere Testergebnisse aufweisen als ihre Referenzgrup-
pen. Die Moglichkeit, in der ein oder anderen dieser Gruppen positive Sondereffekte,
d. h. iiberproportionale Zuwichse infolge des Fachunterrichts zu erreichen, die dann
eine Verminderung der vorhandenen Kompetenzliicken bewirkten, hat sich nicht rea-
lisiert:
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Entgegen den Erwartungen profitieren sozioGkonomisch benachteiligte Schiilerin-
nen und Schiiler nicht iiberproportional vom Fach.

Diese Erwartung beruhte auf den Zwischenergebnissen zur 7 und 8. Klassenstufe.
Nach einem und auch nach zwei Jahren erreichten die Lernenden aus Familien mit
weniger als zehn Biichern zu Hause in den nicht-gymnasialen Schulformen signifi-
kant bessere Werte als die Vergleichsgruppe ohne Fach im Gegensatz zu den meisten
Gruppen aus leseaffineren Familien (Seeber et al. 2018, S. 56).

Der Kompetenzzuwachs durch den Fachunterricht in der Schiilerschaft, die zu
Hause eine andere Sprache als Deutsch spricht, ist genauso grofs wie der der
deutschsprachigen Schiilerinnen und Schiiler (s. Abbildung 13).

Hier zeigt sich der Befund, dass der Fachunterricht tendenziell allen Lernenden zugu-
tekommt und einen Lernerfolg unterstiitzt. Der Fachunterricht wirkt also universell
uiber alle Lernenden hinweg und nicht mit Blick auf bestimmte demografische Sub-
gruppen. Das gilt auch fiir die Madchen, die aber auch mit Fach hinter den Testleis-
tungen der Jungen zuriickbleiben. Eine Sonderauswertung unserer Daten zum Gen-
dergap identifiziert die von den Schiilerinnen selbst berichteten mathematischen
Fihigkeiten und deren Interesse an Wirtschaftsthemen — beides geben die Madchen
als geringer an — als Variablen, die zusammen immerhin nahezu 40 Prozent des Ge-
schlechterunterschieds erkliren (Oberrauch & Brahm 2022).

Wir haben iiber die Kompetenzitems hinaus in den 9. Klassen zehn Wissens-
items vorgelegt und fiir die Antworten darauf nach Facheffekten gefragt. In der Ten-
denz gestalten sich die Effekte analog zu den Wirkungen auf die 6konomische Kom-
petenz:

Tendenziell steigen durch den Fachunterricht auch wirtschafiskundliches und éko-
nomisches Faktenwissen analog zum Kompetenzzuwachs an.

Das Gleiche gilt fir das geschilderte weitgehende Fehlen heterogener Effekte. Wir
hatten, dhnlich wie Beck und Wuttke (2004) es fiir von ihnen gefundene Leistungsun-
terschiede zugunsten der Abginger:innen vom allgemeinbildenden Gymnasium ge-
geniiber jenen vom Wirtschaftsgymnasium getan haben, die Hypothese aufgestellt,
Schiilerinnen und Schiiler der nicht-gymnasialen Schularten erbrichten bessere un-
terrichtsinduzierte Leistungen bei Wissensfragen (triges Wissen) als bei problem-
bezogenen Kompetenzitems. Das konnen wir nicht bestitigen, miissen allerdings
auch auf die nicht durchgingige Passung unserer Fragen hinweisen. So sind z. B.
Kenntnisse tiber tatsichliche Arbeitslosenzahlen oder Inflationsraten, wie sie bei uns
gestellt wurden, nicht zwingend Teil des Schulstoffs.
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Effekte auf Einstellungen

Unsere Untersuchung zu durch den Fachunterricht bewirkte Einstellungsinderun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler wurde mafigeblich von der in der Forschung hiu-
fig postulierten Indoktrinationshypothese getrieben. Zur Erinnerung: In vorwiegend
mit Studierenden durchgefiihrten Studien wurden Belege sowohl fiir eine Selektions-
als auch fiir eine Indoktrinationshypothese gefunden. In der internationalen Literatur
spricht man metaphorisch von ,Nature or Nurture (Haucap & Just 2010; Hellmich
2020). Die Diskussion findet vor dem Hintergrund statt, dass eine Vielzahl von empi-
rischen Hinweisen fiir divergierende Einstellungen bei Okonomiestudierenden und
Studierenden anderer Fachgebiete existiert. Die Unterschiede sind in der Regel bezo-
gen auf weniger kooperatives Verhalten, auf eine gréflere Zustimmung zur markt-
lichen Allokation und auf andere, der traditionellen 6konomischen Denkweise fol-
gende Haltungen. Deshalb wird die Hypothese formuliert, sie seien erlernt (Indoktri-
nation). Diese Vermutung wird durch eine Empirie gestiitzt, die bei einem Vergleich
von Studienanfingerinnen und -anfingern bzw. Studierenden niedriger Semester mit
den linger dem Unterricht ausgesetzten Studierenden bei den Erstgenannten eine
geringere Tendenz zu den genannten Einstellungen sieht. Allerdings zeigen anderen
Forschungen eine Neigung zur Selbstselektion in das Studienfach und kommen
zu dem Schluss, Okonomiestudierende hitten vor Studienbeginn im Durchschnitt
bereits andere Pridispositionen als jene, die nicht Okonomik als Fach wihlen (z. B.
Haucap & Heimeshoff 2014).

Da bei unseren Probandinnen und Probanden keine Selbstselektion méglich
war, wollte unsere Untersuchung herausfinden, ob sich nach zwei und/oder nach vier
Jahren Fachunterricht deren Einstellungen von denen der Gruppe ohne Fach unter-
scheiden. Pandemiebedingt sind unsere Daten fiir den Vergleich nach vier Jahren,
also in der 10. Klasse, nicht valide und damit nicht verallgemeinerbar. Die im Folgen-
den zusammengefassten Resultate beziehen sich deshalb auf die 8. Klassen. Die Schii-
lerinnen und Schiiler der nicht-gymnasialen Schularten hatten zu diesem Zeitpunkt
zwei Jahre und die in den Gymnasien ein Jahr Unterricht im Fach WBS. Das tiberge-
ordnet wichtigste Ergebnis ist:

Ein Indoktrinationseffekt durch den Fachunterricht WBS ist nicht erkennbar.

Zwar vermuten wir, wie in Kapitel 7 beschrieben, dass ein wesentlicher Grund dafiir
in der an Schule und Hochschule grundsitzlich verschiedenen Art des Zugangs zum
Stoff liegt: In der Schule sollte er typischerweise in eine Reflexion sozialer und ethi-
scher Konsequenzen 6konomischen Handelns und Urteilens eingebettet sein. Den-
noch iibernimmt ein Schulfach zunichst die Perspektive der 6konomischen Theorie
und auch ihre Analysemethoden der Realitit. Aber wihrend Universititsstudierende
im Verlauf ihres Studiums hiufig einen Meinungswandel in Richtung des neoklassi-
schen Paradigmas zeigen (Haucap & Heimeshoft 2014; Etzioni 2015), zeigten die
Schiilerinnen und Schiiler in unserer Studie unter dem Einfluss des Wirtschafts-
unterrichts lediglich geringe Unterschiede in der Einstellung zum Geld und — uner-
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wartet — eine positivere Einstellung zur sozialen Verantwortung von Unternehmen.
Wir gehen davon aus, dass der Wirtschaftsunterricht eher ein Problembewusstsein
fiir soziale Dilemmata geschaffen hat. Zumindest indoktriniert der Unterricht die Ler-
nenden nicht erkennbar.

Wir haben unsere Einstellungsuntersuchung in zwei Abteilungen geordnet: Ein-
mal haben wir die Auswirkung des Fachunterrichts auf das Interesse und auf drei am
Kompetenzmodell orientierten Themenfelder und das andere Mal den Effekt auf Fair-
nessvorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler untersucht. Wihrend wir fiir Letz-
teres auf in der Forschung hiufig verwendete Entscheidungsfille zuriickgegriffen
haben, kamen im ersten Fall eigene Itembatterien (teilweise unter Verwendung ein-
zelner Items anderer Untersuchungen) zum Einsatz, aber auch komplett {ibernom-
mene. Gefragt wurde nach der Einstellung zu Geld als Faktor individuellen Prestiges,
nach der Erwartung einer Bereitschaft von Unternehmen, Beitrige fiir die Allgemein-
heit zu leisten, und nach der Haltung gegentiiber dem wettbewerblichen Sich-Messen.
Auch fiir diese Teilklasse unserer Erhebung gilt:

Insgesamt ist der Einfluss des Schulunterrichts auf die Einstellungen gering.

Da die Schiilerinnen und Schiiler ohne Wirtschaftsunterricht ein Jahr vor der Ver-
gleichsgruppe mit Wirtschaftsunterricht befragt wurden, kénnten exogene politische
oder wirtschaftliche Ereignisse die Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler
beeinflusst haben. Da es jedoch zwischen 2018 und 2019 keine wesentlichen wirt-
schaftlichen Stérungen gab, halten wir es fiir eine vertretbare Annahme, dass unsere
Untersuchungsergebnisse nicht durch unvorhergesehene Ereignisse verzerrt wur-
den. Anders konnte das fiir die 10. Klassen sein, die ein oder sogar zwei Jahre unter
Pandemierestriktionen (z.B. Kurzarbeit von Elternteilen) unterrichtet wurden und
lebten. Das ist ein weiterer Grund, weshalb wir auf der Basis unserer Resultate fur
diese Gruppen keine allgemeinen Aussagen ableiten.

Wir haben auflerdem die Zusammenhinge zwischen dem Niveau wirtschaft-
licher Kompetenz und den Einstellungen unabhingig vom Fachunterricht gepriift.
Ein Ergebnis ist die positive Korrelation zwischen dem Kompetenzniveau und der
Einstellung zum Wettbewerb. Dabei ist zu bedenken, dass unser Test — obwohl er kein
faktisches oder theoretisches Wissen priift — von allgemein anerkannten Standards
aus Bildungsplinen in Deutschland abgeleitet ist (zur Itementwicklung: Seeber et al.
2018, S. 65 f1.), die einem mehr oder weniger traditionellen Verstindnis von Wirtschaft
entsprechen. Eine hohere Kompetenz in unserem Test konnte daher positiv mit der
Einstellung zu allgemeinen ckonomischen Prinzipien des Handelns oder staatlicher
Ordnung korrelieren. Die etwas stirker positive Haltung gegeniiber Wettbewerb
kénnte dann ein erwartbares Ergebnis sein.

Unsere Daten zeigen bereits fiir die Jugendlichen der 8. Klassen erhebliche ge-
schlechtsspezifische Unterschiede in allen Einstellungsdimensionen.
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Alle Ergebnisse zur Geschlechterdifferenz sind das Ergebnis einer Regressions-
analyse, zeigen also Zusammenhinge, und sind statistisch signifikant. Zunichst ein-
mal sehen wir eine um 0,39 Standardabweichungen geringere Zustimmung bei Jun-
gen zur sozialen Verantwortung der Unternehmen (Tabelle 12). Das ist eine starke
Mittelwertdifferenz. Ahnlich stark ist der Unterschied zugunsten der Jungen in der
positiveren Einstellung gegeniiber Geld (0,31 SD) und Wettbewerb (0,25 SD). Diese
Ergebnisse sind im Einklang mit anderen Forschungsresultaten. Nach diesen sind
Midchen bereits in jungen Jahren weniger wettbewerbsaffin (Ahlgren & Johnson
1979; Sutter & Glitzle-Riitzler 2015). Unser Ergebnis zur Einstellung gegentiber Geld
deckt sich mit den Resultaten einer niederlindischen Studie, die die Finanzkompe-
tenz von 15-jihrigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten untersuchte (Amagir et al.
2020). Auch dort beschiftigen sich die Jungen im Gegensatz zu den Midchen mit
Geld eher im Sinne eines Statussymbols. Die Geschlechterdifferenz ist schlieRlich
ebenso in der letzten von uns untersuchten Einstellung gegeniiber Wirtschaftsthe-
men im Allgemeinen vorhanden: Midchen zeigen ein geringeres Interesse (-0,1 SD).
Insgesamt gilt beziiglich der Verinderungen des Interesses aber:

Der Fachunterricht stirkt das Interesse an Wirtschafisthemen in erheblichem
Umfang.

Nach unserer Interpretation kann die Stirkung des Interesses, das wiederum als eine
mogliche Voraussetzung zum Erwerb von Kompetenz gelten kann, durch den Unter-
richt jungen Menschen helfen, 6konomisch geprigte Lebenssituationen besser zu be-
wiltigen. Betrachtet man die positive Wirkung auf Interesse und, wie gesehen, auf die
Kompetenz, ist zu konstatieren, dass das Fach WBS einige wichtige Ziele von Schul-
unterricht erreicht. Heterogenititsanalysen deuten jedoch darauf hin, dass der Ge-
samteffekt der Interessendimension vor allem von Schiilerinnen und Schiilern getra-
gen wird, die das Gymnasium besuchen. Da dies fiir den Kompetenzzuwachs ebenso
gilt, liegt hier offensichtlich ein Handlungsbedarf im Bereich der Unterrichtsgestal-
tung gerade in den anderen Schularten, aber auch hinsichtlich der Binnendifferenzie-
rung vor, z. B. zur Beriicksichtigung der geschlechtsspezifischen Interessenlagen.

Im zweiten Teil unserer Einstellungsstudie haben wir aus der Literatur zum In-
doktrinationseffekt bekannte Fragen vorgelegt. Die Einschitzung zur Fairness ver-
schiedener Allokationsmechanismen sowie die Entscheidungen bei einer Abwigung
von sozialer Verantwortung von Unternehmen fiir ihre Arbeitnehmerinnen und Ar-
beitnehmer gegeniiber einer Profitmaximierung bestitigten die Ergebnisse des ersten
Teils unserer Einstellungsuntersuchung:

Die Beurteilung von fairem und unfairem Verhalten im Rahmen Gkonomischer
Entscheidungen durch die Lernenden lisst keinen Indoktrinationseffekt erkennen.

Aus diesen Ergebnissen sind zwei Schlussfolgerungen hervorzuheben: Erstens wider-
sprechen sie nicht der bisherigen Forschungsliteratur zur Indoktrinationshypothese.
Das ist deswegen der Fall, weil die Adressatengruppen sehr unterschiedlich sind. Ein-
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mal sind es Jugendliche im Durchschnittsalter von 13-14 Jahren und die anderen
Male erwachsene Studierende. Auflerdem gilt, wie bereits betont, dass ein Studium
sich grundlegend von Schulunterricht unterscheidet, und zwar nicht einfach in den
Schwierigkeitsniveaus, sondern in der Zielsetzung und der damit verbundenen unter-
richtlichen Gestaltung. Zweitens kénnen wir die geiuflerten Befiirchtungen vor der
Facheinfithrung widerlegen. Aus unseren Daten ldsst sich nicht erkennen, dass der
Fachunterricht die Schiilerinnen und Schiiler monoperspektivisch indoktriniert.

Facheffekte auf das Finanzverhalten/Priferenzen

Das sogenannte Dreikomponentenmodell von Einstellungen unterscheidet mit den
Einstellungen einhergehende affektive, kognitive und konative Reaktionen (Werth
etal. 2020). Letztere zeigen sich in der Absicht, gemifs der eigenen Haltung zu han-
deln. Das Handeln ist zielgerichtet mit Blick auf das Objekt, zu dem die Einstellungen
abgefragt werden. Insofern erginzt unsere Untersuchung von Facheffekten auf das
Finanzverhalten (objektbezogen und zielgerichtet) die vorgenannten Einstellungsun-
tersuchungen.

Die in diesem Kapitel angestellten Analysen zeigen, dass 6konomische Kom-
petenz, wie erwartet, mit dem finanziellen Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler
korreliert ist. Insofern liefert dieser Teil der Studie weitere Evidenz fiir die Konstrukt-
validitit unseres Test of Economic Competence und bedeutet inhaltlich eine An-
schlussfihigkeit an den Diskurs zu Financial Literacy und Financial Behavior. Darii-
ber hinaus zeigen unsere Analysen aber, dass das Fach WBS keine signifikanten
Effekte auf das finanzielle Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler hat. Wenngleich
(insbesondere fiir das Gymnasien) die Effekte erwartbare Vorzeichen und Stirke auf-
weisen, so sind sie statistisch unsicher und erlauben daher keine weiterfithrenden
Schlussfolgerungen.

Diese Befunde sind allerdings vor dem Hintergrund von zwei Beobachtungen zu
perspektivieren: Erstens sind wir in unserer Studie trotz des relativ groflen Stichpro-
benumfangs tendenziell nicht in der Lage, besonders kleine statistische Effektgroflen
auf finanzielle Verhaltensweisen (wie sie in der Literatur bekannt sind: Kaiser &
Menkhoft 2017a, 2020; Kaiser etal. 2021) prizise zu schitzen. Zweitens ist zu beach-
ten, dass — im Gegensatz zu zielgerichteten Interventionen der finanziellen Bildung —
die Indizierung von Verhaltensinderungen grundsitzlich nicht Gegenstand schu-
lischer Kompetenzziele ist. Daher kann dieses Ergebnis moglicherweise als erwartbar
angesehen werden.

11.3 Implikationen fiir Politik, Praxis und Forschung

Die Formulierung fachdidaktischer und/oder bildungsékonomischer Forschungs-
desiderata kann — gerade in einer wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Fach-
didaktik — nicht unabhingig von der Betrachtung der bildungspolitischen Agenda
geschehen. Deshalb haben wir diese Teile im Folgenden nicht klar voneinander ge-
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trennt. Da die Studie in Baden-Wiirttemberg stattfand, wollen wir den Blick zunichst
auf dieses Bundesland lenken. Die bisher in unserer Domine einmalige Situation
einer nahezu gegebenen Gleichzeitigkeit eines strukturell unterschiedlich gestalteten
Wirtschaftsunterrichts in zwei Kohorten hat zu der Moglichkeit eines quasi-experi-
mentellen Vergleichs gefiithrt. Gerade die Resultate fiir die Zuwichse an Gkono-
mischer Kompetenz im Beobachtungszeitraum (insbesondere in den Gymnasien) be-
stitigen den Erfolg der Facheinfiihrung. Daran dndert auch die Tatsache nichts, dass
wir fur die 10. Klassen keine ebenso giiltigen Aussagen treffen kénnen wie fur die
Klassen 7 bis 9.

Wir haben die erste Kohorte untersucht, die in Baden-Wiirttemberg nach dem
neuen Bildungsplan unterrichtet wurde. Da fiir das Gymnasium der Lehramtsstu-
diengang erst mit der Bildungsplanreform eingefithrt wurde, gab es noch keine Stu-
dienabginger:innen aus Baden-Wiirttemberg zum Zeitpunkt unserer Erhebungen.
Auch fiir die anderen Schularten der Sekundarstufe 1 konnte in Baden-Wiirttemberg
erst zehn Jahre vor unseren Erhebungen Wirtschaft als Hauptfach an den Pidagogi-
schen Hochschulen studiert werden. Das bedeutet, dass fast alle Lehrkrifte am Gym-
nasium und, angesichts der Altersstruktur der Kollegien, viele an den anderen Schul-
arten fachfremd bzw. ohne grundstindige ckonomische Ausbildung unterrichten.
Auf lange Frist kann man bei einer zunehmenden fachlichen Professionalitit der
Lehrkrifte potenziell auch bessere Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler er-
warten. Unsere Ergebnisse der Lehrkriftebefragung liefern jedenfalls Anhaltspunkte
fiir eine derartige Hypothese: Sie zeigen eine positive Korrelation von Weiterbildungs-
aktivititen — allerdings getrennt nach Schularten unterschiedlich — und der schu-
lischen Ausbildung (Wirtschaftsgymnasium als Hochschulzugangsberechtigung) der
Lehrkrifte mit der Kompetenz der Unterrichteten. Neben der Fachausbildung sind in
Zukunft moéglicherweise auch iiber Lehrerfahrungen mit dem dann nicht mehr
neuen Fach fiir die fachfremd Unterrichtenden profundere Kenntnisse zu erwarten.
Aus den angefiihrten Griinden sehen wir zwei sinnvolle weitere empirische Studien
in einem gewissen Zeitabstand zu heute: 1) Eine Kompetenznacherhebung am Ende
der 10. Klasse von Folgekohorten und 2) parallel eine Lehrkrifteerhebung, die Zusam-
menhinge von Lernendenerfolg und Fachstudium der Lehrkraft herausarbeitet. Hier
wire dann insbesondere auf die Vermeidung von Verzerrungen durch eine Selbst-
selektion der Lehrkrifte in die Befragung, wie sie bei unserer Studie gegeben sein
konnen, und eine ausreichende Stichprobengrsfle pro Schulform zu achten.

Die 16 Bundeslinder haben 16 unterschiedliche Vorgehensweisen bei der Ver-
mittlung 6konomischer Bildung. In Baden-Wiirttemberg existierten vor der Reform
die in Kapitel 2 geschilderten Ficherkombinationen und Stundenkontingente. In an-
deren Bundeslindern gibt es weitere Kombinationen und andere Gewichtungen. Es
wire von Interesse, zu sehen, ob sich die relativen Kompetenzvorteile des Fachunter-
richts in anderen curricularen Umgebungen replizieren lieen und welche Differen-
zen im Umfang der Niveauunterschiede von Land zu Land vorhanden sind. Da eine
solche Studie fiir Gesamtdeutschland aus praktischen Griinden, z.B. die Hohe der
Finanzierung und ein eventuell geringer politischer Wille zum Vergleichstest als Hin-
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dernisse, schwierig umzusetzen ist, wire eine Auswahl in Anlehnung an die OeBiX-
Studie (Loerwald etal. 2021) ein moglicher Kompromiss. Nach deren Ranking ist
Rheinland-Pfalz mit seiner Integration von Wirtschaftsthemen in Sozialkunde und
der Exklusion aus dem Pflichtbereich der Realschule (Wirtschafts- und Sozialkunde)
in den Wahlpflichtbereich der Realschule plus auf dem letzten Platz. Auf Platz 1 listen
die Forscher Niedersachsen, trotz eines Unterrichts im Kombinationsfach Wirtschaft-
Politik. Das Bundesland liegt insbesondere wegen hoherer Stundenkontingente fiir
das Themenfeld Okonomie noch vor Baden-Wiirttemberg. Dieser Dreilindervergleich
konnte eine weitergehende Formulierung von Hypothesen beziiglich méglicher Fach-
effekte in Erginzung zu unserer Studie liefern.

Uber den Fachhorizont hinaus interessiert die Frage, ob die fachbezogenen Kom-
petenzen in den Fichern leiden, die durch eine Facheinfithrung Wirtschaft eine Kiir-
zung erfahren. Typischerweise wiren das Geografie und Politik. In Baden-Wiirt-
temberg haben aber nach der Reform das Fach Geografie sogar zwei zusitzliche
Kontingentstunden und das Fach Gemeinschaftskunde keine Stundenverluste zu ver-
zeichnen (s. Kapitel 2.3). Hier wire fiir die Geschichtsdidaktik, da Geschichte nun
zwei Stunden weniger unterrichtet wird als vor der Reform, zu fragen, ob nicht mehr
alle als relevant erachteten Kompetenzen erreicht werden und, im Falle einer Bestiti-
gung, welche dies sind. Dennoch bleibt letztlich die Gewichtung im Ficherkanon eine
Frage bildungspolitisch gesetzter Priorititen. Fiir die Politik wire wiederum nur tiber
einen lindertibergreifenden Test ein Vergleich 6konomischer und politischer Kompe-
tenz bei unterschiedlichen Bildungsplanstrukturen moglich. Ein Kompetenzmodell,
das als Grundlage dienen konnte, gibt es bereits (Massing 2012). Denkbar wire im
Ubrigen auch ein positiver Effekt auf die Fachkompetenzen in den Fichern, die vom
Okonomieanteil befreit wurden.

Betrachten wir die Einstellungen, so lisst sich die Indoktrinationshypothese
nicht mehr mit der gleichen Validitit fir die 10. Klasse priifen, wie wir es fiir die
8. Klasse konnten. Es gibt keine beobachtbare Vergleichskohorte mehr ohne Fach an
den baden-wiirttembergischen Schulen. Deshalb wire wieder nur bundeslinderiiber-
greifend ein Test sinnvoll. Eine Betrachtung von Lernenden zu Beginn der 7 Klasse
vor Aufnahme des Fachunterrichts im Vergleich mit Schiilerinnen und Schiilern am
Ende von Klasse 10, wie es in Untersuchungen von Studierenden gemacht wird,
scheint uns nicht erfolgversprechend. Dazu ist zu wenig iiber die Einstellungsent-
wicklung zwischen dem 12. und 16. Lebensjahr bekannt. So sagen z. B. unsere Daten
fiir die Klassen 8 und 10, dass die Lernenden Geld in der 10. Klasse mehr Wert beimes-
sen als in der 9. und der sozialen Verantwortung der Unternehmen weniger, aber wir
kénnen nichts dariiber aussagen, ob das eine typische Entwicklung ist oder ob der
Fachunterricht darauf Einfluss hatte.

Wir haben in unserer Studie den Zusammenhang von Kompetenzen und Ein-
stellungen gezeigt. Dieser konnte ein Hinweis auf spiter mogliche Selbstselektions-
prozesse sein (Bauman & Rose 2009; Fischer etal. 2015). Die Korrelation von 6kono-
mischem Interesse und Kompetenz unterstiitzt moglicherweise diese Hypothese.
Kompetente und interessierte junge Menschen neigen eventuell dazu, hiufiger ein
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wirtschaftswissenschaftliches Studium aufzunehmen als andere. Die Untersuchung
der Studienwahl am Ende der Gymnasialzeit, aber auch der Leistungskurswahl nach
Ende der Sekundarstufe 1, konnte einen wesentlichen Beitrag zur genannten ,Nature
or Nurture“-Diskussion liefern. Die Frage wire dann, inwieweit diese Wahlen durch
den Fachunterricht beeinflusst werden.

Grundsitzlich ldsst sich abschlieflend mit Blick auf die von uns ermittelten Fach-
effekte sagen: Wenn 6konomische Bildung als relevante schulische Bildung gesehen
wird — und hier gibt es keinen grundsitzlichen Dissens — kann die Einfithrung eines
eigenen Faches ein sinnvoller Weg sein. Die Facheinfithrung wire auch ein moglicher
Baustein fiir eine nationale Strategie zur finanziellen Bildung. Schulische Wirt-
schaftsbildung umfasst als Teilaspekt die finanzielle Bildung, fiir die nahezu alle
OECD-Linder mittlerweile eine Strategie verabschiedet haben. Sie wird von den Auto-
ren der Metastudie zur Wirkung finanzieller Bildungsmafinahmen auch fiir Deutsch-
land gefordert, da sie ,einen signifikant positiven Effekt auf das Finanzwissen und das
Finanzverhalten“ feststellen (Kaiser & Menkhoff 2021, S. 643).

Selbst wenn wir nur fiir die 6konomische Bildung gezeigt haben, dass die Grup-
pen der soziockonomisch schlechter Gestellten und der Lernenden mit Migrations-
hintergrund auch durch einen Fachunterricht in ihrer Leistung nicht ndher an ihre
Referenzgruppen herangefiihrt werden, so diirfen sie fachunabhingig als bildungs-
politisch besonders in den Blick zu nehmende Lernende bezeichnet werden, wie auch
die Auswertungen der PISA-Studien zeigten (zuletzt: OECD 2020). Speziell fiir die
okonomische Bildung sind noch die Midchen als Gruppe zu nennen, der Aufmerk-
samkeit zuteilwerden sollte. Der Gendergap erweist sich bisher international als
manifest. Der beste Ansatzpunkt, um die Wirtschaftskompetenz aller genannten
Gruppen zu fordern, ist vermutlich die Gestaltung des Fachunterrichts selbst. Es gilt,
Ansprachen zu finden, die der Heterogenitit der Lernenden, und hier speziell mit
Blick auf die Leistungsdifferenzen, durch Differenzierung gerecht werden. Es tut sich
dann ein weiteres Forschungsfeld fiir Interventionsstudien auf: Welche Art des Unter-
richts ist methodisch geeignet, das Interesse an Wirtschaftsunterricht bei diesen
Schiilerinnen und Schiilern zu beférdern? Welche Methoden fithren zu einem breiter
gestreuten Lernerfolg?

So bleibt abschlieflend festzustellen: Unsere Studie konnte einerseits einen sub-
stanziellen Beitrag zur Erforschung von Effekten der Bildungsplanreform leisten. An-
dererseits bleiben die genannten Fragen offen und es gibt Bedarfe fiir Anschlussfor-
schung. Bildungspolitisch zeigt sie einen guten Weg zu hoherer konomischer
Kompetenz, nimlich die Einfithrung eines eigenstindigen Faches der 6konomischen
Bildung.
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Anhang

A1 Fragebdgen fiir Schiilerinnen und Schiiler

Hallo liebe Schiilerin / lieber Schiler!
Du nimmst heute an einer Umfrage teil

Dafiir schaust du dir zuerst ein kurzes Video zur Erklarung an.

Wenn du etwas nachlesen mochtest oder es zu schnell geht,
kannst du das Video einfach anhalten || oder zuriickspulen 44

Nach dem Video startest du die Umfrage.

Viel SpaB!

Abbildung A1-1.1: Eingangsbild zum Instruktionsvideo (Quelle: MTO Tiibingen)

A1-1.2 Wirtschaftskompetenztest

Hinweis:

Den Schiilerinnen und Schiilern wurden keine Uberschriften angeboten, da diese
manchmal Hinweise auf die Lésung geben. Sie dienten nur der eigenen Auswertung.

1) Brétcheniiberangebot
Bickerei Backblech backt an einem Tag aus Versehen mehr Kiirbiskernbrétchen, als
sie fur gewohnlich verkaufen kann.

Welche Mafinahme wiirdest du Backerei Backblech an diesem Tag empfehlen?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Die uibrigen Kiirbiskernbrétchen verschenken.
O Den Preis fiir Kiirbiskernbrétchen fiir diesen Tag erh6hen.
O Den Preis aller Produkte der Bickerei reduzieren.
O Die Kiirbiskernbrétchen giinstiger anbieten.
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2) Lusardil (nurin Klasse 7 und 8)
Angenommen, du hast 100 € Guthaben auf einem Konto. Dieses Guthaben wird mit
2% pro Jahr verzinst und du ldsst es 5 Jahre auf diesem Konto.

Was meinst du: Wie viel Guthaben weist dein Sparkonto nach 5 Jahren auf?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Weniger als 102 €
O Mehrals102 €
O Genaul02€

3) Selbststindigkeit (nur in Klasse 7 und 8)
Boris arbeitet als fest angestellter Handwerker. Ein Arbeitskollege erzihlt ihm, dass er
als selbststindiger Handwerker weit mehr verdienen kénnte.

Welche Aussage trifft zu, wenn er sich wirklich selbststindig macht?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Er hat feste Arbeitszeiten.
O Er hat kein sicheres Einkommen.
O Er braucht keine Krankenversicherung.
O Er braucht eine Biirokraft.

4) Sunk Costs (nur in Klasse 7 und 8)

Fir die Entwicklung eines neuen Computerspiels hat der Hersteller bisher einen Be-
trag in Hohe von 10 Millionen Euro ausgegeben. Die Fertigstellung des Spiels kostet
noch weitere 5 Millionen Euro.

Der Hersteller soll das Spiel fertigstellen, wenn...

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O die Einnahmen hoher sein werden als 10 Millionen Euro.
O die Einnahmen hoher sein werden als 5 Millionen Euro.
O die Einnahmen hoher sein werden als 15 Millionen Euro.
O die Einnahmen hoher sein werden als 20 Millionen Euro.

5) Preisfunktion (nurin Klasse 7 und 8)
Unternehmen verlangen in der Regel hohere Preise fiir ihre Produkte, nachdem die
Arbeiterinnen und Arbeiter Lohnerh6hungen durchgesetzt haben.

Nenne eine mogliche Ursache dafiir!

Bitte gib hier deine Antwort ein:
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6) Opportunititskosten
Frau Miller besitzt eine Zahnarztpraxis und nimmt pro Stunde 200 Euro ein.

Heute tberlegt sie, ihre Praxis eine Stunde frither zu schlieflen, um zu Hause den
Gartenschnitt zu machen.

Sie konnte aber auch einen Gértner fiir 50 Euro beauftragen.
Welche Aussage trifft zu?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Sie sollte selbst den Rasen mihen, um den Lohn des Gértners zu sparen.
O Sie sollte selbst den Rasen mihen, weil sie es genauso schnell kann.
O Sie sollte den Girtner beauftragen, um ihre Einkiinfte nicht zu verlieren.
O Esistegal, weil es in beiden Fillen um eine Stunde Arbeit geht.

7) Preisstrategie (nur in Klasse 7 und 8)

Karla will einen Crépe-Stand in der Innenstadt er6ffnen. In der Nihe befindet sich
aber schon ein anderer beliebter Stand, der seine Crépes mit Nuss-Nougat-Creme fiir
2,00 € pro Stiick anbietet. Die gesamten Kosten fiir einen Crépe mit Nuss-Nougat-
Creme betragen fiir beide Stinde 1,90 €.

Welchen der folgenden Preise sollte Carla fur ihren Crépe mit Nuss- Nougat-Creme
wihlen?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O 1,90¢€
0 195€
O 2,00€

8) Sunk Costs2 (nurin Klasse 7 und 8)
Der 18-jahrige Tim will seine Oma besuchen und iiberlegt, ob er die Bahn oder sein
eigenes Auto nehmen soll.

Welche Kosten muss Tim fiir diese eine Fahrt berticksichtigen, wenn er mit seinem
Auto fihrt?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Kosten fiir Benzin, die Autoversicherung und den Kaufpreis des Autos
O Kosten fiir Benzin und die Autoversicherung
O Kosten fiir Benzin und den Kaufpreis des Autos
O Kosten fiir Benzin

9) Schule
Michael hat die Schule nach der 10. Klasse verlassen und eine Ausbildungsstelle ange-
treten.

Wie entwickelt sich Michaels Einkommen wahrscheinlich im Vergleich zum Einkom-
men seiner ehemaligen Mitschiiler:innen, die weiter die Schule besuchen und spiter
ein Studium absolvieren?
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Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:

O Michaels Einkommen wird jetzt und in Zukunft gréfer sein als das Einkommen
seiner ehemaligen Mitschiilerinnen und Mitschiiler.

O Michaels Einkommen wird jetzt gréfer und in Zukunft geringer sein als das Ein-
kommen seiner ehemaligen Mitschiilerinnen und Mitschiiler.

O Michaels Einkommen wird jetzt und in Zukunft kleiner sein als das Einkommen
seiner ehemaligen Mitschiilerinnen und Mitschiiler.

O Michaels Einkommen wird jetzt kleiner und in Zukunft gréfer sein als das Ein-
kommen seiner ehemaligen Mitschiilerrinnen und Mitschiiler.

10) Rechnung_2 (nurin Klasse 7 und 8)
Sarah hat heute folgende Rechnung erhalten:

Rechnung
Rechnungsnummer: 24502
For M Kundennummer: 1534
or Vie Rechnungsdatum: 15.03.2015
Sarah Schuster For Me GmbH
LessingstralRe 15 Fuhlsbuttler StraRe 325
40227 Dusseldorf 22305 Hamburg
Artikelnummer Beschreibung Menge Einzelpreis Summe
(netto)
R456534 T-Shirt 3 19,90€ 59,70€
H435f44 Jeans 1 59,90€ 59,90 €
5002c45 Schal 1 12,90€ 12,90€

Gesamtsumme (netto): 132,50 €
19% MwsSt: 25,18 €

Versand: 4,99 €
Gesamtsumme (brutto): 162,67 €

Wie hoch sind die Kosten fiir das Zuschicken der Ware?
Gib hier den Betrag in Euro ein:

Bitte gib hier deine Antwort ein:

11) Handyvertrag (nur in Klasse 7 und 8)
Ein Mobilfunkanbieter bietet seinen Kundinnen und Kunden fiir eine Vertragsverlidn-
gerung um 24 Monate ein Smartphone im Wert von 639 Euro kostenlos an.

Welchen Vorteil verspricht sich der Anbieter davon?
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Bitte gib hier deine Antwort ein:

12) Produktionsverlagerung (nur in Klasse 7 und 8)
Deutsche Automobilunternehmen verlegen u.a. wegen niedrigerer Steuern ihre
Standorte ins Ausland.

Nenne zwei unternehmerische Griinde, die dagegensprechen kénnten!

Bitte gib hier deine Antwort ein:

13) Arbeitslosigkeit (nur in Klasse 7 und 8)
Warum sind in Deutschland Menschen ohne Ausbildung eher von Arbeitslosigkeit
betroffen?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Weil in Deutschland der Mindestlohn eingefithrt wurde.
O Weil es zu wenig Fortbildungsmdéglichkeiten gibt.
O Weil Menschen in anderen Lindern insgesamt fleifliger sind.
O Weil fiir offene Stellen meistens Fachkrifte gesucht werden.

14) U_und_U_1
Ninas Mutter betreibt mehrere Autohiuser fiir neue und gebrauchte Autos.

Als Unternehmerin will sie moglichst viel Gewinn erzielen. Welche der folgenden
Ziele stehen damit am ehesten in Konflikt?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Viele gebrauchte Autos verkaufen
O Die Kosten senken
O Kinderbetreuung fiir Mitarbeiterkinder bezahlen
O Gute Beziehungen zu den Lieferanten von Ersatzteilen haben
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15) Kredit_und_Sparen_1
Zwei Freunde, Emil und Kadir, gehen zur Bank.

Emil leiht sich 1.000 € von der Bank, Kadir zahlt 1.000 € auf sein Sparkonto ein. Nach
einem Jahr will Emil das Geld zuriickzahlen und Kadir das Geld wiederhaben.

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Emil muss 1.000 € zuriickzahlen. Kadir bekommt 1.000 €.
O Emil muss 1.000 € zuriickzahlen. Kadir bekommt mehr als 1.000 €.
O Emil muss mehr als 1.000 € zuriickzahlen. Kadir bekommt 1.000 €.
O Emil muss mehr als 1.000 € zuriickzahlen. Kadir bekommt mehr als 1.000 €; der
Betrag ist bei beiden gleich hoch.
O Emil muss mehr als 1.000 € zuriickzahlen. Kadir bekommt mehr als 1.000 €;

Emils Betrag ist hoher als Kadirs.

16) Fairtrade_1
Fairtrade oder Fairer Handel bezeichnet eine kontrollierte Form des Handels mit Her-
stellern in Entwicklungslindern.

Wieso sind manche Menschen bereit, fiir Fairtrade-Produkte mehr Geld auszugeben
als fiir die entsprechenden konventionellen /normalen Produkte?

Bitte gib hier deine Antwort ein:

17) Ungarn_2

Ben und Luca reisen nach Ungarn.
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Luca hat in Deutschland am Bankschalter Euro in Dollar getauscht und aufierdem in
den USA mit der Kreditkarte bezahlt.

Wihrend des gesamten Urlaubs ist der offizielle Wechselkurs gleich geblieben.
Zu Hause merkt Luca, dass der Wechselkurs bei Kreditkartenzahlungen fiir ihn bes-
ser war als der Wechselkurs fiir den Umtausch am Bankschalter.

Warum ist das so?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:

O Der Euro-Dollar-Wechselkurs ist in Deutschland immer giinstiger als in den
USA.

O Der Euro-Dollar-Wechselkurs ist in den USA immer giinstiger als in Deutsch-
land.

[0 Es verursacht mehr Kosten, Bargeld zu tauschen, als Geld maschinell umzurech-
nen.

O Es verursacht mehr Kosten, Geld maschinell umzurechnen, als Geldnoten zu
tauschen.

18) Konsum

Die Wirtschaft in Deutschland soll durch erhéhten Konsum gestirkt werden.

Damit mehr Geld der Biirgerinnen und Biirger in den Konsum flieft, kann der Bun-
destag...

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O die Mehrwertsteuer senken.
O niedrigere Preise festsetzen.
0 die Einkommenssteuer erhohen.
0 hohere Preise festsetzen.
O die Lohne erhohen.

19) Steuerprogression
Der folgende Auszug aus der Einkommensteuertabelle gibt an, wie hoch die Steuer-
last absolut und in Prozent bei einem bestimmten Jahreseinkommen ist:

Steuern in %
Zu versteuerndes vom zu
Uahreseinkommen>t€Uerzahlung versteuernden
Jahreseinkommen

8.400 € 0€ 0 %

10.000 € 237 € 2,37 %
20.000 € 2.611 € 13,06 %
40.000 € 8.918 € 22,30 %
60.000 € 16.938 € 28,23 %
70.000 € 21.138 € 30,20 %

Hinter dem gezeigten Steuerverlauf steht eine bestimmte Absicht.
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Welche Aussage iiber diese Absicht ist richtig?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Es soll niemand zu viel verdienen.
O Es sollen alle gleich besteuert werden.
O Das Einkommen soll nach Steuerabzug bei allen gleich hoch sein.
O

Die Leistungsfihigeren sollen mehr zur Finanzierung staatlicher Aufgaben bei-

tragen.
O Essollen alle in gleicher Hohe zur Finanzierung staatlicher Aufgaben beitragen.

20) Rente_1
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100 Deutsche 100 Jahre gesetzliche
Bundespost Rentenversicherung

Renten werden durch Zahlungen der Arbeitnehmer:innen, Arbeitgeber:innen sowie
einen staatlichen Zuschuss aus Steuergeldern finanziert.

Die Grafiken auf der Briefmarke zeigen den Altersaufbau der in Deutschland leben-
den Personen in den Jahren 1889, 1989 und 2000.

Welches Problem ergibt sich heute und zukiinftig fiir das System der gesetzlichen
Altersvorsorge?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:

O Die Rente von immer mehr Leistungsempfingerinnen und -empfingern muss

durch immer weniger erwerbstitige Beitragszahlerinnen und -zahler gedeckt
werden.

O Vor dem Jahr 1889 haben mehr Erwerbstitige eingezahlt, als Rentnerinnen und
Rentner Zahlungen erhielten.

O Die eingezahlten Beitrige der vielen Erwerbstitigen des Jahres 2000 werden
durch die Inflation bedeutend an Wert verlieren.

O Die eingezahlten Beitrige der vielen Erwerbstitigen des Jahres 2000 ibersteigen
die Hohe der Auszahlungen an die Rentnerinnen und Rentner.

O Die eingezahlten Beitrige der wenigen in den Nachkriegsjahren geborenen Per-
sonen reichen nicht, um ihre heutigen Renten zu bezahlen.
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21) Verbraucher_2
Der Staat unterstiitzt die Arbeit von Verbraucherzentralen und Verbraucherberatun-
gen.

Die Biirgerinnen und Biirger kénnen sich so...

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:

unabhingig von den Herstellern tiber Produkte informieren.
unabhingig vom Staat iber Produkte informieren.
informieren, was der Staat verbraucht.

informieren, wie der Staat finanziert wird.

Keine der vorhergehenden Aussagen ist richtig.

OoOooono

22) Lohnabrechnung_3
Nach seiner Ausbildung arbeitet Jonas bei seinem Ausbildungsbetrieb als Maler wei-
ter.

Jonas zahlt monatlich in die gesetzliche Rentenversicherung ein. Den gleichen Betrag
zahlt auch noch sein Arbeitgeber fiir ihn ein.

Wofiir werden diese Beitrage verwendet?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Sie werden an die heutigen Rentenempfingerinnen und -empfinger ausgezahlt.
O Sie werden fiir alle Beschiftigten von Jonas’ Arbeitgeber angespart.
O Sie werden fur alle Beschiftigten angespart, die zur gleichen Zeit wie Jonas in
Rente gehen.
O Sie flieflen in die allgemeinen Staatsausgaben ein.

23) U_und_U_2_B
Ninas Mutter betreibt mehrere Autohiuser fiir neue und gebrauchte Autos.

Vergleiche Ninas Mutter mit einem ihrer Autoverkiufer bzw. Autoverkiuferinnen:

Welche der folgenden Eigenschaften braucht sie als Unternehmerin auf jeden Fall
mehr als ihre angestellten Autoverkiufer und Autoverkiuferinnen?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Punktlichkeit
O Freundlichkeit

O Entscheidungsfreude
O Vertrauenswiirdigkeit

24) Standort_Deutschland_1
Seit Jahren sinkt die Zahl der Arbeitsplitze in der Produktion in Deutschland.

Welcher der folgenden Griinde fithrt zu immer weniger Arbeitsplitzen, die mit der
Herstellung von Waren zusammenhingen?
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Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Der grofite Teil der Waren wird tiber das Internet verkauft.
O Technik hat menschliche Arbeitskraft ersetzt.
O Menschen wollen heute nicht mehr kérperlich arbeiten.
O Maschinen zur Herstellung sind zu teuer geworden.
O Keine der vorhergehenden Aussagen ist richtig.

25) Schulflohmarkt_1
In der Schule ist vor den Sommerferien immer Schulflohmarkt.

Emma aus der 8a hat zu Hause die neueste Version eines beliebten Spiels, das sie von
ihrer Tante aus den USA bekommen hat und das in Deutschland erst im nichsten
Jahr veroffentlicht wird. Sie tiberlegt, es auf dem Flohmarkt zu verkaufen.

Welche Aussage ist richtig?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Sie bekommt dieses und nichstes Jahr gleich viel fuir das Spiel.
O Sie kann das Spiel dieses Jahr nicht verkaufen.
O Sie bekommt dieses Jahr vergleichsweise viel fiir das Spiel.
O Sie bekommt dieses Jahr vergleichsweise wenig fiir das Spiel.

26) Arbeitslosigkeit
Warum sind in Deutschland Menschen ohne Ausbildung eher von Arbeitslosigkeit
betroffen?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Weil in Deutschland der Mindestlohn eingefiihrt wurde.
O Weil es zu wenig Fortbildungsmdoglichkeiten gibt.
O Weil Menschen in anderen Lindern insgesamt fleiliger sind.
O Weil fiir offene Stellen meistens Fachkrifte gesucht werden.

27) Schuhe
In den 1960er-Jahren wurden viele Schuhe noch in Deutschland hergestellt.

Heute werden Schuhe meistens aus dem Ausland eingefithrt. Warum ist das so?
Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Die deutschen Schuhhersteller wurden von auslidndischen Unternehmen aufge-
kauft.
O Heute werden Schuhe maschinell produziert.
O Die Arbeitskosten sind in Deutschland hoher als im Ausland.
O Die in Deutschland hergestellten Schuhe sind aus der Mode gekommen.
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28) Bubble Tea

Bubble Tea Umsatz
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Auf dieser Grafik siehst du, wie sich der Umsatz von Bubble Tea in Deutschland iiber
16 Monate entwickelt hat.

Was kannst du aus der Grafik iiber den Umsatz von Bubble Tea schliefRen?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Bubble Tea ist seit August 2012 in Deutschland verboten.
O Bubble Tea wird in Japan weiterhin gewinnbringend verkauft.
O Bubble Tea ist gesundheitsgefihrdend.
O Bubble Tea wird seit August 2012 relativ wenig verkauft.

29) Geldanlage_1 (nur in Klasse 9 und 10)
Welche Aussage iiber eine Geldanlage in Aktien ist richtig?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Die Geldanlage in Aktien ist sicherer als auf dem Sparbuch.
O Die Geldanlage in Aktien kann zu Verlusten fiihren.
O Die Geldanlage in Aktien fithrt zu gleichbleibenden Zinsertrigen.
O Die Geldanlage in Aktien fithrt zu gleichbleibenden Dividendenertrigen.

30) Benzinpreis_1 (nur in Klasse 9 und 10)
Eine starke Erhéhung des Benzinpreises bewirkt kurzfristig nur eine geringe Verrin-
gerung der verkauften Benzinmenge.

Warum ist das so?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Benzinistein Luxusgut.
O Die Kosten fiir Benzin machen einen groflen Teil der Ausgaben eines Haushalts
aus.
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O Benzin lisst sich nicht einfach durch etwas anderes ersetzen.
O Die Steuern auf Benzin sind hoch.
O Die Fahrzeuge brauchen heutzutage wenig Benzin.

31) Gehalt_1 (nurin Klasse 9 und 10)
Herr Schneider bekommt eine Gehaltserhhung.

Auf seinem Kontoauszug sieht er, dass er ab Januar ziemlich genau 1% mehr Gehalt
von seinem Arbeitgeber iiberwiesen bekommen hat als im Januar des vorhergehen-
den Jahres. Die Inflationsrate fiir das Jahr zuvor betrug 2 %.

Welche Aussage ist wahrscheinlich richtig?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:

O Herr Schneider kann sich von seinem Januargehalt mehr leisten als 12 Monate
ZUVOL.

O Herr Schneider kann sich von seinem Januargehalt genauso viel leisten wie
12 Monate zuvor.

O Herr Schneider kann sich von seinem Januargehalt weniger leisten als 12 Monate
ZUVOL.

O Es gibt keinen Zusammenhang.

32) Girokonto_1 (nurin Klasse 9 und 10)

Peter ist 18 Jahre alt, geht noch zur Schule und hat aufler Taschengeld keine Ein-
kiinfte. Er ist auf der Suche nach einer Bank fiir ein Girokonto und findet im Internet
die beiden folgenden Angebote:

Das C-Bank Girokonto fir alle “ Gemeinschaftsbank S.E., Berlin
+ 100 Euro Gutschrift! sichern

Kostenlose Kontofiihrung Gir0k0nt0 Pllls

Kostenlose Bargeldversorgung in Deutschland an
allen Geldautomaten der C-Bank mit der kostenlose | | » Girokonto mit 50.- Euro

C-Bank-Card Startguthaben
+ Kostenlose Bargeldversorgung im européischen » Kontofiihrung kostenlos
Ausland (in Eurowahrung) mit der Kreditkarte » Bargeldkostenlos: .
+ AufWunsch: Kostenlose Kreditkarte Inland mit Karte an bundesweit
+ Kostenlose Banking-App tber 9.000 Geldautomaten der MoneyGroup

Kostenlose ec-Maestro-Karte
Kostenloser Umzugsservice
GroRes Filialnetz in Deutschland

Mit Kreditkarte (Bonitét vorausgesetzt)
Jetzt Girokonto ercffnen >
*Sie erhalten eine 100€ Gutschrift, wenn innerhalb von 6 "
Monaten nach Kontoerdffaung drei Gehaltseingdnge von Jetzt online erdffnen
mindestens 1200 € gebucht wurden.

Giinstiger Dispo- und Uberziehungszins: Nur 7,74%
p.a. {variabel, Stand 15.07.2015)

¥ WV WV W
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Wenn man beide Girokonten beziiglich der Kontofiithrungsgebiihr vergleicht, welche
Aussage ist fiir Peter richtig?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Die C-Bank hat das bessere Angebot.
O Die Gemeinschaftsbank hat das bessere Angebot.
O Die Angebote der beiden Banken sind gleich gut.
O Esistkeine Aussage moglich.

33) Kartellamt_1 (nurin Klasse 9 und 10)

Preisabsprachen

Kartellamt bestraft Aldi, Rewe, Edeka und Haribo

Die Wettbewerbsaufsicht hat BuBgelder gegen mehrere Handelskonzerme und
Markenartikelhersteller verhdngt. Es ging um Preisabsprachen fiir SiiBwaren, Kaffee und
Bier.

(Quelle: Zeit-Online, 18. Juni 2015)

Warum hat das Kartellamt die Unternehmen bestraft?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:

O Die Verkaufspreise waren nicht mit dem Kartellamt abgesprochen.

O Die groflen Handelskonzerne hatten die Preise ohne kleinere Konkurrenten ab-
gesprochen.

O Die Handelskonzerne hatten die vom Kartellamt festgesetzten Preise fiir Stifdwa-
ren, Kaffee und Bier nicht eingehalten.

O Hersteller diirfen bei den Preisabsprachen der Handelskonzerne nicht mitwir-
ken.

O Preisabsprachen zwischen Unternehmen sind generell nicht erlaubt.

34) Kredit_und_Sparen_2_CR (nurin Klasse 9 und 10)
Banken zahlen an Sparerinnen und Sparer niedrigere Zinsen aus, als sie von Kredit-
nehmerinnen und Kreditnehmern verlangen.

Nenne einen Grund dafiir!

Bitte gib hier deine Antwort ein:
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35) Lohnabrechnung _2_CR (nurin Klasse 9 und 10)

In einer gesetzlichen Krankenversicherung sind die Leistungen im Krankheitsfall fiir
alle Beitragszahlerinnen und Beitragszahler gleich.

Aber Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer mit einem hoheren Einkommen miis-
sen trotz gleicher Leistungen héhere Beitrige zahlen.

Nenne einen Grund dafiir!

Bitte gib hier deine Antwort ein:

36) Onlinekonto_3 (nurin Klasse 9 und 10)

Finya hat von ihren Grofeltern zu ihrem 16. Geburtstag 2.000 € geschenkt bekom-
men. Sie mochte das Geld bei der Bank anlegen.

Sie findet diese Angebote im Internet:

T & S Bank Institute
» WAd7 ab1so0o€ Festgeldanlage: Bonus sichern!
ep S Ab 2000 € Festgeldanlage bieten wir:
N Heute abschlieRen und 2% Jahreszins sichern —
~ o garantiert fur die von Ihnen gewahlte Festsparer- X
[ Laufzeit wde” 2.1% Zinsen bei Festgeldanlage ab
i 12-monatiger Laufzeit = jéhrlich
& !
5 Zinseszinseffekt durch jahrliche Gutschrift ihrer verlangerbar
h
,§ FHRSEENDShEss w47 Ab 60 Monaten Laufzeit 2.2%-ige
e
_; Ab 1.500 € Anlage erhalten Sie einen Festsparer- Verzinsung bei jahrlicher Auszahlung
(=] i .
1 Bonus z.u Laufzeitende geschenkt: f it ite Shdaca
= e . Laufzeitverldngerun
36 € bei 36 Monatenund Y v gerung

50 € bei 48 Monaten Laufzeit

Die Online-Bank mit Schwung

Das T & S Bank Institute und die BonusBank erwihnen den Zinseszinseffekt. Was ist
damit gemeint?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:

Der Zinssatz istim ersten Jahr am héchsten.

Der Zinssatz steigt von Jahr zu Jahr.

Die ausgezahlten Zinsen werden im folgenden Jahr wieder verzinst.
Die Hohe des angelegten Geldes wirkt sich auf den Zinssatz aus.
Der Zinssatz erhoht sich um die jahrliche Gutschrift.

Keine der vorhergehenden Aussagen ist richtig.

oooooo
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37) Preiserhohung _1_CR (nurin Klasse 9 und 10)

Bei Strom und Spargel wird der Preis deutlich erhoht.

Vergleiche die kurzfristige Auswirkung der Preiserhthung auf die nachgefragte
Menge der beiden Produkte.

Bitte gib hier deine Antwort ein:

38) Unternehmensgewinn_1 (nur in Klasse 9 und 10)
Ein Unternehmer hat eine Firma gegriindet, in der technisch-medizinische Hilfsmittel
hergestellt werden. Ab wann erwirtschaftet das Unternehmen Gewinn? Sobald die...

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:

O
O

O

medizinischen Hilfsmittel in Geschiften verkauft werden.

Einnahmen aus den Verkiufen der medizinischen Hilfsmittel die Monatslohne
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter decken.

Firma alle konkurrierenden Hersteller medizinischer Hilfsmittel vom Markt ge-
dringt hat.

Einnahmen aus den Verkiufen der medizinischen Hilfsmittel die Monatslohne
und die Miete der Produktionsriume decken.

Einnahmen aus den Verkiufen der medizinischen Hilfsmittel héher als alle ent-

standenen Kosten sind.
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39) ZMM_2 (nurin Klasse 9 und 10)
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Im Jahr 1923 gab es in Deutschland eine extrem hohe Inflation.
Welche Aussage traf hinsichtlich der Inflation auf die Einzelhindlerinnen und Einzel-
hindler zu?

Bitte wihle nur eine der folgenden Antworten aus:
O Die Inflation hatte keine Auswirkung auf die Einzelhindler und Einzelhindlerin-
nen.
O Sie konnten Geld fiir schlechtere Zeiten zur Seite legen.
O Sie konnten ihre Angestellten besser bezahlen.

O Sienahmen Geld als Zahlungsmittel nicht mehr an.

A1-A13 Items der Kurzskala (Short-TEC)
Die fiir den Kurztest ausgewihlten Items werden hier nach der oben angegebenen
Nummerierung und dem intern verwendeten Titel aufgefiihrt.
1. Brétchentiiberangebot
2. Opportunititskosten
6. Schule_1
15. KreditundSparen_1
25. Schulflohmarkt_1
28. BubbleTea_1
29. Geldanlage_1
30. Benzinpreis_1
31. Gehalt_1
36. Onlinekonto_3
38. Unternehmensgewinn_1
39. ZMM_2
36. Onlinekonto_3
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A 1-1.4 Wissensitems

F1  Wieviele Arbeitslose gibt es laut
Statistik in Deutschland ungefahr?

ca. 5 Millionen
ca.7 Millionen
ca. 9 Millionen
ca. 11 Millionen
weifd nicht

F2  Bis zu welcher Einkommensgrenze
spricht man von einer ,gering-
fiigigen Beschiftigung*?

320€
380€
450 €
520€
580 €
weifd nicht

F3  Wo hat die europiische Zentralbank
(EZB) ihren Sitz?

in Briissel

in Frankfurt/Main
in Strafdburg

in Paris

in Berlin

weifd nicht

F4  Wasistder DAX?

ein Tier

eine Mafeinheit fir die Wihrung

eine Gewichtseinheit

der Deutsche Aktienindex

eine unternehmensinterne Bewertungseinheit
weifd nicht

F5  Werfuhrt Tarifverhandlungen?

Regierung und Arbeitsverbinde
Gewerkschaften und Parteien
Arbeitgeberverbinde und Gewerkschaften
Bund und Linder

Bundesanstalt fiir Arbeit und Unternehmer
weifd nicht

F6  Welche der folgenden Einrichtungen
dient nicht dem Verbraucherschutz?

Stiftung Warentest
Mieterschutzbund

Industrie- und Handelskammer
Stiftung Okotest
Verbraucherzentralen

weifd nicht

F7  Wiehoch ist normalerweise der
Mehrwertsteuersatz in Deutsch-
land?

14%
15%
17%
19%
20%
weifd nicht

F8  Wer beider Bank einen Kredit auf-
nehmen will, muss:

mindestens 12 Jahre alt sein.
mindestens 14 Jahre alt sein.
mindestens 16 Jahre alt sein.
mindestens 18 |ahre alt sein.
mindestens 21 Jahre alt sein.
weifd nicht
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F9  Wann spricht man von Inflation?

Wenn die Preise sinken und dadurch der Geldwert steigt.
Wenn die Preise stabil sind und der Geldwert sinkt.
Wenn die Preise stabil sind und der Geldwert steigt.
Wenn die Preise steigen und dadurch der Geldwert sinkt.
Wenn die Preise und der Geldwert stabil sind.

weifd nicht

F10 Was isteine Fusion?

Kaufvon Tochterfirmen

Schmelzen von Eisenerz

Erweiterung des Kundenstamms

Ein Zusammenschluss der Arbeithehmer
Unternehmenszusammenschluss

weifd nicht

A1-1.5 Einstellungsitems
S. Kapitel 4, Tabelle 7.

A 1-1.6 Iltems zum Verhalten

Bitte gib an, wie sehr du folgenden Aussagen zustimmst:

Jeweils auf einer Skala mit:
1: stimme gar nicht zu

2: stimme eher nicht zu

3: teils-teils

4: stimme eher zu

5: stimme villig zu

1 2 3 4 5
F1-Geld
Geld ist wichtig. o oo o o
Geld ist ein wichtiger Faktor im Leben von uns allen. O O o o g
Geld ist wertvoll. o o oo o
Geld hat fiir mich einen sehr hohen Wert. O 0O o o O
F2 - Finanzplanung
Ich teile mein Geld sehr gut ein. O 0o o o g
Ich gehe mit meinem Geld sehr sorgfiltig um. O 0O o o o
Ich bin stolz auf meine Fahigkeit, Geld zu sparen. O O o o O
Ich behalte den Uberblick tiber mein Geld. [ I N R B O
Ich lege regelmiRig Geld fiir die Zukunft zur Seite. O o o o o
Ich gebe oft Geld aus, obwohl ich es gar nicht geplant habe. O O o o O
Ich muss mir manchmal Geld von anderen leihen, um iiberdieRundenzu O O O O O
kommen.
Ich fiihre regelmiRig Buch tiber meine Ein- und Ausgaben. o o o o o
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F3 — Emotional

Ich méchte gerne mitentscheiden, wenn in meiner Familie teure Neu- O O o o o
anschaffungen getitigt werden.

Normalerweise sehe ich es kritisch, wie meine Freundinnen und Freunde O O o o g
mit Geld umgehen.

Zu Hause plane ich die Ausgaben mit. O O o o o
Ich versuche, meine Eltern in finanziellen Angelegenheiten zu beraten. O O O O
Ich fithle mich Gespréchen mit meinen Eltern tiber Geld gewachsen. O O O O

F4 — Funktional
Ich versuche, Geld fiir die Dinge zu sparen, die ich wirklich mag.
Ich mag es, uiber Preise zu verhandeln, wenn ich etwas kaufe.
Zu Hause empfehle ich, Geld fur Notfille zur Seite zu legen.

Ich halte Ausschau nach Angeboten und Vergiinstigungen.

o o oo g
oo ooao
o o oogd
o o o o g
o o oogog

Ich bin bereit, heute auf etwas zu verzichten, um spiter etwas Wichtiges
kaufen zu kénnen.

F5 — Reflexiv
Ich denke gerne griindlich nach, bevor ich mich dazu entscheide,etwaszu O O O O O
kaufen.
Ich vergleiche gerne Preise, bevor ich etwas kaufe. o 0o o o o
Ich stelle sicher, dass ich gut iber Garantiezeiten informiert bin. O O O o O
Ich versuche, immer Informationen tiber die Qualitét eines Produktes zu O O o o o
bekommen.
Ich verfolge Meldungen tiber die Wirtschaft, da sie unter Umstinden O O 0o o O

meine Familie betreffen kénnten.

F6 — Zeitpriferenz
Ich verzichte heute auf etwas, damit ich mir morgen mehr leisten kann. O O o o g

Ich will heute meinen Spafd haben und denke dabei nicht an morgen. O O 0o o O
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Bitte wihle die zutreffende Antwort aus:

Aufeiner Skala mit:

1: nein, eindeutig nicht
2: wahrscheinlich nicht
3: wahrscheinlich

4: ja, eindeutig

F7 — Impulskiufe

Wenn du Geld bekommst, neigst du dazu, es zu schnell auszugeben? O O O O

Bitte sage es mir anhand dieser Skala:

1: gar nicht risikobereit

10: sehr risikobereit

F8 — Risikobereitschaft

Bist du allgemein ein risikobereiter Mensch oder OO0 000 ooogo g
versuchst du, Risiken zu vermeiden?
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A 2 Fragebogen fiir Lehrkrifte

Liebe Lehrerin, lieber Lehrer,
vielen Dank, dass Sie an dieser Umfrage teilnehmen!

Hier noch ein paar letzte Hinweise:
- Eskann sein, dass Sie etwas herunterscrollen miissen, um alle Fragen zu sehen.
« Sie kénnen wihrend der Bearbeitung des Fragebogens nicht den Zuriick-Button
der Internetseite benutzen.
« Oben links neben dem Universititslogo wird angezeigt, wie viel Prozent der Fra-
gen schon beantwortet sind.

Wenn Sie auf den Weiter-Button klicken, geht es los!
Demografie
Welchem Geschlecht ordnen Sie sich zu?

Bitte wihlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
O Weiblich
O Minnlich

In welchem Jahr sind Sie geboren?
Bitte alle Teile des Datums eingeben!
Hinweis: Thre Antwort muss zwischen 01.01.1930 und 31.12.2017 liegen.

Bitte ein Datum eingeben:

Hochschulzugangsberechtigung und Beruf
Uber welche Schulart haben Sie Thre Hochschulzugangsberechtigung erworben?

Bitte wihlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
Allgemeinbildendes Gymnasium
Wirtschaftsgymnasium

anderes berufliches Gymnasium

sonstige berufsbildenden Schulen
Hochschulzugangsberechtigung im Ausland erworben
Keine Hochschulzugangsberechtigung erworben

oooooo

O Sonstiges

Haben Sie eine Berufsausbildung absolviert?
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Bitte wihlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
O Ja
O Nein

Welche? (Antwort war ,Ja“.)
Bitte geben Sie hier Thre Antwort ein:

Welche Ficherkombination haben Sie im Rahmen Ihres Lehramtsstudiums gewihlt?

Bitte wihlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
O Kein Lehramtsstudium
O Lehramtsstudium mit folgender Ficherkombination...

Ficherkombination (Antwort war ,Lehramtsstudium mit folgender Ficherkombina-
tion...“):

Bitte geben Sie hier Ihre Antwort(en) ein:

Waren Sie jemals in einem anderen Studiengang als dem Lehramtsstudiengang ein-
geschrieben?

Hinweis: Unter dem Begriff Lehramtsstudium verstehen wir hier ebenfalls Lehramts-
studienginge auf Diplom, wie etwa Diplom-Handelslehrer.

Bitte wihlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
O Ja
O Nein
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Bitte nennen Sie uns die Bezeichnung des Studiengangs/der Studienginge.
Wenn Sie in mehreren Studiengingen eingeschrieben waren, nennen Sie uns bitte
die drei, in denen Sie am lingsten eingeschrieben waren. (Antwort war ,Ja*)

Studiengang 1

Studiengang 2

Studiengang 3

Wie lange arbeiten Sie schon an dieser Schule in Threm Beruf?

Hinweis: Bitte ziehen Sie mogliche Zeiten einer lingeren Arbeitsunterbrechung ab
und runden Sie auf volle Jahre auf.

Bitte geben Sie hier Thre Antwort ein:

Wie lange arbeiten Sie schon insgesamt in Threm Beruf?

Hinweis: Bitte ziehen Sie mdogliche Zeiten einer lingeren Arbeitsunterbrechung ab
und runden Sie auf volle Jahre auf.

Bitte geben Sie hier Thre Antwort ein:

Haben Sie jemals in einem anderen Beruf auflerhalb des Arbeitsplatzes , Schule” ge-
arbeitet und wenn ja, wie lange?

Hinweis: Bitte ziehen Sie lingere Zeiten der Arbeitsunterbrechung ab und runden Sie
aufvolle Jahre.

Wenn Sie nie in einem anderen Beruf gearbeitet haben, tragen Sie bitte eine ,,0“ ein.

Bitte geben Sie hier Thre Antwort ein:
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Schulfragen
An welcher Schulart/welchen Schularten unterrichten Sie aktuell?

Hinweis: Wenn Sie an mehreren Schularten unterrichten, markieren Sie bitte alle
entsprechenden Schularten!

Bitte wihlen Sie alle Punkte aus, die zutreffen:
O Gemeinschaftsschule
O Werkrealschule
OO Realschule
O Gymnasium

O Sonstiges

Wie viele Stunden pro Woche lehren Sie im Durchschnitt Wirtschaft/Berufs- und Stu-
dienorientierung (WBS)?

Bitte wihlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
O 1-2 Unterrichtsstunden pro Woche
O 3—4 Unterrichtsstunden pro Woche
O 5-6 Unterrichtsstunden pro Woche
O Mehr als 6 Unterrichtsstunden pro Woche

Unterrichten Sie aktuell ein Fach/mehrere Ficher mit wirtschaftskundlichen Inhal-
ten?

Bitte wihlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
O Ja
O Nein

Bitte nennen Sie uns die genaue Bezeichnung dieses Faches/dieser Ficher.

Hinweis: Wenn Sie mehrere Ficher mit wirtschaftskundlichen Inhalten unterrichten,
nennen Sie uns bitte die drei, in denen Sie am hiufigsten unterrichten.
(Antwort war ,Ja“)

Bitte geben Sie hier Ihre Antwort(en) ein:
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In welcher Klassenstufe unterrichten Sie dieses Fach/diese Ficher?

Hinweis: Wenn Sie das Fach/die Ficher in mehreren Klassenstufen unterrichten,
markieren Sie bitte alle entsprechenden Klassenstufen!

Bitte wihlen Sie alle Punkte aus, die zutreffen:

5

O 0N

10
11
12
13

ooooooood

Sicherheit

Wenn Sie eine Klasse zu wirtschaftskundlichen Themen unterrichten:

Wie sicher fithlen Sie sich bei folgenden Tatigkeiten?

uber-

haupt eher

nicht nicht eher sehr
Bitte wihlen Sie die zutreffende Antwort aus: sicher sicher  teils/teils  sicher sicher
tSec:1'j|er:innenf'r;:1gen zu Wirtschaft beantwor- O O O O O
Den Schiiler:innen verschiedene Problemlése-
strategien aufzeigen O U U = U
Anspruchsvolle Aufgaben fiir begabte Schii-
ler:iinnen stellen O o o O o
Einen Lehrstil auswihlen, der das Interesse
der Schiiler:innen weckt = o = = o
Den Schiiler:innen den Wert von Wirtschafts- 0 O O 0 O

wissen vermitteln
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Kompetenz
Geben Sie Thre Einschitzung hinsichtlich des Faches ,Wirtschaft“ an:

trifft gar  triffteher  teils/ trifft trifft
Bitte wihlen Sie die zutreffende Antwort aus: nichtzu  nichtzu teils eherzu  vélligzu

Ich kann wichtige Begriffe und Sachverhalte aus
diesen O O O O |
Themenbereichen wiedergeben.

Ich kann einen Uberblick tiber die genannten The-

menbereiche geben. o o O o o
Ich kann komplizierte Sachverhalte aus diesen

Themenbereichen anschaulich darstellen. o o = = -
Ich sehe mich in der Lage, eine typische Fragestel- O O 0 O O

lung aus diesen Themenbereichen zu bearbeiten.

Ich kann Widerspriiche und Ahnlichkeiten der
Inhalte (z. B. zwischen Theorien und Modellen) O O O O O
dieser Themenbereiche herausarbeiten.

Ich kann die Qualitit von Fachartikeln aus diesen
Themenbereichen beurteilen.

Weiterbildung

Haben Sie bereits an einer oder mehreren Weiterbildungsveranstaltungen im Bereich
Wirtschaft teilgenommen?

Bitte wihlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
O Ja
O Nein

Wie viele Weiterbildungsveranstaltungen waren das in den vergangenen fiinf Jahren?
(Antwort war ,,Ja“)

Bitte wihlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

oooooo
GhA wN R

mehr als 5

Bitte nennen Sie uns den/die Namen oder stichpunktartig die Thematik der Weiterbil-
dungsveranstaltungen.

Hinweis: Wenn Sie mehr als drei Weiterbildungsveranstaltungen besucht haben, nen-
nen Sie uns bitte die fiir Sie wichtigsten drei.



A2 Fragebogen fiir Lehrkrifte 21

Bitte geben Sie hier Ihre Antwort(en) ein:

Kennen Sie das Angebot des Kultusministeriums Baden-Wiirttemberg zur Unterstit-
zung und der Vorbereitung von Lehrkriften zum Fach WBS im Rahmen von Online-
kursen?

Bitte wihlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
O Ja
O Nein

Haben Sie das Angebot des Kultusministeriums Baden-Wiirttemberg zur Unterstiit-
zung und der Vorbereitung von Lehrkriften zum Fach WBS bereits genutzt? (Antwort
war ,Ja‘)
Bitte wihlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O Ja, MOOC 1: Markt und Preisbildung

O Ja, MOOC 2: Wirtschaftsordnung und Wirtschaftsethik

O Nein, es ist aber bereits geplant.

O Nein, weil:




212 Anhang
WBS
Bitte geben Sie an, inwieweit Sie den Aussagen zustimmen oder nicht.
Stimme Stimme
garnicht  Stimme Stimme  vollund
Bitte wihlen Sie die zutreffende Antwort aus: zu nichtzu teils/teils zu ganzzu
Der Einfiihrung des Faches stand ich vor
seinem Start eher skeptisch gegentiber. o o O O o
Das Fach WBS sehe ich heute als richtige
Erganzung des Bildungsplanes. o = = O o
Wirtschaft als eigenes Fach ist wichtig fiir den
Erwerb 6konomischer Kompetenzen. U o O O o
Da Wirtschaft ohnehin in anderen Fichern vor-
kommt, ist ein eigenes Fach nicht so wichtig. o o O O o
Nur ein eigenes Fach kann die Autonomie von
Schiilerinnen und Schiilern in 6konomisch O O O O O
geprigten Lebenssituationen stérken.
Die wirtschaftlichen Inhalte sind auch ohne
eigenes Fach durch Verbundficher angemes- O O O O O
sen abgedeckt.
Ich fithle mich adiquat auf das Fach WBS
vorbereitet. o o O O o
Im Fach WBS ldsst sich das Kontroversitits- O O O 0 O

gebot gut umsetzen.

KompetenzProxy

Nun bitten wir Sie, auch folgende Fragen fiir unsere Untersuchung anonymisiert aus-
zufiillen. Es handelt sich um fiinf beispielhafte, eher anspruchsvolle Fragen des Schii-

ler-Kompetenztests.
Herzlichen Dank!

Bitte wihlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

0O Weiter zu den Kompetenzfragen

O Weiter ohne Kompetenzfragen

Antwort war ,Weiter zu den Kompetenzfragen“
Haben Sie das Schulfach Wirtschaft studiert?

Bitte wihlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
O TJa, ich habe das Schulfach Wirtschaft studiert.

O Nein, ich hitte mir das Schulfach Wirtschaft als Studienfach gewiinscht.

O Nein, ich habe meine Ficherkombination bewusst ohne Wirtschaft gewihlt.
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Im Folgenden sehen Sie funf beispielhafte (fiir viele Schiiler:innen anspruchsvolle)
Fragen des Kompetenztests, den wir Ihren Schiiler:innen vorlegen.

Wenn Sie wollen, konnen Sie diese gerne auf freiwilliger Basis beantworten.
Wenn nicht, klicken Sie einfach auf ,Weiter, damit ist Thr Fragebogen beendet.
Herzlichen Dank!

Aus dem Test wurden den Lehrkriften folgende, fiir die Schiilerinnen und Schiiler
schwere, Fragen vorgelegt (Nummerierung, s. Anlage A 1.2):

14), 31), 32), 33), 36)
Die Einkommen in Deutschland sind unterschiedlich hoch. Bei einer Umverteilung
finanziert der Staat eine Anniherung der Einkommen durch Steuern und Zuschiisse.
Bei einer ,vollen Umverteilung” hitten alle Biirgerinnen und Biirger das gleiche Ein-
kommen zur Verfiigung.

Bei ,keiner Umverteilung“ beeinflusst der Staat die Einkommensverteilung iiber-
haupt nicht.

Wie viel Umverteilung wiinschen Sie sich in der Gesellschaft?

Bitte wihlen Sie die zutreffende Antwort aus:

Keine Volle
Umverteilung Umverteilung
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
| O a O a O | O | O
ENDE

Der Test ist nun beendet. Wollen Sie uns noch etwas mitteilen?

Bitte geben Sie hier Thre Antwort ein:
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A 3 Weiterfithrende Tabellen und Abbildungen

Kapitel 5: Fachunterricht und 6konomische Kompetenz
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Abbildung A3-5.1: Kompetenzunterschiede nach Klassenstufe (7-10), Schularten und Bildungsplan

10 7 8 9
Klassenstufe

Neuer Bildungsplan

10

Hinweis: Klasse 10 ohne Fachunterricht gibt die Daten der Erhebung von 2016 wieder.
Zu der Zeit gab es noch keine 10. Klassen in der neuen Schulart Gemeinschaftsschule.
Bei den 10. Klassen der Gemeinschaftsschule hatten wir nur 153 und bei den Werk-
realschulen nur 91 Teilnehmer:innen. Diese geringe Anzahl von wenigen Schulen
lasst keine Riickschliisse auf die allgemeine Entwicklung zu. Dass auch in der Real-
schule (460 Teilnehmende) gegeniiber Klasse 9 kein Kompetenzzuwachs mehr zu
sehen ist, kann mit den Lernbedingungen in Pandemiezeiten zusammenhingen.
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Abbildung A3-5.2: Effekte des neuen Bildungsplans (Klasse 7 bis 10)
Kapitel 6: Fachunterricht und Sachwissen
Tabelle A3-6.1: Stichprobeneigenschaften und Beobachtungswerte ohne Gymnasium
. Kontroll- Treatment-
Stichprobe . "
(Mittelxe /%) gruppe (Mit-  gruppe (Mit- Diff. t-test N
N =1.829 telwert/%) telwert/%) : (p-Wert)
- N =1.102 N =727
Alter 15,8 15,7 15,9 0,2 0,000 1.829
Minnlich 51,0% 53,2% 47,7% 5,5 0,031 1.829
Fremdsprache 42,0% 42,0% 42,0% 0 0,993 1.810
< 25 Biicher zu Hause 354% 35,7% 35,0% 0,7 0,817 1.812
Lesefdhigkeit 3,81 3,77 3,86 -0,09 0,077 1.828
Rechenfihigkeit 3,37 3,35 3,38 -0,03 0,520 1.825
Landliche Region 35,42% 31,67 % 41,17% -9,5 0,312 1.821

Notiz: Diese Tabelle enthilt die Prozentsitze und Mittelwerte einzelner Merkmale fiir Schiiler:innen der Real-,
Gemeinschafts- und Werkrealschulen, die von der Lehrplanreform betroffen sind (Treatment), und fiir diejeni-
gen, die nicht betroffen sind (Kontrolle). Diff. zeigt die Unterschiede zwischen der Kontroll- und der Treat-
mentgruppe. Die p-Werte basieren auf einem t-Test. Der Koeffizient fiir Behandlung in einer linearen Regres-
sion auf jedes Merkmal ist Null, wobei die Standardfehler auf Schulebene geclustert sind.
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Tabelle A3-6.2: OLS-Regressionsschitzungen mit clusterrobusten Standardfehlern
(1) Gesamte Stichprobe (2) RS, Gems, WRS (3) Gymnasien
(N=2.862) (N=1.792) (N=1.028)
Variable Koe(i;ﬁé)lent p-Wert Koe(fsﬁé)nent p- Wert Koe(fsﬁé;ent p- Wert
0,224 0,118 0,316
Treatment (WBS) 0055) 0,000 (0066) 0,075 0070) 0,000
Individuelle Merkmale
. -0,01 -0,00 -0,00
Alter (in Jahren) (0,025) 0,641 (0,031) 0,986 (0,038) 0,864
T 0,245 0,241 0,311
Minnlich (0,045) 0,000 (0,053) 0,000 (0,077) 0,000
-0,16 -0,10 -0,20
Fremdsprache (0,041) 0,000 (0,048) 0,041 0,072) 0,006
. -0,36 -0,27 -0,33
< 25 Biicher zu Hause (0,047) 0,000 (0,053) 0,000 0,091) 0,001
Lesefahigkeit mc 0,196 0,147 0,204
(1 = niedrig; 5 = hoch) (0,026) 0,000 (0,035) 0,000 (0,033) 0,000
Rechenfihigkeit mc 0,131 0,106 0,122
(1 = niedrig; 5 = hoch) (0,017) 0,000 (0,019) 0,000 (0,032) 0,000
T . 0,127 0,154 0,057
Léndliche Region (0.054) 0,020 (0.061) 0,014 (0.074) 0,444
0,197 0,12 0,269
Konstante (0,388) 0,612 (0,477) 0,795 (0.587) 0,648
N 2.820 1.792 1.028
N (Schulen) 145 98 52
Bereinigtes R? 0,129 0,083 0,121
F-Statistik 442 20,3 20,4

Notiz: Diese Tabelle zeigt OLS-Regressionen und robuste Standardfehler, gruppiert auf Schulebene in Bezug
auf die Schulform. Die abhingige Variable ,Wirtschaftswissen“ wird aus einem IRT-Modell abgeleitet, wobei
die Werte der Kontrollgruppe so standardisiert wurden, dass sie einen Mittelwert von 0 und eine Standard-
abweichung von 1 haben. Modell (2) bezieht sich auf die Schulformen: RS — Realschulen, GemS — Gemein-
schaftsschulen, WRS — Werkrealschulen.
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Tabelle A3-6.3: OLS-Regressionsschitzungen und PSM mit clusterrobusten Standardfehlern — ohne Gymna-
sien

Wirtschaftswissen Okonomische Kompetenz ~ Wirtschaftsinteresse

Variable oLs PSM OoLs PSM OoLs PSM
0,120 + 0,125+ 0,125 0,108 0,104 + 0,111+
Treatment (WBS) (0,068)  (0,069)  (0,095) (0095  (0,062)  (0,063)

Individuelle Merkmale

Alter (in Jahren) 0,003 0,004 0,021 -0,016 0,011 0,062 +
(0,032) (0,040) (0,042) (0,061) (0,030) (0,037)

Minnlich 0,254 %% 0,274 *¥* 0,167 ** 0,215 #** 0,090 0,081
(0,055) (0,051) (0,059) (0,067) (0,059) (0,061)

Fremdsprache -0,098 * 0,102 + 0,319 %% 0,326 *** 0,028 0,027
P (0,048) (0,053) (0,061) (0,068) (0,050) (0,053)

<25 Biicher zu Hause 0,279 %k 0,276 %% .0,282% k% L0265 %% 0,223 %k 0 176 %

(0,054) (0,057) (0,050) (0,059) (0,058) (0,066)
Lesefdhigkeit mc 0,1467%%%  0,2097%*% 0,160 *** 0,191 %% 0,241 %%% 0,207 %k
(1 = niedrig; 5 = hoch) (0,035) (0,042) (0,040) (0,0438) (0,033) (0,041)
Rechenfihigkeit mc 0,113%%%  0,092%¥%% 0,160 %*%  0,1727%%%  0,138%¥%% 0,131 %%
(1 = niedrig; 5 = hoch) (0,019) (0,024) (0,027) (0,033) (0,031) (0,031)
Léindliche Region 0,166 * 0,145%* 0,165+ 0,116 0,1 0,102
g (0,063) (0,069) (0,090) (0,098) (0,069) (0,068)
Konstante -0,075 -0,079 0,217 0,384 -0,163 0,994 +
(0,492) (0,612) (0,643) (0,939) (0,480) (0,593)
N 1.792 1.410 1.792 1.410 1.779 1.410
N (Schulen) 98 96 98 96 98 96
Bereinigtes R? 0,084 0,096 0,176 0,121 0,074 0,053
F-Statistik 20,97 20,84 16,91 20,02 14,49 13,60

Notizen: Diese Tabelle zeigt OLS-Regressionen und robuste Standardfehler, gruppiert auf Schulebene in Be-
zug auf die Schulform Die abhingige Variable ,Wirtschaftswissen“ wird aus einem IRT-Modell abgeleitet,
wobei die Werte der Kontrollgruppe so standardisiert wurden, dass sie einen Mittelwert von 0 und eine Stan-
dardabweichung von 1 haben, Um eine Randomisierung zu simulieren, folgt die gewihlte PSM-Methode dem
Ansatz von Ho etal. (2007) und verwendet das ,Nearest-Neighbour-Matching, + p < 0,1; * p < 0,05;
**p <0,01; ***p <0,001.
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Tabelle A3-6.4: Heterogene Facheffekte — gesamte Stichprobe

Mm 2 (3) (4) ()
0’] {8k 012] Joedkee 0'2537‘:*7': 0,262*7“'* Ov] 22%*
Treatment (WBS) [0,066] [0,058] [0,054] [0,075] [0,064]
. . 0’2] Gk
Ménnlich [0,063]
) 0,068
Ménnlich x WBS [0.086]
_0’] 7135
Fremdsprache [0,051]
0,022
Fremdsprache x WBS [0.076]
. _0, 3 27‘:‘/\‘7':
<25 Biicher zu Hause [0,059]
" 0,127
<25 Biicher zu Hause x WBS [0,084]
P H : 0’] 7 6%k
Lindliche Region [0,065]
Lo . 0,11
Landliche Region x WBS [0,107]
Gymnasien 0,252%%
Y [0,058]
. 0,203%*
Gymnasien x WBS [0,093]
Konstante 0,029 0,019 0 -0,003 0,115
[0,049] [0,048] [0,046] [0,048] [0,051]
Kontrollvariablen Ja Ja Ja Ja Ja
N 2.820 2.820 2.820 2.820 2.820
N (Schulen) 145 145 145 145 145
Bereinigtes R2 0,129 0,128 0,129 0,129 0,154
F-Statistik 45,247 44,076 44,957 45,383 42,578

Notiz: Diese Tabelle zeigt anhand von OLS-Regressionen von 145 Schulen heterogene Effekte fiir vier verschie-
dene Subgruppen. Spalte 1 zeigt die Ergebnisse in Bezug auf das Geschlecht, hier die ménnlichen Schiiler.
Spalte 2 zeigt Interaktionen zwischen der Lehrplanreform und dem Sprechen einer Fremdsprache zu Hause.
Spalte 3 zeigt die Ergebnisse nach sozioskonomischem Status, wobei die Befragten 25 oder weniger Biicher
zu Hause haben. Spalte 4 zeigt die Ergebnisse in Bezug auf den Grad der Verstadterung, wihrend Spalte 5 die
heterogenen Effekte in Bezug auf die Schullaufbahn untersucht. Wir kontrollieren fur individuelle und
schulische Beobachtungsgréflen wie Alter, Geschlecht, Anzahl der Biicher, Lese- und Rechenfihigkeit, Ver-
stadterung und Schullaufbahn. In Klammern sind die clusterrobusten Standardfehler angegeben.

**% p <0.01; %% p<0.05; * p<0.1.
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Kapitel 7: Fachunterricht und Einstellungen

Tabelle A3-7.1: Stichprobenproportionen Klasse 10

Neuer Bildungsplan Alter Bildungsplan Test
Ho: Xqit

Mittelwert (SD), Mittelwert (SD), = ¥neu
Variable N % N % (p-Wert)
Charakteristika (individuell)
Ménnlich 1289 48,6 % 347 45,2% 0,343
Fremdsprachig 1211 37,3% 340 32,6% 0,611
Alter 1289 16.551 (0.834) 347 16.3 (0.699) 0
Biicher zu Hause 1209 3.877 (1.63) 341 3.912(1.467) 0,987
Lesefdhigkeit 1288 3.96 (0.763) 347 3.98 (0.777) 0,644
Rechenfahigkeit 1288 3.386 (1.096) 347 3.545 (0.931) 0,013
Fahigkeiten allgemein 1286 3.635 (0.709) 347 3.689 (0.689) 0,108
Wirtschaftsinteresse 1285 2.645 (0.804) 213 2.601 (0.677) 0,741
Wirtschaftswissen ist wichtig 1286 3.235 (0.654) 212 3.09 (0.636) 0,030
Eigenes Bankkonto 1203 80 % 212 84,9% 0,054
Eigene EC-Karte 1204 66,8 % 210 73,3% 0,036
Eigener Lohn 1209 73,5% 212 74,5 % 0,897
Charakteristika (Schulebene)
SchulgréRe 1289  584.032 (174.092) 326 652.764 (223.351) 0,073
Landlich 1289 30,8 % 326 27,6 % 0,570
Schulart
Gymnasium 1289 454% 347 43.2% 0,809
Realschule 1289 357% 347 44,4 % 0,133
Gemeinschaftsschule 1289 11,9% 347 58% 0,030
Werkrealschule 1289 7,1 % 347 6,6 % 0,963

Hinweis: Insgesamt haben 354 Schiilerinnen und Schiiler, die nach dem alten Bildungsplan unterrichtet wur-
den, teilgenommen. Von diesen haben max. 347 auf die angefiihrten Fragen geantwortet. Hinweis zum p-Wert

bitte.
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Tabelle A3-7.3: Reliabilitit der Einstellungsskalen
Cronbachs Inter-ltem-
Alpha Korrelation Durchschnitt SD
Interesse 0,894 0,413 2,946 0,690
Wettbewerb 0,809 0,470 3,615 0,756
Geld 0,808 0,514 3,891 0,794
Soziale Verantwortung 0,821 0,535 3,635 0,814

Anmerkung: Diese Tabelle enthilt Mafe fiir die interne Konsistenz gemessen durch Cronbachs-Alpha-Koeffi-
zienten (Cronbach 1951) und die Korrelationen zwischen den Items (z. B. Gulliksen 1945) sowie Gesamtmit-
telwerte und Standardabweichungen (SD). Bei fiinf Antwortméglichkeiten liegt der mathematische Durch-

schnitt bei 3.
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Soziale Verantwortung

5501
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4504

400+

T

Klassenstufe
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10

5501
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Abbildung A3-7.1: Geld und soziale Verantwortung

Neuer Bildungsplan

10
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Kapitel 9: Lehrkraftebefragung

Tabelle A3-9.1: Lehrer-Schiiler-Datensatz (ohne systematische Verzerrungen)

Gewdhnliche Kleinstquadratmethoden (OLS) mit robusten Standardfehlern

AV: Lehrkraft-Teilnahme

Lehrer-Schiiler-Datensatz

Schitzer Std. Fehler Pr(>|t])
Konstante 0,10 0,07 1,52
Individuelle Charakteristika — Lernende
Ménnlich 0,00 0,01 0,64
Alter (in Jahren) 0,00 0,00 0,26
Fremdsprache -0,01 0,01 -0,82
< 25 Biicher zu Hause 0,00 0,00 0,25
Lesefihigkeit (1 = niedrig; 5 =hoch) 0,00 0,00 -0,07
Rechenfihigkeit (1 = niedrig; 5 = hoch) 0,00 0,00 0,76
Wirtschaftsinteresse (1 = niedrig; 4 = hoch) 0,00 0,00 0,55
Eigenes Einkommen 0,00 0,01 -0,45
Okonomische Kompetenz 0,00 0,00 -1,05
Charakteristika auf Schulebene
landlich -0,08 0,08 -0,93
Schulgrsfie 0,00 0,00 -0,32
Schularten
Gemeinschaftsschule 0,02 0,04 0,37
Realschule 0,36 0,05 7,61
Gymnasium 0,23 0,08 2,77

Hinweis: *p <0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01

Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler in der Stichprobe (N) = 4.266; Alle nicht-kategoriale Variablen sind mit-

telwertzentriert, um die Interpretation der geschitzten Schnittpunkte zu erleichtern.
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Tabelle A3-9.2: Charakteristika der Lernenden und Schulen im Vergleich zum Gesamtdatensatz (Lehrkriftebe-
fragung)

Varying Intercept-Group Model (Ime)

Zufillige Effekte:

Gruppen Name Varianz Std. Abw.
Schulen Konstante 826,2 28,74
Residuum 5.096 71,38

Beobachtungen: 3.873, Gruppen: Schulen ,,Dienststellenschliissel, 159

Fixe Effekte:
Schitzer Std. Fehler t-Wert
Konstante 463,80 8,43 55,04
Individuelle Charakteristika — Lernende
Minnlich 15,56 2,50 6,23
Alter (in Jahren) 7,19 1,28 5,61
Fremdsprache -29,63 2,70 -10,98
< 25 Biicher zu Hause 7,68 0,85 8,99
Lesefihigkeit (1 =niedrig; 5 =hoch) 19,28 1,67 11,56
Rechenfihigkeit (1 = niedrig; 5 = hoch) 15,68 1,24 12,66
Wirtschaftsinteresse (1 = niedrig; 4 = hoch) 10,21 1,68 6,07
Eigenes Einkommen -8,38 2,72 -3,08
Charakteristika auf Schulebene
Landlich 6,60 5,68 1,16
Schulgrofie 0,03 0,01 2,60
Schularten
Gemeinschaftsschule 2,07 8,44 0,25
Realschule 29,88 8,57 3,49
Gymnasium 78,89 9,42 8,37

Hinweis: Alle nicht-kategoriale Variablen sind mittelwertzentriert, um die Interpretation der geschitzten
Schnittpunkte zu erleichtern.
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Tabelle A3-9.3: Random-Intercept-Modell fiir die Lernendenkompetenz in der Lehrkriftebefragung
Random-Intercept Modell — AV: Okonomische Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
Realschulen Gymnasien
Prédiktoren, fixe Effekte Schiitzer Ki p Schiitzer Ki p
Lernende
Minnlich 30,28 14,41-46,14  <0,001 29,07 7,98-50,15 0,007
Fremdsprache -30,13 -47,22--13,05 0,001 -29,33 -54,89--3,78 0,025
< 25 Biicher zu Hause -13,24 -30,44-3,96 0,131 38,02 -76,99-0,95 0,056
Wirtschaftsinteresse 15,26 4,01-26,51 0,008 6,79 -7,53-21,11 0,351
Lehrkrifte
Studienfach Wirtschaft 19,37 -15,96-54,69 0,282 31,67 -31,84-95,18 0,327
Xi’liétjrfgaﬁs'(“”d' Weiter 4710 48,74-1455 0289 5687  1484-9890 0,008
Konstante 447 46 406,37-488,55 <0,001 497,63 434,27-560,99 <0,001

Zufillige Effekte

o? 5.250,17
T00 Schulen 987,54
ICC 0,16

N Schulen 16
Beobachtungen 349
Marginales R?/Bedingtes R? 0,150/0,284

6.099,62
1.770,11
0,22
13
246

0,139/0,333

Hinweis: Nicht-kategoriale Variablen sind mittelwertzentriert, um die Interpretation der geschitzten Schnitt-
punkte zu erleichtern. Die Division der Zwischengruppenvarianz 100 durch die Gesamtvarianz (100 + G2)
ergibt den ICC (Wert der Intraklassen-Korrelation). Der Erklarungsgehalt der Modelle durch fixe Effekte wird

mit dem Wert ,,bedingtes R?“ angegeben, der durch fixe als auch zufillige Effekte mit ,marginales R2“.
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