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Zusammenfassung

Zur Bewaltigung 6konomisch gepragter Lebenssituationen sind entsprechende dkonomische Kompe-
tenzen notwendig, deren Erwerb in formalen wie auch in informellen Lernkontexten stark von den sub-
jektiven Erfahrungsraumen und individuellen Lernvoraussetzungen der Schiler:innen abhangen. Dazu
zahlen — insbesondere auf kognitiver und affektiver Ebene — Lernvoraussetzungen wie Vorwissen, In-
teressen sowie Einstellungen (vgl. Helmke/ Weinert 1997, 105; Trautmann/Wischer 2011, 44; Jansen
et al. 2021) in Bezug auf Gegensténde, Akte und Phdnomene dkonomisch gepragter Lebenssituatio-
nen, die fir den Lernprozess der Heranwachsenden bedeutsam sind.

Der nachstehende Beitrag geht der Frage nach, welche ékonomischen Lernvoraussetzungen auf kog-
nitiver und affektiver Ebene bei Schiiler:innen an Gymnasien identifiziert werden kdnnen, bevor ein
institutionell verankerter Wirtschaftsunterricht (in Sachsen-Anhalt ab Klasse 9) beginnt. Dazu wurde
eine quantitative Fragebogenstudie mit Lernenden der achten Klassenstufe durchgefihrt (N =175), bei
der auf affektiver Ebene das Interesse und die Einstellungen sowie auf kognitiver Ebene das Wissen
im Hinblick auf die Selbsteinschatzung und die Problemlésefahigkeit untersucht wurden.

Die Ergebnisse der Studie reihen sich grundlegend erwartungskonform in den bisherigen Forschungs-
stand ein (vgl. Fuhrmann 2016 bzw. Greimel-Fuhrmann/ Rumpold 2015): Auf affektiver Ebene Iasst sich
konstatieren, dass das Interesse an Wirtschaft mit der genutzten Skala gut erfasst werden kann und im
Durchschnitt leicht negativ ausgepragt ist. Demgegenuber wird deutlich, dass das eingesetzte Instru-
mentarium zur Erfassung der Einstellung zur Wirtschaft nur eingeschrankt zur Diagnostik affektiver
Lernvoraussetzungen genutzt werden kann. Auf kognitiver Ebene wird ersichtlich, dass die Selbstein-
schatzung der Lernenden im Hinblick auf das Wirtschaftswissen als eher durchschnittlich eingeschéatzt
werden kann.

Abstract

In order to cope with economically shaped life situations, corresponding economic competencies are
necessary, the acquisition of which in formal as well as in informal learning contexts strongly depends
on the students' subjective spaces of experience and individual learning prerequisites. These include -
especially on a cognitive and affective level - learning preconditions such as prior knowledge, interests
as well as attitudes (Helmke/ Weinert 1997; Trautmann/ Wischer 2011; Jansen et al. 2021) with regard
to objects, acts and phenomena of economically shaped life situations that are significant for the learn-
ing process of adolescents.
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The following article addresses the question which economic learning prerequisites on a cognitive and
affective level can be identified among students at grammar schools before an institutionally anchored
economic education (in Saxony-Anhalt from grade 9) begins. To this end, a quantitative questionnaire
study was conducted with eighth-grade learners (N =175), examining interest and attitudes at the affec-
tive level and knowledge at the cognitive level in terms of self-assessment and problem-solving ability.
The results of the study are fundamentally in line with previous research (Fuhrmann 2016 and Greimel-
Fuhrmann/Rumpold 2015): At the affective level, interest in business can be measured well with the
scale used and is slightly negative on average. In contrast, it becomes clear that the instruments used
to record attitudes towards the economy can only be used to a limited extent to diagnose affective
learning prerequisites. On a cognitive level, it becomes apparent that the learners’ self-assessment with
regard to economic knowledge can be rated as rather average.
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1 Einleitung

Okonomisch gepragte Lebenssituationen, in denen entsprechende Entscheidungen getroffen
werden, spielen fur Menschen unabhangig des Alters eine zentrale Rolle im Leben (vgl. Fuhr-
mann 2016, 17). Darlber hinaus weisen 6konomisch gepragte Lebenssituationen Gefahr-
dungs- und Entwicklungspotenziale auf, d. h., dass 6konomische Entscheidungen und ihre
Reflexion positiven oder negativen Einfluss auf das weitere Leben nehmen kdnnen (vgl. Stein-
mann 2008; Wuttke et al. 2020; Bottazzi/ Lusardi 2021). Menschen agieren im gesellschaftli-
chen Kontext als Konsument:innen, als Sparer:innen, als Steuerzahler:innen oder als Berufs-
wahler:innen. Diese Rollen sind eng verknlpft mit entsprechenden typischen Situationen. So
sind Menschen kontinuierlich gezwungen, wirtschaftliche Situationen zu bewaltigen und in die-
sem Kontext ,planvolle und reflektierte Entscheidungen auf Basis einer fundierten 6konomi-
schen Bildung“ zu treffen (Rumpold/ Greimel-Fuhrmann 2016, 120). Bereits im Kindes- und
Jugendalter werden junge Menschen mit 6konomischen Lebenssituationen konfrontiert. So-
wohl beim Einkaufen, beim Spielen von Gesellschaftsspielen, beim Fernsehen als auch in
familiaren Situationen oder anderen alltaglichen Begebenheiten finden (erste) Bertihrungs-
punkte statt. Heranwachsende agieren bereits frihzeitig als Konsument:innen und Sparer:in-
nen, indem sie bspw. ihr Taschengeld fir Guter und Dienstleistungen ausgeben oder es spa-
ren. In diesem Kontext missen sie entsprechende Restriktionen berlcksichtigen und die Kon-
sequenzen von Fehleinschatzungen tragen (vgl. Arndt/ Kopp 2014), um bestenfalls aus ihnen

zu lernen.

Zur Bewaltigung dieser 6konomisch gepragten Lebenssituationen sind entsprechende 6kono-
mische Kompetenzen notwendig (vgl. z.B. Deutsche Gesellschaft fir 6konomische Bildung
(DeGo6B) 2005; Retzmann et al. 2010; Arndt/ Kopp 2014; Rumpold/ Greimel-Fuhrmann 2016,
Weyland et al. 2022). Deren Erwerb in formalen wie auch in informellen Lernkontexten ist stark
abhangig von den subjektiven Erfahrungsrdumen und individuellen Lernvoraussetzungen der
Schdler:innen (vgl. u. a. Helmke/ Weinert 1997, Hattie 2013; Jansen et al. 2021). Dazu zahlen
individuelle Lernvoraussetzungen, insbesondere auf kognitiver und affektiver Ebene, wie Vor-
wissen, Interessen sowie Einstellungen in Bezug auf Gegenstande, Akte und Phanomene
6konomisch gepragter Lebenssituationen, die fur den Lernprozess der Heranwachsenden be-
deutsam sind (vgl. Helmke/ Weinert 1997, 105; Trautmann/ Wischer 2011, 44; Jansen et al.
2021). In den vergangenen Jahren wurde in der 6konomischen Bildung vor allem die kognitive
Ebene individueller Lernvoraussetzungen untersucht, die primar das Wirtschaftswissen fokus-

sierte (vgl. bspw. Beck et al. 1998; Miiller et al. 2007; Forster et al. 2012; Greimel-Fuhrmann
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2013; Loerwald/ Schnell 2014; Pilz et al. 2022; Happ et al. 2023). Entsprechende Studien, die
partiell auf Defizite im Bildungsniveau hinweisen, wurden Uberwiegend im Bereich der Sekun-
darstufe Il durchgeflihrt. Demgegentber sind fir die Sekundarstufe | nur einige wenige Stu-
dien verfugbar, die sich mit der kognitiven Ebene individueller Lernvoraussetzungen befassen
(vgl. bspw. Rumpold/ Greimel-Fuhrmann 2016; Welsandt et al. 2024; Winther/ Abs 2024). Fir
den Primarbereich ist die Studie von Arndt und Kopp (2014 bzw. 2015) zu nennen. Das ist —
vor dem Hintergrund der ,frihen® Konfrontation mit 6konomisch gepragten Lebenssituationen
im Kindesalter und deren Omniprasenz — ein unbefriedigender Forschungsstand und mithin
ein zentrales Desiderat fachdidaktischer Forschung. So benennt Weber (2008, 129) die
.Prakonzepteforschung“ als ein zentrales Forschungsfeld der 6konomischen Bildung, die sich
mit subjektiven Lernvoraussetzungen sowohl auf affektiver als auch auf kognitiver Ebene be-

fassen soll.

Der vorliegende Beitrag fokussiert diese kognitiven und affektiven Dimensionen individueller
Lernvoraussetzungen. Die vorgestellte Studie untersucht Lernvoraussetzungen von Schu-
ler:innen bevor ein institutionell verankerter, formaler Wirtschaftsunterricht zum Erwerb bzw.
zur Entwicklung 6konomischer Bildung einsetzt. Als Kontextbedingung wird dazu zunachst auf
die institutionelle Verankerung 6konomischer Bildung eingegangen. Anschlieend erfolgt eine
didaktische und lerntheoretische Auseinandersetzung mit der Thematik der Lernvorausset-
zungen. Nachdem anschlieRend beide theoretischen Kapitel miteinander verzahnt sowie das

Studiendesign vorgestellt werden, erfolgen Darstellung und Diskussion der Befunde.
2 Okonomische Bildung und deren institutionelle Verankerung

Okonomische Bildung umfasst Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Verhaltensbereitschaf-
ten und Einstellungen resp. Kompetenzen, die zur Bewaltigung 6konomisch gepragter Le-
benssituationen beitragen (vgl. u.a. May 2011, 4; Pilz et al. 2022). Ein 6konomisch gebildeter
Mensch ist folglich in der Lage, eigene Interessen in Wirtschaft und Gesellschaft mundig zu
vertreten, sachkundig zu urteilen und verantwortungsvoll zu handeln. Die Kategorien Mundig-
keit, Tlchtigkeit sowie Verantwortung stellen in diesem Kontext unverzichtbare normative Leit-
ideen 6konomischer Bildung dar (vgl. Retzmann et al. 2010, 12). Wahrend Muindigkeit als
Fahigkeit und Bereitschaft zur Selbstbestimmung in 6konomisch gepragten Lebenssituationen
(Autonomie) verstanden werden kann, steht Tuchtigkeit fir die elaborierte Fachkompetenz,

Anforderungen in wechselnden 6konomischen Lebenssituationen zu erfullen. Die Leitidee der
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Verantwortung bezieht sich sowohl auf das Individuum als auch auf die Gesellschaft, auf

Sachwerte und Institutionen (vgl. ebd. sowie Retzmann 2012).

Okonomische Bildung spielt fiir junge Menschen bereits im Kindesalter eine Rolle, da sie be-
reits in dieser Entwicklungsphase mit unterschiedlichen (informellen) Lebenssituationen kon-
frontiert sind, die basale 6konomische Kompetenzen erfordern. Darliber hinaus treten Kinder
und Jugendliche (vermutlich unbewusst) in verschiedenen Lebenssituationen (z. B. beim Ein-
kaufen, Verkaufen auf Flohmarkten oder beim Medienkonsum) in unterschiedlichen Rollen
wirtschaftlich Handelnder in Erscheinung (vgl. Arndt 2018, 6). Auch das Spielen von Gesell-
schaftsspielen wie bspw. Monopoly (vgl. Bergmann et al. 2020), das H6ren von Popmusik (vgl.
Mittelstadt/Wiepcke 2015) oder das Besuchen von Museen (vgl. Wiepcke 2018) stellen Le-
benssituationen dar, in denen 6konomische Bildung einerseits fur deren aufgeklarte Reflexion
relevant ist. Es ware zu vermuten, dass sich urbane und landliche Raume unterscheiden, da
sie unterschiedliche Lebenswelten mit differenzierten Angeboten und Herausforderungen fur
informelle Bildungsprozesse darstellen. Hinweise dafiir sieht man in der Studie von Jappelli
(2010), der feststellt, dass die urbane Sozialisation Einfluss auf die Economic Literacy hat.
Andererseits beinhalten diese Situationen immer auch das Potential — zumindest unbewusst
— etwas Uber Wirtschaft, wirtschaftliches Handeln oder 6konomisches Denken zu lernen. Dies
verdichtet sich zu erfahrungsbasierten, subjektiven, naiven Theorien bzw. zu Prakonzepten

okonomischer Bildung.

Um Kinder und Jugendliche zu befahigen, 6konomische Lebenssituationen und deren Rest-
riktionen zu verstehen und mindig zu bewaltigen, wurden 6konomische Bildungsinhalte in den
letzten Jahrzehnten zunehmend formalisiert und auf institutioneller Ebene — wenn auch sehr
unterschiedlich — im Schulsystem verankert (vgl. Kultusministerkonferenz (KMK) 2001/2008;
Weber 2023). Dadurch soll ,eine fundierte, curricular abgesicherte und durch praxisnahes Ler-
nen angereicherte 6konomische Bildung zu einer modernen Allgemeinbildung in der Schule*
beitragen (Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande (BDA) 2017, 19). Kinder
und Jugendliche werden in formalen Lernprozessen angeregt, die subjektiven Erfahrungen
aus 6konomisch gepragten Lebenssituationen und das damit verbundene Wissen zu reflek-
tieren, zu modifizieren und so zu erweitern, dass sie die individuellen und gesellschaftlichen
Herausforderungen verstehen und auf Basis dessen in weiteren Lebenssituationen mundig,
tichtig und verantwortungsvoll handeln (vgl. u. a. Retzmann seit 2012; Géhner/Sehrbrock
2000; DeG6B 2005).
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Platz in den formalen Lernkontexten des allgemeinbildenden Schulwesens gefunden hat, lasst
sich festhalten, dass sie aufgrund der féderalen Struktur eine bisweilen untergeordnete oder
diffuse Rolle spielt. Kaminski spricht in diesem Zusammenhang von einem ,bildungspoliti-
schen Flickenteppich® (Kaminski 2017, 71) bzw. von ,didaktischer Kleinstaaterei“ (ebd., 72),
da kein bundesweit eigenstandiges Unterrichtsfach ,Okonomie® existiert. In Abhangigkeit vom
Bundesland und der entsprechenden Schulform lassen sich unterschiedliche Mdglichkeiten
der curricularen Verankerung verzeichnen: Neben Kombinations- bzw. Integrationsldsungen
bei der Implementierung 6konomischer Lernkontexte, gibt es ebenso vereinzelte Bundeslan-
der, welche in entsprechenden Schulformen das Fach ,Wirtschaft” obligatorisch oder fakultativ
institutionell eigenstandig verankert haben. So wird bspw. im Bundesland Sachsen-Anhalt das
Fach ,Wirtschaft* an Sekundarschulen obligatorisch ab Klassenstufe 7 und an Gymnasien als
Fach ,Wirtschaftslehre® ab Klassenstufe 9 fakultativ unterrichtet. Allein an diesem Beispiel wird
deutlich, dass Lernende aufgrund der differenzierten curricularen Verankerung ein unter-
schiedliches Alter aufweisen, damit unterschiedliche Erfahrungen sammeln konnten und ver-
schiedenes Vorwissen haben durften. Hinzu kommt, dass 6konomische Denkweisen auch in
anderen Fachern Bedeutung haben bzw. auch andere Facher (Disziplinen) durchaus den Le-
bensbereich ,Wirtschaft® betrachten (z. B. Mathematik, Geschichte, Geografie oder Sozial-
kunde). Das ist wiederum abhangig von den vorgelagerten Curricula und wird wiederum bun-
desland- und schulformspezifisch differenziert umgesetzt. Die Lernenden haben demnach un-
terschiedliche kognitive sowie affektive Lernvoraussetzungen beim Eintritt in die formale 6ko-
nomische Bildung, was somit eine bundesland- und bildungsgangspezifische Untersuchung

der Lernvoraussetzungen erfordert.

3 Lernvoraussetzungen im Kontext 6konomischer Bildungsprozesse

3.1Lernvoraussetzungen im lerntheoretischen und didaktischen Kontext

In einer sehr mechanischen, reduktionistischen Vorstellung vom Lernen stellen Lernvoraus-
setzungen die Lernausgangslage der einzelnen Subjekte dar, welche von unterschiedlichen
Sozialisationsprozessen gepragt sind. Diese individuelle Lernausgangslage lasst sich als An-
fangszustand verstehen, der im Rahmen eines Lernprozesses in einen Endzustand (Lerner-
gebnis) Uberfihrt wird und dann die Lernausgangslage fir weitere Lernprozesse darstellt (vgl.
Wilbers 2020, 263). Voraussetzungen spielen im Rahmen von Unterricht eine wesentliche

Rolle, da sie fur die didaktische Anregung von Lernprozessen einen wesentlichen didaktischen
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Bezugspunkt darstellen und mit Lernzielen und -inhalten, Lernaktivitaten und den entspre-
chenden Lehrhandlungen interdependent verbunden sind (vgl. Euler/Hahn 2014; Tulodziecki
et al. 2017). Sie kdnnen als ,Gesamtheit der vorhandenen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten sowie Einstellungen® beschrieben werden, die flr das behandelnde Thema bedeut-
sam sind (Tulodziecki et al. 2017, 25). Diese koénnen in (informellen) aulRerschulischen und

(formalen) schulischen Kontexten erworben werden (vgl. ebd., 178). Gerade diesen individu-

ellen Merkmalen der Lernenden wird aus Perspektive der Lehr-Lern-Forschung fur den Lern-

prozess und die damit verbundenen Wirkungen ein sehr hoher Stellenwert zugesprochen (vgl.

Helmke/Weinert 1997; Trautmann/Wischer 2011; Jansen et al. 2021). Die Frage nach Lern-

voraussetzungen von Lernenden wird auch in verschiedenen didaktischen Modellen unter-

schiedlich thematisiert:

o Lernvoraussetzungen wurden in der bildungstheoretischen Didaktik (vgl. Klafki 1964) im
Rahmen der didaktischen Analyse bspw. unter dem Aspekt der Gegenwarts- bzw. Zu-
kunftsbedeutung aufgegriffen, indem aus der Perspektive der zu vermittelnden Inhalte
nach deren Stellung im (zukunftigen) Leben der Adressat:innen gefragt wird.

. Im Rahmen der kritisch-konstruktiven Didaktik erfolgt explizit die ,Analyse der konkreten,
sozio-kulturell vermittelten Ausgangsbedingungen® (vgl. Klafki 2007, 272). Die Interes-
sen der Lernenden werden berucksichtigt, indem die Frage ,nach den von Kindern und
Jugendlichen erfahrenen und praktizierten Sinnbeziehungen und Bedeutungssetzungen
in ihrer Alltagswelt® (ebd.) fokussiert und dadurch ein starkerer Subjektbezug im Hinblick
auf die Analyse von Unterricht vorgenommen wird.

. Sehr systematisch wurde die Frage nach den Lernvoraussetzungen im Rahmen der Be-
dingungsanalyse (als Teil der Strukturanalyse) in der lerntheoretischen Didaktik aufge-
griffen (vgl. Heimann/Otto/Schulz 1979; Euler/Hahn 2007). Anthropogene und sozio-kul-
turelle Voraussetzungen der Lernenden werden in diesem Verstandnis als Bedingungen
des Unterrichts angesehen, auf Grundlage dessen Inhalts-, Ziel-, Methoden- sowie Me-
dienentscheidungen durch die Lehrenden getroffen werden. Bedingungs- und Entschei-
dungsfelder stehen bei der Planung von Unterricht in einem interdependenten, variablen
sowie kontrollierbaren Verhaltnis zueinander (ebd., 44 f.). Hier sind besonders die Lern-
voraussetzungen von Interesse, die Schulz (1979) als Vorgepragtheit der Lernenden
bezeichnet. Dazu zahlen Merkmale wie Lernkapazitat, Geschlecht, Alter, Milieu etc.
(ebd., 36). Hentke (1995), der die Grundannahmen der lerntheoretischen Didaktik stitzt,

zahlt darlber hinaus die Vorkenntnisse zu den anthropogenen Voraussetzungen der
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Lernenden. Des Weiteren entwickelt Burbach (1985) in der kritischen Auseinanderset-
zung mit der lerntheoretischen Didaktik eigene Kriterien und differenziert u. a. sowohl
eine kognitive (Kenntnisse, kognitive Fahigkeiten und Kompetenzen) als auch eine af-
fektive Dimension (Einstellungen und Haltungen). Hieran wird auch deutlich, dass un-
terschiedliche Merkmale von Lernenden als relevante Lernvoraussetzungen bestimmt
werden. Insofern missen Lehrende auch im Bereich der Bedingungen Entscheidungen
treffen, ndmlich dahingehend, welche Voraussetzungen sie erfassen und didaktisch be-
rucksichtigen.

o Eine besondere Stellung nehmen Lernvoraussetzungen in der konstruktivistischen Di-
daktik ein, in der ,Lernen als aktiver Konstruktionsprozel® des Lernenden® verstanden
wird. Wissen wird ,nicht einfach transportiert, sondern vielmehr individuell konstruiert®
(Mandl et al. 1995, 168). Gemal diesem Verstandnis ricken der bzw. die Lernende und
dessen bzw. deren Individualitdt nochmals starker in den Fokus der Betrachtung, wobei
das subjektiv konstruierte Wissen in den Lernkontext eingebunden wird (vgl. u. a. Piaget
1992). Lernvoraussetzungen, wie bspw. Wissen, Interessen sowie Einstellungen, bilden
somit die Basis, auf der Wissen konstruiert wird (vgl. Baar 2017; Lohrmann/Hartinger
2012; Schénknecht/Maier 2012). Sie sind Anschlussstellen fir die subjektiven Konstruk-
tionen von Wirklichkeit(en). Diese ,verschwinden [...] nicht einfach mit neuen Konstruk-
tionen, sondern alles Neue bendtigt einen Anschluss, eine Koordination, eine Rekon-
struktion mit schon Vorhandenem® (Reich 2008, 79 f.).

Zusammenfassend wird deutlich, dass individuellen Merkmalen eine erhebliche Bedeutung

fir das Lernen, dessen Ergebnisse und die Gestaltung didaktischer Situationen zugeschrie-

ben wird (vgl. Helmke/Weinert 1997; Hattie 2005). Da sich Wissen, Einstellungen und Wert-

haltungen durch Sozialisationsprozesse bereits vor einem formalen Wirtschaftsunterricht im

weiteren Sinne entwickeln, befasst sich die sog. ,Prakonzepteforschung” mit diesen bereits

vorhandenen ,Vorstellungen tUber Phanomene, Vorgange und Begriffe aus der sie umgeben-
den Um- und Mitwelt, die sie mit den ihnen zur Verfigung stehenden Informationen im Rah-
men ihrer kognitiven Méglichkeiten und aufgrund eigener Erfahrungen und Uberlegungen kon-
struieren” (Baar 2014, 246). Im Rahmen informeller Lernprozesse entstehen jedoch haufig
Fehlvorstellungen und unvollstadndiges Wissen. Formaler Wirtschaftsunterricht sollte solche

Fehlvorstellungen korrigieren und Wissenslicken schlief3en.
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Dazu muss Wirtschaftsunterricht an bestehenden Interessen, Einstellungen, Werthaltungen
sowie generell am (Vor-)Wissen anknipfen. Einerseits sollte dies aus makrodidaktischer Per-
spektive auf der Ebene von Curricula (oder auch in Schulblchern), andererseits aus mikrodi-
daktischer Perspektive auf der Ebene des konkreten Unterrichts erfolgen. Um an diesen Vor-
stellungen resp. Prakonzepten anzuknipfen, ist deren Erforschung vor dem Beginn des Wirt-
schaftsunterrichts unerlasslich. Wahrend die makrodidaktische Perspektive dabei Durch-
schnittsschiler:innen oder typische Gruppen/Cluster adressiert, fokussiert die mikrodidakti-
sche Perspektive die konkreten, je besonderen Subjekte einer Klasse. Daraus erschlief3t sich
ein dreifacher Nutzen von Studien, die sich mit Lernvoraussetzungen von Schiiler:innen be-
fassen. Erstens kdnnen Erkenntnisse zum Stand der 6konomischen Bildung sowie deren Not-
wendigkeit — ggf. sogar differenziert fur bestimmte, besonders gefahrdete Gruppen — generiert
werden. Zweitens kdnnen Orientierungspunkte fir die Auswahl und Legitimation von curricu-
laren Zielen und Inhalten gewonnen werden. Drittens kdnnen aus methodischer Perspektive
diagnostische Ansatze fur die eigentliche Unterrichtstatigkeit abgeleitet werden, um die kon-
kreten Auspragungen der relevanten Lernvoraussetzung der jeweiligen Klasse bzw. Schi-

ler:innen zu erfassen und didaktisch zu nutzen (vgl. Jahn et al. 2020).
3.2 Kognitive und affektive Dimensionen okonomischer Lernvoraussetzungen

In der padagogischen Psychologie bezeichnet der Begriff des Wissens die kognitive Repra-
sentation der Umwelt einer Person. Es aulert sich in entsprechenden Kenntnissen der Person
uber Gegenstande, Bereiche, Prozesse sowie Werte und Normen ihrer Umwelt (vgl. Rum-
pold/Greimel-Fuhrmann 2016; Kluwe 1979). Wissen ,stellt einen relativ dauerhaften Inhalt des
Gedachtnisses dar, dessen Bedeutung durch soziale Ubereinkunft festgelegt ist. Vom Wissen
eines bestimmten Menschen ist in der Regel nur die Rede, wenn er Uberzeugung von der
Gultigkeit dieses Wissens hat“ (Gruber/Stamouli 2009).

Die kognitive Ebene der Lernvoraussetzungen wurde in den letzten Jahren primar in Bezug
auf das 6konomische Wissen betrachtet (vgl. bspw. Beck et al. 1998; Miller et al. 2007; Fors-
ter et al. 2012; Greimel-Fuhrmann 2013; Loerwald/Schnell 2015; Pilz et al. 2022). Beispielhaft
sei an dieser Stelle der ,Wirtschaftskundliche Bildungs-Test* (WBT) von Beck, Krumm und
Dubs (1998) genannt, welcher auf Grundlage des ,Tests of Economic Literacy“ (TEL) 6kono-
misches Wissen in Bezug auf die Inhaltsbereiche ,Grundlagen®, ,Mikro6konomie®, ,Makrodko-
nomie“ und ,Internationale Beziehungen® erhebt. Alle vier Bereiche beziehen sich somit auf

grundlegende 6konomische Themengebiete, bei denen es ,um eine 6konomiebezogene
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Grundfahigkeit“ geht, ,in die sowohl wirtschaftskundliches Wissen als auch 6konomiespezifi-
sche Denkleistungen® eingehen (Beck et al. 1998, 7). Die Ergebnisse des 6konomischen Ba-
siswissens einer Normierungsstudie des WBT von mehr als 9.000 Schiiler:innen verschiede-
ner Schulformen zeigen, dass nicht einmal die Halfte korrekt beantwortet wurde, wobei insbe-
sondere anzumerken ist, dass es sich bei den Fragen um 6konomisches Grund- bzw. Basis-
wissen handelt. Sczesny und Ludecke-Plimer (1998, 17), welche die Befunde des TEL bzw.
des WBT auf internationaler Ebene miteinander verglichen, sprechen (in Anlehnung an Ka-
minski 1994) von einem ,,6konomischen Analphabetismus®, wobei die groften Schwachen auf
dem Gebiet der internationalen Beziehungen liegen (vgl. ebd.). Darliber hinaus zeigt sich,
dass Lernende aus (Fach-)Gymnasien und der Industrie-/Bank-/Versicherungslehre bessere
Ergebnisse erzielen als Lernende aus Real- und Berufsfachschulen sowie aus der Einzelhan-
delslehre. Dies kann man u. a. mit unterschiedlichem Alter sowie differenzierten Mdglichkeiten
und Notwendigkeiten (Erfahrungsraumen) erklaren, 6konomisch gepragte Lebenssituationen
zu erleben, zu reflektieren und zu bewaltigen. Darlber hinaus schnitten mannliche Probanden
um 5 bis 9 Prozent besser ab als weibliche (vgl. Sczesny/Lidecke-Plimer 1998). Auch Wuttke
(2008) analysiert und interpretiert die Ergebnisse des WBT und stellt fest, dass bei den (nicht
einmal zur Halfte gelésten) Aufgaben des WBT lediglich 6konomische Grundkenntnisse ab-
gefragt wurden und diese insgesamt als defizitar einzustufen sind. Auch aktuelle Befunde wei-
sen auf die Notwendigkeit einer 6konomischen bzw. finanziellen Bildung hin. So zeigen bspw.
Klapper und Lusardi (2019) fir die Financial Literacy, dass weltweit nur einer von drei Erwach-
senen Uber Finanzwissen verfugt, d. h. mindestens drei von vier grundlegenden Finanzkon-

zepten kennt.

Diese Wissensdefizite erklaren vielleicht auch, warum in den letzten Jahren Giberwiegend Un-
tersuchungen zur kognitiven Dimension individueller Lernvoraussetzungen und zur Erklarung
von Wissensunterschieden durchgefiihrt wurden (bspw. Schumann/Eberle 2014; Forster et al.
2012; Muller et al. 2007; BrandIimaier et al. 2006; Katschnig/Hanisch 2005).

Die Befunde der 6sterreichischen Ergebnisse zum Finanzwissen der OECD-Studie ,Measu-
ring Financial Literacy“ zeigen, dass die finanzielle Allgemeinbildung von Pradiktoren, wie Al-
ter, Geschlecht und Schulabschluss abhangig ist (vgl. Silgoner et al. 2015). Zudem wird deut-
lich, dass es bezlglich des Verhaltnisses von formalen und informellen Lernrdumen bzw. -

gelegenheiten einen erheblichen Einfluss des Elternhauses gibt. In den PISA-Ergebnissen
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wird ersichtlich, dass diejenigen jungen Menschen ein deutlich hbheres Finanzwissen aufwei-
sen, die regelmaRig mit ihren Eltern Gber Geldfragen sprechen kénnen (OECD 2017; s. auch
Greimel-Fuhrmann 2015; Bottazzi/ Lusardi 2021).

Mit Blick auf die Forschungslage lasst sich konstatieren, dass der Uberwiegende Teil der Stu-
dien im Bereich der Sekundarstufe Il durchgefiihrt wurde. Demgegeniber gibt es nur einige
wenige Studien, die sich mit den individuellen Lernvoraussetzungen im Bereich der Sekun-
darstufe | befassen (vgl. Furnham/Cleare 1988; Nagy et al. 2008; Loerwald/Schnell 2014;
Rumpold/ Greimel-Fuhrmann 2016; Welsandt et al. 2024; Winther/ Abs 2024). Rumpold und
Greimel-Fuhrmann (2016) stellen diesbezuglich in einer Untersuchung im Osterreichischem
Bildungssystem fest, dass sich auch hier deutliche Defizite im Bereich der kognitiven Dimen-
sion 6konomischer Bildung abzeichnen und das Grundwissen der Schuler:innen am Ende der

Sekundarstufe | sehr liickenhaft ist.

Neben kognitiven Merkmalen spielen auf individueller Ebene auch affektive Lernvorausset-
zungen eine Rolle. Folgerichtig lassen sich auch einige Untersuchungen im Bereich der 6ko-
nomischen Bildung identifizieren, die neben der kognitiven ebenso die affektive Dimension
bericksichtigen (vgl. Brandimeier et al. 2006; Schumann/Eberle 2014; Rumpold/Greimel-
Fuhrmann 2016; Jattler 2020; Oberrauch/Seeber 2021; Oberrauch/Brahm 2023). Affektive
und motivationale Kompetenzfacetten, wie Einstellungen und Werthaltungen, sind ebenso
wichtig fur die mindige Auseinandersetzung und Bewaltigung 6konomisch gepragter Lebens-

situationen und Problemstellungen (vgl. Retzmann et al. 2010).

In ihrer Interventionsstudie untersuchen Lihrmann et al. (2015) neben kognitiven Lernvoraus-
setzungen auch das Interesse von Schiler:innen. Entgegen anderer Studienergebnisse
konnte kein Geschlechtsunterschied im finanziellen Wissen nachgewiesen werden. Jedoch
zeigten Madchen zu Beginn der Studie ein geringeres Interesse als Jungen (ebd.). Die Auto-
ren um Forster appellieren bei der Untersuchung geschlechtsspezifischer Unterschiede im
finanziellen Wissen kontextbezogene Variablen starker zu bericksichtigen, da der Einfluss
des Geschlechts sich bspw. unter der Kontrolle der Variable Interesse ebenfalls verringert,
jedoch anders als in der Untersuchung von Lihrmann et al. signifikant bleibt (Forster et al.
2018). Insgesamt zeigt sich fir den Gender Gap in der 6konomischen bzw. finanziellen Kom-
petenz jedoch eine starke Evidenz (vgl. u. a. Bucher-Koenen 2016; Bottazzi/Lusardi 2021;
Oberrauch/ Brahm 2022; Yao et al. 2023; Posch/Greimel-Fuhrmann 2023).
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Rumpold und Greimel-Fuhrmann (2016) bzw. Fuhrmann (2016) untersuchen ebenfalls affek-
tive Aspekte zusammen mit der kognitiven Dimension ékonomischer Bildung. Neben einer
qualitativen Befragung wurde eine Fragebogenstudie konzipiert, die auf verschiedenen Test-
instrumenten zur 6konomischen Bildung basiert (Loerwald/Schnell 2015; Walstad et al. 2013;
Oberste 2012; Walstad et al. 2010; Beck et al. 1998; Soper/Walstad 1987). Sie zeigen Wider-
spruche zwischen artikulierten Interessen und dem konkreten Verhalten. ,Die Befragten halten
Wirtschaft zwar fir wichtig, ihnen ist aber nicht bewusst in welchem Ausmalf [...] sie in alltag-
lichen Situationen selbst Teil der Wirtschaft sind“ (Fuhrmann 2016, 19).

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass im deutschsprachigen Raum nur wenige
Studien vorliegen, die sich 1.) mit der 6konomischen Grundbildung in der Sekundarstufe |
befassen sowie 2.) die kognitiven und die affektiven Dimensionen von ékonomischen Lernvo-
raussetzungen gleichermalen betrachten. Auch wenn vielfach &hnliche (defizitére) Bilder be-
zuglich 6konomischen Vorwissens gezeichnet und vergleichbare Einflussfaktoren identifiziert
werden, muss man konstatieren, dass aufgrund der Abhangigkeit der Ergebnisse von der
Schulform und mithin curricularer Varianzen, lander- und schulformspezifische Untersuchun-
gen der Eingangsvoraussetzungen in formale ékonomische Bildungsprozesse notwendig

sind.

4 Design der Studie
4.1 Fragestellungen

Basierend auf der theoretischen Abhandlung sowie den empirischen Befunden lassen sich in
Bezug auf die kognitiven und affektiven Dimensionen ékonomischer Lernvoraussetzungen
entsprechende Fragestellungen ableiten, welche im Rahmen der vorliegenden Studie unter-
sucht werden sollen. Die forschungsleitende Fragestellung lautet wie folgt: Welche 6konomi-
schen Lernvoraussetzungen lassen sich bei Schiler:innen der achten Klasse eines Gymnasi-
ums identifizieren? Diese Fragestellung lasst sich hinsichtlich der affektiven sowie kognitiven
Dimension 6konomischer Lernvoraussetzungen differenzieren. Dabei handelt es sich auf af-
fektiver Ebene um Interessen sowie Einstellungen sowie auf kognitiver Ebene um die Selbst-
einschatzung des Wissens und die Problemlosefahigkeit in Bezug auf 6konomisch gepragte

Sachverhalte von Lernenden der achten Klasse des Gymnasiums.
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Auf affektiver Ebene:

- F1: Wie hoch ist das Interesse an Wirtschaft von Lernenden der achten Klasse eines
Gymnasiums?
- F2: Welche Einstellung haben diese Schuiler:innen in Bezug auf Wirtschaft?

Auf kognitiver Ebene:

- F3: Wie schatzen Lernende der achten Klasse eines Gymnasiums ihr Wissen Uber
Wirtschaft ein?
- F4: Wie gut ist die Problemlésefahigkeit in Bezug auf belegbasierte Aufgaben der
Schdler:innen der achten Klasse eines Gymnasiums ausgepragt?
Zudem stellt sich die Frage (F5), ob die in der Literatur genannten Personenmerkmale die

Auspragungen von kognitiven und affektiven Lernvoraussetzungen beeinflussen.
4.2 Studiendesign

Um die Lernvoraussetzungen der Schiler:innen zu analysieren, mit denen sie in den Wirt-
schaftsunterricht einsteigen, werden in dieser quantitativen Fragebogenstudie Schiler:innen
der achten Klassenstufe an Gymnasien in Sachsen-Anhalt untersucht. Im Gegensatz zu Gym-
nasien in Sachsen-Anhalt, wo Wirtschaftsunterricht erstmals in der neunten Jahrgangsstufe
fakultativ belegt werden kann, findet an Sekundarschulen bereits in Klasse 7 obligatorisch
formale 6konomische Bildung statt. Fir Sekundarschiler:innen kann damit hinsichtlich der
Eingangsvoraussetzungen mit Verzerrungen gerechnet werden, weshalb sich die Untersu-

chung auf den gymnasialen Zweig beschrankt.

Hier werden vier affektive sowie kognitive Dimensionen in Bezug auf individuelle Lernvoraus-

setzungen fokussiert. Es handelt sich um Fragen

e zum Interesse an wirtschaftlichen Themen (8 Items, 5-stufige Likert-Skala, Rum-
pold/Greimel-Fuhrmann 2016 bzw. Greimel-Fuhrmann 2016; Beispielitem ,Ich unter-
halte mich oft mit anderen Uber wirtschaftliche Themen®),

e zu Einstellungen zu Wirtschaft (9 Items, 5-stufige Likert-Skala, Rumpold/ Greimel-
Fuhrmann 2016 bzw. Greimel-Fuhrmann 2016; Beispielitem ,Es ist gut, dass in unse-
rer Wirtschaft alle Steuern zahlen missen®),

e zur Selbsteinschatzung 6konomischen Wissens (8 Items, 5-stufige Likert-Skala, Rum-
pold/Greimel-Fuhrmann 2016 bzw. Greimel-Fuhrmann 2016; Beispielitem ,Ich kann

die wirtschaftlichen Situationen in meinem Alltag sehr gut I16sen®) sowie
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Kassenbeleg (PLF1) und Kontoauszug (PLF2) mit 11 Teilfragen, Rumpold/Greimel-

Fuhrmann 2016 bzw. Greimel-Fuhrmann 2016).
An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass die belegbasierten Aufgaben den Schiler:innen
keine mathematische Problemldsefahigkeit abverlangen. Zur Lésung relevante Informationen
konnten demnach ohne Hilfsmittel (z. B. Taschenrechner) aus der Aufgabenstellung abgele-
sen werden. Vielmehr wird u. a. danach gefragt, ob die Schuiler:innen in der Lage sind, die
Positionen auf dem Kassenbeleg (PLF1) bzw. dem Kontoauszug (PLF2) zu interpretieren. Die
Aufgaben erfragen darlber hinaus die Rolle des Staates (PLF1) bzw. die Rolle von Unterneh-
men (PLF2).

Zudem werden weitere soziodemographische Merkmale erhoben, die sich in anderen Unter-
suchungen als Einflussfaktoren auf das 6konomische Vorwissen herausgestellt haben (wie z.

B. Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund, Mathematiknote, Berufswunsch, Taschengeld).

Bei dem Datenerhebungsinstrument handelt es sich um einen achtseitigen Fragebogen, wel-
cher fur Schiler:innen der achten Klasse konzipiert wurde. Als Grundlage des verwendeten
Forschungsinstruments diente der von Fuhrmann und Rumpold (2015) entwickelte Fragebo-
gen aus Osterreich. Dieser zielt ebenfalls auf die Erhebung von Interessen, Einstellungen und

Wissen in Bezug auf 6konomische Themen bei Schiler:innen der achten Klassenstufe ab.

Befragt wurden Schiler:innen verschiedener Gymnasien in Sachsen-Anhalt. Die Datenerhe-
bung erfolgte per paper pencil. Die Fragebdgen bzw. Antworten wurden anschlieend digita-
lisiert. Die Aufbereitung und Auswertung der Daten erfolgte mit der Statistiksoftware R, Ver-
sion 4.0.0 (2020-04-24).

5 Prasentation der Befunde

5.1 Stichprobe

Die Gesamtstichprobe setzt sich aus 175 Schdler:innen von drei verschiedenen Gymnasien
aus Sachsen-Anhalt zusammen. Die Durchfiihrung der Studie wurde durch Bundesland und

Schulleitung genehmigt. Die Eltern erteilten ihr Einverstandnis.
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Tabelle 1: Stichprobe der Untersuchung

Merkmal Auspragungen Absolute Relative Haufigkeit
Haufigkeit (gultige %)
Geschlecht Weiblich (1) 85 48.6%
(n=175) Mannlich (0) 90 51.4%
Wohnort Stadt (1) 70 40.2%
(n=174) Dorf (0) 104 59.8%
Schulabschluss Mutter Abitur 59 41.8%
(n=141) Realschulabschluss 74 52.5%
Hauptschulabschluss 8 5.7%
Schulabschluss Vater Abitur 55 44.0%
(n=125) Realschulabschluss 65 52.0%
Hauptschulabschluss 5 4.0%
Herkunft Eltern Deutschland (1) 158 90.8%
(n=174) Ausland (0) 16 9.2%
Berufswunsch Ja (1) 103 59.5%
(n=173) Nein (0) 70 40.5%
Angestrebte berufliche Angestellt (0) 85 49.7%
Position (n=171) Selbststandig (1) 86 50.3%
Erhalt Taschengeld Ja (1) 128 74.0%
(n=173) Nein (0) 45 26.0%
Mittelwert Standardabweichung
Betrag Taschengeld in € (n=117) 8.34 4.95
Mathematiknote (n=168) 3.02 0.93

Die Stichprobe (Tab. 1) ist im Hinblick auf Geschlecht und Wohnort gut ausbalanciert. Die
Schulabschlisse der Eltern sind ebenfalls naherungsweise gleichverteilt, allerdings liegt hier
eine hohe Missing-Quote (19,5 % bzw. 28,6 %) vor. Ob dies mangelnde Kenntnis oder auch
Scham ist, lasst sich nicht rekonstruieren. 53,7 Prozent der Schiler:innen kommen aus einem
Haushalt, in dem mindestens ein Elternteil Abitur hat, 46,3 Prozent aus einem, in dem dies
nicht zutrifft. Der Uberwiegende Teil der Jugendlichen (ca. 75 %) erhalt durchschnittlich ca. 8
€ pro Woche Taschengeld, was den Empfehlungen der Jugendamter und des Deutschen Ju-
gendinstituts (DJI) fur diese Altersstufe entspricht (Bundesministerium fir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend (BMFSFJ) 2020; Langmeyer/Winklhofer 2014). Hierbei hat der Bildungs-
abschluss der Eltern einen statistisch signifikanten Einfluss (#(104.98)= -2.34, p = .021). In
Familien, in denen min. ein Elternteil Abitur hat (M = 0.82), erhalten die Kinder haufiger Ta-
schengeld als in Familien (M = 0.62), in denen kein Elternteil Abitur hat. Mit einer Effektstarke
von r=.223 und Cohens d = .457 liegt hier ein kleiner Effekt nach Cohen (1992) vor.
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5.2Interesse

Die Skala zum Interesse an wirtschaftlichen Themen und Fragestellungen wurde von Rum-
pold/ Greimel-Fuhrmann 2016 bzw. Greimel-Fuhrmann 2016 dbernommen (Cronbachs Alpha
.85). Fuhrmann (2016, 19f.) berichtet, dass die Analyse eine eindeutige Ein-Faktoren-Lésung
zeigt. Bevor eine Skalenbildung fiir die weitere Auswertung erfolgt, wird die Skalengtite mithilfe

explorativer und konfirmatorischer Faktorenanalysen gepruft.

Die mit der Skala postulierte einfaktorielle Struktur konnte mithilfe einer explorativen Fakto-
renanalyse extrahiert werden. Das Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO
= .859) weist darauf hin, dass sich die Variablen fur eine Faktorenanalyse eignen. Demnach
wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation durchgefuihrt. Diese signalisiert
das Vorliegen von einem Faktor mit Eigenwert groRer als 1.0 hin. Diese Lésung wurde auf-
grund des Screeplots und der theoretischen Uberlegungen final gewahlt, welche 37.3% der

Varianz erklart.

Diese Losung wurde mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse (lavaan 0.6-6, DWLS-Schat-
zer) gepruft. Die Modellpassung ist als gut zu beurteilen (Chi-Quadrat (20) = 12.27, p < .91,
RMSEA =.000, CFI = 1.000, TLI = 1.020, SRMR = .051).

Tabelle 2: Skala Interesse an Wirtschaft

Skala Items Median Mean Min/Max Schiefe Kurto- Cron- NA'‘s
(SD) sis bachs Al-
pha
Interesse an Wirt- 2.70
schaft (IW) 8 2.75 (0.67) 1/4.6 11 .059 .82 5

1= ,stimme gar nicht zu“ bis 5= ,stimme sehr zu*

Es wird mit Blick auf die Daten deutlich, dass Median und Mittelwert zwar nahe am Skalensplit
(3.0) liegen, dennoch leicht unterdurchschnittlich ausgepragt sind (vgl. Tab. 2). Interesse an
wirtschaftlichen Themen und Fragen ist bei den befragten Schiler:innen in Sachsen-Anhalt
zwar vorhanden, jedoch nicht tibermaRig stark ausgepragt. Zugleich zeigt sich eine gewisse

Streuung der Daten.

T-Tests in Bezug auf Mittelwertunterschiede hinsichtlich verschiedener Auspragungen der ein-
zelnen unabhangigen Variablen zeigen, dass sich der Mittelwert des Interesses lediglich zwi-
schen verschiedenen Wohnorten (M-2"! = 2,59, M3 = 2 87, 1129.32) = -2.63, p = .0097.
Cohens d = .462, r = .225) und der Matheleistung (MMathe-8ut= 2 g1, \pMathe_matia = 2 58  1(90.92)
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= -2.88, p = .0051, Cohens d = .604, r = .289) statistisch signifikant mit mittlerer Effektstarke

nach Cohen (1992) unterscheiden.
5.3Einstellung

Wahrend die Skala zur Erfassung des Interesses gute Gltemalie aufweist, ist die Skala zu
den Einstellungen zu Wirtschaft in mehrfacher Hinsicht zumindest problematisch. Die Skala
zu den Einstellungen wurde ebenfalls von Rumpold/ Greimel-Fuhrmann (2016; Cronbachs
Alpha .70) tbernommen. Fuhrmann (2016, 20) berichtet in ihrer Untersuchung eine Zwei-Fak-
toren-Lésung. Die Items akzentuieren einerseits Fragen von Gerechtigkeit und andererseits
den Beitrag der Wirtschaft zur gesamtgesellschaftlichen Wohlfahrt. Bevor eine Skalenbildung
fur weitere Analysen erfolgt, wird die Skalengute ebenfalls mithilfe explorativer und konfirma-

torischer Faktorenanalysen geprift.

Das Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO = .720) signalisiert, dass sich
die Variablen nur bedingt fur eine explorative Faktorenanalyse eignen. Es wurde trotzdem eine
Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation durchgefiihrt. Diese weist erwartungsge-
maf auf das Vorliegen einer zweifaktoriellen Struktur mit Eigenwerten gréf3er als 1.0 hin (vgl.
Tab. 3).

Tabelle 3: Explorative Faktorenanalyse zu ,Einstellung zu Wirtschaft“

Rotierte Komponentenmatrix

Komponente

1 2
Unsere Wirtschaft ist gut (Varianzaufkldrung: 18.7%)
(E1) Im Vergleich zu vielen anderen Landern geht es unserer Wirtschaft 461
gut. '
(E4) Der Staat bietet in unserer Wirtschaft viel Unterstiitzung fir Arbeitslose 491
und arme Menschen. '
(E5) Es ist gut, dass in unserer Wirtschaft alle Steuern zahlen missen. .562
(E6) Die Globalisierung ist gut fir unsere Wirtschatt. 435
Unsere Wirtschaft ist gerecht (Varianzaufklarung: 12.8%)
(E3) In unserer Wirtschaft kann man gut leben. 412
(E7) Es ist gerecht, dass in unserer Wirtschaft manche mehr und manche 503
weniger verdienen. '
(E8) Die Lohne und Gehalter in unserer Wirtschaft sind fair. .667
(E9) Die Preise in unserer Wirtschaft sind fair. .750

Items ausgeschlossen

(E2) Es ist gerecht, dass in unserer Wirtschaft die Reichen mehr Steuern
zahlen mussen als die Armen.

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisie-
rung. Werte kleiner + .40 werden nicht ausgegeben.
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Die einzelnen Faktorladungen (insb. beim ersten Faktor) sind jedoch nicht sehr Uberzeugend.
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Item E2 wird aufgrund zu geringer Ladungen im Folgenden ausgeschlossen. Eine konfirma-
torische Faktorenanalyse (lavaan 0.6-6, DWLS-Schétzer) zur Uberpriifung der zweifaktoriel-
len Struktur offenbart jedoch akzeptable Modellfitwerte (Chi-Quadrat (19) = 14.09, p < .78,
RMSEA =.000, CFI = 1.000, TLI = 1.033, SRMR = .059).

Auf dieser Basis kdnnen hinsichtlich der Einstellung zu Wirtschaft zwei Subskalen gebildet

werden, deren interne Konsistenzen jedoch allenfalls befriedigend sind (vgl. Tab. 4).

Tabelle 4: Skalen Einstellung zu Wirtschaft

Skala Items Median Mean Min/Max Schiefe Kurto- Cron- NA‘s
(SD) sis bachs Al-
pha
Unsere Wirtschaft 3.27
ist gerecht (EW1) 4 3.25 (0.70) 1.5/50 .016 291 .67 7
Unsere Wirtschaft 3.72
ist gut (EW2) 4 3.75 (0.60) 20/50 .057 -.605 .60 36

1= ,stimme gar nicht zu“ bis 5= ,stimme sehr zu*

Es wird mit Blick auf Median und Mittelwert deutlich, dass die Schiler:innen Uberwiegend eine
leicht positive Einstellung zur Wirtschaft in unserem Land aufweisen. T-Tests in Bezug auf
Mittelwertunterschiede hinsichtlich verschiedener Auspragungen der einzelnen unabhangigen
Variablen zeigen, dass sich der Mittelwert der Einstellung lediglich im Hinblick auf das Ge-
schlecht (M_EW1"ePlich = 3 08, M_EW1™ich = 3 45, #(165.77) = 3.54, p=.0005 , Cohens d =
550, r = .265 sowie M_EW2"ePlch = 3 49, M _EW2mich = 3 92 1#(136.84) = 4.62, p=.0000,
Cohens d =.790, r = .367) signifikant mit mittlerer Effektstéarke nach Cohen (1992) unterschei-
det. Schiler haben demnach eine tendenziell positivere Einstellung zu Wirtschaft als Schile-

rinnen.
5.4 Wissen
5.4.1 Selbsteinschatzung des Wissens

Bevor eine Skalenbildung fur die weitere Auswertung der Skala zur Selbsteinschatzung des
eigenen Wissens (Greimel-Fuhrmann/Rumpold 2015) erfolgt, wird auch hier die Skalengite
mithilfe explorativer und konfirmatorischer Faktorenanalysen gepruft. Die mit der Skala postu-
lierte einfaktorielle Struktur konnte mithilfe einer explorativen Faktorenanalyse extrahiert wer-
den. Das Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO = .903) weist darauf hin,
dass sich die Variablen fur eine Faktorenanalyse eignen. So wurde eine Hauptkomponen-

tenanalyse mit Varimax-Rotation durchgefuihrt. Diese identifiziert einen Faktor mit Eigenwert
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gréRer als 1.0. Diese Lésung wurde aufgrund des Screeplots und der theoretischen Uberle-

gungen final gewahlt, welche 53.0% der Varianz erklart.

Diese Losung wurde mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse (lavaan 0.6-6, DWLS-Schat-
zer) gepruft. Die Modellpassung ist als gut beurteilen (Chi-Quadrat (20) = 37.56, p < .99,
RMSEA = .000, CFl = 1.000, TLI = 1.014, SRMR = .041).

Tabelle 5: Skala Selbsteinschétzung wirtschaftlichen Wissens

Skala Items Median Mean Min/Max Schiefe Kurto- Cron- NA‘s
(SD) sis bachs Al-
pha
Selbsteinschat-
zung wirtschaftli- 3.0
chen Wissens 8 3.1 (0.80) 1/4.9 -.312 -.363 .90 11
(SE)

1= ,stimme gar nicht zu“ bis 5= ,stimme sehr zu*

Es wird mit Blick auf die Selbsteinschatzung wirtschaftlichen Wissens deutlich, dass Median

und Mittelwert sehr nahe am Skalensplit (3.0) liegen (vgl. Tab. 5).

Tabelle 6 zeigt ein Regressionsmodell der Selbsteinschatzung ékonomischen Wissens. Es
deutet sich an, dass die Selbsteinschatzung ékonomischen Wissens vor allem abhangig ist
vom Interesse an wirtschaftlichen Themen, wobei die propagierte Richtung des Zusammen-
hangs nicht eindeutig ist. Zusatzlich zeigt sich, dass der Erhalt von Taschengeld (unabhangig
von der H6he) sowie eine positive Einstellung zur Wirtschaft der Selbsteinschatzung zutraglich

ist.
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Tabelle 6: Regressionsmodell Selbsteinschétzung 6konomischen Wissens

Modell: Selbsteinschatzung wirt-
schaftlichen Wissens

Estimate p
Alter .099 4158
Geschlecht weiblich (Ref.: mannlich) -.066 .6012
Wohnort Stadt (Ref.: Land) 152 2313
Mathenote (1-2) (Ref.: 3 oder schlechter) -.087 1823
Migrationshintergrund nein (Ref.: ja) 222 3376
Berufliche Orientierung Selbstandigkeit (Ref.: angestellt) .015 .8987
Berufswunsch vorhanden (Ref.: Berufswunsch nicht vorhanden) .145 .2280
Taschengeld (Ref.: kein Taschengeld) .251* .0627
Skala: Interesse an Wirtschaft (IW) 496™** .0000
Skala: Wirtschaft ist gerecht (EW1) -.083 4226
Skala: Wirtschaft ist gut (EW2) 2717 .0286
Konstante .697 .2627
Adj.R? .284
Max. VIF 1.593
F 5.297***

***.001*.01*.05" 1

Aufgrund der hohen Zahl an Missing data beim Bildungsabschluss der Eltern wurde diese
Variable nicht mit in das Regressionsmodell aufgenommen. Es zeigt sich aber, dass der Bil-
dungsabschluss der Eltern einen statistisch signifikanten Einfluss auf die Selbsteinschatzung
wirtschaftlichen Wissens hat (¢ (111.88) =-2.34, p =.0211). Schuler:innen, von denen min. ein
Elternteil Abitur hat, schatzen sich signifikant besser ein (M = 3.30) als Schdler:innen, von
denen kein Elternteil Abitur hat (M = 2.97). Die Effektstarke nach Cohen (1992) liegt bei

r=.216 und Cohens d = .442 und entspricht einem schwachen Effekt.
5.4.2 Problemiosefahigkeit in Bezug auf belegbasierte Aufgaben

AbschlieRend soll untersucht werden, ob die Selbsteinschatzung ékonomischen Wissens va-
lide ist, d. h. ob Schuler:innen, die sich viel wirtschaftliches Wissen zuschreiben, dies auch
umsetzen kénnen. Dazu wurden den Schiler:innen zwei Aufgaben gestellt. Die erste Aufgabe
(PLF1) befasst sich mit der Interpretation und Analyse eines Kassenzettels. Sie enthalt funf
Teilaufgaben. Die zweite Aufgabe (PLF2) befasst sich mit der Interpretation und Analyse eines
Kontoauszugs. Sie enthalt sechs Teilaufgaben. Die belegbasierten Aufgaben weisen Bezug
zu Alltagsproblemen auf, fir die im Zuge der Beantwortung der Items zur Selbsteinschatzung
angegeben werden sollte, wie gut sich Schiler:innen zutrauen, jene zu l6sen. Die Aufgaben
bilden die in der Selbsteinschatzung abgefragten Inhalte ferner ab, indem auch indirekt sowohl
die Aufgabe des Staates in unserer Wirtschaft als auch die Rolle von Unternehmen themati-

siert werden. Beispielsweise soll unter (PLF1) beantwortet werden, ob und in welcher Hohe
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der Staat durch den mittels Kassenzettel dargestellten Einkauf Steuereinnahmen erzielt. Zu
beiden Aufgaben wurde jeweils ein Durchschnittswert der richtigen Lésung ermittelt sowie eine
Gesamtskala (PLF) (Cronbachs Alpha=0.74).

Tabelle 7: Skala Problemlbseféhigkeit

Skala Items Median Mean Min/Max Schiefe Kurtosis
(SD)

(Pgﬁgl$)mlosefah|gke|t .Kassenzettel 5 60 58 (17) 0/.80 -.49 -30

Problemlosefahigkeit ,Kontoauszug®

(PLF2) 6 .50 52 (.35) 0/1 -.19 -1.28

Problemlosefahigkeit (PLF) 13 .55 55 (.23) 0/.91 -.24 -1.09

Die deskriptiven Befunde deuten an, dass sich die Schwierigkeit der beiden Teilaufgaben von-
einander leicht unterscheidet (vgl. Tab. 7). Die Aufgabe ,Kassenzettel“ wird signifikant besser
gelost (Median = .60) als die Aufgabe ,Kontoauszug*“ (Median = .50; asymptotischer Wilcoxon-
Test: z=2.04, p = .042, n = 175). Es zeigt sich also ein besseres Verstandnis fur die Informa-
tionen eines Kassenbelegs als fir die eines Kontoauszugs. Dies dirfte daran liegen, dass
Kinder und Jugendliche haufiger Kontakt mit einem Kassenbeleg als mit einem Kontoauszug
haben. Schiler:innen einer achten Klasse haben haufig noch kein eigenes Konto bzw. sind
selten aufgefordert, einen oder ihren Kontoauszug zu interpretieren. Trotz dieser unterschied-
lichen Aufgabenschwierigkeit zeigt sich ein signifikanter, erwartungskonformer Zusammen-
hang zwischen beiden Aufgaben. Die Problemldsefahigkeit ,Kassenzettel* (PLF1) und die
Probleml6ésefahigkeit ,Kontoauszug“ (PLF2) korrelieren signifikant (r=.304, p =.000, n = 175):
Je besser eine Person Aufgabe 1 I0st, desto besser I0st sie Aufgabe 2. Dabei handelt es sich

nach Cohen (1992) um einen mittleren Effekt.

Zudem besteht ein signifikanter Zusammenhang zur Selbsteinschatzung 6konomischen Wis-
sen (r=.236, p=.002, n=175). Je besser sich Schiler:innen selbst einschatzen, desto besser
I6sen sie beide Aufgaben. Dieser Effekt zeigt sich auch unter Kontrolle der weiteren Merkmale
(s. Tab. 8).
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Tabelle 8: Modell Problemlésefédhigkeit

Modell: Problemlosefahigkeit

Estimate p
Alter -.013 .7420
Geschlecht weiblich (Ref.: mannlich) .097* .0170
Wohnort Stadt (Ref.: Land) -.025 .5288
Mathenote (1 oder 2) (Ref.: 3 oder schlechter) .081* .0477
Migrationshintergrund nein (Ref.: ja) -.051 .4889
Berufliche Orientierung, Selbstandigkeit (Ref.: angestellt) 071+ .0608
Berufswunsch vorhanden (Ref.: Berufswunsch nicht vorhanden) -.031 .2609
Taschengeld (Ref.: kein Taschengeld) -.031 4268
Skala: Interesse an Wirtschaft (IW) .051 1281
Skala: Selbsteinschatzung (SE) .075* .0166
Skala: Wirtschaft ist gerecht (EW1) .049 .1364
Skala: Wirtschaft ist gut (EW2) -.035 .3834
Konstante .166 .3518
Adj.R? 181
Max. VIF 1.667
F 3.187***

*** 001 **.01*.05" .1

Es zeigt sich in der Regressionsanalyse, dass die Problemldsefahigkeit 6konomischer Fall-
beispiele bzw. belegbasierter Aufgaben bei Schiler:innen in der achten Klasse vor formaler
6konomischer Bildung, vom Geschlecht, der Mathematikleistung und der beruflichen Orientie-
rungen abhangig ist. Zudem ist die Selbsteinschatzung der Schiler:innen pradiktiv. Die Auf-
gaben werden demnach unter Kontrolle der anderen Variablen statistisch signifikant besser
von a) Madchen b) mit guten bis sehr guten Mathenoten geldst, die c) sich selbst gut einschat-
zen und die d) spater tendenziell selbststandig arbeiten wollen. 18.1% der Streuung der Ge-
samtpunkte wird durch die unabhangigen Variablen erklart, was nach Cohen (1992) einem

starken Effekt entspricht.

Aufgrund der hohen Zahl an Missing data beim Bildungsabschluss der Eltern wurde diese
Variable nicht mit in das Regressionsmodell aufgenommen. Es zeigt sich, dass der Bildungs-
abschluss der Eltern keinen statistisch signifikanten Einfluss auf die Anzahl der richtigen L6-
sungen hat (t (115.23) = -.28, p = .7734).

6 Zusammenfassung und Fazit

Die vorliegende Studie analysierte affektive und kognitive Lernvoraussetzungen von Schi-
ler:innen der achten Klassenstufe von Gymnasien in Sachsen-Anhalt. Diese Lernenden haben
noch keinen formalen expliziten Wirtschaftsunterricht erhalten. Dieser setzt als Wahlpflicht-
fach erst ab Klassenstufe neun ein. Insofern sind die Ergebnisse als Lernausgangslage fir

formalen Wirtschaftsunterricht zu verstehen. Da hier aggregierte und durchschnittliche Werte
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vorliegen, eignen sich derartige Analysen, die eine:n imaginare:n Durchschnittsschuler:in fo-
kussieren, erstens unmittelbar eher fir makro- und mesodidaktische Uberlegungen, z. B. auf
der Ebene von Curricula oder Schulbichern. Mittelbar lieRen sich zweitens insb. die einge-
setzten Instrumente fir mikrodidaktische Planungen nutzen, z. B. im Kontext subjektorientier-
ter Individualdiagnostik und darauf aufbauender Differenzierung. Eine dritte Mdglichkeit be-
steht darin ggf. Typen von Lernenden zu bilden und dies als (Selbst-)Assessmentinstrument
fur die elaborierte Entscheidung fir Wirtschaftsunterricht als Wahlpflichtfach zu nutzen bzw.
fiir eine entsprechende Beratung. Dazu bréauchte es wiederum eine Uberpriifung der prognos-

tischen Qualitat der Instrumente und entsprechenden Typisierung.

Die Ergebnisse der Studie reihen sich grundlegend erwartungskonform in den bisherigen For-
schungsstand ein. Dies gilt insbesondere fur die Studie von Fuhrmann (2016) bzw. Greimel-
Fuhrmann/Rumpold (2015). Wenngleich es bereits erprobte Instrumente z. B. zur Erfassung
des Interesses gibt, sind die Vorarbeiten von Greimel-Fuhrmann/Rumpold (2015) bzw. Fuhr-
mann (2016) fur die Weiterentwicklung der Berufs- und Wirtschaftspadagogik bedeutsam, weil
mit ihnen speziell die 6konomische Bildung adressiert wird. Ihre Ergebnisse kénnen sowohl

inhaltlich als auch methodisch weitestgehend repliziert werden.

Es kann erstens festgehalten werden, dass Interesse an Wirtschaft mit der genutzten Skala
erfasst werden kann und im Durchschnitt leicht negativ ausgepragt ist. Diesbezuglich besteht
aber eine Varianz, sodass es durchaus Schiler:innen gibt, die ein deutliches Interesse an
wirtschaftlichen Themen und Zusammenhangen haben, was eine gute Basis fur formalen Wirt-

schaftsunterricht darstellt.

Zweitens zeigt sich, dass die eingesetzten Instrumente zur Erfassung der Einstellung zu Wirt-
schaft im Kontrast zum Interesse nicht ohne Weiteres zur Diagnostik affektiver Lernvoraus-
setzungen genutzt werden kénnen. Die Skala bringt eine zweifaktorielle Struktur hervor, die
einerseits Fragen der Gerechtigkeit, andererseits Fragen der Wohlfahrti. w. S. adressiert (vgl.
auch Fuhrmann 2016, S. 20; Greimel-Fuhrmann/ Rumpold 2015). Allerdings sind die Quali-
tatsindizes in Summe nicht Uberzeugend, sodass an einer Revision der Skala und des ent-
sprechenden theoretischen Konstruktes zu arbeiten ist. Einen vielversprechenden Ansatz
diesbeziglich liefern bspw. Oberrauch und Seeber (2021). Trotzdem kann man festhalten,
dass die Einstellungen der Jugendlichen gegentber Wirtschaft tendenziell positiv ist und sich

auch hier Varianz zeigt.
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Die Studie zeigt drittens, dass sich die Schiler:innen im Hinblick auf Wirtschaftswissen als
durchschnittlich einschatzen. Das Instrument zur Selbsteinschatzung ékonomischen Wissens
erbringt konsistente Ergebnisse und kann in Schule und Unterricht genutzt werden. Die Vali-
ditdt des Instrumentes zeigt sich auch an den belegbasierten Aufgaben. Diese kénnen von
den Jugendlichen im Durchschnitt nur allenfalls ausreichend bearbeitet werden. Im Mittel er-
reichen die Schiler:innen nur 55 % der Punkte. Dies entspricht tendenziell der Selbsteinschat-
zung der Befragten, sodass diese Aufgaben scheinbar hinreichend komplex und diskriminie-

rend flr diese Altersgruppe sind.

Zudem konnten partiell exogene Einflussfaktoren auf affektiven und kognitiven Lernvoraus-
setzungen identifiziert werden, die auch in der entsprechenden Forschungsliteratur haufig dis-

kutiert werden.

Auf das Interesse wirken Wohnort (urban vs. landlich) und Mathematikleistung, was sich bspw.
in der Studie von Jappelli (2010) auch hinsichtlich der allgemeinen Economic Literacy zeigte.
Fir das Interesse konnte das Ergebnis von Lihrmann et al. (2015) repliziert und damit kein
geschlechtsspezifischer Unterschied nachgewiesen werden. Die Einstellung hingegen wird in
der vorliegenden Untersuchung vom Geschlecht beeinflusst. Hier blicken Jungen positiver auf
die Wirtschaft als Madchen. Die Einschatzung des eigenen Wissens ist vor allem abhangig
vom Interesse und wird zudem beeinflusst von Einstellungen und dem Erhalt von Taschen-
geld. Mit letzterem sind ggf. auch Mdglichkeiten verbunden, eigenstandiger 6konomisch ge-
pragte Lebenssituationen (insb. im Spannungsfeld von Konsum und Sparen) reflektiert zu er-
leben. Diese Selbsteinschatzung Uber 6konomisches Wissen hangt wiederum mit dem Erfolg
zusammen, belegbasierte Aufgaben im Kontext 6konomisch gepragter Lebenssituationen er-
folgreich zu I6sen. Hier zeigt sich erneut der Einfluss der Mathematikleistung als auch ein
geschlechtsspezifischer Einfluss, der dem Forschungsstand jedoch widerspricht, da hier die
Madchen tendenziell besser abschneiden. Beachtet werden muss jedoch, dass die Vergleich-
barkeit der Ergebnisse vor allem aufgrund der von uns eingesetzten, bisher kaum erprobten

Konstrukte nur eingeschrankt maoglich ist.

Curricular und schulorganisatorisch ist vor dem Hintergrund dieser Befunde zweierlei zu for-

dern:

o Formale 6konomische Bildung entspricht den Interessen zumindest einer bestimmten
Gruppe der Schiuler:innen, sodass ein Wahlangebot aus der Perspektive der Interes-

sen den Lernenden zur Verfugung stehen sollte.
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Vor dem Hintergrund der Wissensdefizite bei grundlegenden alltagsorientierten Aufga-
ben und den selbst eingeschatzten Wissensmangeln ist eine formale 6konomische Bil-
dung fur alle Lernenden von Belang. SchlieRlich sind mit mangelnder 6konomischer
Bildung aus subjektiver Perspektive Gefahrdungspotentiale und verringerte Teilha-

bechancen verbunden.

Mikrodidaktisch bedeutet insb. die Varianz in den Befunden hohe Heterogenitat der Lernen-

den sowohl im Hinblick auf affektive als auch kognitive Lernvoraussetzungen. Diese ist im

Unterricht angemessen zu berucksichtigen:

Dies bedarf erstens entsprechender Diagnostik. Die hier genutzten Instrumente (Inte-
resse, Selbsteinschatzung, belegbasierte Aufgaben) eignen sich dazu teilweise, wenn

auch auf sehr globaler Ebene.

Darauf aufbauend mussen typisierende und differenzierende didaktische Malinahmen
ergriffen werden, um den unterschiedlichen affektiven und kognitiven Lernvorausset-
zungen gerecht zu werden und die Adaptivitat bzw. Passung des Unterrichts zu ver-
bessern (vgl. Jahn et al. 2020).

Fir die wissenschaftliche Didaktik der 6konomischen Bildung bleiben weitere Forschungsfra-

gen virulent, die sowohl inhaltliche als auch methodische Dimensionen aufweisen. Beispiels-

weise ware die Studie nochmals an einer groReren Stichprobe zu replizieren. In diesem Kon-

text waren weitere erklarende Faktoren fur Interessens- und Leistungsunterschiede zu identi-

fizieren. Zudem musste die kognitive Dimension nochmals um einen Wissens- und Kompe-

tenztest erweitert werden. Im Hinblick auf die Anlage der Studie ware mittelfristig — neben

einem querschnittlichen schulform- und bundeslandiibergreifenden Vergleich — ein langs-

schnittliches Studiendesign angebracht, das die Effekte formaler 6konomischer Bildung zeigt.

Hierfur eignet sich die curriculare Organisation 6konomischer Bildung in Sachsen-Anhalt als

Wahlpflichtfach in besonderer Weise.
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