
Titel | Title

Zur sprachlichen Verständlichkeit eines Wirtschaftswissenstests 
durch 14-Jährige mit nichtdeutscher Erstsprache

verfasst von | submitted by 

Lukas Peter Mayerhofer BEd

angestrebter akademischer Grad | in partial fulfilment of the requirements for the degree of 

Master of Education (MEd)

2026Wien | Vienna, 

 
MASTERARBEIT | MASTER'S THESIS 

Studienkennzahl lt. Studienblatt | Degree 
programme code as it appears on the 
student record sheet:

UA 199 500 510 02

Studienrichtung lt. Studienblatt | Degree 
programme as it appears on the student 
record sheet:

Masterstudium Lehramt Sek (AB) Unterrichtsfach 
Bewegung und Sport Unterrichtsfach Geographie 
und wirtschaftliche Bildung

Betreut von | Supervisor: Mag. Dr. Christian Fridrich



i 
 

 

Besonderer Dank gilt meiner Freundin sowie meinen Eltern, die mich während des 

Verfassens meiner Masterarbeit durchgehend moralisch unterstützt haben. 

Darüber hinaus bedanke ich mich herzlich bei Prof. Dr. habil. Christian Fridrich für die 

hilfreiche, professionelle und stets wertschätzende Betreuung sowie bei Anja Sonde-

regger für die Korrekturlesung. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ii 
 

Abstract Deutsch 
 

Die folgende Masterarbeit untersucht die Sprachverständlichkeit eines Wirtschaftswis-

senstests durch Schüler*innen mit nichtdeutscher Erstsprache. Somit soll eruiert wer-

den, ob Schüler*innen mit nichtdeutscher Erstsprache durch sprachliche Barrieren bei 

Wirtschaftswissenstests benachteiligt werden. Zudem verfolgt die Arbeit das Ziel, die 

Gründe von sprachlichen Unverständlichkeiten bei den verschiedenen Testitems aus-

findig zu machen und so Rückschlüsse zuzulassen, wie man zukünftige Wirtschafts-

wissenstests sprachsensibler gestalten kann.  

Grundlage der Arbeit ist die zunehmende sprachliche Heterogenität in Österreichs 

Schullandschaft und die dokumentierten Leistungsunterschiede zwischen Schüler*in-

nen mit deutscher und einer anderen Erstsprache bei Testungen wie der PISA-Erhe-

bung zu Financial Literacy aus dem Jahr 2022. Um die Forschungsfragen der Arbeit 

bestmöglich zu beantworten, wurde auf problemzentrierte Interviews mit 16 Schüler*in-

nen aus fünf Wiener Mittelschulen mit nichtdeutscher Erstsprache, welche die vierte 

Klasse besuchen, zurückgegriffen. Als Testinstrument diente der Wirtschaftswissens-

test aus Herwig Rumpolds (2020) Dissertation „Ökonomisches Wissen in der Sekun-

darstufe I: Entwicklung eines Testinstruments für Schüler/innen der achten Schulstufe“. 

Die befragten Schüler*innen hatten bei den Interviews die Aufgabe, zwölf der 24 Tes-

titems in eigenen Worten wiederzugeben. So konnte herausgefunden werden, ob die 

Proband*innen die Items sprachlich verstanden oder nicht verstanden haben. Die an-

deren zwölf Items werden im Zuge einer anderen Masterarbeit (Gutermuth, 2026) ana-

lysiert. Die angewandte Überprüfungsform der Itemverständlichkeit wird in der empiri-

schen Sozial- und Kognitionsforschung als „Think-Aloud-Methode" bezeichnet. Nach 

der Durchführung der Interviews wurden diese transkribiert und in Form einer qualita-

tiven Inhaltsanalyse, welche sich an Mayring (2022) orientiert, ausgewertet. Dabei 

wurde auf eine kombinierte deduktiv-induktive Vorgehensweise zurückgegriffen. Die 

Item-Testfälle wurden anhand eines vorher generierten Modells in drei Kategorien ein-

geteilt: Item-Testfälle, die direkt verstanden wurden (Fall 1), Item-Testfälle, die nach 

einer Erläuterung durch die interviewende Person verstanden wurden (Fall 2) und I-

tem-Testfälle, die auch nach der Erläuterung nicht verstanden wurden (Fall 3). Im fol-

genden Schritt wurden dann die Item-Testfälle der zweiten und dritten Kategorie auf 

mögliche Gründe der sprachlichen Unverständlichkeiten differenziert untersucht. 
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Dabei erfolgte eine induktive Einteilung in die Kategorien „Allgemeine Unverständlich-

keit“, „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ und „Mischform“. 

Die Ergebnisse der Arbeit zeigen, dass in 42,7 % der 192 Item-Testfälle die Items nicht 

direkt korrekt von den Schüler*innen erklärt werden konnten, was darauf schließen 

lässt, dass es in einem erheblichen Ausmaß zu sprachlichen Unverständlichkeiten 

kam. Die genaue Fallverteilung lautet wie folgt: Fall 1 wurde 110 Mal (57,3 %) identifi-

ziert, Fall 2 54 Mal (28,1 %) und Fall 3 28 Mal (14,6 %). Die sprachlichen Unverständ-

lichkeiten traten in den meisten Fällen durch spezifische Begriffe oder Formulierung 

auf. So konnten von den 82 nicht direkt verstandenen Item-Testfällen 47 (57,3 %) der 

Kategorie „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ zugeordnet werden. Der Kategorie 

„Allgemeine Unverständlichkeit“ konnten 28 Item-Testfälle (34,2%) und der Kategorie 

„Mischform“ 7 Item-Testfälle (8,5 %) zugeordnet werden. 

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sprachliche Barrieren einen wesentlichen Ein-

fluss auf die Verständlichkeit von Wirtschaftswissenstests bei Schüler*innen mit nicht-

deutscher Erstsprache haben und somit die faire Überprüfbarkeit von Fachkompetenz 

in dieser Gruppe beeinträchtigt wird. Zudem konnte eruiert werden, dass die meisten 

Probleme auf die Verwendung einzelner Begriffe oder Formulierungen zurückgehen. 

Aufgrund der geringen Stichprobengröße und der Tatsache, dass nur die Hälfte der 

Items eines einzelnen Wirtschaftswissenstests analysiert wurden, sind die Ergebnisse 

nicht generalisierbar. Dennoch liefern sie interessante Erkenntnisse für die Weiterent-

wicklung von Wirtschaftswissenstests sowie einen spannenden Anstoß für weitere 

Forschung an der Schwelle von Sprach- und Fachkompetenz.  
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Abstract Englisch 
 

This master's thesis examines the linguistic comprehensibility of an economics 

knowledge test for students whose first language is not German. The aim is to deter-

mine whether students with a non-German first language experience disadvantages 

due to language barriers when answering test items in economics knowledge tests. 

Furthermore, the thesis seeks to identify the reasons for linguistic misunderstandings 

in the various test items and to draw conclusions about how to improve the linguistic 

sensitivity of future economics knowledge assessments. 

This research is motivated by the increasing linguistic heterogeneity in Austrian school 

classes and the documented performance differences between students with German 

and other first languages in tests, such as the 2022 PISA Financial Literacy Assess-

ment. To address the research questions of this thesis, problem-centered interviews 

were conducted with 16 students from 5 different lower secondary schools in Vienna 

with a non-German first language who attend the fourth year (8th grade). The econom-

ics knowledge test in Herwig Rumbold’s (2020) dissertation titled ‘Ökonomisches Wis-

sen in der Sekundarstufe I: Entwicklung eines Testinstruments für Schüler/innen der 

achten Schulstufe’ served as the testing instrument. During the interviews, the students 

were tasked with paraphrasing twelve of the 24 test items. This made it possible to 

determine whether the participants understood the linguistic formulation of the items. 

The other twelve items are analyzed in a separate master's thesis (Gutermuth, 2026). 

The method used to test the comprehensibility of items is known in empirical social 

and cognitive research as the “think-aloud method”. The interviews were then tran-

scribed and analyzed using a qualitative content analysis based on Mayring (2022). A 

combined deductive-inductive approach was employed. The item-cases were catego-

rized into three groups using a pre-generated model: item-cases that were understood 

directly (case 1), item-cases that were understood after explanation by the interviewer 

(case 2), and item-cases that were not understood even after explanation (case 3). In 

the next step, the items in the second and third categories were examined in detail to 

identify possible reasons for the lack of linguistic understanding. This involved an in-

ductive classification into the categories “Allgemeine Unverständlichkeit” (general in-

comprehensibility), “Begriffsbezogene Unverständlichkeit” (term-related incomprehen-

sibility) and “Mischform” (hybrid form).  



v 
 

The results of this study show that in 42.7 % of the 192 item-cases, the students were 

unable to explain the items correctly, suggesting a significant degree of linguistic mis-

understanding. The exact distribution of cases is as follows: Case 1 was identified 110 

times (57.3 %), case 2 54 times (28.1 %), and case 3 28 times (14.6 %). In most cases, 

linguistic ambiguities arose from specific terms or phrasing. Consequently, 47 of the 

82 test cases (57.3 %) that were not immediately understood were classified under the 

category “Begriffsbezogene Unverständlichkeit” (term-related incomprehensibility). 

Twenty-eight test cases (34.2%) were classified under the category “Allgemeine Un-

verständlichkeit” (general incomprehensibility), and seven test cases (8.5 %) under the 

category “Mischform” (hybrid form). 

This study suggests that linguistic barriers have a substantial impact on the compre-

hensibility of economic knowledge tests for students whose first language is not Ger-

man, negatively affecting the valid assessment subject-specific competence for this 

group. Furthermore, it was found that most problems stem from the use of specific 

terms or phrases. Due to the small sample size and the fact that only half of the items 

of a single test were analyzed, the results cannot be generalized. Nevertheless, they 

provide interesting insights for further development of economic knowledge tests and 

offer a promising impetus for further research at the intersection of subject-matter and 

linguistic competence. 
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Einleitung 
 

Das Beherrschen beziehungsweise der Erwerb der Unterrichtssprache Deutsch ist 

eine wichtige Grundvoraussetzung für den Bildungserfolg bei Schüler*innen in Öster-

reich. Das lässt sich auf der offiziellen Seite des österreichischen Bildungsministeriums 

lesen. Dementsprechend sollten optimalerweise alle Schüler*innen die Unterrichts-

sprache Deutsch beherrschen, um eine erfolgreiche Schulausbildung sicherstellen zu 

können. (BMBWF, 2024a)  

Die Realität in Österreichs Schullandschaft sieht jedoch anders aus. In den Wiener 

Volksschulen liegt der Anteil der Schüler*innen, die zuhause eine andere Sprache als 

Deutsch sprechen, bei rund 65 %. Beinahe 30 % der Wiener Volksschulkinder werden 

als „außerordentlich“ eingestuft, was bedeutet, dass sie zu große Sprachdefizite auf-

weisen, um dem Unterricht folgen zu können. Dabei handelt es sich bei weitem nicht 

nur um Kinder mit Migrationshintergrund. Fast die Hälfte dieser Schüler*innen sind in 

Österreich geboren. (John, 2024)  

Wie es in den Wiener Mittelschulen aussieht, lässt sich Abbildung 1, welche aus dem 

österreichischen Bildungsbericht 2024 stammt, entnehmen. In 67 % aller Mittelschul-

klassen Wiens haben über 75 % der Kinder eine andere Erstsprache als Deutsch. In 

knapp 90 % der Fälle haben über 50 % der Kinder eine andere Erstsprache als 

Deutsch. (BMBWF, 2024b, S. 273) 

Abbildung 1: Zusammensetzung von Schulklassen (BMBWF, 2024b, S. 273) 
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Die oft suggerierte Defizitorientierung erklärt einen möglichen Bildungsmisserfolg mit 

sprachlichen Defiziten seitens der Schüler*innen und deren Familien. Dieser Theorie 

stehen jedoch auch andere Erklärungsansätze gegenüber. Allemann-Ghionda (2006) 

nennt in ihrem Artikel „Klasse, Gender oder Ethnie? Zum Bildungserfolg von Schü-

ler/innen mit Migrationshintergrund. Von der Defizitperspektive zur Ressourcenorien-

tierung.“ sechs weitere Erklärungsansätze, welche teilweise auch die Kompetenz von 

Lehrkräften oder die Strukturen des Bildungswesens kritisieren. (ebd., S. 351-353) Als 

logischster Erklärungsansatz scheint Allemann-Ghionda (2006) zufolge der systema-

tische Erklärungsansatz, welcher die verschiedenen Faktoren der übrigen Ansätze 

kombiniert und verflechtet darstellt. (ebd., S. 353) 

Außerdem darf nicht vergessen werden, dass ein mehrsprachiges Aufwachsen auch 

Vorteile für die Schüler*innen mit sich bringen kann. So beeinflusst Mehrsprachigkeit 

das Gehirn und führt zu Vorteilen in der kognitiven Flexibilität und Aufmerksamkeit. 

Wenn beispielsweise zuhause eine andere Sprache als in der Schule gesprochen wird, 

können Kinder davon auch profitieren. (Sambanis, 2020, S. 63-64) 

Dennoch ist ein gewisser Anteil der Kinder aufgrund von sprachlichen Barrieren nicht 

in der Lage, dem Unterricht in Österreichs Schulklassen zu folgen (John, 2024). Dem-

entsprechend lässt sich erahnen, wie überfordert diese bei wirtschaftlichen Inhalten 

sein müssen, bei welchen auf komplexere Sprache und zum Teil weniger geläufige 

(Fach-)begriffe oder Formulierungen zurückgegriffen wird.  

Ökonomische und finanzielle Bildung sind für alle und somit auch für Schüler*innen 

mit nichtdeutscher Erstsprache von hoher Wichtigkeit. Im Jahr 2014 bestätigte Chris-

tian Fridrich in seinem Artikel „Von der Theorie zur Praxis: lebensweltorientierte öko-

nomische Bildung im Unterrichtsalltag“, dass in Österreichs fachdidaktischem Diskurs 

Einigkeit bestehe, dass Wirtschaftskunde bzw. ökonomische Bildung einen wichtigen 

Bestandteil moderner Allgemeinbildung darstelle. (Fridrich, 2014, S. 1)   

Dennoch besteht, wie bereits erwähnt, das Problem, dass in der finanziellen bezie-

hungsweise wirtschaftlichen Bildung oft auf teilweise weniger geläufige Fachbegriffe 

und komplexere Sprache zurückgegriffen wird.  

Im Jahr 2022 wurde im Zuge der PISA-Testungen auch eine Erhebung zum Bereich 

Financial Literacy durchgeführt. Grundsätzlich konnte Österreich in diesem Bereich 

gut abschneiden. Jedoch lassen sich bei genauerem Betrachten der Ergebnisse einige 
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Besonderheiten, unter anderem bei Kindern mit nichtdeutscher Erstsprache, erken-

nen. (Schmich et al., 2024, S. 39)  

Ob Schüler*innen mit nichtdeutscher Erstsprache mit der verwendeten Sprache in 

Wirtschaftswissenstests überfordert sind, soll anhand dieser Arbeit untersucht werden. 

Zudem soll analysiert werden, was genau zu den sprachlichen Unverständlichkeiten 

führt und wie man Wirtschaftswissenstests in Zukunft sprachsensibler gestalten kann. 
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Aufbau der Arbeit 

 

Die folgende Masterarbeit wird nach dem „IMRAD“-Prinzip strukturiert. Begonnen wird 

demnach mit einer Einführung (Introduction), in welcher der aktuelle Forschungsstand 

diskutiert, und der theoretische Bezugsrahmen ausgeführt wird. Es werden das Ziel 

der Arbeit sowie die Forschungsfrage beschrieben und erläutert, warum es in der un-

tersuchten Thematik weiterer Forschung bedarf.  

Im nächsten Schritt wird die Methodik (Methods) der Arbeit beschrieben. Es wird ver-

anschaulicht, auf welche methodische Vorgehensweise bei der Forschung zurückge-

griffen wird und warum sich für diese Methode entschieden wurde. Zudem werden die 

Erhebungs- und Auswertungsmethoden literaturbasiert dargestellt.  

Anschließend werden die Ergebnisse (Results) der Forschung detailliert dargestellt, 

ohne dass eine persönliche Interpretation miteinfließt. Die persönliche Ergebnisbewer-

tung und Diskussion (Discussion) erfolgt im nächsten Schritt. Hier werden die Ergeb-

nisse interpretiert, mit dem aktuellen Forschungsstand in Verbindung gebracht und die 

Forschungsfragen beantwortet. Abgeschlossen wird die Arbeit mit einem Fazit, in wel-

chem zudem mögliche Limitationen der Arbeit behandelt werden.  
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Grundlagen  
 

PISA-Ergebnisse und Besonderheiten in Bezug auf die Erstspra-

che 

 

Die PISA-Testung zu Financial Literacy aus dem Jahr 2022 ist ein Instrument, um die 

Finanzkompetenz von Schüler*innen zu erfassen, bei welcher gleichzeitig aber auch 

Daten über das Finanzwissen der Schüler*innen gewonnen werden können. In der 

Literatur, welche sich auf wirtschaftliche beziehungsweise Finanzbildung im Schulwe-

sen bezieht, wird oft mit verschiedenen Begriffen gearbeitet. Neben den Begriffen Fi-

nanzkompetenz und Finanzwissen lässt sich auch oft der Begriff Finanzbildung lesen. 

(Schmich et al., 2024, S. 11-12)  

Die Finanzbildung ist grundsätzlich ein Teilbereich der ökonomischen (wirtschaftlichen) 

wobei Tzanova et al. (2021) betonen, dass eine strikte Trennung dieser beiden Berei-

che schwierig ist. Der Bereich Finanzwissen wird durch Finanzkompetenz abgedeckt 

und ist ein Teil dieser. Bei Finanzwissen wird, wie der Name bereits vermuten lässt, 

der Fokus auf das reine Wissen und Reproduzieren von Finanzinhalten gelegt. Daher 

kann Finanzwissen auch als Voraussetzung für Finanzkompetenz gesehen werden, 

bei welcher es dann auch zur Anwendung des Finanzwissens in verschiedenen Kon-

texten kommt. (Schmich et al., 2024, S.11-12) 
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Wie in Abbildung 2 ersichtlich sind die Ergebnisse der PISA-Studie im Bereich Finanz-

kompetenz aus dem Jahr 2022 aus österreichischer Sicht grundsätzlich positiv, da die 

österreichischen Schüler*innen den sechsten Platz von 20 teilnehmenden Ländern er-

reichen konnten. Lediglich Belgien, Dänemark, Kanada, die Niederlande und Tsche-

chien konnten bessere Ergebnisse erzielen. (ebd., S.22) 

Abbildung 2: Ergebnisse Financial Literacy 2022 (Schmich et al. 2024, S. 22) 

Unter den teilnehmenden Ländern befanden sich 14 der 38 OECD (Organisation for 

Economic Co-operation and Development) Staaten sowie sechs OECD-Partnerländer. 

Elf der 20 Teilnehmerländer sind der Europäischen Union zuzuordnen. (ebd., S. 17) 

Trotz der guten Ergebnisse gibt es ein paar Auffälligkeiten, denen man Aufmerksam-

keit schenken sollte. So ist zu erkennen, dass die Unterschiede in der Finanzkompe-

tenz nach Sozialstatus in Österreich hoch sind. Nur in sechs Ländern sind diese noch 

größer als Österreich. (ebd., S. 34) 
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Besonders auffällig und auch für diese Arbeit von höchster Wichtigkeit sind die Zahlen, 

die sich auf Schüler*innen mit einer anderen Erstsprache beziehen. Es gibt in keinem 

Land größere Differenzen bei den Ergebnissen zwischen Schüler*innen, die angege-

ben haben, zuhause die Testsprache zu sprechen, und Schüler*innen, die zuhause 

hauptsächlich in einer anderen Sprache kommunizieren. Das lässt sich Abbildung 3 

entnehmen. (ebd., S.39).  

Zudem gibt es bei den Ergebnissen von Schüler*innen mit Migrationshintergrund und 

Schüler*innen ohne Migrationshintergrund in Österreich vergleichsweise große Unter-

schiede. (ebd., S. 38) 

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass in Österreich starke Ungleichheiten im Be-

reich Finanzbildung herrschen. Ob dies daran liegt, dass Schüler*innen mit Migrati-

onshintergrund beziehungsweise mit einem geringeren Sozialstatus und Schüler*in-

nen, die zuhause eine andere Sprache als die Testsprache sprechen, von ihren Eltern 

und von den Bildungsinstitutionen weniger Wissen und Kompetenzen zum Thema Fi-

nanzbildung vermittelt bekommen oder ob es möglicherweise an der Sprachverständ-

lichkeit der Aufgabenstellungen und Antwortmöglichkeiten von Finanz- beziehungs-

weise Wirtschaftstestungen liegt, ist ein zentraler Punkt dieser Masterarbeit.  

Abbildung 3: Ergebnisse Financial Literacy nach Erstsprache (Schmich et al., 2024, S.39) 
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Es darf jedoch nicht vollkommen außer Acht gelassen werden, dass die PISA-Testung 

zum Thema Financial Literacy durchgeführt wurde und im Arbeitstitel von Wirtschafts-

wissenstest die Rede ist. 

Da diese beiden Forschungsgebiete eng miteinander vernetzt sind und Finanzbildung 

ein Teil der wirtschaftlichen Bildung ist, lassen sich aus den PISA-Ergebnissen zum 

Thema Finanzbildung durchaus Schlüsse zum Thema wirtschaftlicher Bildung bei 

Schüler*innen ziehen.  
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Kritik an den PISA-Studien 

 

In Bezug auf die PISA-Testungen wird immer wieder Kritik laut. Schon im Jahr 2007 

kritisierte der Physiker Joachim Wuttke in seinem Werk „Die Insignifikanz signifikanter 

Unterschiede: der Genauigkeitsanspruch von PISA ist illusorisch“ die Testungen. Laut 

dem Autor weisen die Ergebnisse verschiedener Testungen auf Probanden- und auf 

Staatenebene eine hohe Korrelation auf. Das lässt darauf hindeuten, dass ein „Gene-

ralfaktor“ einen großen Einfluss auf die Beantwortung der Fragen hat. Diesen könnte 

man in der Lesekompetenz, beziehungsweise im in den Pisa-Studien bewusst vermie-

denen „Intelligenzbegriff“ festmachen. Zudem haben Faktoren wie Durchhaltevermö-

gen, Zeitmanagement und Teststrategie, welche sich allgemein als „Testfähigkeit“ be-

schreiben lassen, einen gewissen Einfluss auf die Ergebnisse. Die Testungen werden 

vom Autor als eindimensionale Analysen der Schülerleistungen definiert, bei welchen 

aufgrund einiger Störfaktoren bezweifelt werden muss, ob diese tatsächlich die Kom-

petenzen der Teilnehmer*innen in Bezug auf die einzelnen Testgebiete messen. 

(Wuttke, 2007, S.91-92) 

Des Weiteren kritisiert zum Beispiel Bölling (2019, S. 1) in seinem Artikel „Schiefer als 

der schiefe Turm. Die PISA-Studie weist schwerwiegende Mängel auf“ die teilweise 

geringen Stichprobenzahlen von unter 1 % der Zielgruppe, welche sich negativ auf die 

Aussagekraft der Ergebnisse auswirken. 

Außerdem können auch die unterschiedlichen Teilnahmequoten der einzelnen Länder 

die Ergebnisse beeinflussen, da diese um teilweise über 10 % schwanken. Das liegt 

daran, dass nicht alle vorgesehenen Schüler*innen tatsächlich an den Tests teilneh-

men. (ebd., S.2) 

Auch der Bildungsforscher Stefan Hopmann geht hart mit den PISA-Testungen ins Ge-

richt. Er kritisiert, dass die Erhebungen weder etwas über die Schüler*innen noch über 

das Schulsystem eines Landes aussagen und dass die Tests darauf ausgelegt sind, 

Druck für ein wirtschaftliches Bildungssystem zu machen. (John & Krutzler, 2022) 

Jedoch haben die PISA-Testungen auch positive Seiten und bringen einen Mehrwert 

mit sich. Das geht zum Beispiel aus einem Interview mit Prof. Dr. Hans Anand Pant 

und Prof. Dr. Petra Stanat, Leitung des Instituts zur Qualitätsentwicklung im Bildungs-

wesen (IQB) an der Humboldt-Universität zu Berlin, hervor. Darin argumentiert Pant, 
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dass es sich bei den PISA-Testungen um ein Instrument handle, das den Stand der 

Wissenschaften sowohl statistisch als auch methodisch umfassend berücksichtigt.  Es 

sei normal, dass bei der Einführung eines so großen internationalen Testmechanismus 

auch Fehler passieren. (Stanat et al., 2014, S. 27) 

Außerdem spricht sich der Bildungsforscher und jahrelange Leiter Österreichs PISA-

Studie Günter Haider positiv über die Tests aus. Laut ihm seien die Ergebnisse eine 

Quelle für interessante Details und die Testaufgaben werden unter anderem von hei-

mischen Spitzenwissenschaftler*innen konzipiert und streng ausgesiebt. (John & 

Krutzler, 2022) 

Stanat et al. (2014) argumentieren des Weiteren entgegen der Kritik, dass sich aus 

PISA oft falsche Dinge erhofft werden. So ist die Testung gedacht, um eine aktuelle 

Bestandaufnahme auf Systemebene und ein Feedback über Erträge von Bildungspro-

zessen zu geben. Demzufolge erwarten viele Menschen, dass die PISA-Testungen 

Informationen darüber geben, was zu ändern sei oder dass sie direkt bei einzelnen 

Schulen oder Lehrkräften ansetzen kann, was jedoch nicht die eigentliche Aufgabe der 

Studie ist. (ebd., S. 28) 
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Adult Financial Literacy 

 

Das folgende Kapitel bezieht sich auf die Ergebnisse der dritten „Austrian Survey of 

Financial Literacy“, welche als nationale Erhebung im Zuge der OECD//INFE-Studie 

„International Survey of Financial Literacy“ (ISAFL) durchgeführt wurde. Dabei werden 

Einblicke in Verhaltensweisen und Einstellungen zum Thema Umgang mit Geld sowie 

das Finanzwissen von erwachsenen Personen in Österreich analysiert. Es wird aufge-

zeigt, in welchen Teilbereichen Missstände vorhanden sind, sowie auf Unterschiede 

zwischen einzelnen Gruppen eingegangen. (Voith & Zieser, 2024)  

Im Jahr 2021 konnte in Österreich durch die Einführung der ersten nationalen Finanz-

bildungsstrategie ein wichtiger Schritt gesetzt werden. Geleitet wird diese vom öster-

reichischen Finanzministerium. Jedoch nimmt auch die österreichische Nationalbank 

eine entscheidende Rolle im besagten Programm ein. Die Hauptziele der Finanzbil-

dungsstrategie sind: 

• die Vermeidung von Überschuldungen (vor allem bei jungen Menschen), 

• die Förderung langfristiger finanzieller Planungsprozesse, um einen nachhalti-

gen finanziellen Wohlstand gewährleisten zu können, 

• die Verbesserung zum Zugang zu Finanzbildungsangeboten, bei welchen stets 

die Aspekte Geschlechtergerechtigkeit, Nachhaltigkeit sowie der digitale Wan-

del berücksichtigt werden. (ebd., S. 2) 

Laut OECD/INFE wird finanzielle Bildung als Kombination aus finanziellem Bewusst-

sein, Wissen, finanziellen Fähigkeiten, Einstellungen und Verhaltensweisen, welche 

erforderlich sind, um sinnvolle finanzielle Entscheidungen zu treffen, um individuellen 

finanziellen Wohlstand zu erreichen, beschrieben. (ebd., S. 5) Dementsprechend 

wurde sich auf die Messung der drei zentralen Komponenten Finanzwissen, Finanz-

verhalten und finanzielle Einstellung fokussiert. Den Teilnehmenden wurden verschie-

dene Fragen gestellt, um anschließend für jede Person ein individuelles Ergebnis zu 

erstellen. Die Gesamtwertung setzte sich folgendermaßen zusammen: 

• Finanzwissen - maximal 7 Punkte 

• Finanzverhalten - maximal 9 Punkte 

• Finanzielle Einstellungen - maximal 4 Punkte (ebd., S. 5-6) 
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Wird ein Blick auf die Ergebnisse (Abbildung 4) geworfen, lässt sich erkennen, dass 

Österreich mit einem Wert von 72 Punkten im internationalen Verglich sehr gut ab-

schneidet. Lediglich Deutschland konnten ein besseres Ergebnis erzielen. Außerdem 

ist zu sehen, dass Österreich sowohl weit über dem Gesamtschnitt aller teilnehmenden 

Länder (61 Punkte) als auch über dem OECD-Schnitt (63 Punkte) liegt. Auffällig ist 

zudem, dass Italien den viertletzten- und gleichzeitig auch den letzten Platz aller euro-

päischen teilnehmenden Ländern belegt. (ebd., S.8) 

 

 

 

 

Abbildung 5: Ergebnisse adult financial literacy (Voith & Zieser 2024, S. 8) 
Abbildung 4: Ergebnisse Adult Financial Literacy (Voith & Zieser, 2024, S.8) 
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Besonders gut schnitten die Österreicher*innen in den Bereichen Grundverständnis 

über Inflation sowie Zinsen und Risiko-Rendite-Zusammenhänge ab. Hier konnten 

über 90 % der Fragen richtig beantwortet werden. Verbesserungspotential lässt sich 

hingegen vor allem im Teilbereich Verständnis von Zinseszinsen ausmachen, wo ge-

rade mal 52 % der teilnehmenden Personen die diesbezüglich gestellte Frage korrekt 

beantworten konnten. (ebd., S.15) 

Des Weiteren lässt sich aus den Ergebnissen der Befragung ablesen, dass ein Groß-

teil der Österreicher*innen ein durchaus verantwortungsvolles Verhalten in Bezug auf 

Finanzen zeigt. So zahlen 90 % der Befragten ihre Rechnungen pünktlich und 86 % 

geben an regelmäßig zu sparen. 85 % der befragten Österreicher*innen geben eben-

falls an, dass sie ihre finanziellen Angelegenheiten genau im Blick haben.  

Jedoch müssen diese Zahlen mit Vorsicht genossen werden. So existieren wohl ge-

wisse Unterschiede zwischen den Angaben zum Verhalten zu Finanzthemen und der 

tatsächlichen Umsetzung. Möglicherweise sind die Ergebnisse durch „soziale Er-

wünschtheit“ beeinflusst, wodurch die Befragten eher so antworten, wie es gesell-

schaftlich besser bewertet werden würde. (ebd., S.15-16) 

Im Bereich der finanziellen Einstellung der Befragten gab es zwei Fragestellungen. Bei 

der ersten gaben 58 % der Österreicher*innen an, eine zukunftsorientierte Einstellung 

an den Tag zu legen und „an Morgen zu denken.“ Jedoch nur weniger als die Hälfte 

aller Befragten (44 %) verzichten laut der Umfrage auf kurzfristige Investitionen, um 

langfristige Sicherheiten gewährlisten zu können. (ebd., S.16) 

Spannend für diese Arbeit sind auch die Ergebnisse nach soziodemografischen Grup-

pen. In Bezug auf das Alter lässt sich erkennen, dass junge Erwachsene im Alter von 

16 bis 24 Jahren am schlechtesten abschnitten. Den durchschnittlich besten Score 

konnten die Teilnehmenden im Alter zwischen 45 und 54 Jahren erzielen. Männer 

schnitten durchschnittlich besser ab als Frauen und Menschen mit einem höheren Ein-

kommen konnten ein besseres Ergebnis erzielen als Menschen, die im Schnitt weniger 

verdienen. Sehr spannend in Bezug auf das Geschlecht ist die in Abbildung 5 darge-

stellte Grafik. Darauf lässt sich erkennen, dass die Ergebnisverteilung im Lebensver-

lauf von Frauen und Männern unterschiedlich verläuft. Männer konnten in allen Alters-

gruppen recht ähnliche Ergebnisse erzielen. Bei den Frauen hingegen lässt sich ein 

großer Unterschied zwischen Frauen im mittleren Lebensalter, welche gute Ergeb-

nisse erzielen konnten, und Frauen im jungen und höheren Alter erkennen, welche in 
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ihren Altersgruppen deutlich schlechtere Ergebnisse erzielen konnten als die Männer. 

Das deutet darauf hin, dass der Erwerb von Finanzwissen bei Frauen später beginnt 

als bei Männern und im höheren Lebensalter dann wieder abnimmt. (Abb. 5) Außer-

dem lässt sich ein Zusammenhang in Bezug auf die Ausbildung der Teilnehmer*innen 

erkennen. So geht höhere Bildung mit einem höheren Gesamtscore einher. (ebd., 

S.17) Zudem besteht ein Zusammenhang zwischen dem Besitz von Finanzprodukten 

wie Aktien oder Hypotheken mit einem überdurchschnittlich guten Gesamtergebnis. 

(ebd., S.21) 

 

 

Eine hohe Finanzbildung bringt laut einem Artikel in der Zeitschrift „Profil“ einige Vor-

teile mit sich. So tragen alle Menschen durch sinnvolle Finanzentscheidungen ihren 

Teil zu einer stabilen Wirtschaft und der Erhöhung des Wohlstands bei. Zudem geht 

eine hohe Finanzbildung in vielen Fällen mit der Verbesserung der eigenen Finanzen 

einher. (Profil, 2025) 

Eine Studie der Allianz aus dem Jahr 2023 zeigt, dass durchschnittlichen deutschen 

Haushalten eine geringe Finanzbildung bis zu 2300 € pro Jahr kosten kann. Über einen 

Zeitraum von zehn Jahren können sich die Verluste sogar auf einen Wert von bis zu 

rund 36 600€ erhöhen. (Allianz, 2023)  

Abbildung 5: Adult Financial Literacy, Finanzwissen nach Geschlecht (Voith & Zeiser, 2024, S. 18) 
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Insgesamt zeigen die Ergebnisse zu Adult Financial Literacy ein positives Bild über die 

Finanzkompetenz der Österreicher*innen. Dennoch gibt es einige Herausforderungen 

beziehungsweise Bereiche mit deutlichem Verbesserungspotenzial, welche sich den 

Ergebnissen der Studie entnehmen lassen. Hier wäre zum Beispiel die Förderung von 

Personen mit geringerem Bildungsstatus und Einkommen zu nennen. (Voith & Zieser, 

2024, S.17)  

In der Testung (Voith & Zieser, 2024) gibt es keine expliziten Ergebnisse zu Personen 

mit nichtdeutscher Erstsprache. Ob teilweise Sprachbarrieren zu schlechteren Ergeb-

nissen führten, lässt sich daher nicht korrelieren. Jedoch lassen sich Zusammenhänge 

zwischen den Ergebnissen der PISA-Testung aus dem Jahr 2022 und den Ergebnis-

sen aus der International Survey of Adult Financial Literacy 2023 herstellen. So konnte 

Österreich in beiden Testungen zwar gut abschneiden, jedoch gibt es in beiden Erhe-

bungen große Ergebnisunterschiede nach Einkommen und Bildungsstand (Schmich 

et al., 2024; Voith & Zieser, 2024). Das lässt darauf schließen, dass das geringere 

Finanzwissen bei diesen Personengruppen bereits im Kindesalter sichtbar wird und 

sich dann weiter durch das Leben zieht. 
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Nationaler Bildungsbericht 2024   

 

Der nationale Bildungsbericht, dessen aktuelle Version aus dem Jahr 2024 datiert, ist 

eine Publikation, welche spannende Einblicke in die aktuelle Lage des österreichi-

schen Bildungswesens gibt und gleichzeitig Herausforderungen und Chancen auf-

zeigt, die in Zukunft auf das Bildungssystem unseres Landes zukommen werden. 

(bmbwf, 2024a, S.7) 

Der Bericht erscheint alle drei Jahre und die aktuelle Fassung wurde im Jahr 2024 

unter der Koordination des Bundesministeriums für Bildung, Wissenschaft und For-

schung (BMBWF) publiziert. Zudem wirkte auch das Institut des Bundes für Qualitäts-

sicherung im österreichischen Schulwesen (IQS) bei der Erstellung des Berichts mit. 

Der Bildungsbericht 2024 gliedert sich in drei Teile:  

• Teil 1: Bildungscontrolling-Bericht 

In diesem Teilbereich wird der aktuelle Stand der Umsetzung der Elemente des Bil-

dungscontrollings analysiert. Es werden wesentliche Entwicklungen im Bildungsbe-

reich erfasst. Dabei wird unter anderem auf Bereiche wie die Weiterentwicklung des 

Schulsystems, die Umsetzung von Reformen oder den Schulqualitätsbericht der Bil-

dungsdirektionen eingegangen. (ebd., S. 17-18) 

• Teil 2: Bildungsindikatoren 

Im zweiten Teil des Berichts werden Daten zu Indikatoren des österreichischen Bil-

dungssystems präsentiert und wichtige Entwicklungen des österreichischen Bildungs-

systems durch quantitative Daten und differenzierte Darstellungen abgebildet. So sol-

len aktuelle Entwicklungen und der aktuelle Stand der österreichischen Bildung darge-

stellt werden. Somit steht weniger die Interpretation im Vordergrund, sondern eine ob-

jektive Darstellung der aktuellen Lage. (ebd., S.18) 

• Teil 3: Ausgewählte Entwicklungsfelder 

Im dritten Teil des Berichts werden vier verschiedene Entwicklungsfelder betrachtet, 

welche bildungspolitisch relevante Herausforderungen und Problemfelder enthalten. 

(ebd., 2024a, S.18) Dabei handelt es sich um die Bereiche „Quereinstiegsprogramme 

für Lehrpersonen: Befundlage und Weiterentwicklung“, „Künstliche Intelligenz im Bil-

dungsbereich: Eine Verortung“, „Demokratiebildung. Konzepte, Strategien und 
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Perspektiven“ sowie „Datenbasiertes Handeln für Schule und Unterrichtsentwicklung“. 

(ebd., S.375) 

Nach der kurzen Einführung und Vorstellung des nationalen Bildungsberichts wird nun, 

im Hinblick der Thematik dieser Arbeit, speziell auf Ergebnisse, Herausforderungen 

und Chancen in Bezug auf Bildung von Kindern aus bildungsfernen Haushalten, Kin-

dern mit Migrationshintergrund sowie Kindern mit nichtdeutscher Erstsprache, einge-

gangen. So lassen sich im Bericht einige Indizien dafür finden, dass Kinder aus bil-

dungsfernen Haushalten, bei welchen gegebenenfalls aufgrund von Migrationshinter-

grund und einer anderen Erstsprache Sprachbarrieren herrschen, Nachteile zu erken-

nen sind. Auch wenn sich primär auf Daten über Primarschulkinder bezogen wird, las-

sen sich diese gut auf das gesamte Bildungssystem spiegeln. So lässt sich beispiels-

weise lesen, dass Kinder mit Migrationshintergrund viermal häufiger in einkommens-

schwachen Haushalten leben als heimische Kinder. (ebd., S.200) Außerdem ist dem 

Bericht zu entnehmen, dass Kinder mit Migrationshintergrund oft aus Haushalten kom-

men, in welchen die Eltern maximal einen Pflichtschulabschluss haben. (ebd., S.196) 

Besonders hervorgehoben wird zudem die Tatsache, dass Kinder mit Migrationshin-

tergrund oft von mindestens zwei verschiedenen Faktoren, welche den Bildungserfolg 

gefährden können, betroffen sind. Dieser Fall tritt bei mehr als 50 % aller Kinder mit 

Migrationshintergrund auf. Unter die Faktoren fallen laut dem Bericht eine nichtdeut-

sche Alltagssprache, ein niedriges Haushaltseinkommen sowie Eltern, welche maxi-

mal einen Pflichtschulabschluss vorzuweisen haben. (ebd., S.197) Diese Erkenntnisse 

decken sich mit den PISA-Testungen zu Financial Literacy wieder, welche im Kapitel 

„PISA-Ergebnisse und Besonderheiten in Bezug auf die Erstsprache“ beschrieben 

wurden.  

Die im nationalen Bildungsbericht (bmbwf, 2024a) gewonnenen Informationen deuten 

darauf hin, dass die Leistungsunterschiede bei verschiedenen Testungen wie der 

PISA-Studie zu Financial Literacy zwischen Personen mit deutscher und anderer Erst-

sprache Faktoren, welche den Bildungserfolg potenziell gefährden, wie einem schlech-

teren Bildungsniveau der Eltern oder einem geringen Familieneinkommen zurückzu-

führen sein könnten. Jedoch bedeutet das nicht, dass nicht auch sprachliche Barrieren 

eine große Hürde mit sich bringen und einen großen Einfluss auf die Ergebnisse haben 

können.  
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Wirtschafts- und Finanzbildung im österreichischen Schulwesen: 

Entwicklung der Lehrplanverortung seit 1962  

 

Eine wichtige Grundlage für das Abschneiden bei der PISA-Studie ist die Wirtschafts- 

und Finanzbildung im österreichischen Schulwesen. Dementsprechend wird auf diese 

im folgenden Kapitel genauer eingegangen. Dabei wird zudem ein Blick auf die Ent-

wicklung der Lehrplanverortung des Bereichs seit dem Jahr 1962 geworfen. 

Im besagten Jahr beschlossen die regierenden Parteien mit Unterstützung von Inte-

ressensgruppen wie Arbeiterkammer, Wirtschaftskammer oder der Industriellenverei-

nigung eine Revolution und Neuorganisation des österreichischen Schulwesens. 

Dadurch wurde der Schule die Aufgabe zugetragen, die Bereiche Wirtschaft und Ge-

sellschaft in die Allgemeinbildung miteinzubeziehen. Dies diente zum Nutzen individu-

eller und sozialer Lebensbewältigung. Man wollte erreichen, dass junge Erwachsene 

in diesen Bereichen, sowohl im Sinne der Gemeinschaft als auch auf eigene Entschei-

dungen bezogen, verantwortlich handeln können. Man überlegte damals sogar, einen 

eigenen Unterrichtsgegenstand einzuführen, welcher die Bereiche Wirtschaft und Ge-

sellschaft abdecken sollte. Da man jedoch eine Vermehrung der Wochenstunden ver-

meiden und gleichzeitig keinem bereits vorhandenen Gegenstand Stunden wegneh-

men wollte, teilte man die beiden Bereiche auf und wies den Bereich Wirtschaft dem 

Gegenstand Geografie zu und den Bereich Gesellschaft dem Gegenstand Geschichte. 

Ziel war jedoch keine absolute und beabsichtigte Trennung der Bereiche, da sie eng 

miteinander verknüpft sind, sondern mehr eine schwerpunktmäßige Verortung in den 

beiden vorher genannten traditionellen Unterrichtsgegenständen. (Sitte W., 2001, S. 

157-158) 

Bis zum Jahr 1962 dominierte die sogenannte Schulländerkunde den Gegenstand Ge-

ografie, welcher zwischendurch Erdkunde hieß. Dementsprechend war für wirtschaft-

liche Inhalte kein Platz, was dazu führte, dass Geografie-Lehrkräfte mit der Kopplung 

der Wirtschaftskunde mit ihrem Fach anfangs überfordert waren. So wurden die wirt-

schaftlichen Inhalte meistens einfach an die Länderkunde angehängt. (ebd., S. 157-

158)  

Im Jahr 1970 wollte man den Bereich Wirtschaftskunde im neuen Oberstufenlehrplan 

etwas mehr in den Vordergrund rücken, indem ungefähr 100 wirtschaftliche Begriffe 

angeführt wurden, welche in der fünften, sechsten und siebten Klasse anhand der 
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Länderkunde erarbeitet werden sollten. Dieses Novum führte jedoch dazu, dass (auch 

in den Schulbüchern) einzelne wirtschaftliche Inhalte mit einzelnen Ländern gekoppelt 

und so abgearbeitet wurden, was mit einem weiten ganzheitlichen Wirtschaftsbegriff, 

wie er heute vermittelt werden sollte, wenig zu tun hatte. (Sitte W., 2001, S. 160) 

In den 1970er Jahren kam es zu einigen Schulversuchen, welche dazu führten, dass 

dem Unterrichtsgegenstand Geografie und wirtschaftliche Bildung (GW)  bei den in 

den 1985/86 neu eingeführten Mittelschul- und AHS-Lehrplänen eine fachdidaktische 

Neustrukturierung sowie ein neuer Bildungsauftrag zugeordnet wurde. Es kam zu ei-

nem großen didaktischen Paradigmenwechsel. (Sitte Ch., 2001, S. 223) 

Seitdem werden wirtschaftliche Aspekte mit gesellschaftlichen und räumlichen Per-

spektiven unter dem Leitbild der politischen Bildung kombiniert. Da wirtschaftliche Vor-

gänge, Strukturen und Entwicklungen im Leben nicht isoliert auftreten, sondern stets 

in gesellschaftliche Zusammenhänge eingebunden sind, ist die Einbettung wirtschaft-

licher Thematiken in die anderen genannten Bereiche als sinnvoll zu erachten. (Frid-

rich, 2020, S. 73) 

Es folgte der Schritt von der Finanzerziehung zur Finanzbildung. Finanzerziehung, 

welche Finanzwissen monoperspektivisch und stark verkürzt auf das Individuum be-

zogen vermittelt, bringt den Schüler*innen zwar theoretisches Finanzwissen bei, trägt 

jedoch keineswegs zu einer ganzheitlichen Sichtweise auf das Thema bei. (Fridrich, 

2021, S.75) 

So rückte das menschliche Handeln in den Bereichen Raum und Wirtschaft stärker in 

den Vordergrund, wodurch die Schüler*innen lernen sollten, welche Interessen und 

Bedingungen Gruppen und Individuen zu ihren Handlungen antreiben. Dadurch sollten 

die Heranwachsenden Möglichkeiten von raumbezogenem und ökonomischem Han-

deln erkennen und auf ihre eigenen Entscheidungen und Verhaltensweisen spiegeln. 

So rückte erstmals ein ganzheitlicher Denkansatz, welcher zudem die Reflexionsfä-

higkeit der Schüler*innen schult, in den Mittelpunkt des GW-Unterrichts. (Sitte W. 2001, 

S. 162-163) 

In dem im Jahr 2000 neu eingeführten Lehrplan wurden die Strukturen des Lehrplans 

aus 1985 weitgehend weitergeführt, da die Inhalte nicht grundlegend verändert wur-

den. Jedoch kam es zu einigen formalen Änderungen, beispielsweise dass Zielsetzun-

gen ohne Lerninhaltsangaben formuliert wurden. (Fridrich et al., 2019, S. 68)  



 

20 
 

So hatten die Lehrkräfte mehr Freiheiten die Lernziele mit verschiedenen Inhalten zu 

verknüpfen, was wohl auch mehr Möglichkeiten und mehr Freiraum in der Vermittlung 

von wirtschaftlichen Inhalten mit sich brachte. Die Tatsache, dass sich über die Jahre 

von theoriebasiertem ökonomischem Faktenwissen abgewandt wurde, da Kinder und 

Jugendliche in der modernen stark ökonomischen und wechselhaften Umwelt tiefere 

Kompetenzen und ein komplexeres Wirtschaftsverständnis brauchen, kommt auch im 

aktuellen GW-Lehrplan für die AHS-Oberstufe, welcher 2016 eingeführt wurde, deut-

lich zum Vorschein. (Pichler & Hintermann, 2018, S.7)  

Im neuen Lehrplan für die Sekundarstufe I lässt sich erkennen, dass bereits in der 

ersten Klasse ökonomische Kompetenzen, wie zum Beispiel der Umgang mit Geld 

oder das Analysieren von Produktion und Konsum im Wirtschaftskreislauf, vermittelt 

werden sollten. Auch in der zweiten, dritten und vierten Klasse sind im neuen GW-

Lehrplan zahlreiche Kompetenzen mit ökonomischen Schwerpunktsetzungen diag-

nostizierbar. (bmbwf, 2023) 

Zudem wurde der Begriff „Wirtschaftskunde“ durch „wirtschaftliche Bildung“ ersetzt, da 

der Begriff „Wirtschaftskunde“ unter anderem dahingehend nicht mehr zeitgemäß ist, 

die Orientierung einer lebensweltorientierten ökonomischen Bildung abzubilden. (Frid-

rich et al., 2019, S. 69) 

Die Schule hat in Österreich einen Bildungsauftrag, welcher über die reine Wissens-

vermittlung hinausgeht. Um finanzielle Kompetenzen weitsichtig und nicht nur auf das 

einzelne Individuum bezogen zu vermitteln, braucht es daher eine vielschichtige Fi-

nanzbildung. Um den Bildungsauftrag zu erfüllen, müssen größere Zusammenhänge 

und ihre Bedeutung für das eigene Leben verstanden werden, um dazu Perspektiven 

und Positionen entwickeln zu können. Punkte wie die politische Gestaltbarkeit der Wirt-

schaft, globale Probleme wie die Ausbeutung von Menschen und ein hoher Ressour-

cenverbrauch oder soziale Ungleichheiten, welche durch die Finanzialisierung ver-

stärkt werden, müssen bei der in der Finanzbildung ebenfalls Platz finden. Die Vermitt-

lung von reinem Finanzwissen ist für den heutigen Bildungsauftrag eindeutig zu kurz 

gegriffen. (Fridrich, 2021, S.75-77) 

Zusätzlich zur Finanz- und Wirtschaftsbildung im Regelunterricht bietet die österreichi-

sche Nationalbank kostenfreie Finanzbildungsworkshops für verschiedene Altersklas-

sen an. Außerdem werden digitale Tools, Weiterbildungen für Lehrkräfte sowie 
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Unterrichtsmaterialien zur Verfügung gestellt, welche im Regelunterricht eingesetzt 

werden können. (OENB, o.J.) 

Immer wieder hört man auch Forderungen nach einem eigenen Unterrichtsgegenstand 

für Wirtschafts- und Finanzbildung, beziehungsweise die Ausweitung und eine stär-

kere Etablierung dieser Inhalte in den Schulunterricht. Das geht auch aus dem Werk 

„Wirtschafts- und Finanzwissen Beobachtungen zu Wissenstests in der Mediende-

batte im deutschsprachigen Raum“ (Hellmich & Hedtke, 2023) hervor, in welchem 31 

Testungen aus dem deutschsprachigen Raum zu besagter Thematik, welche zwischen 

2011 und 2022 durchgeführt wurden, analysiert wurden. Dabei wurde bei einigen Tes-

tungen auch die Frage nach der Einführung eines eigenen Unterrichtsgegenstands 

gestellt. Diese wurde in den meisten Fällen bejaht. Jedoch ist die Aussagekraft dieser 

Forderungen in den Testungen aufgrund der Fragetypen und verwendeten Items zu 

hinterfragen. Es handelt sich dabei fast ausschließlich um geschlossene Fragen. Zu-

dem wurde keine Möglichkeit gegeben sich dazu zu äußern, welche Themen der Wirt-

schafts- und Finanzbildung verstärkt gewünscht werden sowie welche anderen Inhalte 

dafür gekürzt werden könnten, beziehungsweise müssten. (ebd, S. 31)  

Hier besteht nämlich, wie auch schon bereits damals im Jahr 1962, das Problem, dass 

die Einführung eines neuen Gegenstands entweder zu mehr Wochenstunden oder zur 

Kürzung anderer Inhalte führt. (Sitte W., 2001, S. 157-158) Ein weiteres wichtiges Ar-

gument gegen die Notwendigkeit der Einführung eines eigenen Unterrichtsgegen-

stands stellen wohl auch die grundsätzlich guten PISA-Ergebnisse im Bereich Finan-

cial Literacy aus dem Jahr 2022 (Schmich et al., 2024, S.22) dar. Kritik an einer Über-

interpretation dieser Daten wurde bereits im Kapitel „Kritik an den PISA-Studien“ deut-

lich gemacht. 

Wie intensiv Finanzbildung in Schulen vermittelt wird, ob dies im Zuge des GW-Unter-

richts oder in einem eigenen Gegenstand passiert und welche Inhalte vermittelt wer-

den, hat nicht nur einen Einfluss auf die Individuen, sondern ist teilweise auch von 

politischem Interesse. Ein gutes Beispiel aus Deutschland dafür ist die FDP-Initiative 

zur finanziellen Bildung, welcher von Thomas Höhne in seinem Artikel „Finanzbildung 

als politisches Konstrukt“ vorgeworfen wird, dass es sich dabei nicht primär um ein 

Bildungsprojekt handle, sondern viel mehr um ein aktivierungspolitisches Projekt, wel-

ches das Ziel verfolgt, die Bevölkerung zu privaten Investitionen anzuregen. (Höhne, 
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2024, S.93.) Der Beitrag von Höhne (2024) zeigt den großen Einfluss finanzieller Bil-

dung auf die Menschen und somit auf das gesamtwirtschaftliche System.  

Die aktuelle Umsetzung der Vermittlung eines komplexeren Wirtschaftsverständnis in 

Wirtschaftswissenstests lässt sich jedoch hinterfragen. Zu diesem Ergebnis kamen 

auch Hellmich und Hedtke in ihrer Studie „Wirtschafts- und Finanzwissen Beobachtun-

gen zu Wissenstests in der Mediendebatte im deutschsprachigen Raum“. So wurden 

verschiedene Wissenstests, welche in der öffentlichen Debatte oft als Referenz her-

angezogen werden, mit Fokus auf die Bereiche Wissens- und Kompetenzdefizite, Wis-

sensinhalte und Wirtschafts- und Finanzbildung in der Schule untersucht. (Hellmich & 

Hedkte, 2023, S. 4) Eine für diese Arbeit wichtige Erkenntnis aus der Studie ist, dass 

die untersuchten Tests kaum ökonomische Kompetenzen erfassen, sondern der Fokus 

auf Erwartungen, Einstellungen und Selbsteinschätzungen der Befragten sowie auf 

der Messung von Sachwissen über Finanzen und Wirtschaft liegt. Während von den 

266 analysierten Items 128 der Kategorie „Einstellungen, Erwartungen und Selbstein-

schätzungen“ und 84 dem Bereich „Fachwissen“ zuzuordnen sind, werden Kompeten-

zen nur bei 54 der Items gemessen. (ebd., S. 14) Kritisch anzumerken ist zudem, dass 

in allen Befragungen ausschließlich Multiple-Choice Items zu Einsatz kamen und in 

keiner einzigen Studie auf offen formulierte Items zurückgegriffen wurde. (ebd., S. 19) 

Auch inhaltlich gibt es Kritik seitens der Autoren. So dominieren, gerade bei Items zum 

Thema Finanzwissen, individuell-private Problemlagen und isolierte individuelle Lö-

sungsansätze. Generell liegt der inhaltliche Fokus auf Geld, Geldanalage und Kredi-

ten, während andere Themen wie unterstützende Organisationen oder die politische 

Gestaltung von Rahmenbedingungen zur Gänze fehlen. (ebd., S. 30)  

Außerdem wird kritisiert, dass aus den Ergebnissen häufig voreilige bildungspolitische 

Schlussfolgerungen gezogen werden, obwohl oft keine Vergleichsmaßstäbe benannt 

werden oder ein klarer Referenzrahmen fehlt. (ebd., S. 30) 

Auch wenn es sich dabei nicht um Tests handelt, welche im Zuge von Schulunterricht 

durchgeführt wurden, können die Erkenntnisse in den Diskurs der vorliegenden Mas-

terarbeit miteingebracht und mit Wirtschaftswissenstests im Schulkontext in Verbin-

dung gebracht werden. So wird vor diesem Hintergrund im folgenden Kapitel ein Blick 

auf den Wirtschaftswissenstest in der Dissertation von Rumpold (2020) mit dem Titel 

„Ökonomisches Wissen in der Sekundarstufe I: Entwicklung eines Testinstruments für 
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Schüler/innen der achten Schulstufe“ geworfen. Dieser wird im Rahmen der Erhebung 

der vorliegenden Masterarbeit als Testinstrument eingesetzt.  
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Analyse der Dissertation „Ökonomisches Wissen in der Sekun-

darstufe I: Entwicklung eines Testinstruments für Schüler/innen 

der achten Schulstufe (Rumpold, 2020) 

 

In Bezug auf dieses Thema wird folgend ein analytischer Blick auf die Dissertation von 

Rumpold (2020) mit dem Titel „Ökonomisches Wissen in der Sekundarstufe I: Entwick-

lung eines Testinstruments für Schüler/innen der achten Schulstufe geworfen. 

Obwohl im Titel der Dissertation von ökonomischem Wissen zu lesen ist, schreibt 

Rumpold (2020, S.143), dass sich die konkreten Testaufgaben an den Stand der wirt-

schaftspädagogischen Forschung zur Messung ökonomischer Kompetenzen orientie-

ren.  

Rumpold (2020, S.25) beschreibt ökonomische Kompetenzen als Ergebnis ökonomi-

scher Bildung und versteht darunter Fähigkeiten, Kenntnisse, Fertigkeiten, Verhaltens-

bereitschaften und Einstellungen, die es den Schüler*innen ermöglichen, wirtschaftli-

che Lebenssituationen zu analysieren, zu beurteilen und zu bewältigen.  

Hier ist ein klarer Wiederspruch zu erkennen. Wird ein Blick auf die einzelnen Testitems 

geworfen, fällt schnell auf, dass diese eindeutig auf das Abprüfen von theoretisch öko-

nomischem Wissen ausgelegt sind und ökonomische Kompetenzen vernachlässigt 

werden. (ebd., S. 79-90) 

In der Fachliteratur finden sich bereits einige Quellen, wie zum Beispiel die Artikel „Was 

messen Wirtschaftswissenstests wirklich“ (Fridrich, 2023) oder „Ökonomische Kompe-

tenzen von Heranwachsenden: Entwicklung und Validierung eines Testinstruments“ 

(Oberrauch, 2019), welche Wirtschaftswissenstests auf inhaltlicher und methodischer 

Ebene analysieren und kritisieren. Die folgende Masterarbeit kann durch die Analyse 

der Sprachverständlichkeit zur Debatte beitragen, wie Wirtschaftswissenstests best-

möglich gestaltet werden sollten.   

Rumpold (2020) geht in seiner Dissertation durchaus auch auf das Spannungsfeld 

Erstsprache ein. So gibt es eine eigene Tabelle, welche die Ergebnisse von Schüler*in-

nen mit Deutsch als Erstsprache und Schüler*innen mit einer anderen Erstsprache 

vergleicht, auf welche im Kapitel „Interpretation“ dieser Arbeit noch genau Bezug ge-

nommen wird.  
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Er konnte feststellen, dass Kinder, bei welchen zuhause Deutsch gesprochen wird, 

signifikant besser (um 6,7 %) abschnitten als Kinder, bei welchen zuhause in einer 

anderen Sprache kommuniziert wird. (Rumpold, 2020, S. 122-123)  

Rumpold (2020, S.122) bezeichnet die Ergebnisse nach der Erstsprache als erwar-

tungskonform. Er bezieht sich dabei auf den Hintergrund von Schulleistungsstudien in 

anderen Fächern und Studien über ökonomische Kompetenzen  

Ebenfalls konnte Rumpold (2020. S. 130) bei den Ergebnissen nach dem Schultyp 

auffällige Tendenzen erkennen. AHS-Schüler*innen konnten im Schnitt um 9,5 % bes-

ser abschneiden als MS-Schüler*innen.  

In einer anderen Publikation schreibt Rumpold, dass das Testinstrument für die NMS 

nicht sonderlich geeignet scheint. Anstoß für diese These sind Modelltests nach der 

„Item-Response-Theorie“, welche getrennt voneinander für AHS und NMS durchge-

führt wurden und zeigten, dass die NMS-Ergebnisse teilweise von unerwünschten 

Drittvariablen beeinflusst wurden. Als mögliche Gründe führt er inhaltliche Gesichts-

punkte oder andere Gründe wie mangelnde Konzentration oder Testmotivation an. 

(Rumpold, 2018, S.14) 

Der Autor zieht die Möglichkeit, dass das Testobjekt sprachlich generell zu anspruchs-

voll für die Mittelschule ist, in dieser Publikation jedoch nicht in Betracht. (Rumpold, 

2018) 

Dies macht er jedoch im Kapitel „Limitation und Ausblick“ der Dissertation, in welcher 

das Testobjekt genau vorgestellt und analysiert wird. Er bezeichnet die mangelhafte 

psychometrische Eignung für die NMS als wesentliche Limitation des Testobjekts. Als 

potenzielle Ursachen nennt er hier neben einer möglichen inhaltlichen Unangemes-

senheit Umstände wie Lese- und Sprachschwierigkeiten oder ebenfalls mangelnde 

Testmotivation oder Konzentration der Schüler*innen der NMS. (Rumpold, 2020, S. 

146)  

Hier soll die vorliegende Arbeit ansetzen und klären, ob die Sprachverständlichkeit der 

Items einen wesentlichen Indikator in dieser Hinsicht darstellt.  

Parallel zu dieser Masterarbeit wird von einem weiteren Studierenden eine ähnliche 

Arbeit (Gutermuth, 2026) mit einer etwas anderen inhaltlichen Fokussierung im theo-

retischen Teil verfasst, welche im Hauptteil die anderen Items des 
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Wirtschaftswissenstests analysiert (siehe Kapitel „Methodik“). Um wesentliche inhaltli-

che Überschneidungen in den theoretischen Teilen der Arbeiten zu vermeiden, kam es 

zu einer Absprache mit dem anderen Studierenden.  
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Theoretische Rahmung 
 

Die theoretische Rahmung der vorliegenden Masterarbeit basiert auf zwei fachwissen-

schaftlichen Artikeln, deren Inhalte ein interessantes Spannungsfeld in Bezug auf die 

Gestaltung und Aussagekraft von Wirtschaftswissenstests bieten. So betrachtet ein 

Artikel (Schlenker-Schulte & Wagner, 2006) die sprachsensible Gestaltung von Prü-

fungsaufgaben, während der andere (Hedtke, 2018) aus einer didaktischen und inhalt-

lichen Perspektive die Zielsetzung sozioökonomischer Bildung behandelt. 

Schlenker-Schulte und Wagner (2006) beschäftigen sich in ihrem Werk „Prüfungsauf-

gaben im Spannungsfeld von Fachkompetenz und Sprachkompetenz“ mit sprachli-

chen Barrieren in der Gestaltung von Tests und stellen die Frage, wie diese reduziert 

werden können, um die Fachkompetenz fairer bewerten zu können. Zwar wird sich 

hauptsächlich auf Berufsschulabschlussprüfungen bezogen, so kann die Thematik 

dennoch gut auf Wirtschaftswissenstests und somit die vorliegende Arbeit gespiegelt 

werden. Es wird geschrieben, dass geprüfte Personen oft nicht nur an der Fachkom-

petenz scheitern, sondern auch Faktoren wie Prüfungsstress oder sprachliche Barrie-

ren zu einem Versagen führen. (Schlenker-Schulte & Wagner, 2006, S. 189-190). Eine 

Thematik, welche auch bei der vorliegenden Arbeit im Mittelpunkt steht. So können vor 

allem der Einsatz von Fachsprache sowie unklar und komplex formulierte Aufgaben-

stellungen zu Problemen führen. Die Verwendung von Fachsprache lässt sich in drei 

verschiedene Ebenen einteilen: 

• Wortebene: Hier kommt es vor allem bei der Verwendung von Fachterminolo-

gie zu Problemen. 

 

• Satzebene: In der Fachsprache werden Sätze oft nach fachsprachspezifischen 

Strukturen formuliert, was zu Verständnisproblemen führen kann.  

 

• Textebene: Hier wird sich vor allem auf die Gliederung von Texten sowie die 

logische Reihenfolge von Informationen bezogen. (ebd., S. 191-194) 
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Da die Items im untersuchten Wirtschaftswissenstest (Rumpold, 2020) keine langen 

Texte enthalten, konzentriert sich die vorliegende Masterarbeit hauptsächlich auf die 

Wort- und Satzebene konzentriert.  

Die Autor*innen nennen in ihrem Artikel auch Lösungsansätze, um Problemen in der 

Wort- und Satzebene entgegenzutreten, wodurch Benachteiligungen durch Sprach-

probleme in Prüfungen vermindert werden sollen.  

Auf Wortebene wird beispielsweise das Vermeiden von Fremdwörtern, welche nicht 

Teil der Fachsprache sind, oder das Auflösen von komplexen Wortstrukturen genannt. 

Außerdem können zusammengesetzte Worte optisch gegliedert oder zerlegt werden. 

(Schlenker-Schulte & Wagner, 2006, S. 202)  

Auf Satzebene empfiehlt sich die Verwendung von kurzen Sätzensowie die Vermei-

dung von Relativ- und Schachtelsätzen. Zudem wird zur Verwendung von Standart-

satzbau sowie eindeutigen Anschlusswörtern und/oder Symbolen zum Verknüpfen von 

Sätzen geraten. (ebd., S. 201)  

Gerade bei Personen mit nichtdeutscher Erstsprache kann eine nicht-sprachsensible 

Testgestaltung erhebliche Auswirkungen auf die Testergebnisse mit sich bringen, was 

sich negativ auf die Aussagekraft dieser auswirkt.  

Dieser Einfluss darf nicht unterschätzt werden. So entscheiden Prüfungen oft über das 

weitere Leben junger Menschen. (ebd., S.189) 

Laut den Autor*innen profitieren vor allem Personen mit geringer Schriftsprach-Kom-

petenz von sprachlich optimierten Texten. Jedoch ziehen alle geprüften Personen zeit-

liche Vorteile aus sprachlich optimierten Aufgabenstellungen und niemand wird 

dadurch benachteiligt. (ebd. S. 208) 

Der zweite Artikel, welcher als theoretische Fundierung der Arbeit dient, ist der Text 

„Anpassen oder aufklären? Finanzerziehung und sozioökonomische Bildung“ von 

Reinhold Hedtke (2018). Dieser analysiert die Unterschiede zwischen sozioökonomi-

scher Bildung und funktionalistischer Finanzausbildung und liefert einen wichtigen Bei-

trag dazu, wie wirtschaftliche Bildung gelehrt werden und worauf Wirtschaftswissens-

tests dementsprechend abzielen sollten. 

Hedtke (2018, S. 15) merkt beispielsweise kritisch an, dass teilweise andere Kompe-

tenzen als Finanzkompetenz dargestellt werden. So wird, wenn es bei Schüler*innen 
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beim Lösen einer ökonomischen Aufgabe an mathematischen Kompetenzen scheitert, 

von fehlender Finanzkompetenz ausgegangen.  

Dasselbe Muster ist möglicherweise auch auf die Sprachkompetenz zu spiegeln, wes-

wegen dieser kritische Ansatz des Autors eine wichtige Grundlage für die vorliegende 

Masterarbeit bietet.  

Laut Hedtke (2018) zeichnet sich sozioökonomische Bildung im Gegensatz zur Finan-

zerziehung durch die Chance auf Freiheit und zu alternativem Denken aus. Faktoren 

wie Kritik an bestehenden Systemen, Pluralität, Kontroversität oder problemorientier-

tes Denken werden als wichtige Teile sozioökonomischer Bildung genannt. Freies Wirt-

schaftliches Denken müsste laut Hedtke (2018, S. 27-28) von der Schule gefördert und 

garantiert werden. Auch die Auseinandersetzung mit Themen wie der stets wachsen-

den Ungleichheit, politischen Ideologien wie Meritokratie oder einem Gerechtigkeits-

denken im Allgemeinen sind laut Hedtke (2018, S. 25-26) ein wichtiger Bestandteil 

sozioökonomischer Bildung. Werden diese Forderungen mit den Inhalten von Wirt-

schaftswissenstests wie jenem, welcher in der vorliegenden Masterarbeit als Testin-

strument dient (Rumpold, 2020), verglichen, ist von den genannten Faktoren kaum 

etwas zu erkennen. Diese folgen eher dem Prinzip der Finanzerziehung, welche laut 

Hedtke (2018, S. 19) von einem vorbestimmten Denken zu Themen wie Geld, Kapital 

oder Anlagen geprägt ist.  

Zudem werden Wirtschaftswissenstests auch noch auf anderer Ebene kritisiert. Es 

wird weder die praktische Relevanz des Wissens geprüft noch werden Vergleichsgrö-

ßen herangezogen. So bleibt unklar, wie problematisch Wissenslücken wirklich sind 

und wie es zu diesen kommt. (ebd., 2018, S. 16)  

Möglicherweise stammen diese zum Teil auch aus sprachlichen Barrieren. Ein Aspekt, 

welcher durch die vorliegende Arbeit eruiert werden soll. Hedtke (2018) liefert durch 

seinen Artikel eine wichtige theoretische Grundlage, indem er Wirtschaftswissenstest 

auf inhaltlicher und methodischer Ebene kritisiert. Die folgende Arbeit schließt sich der 

Kritik beziehungsweise der Analyse auf sprachlicher Ebene an.  

In dem Werk von Schlenker-Schulte und Wagner (2006) wird die sprachsensible Ge-

staltung von Prüfungsaufgaben kritisch behandelt und somit der Bereich der Sprach-

verständlichkeit abgedeckt. Der Artikel von Hedkte (2018) bezieht sich hingegen auf 

den Bereich der (sozio-)ökonomischen Bildung sowie auf die methodische und 
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inhaltliche Ebene von Wirtschaftswissenstests. So werden Wirtschaftswissenstests 

aus zwei verschiedenen Blickwinkeln betrachtet und es ergibt sich ein Spannungsfeld, 

in welchem die vorliegende Masterarbeit ansetzt. Einerseits steht die Sprachsensibili-

tät von Prüfungsaufgaben bei Wirtschaftswissenstests im Raum und andererseits die 

Zielsetzung (sozio-)ökonomischer Bildung. Die vorliegende Masterarbeit soll einen 

Beitrag zur Debatte leisten und erforschen, wie stark sprachliche Barrieren die Mes-

sung wirtschaftlicher und in weiterer Folge sozioökonomischer Inhalte und Kompeten-

zen beeinflussen.  
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Forschungsfragen 
 

Aus den in den Kapiteln „Einleitung“, „Grundlagen“ sowie „theoretische Rahmung“ 

beschriebenen Faktoren und Überlegungen sowie dem aktuellen Forschungsstand 

ergeben sich folgende zwei Forschungsfragen:  

 

„Inwiefern wirken sich sprachliche Barrieren bei 14-jährigen Schüler*innen mit nicht-

deutscher Erstsprache bei einem ausgewählten Wirtschaftswissenstest auf die Ver-

ständlichkeit der Items aus?“  

„Welche Schlüsse lassen sich daraus für die Gestaltung von Wirtschaftswissenstests 

ziehen?” 
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Methodik 
 

Um die Forschungsfragen bestmöglich beantworten zu können, wurden problem-

zentrierte Interviews durchgeführt. Bei dieser Methode handelt es sich um eine teil-

strukturierte, offene Befragung, bei welcher die interviewten Personen möglichst frei 

zu Wort kommen sollen. Dennoch sind die Interviews auf ein bestimmtes Problem fo-

kussiert ist, auf welches immer wieder zurückgekommen wird. (Kurz et al., 2007, S. 

465)  

Die angewandte Form der Überprüfung der Itemverständlichkeit, bei welcher die inter-

viewten Personen ihre Gedanken während der Problemlösung laut äußern, wird in der 

empirischen Sozial- und Kognitionsforschung als „Think-Aloud-Methode" bezeichnet. 

(Van Someren et al., 1994, S. 26) Auf diese Weise können kognitive Prozesse der 

interviewten Schüler*innen aufgezeigt und untersucht werden. (ebd., S. 49) Die inter-

viewende Person kann den Denkprozess durch gezielte Interventionen oder neutrale 

Nachfragen unterstützen, sollte sich jedoch grundsätzlich zurückhalten. (ebd., S. 44) 

Die beschriebene Variante wurde im Zuge der vorliegenden Masterarbeit leicht modi-

fiziert angewendet. So wurden die Schüler*innen im Verlauf des entstandenen Dialogs 

teilweise unterstützt beziehungsweise auf den richtigen Lösungsweg hingeleitet, ohne 

jedoch inhaltliche Hinweise zu geben, welche die Ergebnisse beeinflusst hätten.   

Im Zuge der vorliegenden Masterarbeit wurden 16 Schüler*innen mit nichtdeutscher 

Erstsprache aus Wiener Mittelschulen interviewt, welche im Schuljahr 2024/25 die 

vierte Klasse besuchten (8. Schulstufe). Die Selektionskriterien für die an den Inter-

views teilnehmenden Schüler*innen waren folgende: Weder der Vater noch die Mutter 

dürfen Deutsch als Erstsprache haben und zuhause darf nicht Deutsch gesprochen 

werden. Die Schüler*innen müssen jedoch mindestens seit zehn Jahren in Österreich 

wohnen, um für die Interviews in Frage zu kommen. 

Um Klumpeneffekte zu vermeiden, wurden höchstens vier Schüler*innen einer Schule 

interviewt. Klumpeneffekte treten auf, wenn bestimmte Merkmale eines Clusters sehr 

ähnlich sind, was Auswirkungen auf die Ergebnisse haben kann. (Bacher et al. 2009, 

S. 70) Durch das Interviewen von Schüler*innen aus fünf verschiedenen Schulen sollte 

eine möglichst hohe Heterogenität in der Stichprobe gewährleistet werden können. 

Zudem wurde auf ein ausgeglichenes Geschlechterverhältnis geachtet (Tabelle 1). 
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Bezirk der Schule Anzahl interviewter 

Schüler (m) 

Anzahl interviewter 

Schülerinnen (w) 

14. Bezirk 2 2 

18. Bezirk 1 1 

  6. Bezirk 2 2 

  4. Bezirk 2 2 

12. Bezirk 1 1 

Tabelle 1: Verteilung der befragten Schüler*innen (eigene Darstellung) 

 

Inhalt der Interviews war ein Wirtschaftswissenschaftstest aus der Dissertation „Öko-

nomisches Wissen in der Sekundarstufe 1. Entwicklung eines Testinstruments für 

Schüler/innen der achten Schulstufe“ (Rumpold, 2020). Dabei wurde auf alle Items mit 

geraden Nummern eingegangen. Die Aufgabenstellungen mit den ungeraden Num-

mern werden in der Masterarbeit von Gutermuth (2026) behandelt.  

Bei der Interviewdurchführung wurde Wert daraufgelegt, dass alle Befragungen mög-

lichst ident ablaufen, um die Ergebnisse nicht zu verfälschen. Durch Bezugnahme auf 

das Beispiel für einen möglichen Ablauf in dem Werk „Leitfaden – qualitative Inter-

views“ von Wotha und Dembowski (2017, S. 2), ergab sich folgender Interviewleitfa-

den:  

 

1. Begrüßung  

 

2. Erläuterung des Ablaufs des Interviews und des Forschungsprojekts samt Aufklä-

rung möglicher Unklarheiten 

 

3. Einverständnisabfrage (Aufzeichnung des Interviews) 

 

4. Abarbeitung der geraden Testitems nach folgendem Schema: Die Schüler*innen 

bekommen die Items gezeigt und lesen diese vor. Sie werden gefragt, ob sie die 

Frage und die Antwortmöglichkeiten verstehen. Anschließend wird, je nach Antwort 

des/der Schüler*in, wie auch im Ereignisbaum in Abbildung 6 gut ersichtlich, fol-

gendermaßen differenziert: 
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 Fall 1: Das Item wurde sofort verstanden. 

 Der/Die Schüler*in ist der Meinung, dass er/sie das Item versteht und kann die 

 Frage und alle Antwortmöglichkeiten korrekt erklären. 

 Fall 2: Das Item wurde erst nach Erklärung verstanden. 

 Zu diesem Fall kann es durch zwei Wege kommen.  

a) Der/Die Schüler*in sagt, dass er/ sie das Item nicht versteht. Im Anschluss 

erklärt die interviewende Person das Item. Ist der/die Schüler*innen nach 

der Erklärung in der Lage, das Item zu erläutern, tritt Fall 2 ein. 

 

b) Der/Die Schüler*in ist der Meinung, er/sie versteht das Item, erläutert es 

aber falsch. In diesem Fall wird das Item von der interviewenden Person 

ebenfalls erläutert. Kann der/die Schüler*in das Item nun korrekt erklären, 

tritt ebenfalls Fall 2 ein. 

 

 Fall 3: Das Item wurde auch nach Erläuterung nicht verstanden.  

 Zu Fall 3 kann es ebenfalls durch zwei Wege kommen. 

a) Der/ Die Schüler*in ist der Meinung, er/sie kann das Item korrekt erläutern 

und scheitert daran. Anschließend erklärt wieder die interviewende Person 

die Frage und die Antwortmöglichkeiten. Ist der/ die Schüler*in anschließend 

nicht in der Lage das Item korrekt zu erläutern tritt Fall 3 ein. 

 

b) Der/ Die Schüler*in sagt von Anfang an, dass er/sie das Item nicht versteht 

und kann es auch nach der Erklärung der Frage und Antwortmöglichkeiten 

nicht korrekt erläutern.  

 

5. Verabschiedung samt Danksagung für die Teilnahme  
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Abbildung 6: Ereignisbaum nach Fridrich (2025), (Grafik: Lukas Mayerhofer) 
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Anschließend erfolgte die Transkription der Interviews. Hier wurde auf eine inhaltlich-

semantische Transkription nach Dresing und Pehl (2024, S. 21-23) zurückgegriffen. 

Die Abkürzung „I“ stand dabei für die interviewende Person und die Abkürzung „B“ für 

die befragte Person. Es wurde auf das Setzen von Zeitmarken nach jedem Absatz 

verzichtet, da die einzelnen Passagen in den kurzen Interviews durch die Zeilennum-

merierung auch so problemlos gefunden werden können, und es in den Interviews zu 

einer Vielzahl an sehr kurzen Absätzen kommt, welche teilweise nur aus einzelnen 

Worten bestehen. Zu viele Zeitmarken hätten sich negativ auf die Übersichtlichkeit und 

Struktur der Interviews ausgewirkt. Die gewählte Form der Transkription lässt einen 

schnellen Zugang zu Gesprächsinhalten zu. Da auf genaue Details bei der Aussprache 

verzichtet wird, ist das Transkript gut und flüssig lesbar.  Andere Transkriptionsformen 

wie das „GAT-Transkript“ vermittelt durch die Wiedergabe von Tonhöhenverläufe und 

Umgangssprache einen besseren Eindruck von Sprachrhythmus und Betonung. 

(Dresing & Pehl, 2024, S. 26) Da bei den Interviews jedoch die inhaltlichen Antworten 

der Schüler*innen und keine Betonungsdetails im Vordergrund standen, wurde dem-

entsprechend eine inhaltlich-semantische Transkription nach Dresing und Pehl durch-

geführt. Die vollständigen Transkriptionen der einzelnen Interviews sind aufgrund ihres 

Umfangs nicht in der Arbeit enthalten, können jedoch auf Anfrage beim Autor eingese-

hen werden.  

Nach der Transkription erfolgte die Auswertung der Interviews. 

Dabei wurde auf eine Kombination aus einer deduktiven und induktiven Vorgangs-

weise der qualitativen Inhaltsanalyse zurückgegriffen, welche Mayring (2022) folgt. 

Auch Kuckartz und Rädiker (2024, S. 95-96) beschreiben diese Mischform der Kate-

gorienbildung. Ziel dieser Methode ist es, wesentliche Aspekte und eine gewisse Struk-

tur aus dem Material herauszufiltern.  

Bei der deduktiven Vorgehensweise wurde anhand der Forschungsfrage und mithilfe 

theoretischer Erwägungen vorab ein Kategoriensystem gebildet. Anschließen wurden 

konkrete Textstellen, welche durch die Kategorien angesprochen werden, diesen mit-

hilfe eines Kodierleitfadens (Tabelle 2) zugeordnet. (Mayring, 2022, S. 96-97) Die Ka-

tegorien wurden durch die drei, im Ereignisbaum (Abbildung 6) erläuterten, möglichen 

Ergebnisfälle dargestellt. Anschließend wurde das Material analysiert, die 
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verschiedenen Item-Testfälle den Kategorien zugeordnet und es erfolgte eine Darstel-

lung der einzelnen Kodierungen.  

 

Kodierleitfaden: 

 

Kategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregeln 

Kategorie 1:  

Fall 1 

Der/Die 

Schüler*in 

kann das I-

tem direkt 

korrekt er-

klären. 

I: Schauen wir uns mal 
die Frage an. 
B: (...) Also, ich verstehe 
es. 
I: Okay, also um was 
geht es da? 
B: Dass überall Jeans-
hose, beliebt ist. 
I: Ja 
B: Jugendliche und 
auch Ältere das kaufen. 
Und da steht, welche 
Auswirkungen es haben 
wird, wenn es/ Wenn die 
Jugendlichen andere 
Hosen kaufen. 
I: Und die Antwortmög-
lichkeiten? 
B: Die Preise von Jeans 
ansteigen. …Dass sie 
weniger der Jeans ma-
chen. 
I: Genau. Perfekt. So, 
weiter geht's. (Interview 
3, Zeile 131-144) 
 

Sowohl die Frage als 

auch die Antwortmög-

lichkeiten des Items 

müssen von dem/der 

Schüler*in in eigenen 

Worten korrekt erklärt 

werden können. 

Kategorie 2:  

Fall 2 

Der/Die 

Schüler*in 

kann das I-

tem nach 

der Erläute-

rung durch 

die intervie-

wende 

B:…Die erste Antwort 

ist/ Das verstehe ich 

nicht. 

I: Also für europäische 

Unternehmen, die viel 

aus Amerika importie-

ren. Das heißt…Genau. 

Kannst du die Antwort-

möglichkeiten noch mal 

schnell erklären. 

Sowohl die Frage als 

auch die Antwortmög-

lichkeiten des Items 

müssen von dem/der 

Schüler*in, nachdem 

die interviewende Per-

son das Item oder un-

klare Passagen 
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Person kor-

rekt erklä-

ren. 

B: Also das erste ist…. I: 

Genau. Super, Dann 

sind wir schon fertig. 

Vielen Dank fürs Mitma-

chen. (Interview 5, Zeile 

227-246) 

erläutert, in eigenen 

Worten korrekt erklärt 

werden können. 

Kategorie 3: 

Fall 3  

Der/Die 

Schüler*in 

kann das I-

tem auch 

nach der Er-

läuterung 

durch die in-

terviewende 

Person nicht 

korrekt er-

klären. 

I: Okay. Wie schaut es 
da aus? Verstehst du 
die Frage? 
B: Nein. 
I: Okay. Das heißt, Julia 
ist Tischlerin … Das 
heißt, es wird einfach 
mehr gekauft. Glaubst 
du, könntest du die 
Frage und Antworten 
wiedergeben? 
B: Nein. (Interview 2, 
Zeile 154-162) 
 

Der/Die Schüler*in ist 

auch nach der Erläute-

rung der interviewen-

den Person nicht in der 

Lage, die Frage und 

Antwortmöglichkeiten 

in eigenen Worten zu 

erklären. 

Tabelle 2: Kodierleitfaden (eigene Darstellung) 

 

Im Anschluss an diese deduktive Einteilung wurde innerhalb der Kategorien 2 und 3 

(bei welchen das Item gar nicht oder erst nach Erläuterung verstanden wurde) induktiv 

vorgegangen und ein weiteres Mal in Subkategorien unterteilt, die die Ursachen der 

sprachlichen Unverständlichkeiten der Items erfassen. Für die induktive Analyse 

wurde auf eine typenbildende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Rädiker 

(2024) zurückgegriffen. So konnten mehrdimensionale Muster, im Fall der vorliegen-

den Arbeit der Grund für die sprachliche Unverständlichkeit der einzelnen Items, er-

kannt und analysiert werden. Dabei wurde auf die gewonnenen Daten aus der bereits 

durchgeführten strukturierten Codierung aufgebaut. (ebd., S. 176-177) So konnten die 

Item-Testfälle, bei welchen es zu sprachlichen Unverständlichkeiten kam (Fall 2 + 3) 

in Gruppen, die sich von den anderen unterscheiden, eingeteilt werden. Die Fälle wur-

den auf Ähnlichkeit untersucht und anschließend gruppiert. (ebd., S. 179) So konnte 

herausgefunden werden, wo bei der Gestaltung von Wirtschaftswissenstests ange-

setzt werden sollte, um die Sprachverständlichkeit dieser zu verbessern. 

Die verschiedenen Kategorien werden folgend in Tabelle 3 samt Definition und An-

kerbeispiel aufgelistet. 
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Kategorie Definition Ankerbeispiel 

Begriffsbezogene Unver-

ständlichkeit 

Mindestens ein spezifi-

scher Begriff oder eine 

spezifische Formulierung 

führt dazu, dass der/die 

befragte Schüler*in das I-

tem nicht vollständig kor-

rekt erläutern kann. 

„Es gibt stärkere Wettbe-
werbe zwischen Tischler-
unternehmen. Das ver-
stehe ich nicht so genau.“ 
(Interview 4, Zeile 164-

165) 

Allgemeine Unverständ-

lichkeit 

Die allgemeine Komplexi-

tät des Items führt dazu, 

dass der/ die befragte 

Schüler*in das Item nicht 

korrekt erläutern kann. 

Die Unverständlichkeit 

entsteht nicht durch einen 

expliziten Begriff oder 

eine explizite Formulie-

rung. 

I: Ja, genau. Es ist eben 
die Frage, ob es die Wirt-
schaft gut unterstützt. (...) 
Genau. Aber gibt es ir-
gendeinen Begriff, den du 
nicht verstehst in der 
Frage oder eher so die 
ganze Frage als Gesamt-
ding? 
B: Die ganze Frage. 
(Interview 2, Zeile 64-67) 

Mischform Im selben Item lässt sich 

sowohl eine allgemeine 

als auch eine begriffsbe-

zogene Unverständlich-

keit erkennen.  

B: Wie Privatpersonen 
und Unternehmen kann 
sich auch der Staat ver-
schulden. Welche der fol-
genden Maßnahmen hel-
fen für gewöhnlich die 
Staatsverschuldungen zu 
senken? Kreuze diese an. 
Mehrere Antworten kön-
nen korrekt sein. Privatun-
ternehmen das heißt also 
zum Beispiel. Das ist 
schwer für mich zu erklä-
ren. 
I: Ist auch eine schwieri-
gere Frage. Also. (...) Ja 
sonst kann ich es dir mal 
erklären. 
B:  Ja, bitte… 
…  
I: Genau. Sehr gut. Und 
die Antwortmöglichkeiten.  
B: Die Erhöhung der 
Steuern auf Löhne und 
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Gehälter. Also das. Also 
dass die Steuern mehr 
kosten und dass die 
Löhne und Gehälter auch 
erhöht werden.  
I: Ja nicht unbedingt er-
höht werden, aber das 
halt auf Löhne und Gehäl-
ter mehr Steuern sind. (In-
terview 15, Zeile 235-254) 
 

 
Tabelle 3: Subkategorienbildung (eigene Darstellung) 

 

Anschließend wurden die einzelnen Items beschrieben und je nachdem, wie oft es 

bei den Item-Testfällen in den einzelnen Befragungen zu welchen Unterkategorienzu-

ordnungen kam, die Items einem der drei Typen zugeordnet. Ein Item wurde dabei 

einem Typ zugeordnet, sobald es in mindestens 66,66 % (2/3) der Item-Testfälle, in 

welchen Fall 2 oder 3 eintrat, einem der vorher definierten Subkategorien zuzuord-

nen war. Dieser Schwellenwert wurde gewählt, da er deutlich über der Hälfte und 

leicht zu eruieren ist. War das nicht der Fall und die Verteilung der einzelnen Fälle bei 

einem Item war recht ausgeglichen, wurde es dem dritten Typ (Mischform) zugeord-

net. Die verschiedenen Subtypen sind samt Kriterien und jeweiliger Definition Tabelle 

4 zu entnehmen. 

 

Typ Definition Kriterien 

Begriffsbezogene Unver-

ständlichkeit 

Mindestens ein spezifi-

scher Begriff oder eine 

spezifische Formulierung 

führt dazu, dass das be-

fragte Kind das Item nicht 

vollständig korrekt erläu-

tern kann. 

Mindestens 66,66 % der 

nicht direkt verstandenen 

Fälle aus den verschiede-

nen Interviews eines 

Items gehen auf den Fall 

„Begriffsbezogene Unver-

ständlichkeit“ zurück. 

Allgemeine Unverständ-

lichkeit 

Die allgemeine Komplexi-

tät des Items oder von 

Teilen des Items (die Fra-

gestellung oder die 

Mindestens 66,66 % der 

nicht direkt verstandenen 

Fälle aus den verschiede-

nen Interviews eines 
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Antwortmöglichkeiten) 

führen dazu, dass das be-

fragte Kind das Item nicht 

korrekt erläutern kann. 

Items gehen auf den Fall 

„allgemeine Unverständ-

lichkeit“ zurück. 

Mischform Es lässt sich sowohl eine 

allgemeine Unverständ-

lichkeit als auch eine be-

griffsbezogene Unver-

ständlichkeit im selben I-

tem erkennen, oder es 

kommt zu einer ausgegli-

chenen Verteilung der de-

finierten Kategorien. 

Mindestens 66,66 % der 

nicht direkt verstandenen 

Fälle aus den verschiede-

nen Interviews eines 

Items gehen auf den 

Grund „Mischform“ zu-

rück, oder unter 66,66 % 

der nicht direkt verstande-

nen Fälle aus den ver-

schiedenen Interviews ei-

nes Items gehen auf eine 

der drei definierten Unver-

ständlichkeits-Kategorien 

zurück. 

Tabelle 4: Typisierung der Items nach Subkategorien (eigene Darstellung) 

 

Das Bilden der Unterkategorien und die Einteilung der einzelnen Item-Testfälle der In-

terviews in diese erforderte viel Fingerspitzengefühl. Da bei den Interviews nicht immer 

direkt nachgefragt wurde, ob der/die befragte Schüler*in ein spezifisches Wort oder 

das Item allgemein nicht verstand, musste folglich oft aus dem Kontext interpretiert 

werden. Mayring (2022) bezeichnet diesen Schritt als Kontextanalyse. Bei der engen 

Kontextanalyse wurden verschiedene Textstellen, die in Bezug zu der unklaren Stelle 

stehen, analysiert, um diese bestmöglich zu deuten. Außerdem wurde untersucht, ob 

die betroffene Textstelle ident oder in einer ähnlichen Fassung wo anders im Material 

zu finden waren. Der dort aufzufindende Kontext wurde dann ebenso in die Analyse 

miteinbezogen. (Mayring 2022, S. 92) So wurde bei den Interviews teilweise nach ähn-

lichen Antworten gesucht, um die Interpretation komplizierter Stellen zu erleichtern. 

Zudem wurde auf die weite Kontextanalyse zurückgegriffen, indem externe Faktoren 

wie Informationen über die Entstehungsbedingungen beziehungsweise Informationen 

über die befragten Kinder miteinbezogen wurden. (ebd., S. 92) Dabei wurde besonders 
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darauf geachtet, wertfrei und ohne Vorurteile bei der Interpretation vorzugehen, um die 

Ergebnisse nicht zu verfälschen.  

Wenn ein/e Proband*in beim Erklären eines Items einen Fehler machte und nicht direkt 

zu Beginn sagte, dass das Item unverständlich sei, macht dies das Finden der Quelle 

der sprachlichen Unverständlichkeit etwas einfacher, da man den Fehler direkt der Er-

klärung entnehmen konnte. Dennoch konnte es passieren, dass Schüler*innen bei I-

tem-Testfällen, die der Kategorie „Allgemeine Unverständlichkeit“ zugeordnet werden, 

auch Formulierungen oder Begriffe nicht verstanden. Da während den Interviews deut-

lich wurde, dass die befragten Schüler*innen, wenn sie einen gewissen Begriff oder 

eine Formulierung nicht verstanden, das meistens explizit erwähnten oder nachfrag-

ten, was der Begriff bedeutet, wurde davon ausgegangen, dass, wenn die Schüler*in-

nen sagten, sie verstehen das Item allgemein nicht, die Problemquelle nicht zwingend 

bei einzelnen Begriffen oder Formulierungen liegt. Wurde jedoch deutlich, dass sowohl 

ein allgemeines als eine begriffsbezogene Unverständlichkeit auftrat, wurde dieser I-

tem-Testfall in die Kategorie „Mischform“ eingeteilt. Dies war beispielsweise der Fall, 

wenn ein/e Schüler*in die Frage aus Komplexitätsgründen nicht verstand und dann 

zusätzlich Probleme bei einem spezifischen Begriff bei einer der Antwortmöglichkeiten 

hatte. Dennoch gelang es, alle Item-Testfälle der einzelnen Interviews, bei welchen 

Fall 2 oder Fall 3 eintrat, einer Unterkategorie zuzuordnen.  

Anschließend wurden auch die einzelnen Interviews nach dieser Vorgehensweise den 

verschiedenen Subtypen zugeordnet. 

Bei der Ergebnisinterpretation wurde auf die Ergebnisse der PISA-Testung zu Finan-

cial Literacy aus dem Jahr 2022 eingegangen. Des Weiteren wurden Erkenntnisse aus 

der Dissertation von Rumpold (2020), besonders in Bezug auf Schüler*innen mit nicht-

deutscher Erstsprache, in die Interpretation miteingebunden. Außerdem wurden Er-

kenntnisse des Artikels von Schlenker-Schulte und Wagner (2006) „Prüfungsaufgaben 

im Spannungsfeld von Fachkompetenz und Sprachkompetenz. Förderung der berufs-

bezogenen Sprachkompetenz. Befunde und Perspektiven“ zur Ergebnisinterpretation 

herangezogen.  

Die Kombination aus problemzentrierten Interviews und einer qualitativen Inhaltsana-

lyse eigneten sich im Falle dieser Arbeit optimal, da sich qualitative Forschung meist 

mit Fragestellungen auseinandersetzt, welche das Ziel haben, Verhaltensweisen, Per-

spektiven und Handlungslogiken von Personen zu erklären. Zudem wurde sich mit 
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Einzelfällen auseinandergesetzt und nicht, wie bei der quantitativen Forschung, mit 

sehr hohen Fallzahlen gearbeitet, welche dann statistisch ausgewertet werden. (Wo-

tha & Dembowski, 2017, S. 1) 

Durch die Interviews sollten die Perspektiven, die die Schüler*innen mit nichtdeutscher 

Erstsprache beim Beantworten der Items von Wirtschaftswissenstests haben, aufge-

zeigt werden. Eine quantitative Forschung, bei welcher ausgefüllte Tests analysiert 

werden, wäre nicht geeignet gewesen, da man nicht erkennen hätte können, ob die 

Schüler*innen falsch beantwortete Testitems sprachlich nicht verstanden oder aus 

Wissensgründen nicht lösen hätten konnten. 
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Ergebnisse 
 

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Interviews dargestellt. Wie bereits im 

Kapitel „Methodik“ erläutert, wurde darauf geachtet, dass die Interviews möglichst i-

dent ablaufen. Jedoch kam es, wie erwartet und bei problemzentrierten Interviews, in 

welchen die interviewten Personen möglichst frei zu Wort kommen, üblich, dennoch 

zu leichten Unterschieden in den einzelnen Interviews. Manche Schüler*innen spra-

chen von sich aus direkt sehr viel, andere mussten dazu angeregt werden, ihre Ge-

danken zu äußern. Zudem war manchmal nicht direkt klar, ob die Schüler*innen beim 

Eintritt von Fall 2 einzig die Erläuterung der interviewenden Person wiederholten oder 

wirklich verstanden, worum es ging. Daher kam es auch öfter zu Rückfragen einzelner 

Passagen oder Begriffen. Manche Schüler*innen sprachen direkt die Fragen und Ant-

wortmöglichkeiten durch, andere gingen es langsam und oft nur nach Nachfrage der 

interviewenden Person und Schritt für Schritt durch. Trotz der vorhandenen Unter-

schiede konnte bei allen Interviews die Grundstruktur beibehalten werden sowie alle 

Testitems wie geplant durchbesprochen und analysiert werden.   
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Strukturierende deduktive Analyse, orientiert an Mayring (2022) 

 

Um die erste Forschungsfrage bestmöglich zu beantworten und einen Überblick über 

die Sprachverständlichkeit der einzelnen Items zu bekommen, wurde, wie im Kapitel 

„Methodik“ bereits erläutert, eine deduktive Analyse durchgeführt, welche sich an Ma-

yring (2022) orientiert und die einzelnen Item-Testfälle aller Interviews in drei verschie-

dene Kategorien einordnet. Nach einer Beschreibung der einzelnen Interviews und 

Items wurden die Ergebnisse in Tabellenform dargestellt. So kann erkannt werden, 

welcher Fall bei den Interviews wie oft eintrat. Diese quantitativen Auswertungsphasen 

haben einen berechtigten Platz in der qualitativen Inhaltsanalyse, da so die Ergebnisse 

übersichtlicher dargestellt werden können und diese als Bereicherung und nicht zwin-

gend als Gegensatz zu einer qualitativen Auswertung gesehen werden müssen. (Frid-

rich, 2009, S. 163) 

 

Fundstellen nach Kodierung: 

Anforderung Kodierung Fundstellen 

Der/ Die Schüler*in kann 
das Item direkt korrekt er-
klären. 

Das Item wird von dem/der 
Schüler*in direkt verstan-
den 

110 

Der/ Die Schüler*in kann 
das Item nach der Erläute-
rung durch die intervie-
wende Person korrekt er-
klären. 

Das Item wird von dem/ 
der Schüler*in nach einer 
Erklärung der interviewen-
den Person verstanden. 

54 

Der/ Die Schüler*in kann 
das Item auch nach der 
Erläuterung durch die in-
terviewende Person nicht 
korrekt erklären. 

Das Item wird von dem 
/der Schüler*in auch nach 
einer Erläuterung der in-
terviewenden Person nicht 
verstanden. 

28 

Tabelle 5: Fundstellen nach Kodierung (eigene Darstellung) 

 

 

 

 

 

 

 



 

46 
 

Beschreibung der einzelnen Interviews 

 

Interview 1:  

Das erste Interview wurde mit einem Mädchen in einer Mittelschule im 14.Bezirk ge-

führt und dauerte 27:16 Minuten. Es kam zu keinen Störungen und obwohl es sich um 

das erste Interview handelte, konnte die Befragung flüssig durchgeführt werden. Das 

Mädchen verstand neun Items gleich von Beginn an und konnte die Fragen und Ant-

wortmöglichkeiten direkt korrekt erläutern (Fall 1). Bei zwei Items trat Fall 2 ein. Zu 

dem Fall, dass das Mädchen ein Item auch nach zusätzlicher Erläuterung nicht ver-

stand, kam es einmal (Fall 3). Jedoch konnte der Schülerin teilweise Nervosität und 

Unsicherheit angemerkt werden, weswegen sie manchmal animiert und die Antworten 

aus ihr herausgekitzelt werden mussten, wie im folgenden Ausschnitt des Interviews 

zu sehen ist: 

I: Genau. Verstehst du die Aufgabe auch? 

B: Ja.  

I: Okay, Das ist sehr gut. Um was geht es da? 

B: Halt, manche Menschen meinen, wenn man mehr Geld drucken würde als 

drucken würde, würde es besser sein für die Wirtschaft. 

I: Wieso denken sie das? Glaubst du. 

B: Weil/. Vielleicht können sie mehr damit kaufen oder so. 

I: Genau. Und was bedeutet die Antwortmöglichkeiten? (...) Also, was bedeutet 

zum Beispiel, die Unternehmen würden ihre Kosten senken? 

B: Ja. Dann würde alles weniger kosten. 

I: Genau. Sehr gut. 

B: Der Staat wird weniger Steuern verlangen. Man muss weniger zurückzahlen. 

Und die Preise von Produkten werden steigen. Alles wird mehr kosten, weil man 

auch mehr Geld hat. Und die Menschen werden sich für immer mehr leisten 

können. Ja. (Interview 1, Zeile 46-58) 
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Interview 2: 

Das zweite Interview wurde ebenfalls mit einem Mädchen an einer Mittelschule im 14. 

Bezirk durchgeführt und dauerte etwas kürzer als das erste Interview (24:41 Minuten), 

da die Schüler*innen fast alle Items nicht erklären konnte. So kam es 11 Mal zu Fall 3 

und einmal zu Fall 2. Das Interview wurde kurz gestört, da es in der Pause lauter 

wurde.  

I: Genau. Dadurch gibt es eben Auswirkungen. Und die Fragen, die Antworten 

haben wir vorher schon gemacht. Sehr gut. Okay, du kannst schon. Ich mache 

nur die Tür zu. (...) So, du kannst schon vorlesen. 16. (Interview 2, Zeile 196-

198) 

 

Die kurze Störung hatte jedoch keine Auswirkungen auf die Ergebnisse der Interviews. 

Das Mädchen wirkte recht verzweifelt, da sie fast keines der Items verstand und zum 

Ende hin entstand der Eindruck, dass sie es dann so hinnahm, dass die Items unver-

ständlich für sie sind. Auch bei dem einen Item, welches sie nach der Erläuterung wie-

dergeben konnte, musste sie geleitet und auf den richtigen Weg geführt werden. Da 

sie jedoch alle Antworten und die Frage in ihren Worten nach der Erläuterung wieder-

geben konnte, konnte das Item Fall 2 zugeordnet werden.  

I: Okay, gehen wir die Antworten durch. Was heißt, er wird weniger Blumen ver-

kaufen. 

B: (...) Also/ 

I: Würden die Leute dann mehr oder weniger kaufen?  

B: Weniger.  

I: Genau. Was heißt, er wird mehr Blumen verkaufen? 

B: Werden die Leute mehr Blumen kaufen 

I: Genau. Was heißt, die Preise für Blumen würden erhöht werden? Würden die 

Preise dann mehr oder weniger werden?  

B: Mehr.  

I: Genau. Und das Letzte? 

B: Weniger. 

I: Genau. Das heißt, die Preise würden weniger werden. Genau. Dann hätten 

wir die Antwortmöglichkeiten schon mal, und die Frage. Früher war der einzige 

Blumenhändler in der Stadt, also da gab es wirklich nur ihn. Und jetzt gibt es 
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drei Blumenhändler. Welche Auswirkungen sind also zu erwarten? Das heißt, 

wie wirkt sich das auf ihn aus, dass es jetzt auch noch andere Blumenhändler 

gibt? Verstehst du, was da gemeint ist? 

B: Das wenige zu ihm jetzt. 

I: Genau zum Beispiel. Das heißt die Frage würdest du verstehen, oder? 

B: Ja, genau.  

I: Sehr gut. Kannst du noch mal kurz in deinen Worten nur sagen? 

B: Peter war der einzige Blumenhändler in der Stadt. Aber es gibt jetzt mit der 

Zeit schon drei weitere.  

I: Genau.  

B: Und jetzt halt Verkauft/ Da gehen jetzt nicht mehrere Menschen mehr zu ihm 

hin, sondern auch zu den anderen drei. 

I: Genau. Dadurch gibt es eben Auswirkungen. (Interview 2, Zeile 171-196) 

 

Interview 3: 

Interview 3 wurde ebenfalls in einer Mittelschule im 14. Bezirk geführt, jedoch mit ei-

nem Buben. Die Befragung dauerte 27:08 Minuten. Die Verteilung der eingetretenen 

Fälle war bei dem dritten Interview recht ausgeglichen. So trat Fall 1 zwei Mal ein, Fall 

2 fünf Mal und Fall 3 ebenfalls fünf Mal. Das Interview ging ohne Störungen vonstatten 

und der interviewte Schüler machte einen motivierten und selbstbewussten Eindruck.  

 

Interview 4:  

Das vierte Interview war das Letzte, welches in der Mittelschule im 14. Bezirk durch-

geführt wurde. Befragt wurde ein Schüler und die Erhebung dauerte 26:04 Minuten. 

Auch bei diesem Interview kam es zu keinen Zwischenfällen und die Items konnten 

nach Plan abgearbeitet werden. Der Schüler konnte die Hälfte der Items gleich korrekt 

erläutern (Fall 1). Fünf Mal trat Fall 2 ein und ein Item konnte auch nach zusätzlicher 

Erläuterung nicht korrekt wiedergegeben werden (Fall 3).   
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Interview 5: 

Im fünften Interview wurde eine Schülerin aus einer Mittelschule im 18. Bezirk befragt. 

Das Interview dauerte 24:14 Minuten. und das Mädchen war gerade zu Beginn der 

Befragung recht schüchtern und zurückhaltend. So musste ihr öfter auf die Sprünge 

geholfen werden. Dies wurde zum Beispiel gleich bei Item 1 deutlich, da sie erst 

meinte, dass sie das Item nicht versteht, es jedoch dann ohne Erläuterung korrekt 

erklären konnte.  

I: Okay. Würdest du die Frage mal verstehen? 

B: (...) Nicht ganz. 

I: Okay. Und ist irgendein Begriff drinnen, den du nicht verstehst? Oder die/ Oder 

ist es einfach zu zu lang, zu komplex? 

B: Zu lang. Also ich verstehe, dass die Wirtschaft ist halt ihre Dings. Halt. (...) 

Halt, dass sie ihre Leistungen austauschen. Also die Unternehmen und der 

Staat. Das verstehe ich. Und halt die Frage verstehe ich auch, was eben aus-

getauscht wird. 

I: Okay. Genau. Und die Antwortmöglichkeiten kannst du dir dann auch noch 

kurz in deinen Worten, einfach die vier. 

B: Ja, also das erste ist halt das Geschäft, halt das Unternehmen, das Sie ihren 

Gehalt an den Arbeiter zahlen? Genau. Und das Zweite ist auch das Geschäft. 

Die zahlen aber den. Also ihr Gehalt an den Staat. Und das Dritte ist die sie 

zahlen Steuern an die Geschäfte. Also ja, der Staat zahlt. Und das Letzte ist: 

Konsumenten zahlen Steuern an den Staat. Die das kaufen, zahlen Steuern an 

den Staat. 

I: Genau. Sehr gut. Dann hast du sie gleich richtig verstanden. Sehr gut 

(Interview 5, Zeile 17-31) 

 

Generell konnte das Mädchen aber einen Großteil der Fragen verstehen. So 

trat Fall 1 sieben Mal ein, zu Fall 2 kam es vier Mal und lediglich ein Item konnte 

sie auch nach Erklärung nicht korrekt erläutern.  
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Interview 6: 

Interview 6 wurde ebenfalls in einer Mittelschule im 18. Bezirk abgehalten. Gesprächs-

partner war ein sehr lebhafter und wirtschaftlich interessierter Schüler. Das Interview 

dauerte 22:36 Minuten. und der Schüler konnte 11 der 12 abgearbeiteten Items direkt 

ohne Hilfe erläutern (Fall 1). Nur einmal kam es zu dem Fall, dass er auf eine Erklärung 

angewiesen war (Fall 2). Das Interview war teilweise herausfordernd, da der Schüler 

sein wirtschaftliches Wissen präsentieren wollte aber teilweise etwas abschweifte. Er 

erklärte die Items sehr ausführlich und erläuterte zudem, warum manche Antworten 

falsch oder richtig waren. Er musste mehrmals daran erinnert werden, dass sich rein 

auf die Sprachverständlichkeit konzentriert wird und die inhaltliche Ebene der Testi-

tems in diesem Interview zweitrangig ist, wie im folgenden Ausschnitt aus dem Inter-

view deutlich wird: 

B: Also, wenn der Staat einfach mehr Geld druckt, dann wird das Geld weniger 

wert. Wenn das Geld weniger wert ist, muss man mehr davon ausgeben, damit 

man Sachen sich kaufen kann. Und deswegen sollte der Staat nicht Geld dru-

cken. Ein Beispiel dafür wäre Deutschland im nach dem ersten, nach dem Zwei-

ten Weltkrieg oder der Erste Weltkrieg. 

I: Nach dem ersten Weltkrieg. 

B: Erste Weltkrieg. Er hat viel zu viel Geld gedruckt. Es war nicht mal mehr wert 

das. Das Geld war nicht mehr, mehr Wert als das Papier was darauf gedruckt 

wurde. 

I: Genau. Stimmt. Super. Und was bedeuten genau die? Was heißt, welche Aus-

wirkungen sind zu erwarten? Das heißt. 

B: Inflation. 

I: Was passiert, wenn. 

B: Simbabwe in 2008. 

I: Genau so und dann schauen wir uns noch die Antwortmöglichkeiten an? 

Kannst du die hier einfach in deinen Worten noch mal erklären? 

B: Unternehmen werden ihre Kosten senken? Nein, das werden sie nicht sen-

ken, sinken, weil wenn mehr Geld wird gedruckt wird, dann sind die Sachen 

weniger wert. Deswegen werden die Unternehmen mehr Geld verlangen für die 

Sachen. Genau. 

I: Aber wie gesagt, du musst nicht sagen, ob das warum es nicht stimmt oder 

ob es stimmt oder so, sondern einfach in deinen Worten nur einfach sagen, was 

da steht.  
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B: Aber es ist einfacher. 

I: Ja, ich verstehs eh. 

B: Der Staat wird weniger Steuern verlangen. Es wird mehr Steuern verlangen. 

Wahrscheinlich. Die Preise von Produkten werden steigen. Ja, sie werden wahr-

scheinlich sehr steigen, wenn man viel mehr Geld druckt. 

I: Genau. Was heißt, sie werden steigen? 

B: Das ist. Die Preise werden steigen. 

I: Es wird teurer oder billiger. 

B: Es wird teurer. 

I: Ja, genau. Und das Letzte? 

B: Die Menschen werden sich für immer mehr leisten können. 

I: Was bedeutet das? 

B: Das bedeutet, dass die Menschen werden sich wahrscheinlich mehr leisten 

können, wenn mehr Geld gedruckt ist. Das ist nicht wahr. Genau. 

I: Sehr gut. Du kennst dich ja echt gut aus. 

B: Ich schaue sehr viel YouTube. Ja. (Interview 6, Zeile 55-90) 

 

Interview 7: 

Für die siebte Befragung wurde eine Mittelschule im 6. Bezirk besucht. Das Interview 

war mit einer Dauer von 18:44 Minuten das kürzeste. Das lag vor allem daran, dass 

das befragte Mädchen alle Items direkt ohne Hilfe korrekt erläutern konnte (Fall 1). 

Folgend ein Beispiel, das den Ablauf von Interview 7 gut widerspiegelt und zeigt, dass 

das Mädchen auch auf konkretere Nachfragen immer die richtigen Antworten parat 

hatte:  

B: Bei Geldgeschäften mit der Bank werden meistens Zinsen verrechnet. Wel-

che? Welche der folgenden Auswirkungen sind zu erwarten, wenn die Banken 

die Zinssätze senken? Kreuzen diese an. Mehr Antworten können korrekt sein. 

Ja, wenn man/ Bei der Bank gibt es Zinsen. Und welche Auswirkungen kann es 

haben, wenn die Bank weniger Zinsen nimmt? Also die Zinsen senken.  

I: Sehr gut. Und die Antwortmöglichkeiten? 

B: Für die Bank wird es günstiger, ein Sparbuch anzubieten. Das wird halt billi-

ger sein. Für die Banken wird es günstiger, einen Kredit zu vergeben. Die Kre-

dite werden billiger. 
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I: Ja, aber was ist ein Kredit? 

B: Ein Kredit. Wenn man halt Geld ausborgt von der Bank. 

I: Sehr gut. 

B: Die Menschen werden ihre Sparguthaben bei Banken erhöhen. Die Spargut-

haben werden höher.  

I: Was ist ein Sparguthaben? 

B: Was sie sparen. Die Menschen werden mehr Kredite aufnehmen. Ja. Die 

Menschen nehmen halt mehr Geld. Von der Bank. Borgen sie sich halt aus.  

I: Genau, super. (Interview 7, Zeile 61-77) 

 

Interview 8:  

Interview 8 wurde ebenfalls mit einem Mädchen in einer Mittelschule im 6. Bezirk 

durchgeführt. Das befragte Mädchen konnte auch mehrere Items direkt korrekt erläu-

tern (Fall 1). Drei Items konnte sie nach zusätzlicher Erklärung korrekt erläutern (Fall 

2) und bei einem Item trat Fall 3 ein. Das Interview dauerte 24:07 Minuten. und wurde 

teilweise leider durch Hintergrundgeräusche gestört, da die Klasse im Nebenraum 

recht laut war. Dennoch konnte die Befragung erfolgreich durchgeführt werden. 

 

Interview 9: 

Gesprächspartner in der neunten Befragung war ein männlicher Schüler, welcher 

ebenfalls die Mittelschule im 6. Bezirk besucht. Auch bei diesem Interview wurde leider 

mit einigen lauten Nebengeräuschen gekämpft. Die Befragung gehört mit einer Dauer 

von 20:08 min. eher zu den kürzeren Interviews. Das lag vor allem daran, dass der 

Schüler einen Großteil der Items direkt ohne Hilfe korrekt erläutern konnte. So kam es 

neun Mal zu Fall 1 und drei Mal zu Fall 2. Somit kam es nie dazu, dass der Schüler 

ein Item gar nicht verstehen konnte (Fall 3). 
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Interview 10: 

Auch Interview 10 wurde mit einem Schüler im 6. Bezirk durchgeführt. Die Befragung 

war etwas schwierig, da immer wieder störende Hintergrundgeräusche aufgetreten 

sind. Zudem tat sich der befragte Schüler oft schwer, Sachen zu erklären und logisch 

wiederzugeben. Daher war es nicht immer klar, ob der Schüler die Items tatsächlich 

verstand und einfach Probleme beim Wiedergeben dieser hatte, oder ob er sie nicht 

verstand und versuchte, sich etwas zusammenzureimen. Dadurch dauerte das Inter-

view mit 26:21 Minuten. auch recht lange. Fall 1 trat bei dieser Befragung fünf Mal auf. 

Sechs Mal kam es zu Fall 2 und ein Item konnte der befragte Schüler auch nach zu-

sätzlicher Erläuterung nicht korrekt erklären (Fall 3).  

 

Interview 11: 

Für die elfte Befragung durfte eine Mittelschule im 4. Wiener Gemeindebezirk besucht 

werden. Interviewpartner war ein Schüler, bei welchem immer wieder nachgefragt wer-

den musste, was zum Beispiel verschiedene Antwortmöglichkeiten bedeuten, da er sie 

oft einfach nur vorlas, wie in folgendem Interviewausschnitt deutlich wird: 

B: (...) Was? Welche Auswirkungen zu erwarten sind. 

I: Wenn man was macht? 

B: Die Geldmenge steigt. 

I: Genau, sehr gut. Und die Antwortmöglichkeiten? 

B: Die Unternehmen werden ihre Kosten senken. 

I: Was heißt das? 

B: Geld geht, dann bekommt man weniger Geld. 

I: Ja, aber was sind Kosten von Unternehmen? Zum Beispiel? 

B: (...) Zum Beispiel Arbeiter? 

I: Ja, genau. Sehr gut. Genau. 

B: Der Staat wird weniger Steuern verlangen. Die Preise von Produkten werden 

steigen. 

I: Was heißt das? 

B: Die Produkte werden zum Beispiel Was du im Supermarkt hast, werden teu-

rer. Genau. Die Menschen werden sich für immer mehr leisten können.  
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I: Was heißt das?  

B: Die Menschen können halt mehr einkaufen gehen. Genau. (Interview 11, 

Zeile 52-67) 

Zudem wurde das Interview in keinem eigenen Raum, sondern vor dem Leh-

rer*innenzimmer geführt. Das führte dazu, dass immer wieder andere Personen 

vorbei gingen, was den Schüler etwas aus dem Konzept brachte. Der Schüler 

konnte bei dem Interview, welches 24:31 Minuten dauerte, vier Items direkt kor-

rekt erklären (Fall 1). Bei sechs Items trat Fall 2 ein und zwei Mal kam es dazu, 

dass der Schüler das Item auch nach Erläuterung nicht korrekt erklären konnte 

(Fall 3). 

 

Interview 12: 

Interview 12 wurde ebenfalls im 4. Bezirk mit einem Schüler durchgeführt. Im Gegen-

satz zu Interview 11 kam es jedoch zu weniger Störungen. Außerdem konnte der be-

fragte Schüler einen Großteil der Items, nämlich 10, direkt erklären (Fall 1) und arbei-

tete diese rasch durch, wie der folgende Interviewausschnitt gut zeigt:  

B: (...) Jeans sind schon seit vielen Jahren modern und erfreuen sich auch bei 

Jugendlichen großer Beliebtheit und Beliebtheit. Welche der folgenden Auswir-

kungen sind zu erwarten, wenn die Jugendlichen statt Jeans wieder mehr an-

dere Hosen kaufen? Die Preise von Jeans werden steigen, die Preise von Jeans 

werden sinken. Die Jeanshersteller werden mehr Jeans produzieren. Die 

Jeanshersteller werden weniger Jeans produzieren. Es wird also. Seit Jahren 

ist Jeans modern, auch bei Jugendlichen. (...) Es wird gefragt was wird passie-

ren, wenn Jugendliche weniger Jeans tragen und stattdessen mehr Hosen kau-

fen?  

I: Genau. 

B: Und die Antworten sind die Die Preise von Jeans werden steigen, die Jeans 

werden teurer. Die Preise von Jeans werden sinken, die Jeans werden billiger, 

die Jeanshersteller werden mehr Jeans produzieren, es werden mehr Jeans 

hergestellt und die Jeanshersteller werden weniger Jeans produzieren, weniger 

Jeans werden hergestellt. 

I: Sehr gut. (Interview 12, Zeile 89-102) 

Das führte dazu, dass das Interview mit 17:10 Minuten sehr kurz ausfiel. Fall 2 und 

Fall 3 traten jeweils nur einmal ein.   
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Interview 13: 

Interview 13 war mit einer Dauer von 29:08 Minuten das Längste. Das lag daran, dass 

das befragte Mädchen oft recht lang überlegte und sich viel Zeit für das Erklären der 

Fragen nahm. Außerdem trat acht Mal Fall 2 ein, welcher deutlich zeitaufwändiger ist 

als Fall 1 und Fall 3.  Das Interview fand ebenfalls in einer Schule im 4. Bezirk statt. 

Das Mädchen tat sich etwas schwer, die Items zu erklären, obwohl einen gewisses 

Grundverständnis erkannt werden konnte. So wurde teilweise versucht die Schüler*in 

auf den richtigen Weg zu leiten, so wie in folgendem beispielhaften Ausschnitt aus dem 

Interview:  

B: Welche davon/(…) Die Frage ist, was dazu hilft, dass die Staatsverschuldung 

weniger wird. 

I: Genau. Was ist eine Staatsverschuldung? 

B: Ich weiß, ich kenne das Wort Schulden, aber ich weiß. 

I: Aber was heißt es, wenn man Schulden hat? 

B: Wenn man Schulden hat? Also zum Beispiel. Man schuldet jemandem Geld. 

Man/ Man nimmt von jemandem das Geld und man muss es dann in. Man muss 

es dann zurückgeben. Genau. 

I: Und was könnte dann Staatsverschuldung sein? Was ist der Staat? 

B: Staat ist das Land und was der Staat schuldet. 

I: Also genau das ist, wenn ein Staat Schulden hat. Ja, genau. 

B: Und wenn die Schulden dann senken. Also wenn die weniger werden, dass 

der Staat weniger Schulden hat?  

I: Genau. (Interview 13, Zeile 230-243)  
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Interview 14: 

Interview 14 wurde mit einem Mädchen in derselben Schule im 4. Bezirk durchgeführt. 

Leider waren die Bedingungen nicht optimal, da es in der Umgebung teilweise recht 

laut war. Da Interview 13 recht lange dauerte, zog sich Interview 14 in die Pause rein, 

in der es dann noch lauter wurde. Auch bei der Transkription führte das teilweise zu 

Schwierigkeiten, da das Mädchen auch sehr leise redete. Dennoch konnte die Befra-

gung planmäßig durchgeführt und ausgewertet werden. Fünf Items konnten direkt kor-

rekt erläutert werden (Fall 1), sechs Mal konnte die befragte Schülerin nach Erläute-

rung die Items korrekt erläutern und ein Mal trat der Fall ein, dass das Item auch nach 

Erläuterung nicht vollständig korrekt wiedergegeben werden konnte. Mit einer Dauer 

von 23:20 Minuten bewegt sich das Interview von der Dauer her im Durchschnitt. 

 

Interview 15: 

Interview 15 wurde in einer Mittelschule im 12. Bezirk mit einem Schüler durchgeführt. 

Es dauerte 24:36 min. und verlief ohne Störungen. Der Schüler konnte die Hälfte der 

Items direkt ohne eine Erläuterung korrekt erklären (Fall 1). Vier der Items konnten 

nach der Erläuterung korrekt erklärt werden (Fall 2) und zwei Items verstand der Schü-

ler gar nicht (Fall 3). Auffällig bei Interview 15 war, dass der Befragte sehr oft versuchte, 

zu erklären, warum Antworten falsch, beziehungsweise richtig sind. So musste er öf-

ters daran erinnert werden, dass es bei der Befragung rein um die Sprachverständ-

lichkeit geht. Außerdem hatte der Schüler oft Probleme damit, zu erklären, was genau 

gefragt wird. Er ging häufig direkt zu den Antwortmöglichkeiten weiter, ohne die Frage 

korrekt wiedergegeben zu haben. So musste er oft gebremst und darauf Aufmerksam 

gemacht werden, sich darauf zu konzentrieren, was nun genau gefragt wird. Folgender 

Auszug aus dem Interview zeigt die oben beschriebenen Schwierigkeiten gut:  

I: Was ist da gefragt? 

B:  Also ob die Jeans halt. Das ist die moderne Welt. Da wird auch mehr Design 

und so benutzt und mehr Stoff, dass die günstiger oder teurer werden sollen. 

Also dass sie günstiger/ Wie die erste Frage sagt, stimmt es nicht. Die Preise 

von Jeans/ 

I: Was, was ist genau gefragt? Was passiert, wenn wenn was los ist? Also genau 

da. Wenn du da schaust,  
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B: Was wäre zu erwarten, wenn die Jugendlichen anstatt Jeans wieder andere 

Hosen kaufen? 

I: Was bedeutet das?  

B: Dass sie anstatt den Jean, die anderen kaufen. Was dann eben passieren 

wird. 

I: Genau. Und die Antwortmöglichkeiten?  

B: Die Preise von Jeans werden steigen. Das wird nicht passieren. Sie werden 

sinken, da sie die Hosen kaufen. 

I:  Was bedeutet, sie werden steigen und sinken?  

B: Ja, steigen. Mehr Wert also kostet mehr und sinken weniger. Die Preise von 

Jeans werden sinken, damit man sie wieder kauft. Das stimmt also. Sie sinken, 

damit man sie wieder kauft. Und die? Die Jeanshersteller werden mehr Jeans 

produzieren. Das wird nicht stimmen. Weil wenn sie keiner kauft, werden sie 

auch nicht produzieren. Die Jeanshersteller werden weniger Jeans produzieren. 

Das stimmt. Da sie nicht mehr so viel zu viele Leute kaufen.  

I: Genau. Sehr gut. Aber wie gesagt, da zum Beispiel, bei dem jetzt, die Jeans-

hersteller werden weniger Jeans produzieren, musst du nicht sagen, dass das 

so ist, sondern dann soll sie einfach sagen zum Beispiel die Jeans. Das bedeu-

tet, die Jeanshersteller also stellen einfach weniger Jeans her, zum Beispiel 

einfach in deinen Worten quasi nochmal. Ich meine, es ist gut, dass du weißt, 

was ist die Antwort, weil dadurch merkt man auch, dass du verstehst, um was 

es da geht. (Interview 15, Zeile 117-143) 

 

Interview 16: 

Interview 16 wurde mit einem Mädchen ebenfalls in einer Mittelschule im 12. Bezirk 

geführt. Das Mädchen wirkte von Anfang an etwas nervös und erklärte noch vor dem 

Interview, dass sie schlecht Dinge erklären könne. Mit der Erklärung, dass das kein 

Problem sei und es sich um keine Testsituation handle, in welcher sie bewertet werde, 

wurde versucht, sie zu beruhigen. Ihre Befürchtungen, dass sie schlecht erklären 

könne, bewahrheiteten sich nicht. So konnte sie bei der Befragung, welche 23:10 Mi-

nuten dauerte, sieben der Items direkt korrekt erklären (Fall 1). Zum Fall, dass das 

Mädchen das Item nach der Erklärung korrekt erläutern konnte, kam es vier Mal (Fall 

2). Fall 3, dass das Mädchen das Item gar nicht verstand, trat nur einmal ein. 

 



 

58 
 

Beschreibung der einzelnen Items 

 

Folgend werden die in den Interviews behandelten Testitems aus dem Wirtschaftswis-

senstest beschrieben. Dabei wird auf die Inhalte eingegangen und angegeben, wie oft 

welcher Fall bei welchem Item eintrat. Die Items sind dem Wirtschaftswissenstest aus 

der Dissertation „Ökonomisches Wissen in der Sekundarstufe I: Entwicklung eines 

Testinstruments für Schüler/innen der achten Schulstufe“ von Herwig Rumpold (2020) 

entnommen.  

   Testaufgabe W02: Austauschbeziehungen in der Marktwirtschaft 

 In der Wirtschaft tauschen die Menschen, die Unternehmen und der Staat 

 untereinander ihre Leistungen aus. Welche der folgenden Leistungen werden 

 in unserer Wirtschaft ausgetauscht? Kreuze diese an! Mehrere Antworten 

 können korrekt sein.  

 -Die Unternehmen zahlen Löhne an ihre Arbeiter.  

 -Die Unternehmen zahlen Löhne an den Staat. 

 -Der Staat zahlt Steuern an die Unternehmen. 

 -Die Konsumenten zahlen Steuern an den Staat. (Rumpold, 2020, S. 79) 

Die Testaufgabe W02 beschäftigt sich mit dem Austausch verschiedener Leistungen 

im Wirtschaftskreislauf. Die meisten befragten Schüler*innen brauchten etwas Zeit, um 

ihre Routine bei den Interviews zu finden. Da ihnen dieses Item als erstes vorgelegt 

wurde, waren einige Schüler*innen noch eher unsicher und zurückhaltend. Bei dieser 

Testaufgabe kam es sieben Mal zu Fall 1 und sieben Mal zu Fall 2. Zwei Schüler*innen 

konnten das Item auch nach zusätzlicher Erläuterung nicht korrekt wiedergeben (Fall 

3). 
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 Testaufgabe W04: Ursachen von Inflation 

 Manche meinen, wenn man nur mehr Geld drucken würde, dann könnte man 

 damit die Wirtschaft gut unterstützen. Welche der folgenden Auswirkungen 

 sind zu erwarten, wenn die Geldmenge in der Wirtschaft steigt? Kreuze diese 

 an! Mehrere Antworten können korrekt sein. 

 -Die Unternehmen werden ihre Kosten senken. 

 -Der Staat wird weniger Steuern verlangen. 

 -Die Preise von Produkten werden steigen. 

 -Die Menschen werden sich für immer mehr leisten können. (Rumpold 2020, 

 S.80) 

Das Item W04 beschäftigt sich mit der Frage, welche Auswirkungen eine Erhöhung 

der Geldmenge mit sich bringen würde. Sechs Kinder konnten das Item direkt ohne 

Hilfe korrekt erklären (Fall 1). Vier Kinder verstanden das Item nach der Erläuterung 

(Fall 2) und sechs der befragten Schüler*innen konnten das Item nicht korrekt wieder-

geben (Fall 3).  

 

 Testaufgabe W06: Effekte des Zinssatzes 

 Bei Geldgeschäften mit der Bank werden meistens Zinsen verrechnet. Welche 

 der folgenden Auswirkungen sind zu erwarten, wenn die Banken die Zinssätze 

 senken? Kreuze diese an! Mehrere Antworten können korrekt sein. 

 -Für die Banken wird es günstiger, ein Sparbuch anzubieten. 

 -Für die Banken wird es günstiger, einen Kredit zu vergeben. 

 -Die Menschen werden ihre Sparguthaben bei Banken erhöhen. 

 -Die Menschen werden mehr Kredite aufnehmen. (Rumpold, 2020, S. 81) 
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Bei diesem Item geht es um die Effekte einer Zinssetzung durch die Banken. Fünf der 

befragten Schüler*innen konnten das Item direkt korrekt erläutern. Fall 2 war bei die-

sem Item der häufigste und trat neun Mal ein. Zwei Schüler*innen konnten die Aufga-

benstellung auch nach der Erläuterung nicht vollständig in eigenen Worten erklären 

(Fall 3). 

 

 Testaufgabe W08: Auswirkungen von Wirtschaftswachstum 

 Wenn die Wirtschaft wächst, so hat das Auswirkungen auf die gesamte Wirt-

schaft des Landes. Welche der folgenden Auswirkungen sind zu erwarten, wenn 

das Wirtschaftswachstum steigt? Kreuze diese an! Mehrere Antworten können 

korrekt sein.  

 -Die Arbeiter werden höhere Löhne verdienen. 

 -Die Unternehmen werden die Preise senken. 

 -Die Arbeitslosigkeit wird steigen. 

 -Der Staat wird mehr Steuern einnehmen (Rumpold, 2020, S. 82) 

Testaufgabe W08 behandelt die Auswirkungen eines Wirtschaftswachstums auf ver-

schiedene Gruppen. Sieben der befragten Schüler*innen konnten das Item direkt er-

klären (Fall 1). Sechs Mal kam es dazu, dass eine zusätzliche Erläuterung notwendig 

war, damit die Kinder das Item korrekt erklären konnten (Fall 2) und drei Mal trat Fall 

3 ein. 

 

 Testaufgabe W10: Haushaltsnachfrage und Marktgleichgewicht 

 Jeans sind schon seit vielen Jahren modern und erfreuen sich auch bei Jugend-

lichen großer Beliebtheit. Welche der folgenden Auswirkungen sind zu erwar-

ten, wenn die Jugendlichen statt Jeans wieder mehr andere Hosen kaufen? 

Kreuze diese an! Mehrere Antworten können korrekt sein. 

 -Die Preise von Jeans werden steigen. 
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 -Die Preise von Jeans werden sinken. 

 -Die Jeanshersteller werden mehr Jeans produzieren. 

 -Die Jeanshersteller werden weniger Jeans produzieren. (Rumpold, 2020, S. 

 83) 

In der Testaufgabe W10 wird auf die Auswirkungen von Angebot und Nachfrage ein-

gegangen. Die Erklärung dieses Items fiel den meisten befragten Schüler*innen leicht. 

Das führte dazu, dass 14 der 16 befragten Schüler*innen die Testaufgabe direkt kor-

rekt erläutern konnten (Fall 1). Fall 2 und Fall 3 traten jeweils nur ein Mal auf.  

 

 Testaufgabe W12: Einkommen der Haushalte 

 Julia ist Tischlerin und hat wie alle Tischler mit ihrem niedrigen Lohn zu 

 kämpfen. Welche der folgenden Situationen werden dazu führen, dass die 

 Löhne der Tischler steigen? Kreuze diese an! Mehrere Antworten können 

 korrekt sein. 

 -Weniger Menschen lassen sich zu Tischlern ausbilden. 

 -Die Steuern auf Möbel von Tischlern steigen. 

 -Es gibt stärkeren Wettbewerb zwischen Tischlerunternehmen. 

 -Mehr Menschen kaufen Möbel von Tischlern. (Rumpold, 2020, S.  84) 

 

Auch die Testaufgabe W12 konnte von den meisten Schüler*innen korrekt erläutert 

werden. Diese beschäftigt sich mit Auswirkungen verschiedener Ereignisse auf die 

Löhne einer bestimmten Berufsgruppe. So kam es bei diesem Item zu folgender Fall-

verteilung: Fall 1 trat neun Mal auf, zu Fall 2 kam es sechs Mal und ein Kind konnte 

das Item auch nach weiterer Erläuterung nicht korrekt erklären (Fall 3). 
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 Testaufgabe W14: Unternehmensangebot und Marktgleichgewicht 

Früher war Peter der einzige Blumenhändler in der Stadt, nun gibt es schon 

drei. Welche der folgenden Auswirkungen sind zu erwarten, wenn noch mehr 

Blumenhändler ihre Geschäfte in der Stadt eröffnen? Kreuze diese an! Mehrere 

Antworten können korrekt sein. 

 -Peter wird weniger Blumen verkaufen. 

 -Peter wird mehr Blumen verkaufen. 

 -Die Blumenhändler werden die Preise von Blumen erhöhen. 

 -Die Blumenhändler werden die Preise von Blumen senken. (Rumpold, 2020, 

 S. 85) 

Testaufgabe W14 beschäftigt sich mit den Auswirkungen einer Vergrößerung des An-

gebots eines bestimmten Guts. Auch dieses Items war eines von denen, welches die 

befragten Schüler*innen vor weniger große Probleme bei der korrekten Erklärung 

stellte. So konnten 13 der befragten Schüler*innen das Item direkt korrekt wiedergeben 

(Fall 1) und drei Kinder konnten dies nach der Erläuterung (Fall 2). Fall 3 trat bei die-

sem Item kein einziges Mal ein.  

 

 Testaufgabe W16: Gewinn der Unternehmen 

 Maria betreibt ein kleines Frisörgeschäft und möchte damit Gewinne erwirt-

schaften. Welche der folgenden Situationen werden dazu führen, dass Maria 

einen höheren Gewinn erwirtschaftet? Kreuze diese an! Mehrere Antworten 

können korrekt sein. 

 -Maria zahlt ihren Mitarbeitern höhere Gehälter. 

 -Die Miete für Marias Frisörgeschäft sinkt. 

 -Der Staat erhöht die Steuern für Frisöre. 

 -Maria steigert den Umsatz mit Haarschnitten. (Rumpold, 2020, S. 86) 
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Testaufgabe W16 befasst sich mit verschiedenen Szenarien, welche potenziell den 

Umsatz eines ausgewählten Unternehmens steigern. Vier der 16 befragten Schüler*in-

nen konnten das Item direkt korrekt erläutern (Fall 1). Fall 2 trat am häufigsten bei 

dieser Testaufgabe ein (8 Mal) und vier Schüler*innen konnten das Item nicht korrekt 

wiedergeben (Fall 3). 

 

 Testaufgabe W18: Staatseingriffe und Marktgleichgewicht 

 Viele Produkte des täglichen Lebens werden vom Staat besteuert, so zum 

 Beispiel auch Schuhe. Welche der folgenden Auswirkungen sind zu erwarten, 

 wenn der Staat eine höhere Steuer auf Schuhe einführt? Kreuze diese an! 

 Mehrere Antworten können korrekt sein. 

 -Die Preise für Schuhe werden steigen. 

 -Die Preise für Schuhe werden sinken. 

 -Die Schuhhersteller werden mehr Schuhe verkaufen. 

 -Die Schuhhersteller werden weniger Schuhe verkaufen. (Rumpold, 2020, S. 

 87) 

 

Testaufgabe W18 befasst sich mit der Auswirkung von Staatseingriffen in die Wirt-

schaft in Form von Steuererhöhungen. Dieses Item war auch eines von denen, welche 

die meisten Schüler gut verstehen und wiedergeben konnten. So trat Fall 1 vierzehn 

Mal ein. Fall 2 und Fall 3 konnte bei jeweils einer/einem Schüler*in vermerkt werden.  
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 Testaufgabe W20: Budget des Staates 

 Wie Privatpersonen und Unternehmen kann sich auch der Staat verschulden. 

Welche der folgenden Maßnahmen helfen für gewöhnlich, die Staatsverschul-

dung zu senken? Kreuze diese an! Mehrere Antworten können korrekt sein. 

 -Die Erhöhung der Steuern auf Löhne und Gehälter.  

 -Die Reduzierung der Gehälter für Beamte. 

 -Die Erhöhung der Zinsen für Staatskredite.  

 -Die Reduzierung der Pensionen für Arbeiter (Rumpold, 2020, S. 88) 

 

In Testaufgabe W20 stehen die Staatsverschuldung sowie mögliche Maßnahmen, um 

diese zu bekämpfen, im Mittelpunkt. In diesem Item finden sich einige Begriffe, welche 

im alltäglichen Leben der Schüler*innen wohl eher selten Gebrauch finden. Das führte 

dazu, dass Fall 1 vier Mal auftrat. Sieben Schüler*innen konnten das Item nach zu-

sätzlicher Erläuterung korrekt erklären (Fall 2) und fünf Schüler*innen konnten es auch 

nach dieser nicht (Fall 3).  

 

 Testaufgabe W22: Auslandsangebot und Marktgleichgewicht 

 Auch in Österreich werden viele Produkte aus dem Ausland importiert, so zum 

 Beispiel Motorräder. Welche der folgenden Auswirkungen sind zu erwarten, 

 wenn Österreich ein Importverbot für Motorräder einführt? Kreuze diese an! 

 Mehrere Antworten können korrekt sein. 

 -Die Motorradhersteller aus dem Ausland werden mehr Motorräder verkaufen. 

 -Die Motorradhersteller aus Österreich werden mehr Motorräder verkaufen. 

 -Die Preise für Motorräder aus dem Ausland werden steigen. 

 -Die Preise für Motorräder aus Österreich werden sinken. (Rumpold, 2020, S. 

 89) 
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Die vorletzte behandelte Testaufgabe W22 befasst sich mit den Auswirkungen eines 

Importverbots eines bestimmten Guts und war für den Großteil der befragten Schü-

ler*innen gleich verständlich. So konnten vierzehn der sechzehn befragten Schüler*in-

nen das Item direkt ohne Erläuterung korrekt wiedergeben. Fall 2 und Fall 3 traten 

jeweils einmal auf. 

 

 Testaufgabe W24: Wechselkurs von Währungen 

 Durch den internationalen Handel ändert sich auch immer wieder der Wert von 

 Währungen. Für welche der folgenden Gruppen ist es ein Vorteil, wenn der 

 Wert des Euros gegenüber dem Dollar steigt? Kreuze diese an! Mehrere  Ant

 worten können korrekt sein. 

 -Für europäische Unternehmen, die viel aus Amerika importieren. 

 -Für amerikanische Unternehmen, die viel aus Europa importieren. 

 -Für europäische Touristen, die nach Amerika auf Urlaub fahren. 

 -Für europäische Unternehmen, die hohe Bankguthaben in Dollar haben. 

 (Rumpold, 2020, S. 90) 

 

In der letzten Testaufgabe werden die Auswirkungen einer Wertsteigerung des Euros 

gegenüber dem Dollar behandelt. Das Item war eines von denen, welches den befrag-

ten Schüler*innen mehrfach Probleme bereitete. So trat Fall 1 sieben Mal ein, Fall 2 

ebenfalls sieben Mal und zwei der Proband*innen konnten das Item nicht korrekt er-

läutern (Fall 3). 

 

 

  



 

66 
 

Gesamtauswertung 

 

  
Item 2 

 
Item 4 

 
Item 6 

 
Item 8 

 
Item 10 

 
Item 12 

 
Item 14 

 
Item 16 

 
Item 18 

 
Item 20 

 
Item 22 

 
Item 24 

Inter-
view 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 3 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

Inter-
view 2 

 
Fall 3 

 
Fall 3 

 
Fall 3 

 
Fall 3 

 
Fall 3 

 
Fall 3 

 
Fall 2 

 
Fall 3 

 
Fall 3 

 
Fall 3 

 
Fall 3 

 
Fall 3 

Inter-
view 3 

 
Fall 3 

 
Fall 3 

 
Fall 3 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 2 

 
Fall 3 

 
Fall 2 

 
Fall 3 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

Inter-
view 4 

 
Fall 2 

 
Fall 3 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

Inter-
view 5 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 3 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

Inter-
view 6 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 2  

 
Fall 1 

 
Fall 1 

Inter-
view 7 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

Inter-
view 8 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 3 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

Inter-
view 9 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

Inter-
view 
10 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 3 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

Inter-
view 

11 

 
Fall 2 

 
Fall 2 

 
Fall 2 

 
Fall 2  

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 3 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 

 
Fall 3  

Inter-
view 
12 

 
Fall 1 

 
Fall 3 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

Inter-
view 
13 

 
Fall 2 

 
Fall 2 

 
Fall 2 

 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

Inter-
view 
14 

 
Fall 2 

 
Fall 3 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

Inter-
view 
15 

 
Fall 1 

 
Fall 3 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 3 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

Inter-
view 
16 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 2 

 
Fall 1 

 
Fall 3 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

 
Fall 1 

Tabelle 6: Fallverteilung (eigene Darstellung) 
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Fall 1: 110 Mal = 57,3 % 

Fall 2: 54 Mal = 28,1 % 

Fall 3: 28 Mal = 14,6 % 

 

 

 

 

Abbildung 7: Fallverteilung (eigene Darstellung) 

 

Abbildung 7 zeigt die Verteilung der eingetretenen Fälle. Den größten Bereich (blau) 

nimmt Fall 1 mit 57,3 % ein, den zweitgrößten Bereich Fall 2 mit 28,1 % und den 

kleinsten Bereich (grün) Fall 3 mit 14,6 %. 

Von den insgesamt 192 Item-Testfällen konnten bei knapp mehr als der Hälfte (110) 

das Item von den Schüler*innen korrekt wiedergegeben werden (Fall 1). Bei 54 Item-

Testfällen konnte das Item nach zusätzlicher Erläuterung korrekt wiedergegeben wer-

den (Fall 2) und bei 28 Item-Testfälle konnte das Item auch trotz der Erläuterung nicht 

vollständig korrekt wiedergegeben werden (Fall 3).   

Als Zwischenresümee dieser empirischen Analyse wird konstatiert, dass bei deutlich 

über 40 % der Item-Testfälle, nämlich bei genau 42,7 %, sprachliche Verständlichkeits-

probleme festgestellt werden konnten.  

57,3 %28,1 %

14,6 %

Fall 1 Fall 2 Fall 3
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Induktive Einteilung 

 

Wie im Kapitel „Methodik“ beschrieben, wurden in den Interviews alle Item-Testfälle 

analysiert, bei welchen Fall 2 oder Fall 3 eintraten. So konnten bei einigen Items Ge-

meinsamkeiten bei den Gründen der sprachlichen Unverständlichkeit festgestellt wer-

den, wodurch sich drei verschiedene Muster beziehungsweise Typen herauskristalli-

sierten.  

Die Auflistung der Item-Testfälle je nach Subkategorie wird in der folgenden Tabelle 

sichtbar. Die einzelnen Fälle werden in der Tabelle farblich markiert. 

Auswertung nach Unterkategorien 
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Tabelle 7: Ergebnisse nach Subkategorien (eigene Darstellung) 

 

„Allgemeine Unverständlichkeit“= 28 Mal (34,2 %) 

„Begriffsbezogene Unverständlichkeit“= 47 Mal (57,3 %) 

„Mischform“= 7 Mal (8,5 %) 

 

 

Abbildung 8: Verteilung der Subkategorien (eigene Darstellung) 

 

 

57,3 %34,2 %

8,5 %

Begriffsbezogene Unverständlichkeit

Allgemeine Unverständlichkeit

Mischform
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Abbildung 8 zeigt die Verteilung der Subkategorien. Den größten Bereich nimmt die 

Kategorie „begriffsbezogene Unverständlichkeit“ mit 57,3 % ein (orange). Die Katego-

rie „allgemeine Unverständlichkeit“ ist in 34,2 % der Fälle zu erkennen (blau) und den 

kleinsten Bereich nimmt die Kategorie „Mischform“ mit 8,5 % ein (grün). 

Den Ergebnissen lässt sich entnehmen, welches Item wie oft welcher Subkategorie 

zuzuordnen ist. So lässt sich erkennen, welche Schwierigkeiten bei den einzelnen 

Items jeweils am häufigsten zu sprachlichen Verständnisproblemen geführt haben.  
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Typisierung der einzelnen Items 

 

Wie bereits im Kapitel „Methodik“ in Tabelle 4 erläutert, werden nun die einzelnen Items 

beschrieben und je nachdem, wie oft es bei den Items bei den einzelnen Befragungen 

zu welchen Unterkategorienzuordnungen kam, diese einem der drei Typen zugeord-

net. 

 

Item 2 - Mischform 

Bei Item 2 „Austauschbeziehungen in der Marktwirtschaft“ kam es bei drei Interviews 

zum Typ „begriffsbezogene Unverständlichkeit“, bei fünf Interviews zu dem Fall „allge-

meine Unverständlichkeit“ und bei einer Befragung zu dem Fall „Mischform“. Daher ist 

das Item dem Typ „Mischform“ zuzuordnen. Der Begriff „Konsumenten“ führte bei eini-

gen der befragten Schüler*innen zu Unklarheiten. 

 

Item 4 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit 

Item 4 „Ursachen der Inflation“ lässt sich eindeutig dem Typ „Begriffsbezogene Unver-

ständlichkeit“ zuordnen. Sechs der acht nicht direkt verstandenen Fälle bei den Inter-

views fallen unter diese Kategorie. Bei den anderen beiden Interviews, bei welchen 

dieses Item nicht direkt oder gar nicht verstanden wurde, kam es zu dem Fall „allge-

meine Unverständlichkeit“. Die begriffsbezogene Unverständlichkeit resultierte bei al-

len Fällen daraus, dass die befragten Schüler*innen mit dem Begriff „Kosten von Un-

ternehmen“ Probleme hatten und diesen mit Preisen von Produkten, welche die Un-

ternehmen dann potenziell anbieten, verwechselten.  

 

Item 6 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit 

Bei Testaufgabe 6 „Effekte des Zinssatzes“ lässt sich ein ähnliches Bild erkennen. Acht 

der befragten Schüler*innen hatten bei diesem Item Probleme mit (Fach-)begriffen 

oder spezifischen Formulierungen. Zwei Mal kam es zu dem Fall „allgemeine Unver-

ständlichkeit“ und einmal zu dem Fall „Mischform“. Daher ist auch dieses Item dem 

Typ „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ zuzuordnen. Die in diesem Item 
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verwendeten Fachbegriffe aus dem Bankwesen, wie Sparguthaben, Kredite oder Zin-

sen, führten oft zu Problemen. 

 

Item 8 - Mischform 

Item 8 „Auswirkungen von Wirtschaftswachstum“ ist dem Typ „Mischform“ zuzuordnen, 

da von den neun Fällen, bei welchen das Item nicht sofort verstanden wurde, fünf Mal 

dieser Fall auftrat und vier Mal der Fall „allgemeine Unverständlichkeit“ beobachtet 

werden konnte. Bei diesem Item sorgten vor allem die Formulierung „wenn die Wirt-

schaft wächst“ und der Begriff Wirtschaftswachstum für Probleme. Zudem verstand ein 

Kind den Begriff „Auswirkungen“ nicht.  

 

Item 10 - Allgemeine Unverständlichkeit 

Item 10 „Haushaltsnachfrage und Marktgleichgewicht“ führte nur bei einem Interview 

zu Problemen. Da der/die befragte Schüler*in diesem Fall das Item generell nicht er-

klären konnte, wird es dem Typ „allgemeine Unverständlichkeit“ zugeordnet.  

 

Item 12 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit  

Bei Testaufgabe 12 „Einkommen der Haushalte“ konnte bei vier der sechs Fälle, bei 

welchen das Item nicht sofort verstanden wurde, der Fall „begriffsbezogene Unver-

ständlichkeit“ erkannt werden, weswegen das Item auch diesem Typ zuzuordnen ist. 

Bei den anderen zwei Fällen kam es zu dem Fall „allgemeine Unverständlichkeit“. In 

allen vier Fällen verstanden die befragten Schüler*innen die Formulierung „Wettbe-

werb zwischen Tischlerunternehmen“ nicht.   

 

Item 14 - Allgemeine Unverständlichkeit 

Item 14 „Unternehmensangebot und Marktgleichgewicht“ ist dem Typ „Allgemeine Un-

verständlichkeit“ zuzuordnen. Zwei Schüler*innen konnten das Item allgemein nicht 

erklären und einmal kam es zu dem Fall „begriffsbezogene Unverständlichkeit“, da die 

Formulierung „Erhöhung von Steuern“ nicht verstanden wurde.  
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Item 16 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit 

Das 16. Item „Gewinn der Unternehmen“ ist klar dem Typ „Begriffsbezogene Unver-

ständlichkeit“ zuzuordnen. So konnte einmal der Fall „allgemeine Unverständlichkeit“, 

einmal der Fall „Mischform“ und zehn Mal der Fall „begriffsbezogene Unverständlich-

keit“ ausgemacht werden. In neun der 10 Fälle führte die Formulierung „steigert den 

Umsatz mit Haarschnitten“ zu Problemen. Zusätzlich dazu verstanden zwei Schüler*in-

nen die Formulierung „Gewinne erwirtschaften“ nicht, beziehungsweise konnten sie 

sie diese nicht korrekt erklären. 

 

Item 18 - Mischform 

Bei Item 18 „Staatseingriffe und Marktgleichgewicht“ handelt es sich um eine Testauf-

gabe, welche dem Typ „Mischform“ zugeordnet wird. Bei einem Interview kam es bei 

dieser Testaufgabe nämlich zu dem Fall „allgemeine Unverständlichkeit“ und einmal 

zu dem Fall „begriffsbezogene Unverständlichkeit“, da der/die befragte Schüler*in „Er-

höhung von Steuern“ nicht korrekt erklären konnte.  

 

Item 20 - Mischform 

Auch Item 20 ist dem Typ „Mischform“ zuzuordnen, da es sich um eine ausgeglichene 

Verteilung der Gründe der sprachlichen Unverständlichkeit in den verschiedenen In-

terviews handelt. So kam es drei Mal zu dem Fall „begriffsbezogene Unverständlich-

keit“, drei Mal zu dem Fall „allgemeine Unverständlichkeit“ und vier Mal zu dem Fall 

„Mischform“, bei welcher beide Gründe der sprachlichen Unverständlichkeit erkannt 

werden konnten. Die Worte „Reduzierung“ und „Erhöhung“ führten bei dieser Aufga-

benstellung häufig zu Problemen.  

 

Item 22 - Allgemeine Unverständlichkeit 

Item 22 „Auslandsangebot und Marktgleichgewicht“ führte nur bei einem Interview zu 

Problemen, in welchem die Aufgabenstellung allgemein nicht wiedergegeben werden 

konnte. Daher ist es dem Typ „allgemeine Unverständlichkeit“ zuzuordnen. 
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Item 24 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit 

Die letzte behandelte Aufgabenstellung „Wechselkurs von Währungen“ kann dem Typ 

„Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ zugeordnet werden. Sechs Mal kam es zu dem-

entsprechenden Schwierigkeiten und drei Mal zu dem Fall „allgemeine Unverständ-

lichkeit“. Vor allem der Begriff „Bankguthaben“ stellte viele Schüler*innen vor Heraus-

forderungen.  

 

Ergebnisse der Typisierung: 

Insgesamt lassen sich fünf der zwölf untersuchten Items dem Typ „Begriffsbezogene 

Unverständlichkeit“ zuordnen. Drei Items sind dem Typ „Allgemeine Unverständlich-

keit“ und vier Items dem Typ „Mischform“ zugehörig. 
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Typisierung der Interviews 

 

So wie die Items lassen sich nun auch die einzelnen Interviews den verschiedenen 

Typen zuordnen. Dabei wird auf dieselben Einteilungskriterien wie bei der Typisierung 

der Items zurückgegriffen.  

 

Interview 1 - Allgemeine Unverständlichkeit 

Interview 1 ist dem Typ „Allgemeine Unverständlichkeit“ zuzuordnen, zwei der drei 

nicht direkt verstandenen Items fallen unter diese Kategorie. Bei der dritten nicht direkt 

verstandenen Aufgabenstellung kam es zu dem Fall „Mischform“. 

 

Interview 2 - Allgemeine Unverständlichkeit 

Die zweite Befragung ist ebenfalls dem Typ „Allgemeine Unverständlichkeit“ zuzuord-

nen. Alle zwölf Items wurden nicht direkt verstanden und bei zehn von ihnen konnte 

der Fall „allgemeine Unverständlichkeit“ erkannt werden. Die anderen zwei Kategorien 

kamen jeweils ein Mal vor.  

 

Interview 3 - Mischform 

Auch Interview 3 ist dem Typ „Mischform“ zuzuordnen. Sechs Mal resultierten sprach-

liche Unverständlichkeiten aus dem Fall „allgemeine Unverständlichkeit“ und vier Mal 

aus dem Fall „begriffsbezogene Unverständlichkeit“. 

 

Interview 4 - Mischform 

Interview 4 ist dem Typ „Mischform“ zuzuordnen. Es kam jeweils drei Mal zu den Fällen 

„allgemeine Unverständlichkeit“ und „begriffsbezogene Unverständlichkeit“. 
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Interview 5 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit 

Die fünfte Befragung wird dem Typ „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ zugeordnet. 

Bei vier Items resultierten Probleme aus spezifischen Fachbegriffen oder Formulierun-

gen und bei einem Item konnte der Fall „allgemeine Unverständlichkeit“ ausgemacht 

werden.  

 

Interview 6 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit 

Bei Interview 6 kam es nur bei einem Item zu einer Unverständlichkeit, welches dem 

Fall „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ zuzuordnen ist. Daher ist das Interview 

auch diesem Typ zuzuordnen. 

 

Interview 7 

Interview 7 konnte keinem Typ zugeordnet werden, da alle Items direkt korrekt erklärt 

werden konnten.  

 

Interview 8 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit 

Interview 8 ist dem Typ „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ zuzuordnen, da drei 

nicht direkt verstandene Items diesem Fall zuzuordnen sind und eines dem Fall „All-

gemeine Unverständlichkeit“. 

 

Interview 9 - Mischform 

Bei Interview 9 kam es bei einem Item zu dem Fall „begriffsbezogene Unverständlich-

keit“ und bei einem zu dem Fall „allgemeine Unverständlichkeit“. Daher ist die Befra-

gung dem Typ „Mischform“ zuzuordnen. 
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Interview 10 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit 

Auch die zehnte Befragung ist dem Typ „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ zuzu-

ordnen. Sechs Mal kam es zu diesem Fall und zwei Mal kam es zu dem Fall „Misch-

form“. 

 

Interview 11 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit 

Da es bei Interview 11 bei fünf Items zu dem Fall „begriffsbezogene Unverständlichkeit“ 

und bei zwei Items zu dem Fall „allgemeine Unverständlichkeit“ kam, ist auch dieses 

Interview dem Typ „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ zuzuordnen.  

 

Interview 12 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit 

Bei der zwölften Befragung wurden zwei Items nicht direkt verstanden. Beide Male 

resultierte die Unverständlichkeit aus spezifischen Formulierungen oder Begriffen. Da-

her fällt auch dieses Interview unter den Typ „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“. 

 

Interview 13 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit 

Bei Interview 13 resultierten sieben der acht nicht direkt verstandenen Items aus dem 

Fall „begriffsbezogene Unverständlichkeit“ und eines aus dem Fall „Mischform“. Daher 

fällt auch diese Befragung in den Typ „Begriffsbezogene Unverständlichkeit.“ 

 

Interview 14 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit 

Interview 14 ist ebenfalls dem Typ „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ zuzuordnen. 

Fünf nicht direkt verstandene Items resultieren aus diesem Fall und einmal ist der Fall 

„Mischform“ zu erkennen. 
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Interview 15 - Mischform 

Da bei Interview 15 drei Items dem Fall „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ und 

jeweils eines den Fällen „Mischform“ sowie „Allgemeine Unverständlichkeit“ zuzuord-

nen sind, ist die Verteilung hier recht ausgeglichen und keine Kategorie tritt bei min-

destens 66,6 % der Items ein, weswegen das Interview dem Typ „Mischform“ zuzuord-

nen ist.  

 

Interview 16 - Begriffsbezogene Unverständlichkeit 

Das letzte Interview ist wieder dem Typ „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ zuzu-

ordnen. Zu diesem Fall der Unverständlichkeit kam es drei Mal und zu dem Fall „all-

gemeine Unverständlichkeit“ einmal.  

 

Ergebnisse der Typisierung: 

Bei der Typisierung der Interviews ist eine etwas andere Verteilung als bei der Typisie-

rung der Items erkennbar. So lassen sich zehn Interviews dem Typ „Begriffsbezogene 

Unverständlichkeit“ zuordnen, zwei Interviews dem Typ „Allgemeine Unverständlich-

keit“ und drei Interviews dem Typ „Mischform“. Bei einem Interview konnten zudem 

alle Items korrekt erklärt werden, weswegen dieses keinem Typ zugeordnet werden 

kann. 
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Interpretation 
 

Die Tatsache, dass es bei über 40 % der analysierten Item-Testfälle zu sprachlichen 

Problemen bei den befragten Schüler*innen kam, zeigt, dass sprachliche Barrieren 

zweifellos als bedeutender negativer Einfluss bei dem analysierten Wirtschaftswis-

senstest gesehen werden können. Zwar kann nicht gesagt werden, wie viele der Items 

die Schüler*innen mit nichtdeutscher Erstsprache richtig beantworten könnten, wenn 

keine sprachbezogenen Probleme vorhanden wären, doch bei über 40 % der Item-

Testfälle hätten sie aufgrund sprachlicher Barrieren nicht einmal die Chance dazu.  

Grund der sprachlichen Unverständlichkeit war in den meisten Fällen ein spezifischer 

Begriff oder eine spezifische Formulierung. Aber auch die generelle Komplexität der 

Formulierung mancher Aufgabenstellungen oder eine Mischform aus beidem führte oft 

zur sprachlichen Unverständlichkeit.  

So ist Hedtkes (2018, S.16) Kritik an Wirtschaftswissenstests, welcher diese in vielen 

Fällen als fragwürdig darstellt, weil weder die praktische Relevanz des Wissens geprüft 

noch Vergleichsgrößen herangezogen werden, ein weiterer Punkt hinzuzufügen. Und 

zwar, zumindest bei der in der vorliegenden Masterarbeit analysierten Testung, der 

Aspekt der Sprachverständlichkeit. 
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Vergleich mit den Erkenntnissen aus der PISA-Studie zu Finan-

cial Literacy (2022) 

 

Die Erkenntnisse dieser Arbeit lassen sich mit den Ergebnissen der PISA-Studie aus 

dem Jahr 2022 zu dem Thema Financial Literacy in Bezug setzen. So gab es in keinem 

anderen Land einen größeren Unterschied zwischen Kindern mit heimischer Erstspra-

che und Kindern mit einer anderen Erstsprache als in Österreich. (Schmich et al. 2024, 

S. 39) Die Tatsache, dass bei über 40 % der im Zuge der vorliegenden Masterarbeit 

analysierten Item-Testfälle sprachliche Unverständlichkeiten bei den befragten Schü-

ler*innen mit nichtdeutscher Erstsprache ausgemacht werden konnten, lässt anneh-

men, dass die großen Unterschiede zwischen Kindern mit deutscher und einer ande-

ren Erstsprache bei der PISA-Studie unter anderem auf sprachliche Barrieren zurück-

zuführen sind. Dennoch sollten andere Faktoren wie die Bildungsnähe der Haushalte 

oder der finanzielle Status nicht außer Acht gelassen werden, welche im nationalen 

Bildungsbericht unter anderem als Risikofaktoren für Personen mit Migrationshinter-

grund genannt werden. (bmbwf, 2024a, S. 196-200) Die genannten Faktoren spielen 

eine entscheidende Rolle bei den beschriebenen Ergebnis-Unterschieden, wenngleich 

sie nicht den Einfluss sprachlicher Unverständlichkeiten widerlegen, welcher durch die 

Ergebnisse der vorliegenden Masterarbeit aufgezeigt werden konnte. 
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Vergleich mit den Ergebnissen aus Rumpolds Dissertation (2020) 
 

Ebenfalls spannend ist der Ergebnisvergleich der vorliegenden Masterarbeit mit den 

Resultaten aus der Testung aus Herwig Rumpolds Dissertation (Rumpold, 2020). Im 

Folgenden wird analysiert, ob Items, welche bei den befragten Schüler*innen häufig 

zu sprachlichen Problemen führten, auch bei Rumpolds Testung von Schüler*innen, 

welche eine andere Sprache als Deutsch als Hauptsprache nutzen, häufig falsch be-

antwortet wurden. Bei den folgenden Vergleichen mit den Ergebnissen von Rumpolds 

Dissertation darf nicht außer Acht gelassen werden, dass sich die Ergebnisse in Rum-

polds Werk auf Schüler*innen der NMS und der AHS beziehen, während im Zuge die-

ser Arbeit nur Schüler*innen, welche eine Wiener Mittelschule besuchen, interviewt 

wurden. Rumpolds Ergebnisse beziehen sich auf die „Hauptsprache“, also auf die 

Sprache, welche von den Schüler*in aktuell am häufigsten gesprochen wird. In der 

vorliegenden Masterarbeit wurde jedoch der Begriff „Erstsprache“ verwendet. Unter 

Erstsprache wird die zuerst erlernte, prägende Sprache eines Menschen verstanden. 

(Duden, o.J.)  

Um für die Interviews im Rahmen dieser Erhebung berücksichtigt zu werden, mussten 

die Schüler*innen neben einer anderen Erstsprache als Deutsch auch das Kriterium 

erfüllen, dass zuhause nicht Deutsch gesprochen wird. So haben alle interviewten 

Schüler*innen sowohl eine andere Erst- als auch Hauptsprache als Deutsch. Der Er-

gebnisvergleich wird demnach nicht beeinträchtigt.  

Aus Rumpolds Werk geht hervor, dass Kinder, welche zuhause am häufigsten Deutsch 

sprechen, signifikant besser abschnitten als Kinder, welche eine andere Sprache als 

Hauptsprache nannten. So kann ein Unterschied von 68,3 % zu 61,1 % (7,2 % Diffe-

renz) bei der Lösungsrate der Items ausgemacht werden. (ebd. S. 122) Es darf jedoch 

nicht außer Acht gelassen werden, dass sich diese Ergebnisse auf alle 24 Items be-

ziehen, während bei der Befragung im Zuge dieser Masterarbeit nur zwölf der Items 

analysiert werden.  

Einige Items stechen in Rumpolds Ergebnissen besonders hervor, da bei diesen der 

Unterschied bei der Lösungsrate zwischen Kindern mit Deutsch und einer anderen 

Erstsprache deutlich hervortritt. Dazu zählen von den in dieser Arbeit analysierten Auf-

gabestellungen Item W02 (8,9 % Differenz), W10 (11,6 % Differenz), W14 (11,0 % 
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Differenz), W16 (11,7 % Differenz) und W18 (bei welchem es mit 12,6 % den größten 

Unterschied zwischen beiden Gruppen gab).  

Wird in der vorliegenden Masterarbeit ein Blick auf die Ergebnisse der Items geworfen, 

welche bei Rumpolds Dissertation mit hohen Unterschieden in der Lösungsquote zwi-

schen Schüler*innen mit Deutsch und einer anderen Sprache herausstachen, lassen 

sich weitere Erkenntnisse erzielen.  

So konnte Item 2, welches Schüler*innen mit deutscher Hauptsprache in Rumpolds 

Dissertation (2020) um 8,9 % seltener korrekt beantworten konnten als Kinder mit 

deutscher Hauptsprache, nur sieben von den 16 im Zuge dieser Arbeit befragten Schü-

ler*innen ohne Hilfe korrekt wiedergeben (Fall 1). Da Fall 1 insgesamt in 57,3 % aller 

Fälle eintrat, liegt Item 2 deutlich unter dem Schnitt, was die direkte Verständlichkeit 

angeht. 

Ein anderes Ergebnis zeigt sich bei Item 10 „Haushaltsnachfrage und Marktgleichge-

wicht“. Dieses konnte in Rumpolds Testung von Kindern mit Deutsch als Hauptsprache 

um 11,6 % häufiger korrekt beantwortet werden als von Kindern, welche hier eine an-

dere Sprache angaben. Aus den Ergebnissen der vorliegenden Masterarbeit lässt sich 

jedoch entnehmen, dass dieses Item sprachlich zu den besser verständlichen gehört. 

So konnten bis auf eine/n Schüler*in alle befragten Kinder das Item direkt erklären, 

was für eine hohe Sprachverständlichkeit spricht.  

Item W14 „Unternehmensangebot und Marktgleichgewicht“, bei welchem es bei Rum-

pold (2020) ebenfalls hohe Unterschiede (11,0 %) zwischen den beiden Gruppen gab, 

konnte von den meisten (13 von 16) im Zuge dieser Arbeit befragten Schüler*innen 

direkt korrekt wiedergegeben werden. Nur drei der 14 Kinder schafften das nicht auf 

Anhieb, was ebenfalls dafürspricht, dass es sich bei diesem Item um eines handelt, 

welches die Schüler*innen mit nichtdeutscher Erstsprache gut verstanden haben.  

Bei Item W16 lässt sich, ähnlich wie bei Item W02, sowohl ein hoher Unterschied bei 

der Lösungsquote in Rumpolds (2020) Ergebnissen als auch ein hoher Anteil an Schü-

ler*innen, welche sprachliche Probleme mit diesem Item in der vorliegenden Erhebung 

hatten, erkennen. So konnten nur vier der befragten Schüler*innen dieses ohne Hilfe 

korrekt wiedergeben. 

Bei Item W18, bei welchem Rumpold (2020) den größten Unterschied zwischen Kin-

dern mit deutscher und nichtdeutscher Hauptsprache ausmachen konnte, konnten nur 
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zwei der 16 im Zuge dieser Arbeit befragten Schüler*innen das Item nicht gleich korrekt 

wiedergeben, was ebenfalls dafürspricht, dass es sich bei diesem um ein sprachlich 

eher leicht verständliches Item für die Kinder mit nicht deutscher Erstsprache handelt. 

Die Items, welche bei der Erhebung im Zuge der vorliegenden Masterarbeit zu den 

größten sprachlichen Problemen bei Schüler*innen mit nichtdeutscher Erstsprache 

führten, waren Item W06, W16 und W20 (Tabelle 5). 

Bei Item W06 „Effekte des Zinssatzes“ hatten elf der 16 befragten Schüler*innen Prob-

leme dabei, das Item ohne Hilfe korrekt wiederzugeben. Der Unterschied in Rumpolds 

(2020) Ergebnissen zwischen den Gruppen mit deutscher und nicht deutscher Haupt-

sprache ist mit 2,4 % jedoch vergleichsweise gering.  

Item W16 „Gewinn der Unternehmen“ zeigt, wie bereits erläutert, sowohl einen hohen 

Unterschied in der Lösungsquote bei Rumpolds (2020) Ergebnissen, als auch einen 

hohen Anteil an Schüler*innen, welche im Zuge der Befragung dieser Arbeit sprachli-

che Probleme bei diesem Item hatten.  

Bei Item W20 „Budget des Staates“, welches ebenfalls bei vielen der befragten Schü-

ler*innen zu sprachlichen Problemen führte (konnte nur sechs Mal korrekt und ohne 

Hilfe wiedergegeben werden), liegt der Unterschied in der Lösungsquote in Rumpolds 

(2020) Ergebnissen zwischen den beiden untersuchten Gruppen mit 5,4 % unter dem 

Durschnitt.  

Welche Schlüsse lassen sich nun aus dem Zusammenhang zwischen den Ergebnis-

sen von Rumpold (2020) und denen aus der vorliegenden Masterarbeit ziehen? 

Dass die Items, welche die höchsten Unterschiede in der Lösungsquote zwischen Kin-

der mit Deutsch und einer anderen Erstsprache nicht zwingend die sind, welche in 

dieser Arbeit für die größten sprachlichen Probleme sorgten, muss nicht als Wieder-

spruch dazu gesehen werden, dass sprachliche Barrieren einen Einfluss auf die Ver-

ständlichkeit von Wirtschaftswissenstests haben. So ist diese Tatsache wohl eher ein 

Ergebnis unterschiedlicher methodischer Zugänge. 

Qualitative Interviews bieten einen detailreichen Einblick in den Prozess, während bei 

der schriftlichen Überprüfung lediglich die Antworten der Schüler*innen ausgewertet 

werden können. Zudem darf nicht vergessen werden, dass sich die Ergebnisse in 
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Rumpolds (2020) Werk auf Schüler*innen der NMS und der AHS beziehen, während 

im Zuge dieser Arbeit nur Schüler*innen aus Wiener Mittelschulen befragt wurden.  

Des Weiteren ist die Anzahl an Proband*innen bei der vorliegenden qualitativen Erhe-

bung deutlich kleiner als bei der quantitativen Testung von Rumpold (2020), was zu 

Differenzen in den Ergebnissen führen kann. Bei der Testung von Rumpold ist das Feld 

größer und weiter gestreut. So wurden 1258 Schüler*innen aus der achten Schulstufe 

befragt. 82,7 % der Schüler*innen gaben an, dass Deutsch die zuhause am häufigsten 

gesprochen Sprache ist und die restlichen 17,3 % sprechen zuhause vorwiegend in 

einer Fremdsprache. (Rumpold 2020, S. 94-95) Werden die 17,3 % in einer absoluten 

Häufigkeit angegeben, lässt sich errechnen, dass 218 der befragten Schüler*innen 

eine andere Hauptsprache als Deutsch nannten. 

Zudem lässt sich vermuten, dass bei einigen Schüler*innen bei den Interviews eine 

unbewusste Verbindung zwischen inhaltlicher und sprachlicher Unverständlichkeit vor-

handen war. Wenn Schüler*innen die Aufgabe inhaltlich nicht verstanden haben, 

könnte dies dazu geführt haben, dass sie generell irritiert und verunsichert waren und 

deswegen auch mit der Sprachverständlichkeit überfordert waren, obwohl sie die ein-

zelnen Begriffe eigentlich erklären hätten können. 

Wird zudem ein Blick auf die Dauer der Interviews geworfen, fällt auf, dass diese teil-

weise viel Zeit in Anspruch nahmen, obwohl nur zwölf Items durchbesprochen wurden. 

Das zeigt, dass Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache aufgrund sprachlicher Barrieren 

möglicherweise etwas länger brauchen, um die Items zu verstehen. So könnte es zu 

dem Fall gekommen sein, dass Schüler*innen bei der Testung von Rumpold (2020) 

die Items grundsätzlich verstanden hätten, wenn sie mehr Zeit gehabt hätten, um diese 

genau durchzulesen und durchzudenken.  

Eine Tatsache, die dafürsprechen würde, dass die Schüler*innen mit nichtdeutscher 

Erstsprache aufgrund sprachlicher Barrieren bei der Testung von Rumpold (2020) 

schlechter abschnitten, ist, dass Items, bei denen es einen großen Unterschied bei der 

Lösungsquote zwischen Schüler*innen mit nichtdeutscher und Schüler*innen mit deut-

scher Hauptsprache gibt, generell eine hohe Lösungsquote aufweisen. Die Items W02 

(8,9 % Differenz), W10 (11,6 % Differenz), W14 (11,0 % Differenz), W16 (11,7 % Dif-

ferenz) und W18 (12,6 % Differenz), welche die höchste Differenz bei der Lösungs-

quote aufweisen, konnten jeweils von über 80 % aller Schüler*innen mit Deutsch als 

Hauptsprache gelöst werden, was weit über dem Durschnitt von 68,3 % liegt. Zudem 
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kann kein anderes Item eine Lösungsquote von über 80 % bei Schüler*innen mit 

Deutsch als Hauptsprache aufweisen.  

Das würde dafürsprechen, dass diese Items den Schüler*innen inhaltlich leichter fie-

len, woraus die Vermutung aufgestellt werden kann, dass die Unterschiede in der Lö-

sungsquote durch die Sprachverständlichkeit entstand. Möglicherweise gab es Schü-

ler*innen mit nichtdeutscher Erstsprache, die bei vielen der Items sprachlich überfor-

dert waren und diese nicht lösen konnten. Schüler*innen ohne Sprachbarriere konnten 

die inhaltlich einfacheren Items lösen, weswegen es hier zu einer hohen Diskrepanz 

in der Lösungsquote kommt, während sie inhaltlich schwerere Items, so wie die Schü-

ler*innen mit Sprachbarriere, nicht lösen konnten.  

Die mangelhafte psychometrische Eignung für die NMS, welche Rumpold (2020, S. 

146) als wesentliche Limitation des Testobjekts beschreibt, könnte also durchaus auf 

sprachliche Probleme der Schüler*innen mit nichtdeutscher Erstsprache in der NMS 

zurückzuführen sein. 
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Sprachliche Problemquellen und Erkenntnisse für die Gestal-

tung zukünftiger Wirtschaftswissenstests 

 

Folgend wird ein Blick auf die größten sprachlichen Problemquellen des Testobjekts 

geworfen und analysiert, wie diese Ergebnisse in Bezug auf die Gestaltung weiterer 

Wirtschaftswissenstests in der Zukunft interpretiert werden können. So kam es in über 

57,3 % der Fälle, bei welchen der Item-Testfall nicht direkt verstanden wurde, zu dem 

Fall „begriffsbezogene Unverständlichkeit“. Dazu können auch die 8,5 % der Fälle ad-

diert werden, bei denen es zu einer Mischform kam, da bei dieser Art der Unverständ-

lichkeit auch ein begriffsbezogenes Problem vorlag. Das zeigt, dass bei dem analy-

sierten Testobjekt die Hauptproblemquelle der sprachlichen Unverständlichkeit an ver-

wendeten (Fach-)begriffen beziehungsweise an spezifischen Formulierungen festzu-

machen ist.  

Um diese Ergebnisse einzubetten, wird auf das in der theoretischen Rahmung zitierte 

Werk „Prüfungsaufgaben im Spannungsfeld von Fachkompetenz und Sprachkompe-

tenz“ von Schlenker-Schulte & Wagner (2006) eingegangen. In dem Text werden 

sprachliche Probleme nach Wort-, Satz-, oder Textebene gegliedert. Vergleicht man 

die Ergebnisse dieser Arbeit mit der Einteilung von Schlenker-Schulte und Wagner, 

findet sich in den meisten Fällen ein Problem auf der Wortebene. Eine Möglichkeit, um 

die sprachliche Barriere bei Wirtschaftswissenstests für Schüler*innen mit nichtdeut-

scher Erstsprache zu verringern, wäre daher Fachbegriffe kurz zu erklären. So könn-

ten Begriffe wie „Umsatz“ (Item W16), welche viele der befragten Schüler*innen vor 

Probleme stellte, kurz und in einfachen Worten erklärt werden. 

In dieser Hinsicht stellt sich jedoch dann auch die Frage, ob eine sprachliche Unver-

ständlichkeit bei einem Begriff wie „Umsatz“ einer Sprachbarriere oder fehlendem 

Fachwissen zuzuordnen ist. Hier bleibt viel Interpretationsspielraum. Den Begriff „Um-

satz“ könnte man jedoch auch ersetzen, indem man zum Beispiel für Kinder vereinfa-

chend von „Einnahmen“ spricht, was im Fall von Item W16 zu keinen wesentlichen 

inhaltlichen Änderungen geführt hätte.  Außerdem sollte auch in nicht-fachsprachli-

chen Formulierungen auf eine möglichst einfache und alltagstaugliche Sprache zu-

rückgegriffen werden. So führte zum Beispiel bei Item W20 die Formulierung „Die Re-

duzierung der Pensionen für Arbeiter“ oft zu Problemen, da die Schüler*innen das Wort 

„Reduzierung“ nicht verstanden. So hätte man alternativ auf eine Formulierung wie 
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„Arbeiter bekommen weniger Pension bezahlt“ zurückgreifen können, welche für ei-

nige Kinder wohl leichter zu verstehen gewesen wäre.  

Schlenker-Schulte und Wagner (2006) nennen in ihrem Werk noch andere Ansätze, 

um sprachliche Probleme auf der Wortebene zu verringern. So ist zum Beispiel auch 

vom Einsatz von Wörtern und Entlehnungen aus anderen Sprachen die Rede (ebd., 

S. 192). Gerade im Bereich der Wirtschaftswissenschaft lässt sich annehmen, dass es 

Begriffe gibt, welche einigen Kindern mit nicht deutscher Erstsprache in Englisch leich-

ter verständlich wären als in Deutsch. Beispielhaft hierfür können Begriffe wie „Start-

Up“ statt “Unternehmensgründung“ oder „Cashflow“ statt „Kapitalfluss“ sein. Obwohl 

sich in dem analysierten Wirtschaftstest von Rumpold (2020) kein gut austauschbarer 

Begriff finden lässt, kann das eine plausible Option sein, welche man bei der Gestal-

tung ähnlicher Tests in Zukunft in Betracht ziehen könnte.  

Nicht nur auf Wortebene gab es bei der analysierten Testung Probleme bei einigen der 

befragten Schüler*innen. So gab es auch Item-Testfälle, bei welchen weniger ein Be-

griff, sondern mehr die allgemeine Komplexität der Fragen und Antwortmöglichkeiten 

zu Problemen führte. (vgl. Tabelle 5) Diese sprachbezogenen Probleme sind dann 

eher der Satzebene zuzuordnen. Für Probleme, welche der Textebene zuzuteilen wä-

ren, sind die einzelnen Items zu kurz.   

Auf Satzebene führen Satzverbindungen oder Satzgefüge oft dazu, dass eine Infor-

mationsverdichtung erreicht wird. Das ist für Expert*innen zwar sinnvoll, für Schüler*in-

nen mit einer sprachlichen Barriere kann dies jedoch zu Problemen führen. (ebd., S. 

193-194)  

Wird ein Blick auf Item W02 geworfen, welches bei fünf der sechzehn befragten Schü-

ler*innen und somit am häufigsten zu dem Fall „allgemeine Unverständlichkeit“ führte, 

fällt auf, dass die einzelnen Sätze kurz gehalten wurden.  
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 Testaufgabe W02: Austauschbeziehungen in der Marktwirtschaft 

 In der Wirtschaft tauschen die Menschen, die Unternehmen und der Staat 

 untereinander ihre Leistungen aus. Welche der folgenden Leistungen werden 

 in unserer Wirtschaft ausgetauscht? Kreuze diese an! Mehrere Antworten

 können korrekt sein.  

 -Die Unternehmen zahlen Löhne an ihre Arbeiter.  

 -Die Unternehmen zahlen Löhne an den Staat. 

 -Der Staat zahlt Steuern an die Unternehmen. 

 -Die Konsumenten zahlen Steuern an den Staat. (Rumpold, 2020, S. 79) 

 

Auch bei den anderen Items treten keine langen Gliedersätze auf. Möglicherweise 

führte Item W02 bei einigen der befragten Schüler*innen zu dem Fall „allgemeine Un-

verständlichkeit“, da es das erste der Befragung war und die Schüler*innen noch etwas 

schüchtern oder überfordert mit dem Ablauf waren.  

Item W10 und Item W22, welche dem Typ „allgemeine Unverständlichkeit“ zuzuordnen 

sind, sind wenig aussagekräftig, da diese von nur einer Schülerin nicht verstanden 

wurden, bei welcher es jedoch bei so gut wie allen Item-Testfällen zu sprachlichen 

Unverständlichkeiten kam. Ein ähnliches Ergebnis zeigt Item W14, welches sowohl bei 

dem Interview mit der besagten Schülerin als auch bei einer weiteren Befragung dem 

Typ „allgemeine Unverständlichkeit“ zugordnet werden kann.  
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 Testaufgabe W14: Unternehmensangebot und Marktgleichgewicht 

 Früher war Peter der einzige Blumenhändler in der Stadt, nun gibt es schon 

drei. Welche der folgenden Auswirkungen sind zu erwarten, wenn noch mehr 

Blumenhändler ihre Geschäfte in der Stadt eröffnen? Kreuze diese an! Mehrere 

Antworten können korrekt sein.  

 -Peter wird weniger Blumen verkaufen. 

 -Peter wird mehr Blumen verkaufen. 

 -Die Blumenhändler werden die Preise von Blumen erhöhen. 

 -Die Blumenhändler werden die Preise von Blumen senken. (Rumpold, 2020, 

 S. 85) 

 

Auch bei dieser Testaufgabe wurde auf die Verwendung von kurzen und unkomplizier-

ten Sätzen geachtet. Es kann davon ausgegangen werden, dass auch bei Items, wel-

che aufgrund der Auswertung dem Typ „allgemeine Unverständlichkeit“ zuzuordnen 

sind, ein Begriff oder eine Formulierung innerhalb der Aufgabenstellung zu Problemen 

bei den befragten Schüler*innen führte. Als Beispiel dient hierbei der Satz „In der Wirt-

schaft tauschen die Menschen, die Unternehmen und der Staat untereinander ihre 

Leistungen aus“ aus Item W02. Die Formulierung „Leistungen austauschen“ ist im 

Sprachgebrauch von Jugendlichen mit nichtdeutscher Erstsprache vermutlich nicht 

häufig aufzufinden. So kann es passieren, dass Formulierungen, welche nicht der 

Fachsprache zuzuordnen aber dennoch nicht gebräuchlich sind, die Jugendlichen irri-

tieren und so den Fall „allgemeine Unverständlichkeit“ herbeiführen. So ein Fall war in 

der Praxis dann nur schwer auszumachen, wenn der/die Schüler*in nicht angab, was 

e/sie an dem Item genau nicht verstehen konnte.  

Wird ein Blick auf die Items im Allgemeinen geworfen, lassen sich fünf der zwölf unter-

suchten Items dem Typ „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ zuordnen. Drei Items 

dem Typ „Allgemeine Unverständlichkeit“ und vier Items dem Typ „Mischform“. 

Bei der Aufgliederung der Gründe der sprachlichen Unverständlichkeit nach den ein-

zelnen Interviews fällt auf, dass es deutlich seltener dazu kam, dass die Interviews 

dem Typ „Allgemeine Unverständlichkeit“ (3Mal) zuzuordnen sind, als dem Typ 
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„Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ (10 Mal). Der Typ „Mischform“ kam drei Mal vor. 

Das zeigt noch deutlicher als bei der Aufgliederung nach den einzelnen Items, dass 

die meisten befragten Schüler*innen bei den Interviews insgesamt mehr Probleme mit 

spezifischen Formulierungen oder (Fach-)begriffen hatten als mit der Komplexität der 

Items im Allgemeinen.  

Aus den oben beschriebenen Tatsachen geht die Erkenntnis hervor, dass meist wohl 

einzelne (Fach-)begriffe oder Formulierungen zu sprachlichen Unverständlichkeiten 

führten. Dementsprechend kann aus den Ergebnissen für die Gestaltung zukünftiger 

Wirtschaftstests abgeleitet werden, Begriffe oder Formulierungen, welche im Sprach-

gebrauch von Jugendlichen mit nichtdeutscher Erstsprache selten vorkommen, zu ver-

meiden und durch alltagstauglichere Begriffe zu ersetzen und Fachbegriffe gegebe-

nenfalls in einfachen Worten zu erklären. 
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Fazit 
 

Die vorliegende Masterarbeit zeigt deutlich, dass sprachliche Barrieren bei Schüler*in-

nen mit nichtdeutscher Erstsprache einen erheblichen Einfluss auf die Itemverständ-

lichkeit des vorliegenden Wirtschaftswissenstests (Rumpold, 2020) haben. In beacht-

lichen 82 von 192 Item-Testfällen (42,7%) konnten die befragten Schüler*innen die 

Items nicht ohne Hilfe korrekt erklären. Die detaillierte Fallverteilung stellt sich wie folgt 

dar: Fall 1 trat 110 Mal (57,3%) auf, Fall 2 54 Mal (28,1%) und Fall 3 28 Mal (14,6%). 

Nur bei einem der 16 Interviews konnten alle Items ohne Hilfe korrekt wiedergegeben 

werden. Daraus lässt sich der Schluss ziehen, dass 15 der 16 befragten Schüler*innen 

bei den Befragungen durch sprachliche Barrieren negativ beeinflusst waren und somit 

in einer realen Testsituation dadurch beeinträchtigt gewesen wären. Demzufolge kann 

davon ausgegangen werden, dass Schüler*innen mit nichtdeutscher Erstsprache bei 

Wirtschaftswissenstests, welche, wie das analysierte Testobjekt von Rumpold (2020), 

eine geringe Sprachsensibilität aufweisen, häufig nicht die Chance haben, ihr volles 

Fachwissen zu zeigen, da sie bereits zum Teil an sprachlichen Verständlichkeitsprob-

lemen scheitern. 

Damit wird die Annahme von Hedtke (2018), dass Wirtschaftswissenstests keines-

wegs ausschließlich ökonomische Kompetenzen abprüfen, bekräftigt. Dieser merkt in 

seinem Artikel an, dass in Wirtschaftswissenstests teilweise andere Kompetenzen als 

Finanzkompetenz dargestellt werden. Daher wird zum Beispiel, wenn es beim Lösen 

einer Aufgabe eines Wirtschaftswissenstests an einer Rechnung scheitert, häufig von 

fehlender Finanzkompetenz, anstatt fehlender mathematischer Kompetenz ausgegan-

gen. (ebd., S.15) Dasselbe kann auch auf die sprachliche Kompetenz gespiegelt wer-

den. So wurde bislang oft von fehlender Wirtschaftskompetenz ausgegangen, wenn 

sprachliche Barrieren zu Problemen führen.  

Aufschlussreich ist zudem, dass eine klare Tendenz bei der Ursache der sprachlichen 

Probleme zu erkennen ist. Von den 82 nicht direkt verstandenen Item-Testfälle konnten 

47 (57,3%) der Kategorie „Begriffsbezogene Unverständlichkeit“ zugeordnet werden. 

Der Kategorie „Allgemeine Unverständlichkeit“ konnten 28 Item-Testfälle zugeordnet 

werden, und der Kategorie „Mischform“ 7 (8,5 %). Die sowohl fachsprachlichen, als 

auch weniger geläufigen und komplexen Formulierungen, welche der Alltagssprache 
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zuzuordnen sind, führten oft zu sprachlichen Schwierigkeiten, welche vermeidbar ge-

wesen wären.  

Auch die Ergebnisse der PISA-Studie zu Financial Literacy in Bezug auf Schüler*innen 

mit einer anderen Hauptsprache sind mit den Ergebnissen der vorliegenden Masterar-

beit in Verbindung zu setzen. So gab es in keinem anderen Land einen größeren Un-

terschied zwischen Kindern mit heimischer Erstsprache und Kindern mit einer anderen 

Erstsprache. (Schmich et al., 2024, S. 39) Anstatt die erkannten Unterschiede aus-

schließlich dem Finanzwissen oder anderen Faktoren wie der Bildungsnähe der Haus-

halte oder dem finanzielle Status zuzuordnen, müssen auch sprachliche Barrieren der 

Schüler*innen verstärkt in den Fokus genommen werden.  

Der Vergleich der Ergebnisse der qualitativen Interviews mit den Ergebnissen von 

Schüler*innen mit nichtdeutscher Erstsprache auf die Testung von Rumpold (2020, S. 

121-122) zeigt, dass Items, welche sich im Zuge der vorliegenden Masterarbeit als 

sprachlich besonders schwer herausstellten, nicht zwingend die waren, die von Schü-

ler*innen mit nichtdeutscher Erstsprache deutlich häufiger falsch beantwortet wurden 

als von Schüler*innen mit deutscher Erstsprache. Das ist jedoch nicht als Wieder-

spruch zu interpretieren, sondern vielmehr als Ergebnis unterschiedlicher methodi-

scher Zugänge. Qualitative Interviews ermöglichen einen komplexen Einblick in den 

Prozess, während bei der schriftlichen Überprüfung rein das Ergebnis sichtbar wird. 

Zudem handelt es sich auch für die Schüler*innen um zwei komplett unterschiedliche 

Situationen. Rumpolds (2020) Erkenntnis, dass sein Testobjekt für die Mittelschule als 

wenig geeignet scheint, könnte dementsprechend auf Probleme bei der Sprachver-

ständlichkeit zurückzuführen sein.  

Durch die qualitative Inhaltsanalyse der Ergebnisse dieser Arbeit, welche sich an Ma-

yring (2022) orientiert, konnten typische Muster von sprachlichen Unverständlichkeiten 

aufgezeigt werden. Die gebildeten Kategorien zeigen, dass es sich bei den sprachli-

chen Irritationen um keine Einzelfälle, sondern um wiederkehrende Strukturen handelt, 

die mehreren der befragten Schüler*innen Probleme machten.  

Dennoch bleibt festzuhalten, dass die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung 

durch gewisse Faktoren limitiert sind. So wurde lediglich die Hälfte der Items eines 

einzelnen Wirtschaftswissenstests untersucht. Für generalisierbare Aussagen wäre 

die Analyse mehrerer Tests von Vorteil. Zudem handelt es sich um eine, mit 16 befrag-

ten Schüler*innen, kleine Gruppe an Proband*innen für diese qualitative 
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Untersuchung. Des Weiteren unterscheiden sich die Interviews in den Punkten Setting 

und Zeit von klassischen Schultests. Dennoch wurde im Zuge der Möglichkeiten der 

vorliegenden Masterarbeit versucht, möglichst viele Schüler*innen zu befragen und 

durch die Aufteilung der Interviews auf verschiedene Schulstandorte und einem aus-

geglichenen Geschlechterverhältnis Klumpeneffekte zu vermeiden.  

So liefert die Arbeit spannende Ergebnisse und es kann davon ausgegangen werden, 

dass die erkannten sprachlichen Unverständlichkeiten einen erheblichen Einfluss auf 

die Ergebnisse von Wirtschaftswissenstests bei Schüler*innen mit nichtdeutscher Erst-

sprache, mit sich bringen.  

Als übergreifender Denkanstoß lässt sich festhalten, dass Wirtschaftswissenstests nur 

dann dem Anspruch gerecht werden können, wirtschaftliches Wissen beziehungs-

weise (sozio-)ökonomische Kompetenzen bei Schüler*innen mit nichtdeutscher Erst-

sprache korrekt zu messen, wenn diese so sprachsensibel konzipiert sind, dass nicht 

ein beachtlicher Anteil an Schüler*innen bereits durch sprachliche Verständlichkeits-

probleme daran gehindert wird, die Items korrekt zu beantworten. Dementsprechend 

sollte sprachliche Verständlichkeit als wichtiger Faktor bei der Erstellung von Wirt-

schaftswissenstests gesehen werden. Es sollten jedoch weder fachliche Anforderun-

gen gesenkt noch Fachbegriffe vermieden werden. Vielmehr sollte darauf geachtet 

werden, sprachlich unnötig komplexe Formulierungen zu vereinfachen, beziehungs-

weise mehr auf Alltagssprache sowie auf einfache Satzstellungen zurückzugreifen. 

Zu 100 % wird man die Benachteiligung von Schüler*innen mit nichtdeutscher Erst-

sprache durch Sprachbarrieren bei Wirtschaftswissenstests nicht vermeiden können. 

Dennoch kann diese durch eine möglichst sprachsensible Gestaltung der Testitems 

stark verringert werden. So würde eine sprachliche Weiterentwicklung beziehungs-

weise eine möglichst sprachsensible Gestaltung der Testungen einen erheblichen Bei-

trag zu mehr Fairness bei der Messung von Wirtschaftswissen von Schüler*innen mit 

nichtdeutscher Erstsprache leisten. 
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