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Messung von Finanzkompetenz — Ergebnisse eines
Symposiums

Bdirbel Fiirstenau, Mandy Hommel, Manuel Forster, Andreas Kraitzek,
Eveline Wuttke, Carmela Aprea, Michelle Rudeloff und Christin Siegfried

1. Hinfithrung und Ziel

In den letzten Jahren wird eine wachsende Bedeutung von Financial Literacy
diskutiert, nicht zuletzt in Folge von Wirtschafts-, Finanz- und Schuldenkrisen
vieler Léander, einer zunehmenden privaten Verschuldung und der Tatsache,
dass aufgrund eines zunehmenden Riickzugs vieler Staaten aus sozialen Siche-
rungssystemen den Individuen mehr Verantwortung fiir finanzielle Angele-
genheiten zukommt (Aprea et al. 2016). Aktuellen empirischen Studien zu-
folge weist in vielen Léndern ein groBer Teil der Bevdlkerung Defizite sogar
in grundlegenden finanziellen Kenntnissen auf (OECD 2017b).

Angesichts dieser Situation ist Financial Literacy bzw. Finanzkompetenz!,
d. h. die Fahigkeit, mit Geld und finanziellen Belangen angemessen umzuge-
hen, fiir das tdgliche Leben und fiir das langfristige finanzielle Wohlergehen
sowohl von Individuen als auch von Volkswirtschaften essenziell. Die Forde-
rung dieser Kompetenz kann durch formale Bildungsbemiihungen oder infor-
melle Lerngelegenheiten unterstiitzt werden. Voraussetzung dafiir ist eine an-
gemessene Modellierung und vor allem Messung dieser Kompetenz. Auf die-
ser Basis konnen zielgruppengerechte Interventionen gestaltet werden.

Derzeitige Messverfahren fokussieren jeweils Teile einer umfassenden Fi-
nanzkompetenz. Haufig steht die kognitive Komponente, speziell das Fakten-
wissen im Zentrum des Interesses, das iiber Multiple- oder Single-Choice-
Items mit einfachen Antwortstimmen erfragt wird. Ein Forschungsdefizit ist
in Messverfahren zu sehen, die situativ verankert und/oder auf bestimmte Do-
ménen bezogen sind, die zudem nicht-kognitive Aspekte und neben Ergebnis-
sen auch Prozesse in den Blick nehmen.

1 Angemerkt sei, dass in diesem Beitrag teils von Finanzkompetenz, teils von Financial Literacy
die Rede ist. Dies ist unterschiedlichen Zugingen und sprachlichen Priferenzen geschuldet.
Im Rahmen des Symposiums werden beide Begriffe synonym verwendet. Im Sinne eines
funktionalen Verstdndnisses (Weinert 2001, 2002) beschreiben sie hier komplexe
doménenspezifische Fahigkeiten, die mit der Bewiltigung von Anwendungssituationen
verbunden, sowohl kognitive als auch emotional-motivationale, volitionale und soziale
Aspekte umfassen und durch Lernen und Erfahrungen erweitert und vertieft werden kénnen.
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Vor diesem Hintergrund war es Ziel eines Symposiums der Jahrestagung der
Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik 2019, zuniichst einen Uberblick
tiber bestehende Instrumente und Mdglichkeiten der Erfassung von Finanz-
kompetenz zu gewinnen und die Messung von Finanzkompetenz anschlieSend
an zwei Beispielen zu verdeutlichen: Der Beitrag von Forster und Kraitzek
(Abschnitt 2) gibt einen Uberblick dariiber, welche nationalen und internatio-
nalen Messverfahren vorhanden sind. Aufbauend darauf schlieen die Autoren
eine Forschungsliicke, indem sie Desiderata vorhandener Messverfahren auf-
zeigen und indem sie ausloten, welche Richtung in Bezug auf Messung von
Finanzkompetenz zukiinftig eingeschlagen werden kann oder sollte. Der Bei-
trag von Wuttke, Siegfried und Aprea (Abschnitt 3) macht deutlich, wie ver-
schiedene Facetten der Finanzkompetenz mit Situational Judgement Tests
(SJT) an Stelle von Einfach- oder Mehrfachauswahlaufgaben erfasst werden
konnen und wie bestimmte Gruppen (unterteilt nach Geschlecht, Bildungs-
und Migrationshintergrund) dabei abschneiden. Die Autorinnen schlieen da-
mit eine Liicke zur Klarung der Testergebnisse und Gruppenunterschiede in
Abhingigkeit vom eingesetzten Instrument. Der Beitrag von Hommel und
Fiirstenau (Abschnitt 4) widmet sich dem komplexen Finanzprodukt der Bau-
finanzierung und zeigt auf, inwiefern informelles Lernen unter Beriicksichti-
gung von Online-Informationen zur Entwicklung dieser produktspezifischen
Finanzkompetenz beitrdgt, welche kognitiven Prozesse dabei eine Rolle spie-
len und welche Fehlkonzepte entstehen. Die Autorinnen schliefen eine For-
schungsliicke, da sie situationsorientiert unter Heranziehung einer authenti-
schen Situation testen und zudem Prozessdaten (Think-aloud Audiografien)
zur Erklérung der Produktdaten (Testergebnisse) heranziehen. Die Diskussion
von Rudeloff (Abschnitt 5) wiirdigt die in den Beitrdgen dargestellten Ansétze
und gibt einen Ausblick auf zukiinftige Forschung.

2. Messung von Finanzkompetenz

In der Forschung zur Financial Literacy kann zwar auf einen Bestand an exis-
tierenden Instrumenten zur Messung finanzieller Kompetenzen zuriickgegrif-
fen werden, welche aber auf Grund unterschiedlichster Schwerpunktsetzung
hinsichtlich einer ganzheitlichen Kompetenzfeststellung ausbaufahig erschei-
nen. Differenziert nach internationalen, vorwiegend US-amerikanischen, und
nationalen Instrumenten zur Erfassung von Financial Literacy soll hierzu im
Folgenden ein kurzer Uberblick gegeben werden, bevor Desiderata fiir zukiinf-
tige Testverfahren diskutiert werden. Der vorliegende Beitrag erhebt nicht den
Anspruch, ein vollumfassendes Review aller bestehenden Instrumente zum
Assessment von Financial Literacy zu liefern. Vielmehr wird der Fokus auf
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internationale wie nationale Instrumente aus der jiingeren Vergangenheit ge-
legt, die im Bereich des Schul- bzw. Bildungskontextes fiir junge Lernende
angelegt sind und die exemplarisch den Stand der Instrumentenentwicklung
verdeutlichen sowie die Weiterentwicklungen innerhalb des Symposiums be-
tonen sollen.?

Die Herausforderungen bei der Erfassung von Financial Literacy bzw.
Finanzkompetenz als latente Konstrukte liegen bereits in der Definition der
Begriffe und in ihrer nationalen wie internationalen Anschlussfihigkeit
begriindet (s. FuBnote 1). In Anlehnung an Weinert (2001, 2002) werden im
Folgenden auch Messverfahren exemplarisch betrachtet, die iiber eine
Betrachtung rein kognitiver Facetten im Assessment hinausgehen und auch
emotional-motivationale, volitionale und soziale Facetten beriicksichtigen.
Dies soll im Folgenden und ebenfalls in der angefiigten tabellarischen
Ubersicht der Assessment-Tools niher dargestellt werden. Weiterhin gibt die
angefligte Tabelle (s. Appendix) zum besseren Verstindnis der Messung
Aufschluss tiber die dimensionale Struktur der Messmodelle sowie die Art der
Messverfahren.

Insbesondere in den USA haben die Entwicklung und der Einsatz von
standardisierten und normierten Testinstrumenten zur Messung finanzieller
Kompetenzen oder deren Facetten eine lange Tradition und waren auch lange
Zeit verbreiteter als in Deutschland (Hausmann & Retzmann 2014). Als
Pionierarbeit konnen hierfiir die vom amerikanischen Council of Economic
Education (CEE) entwickelten Testbatterien genannt werden. Diese stellen auf
die ebenfalls vom CEE entwickelten National Standards for Financial Literacy
ab, die insbesondere fiir den Bereich personlicher Finanzfragen sechs
Inhaltsbereiche (Einkommen, Kauf von Giitern und Dienstleistungen, Sparen,
Kreditnutzung, finanzielle Investitionen, Versicherungen) beschreiben und fiir
eine fundierte Finanzbildung eines Individuums als essenziell angesehen
werden (Walstad & Rebeck 2016a; CEE 2013). Entwickelt wurden der Basic
Finance Test (BFT) fiir die oberen Stufen der Grundschule (upper elementary)
und die Einstiegsklassen der Mittelschule (lower middle school) (Walstad &
Rebeck 2016a), der Test of Financial Knowledge (TFK) fiir die obere
Mittelstufe (upper middle school) und die Sekundarstufe I (lower high school)
(Walstad & Rebeck 2016b) sowie der Test of Financial Literacy (TFL) fiir die
Sekundarstufe II und die Abschlussklassen (high school) (Walstad & Rebeck
2016c¢). In all diesen Tests werden finanzielles Wissen und Verstdndnis mittels
Single-Choice-Antwortformaten mit kurzen Item-Stimmen erfasst.

Wihrend die vom CEE entwickelten Instrumente mit 35 (BFT), 40 (TFK)
oder 45 Items (TFL) eine grof3e Breite an finanziellen Inhaltsbereichen detail-
liert abbilden, verfolgen Lusardi und Mitchell (2011) einen anderen Ansatz.

2 Fiir weitere Ubersichten siehe u. a. Schiirkmann und Schuhen (2013) sowie Geiger, Meretz
und Liening (2016).
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Basierend auf den Grundprinzipien Einfachheit, Relevanz, Kiirze und Féhig-
keit zur Differenzierung operationalisieren sie einen Indikator fiir Finanzwis-
sen anhand nur weniger Items im Single-Choice-Format (Lusardi & Mitchell
2011). Die Autoren differenzieren dabei zwischen Fragen zu basalen Finanz-
konzepten (basic) und Fragen zu anspruchsvolleren Finanzmechanismen (so-
phisticated). Erstere adressieren u. a. die Rechenfihigkeit, Fachkenntnisse zu
den Themenbereichen Inflation oder Zinseszinsen sowie das Wissen zu Risi-
ken beim Aktienkauf in drei bis fiinf Single-Choice-Items, wahrend letztere
weitergehende finanzielle Sachverhalte, wie z. B. Funktionsweisen von Ak-
tienmérkten oder Volatilitét, in acht Single-Choice-Items erfassen (Lusardi &
Mitchell 2009).

Im Kontext groangelegter internationaler Schulleistungsstudien wurde
die Thematik der Financial Literacy erstmals 2012 auch in das Programme for
International Student Assessment (PISA) aufgenommen und anhand von 40
Fragen aus den Inhaltsbereichen Geld und Transaktionen, Finanzplanung, Ri-
siko und Belohnung sowie Finanzwelt (financial landscape) mittels Pen-and-
Paper-Test erfasst (OECD 2013). Die Aufgaben stellen dabei verstarkt einen
Bezug zur lebensweltlichen Realitét von 15-jédhrigen Schiiler*innen her, indem
mit (kurzen) Fallbeispielen Lebensereignisse oder -umsténde, wie der Kauf ei-
ner Motorroller-Versicherung, aufgegriffen werden. Das Antwortformat vari-
iert dabei zwischen auszuformulierenden Kurzantworten (constructed respon-
ses), kleineren Berechnungen sowie Auswahl- oder Ankreuzaufgaben (selec-
ted responses). Neben der Betrachtung dieser iiberwiegend kognitiven Facet-
ten der Financial Literacy wurden im Nachgang an die Erhebung auch Schiiler-
Fragebogen ausgegeben, die nach nicht-kognitiven Aspekten, wie beispiels-
weise dem eigenen Sparverhalten oder dem Grad des Zugangs zu Geldinfor-
mationen und Finanzprodukten, fragten, um so Riickschliisse auf das Interesse
und die Erfahrung der Schiiler*innen hinsichtlich Finanzfragen zu ermogli-
chen (OECD 2013).

Im deutschsprachigen Raum wurden in den vergangenen Jahren ebenso
verstirkt Bemiithungen zur Erforschung finanzieller Bildung unternommen.
Hier wurden verschiedene Wege gewéhlt: Zum einen wurden die erwihnten
Instrumente des TFL (Forster, Happ & Molerov 2017) oder des TFK (Kraitzek,
in Vorb.) fiir den Einsatz im deutschsprachigen Raum adaptiert und validiert.
Des Weiteren wurden neue objektive Messverfahren entwickelt, welche einige
der Limitationen der US-amerikanischen Instrumente iiberwinden. Hierzu zéh-
len u. a. die von Rudeloff (2019) und Schiirkmann (2017) entwickelten Test-
verfahren, bei denen die Aufgaben stirker situativ eingebunden sind. Parallel
dazu gab es Anstrengungen, auch nicht-kognitive oder metakognitive Facetten
der Finanzkompetenzen separat zu erfassen. So adaptierte beispielsweise
Barry (2014) verschiedene englischsprachige Fragebdgen zur Einstellung zu
Geld ins Deutsche und fasste diese zu fiinf neuen Rating-Skalen zusammen.
Mit diesem Instrument wird u. a. abgefragt, welche subjektive Bedeutsamkeit
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ein Individuum der Geldthematik zuschreibt oder ob individuelle Macht- und
Geltungsbediirfnisse durch den Besitz und den Umgang mit Geld erfiillt wer-
den. Die von Barry entwickelten Skalen wurden u. a. auch in den Studien von
Schiirkmann (2017), Grohs-Miiller (2018) und Rudeloff (2019) verwendet, um
Einstellungen zu Geld zu erfassen, wobei das Instrument bei Grohs-Miiller in
einer modifizierten Version erweitert um die Faktoren ,,Gliick durch Geld* und
»Angst und Sorgen* (Grohs-Miiller 2018, 91) zum Einsatz kommt. Bender und
Barry (2013) gingen einen dhnlichen Weg, indem sie den von Breuer (1999)
ins Deutsche adaptierten Trait Self Regulation Questionnaire (TSRQ) zur Er-
fassung der Selbstregulationsfahigkeit bei finanziellen Handlungen weiterent-
wickelten. Dariliber hinaus wurden von Rudeloff (2019) und Grohs-Miiller
(2018) Bemithungen unternommen, die finanzielle Sozialisation zu erfassen.
Rudeloff (2019) bezog zudem die Selbstwirksamkeit im Umgang mit Finanzen
mit einer Adaption nach Jerusalem und Schwarzer (1999) in die Untersuchung
ein, wihrend Grohs-Miiller (2018) noch Rating-Skalen fiir selbstberichtete
Verhaltensweisen im Umgang mit Geld entwickelte.

Der Ansatz, nicht nur Wissen, sondern auch dessen Anwendung sowie
nicht-kognitive Dispositionen, z. B. Einstellungen, Motivation oder Wertvor-
stellungen zu beriicksichtigen, ist generell kompatibel mit einem ganzheitli-
chen Kompetenzverstindnis, so wie es z. B. auch Weinert (2001) definiert hat
(s. 0.). Sofern allerdings nicht-kognitive Konstrukte in Studien {iberhaupt Be-
riicksichtigung finden, erfolgt dies in der Regel in Form separat erfasster Ra-
ting-Skalen, welche einzelne Facetten, wie z. B. die Einstellung zu Geld, er-
fassen. Dies hat zur Folge, dass dann in der Regel kein Bezug auf einen be-
stimmten Inhaltsbereich finanzieller Kompetenz (z. B. Sparen, Versichern) ge-
nommen und der situative Kontext der vor- oder nachgelagerten kognitiven
Kompetenzmessung nicht beriicksichtigt wird. Neue Verfahren miissen kogni-
tive und nicht-kognitive Facetten moglichst simultan im gleichen Szenario und
der gleichen Situation erfassen, da dies die Validitdt der Konstrukte deutlich
erhohen und bessere Riickschliisse auf deren Zusammenhénge bei der Losung
von Aufgaben ermoglichen wiirde.

Weiterhin herrscht bislang eine starke, wenn nicht sogar ausnahmslose Fo-
kussierung auf die durch Tests gemessenen Kompetenzen am Ende einer In-
tervention oder Lerneinheit, wihrend der eigentliche Prozess der Problemlo-
sung in seiner Feinheit bisher kaum betrachtet wird. Aber gerade die Prozess-
perspektive wire aus diagnostischer Sicht von hoher Relevanz, um Aussagen
treffen zu konnen, welche kognitiven und nicht-kognitiven Prozesse eine Rolle
spielen und in welchen Phasen des Problemldosungs- oder Entscheidungspro-
zesses die Proband*innen bestimmte Fehler oder Fehlkonzeptionen entwi-
ckeln.

An diesen Forschungsdesiderata setzten die folgenden Beitrdge des Sym-
posiums an. Wuttke, Siegfried und Aprea setzen erstmals einen SJT zur Erfas-
sung von Finanzkompetenz ein. Hommel und Fiirstenau untersuchen, wie sich
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die finanziellen Kompetenzen von Studierenden entwickeln, die informelle
Lerngelegenheiten zur Finanzthematik im Internet wahrnehmen. Dies ge-
schieht im konkreten Fall anhand des komplexen Finanzproduktes der Baufi-
nanzierungsdarlehen.

3. Messung von Financial Literacy mit einem Situational
Judgement Test — sind bestimmte Personengruppen
wirklich schlechter oder liegt es am Messinstrument?

Problemstellung und konzeptuelle Grundlagen

Aktuelle Studien zu Financial Literacy zeigen u. a., dass ménnliche Probanden
in Tests oft besser abschneiden als weibliche (z. B. Bucher-Koehnen et al.
2017), und dass Personen mit Migrationshintergrund und solche mit niedrigem
Bildungsniveau oft schlechter abschneiden als solche ohne Migrationshinter-
grund (z. B. Happ & Forster 2019) und/oder hohes Bildungsniveau (z. B.
Lusardi & Mitchell 2014). Diese Befunde werden hdufig als Indiz fiir die
Schwiche und den besonderen Forderbedarf der genannten Gruppen angese-
hen. Wie Forschungsarbeiten aus angrenzenden Gebieten wie etwa der 6kono-
mischen Bildung (z. B. Siegfried & Wuttke 2019) oder der Mathematik (z. B.
Lindner et al. 2015; Reardon et al. 2018) sowie zahlreichen anderen Assess-
mentbereichen (z. B. Saygin 2019) zeigen, konnen solche Gruppenunter-
schiede jedoch (zumindest partiell) auch aus Benachteiligungen resultieren,
die auf das Messinstrument zuriickzufiihren sind. Eine systematische Untersu-
chung dieser Interpretation liegt im Bereich von Financial Literacy bislang
noch nicht vor, ist jedoch von zentraler Bedeutung sowohl fiir die wissen-
schaftliche Erklarung von Leistungsunterschieden als insbesondere auch fiir
die praktische Entscheidungsfindung in Bezug auf entsprechende Bildungs-
mafBnahmen. Die im Folgenden vorgestellte Studie mochte einen Beitrag zur
SchlieBung dieser Forschungsliicke leisten, indem ein alternativer Zugang zur
Messung von Financial Literacy vorgestellt und eruiert wird, ob und inwieweit
dieser Zugang zu Abweichungen von bisherigen Ergebnissen fiihrt. Die Studie
ist Bestandteil eines breit angelegten Forschungsprogramms zur Entwicklung
eines validen Assessments von Financial Literacy.

Der alternative Zugang basiert in Anlehnung an Ansétze aus der Wirt-
schaftsdidaktik auf einer kompetenzorientierten Konzeptualisierung von Fi-
nancial Literacy (Aprea & Wuttke, 2016; Wuttke & Aprea, 2018). Zur Ent-
wicklung entsprechender Kompetenzfacetten wurden zunéchst Interviews mit
40 internationalen Experten aus dem Bildungs- und Finanzbereich gefiihrt
(Aprea et al. 2015). Es wurden 9 Facetten ermittelt, fiir die Testitems gemaf
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dem Ansatz des SJIT (McDaniel et al. 2007) konstruiert wurden. Dieser Ansatz
wurde gewihlt, da die Messung von Financial Literacy im Sinne eines ganz-
heitlichen Konstruktes einen Messzugang erfordert, der in der Lage ist, kom-
plexe Fahigkeiten zu erfassen und diese durch ein Set an Aufgaben beobacht-
bar zu machen, deren Anforderungen moglichst nahe an der erwarteten Perfor-
manz liegen. Solche SJT prisentieren realistische, hypothetische Situationen,
zu denen sich die Probanden ,,angemessen‘ verhalten miissen. Bisherige Be-
funde zeigen, dass mit dieser Art der Testung Verhalten in Echtsituationen gut
vorhergesagt werden kann (Kahmann 2014).

Forschungsfragen

Die Frage, die sich v. a. mit Blick auf die neue Testkonzeption stellt, ist, ob
sich in den verschiedenen Gruppen die Auspriagung von Financial Literacy un-
terscheidet (wie es bisherige Befunde nahelegen), oder ob von Unterschieden
auf Basis des eingesetzten Instruments, also einem Testbias auszugehen ist.
Deshalb wird in einem ersten Schritt gepriift, ob ein latenter Mittelwertver-
gleich der Gruppen (weibliche vs. médnnliche Testpersonen, Personen mit oder
ohne Migrationshintergrund und Personen mit akademischen vs. beruflichem
Bildungshintergrund) zuldssig ist. Hierfiir ist zunéchst zu priifen, ob fiir die zu
untersuchenden Gruppen Messinvarianz angenommen werden kann. Sollte das
der Fall sein, werden Gruppenunterschiede gepriift.

Untersuchungsdesign

Es wurden insgesamt 22 Items zu den Kompetenzfacetten ,,Kontrolle der eige-
nen finanziellen Situation®, ,,Budgetierung™ und ,,Umgang mit Geld*“ einge-
setzt. Die Skalen haben zufriedenstellende Reliabilitdten (Kontrolle der eige-
nen finanziellen Situation, 9 Items, max. 36 Punkte, a = .754; Budgetierung, 6
Items, max. 24 Punkte, o = .573; Umgang mit Geld 7 Items, max. 28 Punkte,
o = .691). An der Erhebung nahmen 206 junge Erwachsene teil (weiblich
52,2%; Altersdurchschnitt 20,06; Bildungshintergrund: 105 Studierende, 101
berufliche Ausbildung (Vollzeitschulen und duale Ausbildung), 62% mit Mig-
rationshintergrund = Muttersprache beider Eltern ist nicht Deutsch).

Die Daten wurden mit Blick auf das Geschlecht, den Bildungshintergrund
und den Migrationshintergrund Mittelwertvergleichen unterzogen. Vor Uber-
prifung von Mittelwertunterschieden werden folgenden Messinvarianz-
modelle (mit zunehmender Restriktion) gepriift: Konfigurale Messinvarianz,
metrische Invarianz, skalare Invarianz, strikte Invarianz/Invarianz der
Messfehler (Temme & Hildebrand 2008).
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Ergebnisse

I Geschlecht: Im Rahmen der konfiguralen Invarianzmodelle zu den drei Fa-
cetten von Financial Literacy wurden alle Faktorladungen, Intercepts und Re-
sidualvarianzen {iber beide Geschlechter hinweg frei gesch(tzt. Die Fit-Statis-
tiken zeigen zunichst, dass der Modelfit bei allen drei konfiguralen Invarianz-
modellen angenommen werden kann (,,Kontrolle*: 2 = 61.07, p = .098, df =
48, CF1=.95; RMSEA = .037, Pclose = .801; ,,Budgetierung*: y2 =41.103, p
=.008, df =22, CF1=.94; RMSEA = .066, Pclose =.185; ,,Umgang mit Geld*:
%2 =36.555,p=.006, df = 18, CFI1=.89; RMSEA =.072, Pclose =.131), auch
wenn der CFI fiir die Facette ,,Umgang mit Geld* zu niedrig ausfdllt. Damit
kann angenommen werden, dass die drei Faktoren in beiden Gruppen in [hnli-
cher Weise konzeptualisiert sind. Hinsichtlich der Gleichheitsrestriktionen auf
den Faktorladungen, die im Rahmen der metrischen Invarianz gesetzt wurden,
verhilt es sich allerdings je nach Facette unterschiedlich. Wahrend sich fiir die
Facette ,,Kontrolle der eigenen finanziellen Situation* und ,,Budgetierung* die
Modellpassung nicht bedeutsam verschlechtert (ACFI <. |.02|, ARMSEA <
.015) und somit abgeleitet werden kann, dass die Maf3einheit der beiden Skalen
fiir weibliche und ménnliche Testteilnehmer identisch ist, stellt sich fiir die
Facette ,,Umgang mit Geld* bei dieser Modellrestriktion eine sich weiter ver-
schlechternde Modellpassung heraus (y2 = 47.516, p = .003, df = 24, CFI =
.86; RMSEA = .07, Pclose = .122). Erst durch die Freisetzung der Faktorla-
dung eines Items (dies fand auf Basis der Grofie des Modifikationsindexes
statt) kann ein dhnlicher Modelfit wie bei der konfiguralen Messinvarianz er-
reicht werden (%2 = 43.184, p = .007, df = 23, CFI = .89; RMSEA = .066,
Pclose =.175).

Fiir die Priifung der starken/skalaren Messinvarianz wurden neben den
Faktorladungen auch die Intercepts der einzelnen fiir die latenten Skalen her-
angezogenen Items fiir minnliche und weibliche Probanden gleichgesetzt.
Hierbei wird durch die Verschlechterung der Modellpassungen (ACFI >. |.02|)
deutlich, dass fiir keine der Facetten diese Modellrestriktion angenommen wer-
den kann. Auch hier lohnt es sich allerdings zu untersuchen, ob die starke In-
varianz zumindest partiell erreicht werden kann. Hierfiir wurden fiir die Facette
,Kontrolle der eigenen finanziellen Situation, ,,Budgetierung® und ,,Umgang
mit Geld* je ein Intercept freigesetzt, wiahrend die anderen Faktorladungen auf
Gleichheit iiber die beiden angenommenen Subgruppen restringiert wurden.
Die Teststatistiken des Modellvergleichs zeigen, dass durch diesen Zugang
partielle Messinvarianz fiir die beiden Facetten ,,Kontrolle der eigenen finan-
ziellen Situation® (y2 = 86.701, p =.002, df = 65, CFI1 = .91; RMSEA = .041,
Pclose =.736) und ,,Budgetierung® (32 = 59.521, p = .006, df =35, CFI = .92;
RMSEA = .059, Pclose = .259) erreicht werden konnte. Fiir die Facette ,,Um-
gang mit Geld“ ist die Modellpassung allerdings nicht gegeben (32 = 52.835,
p =.002, df =27, CFI = .85; RMSEA = .069, Pclose = .128). Fiir die Facette
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,,Budgetierung® zeigt sich dariiber hinaus, dass sogar eine strikte Messinvari-
anz angenommen werden kann (y2 = 70.489, p = .004, df = 42, CFI = .91;
RMSEA = .058, Pclose = .265).

Vor diesem Hintergrund ist lediglich fiir die Facetten ,,Kontrolle der eige-
nen finanziellen Situation® und ,,Budgetierung® die Voraussetzung fiir einen
sinnvollen Vergleich der Mittelwerte dieser Skalen gegeben. Der T-Test zeigt
in diesem Zusammenhang lediglich einen signifikanten Unterschied fiir die Fa-
cette ,, Kontrolle der eigenen finanziellen Situation® zum Vorteil weiblicher
Probanden (Kontrolle: t(182) = -3.058, p = .003; Budgetierung: t(186) = -
1.018, p=.310).

Aus Platzgriinden kann an dieser Stelle nicht ausfiihrlicher auf die Analyse
der Messinvarianz zu Bildungshintergrund und Migrationshintergrund einge-
gangen werden. Es wurde so vorgegangen, wie bei der Analyse der Messinva-
rianz bei ménnlichen/weiblichen Probanden (ausfiihrlich Wuttke, Siegfried &
Aprea, in Vorbereitung). Zusammenfassend ldsst sich festhalten:

II Bildungshintergrund: Es kann eine (partielle) starke Messinvarianz
fiir die beiden Facetten ,,Kontrolle der eigenen finanziellen Situation® und
,,Budgetierung® erreicht werden. Fiir diese Facetten ist der Vergleich der Mit-
telwerte der Skalen zwischen Testpersonen mit beruflichem vs. akademischem
Bildungshintergrund zuléssig. T-Tests zeigen, dass Probanden, die aktuell ein
Studium absolvieren in der Facette ,,Budgetierung® signifikant besser ab-
schneiden als diejenigen, die im beruflichen Schulwesen sind (Kontrolle:
t(184) =-0.491, p = .62; Budgetierung: t(187) =-3.073, p <.01).

III Migrationshintergrund: Fiir alle drei Facetten ist die Voraussetzung
fiir die Testung von Mittelwertunterschieden zwischen den Subgruppen gege-
ben. Die Ergebnisse der T-Tests verweisen darauf, dass fiir die Facetten ,,Kon-
trolle der eigenen finanziellen Situation“ und ,,Budgetierung® keine signifikan-
ten Gruppenunterschiede beziiglich des Migrationshintergrundes vorliegen
(Kontrolle: t(181) = -1.367, p = .17; Budgetierung: t(184) = 0.817, p = .42),
allerdings ist dies der Fall fiir die Facette ,,Umgang mit Geld* (t(179) =-1.955,
p = .05) und zwar zum Vorteil fiir diejenigen Probanden, die keinen Migrati-
onshintergrund aufweisen.

Relevante Implikationen und Limitationen

Die Analyse der Messinvarianz zeigt, dass der entwickelte Test fiir die Facet-
ten Kontrolle der eigenen finanziellen Situation und Budget erstellen bei allen
betrachteten Gruppen Messinvarianz aufweist, Gruppenvergleiche sind damit
moglich und potentielle Unterschiede sind nicht auf einen Testbias zuriickzu-
fithren. Fiir die Facette Umgang mit Geld kann keine Messinvarianz angenom-
men werden.

41

This content downloaded from 134.155.85.176 on Tue, 05 Dec 2023 10:37:00 +00:00
All use subject to https://about.jstor.org/terms



Entgegen der Befunde aus vielen bisherigen Studien zeigen sich bei der Ana-
lyse der Mittelwertunterschiede keine systematischen Nachteile flir bestimmte
Gruppen: Mit Blick auf das Geschlecht zeigt sich, dass weibliche Probanden
bei der Budgetierung dieselbe Leistung zeigen wie mannliche Probanden, bei
der Facette Kontrolle der eigenen finanziellen Situation schneiden sie sogar
signifikant besser ab. Mit Blick auf den Bildungshintergrund zeigt sich bei der
Facette Budgetierung ein erwartungskonformer Vorteil fiir Personen mit aka-
demischem Hintergrund, bei den iibrigen Facetten sind keine Unterschiede zu
finden.

Insgesamt legen die Ergebnisse damit den Schluss nahe, dass héufig die
Art der Testung mit moglichen Vor- oder Nachteilen fiir bestimmte Gruppen
verbunden ist (s. a. Greimel-Fuhrmann & Silgoner 2018; Siegfried & Wuttke
2019). Dies scheint im vorliegenden SJT weniger der Fall zu sein.

Die Facette Umgang mit Geld ist vor dem Hintergrund der fehlenden
Messinvarianz zu iiberarbeiten. Hierzu ist eine Studie mit Nutzung lauten Den-
kens geplant, die Hinweise geben soll, wie die Items der Facette zu iiberarbei-
ten sind.

4. Kognitive Prozesse und Fehlkonzepte beim informellen
Erwerb von Finanzkompetenz iiber Baufinanzierung

Relevanz und Zielsetzung

Mit dem Ziel, die Finanzkompetenz von Individuen zu férdern, haben — insbe-
sondere seit der Finanzkrise im Jahr 2007/2008 — viele Lander entsprechende
Bildungsprogramme zur Financial Education entwickelt und zum Teil curricu-
lar verankert. Dadurch sollen negative Auswirkungen potenzieller Fehlent-
scheidungen sowohl auf personliche Finanzsituationen (OECD 2013) als auch
auf ganze Volkswirtschaften vermieden werden. Neben diesen Bildungspro-
grammen, die als formales Lernen gewertet werden konnen, ist es jedoch auch
moglich, Finanzkompetenz informell zu erwerben. Informeller Erwerb von Fi-
nanzkompetenz stand jedoch bislang nicht im Zentrum von Forschungsbemii-
hungen in diesem Kontext.

Insbesondere das Internet bietet eine Fiille von Informationen, die Indivi-
duen bedarfsorientiert nutzen kdnnen, um sich in einer bestimmten Domine,
z. B. bezogen auf komplexe Finanzprodukte, informell weiterzubilden (Den-
nen & Wang 2002; Werquin 2010). Dieses informelle online Lernen ist insge-
samt nicht so gut erforscht wie informelles Lernen im Allgemeinen. Bezogen
auf die Frage, welche Designprinzipien informelles online Lernen von Er-
wachsenen unterstiitzen, zeigt eine neuere Metasynthese, dass es insbesondere
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auf Moglichkeiten zur Interaktion (Wissen und Erfahrungen zu Themen mit-
teilen) sowie auf gut gegliederte und markierte sowie klar betitelte Informati-
onen ankommt. Weitere Prinzipien, wie eine moglichst umfangreiche Infor-
mationsbasis oder hohe soziale Prisenz, sind noch nicht hinreichend gesichert
(Holland 2019). Auf Seiten des Individuums spielen Faktoren, wie die Fahig-
keit selbstgesteuert zu lernen, vor allem aber Vorwissen und Vorerfahrung,
eine Rolle (Maier et al. 2014; Cerasoli et al. 2018). Die Forschung zeigt, dass
informelles online Lernen nicht immer erfolgreich ist. Es konnen beispiels-
weise Fehlkonzepte als ,,inkorrektes Wissen* (Eitel, Dersch & Renkl 2019,
454) entstehen. Aus Verstandnisproblemen und Unsicherheiten, die nicht ge-
klart werden, entwickeln sich solche Fehlkonzepte. Diese sind problematisch,
da sich aus ihnen handlungsrelevante (aber eben fehlerhafte) Uberzeugungen
entwickeln konnen (ebd., 453).

Im Rahmen einer Studie wurde gepriift, inwiefern online verfiigbare In-
formationen das informelle Lernen unterstiitzen, welche kognitiven Aktivita-
ten dabei eine Rolle spielen und welche Verstdndnisschwierigkeiten entstehen
konnen. Konkret stand ein komplexes Finanzprodukt, in diesem Fall Baufinan-
zierungsdarlehen, im Zentrum des Interesses. Mit Blick auf die Messung von
Finanzkompetenz greifen wir gezielt den Aspekt der Situationsbezogenheit
auf, da sich die Probanden in eine komplexe Entscheidungssituation iiber die
Aufnahme eines Baufinanzierungsdarlehens hineinversetzen und sich aus die-
sem Kontext heraus Wissen aneignen miissen. Weiterhin beziehen wir in die
Messung sowohl Produktdaten (Testergebnisse) als auch Prozessdaten (Think-
aloud-Protokolle, die Fehlkonzepte verdeutlichen) ein, um dadurch Ergebnisse
besser erkldren und Anhaltspunkte fiir instruktionale Unterstiitzung gewinnen
zu kénnen.

Forschungsfragen

I.  Tragen Webseiten von Banken im Rahmen informellen Lernens dazu bei,
die Entwicklung von Finanzkompetenz potentieller Darlehensnehmer*in-
nen in Bezug auf Baufinanzierungsdarlehen zu fordern?

II.  Welche kognitiven Aktivititen sind mit der Exploration von Webseiten zu
Baufinanzierungen durch potentielle Darlehensnehmer*innen verbunden?

III. Welche Verstiandnisschwierigkeiten haben potentielle Darlehensnehmer-
*innen beim Explorieren eines Darlehenskalkulators?

43

This content downloaded from 134.155.85.176 on Tue, 05 Dec 2023 10:37:00 +00:00
All use subject to https://about.jstor.org/terms



Methode

Die Stichprobe umfasst 45 Studierende der Wirtschaftswissenschaften (Tab.
1), die zuféllig einer Experimentalgruppe (EG) oder einer Kontrollgruppe
(KG) zugewiesen wurden.

Tab. 1: Stichprobe

n % Alter M Geschlecht Think-aloud
EG 23 51.1 21.8 6m, 17w 12
KG 22 48.9 2255 4m,16w,2d 6
Total 45 100 222 10m,33w,2d 18

Quelle: eigene Abbildung

Die Proband*innen der EG explorierten die Webseite der Commerzbank zum
Darlehenskalkulator (Hommel et al. 2017; Fiirstenau & Hommel 2018). Dieser
Kalkulator wurde ausgewdhlt, da er mehr Informationen und somit potenziell
mehr Lerngelegenheiten zur Verfligung stellt als die Kalkulatoren anderer
Banken. Die Qualitét der Informationen dieses Kalkulators ist vergleichbar mit
denen der Kalkulatoren anderer Banken (Fiirstenau et al. 2016). Die Pro-
band*innen der KG hatten keinen Zugang zu (Internet-)Informationen iiber
Baufinanzierungen. Im Rahmen einer Fallsituation mussten die Proband*innen
beider Gruppen dariiber entscheiden, ob sie unter den gegebenen Bedingungen
ein Baufinanzierungsdarlehen aufnehmen. Die Entscheidung war zu begriin-
den.

Vor der Exploration bearbeiteten alle Teilnehmenden einen Pretest zu nu-
merischen Féhigkeiten (Prozent-, Zins- und Annuititenrechnung) sowie eine
Selbsteinschétzung in Bezug auf Finanzwissen zu Baufinanzierungsdarlehen.
Insgesamt waren im Pretest sieben Punkte erreichbar. Nach der Exploration
absolvierten alle Personen einen Posttest mit vier offenen Items, u. a. zu den
Komponenten einer Annuitit, dem Konzept Zinsfestschreibung etc., sowie
neun Einfachwahlaufgaben zum Inhaltsbereich Baufinanzierung. Im Posttest
waren maximal 21 Punkte erreichbar. Beispiele zu den Messinstrumenten fin-
den sich bei Hommel et al. (2017) sowie Fiirstenau und Hommel (2019).

Wihrend der Exploration und bei der Bearbeitung der Fallsituation exter-
nalisierten 12 Proband*innen der EG und sechs Proband*innen der KG ihr
Denken laut (Fiirstenau & Hommel 2019). Die Think-aloud-Daten wurden au-
diografiert, transkribiert und mithilfe einer kategorialen Inhaltsanalyse ausge-
wertet (Krippendorf 2012). Dazu wurde das Kategoriensystems fiir ,self-ex-
planations‘ von Chi et al. (1989) adaptiert. Der Kodierleitfaden wurde von
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zwei Kodierenden gemeinsam entwickelt. In diesem Prozess stand die seman-
tische Giiltigkeit im Fokus, um die Bedeutung der kodierten Aussagen beizu-
behalten bzw. zu rekonstruieren (Mayring 2015). Die Aussagen wurden in den
Hauptkategorien (1) Erkldren/Elaborieren (AuBerungen zu Informatio-
nen/Fakten, denen Bedeutung zugewiesen wird, die evaluiert werden, oder zu
Konsequenzen, die durchdacht werden), (2) Monitoring (Aussagen zum eige-
nen Lernen, wie zum Verstehen, zu Unsicherheiten im Verstdndnis oder zum
Nichtverstehen) sowie (3) Andere (Wahrnehmen, Paraphrasieren von Informa-
tionen; Fragen zum Inhalt, metastrategische Aussagen) zugeordnet.

Ergebnisse

In den Ergebnissen des Pretests (Tab. 2) unterschieden sich die Proband*innen
der EG und KG nicht signifikant (n =45, a = .05, t=-1.071, df =43, p = .290,
dcohen = 0.315, Teststarke (1-f) =.26). Auch im Posttest erreichten die Grup-
penunterschiede nicht das Signifikanzniveau (t = -1.180, df =43, p = .245, dc.-
hen = 0.355, (1-B) = .31). Mithilfe einer mixed ANOVA wurden der Wissens-
stand zu den beiden Zeitpunkten (Innersubjektfaktor) und der Zwischensub-
jektfaktor Gruppe gemeinsam analysiert. Allerdings zeigt sich in unserem Fall
ausschlieflich ein signifikanter Einfluss des Faktors Zeit (F(1, 43) =241.28,
p <.001, partielles n*> = .85.) und kein Interaktionseffekt zwischen der Zeit und
der Gruppe (F(1, 43) =0.923, p > .05, partielles n?> = .021). Insofern tragt in-
formelles Lernen unter Nutzung von Webseiten scheinbar nicht zum Erwerb
von Finanzkompetenz bei (Forschungsfrage I).

Tab. 2: Punkte im Pretest und Posttest

KG EG
M SD Min Max M SD Min Max
Pretest 3.00 1.45 0 6 3.43 1.27 1 6
Posttest  11.18  3.74 3 17 1270  4.78 4 21

Quelle: eigene Abbildung
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Um Anhaltspunkte dafiir zu gewinnen, warum dies der Fall ist, wurden die
kognitiven Prozesse analysiert (Forschungsfrage II) und die Think-aloud-Da-
ten der Proband*innen der EG denen der KG gegeniibergestellt (Tab. 3).

Tab. 3: Kategorien der Think-aloud-Kodierung

KG EG

Think-aloud-Kategorie n % n %
(1) Erkldren/Elaborieren 236 49.2 551 341
Evaluieren von Fakten, Ergebnissen, Informationen 30 6.3 133 8.2
Erklédren oder Ableiten von Konsequenzen 188 392 289 179
Zuweisen von Bedeutungen zu Aussagen 8 1.7 67 4.1
Definieren, Verfeinern, Filtern oder Erweitern von 10 2.1 62 3.8
Bedingungen, die Entscheidung beeinflussen

(2) Monitoring 47 9.8 112 69
Aussagen {iber Nichtverstehen 33 69 58 3.6
Aussagen zu Unsicherheiten im Verstehen 9 1.9 28 1.7
Aussagen zum Verstehen von Informationen 5 1.0 26 1.6
(3) Andere 197 41 952 59
Auswihlen aus einem Drop-down-Menii 18 3.8 136 8.4
Metastrategische Aussagen 35 73 217 134
Paraphrasieren gegebener Informationen 29 6.0 118 7.3
Wahrnehmen oder Erinnern von Informationen 11 23 93 5.8
Fragen zum Inhalt 16 33 157 9.7
Lesen von Informationen 88 183 231 143
Total 480 100 1615 100

Quelle: eigene Abbildung

Im Vergleich der Haufigkeiten der Think-aloud-Kodierungen wird deutlich,
dass der relative Anteil von Aussagen in der Kategorie Erkléren/Elaborieren
mit 49.2% in der Kontrollgruppe (KG) iiber dem der Experimentalgruppe (EG)
mit 34.1% der jeweils kodierten Aussagen liegt. Innerhalb dieser Kategorie
entfallen 39.2% in der KG und nur 17.9% in der EG auf das Erkldren/Ableiten
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von Konsequenzen. Auch in der Kategorie Monitoring liegt der relative Anteil
der Aussagen in der KG mit 9.8% tiber dem der EG mit 6.9%. Dagegen zeigt
sich der iiberwiegende Anteil der kodierten Aussagen in der EG mit 59% in
der Kategorie Andere im Vergleich zur KG mit 41.0%. In der EG beziehen
sich diese Aussagen mit 8.4% auf das Auswéhlen von Informationen, z. B. aus
Drop-down-Meniis des Kalkulators, und mit 13.4% auf metastrategische As-
pekte, wie das Reflektieren bereits vollzogener Schritte, deren Reihenfolge o-
der noch auszufiihrende Aktionen. Im Vergleich der Verteilung der Kodierun-
gen in den Hauptkategorien wird deutlich, dass die Probanden der EG stirker
damit beschéftigt sind, sich zu orientieren als Inhalte in ihrer Bedeutung zu
erfassen und zu elaborieren. Der Kalkulator der Commerzbank erfordert dem-
entsprechend offenbar viele Orientierungsprozesse, die zu Lasten essentieller
Lernprozesse gehen konnen.

Im Rahmen der Think-aloud-Kodierungen wurden die Aussagen zum Nicht-
verstehen bzw. zu Unsicherheiten einer ergéinzenden inhaltlichen Analyse un-
terzogen (Forschungsfrage III). Die hier erfassten Kodierungen der Aussagen
liefern Hinweise auf mogliche Fehlkonzepte und Fehler in der Informations-
verarbeitung, die Fehlkonzepte begiinstigen (Tab. 4).

Verstindnisprobleme konnten insbesondere fiir die Konzepte Annuitét,
Zinsfestschreibung, anféngliche jahrliche Tilgung, Bereitstellungszins, Eigen-
kapital, Eigentum und Wohneinheit identifiziert werden. Obwohl fiir diese
Konzepte teils Erlduterungen im Darlehenskalkulator hinterlegt sind, verste-
hen nicht alle Proband*innen der EG deren Bedeutung korrekt. Unklarheiten
entstanden auch hinsichtlich der Ermittlung des Darlehensbetrags. Daneben
greifen Proband*innen, anstatt die Annuitdtenrechnung als Verfahren zu nut-
zen, auf tberschldgige Naherungsrechnungen zuriick. Als Fehlkonzepte sind
insbesondere der Bereitstellungszins, die Wohneinheiten und der anfangliche
jéhrliche Tilgungssatz zu identifizieren. So wird z. B. der Bereitstellungszins
als Strafzins fiir Sondertilgungen verstanden, die Wohneinheit mit der Anzahl
der Raume gleichgesetzt und die anfangliche jahrliche Tilgung als zusétzlich
zur Annuitdt aufzubringender Tilgungsbetrag interpretiert.
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Tab. 4: Fehlkonzepte

Fehlkonzepte Haufigkeit Haufigkeit KG EG
absolut relativ m=6) (=12

Annuitdt (Zins und 10 16.67 7 3

Tilgung)

Darlehensbetrag 10 16.67 3 7

Zinsfestschreibung 7 11.67 2 5

(Zinsbindung)

Bereitstellungszins 5 8.33 0 5

(-freie Zeit)

Néherungsrechnung 5 8.33 5 0

Prozentrechnungs- 5 8.33 4 1

fehler

Wohneinheit 5 8.33 0 5

Eigentum 4 6.67 0 4

Anfangliche jahrliche 2 3.33 1 1

Tilgung

Bauart 2 3.33 0 2

Eigenkapital 2 3.33 2 0

Erbbaurecht 1 1.67 0 1

Frei verfiigbares 1 1.67 0 1

Einkommen

Nebenkosten 1 1.67 0 1

Summe 60 100.00 24 36

Quelle: eigene Abbildung

Konsequenzen fiir die Férderung von Finanzkompetenz

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass das Explorieren des ausgewéhlten Dar-
lehenskalkulators nicht zu besserem Verstédndnis in Bezug auf die darin ent-
haltenen Konzepte und Zusammenhénge fiihrt. Zudem fordert die Webseite zu
wenig relevante kognitive Aktivititen, wie das Evaluieren von Informationen
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und Bedeutungen sowie das Ableiten von Konsequenzen; es entstehen oder es
manifestieren sich einige Fehlkonzepte, die Entscheidungen beeinflussen kon-
nen. Online verfligbare Informationen zu Finanzprodukten tragen damit nicht
zwangslaufig zu einer Foérderung von Finanzkompetenz bei.

Um informelles Lernen aus Online-Informationen zu Finanzprodukten
wirksam zu gestalten, sollten diese Informationen und deren Darbietung Denk-
prozesse hoherer Ordnung stimulieren (Mayer 2009; Damnik et al. 2013). In-
dividuen sollten dabei unterstiitzt werden, neue Informationen zu selektieren,
zu organisieren und in bestehende Wissensstrukturen zu integrieren. Dazu soll-
ten die relevanten Konzepte und Zusammenhénge (z. B. zur Annuititenrech-
nung) prasentiert und auf weniger relevante Informationen verzichtet werden.
Weitere Ansatzpunkte fiir die Gestaltung der Webseiten und die lernforderli-
che Prisentation von Informationen liefern die Prinzipien multimedialen Ler-
nens (Mayer 2017), die in Folgestudien umgesetzt und auf ihre Wirkung hin
iberpriift werden sollten.

5. Diskussion

Die Ausfithrungen zur Messung von Finanzkompetenz von Forster und Krait-
zek haben die Bedeutung von Messverfahren, die nicht nur Single- oder Mul-
tiple-Choice-Items verwenden und nicht ausschlieBlich auf Faktenwissen zie-
len, verdeutlicht. Weiterhin haben die beiden Studien von Wuttke, Siegfried
und Aprea sowie Hommel und Fiirstenau gezeigt, dass der Einsatz von kom-
plexen Verfahren zur Messung von Finanzkompetenz einen Mehrwert gegen-
iiber den genannten bestehenden Verfahren hat. Konkret ldsst sich benennen,
dass die Studien nicht nur Faktenwissen, sondern auch Entscheidungsverhalten
beriicksichtigen. Hinzu kommt, dass sie jeweils einen weiteren Schwerpunkt
berticksichtigen. Dieser betrifft in der Studie von Wuttke, Siegfried und Aprea
den Gender Gap, in der Studie von Hommel und Fiirstenau das informelle Ler-
nen sowie darauf bezogene kognitive Prozesse und Fehlkonzepte. Einzelne As-
pekte der Beitrdge sollen im Folgenden noch etwas ndher betrachtet werden.
Aus dem Beitrag von Forster und Kraitzek geht hervor, dass die meisten
Verfahren im internationalen und deutschen Kontext den Fokus auf kognitive
Dispositionen im Assessment finanzieller Kompetenz legen. Deutlich wird je-
doch auch, dass in neueren Entwicklungen eine ausgeprégtere Kompetenzori-
entierung zu finden ist, die sich durch einen stérkeren Situations- und lebens-
weltlichen Bezug der Aufgaben sowie komplexere Fragestellungen auszeich-
nen. Dabei kann diskutiert werden, wie komplex die Situation und der Prob-
lemloseprozess fiir die Probanden in neuen Assessmentverfahren ausgestaltet
werden sollten, um moglichst authentische Entscheidungsprozesse zu simulie-
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ren. Hier sollte die Komplexitdt der Aufgaben und der Situationsbeschreibun-
gen weiter erhoht werden, um eine hohere dkologische Validitit zu erzielen
und der Realitdt noch besser gerecht zu werden. Forster und Kraitzek validie-
ren hier in einem néchsten Schritt gerade die Losung komplexer, alltagsnaher
Problemszenarien im Finanzkontext, die aus mehreren Seiten realer Informa-
tionen (z. B. Aktienkurse, Anlagebedingungen verschiedener Produkte, etc.)
bestehen. Schiiler*innen miissen hier u. a. wichtige von unwichtigen Informa-
tionen abgrenzen und ihre Entscheidung fachlich begriinden.

Die Studie von Wuttke, Siegfried und Aprea hat gezeigt, dass es zwei Test-
bereiche gibt, in denen weibliche Probanden tendenziell oder signifikant besser
abschneiden als ménnliche Probanden. Es gibt jedoch wenige Studien, die auch
einen Leistungsvorsprung weiblicher Teilnehmer bestétigen (z. B. Hill & As-
arta 2016; Jang et al. 2014; Walstad et al. 2010). Die wohl bekannteste ist hier
die aktuelle PISA-Studie, gemaB der Schiilerinnen in Léndern, wie Spanien,
Polen oder Litauen, signifikant bessere Leistungen im Financial Literacy Tool
erzielen als Schiiler (OECD 2017a). Dennoch stellt sich das Phdanomen des
Gender Gaps in einzelnen Studien ganz unterschiedlich dar, und es wird eine
Reihe an Hintergrundinformationen herangezogen, um den Gender Gap zu kl&-
ren. Dazu gehoéren Unterschiede in individuellen Merkmalen zwischen Mén-
nern und Frauen, Unterschiede in sozio-0konomischen Merkmalen, aber auch
landerspezifische Merkmale oder Unterschiede in Lerngelegenheiten, die
Manner und Frauen nutzen, um etwas iiber Finanzen in Erfahrung zu bringen
(Bucher-Koenen et al. 2017). Hier stellt sich die Frage, ob noch weitere Hin-
tergrundvariablen in die Studie mit einbezogen werden kdnnen, um néhere In-
formationen iiber den Vorteil fiir weibliche Probanden zu erhalten. Weiterhin
wird das Aufgabenformat als Erklarungsfaktor fiir den Gender Gap herange-
zogen, da Ergebnisse zeigen, dass vor allem ménnliche Lernende bei Multiple-
oder Single-Choice-Items bevorteilt werden. Im Gegenzug stellt sich die
Frage, ob es gegebenenfalls gerade die SJT sind, die Vorteile fiir weibliche
Probanden mit sich bringen oder ob weitere Hintergrundvariablen zu beriick-
sichtigen sind, um den Vorteil fiir diese Gruppe zu erkldren. Um diese Frage
néher zu beleuchten, ist der zentrale Pradiktor das Informations- und Kaufver-
halten bzw. die Fahigkeit, Bediirfnisse aufzuschieben, naher zu untersuchen.
Es ist zu kldren, ob es deskriptive Analysen zu der eingesetzten Skala gibt, die
Unterschiede zwischen Miannern und Frauen zeigen und insofern den Gender
Gap erkldren konnten. Gleichzeitig wird deutlich, dass die Berticksichtigung
des Pridiktors Informations- und Kaufverhalten bzw. Bediirfnisaufschub in
den Regressionsanalysen eine Auswirkung auf den Gender Gap hat. Dies kann
Anlass sein, in Folgestudien weitere Faktoren aufzunehmen, die mit dem Kauf-
verhalten und Bediirfnisaufschub in Verbindung stehen. Vorstellbar sind in
diesem Zusammenhang Skalen, die Einstellung zu Geld, zu nachhaltigem Kon-
sum oder zum reflektierten Umgang mit Werbung messen. Dabei konnten sich
Unterschiede zwischen Ménnern und Frauen zeigen, die weiter zur Erklarung
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des Gender Gaps dienen. Das regressionsanalytische Vorgehen von Wuttke,
Siegfried und Aprea liee sich folglich um weitere Hintergrundvariablen er-
weitern, zusétzlich konnte die Beriicksichtigung von Interaktionseffekten eine
noch differenziertere Analyse des Gender Gaps ermdglichen. Auch eine Er-
weiterung der Stichprobe bspw. um andere Alterskohorten ist denkbar.

Die Studie von Hommel und Fiirstenau hat gezeigt, dass die Exploration
von Internetseiten das informelle Lernen und die Kompetenzentwicklung
kaum unterstiitzen. Dadurch wird die Bedeutung, Finanzkompetenz in forma-
len Settings zu fordern oder informelles und formales Lernen zu koppeln, un-
terstrichen. Es ist jedoch zu beriicksichtigen, dass das Ergebnis informellen
Lernens unterschiedliche Ursachen haben kann: Einerseits sind die Webseiten
zwar zur Informationsbeschaffung gedacht, aber Banken verfolgen vermutlich
nicht in erster Linie die Intention, umfassende Lernprozesse anzustolen. Mog-
licherweise unterscheiden sich diesbeziiglich jedoch Direktbanken von traditi-
onellen Banken. Hinzu kommt, dass die Webseiten auf den ersten Blick wenig
kognitiv aktivierend wirken. Vielmehr wird eine Informationsfiille dargeboten,
die im Zweifel sogar zur Uberforderung der Nutzer*innen fiihren kann. Dies
gilt insbesondere dann, wenn Anwender*innen iiber mangelnde fachliche oder
digitale Kompetenzen verfiigen. Zu iiberlegen wire fiir weitere dhnlich gela-
gerte Studien, eine Skala zu digitalen Kompetenzen einzusetzen oder den Um-
gang mit den Webseiten, z. B. iiber Log-Files, mit zu erfassen. Auch eine Er-
weiterung der Stichprobe tiber Studierende hinaus wire denkbar, um zu analy-
sieren, ob sich vergleichbare Ergebnisse auch fiir andere Personengruppen zei-
gen. Moglich wire beispielsweise ein Zusammenhang zwischen informellen
Lernprozessen und der Intention, Eigentum zu erwerben. Zu beriicksichtigen
ist jedoch auch, dass die Webseiten die personliche Beratung nicht ersetzen,
sondern die Kunden gerade zu einem personlichen Gespréach mit einem Berater
oder einer Beraterin motivieren sollen. Eine Stirke der Studie kann in dem
komplexen Messverfahren und dem umfangreichen Datenpool gesehen wer-
den. Insbesondere die Daten zu den Fehlkonzepten liefern zentrale Implikati-
onen fiir formale Lernprozesse. Einerseits zeigen die Ergebnisse, dass es Kon-
zepte, wie Zins, Tilgung oder Zinsfestschreibung, sind, die Studierende nicht
richtig verstehen. Diese Themen kdnnten von der Fachwissenschaft und der
Fachdidaktik noch einmal aufgegriffen werden, um ein Conceptual Under-
standing oder ein Conceptual Change bei Studierenden anstoen zu konnen.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass im Symposium der Stand zum Asse-
ssment aufgearbeitet wurde und die vorgestellten Studien Hinweise darauf ge-
ben, wie die Messung von Finanzkompetenz verbessert und die Forschung
weiterentwickelt werden kann, sei es zum Gender Gap, sei es zum informellen
Lernen oder zu Fehlkonzepten.
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