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Okonomische Kompetenz und Geschlecht:
Ausmaf und Ursachen des Gender Gaps

Luis Oberrauch und Taiga Brahm

Eberhard Karls Universitdt Tiibingen

Zusammenfassung

Viele Studien dokumentieren markante Geschlechterunterschiede in der 6konomischen Kompe-
tenz von Jugendlichen. Die Ursachen fiir diesen "Gender Gap" zugunsten mannlicher Probanden
sind bisher unzureichend erforscht. Dieser Beitrag untersucht anhand einer reprédsentativen Stich-
probe mit mehr als 1.000 Lernenden der 10. Klassenstufe in Baden-Wiirttemberg geschlechtsspe-
zifische Kompetenzunterschiede in der 6konomischen Doméne sowie mogliche Faktoren, die zur
Erklarung dieser Unterschiede beitragen. Die Analyse zeigt einen deutlichen Geschlechtsunter-
schied zugunsten ménnlicher Teilnehmer in Hoéhe von 0,28 Standardabweichungseinheiten, der
sich unabhingig vom Fahigkeitsniveau der Lernenden zeigt. Als erkldrende Faktoren konnten das
Interesse fiir Wirtschaftsthemen und mathematische Fertigkeiten identifiziert werden, die zusam-
men nahezu 35 Prozent des Unterschieds erkldren. Demgegeniiber haben sozio-kognitive Féhig-
keiten (z.B. finanzielles Selbstvertrauen und Einstellungen zu Geldthemen) in Bezug auf finanzi-
elle Entscheidungen keinen Einfluss auf den Geschlechterunterschied. Dariiber hinaus deuten die
Ergebnisse darauf hin, dass der Leistungsunterschied sogar grofer sein konnte als bisher in der
Literatur angenommen, wenn die unterschiedliche Testmotivation zwischen den Geschlechtern
mitberiicksichtigt wird. Der Beitrag schlieft mit didaktischen Implikationen fiir den Wirtschafts-
unterricht in Deutschland.
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1. Einleitung

Okonomische Kompetenz ist eine wesentliche Zukunftskompetenz. Sie stellt einen wichtigen Bau-
stein fiir Jugendliche und junge Erwachsene dar, um fiir ihre berufliche und private Zukunft hand-
lungsfahig zu sein. Zur 6konomischen Kompetenz gehoren vielféltige Facetten wie die finanzielle
Bildung, das Treffen von Konsumentscheidungen, die Berufs- und Studienwahl und auch die Teil-
habe an wirtschaftspolitischen Diskussionen. Aufgrund der hohen Bedeutung der 6konomischen
Bildung fiir die Teilhabe an der Gesellschaft ist es unerlisslich, dass weibliche und ménnliche Ju-
gendliche im Laufe ihres Heranwachsens gleichermaB3en 6konomische Kompetenzen entwickeln.
Allerdings zeigt sich in einer Vielzahl von Studien ein deutlicher Geschlechterunterschied in der
okonomischen Kompetenz der Lernenden zugunsten der jungen Ménner (Briickner et al., 2014; P.
Davies et al., 2005; R. S. Davies et al., 2013; Forster & Happ, 2019; Happ et al., 2021; Heath,
1989; Oberrauch & Kaiser, 2020; Walstad, 2013). Dies gilt auch bei einer Betrachtung der finan-
ziellen Bildung als einer vielfach untersuchten Teilkomponente allgemeiner 6konomischer Bil-
dung. Bis auf wenige Ausnahmen (Hill & Asarta, 2016; Jang et al., 2014; Walstad et al., 2010)
zeigen die Studien auch hier einen deutlichen geschlechterspezifischen Unterschied (Atkinson &
Messy, 2012; Bucher-Koenen et al., 2016, 2017; Bucher-Koenen & Lusardi, 2011; Chen & Volpe,
2002; Erner et al., 2016; Filipiak & Walle, 2015; Forster et al., 2018; Lusardi & Mitchell, 2008,
2014).

Die Bedeutung einer geschlechtsspezifischen Egalitdt zeigt sich in gesellschaftspolitischen Kon-
texten. Frauen haben eine hohere Lebenserwartung als Ménner und sind somit ldnger auf Renten-
leistungen angewiesen. Zugleich zahlen Frauen wegen unterbrochener Erwerbsbiographien und
familidrer Fiirsorgeaufgaben im Durchschnitt in geringerem Umfang in das staatliche Rentensys-
tem ein. Ein Mangel an finanziellen und 6konomischen Kompetenzen kann daher zu einer erhdhten
Armutsgefdhrdung im Rentenalter fithren (Grohmann, 2016; Lusardi & Mitchell, 2014).

Bislang existieren wenige Untersuchungen, die mogliche Ursachen fiir den Geschlechterunter-
schied in ihrer Gesamtheit und im Zusammenspiel verschiedener Faktoren untersuchen. Die vor-
handene Literatur beschéftigt sich primér mit der Erkldrung von Geschlechtsunterschieden in der
finanziellen Bildung (Arellano et al., 2018; Bucher-Koenen et al., 2021; Driva et al., 2016; Fonseca
et al., 2012; Robson & Peetz, 2020; Rudeloff et al., 2019; Tinghog et al., 2021), die lediglich eine
Subkomponente allgemeiner 6konomischer Bildung abbildet. Aufgrund dieser Forschungsliicke
und der hohen Praxisrelevanz des Themas verfolgt der vorliegende Beitrag das Ziel, 1) mogliche
Geschlechtsunterschiede im Feld der allgemeinen Okonomischen Bildung und deren Ausprigung
entlang verschiedener Kompetenzniveaus aufzudecken sowie 2) mithilfe einer multivariaten Ana-
lyse mogliche Griinde fiir diese Kompetenzunterschiede zu identifizieren.

Hierzu wird eine reprisentative Stichprobe von 1.289 Lernenden der 10. Klassenstufe in Baden-
Wiirttemberg untersucht. Viele Jugendliche in dieser Altersgruppe stehen kurz vor dem Schulab-
schluss und vor vielen wichtigen 6konomischen Entscheidungen, die einen starken Einfluss auf
den kiinftigen Wohlstand haben konnen. In dieser Phase entscheiden sie, ob sie ihre Schulbildung
fortsetzen, eine Berufsausbildung absolvieren oder direkt ins Berufsleben einsteigen wollen. Es ist
folglich auch aus bildungspolitischer Sicht von besonderem Interesse, mogliche Ursachen fiir die
Geschlechtsdifferenz hinsichtlich der 6konomischen Kompetenz in dieser Altersgruppe zu ergriin-
den, damit entsprechende GegenmafBnahmen initiiert werden kdnnen.

Im Folgenden werden zunéchst der theoretische Hintergrund der Studie und der Stand der empiri-
schen Forschung dargelegt. Daraufthin werden das methodische Vorgehen und die



Studienergebnisse beschrieben und diskutiert. AbschlieBend werden zusétzlich zu den Limitatio-
nen der Studie auch praktische Implikationen zur moglichen Reduktion des Gender Gaps in den
Blick genommen.

2. Theoretischer Hintergrund und empirische Befunde
2.1 Okonomische Kompetenz

Bezogen auf das Verstindnis von 6konomischer Kompetenz kann eine lange und umfassende For-
schungstradition identifiziert werden (zusammenfassend Schuhmann und Eberle, 2014; Siegfried
und Wuttke, 2021). Ausgehend von konzeptionellen Beitrdgen wurden verschiedene Testinstru-
mente entwickelt, wie z.B. der Test of Economic Understanding (National Council of Economic
Education, 1964), der Test of Economic Literacy (Soper, 1979), auf dem auch viele europdische
Studien aufbauen (z.B. Walstad und Rebeck, 2001), im deutschsprachigen Raum dessen Uberset-
zung als Wirtschaftskundlicher Bildungstest (WBT) (Beck und Krumm, 1998). Bezugnehmend auf
die 6konomischen Bildungsstandards in Deutschland (DeGOB Deutsche Gesellschaft fiir Okono-
mische Bildung, 2004) wurde das Integrationsmodell Okonomischer Kompetenz (I0K) (Seeber et
al., 2012) konzipiert, das auch dem Bildungsplan fiir das Fach WBS in Baden-Wiirttemberg zu-
grunde liegt. Dieses Modell definiert 6konomische Kompetenz als eine Fahigkeit, in 6konomisch
gepriagten Lebenssituationen miindig, tiichtig und verantwortungsvoll zu entscheiden. In drei zent-
ralen Lebenssituationen, die Heranwachsende bewéltigen miissen (Konsument*innen von Giitern
und Dienstleistungen, Arbeitnehmer*innen und Selbststindige sowie steuerzahlende und wihlende
Biirger*innen) sollen die Lernenden 6konomische Kompetenzen erwerben. Diese werden drei do-
ménenspezifischen Bereichen zugeordnet, die sich wiederum auf die {ibergeordneten Ziele des Bil-
dungsauftrags beziehen. Entlang dieser Inhaltsbereiche sollen Schiilerinnen und Schiiler A) ver-
niinftige und rationale Entscheidungen unter Beriicksichtigung von Knappheitsbedingungen tref-
fen (Entscheidungsfindung und Rationalitdt), B) (wirtschaftliche) Interessen anderer Individuen
einbeziehen und erkennen und C) wirtschaftliche Mechanismen auf systemischer und Ordnungs-
bedarfe auf gesellschaftlicher Ebene verstehen.

Tabelle 1: Das Integrationsmodell Okonomischer Kompetenz (I0K)

Lebenssituationen

Kompetenzbereiche Verbrau-

. Erwerbstitige Biirger*innen
cher*innen

Okonomische Situationen analysieren
Handlungsfolgen analysieren und bewerten
Veranderbarkeit erkennen und analysieren

Entscheidung und Rationalitat

U

Interessenskonstellationen verstehen und bewerten
Kooperationen analysieren und bewerten
Bezichungsgefiige analysieren

Bezichung und Interaktion

ll

Mirkte analysieren
System und Ordnung => Wirtschaftssysteme und Ordnungen analysieren
Politik 6konomisch beurteilen

Darstellung basierend auf (Seeber et al., 2012)



Zu beachten ist, dass es sich bei den drei Kompetenzbereichen um inhaltlich-theoretische Abgren-
zungen eines globalen Kompetenzkonstrukts handelt und nicht um eigene Dimensionen, wobei
Bereich A die individuelle, B die kollektive und C die systemische Perspektive reprasentiert. Kom-
biniert man die Kompetenzbereiche mit den erwihnten Lebenssituationen, so ergibt sich eine Mat-
rix, die Kompetenzanforderungen auf verschiedenen Aggregationsstufen definiert (Tabelle 1).

2.2 Forschungsstand und Hypothesen

In den vergangenen Jahren wurden sowohl bei Jugendlichen als auch bei Erwachsenen immer wie-
der Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern festgestellt. Eine Vielzahl von empirischen
Studien belegt, dass ménnliche Lernende in der wirtschaftlichen Doméne bessere Leistungen er-
bringen als Frauen (Atkinson und Messey, 2012; Bucher-Koenen et al., 2017; Chen und Volpe,
2002; Erner et al., 2016; Filipiak und Walle, 2015; Forster et al., 2018). Dagegen gibt es, wenn
auch seltener, Studien, die keine signifikanten oder gegenteiligen Unterschiede zwischen ménnli-
chen und weiblichen Lernenden finden (z. B. Hill und Asarta, 2016; Jang et al., 2014; Walstad et
al., 2010). Die Studien unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich ihrer Zielvariable (6konomische
Kompetenz oder spezifischer finanzielle Kompetenz), sondern auch in der untersuchten Zielgruppe
(Erwachsene und Jugendliche), dem Lénder-Kontext sowie den untersuchten Fragestellungen.

Als lénderiibergreifende Evidenz zeigt die letzte PISA-Erhebung einen Gender Gap zugunsten
maéannlicher Lernender, wenn nur die OECD-Léander betrachtet werden. Werden alle teilnehmenden
Lénder betrachtet, ist der Unterschied nicht signifikant. Bei Betrachtung einzelner Lander schnitten
die Jungen in Italien, Peru und Polen besser ab als die Méadchen. Ein Gender Gap zugunsten der
Maédchen wurde hingegen in Bulgarien, Georgien und Indonesien dokumentiert. In den restlichen
Liandern existierten keine signifikanten Unterschiede (OECD, 2020).

Dariiber hinaus berichten mehrere ldnderspezifische Studien Geschlechterunterschiede zugunsten
méinnlicher Teilnehmer: Fiir Neuseeland zeigten Cameron et al. (2014), dass die finanzielle Bil-
dung von Jugendlichen an High Schools schlechter ausfillt, wenn sie drmer sind, iiber geringere
Englischkenntnisse und mathematische Féhigkeiten verfiigen. Ménnliche Lernende schnitten im
Durchschnitt besser ab, jedoch wurde der Effekt nach der Drittvariablenkontrolle insignifikant.
Eindeutigere Geschlechtsunterschiede in der engeren finanziellen Doméne zeigen Bottazi und
Lusardi (2020) bei italienischen Jugendlichen. Dabei hidngt das finanzielle Wissen der Maddchen
insbesondere von dem Beschiftigungsstatus der Miitter ab. In der breiteren konomischen Doméne
konnen Studien aus dem angelsidchsischen Raum den Gender Gap ebenfalls belegen (z. B. Heath,
1989; Davies et al., 2005; Walstad, 2013; Briickner et al., 2015).

Im deutschsprachigen Raum ist der Gender Gap unter Jugendlichen in der engeren finanziellen
Domine ebenfalls dokumentiert. Weibliche Lernende wie Lernende mit niedrigem Integrations-
grad schnitten in der Sekundarstufe II schlechter ab (Erner et al., 2016). Auch in der Finanzkom-
petenz und im finanziellen Interesse bestehen Geschlechtsunterschiede zugunsten der Jungen
(Lithrmann et al., 2015). Unterschiede im Geschlechtsunterschied entlang verschiedener Subdi-
mensionen finanzieller Kompetenzen zeigten Rudeloff et al. (2019), weshalb eine Aufteilung fi-
nanzieller Kompetenzen in unterschiedliche Kompetenzfacetten sinnvoll erscheint. So zeigten
Maidchen bessere Testergebnisse fiir die Unterdimensionen ,,Geld und Zahlungen* und ,,Versiche-
rungen. Dagegen schnitten Jungen in den Dimensionen ,,Sparen* und ,,Geldpolitik* besser ab.

Deutschsprachige Studien kommen insgesamt zu dhnlichen Ergebnissen, wenn die breitere allge-
meine 6konomischen Domine betrachtet wird: Sowohl in beruflichen Schulen (Férster und Happ,
2019) als auch in allgemeinbildenden Schulen (Oberrauch und Kaiser, 2020; Kaiser et al., 2020)



zeigen Jungen deutlich hohere Kompetenzwerte. In der Studie von Oberrauch und Kaiser (2020)
wurde zudem mithilfe einer Quantilsregression festgestellt, dass die Geschlechtsdifferenz entlang
der Kompetenzverteilung sogar zunimmt. Dies deckt sich mit Ergebnissen hinsichtlich mathema-
tischer Kompetenzen (OECD, 2013). Anzumerken ist, dass der Geschlechtsunterschied auch durch
die Administration unterschiedlicher Itemformate bedingt sein kann (Ackermann und Siegfried,
2019).

Auf Grundlage der vorliegenden empirischen Studien sowohl aus dem Teilbereich der finanziellen
Bildung wie aus der breiter gefassten 6konomischen Doméne ist davon auszugehen, dass der Leis-
tungsunterschied zugunsten der ménnlichen Lernenden auch in der vorliegenden Stichprobe zu
beobachten ist.

Hypothese 1a: Ménnliche Lernende weisen im Durchschnitt hohere Kompetenzwerte auf als weib-
liche Lernende.

Dariiber hinaus ist aufbauend auf Ergebnissen aus der 6konomischen Domédne (Oberrauch und
Kaiser, 2020) und aus der mathematischen Doméne (OECD, 2013) davon auszugehen, dass der
Geschlechterunterschied mit zunehmender Kompetenzauspragung stiarker wird.

Hypothese 1b: Der Leistungsunterschied zugunsten ménnlicher Teilnehmer nimmt bei hoherer
Kompetenzauspragung zu.

In bisherigen Studien ist allerdings weitgehend offengeblieben, aus welchen Griinden sich der Un-
terschied in der 6konomischen Kompetenz zeigt.

Ubergreifend wird Interesse als wesentlicher Einflussfaktor fiir das Lernen in allen Doménen be-
trachtet (z.B. Krapp & Prenzel, 2011). Es handelt sich dabei um eine Beziehung zwischen der
Person und einem spezifischen Objekt, die entweder kurzfristig, also situativ oder langfristig aus-
gepréagt sein kann, (Krapp, 1992). Im letzteren Fall wird sie als Disposition angesehen. Fiir die
okonomische Kompetenz wurde gezeigt, dass das Interesse an Wirtschaft wahrend des (formalen)
Lernens schwankt (Forster-Heinzer et al., 2020; Schumann & Eberle, 2010; Siegfried & Wuttke,
2016). Dabei weisen ménnliche Lernende analog zu Ergebnissen aus Leistungsstanderhebungen
durchschnittlich ein stirker ausgeprédgtes Interesse an wirtschaftlichen Themen auf (Beck &
Wuttke, 2004; Forster et al., 2018; Forster & Happ, 2019; Schumann & Eberle, 2014; Walstad &
Soper, 1989; Watts, 1987). Als moglicher Grund dafiir wird genannt, dass médnnliche Lernende die
okonomischen Inhalte als relevanter betrachten als weibliche Lernende (z.B. Briickner et al., 2014).
Andere Studien zeigen einen Zusammenhang zwischen dem Interesse an 6konomischen Themen
sowie dem wirtschaftsbezogenen Wissen (Siegfried & Wuttke, 2021). Beziiglich der Relevanz von
dem Interesse an Wirtschaft als erkldrendem Faktor fiir den Unterschied in der 6konomischen
Kompetenz zwischen Méannern und Frauen lassen sich nur wenige Studien identifizieren (Acker-
mann & Siegfried, 2019; Beck & Wuttke, 2004; Forster & Happ, 2019; Jiittler & Schumann, 2019):
In der Studie mit Schweizer Gymnasiasten von Ackermann und Siegfried (2019) lieB sich der Gen-
der Gap nicht iiber das Interesse erkldren.

Dagegen war Interesse bei Forster und Happ (2019) eine wichtige erkldrende Variable. In ihrer
Studie mit Berufsschiilern und Berufsschiilerinnen verringerte sich der Gender Gap, sobald Inte-
resse als Variable in die Pfadanalyse aufgenommen wurde. Auch in der Studie von Forster et al.
(2018) wurde der Effekt des Geschlechts auf die finanzielle Kompetenz durch das Interesse der
Lernenden mediiert. Daher ist davon auszugehen, dass das Wirtschaftsinteresse auch im vorliegen-
den Beitrag zur Erkldrung von Leistungsunterschieden beitragt.



Hypothese 2: Der Leistungsunterschied zugunsten ménnlicher Teilnehmer reduziert sich, wenn das
Interesse an 6konomischen Themen konstant gehalten wird.

Des Weiteren wird diskutiert, inwieweit Unterschiede in den so genannten Basiskompetenzen wie
Lesen und Mathematik fiir die Erkldrung des Gender Gaps im Wirtschaftswissen bedeutsam sind,
da mathematische Kompetenzen auch fiir wirtschaftswissenschaftliche Fragestellungen wesentlich
sind (Jiittler & Schumann, 2019). Briickner et al. (2014) dokumentierten in diesem Zusammenhang,
dass der Gender Gap bzgl. wirtschaftsmathematischer Fahigkeiten stérker ausfillt als beim Lesen
und Schreiben wirtschaftsbezogener Texte. Mit Blick auf den Studienerfolg im ersten Semester
stellten Arnold und Rowaan (2014) bei Erstsemesterstudierenden fest, dass sich Unterschiede zwi-
schen Midnnern und Frauen am ehesten durch die vorherige Schulleistung, u.a. in Mathe, wie auch
durch die intrinsische Motivation erkldren lie3en.

Hypothese 3: Der Leistungsunterschied zugunsten mannlicher Teilnehmer reduziert sich, sobald
mathematische Fertigkeiten konstant gehalten werden.

In Bezug auf finanzielle Grundkompetenzen (financial literacy) stellt sich auch die Frage, ob das
Vertrauen in die eigenen finanziellen Fertigkeiten als weiterer Erklarungsfaktor fiir den Ge-
schlechtsunterschied relevant ist. Bisherige Studien zeigen jedoch uneinheitliche Ergebnisse, die
wesentlich von der Messung des Selbstvertrauens abhidngen (Bucher-Koenen et al., 2016; Fonseca
und Lord, 2019; Tinghdg et al., 2021). Einige Erhebungen approximieren das Konstrukt durch die
Herausnahme des Distraktors "weif} ich nicht" und kdnnen dadurch bereits einen hohen Anteil des
Geschlechtsunterschieds erkldren (Bucher-Koenen et al. 2016, 2021). Andere Studien nehmen ei-
nen eigenen Indikator fiir finanzielles Selbstvertrauen in die multivariate Analyse auf und stellen
dabei keinen signifikanten Erklarungsbeitrag fest (z.B. Tinghog et al., 2021).

Auch die Befundlage aus Schiiler*innenerhebungen zeigt sich uneinheitlich. Wahrend Driva et al.
(2016) unter deutschen Lernenden in der 8. Klassenstufe keine Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern finden, zeigen Arellano et al. (2018), dass das Selbstvertrauen (zusammen mit anderen
nicht-kognitiven Fihigkeiten) den Geschlechterunterschied um 20 Prozent reduziert. Zu bertick-
sichtigen ist jedoch, dass in beiden Erhebungen kein doméanenspezifisches MaB fiir das Selbstver-
trauen verwendet wurde. Basierend auf den Ergebnissen von Bucher-Koenen et al. (2021) und
Fonseca und Lord (2019) geht der vorliegende Beitrag davon aus, dass ein doménenspezifisches
Selbstvertrauen einen Teil des geschlechtsspezifischen Unterschieds in der 6konomischen Kom-
petenz erkldren kann.

Hypothese 4a: Der Leistungsunterschied zugunsten ménnlicher Teilnehmer reduziert sich, wenn
das Selbstvertrauen in Bezug auf finanzielle Fahigkeiten konstant gehalten wird.

Internationale Arbeiten stellen auch Geschlechterunterschiede im finanziellen Verhalten fest.
Demnach nehmen Frauen weniger hdufig am Aktienmarkt teil (Almenberg & Dreber, 2015; Bu-
cher-Koenen et al., 2021; Ke, 2018) und betreiben seltener konkrete Altersvorsorge (Lusardi &
Mitchell, 2008). Dariiber hinaus zeigen Erhebungen mit Schiilern*innen, dass Madchen generell
weniger sparen (Driva et al., 2016) und Geldthemen eine geringere Bedeutung beimessen (Ober-
rauch & Seeber, 2021). Daher wird auch im vorliegenden Beitrag angenommen, dass geschlechts-
spezifische Unterschiede in der Wirtschaftskompetenz durch Unterschiede in den finanzplaneri-
schen Féhigkeiten sowie in den Einstellungen zu Geldthemen getrieben werden.

Hypothese 4b: Der Leistungsunterschied zugunsten ménnlicher Teilnehmer reduziert sich, wenn
finanzplanerische Fahigkeiten konstant gehalten werden.



Hypothese 4c: Der Leistungsunterschied zugunsten ménnlicher Teilnehmer reduziert sich, wenn
Einstellungen zu Geldthemen konstant gehalten werden.

3. Methoden
3.1 Strichprobenziehung

Die Grundgesamtheit fiir die zu ziehende Stichprobe umfasste alle Lernenden der zehnten Jahr-
gangsstufe an 6ffentlichen Schulen im Bundesland Baden-Wiirttemberg. Fiir die Stichprobenzie-
hung wurde die Grundgesamtheit anhand der Stratifizierungsvariablen Schulform und Urbanisie-
rungsgrad in disjunkte Teilpopulationen unterteilt. Der Urbanisierungsgrad wurde basierend auf
der Bevolkerungsdichte in drei Auspragungen unterteilt (hoch, mittel, niedrig)'. Fiir die vier Schul-
arten (Gymnasium, Realschule, Gemeinschaftsschule und Werkrealschule) mit jeweils drei Urba-
nisierungsgraden ergaben sich zwdlf explizite Strata.

AnschlieBend wurde ein zweistufiges Ziehverfahren initiiert, bei dem im ersten Schritt per Zufall
eine Schule im jeweiligen Stratum und im zweiten Schritt per Zufall eine Klasse in der 10. Klas-
senstufe gezogen (Klumpenstichprobe). Die zu ziehende Anzahl an Lernenden innerhalb eines
Stratums wurde am prozentualen Anteil des Stratums an der Grundgesamtheit ausgerichtet (pro-
bability proportianal to size). Die Proportionen der Stichprobe nach Stratum im Vergleich zu den
Proportionen des Stratums in der Grundgesamtheit sind in Tabelle AS im Anhang aufgefiihrt. Da
der prozentuale Unterschied in keinem Stratum mehr als fiinf Prozent betrdgt, gehen wir von einer
reprisentativen Stichprobe aus. Verbleibende Disproportionalititen wurden nachtréglich mithilfe
von Designgewichten ausbalanciert. Die finale Stichprobe umfasste 1289 Lernende aus 79 Schul-
klassen. Die Erhebung wurde wéhrend des reguldren Unterrichts durchgefiihrt und von der Lehr-
kraft beaufsichtigt. 51,4 Prozent der Lernenden waren weiblich und das Durchschnittsalter betrug
16,5 Jahre.

3.2 Instrumentarium

Wirtschaftskompetenzen. Zur Messung der Wirtschaftskompetenz verwendeten wir den Test of
Economic Competence (TEC) (Kaiser et al., 2020). Der TEC ist ein Leistungstest, der auf dem
oben beschriebenen Kompetenzmodell basiert, das den O6konomischen Bildungsstandards in
Deutschland und dem Bildungsplan fiir das Fach Wirtschaft in Baden-Wiirttemberg zugrunde liegt
(Seeber et al., 2012). Dementsprechend soll das Instrument messen, ob die Schiiler*innen in der
Lage sind, in den beschriebenen Lebenssituationen die Folgen einer wirtschaftlichen Entscheidung
zu analysieren und zu bewerten (individuelle Ebene), Kooperationen zu analysieren bzw. zu be-
werten (soziale Ebene) und Politik wirtschaftlich zu bewerten (systemische Ebene). Die Skala
wurde flir Lernende der Sekundarstufe I entwickelt und weist mit ihren 31 Items glinstige psycho-
metrische Eigenschaften auf (Kaiser et al., 2020).

1 Die Bevolkerungsdichte wurde durch den Quotienten zwischen Einwohneranzahl und Flache des Landkreises errechnet. Ein
Wert von unter 220 wird als "niedrig", ein Wert wischen 220 und 485 wird als "mittel" und Werte iiber 485 werden als "hoch"
klassifiziert.



Fiir die Extraktion von Personenfahigkeiten verwenden wir ein zwei-parametrisches Modell aus
der Item Response Theory (IRT)? (Baker & Kim, 2017; Hambleton & Swaminathan, 1985), das
héufig in internationalen Leistungsstanderhebungen eingesetzt wird. Tabelle A1 im Anhang zeigt
Itemcharakteristika aus dem IRT-Modell sowie deskriptive Statistiken aus der Klassischen Test-
theorie. Insgesamt weisen die eingesetzten Testaufgaben eine ausreichende Diskriminierung und
gleichmiBig verteilte Schwierigkeiten auf. Um moglichen Itemverzerrungen (z.B. durch unter-
schiedliche Testformate) zu begegnen, wurde zusitzlich im Rahmen des Validierungsprozesses
eine Analyse des Differential Item Functioning (DIF) durchgefiihrt (Kaiser et al., 2020, S. 235).
Dabei wurden alle Items entfernt, die einen demographische Subgruppe (z.B. Méddchen) systema-
tisch benachteiligen, so dass in der vorliegenden Analyse eine unverzerrte Schitzung von Popula-
tionsparametern gegeben ist. Da die geschitzten individuellen Fahigkeitswerte im Allgemeinen mit
Messfehlern behaftet sind, implementieren wir einen Ansatz der multiplen Imputation fiir die Kor-
rektur des Fehlerterms auf der Grundlage eines latenten Regressionsmodells (Plausible Values)
(Marsman et al., 2016). Konkret werden mit dessen Hilfe 20 verschiedene Fahigkeitswerte ge-
schétzt. Die Populationsanalysen werden fiir jeden einzelnen Plausible Value iterativ durchgefiihrt
und anschliefend aggregiert.

Wirtschaftsinteresse. Zur Erhebung des wirtschaftlichen Interesses stiitzen wir uns auf eine Skala
mit 12 Items, die von Soper und Walstad (1983) entwickelt und von Oberrauch und Seeber (2021)
angepasst und libersetzt wurde. Die Skala fragt die Probanden*innen zum Beispiel, inwieweit sie
Aussagen wie "Ich verfolge Wirtschaftsnachrichten" oder "Ich halte es fiir wichtig, ein gutes Wis-
sen iber Wirtschaft zu haben" zustimmen oder diese ablehnen.

Einstellungen zu Geld. Diese Eigenschaft wird anhand der Unterdimension ,,Wichtigkeit von Geld*
der urspriinglich von Yamauchi und Templer (1982) entwickelten und von Barry und Breuer
(2012) ins Deutsche iibersetzten Money Attitude Scale (MAS) erhoben. Die Skala fragt die Ler-
nenden zum Beispiel, inwieweit sie Aussagen wie "Geld ist ein sehr wichtiger Faktor im Leben
von uns allen" oder "Geld ist wertvoll" zustimmen.

Finanzplanung. Zur Messung der Fahigkeiten der Schiiler*innen im Bereich der Finanzplanung
stiitzen wir uns auch auf eine weitere Unterskala der MAS (Barry & Breuer, 2012) mit der Be-
zeichnung "Time-Retention", die Verhaltensweisen beschreibt, die auf die Zukunft ausgerichtet
sind und eine durchdachte Planung erfordern. Die Skala erhebt, inwieweit die Befragten Aussagen
wie "Ich plane mein Geld sehr gut ein" oder "Ich behalte den Uberblick iiber mein Geld" zustim-
men.

Finanzielle Autonomie. Die sozio-emotionalen Fahigkeiten im Zusammenhang mit finanziellen
Entscheidungen werden mit Hilfe der urspriinglich von Noom et al. (2001) entwickelten Financial
Autonomy Scale erfasst. Diese Skala wird auch in neueren Studien zur Evaluierung von Bildungs-
interventionen in der 6konomischen Doméne (Bruhn et al., 2016; Kaiser & Oberrauch, 2021). Im
Wesentlichen erhebt die Skala (15 Items), "whether students felt empowered, confident, and capa-
ble of making independent financial decisions" (Bruhn et al., 2016, S. 258). Die Skala wird in drei
Subdimensionen unterteilt: Reflexive, emotionale und funktionale Autonomie. Entsprechend wer-
den die Probanden*innen beispielsweise gefragt, inwieweit sie Aussagen wie "Ich informiere mich

2 Formal folgt das IRT-Modell der Gleichung P(X; = 1|6,0,a,) = %,, wobei 6, die geschitzte Féhigkeit fiir Person

v und o; die geschitzte Itemschwierigkeit fiir Item i1 auf einer gemeinsamen Logit-Skala bezeichnet. a; definiert einen Diskriminie-
rungsparameter, der bewertet, wie genau das Item i1 zwischen Schiilern mit geringen und hohen Féhigkeiten unterscheidet.



iiber Garantiezeiten", "Ich fithle mich bereit, mit meinen Eltern {iber Geldangelegenheiten zu spre-
chen" oder "Ich schlage zu Hause vor, dass wir Geld fiir Notfalle zuriicklegen" zustimmen.

Fiir den Nachweis einer Konstruktvaliditét der Skalen abseits der 6konomischen Kompetenz wurde
eine explorative Faktorenanalyse durchgefiihrt. Der Verlauf der Eigenwerte (Scree-Test) zeigt,
dass sechs Faktoren eine Mehrheit der Varianz erkldren (Abbildung Al in Appendix). Obwohl
immer noch ein erheblicher Anteil an Varianz unerklért bleibt und gemif des Kaiser-Kriteriums
sieben Faktoren oberhalb des kritischen Grenzwerts liegen, wird die 6-Faktoren-Losung bevorzugt
—die 7-Faktoren-Losung erklért lediglich fiinf Prozent mehr der Gesamtvarianz, wire aber weitaus
schwieriger zu interpretieren. Die Faktorladungen bei einer 6-Faktoren-Losung zeigen einen be-
deutsamen Zusammenhang zwischen den Items und den jeweils dahinterliegenden Konstrukten
(Tabelle A3 in Appendix A). Fiir die multivariate Analyse wurden Faktorenwerte (factor scores)
extrahiert, die die relative Ausprigung des jeweiligen Konstrukts bei einem Lernenden représen-
tieren und so standardisiert ist, dass sie einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung von
1 ausweist.

Neben demographischen Variablen wurden kognitive Fahigkeiten mithilfe von vier Raven-Matri-
zen gemessen (Heller et al., 1998). Da das Geben einer falschen Antwort im Kompetenztest keine
negativen Auswirkungen fiir die Lernenden hatte (low-stake testing), wurde zusitzlich ein Anstren-
gungsmal} basierend auf den Beantwortungszeiten implementiert (vgl. Wise & Kong, 2005). Kon-
kret definiert der Ansatz eine Zeitschwelle, die schnelles Raten von Losungsverhalten trennt. In
Anlehnung an Wise und Ma (2012) verwenden wir dazu einen normativen Zeitschwellenwert von
zehn Prozent der mittleren (fragespezifischen) Antwortzeit. Der endgiiltige Anstrengungswert fiir
jedes Individuum stellt den Anteil des Losungsverhaltens iiber alle Items hinweg dar. Der sozio-
okonomische Hintergrund der Lernenden wird mithilfe der Anzahl der Biicher zu Hause approxi-
miert. Die Variable hat sich in vorherigen Studien als valider Pradiktor fiir das Haushaltseinkom-
men erwiesen (Hanushek & Woessmann, 2011; Schiitz et al., 2008). Um fiir die schulischen Leis-
tungen der Schiiler*innen zu kontrollieren, wurde nach den (selbst eingeschétzten) Lesefihigkeiten
sowie den mathematischen Fahigkeiten auf einer Skala von 1 (niedrig) bis 5 (hoch) gefragt. Zuletzt
wurde die Risikoneigung der Lernenden mithilfe einer 10-stufigen Skala, die hdufig in multidis-
ziplindren Langzeiterhebungen eingesetzt wird, erhoben (vgl. Dohmen et al., 2010; Falk et al.,
2016).

4. Ergebnisse

4.1 Deskriptive Analyse

Tabelle 2 zeigt Mittelwerte und Standardabweichungen getrennt nach Geschlechtern fiir die in 3.1
und 3.2 beschriebenen Variablen sowie die Mittelwertdifferenzen. Die P-Werte entstammen je-
weils einer linearen Regression mit dem Geschlecht als Pradiktor mit an die hierarchische Stich-
probenstruktur angepassten Standardfehlern (clustering).

Die Analyse zeigt, dass in dieser Stichprobe signifikant mehr Maddchen fremdsprachig aufwachsen.
Die selbstberichtete mathematische Féhigkeit ist unter Jungen signifikant hoher, wihrend Madchen
eine hohere Lesefdhigkeit berichten. Analog zu bisherigen Leistungsstanderhebungen (Anaya &
Zamarro, 2020; Kaiser & Oberrauch, 2021) zeigen Madchen eine stirkere Testmotivation, sofern
diese durch das in 3.2 beschriebene Anstrengungsmal} approximiert wird. Ebenso berichten Mad-
chen eine stirkere Risikoaversion — der Unterschied ist jedoch nicht signifikant (p=0.11).



Mit Blick auf Einstellungen und Verhaltensweisen erreichen Jungen einen um mehr als 0,4 Stan-
dardabweichungseinheiten hoheren Wert in der Dimension ,,Wirtschaftsinteresse®. Ebenso messen
Jungen dem Thema Geld eine hohere Bedeutung zu (6=0.13, p<0.05). Sowohl in der Finanzpla-
nung als auch im finanziellen Selbstbewusstsein, approximiert durch den Financial Autonomy In-
dex, zeigten sich keine Geschlechterunterschiede.

Tabelle 2: Deskriptive Statistiken

Variable N hﬁrzrslgl)c)h \gf/lei(‘tél]i)c)h Di{geé;nz p-Wert
Individuelle Charakteristika

Alter (in Jahren) 1289 16,593 (0,877) 16,511 (0,790) 0,084 [0,059] 0,157
Fremdsprachig (1/0) 1211 0,338 0,405 -0,081 [0,027] 0,004
< 25 Biicher zu Hause (1/0) 1209 0,230 0,219 0,008 [0,022] 0,735
Mathematische Fahigkeit 1288 3,591 (1,055) 3,192 (1,101) 0,372 [0,072] 0
Lesefahigkeit 1288 3,912 (0,786) 4,005 (0,739) -0,088 [0,048] 0,073
Kognitive Fahigkeiten 1289 1,610 (1,385) 1,673 (1,312) -0,078 [0,101] 0,445
Anstrengungsmall (%) 1289 91,283 (17,617) 94,515 (14,051)  -3,768 [1,560] 0,018
Risikoaversion 1138 5,686 (2,163) 5,898 (1,998) -0,226 [0,139] 0,109
Einstellungen und Verhalten

Okonomisches Interesse 1289 0,212 (1,022) -0,200 (0,937) 0,407 [0,077] 0
Einstellung zu Geld 1289 0,076 (1,011) -0,071 (0,985) 0,134 [0,065] 0,041
Finanzplanung 1289 -0,021 (1,026) 0,020 (0,975) -0,034 [0,074] 0,65
Finanzielle Autonomie 1289 0,020 (1,015) -0,019 (0,986) 0,049 [0,078] 0,536
Charakteristika auf der Schulebene

Gymnasium (1/0) 1289 0,454 0,454 0[0,040] 0,99
Léndliche Schule (1/0) 1289 0,296 0,32 -0,033 [0,042] 0,434
Okonomische Kompetenz

Kompetenz [IRT-Wert] 1289 0,129 (0,951) -0,109 (0,900) 0,283 [0,067] 0
Kompetenz [Summenwert] 1289 16,308 (7,463) 15,121 (6,738) 1,298 [0,588] 0,03

Hinweise: Die Tabelle zeigt Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) getrennt nach Geschlechtern. Die Mittelwert-
differenz (Spalte 3), der dazugehorige Standardfehler [SE] sowie der p-Wert basieren auf einer linearen Regression mit dem
Geschlecht als einzigem Préadiktor und mit an die hierarchische Stichprobenstruktur angepassten Standardfehlern (cluster-
robust standard errors). Die Variablen basieren auf den Beschreibungen in Kapitel 3.2.

Wihrend die Charakteristika auf der Schulebene mit Blick auf das Geschlecht orthogonal zueinan-
der liegen, zeigen sich die erwarteten Geschlechterunterschiede in der 6konomischen Kompetenz.
Der IRT-Wert der Jungen ist um ca. 0,28 Standardabweichungseinheit hoher als bei den Midchen.
In Summenwerten ausgedruckt 16sen Jungen demnach durchschnittlich 1,3 Fragen mehr als die



Madchen korrekt. Entsprechend kann die Hypothese 1a bestdtigt werden. Der in der Literatur do-
kumentierte Gender Gap kann also auch fiir diese reprédsentative Stichprobe und unter Beriicksich-
tigung eines breiteren Konstrukts belegt werden.

Abbildung 1 liefert ein umfassenderes Bild der Kompetenzunterschiede. Die Verteilung des IRT-
Werts fiir Madchen ist gegeniiber der fiir Jungen nach links verschoben (Panel A). Basieren die
bisherigen Analysen ausschlielich auf deskriptiven Mittelwertunterschieden, betrachtet die Quan-
tilsregression Geschlechterunterschiede an unterschiedlichen Punkten der Kompetenzverteilung
(Panel B) (Koenker & Bassett, 1978). Die Analyse zeigt, dass sich die geschitzten Geschlechter-
unterschiede entlang verschiedener Verteilungsmomente nicht signifikant vom Gender-Gap aus
einer OLS-Regression unterscheiden. Unsere Hypothese 1b bzgl. der Erhohung des Gender Gaps
mit zunehmender 6konomischer Kompetenz der Lernenden muss somit abgelehnt werden.

Abbildung 1: Kompetenzverteilung und Quantilsregression

Panel A: Kompetenzverteilung Panel B: Geschlechtsunterschiede entlang der Perzentile
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Hinweise: Panel A zeigt die Verteilung 6konomischer Kompetenz (IRT-Wert) separat fiir beide Geschlechter. Panel B zeigt Ergeb-
nisse einer simultanen Quantilsregression (rote Line) und ihre 95-prozentigen Konfidenzintervalle. Die schwarze Querlinie zeigt
die Hohe des Koeffizienten aus einer OLS-Regression mit dem Geschlecht als einzigem Priadiktor und mit an die hierarchische
Stichprobenstruktur adjustierten Standardfehlern (cluster-robust standard errors). Die gestrichelten grauen Linien markieren die
dazugehorigen 95-prozentigen Konfidenzintervalle. In der Variable Gender reprisentiert 1 mannliche und 0 weibliche Teilneh-
mende.

4.2 Multivariate Analyse

Tabelle 4 zeigt die Ergebnisse einer sequentiellen Regression, die zusétzlich zum Geschlechteref-
fekt die in 3.2 beschriebenen Einflussfaktoren einbeziehen. Abhédngige Variable ist der standardi-
sierte IRT-Wert der 6konomischen Kompetenz aus 20 multiplen Imputationen (plausible values).
Nicht-kategoriale Variablen sind mittelwertzentriert. Alle Modelle werden unter Berlicksichtigung
der Kontrollvariablen Alter, Muttersprache, Biicher zu Hause, kognitive Fahigkeiten und Risiko-
aversion geschitzt. Bei der Aufnahme mehrerer Drittvariablen ist Multikollinearitdt hiufig ein
Problem. Bivariate Korrelationen (Tabelle A4 im Appendix) zeigen, dass keine der Variablen ho-
her als mit 7>0.4 korreliert sind. Selbst wenn wir alle Variablen als Pradiktor fiir die 6konomische
Kompetenz in eine multiple Regression aufnehmen, liegt der maximale Variance Inflation Factor
(VIF) lediglich bei 1.19. Multikollinearitdt stellt in unserer Analyse folglich kein gewichtiges Prob-

lem dar.




Die Ergebnisse von Modell 1 zeigen einen leichten Anstieg des Gender Gaps, nachdem die in Ta-
belle 2 gezeigten Ungleichgewichte in der Variable Muttersprache mitberiicksichtigt wurden. Mo-
dell 2 zeigt, dass der Gender Gap ansteigt, wenn die Anstrengung bei den Testaufgaben konstant
gehalten wird. Es ist daher anzunehmen, dass bisherige Ergebnisse zum Gender Gap sogar leicht
nach unten verzerrt sind, wenn kein Anstrengungsmal} mitberiicksichtigt wurde. Im dritten Modell
wurden die mathematischen Fertigkeiten aufgenommen und der Gender Gap reduziert sich von
0,33 SD auf 0,27 SD. Geschlechtsspezifische Unterschiede in den mathematischen Fertigkeiten
erkldren somit einen bedeutsamen Anteil des Geschlechterunterschieds in der 6konomischen Kom-
petenz. Dies gilt auch fiir das Wirtschaftsinteresse. Die Aufnahme des Konstrukts in Modell 4 re-
duziert den Gender Gap von 0,27 SD auf 0,206 SD um weitere 19 Prozent. Zusammen mit den
mathematischen Fertgkeiten kann somit ein substantieller Anteil des Geschlechtsunterschieds er-
klart werden.

Tabelle 3: Multiple Regressionen (OLS)

(1) ) 3) (4) (5) (6) (7) Minnlich ~ Weiblich
Minnlich 0,307%%%  0,33%%%  027%%%  0,206%%*  0,204%%*%  0,206%**  0,218%%*
¢ [0,059]  [0,055]  [0,055]  [0,059]  [0,059]  [0,059]  [0,059]
Anstrenoun 0,025%%%  0,024%%%  0,022%%%  0,023%%*  0,022%%%  0,021%%*  0,021%%*  (,02%%*
strengung [0,004]  [0,004]  [0,004]  [0,004]  [0,004]  [0,004]  [0,005]  [0,005]
Math. Fer- 0,145%%%  (,134%%%  (,]35%%%  (,]33%%x  (,]30%kx  ( ]7]%xx (] 4%
tigkeiten [0,026]  [0,026]  [0,026]  [0,026]  [0,026]  [0,035]  [0,035]
Wirtschafts- 0,215%%% 0 212%%%  (208%%*  2]%*x  (267F**  (,]65%%*
interesse [0,041]  [0,042]  [0,042]  [0,042]  [0,059]  [0,055]
Einstellung zu 0,023 0,023 0,033 0,041 0,03
Geld [0,037]  [0,037]  [0,037]  [0,048]  [0,054]
Finanzielle 0,018 0,032 0,051 0,124%*
Planung [0,041]  [0,042]  [0,063]  [0,055]
Finanzielle -0,081%%%  _0,105%*  -0,05
Autonomie [0,027]  [0,037]  [0,038]
Intercent 0,048 -0,048 0,024 -0,679%* 0,761 -0813%F*F _0,708*%*%* 0349  -0,955%*
p [0,067]  [0,065]  [0,066]  [0,134]  [0,84]  [0213]  [0216]  [0,307]  [0,345]
Kontrollvaria- N N N N N N N N N
blen
N 1.131 1.131 1.131 1.131 1.131 1.131 1.114 523 591
N (Klassen) 78 78 78 78 78 78 78 76 76
Adj. R-Square 0,28 0,343 0,365 0,385 0,385 0,385 0,391 0,415 0,346
F-Stat. 58,406 66,208 66,63 69,081 63,306 59,105 57,864 37,495 25,742

Hinweise: Die Tabelle zeigt sequenzielle Regressionen mit den Kontrollvariablen Alter, Muttersprache, Biicher zu Hause, Risikoaversion sowie kog-
nitive Fahigkeiten. Fiir die Berechnung der Standardfehler wurde die hierarchische Stichprobenstruktur beriicksichtigt. *p<0.1, **p<0.05, ***p<0.01

Obwohl die deskriptive Analyse Unterschiede zwischen den Geschlechtern in der Einstellung zu
Geldthemen feststellt, fiihrt die Aufnahme dieser Variable in Modell 5 zu keiner signifikanten



Veranderung des Gender Gaps. Dies gilt ebenso, wenn die Konstrukte Finanzplanung und die Fi-
nanzielle Autonomie in das Modell aufgenommen werden (Modell 6 und 7).

Zusammengefasst zeigt die Analyse, dass sozio-demographische Unterschiede keinen Beitrag zur
Erklarung des Gender Gaps leisten konnen. Stattdessen scheint eine unbeobachtete Testmotivation
den gemessenen Gender Gap nach unten zu verzerren. Sobald wir beriicksichtigen, dass Madchen
im Vergleich zu Jungen in durchschnittlich drei Prozent der Aufgaben héufiger ein Losungsverhal-
ten zeigen®, steigt der Gender Gap um 0,023 SD. Als signifikante Ursachen der Geschlechtsunter-
schiede konnten das Wirtschaftsinteresse sowie die mathematischen Fertigkeiten identifiziert wer-
den, obwohl das Testinstrument zur Messung 6konomischer Kompetenz explizit keine mathema-
tischen Fertigkeiten abfragt (Kaiser et al., 2020). Die Hypothesen 2 und 3 bzgl. der Abnahme des
Geschlechtsunterschieds, sofern diese beiden Pridiktoren dkonomischer Kompetenz mitbertick-
sichtigt werden, kdnnen somit angenommen werden. Da die Einstellung zu Geld, finanzplanerische
Féhigkeiten und finanzielles Selbstvertrauen, approximiert durch eine Skala zur Messung finanzi-
eller Autonomie, keinen Erkldrungsbeitrag liefern, besteht am Ende immer noch ein Unterschied
in Hohe von 0,22 SD. Die Hypothesen 4a, 4b und 4c bzgl. einer Abnahme des Geschlechtsunter-
schieds, sofern verhaltens- und einstellungsorientierte Aspekte mit Bezug zu finanziellen Entschei-
dungen mitberiicksichtigt werden, miissen daher abgelehnt werden.

Um den Einfluss des Wirtschaftsinteresses und der mathematischen Fertigkeiten auf den Ge-
schlechterunterschied expliziter zu quantifizieren, wurde zusétzlich eine Mediationsanalyse durch-
gefiihrt (Abbildung 2) (MacKinnon, 2008; Tingley et al., 2014). Dabei wurde untersucht, inwieweit
der Effekt des Geschlechts auf die Kompetenz (direkter Effekt) durch einen indirekten Effekt {iber
eine Drittvariable (Mediator) erkldrt werden kann. Obwohl es unter Einbezug aller Kontrollvariab-
len immer noch einen starken direkten Geschlechtereffekt auf die 6konomische Kompetenz gibt,
zeigt die Analyse, dass die Kompetenz indirekt mit dem Wirtschaftsinteresse und den mathemati-
schen Fertigkeiten zusammenhéngt. Konkret erklért der indirekte Pfad iiber das Interesse 14,1 Pro-
zent (KI 8,9%-28,2%) des Gesamteffekts, wahrend 20,5 Prozent (KI 12,2%-29,3%) des Gesamt-
effekts durch die mathematischen Fertigkeiten der Lernenden mediiert wird.

Abbildung 2: Mediationsanalyse

Wirtschaftsinteresse I Mathematische Fahigkeiten
b=0.419; p < 0,01 b=0,09; p <001 b=0,392; p <0,01 b=0,108:p < 0,01
Gender | +—{ Okonomische Kompetenz | ‘ Gender ‘ +_{ Okonomische Kompetenz
Direkter Effekt: b = 0,213; p < 0,01 Direkter Effekt: b = 0,205; p < 0,01
Indirekter Effekt: b = 0,03; 95% CI[0,019; 0.06] Indirekter Effekt: b = 0,042; 95% CI [0,024; 0,06]

Hinweis: Die Abbildung zeigt Mediationsanalysen mit dem Wirtschaftsinteresse und den mathematischen Fertigkeiten als Mediator
mit allen in Tabelle 2 aufgelisteten Variablen als Kontrollvariable. Die methodische Prozedur folgt dem in Tinley et al. (2014)
beschriebenen Ansatz.

3 Wise und Kong (2005) folgend teilen wir die Testantworten anhand der in Kapitel 3 beschriebenen (normativen) Zeitschwelle in
ein Losungsverhalten oder in ein (schnelles) Rateverhalten ein.



5. Diskussion und Schlussfolgerungen

Empirische Befunde belegen, dass 6konomisches und finanzielles Wissen ein starker Pradiktor fiir
die individuelle Altersvorsorge sind (Lusardi et al., 2017; Lusardi & Mitchell, 2008; van Rooij et
al., 2011). Dabei ist die Forderung 6konomischer Kompetenzen gerade unter jungen Frauen gesell-
schaftspolitisch hochrelevant. Frauen weisen wegen unterbrochener Erwerbsbiographien und einer
hoheren Lebenserwartung ein signifikant hoheres Armutsrisiko im Rentenalter auf. Folglich ist es
fiir Madchen aus bildungspolitischer Sicht unerlésslich, 6konomische und finanzielle Kompeten-
zen bereits in jungen Jahren zu fordern (Lusardi et al., 2010). Bisher bestand eine Forschungsliicke
hinsichtlich der Ursachen fiir die in der Literatur hdufig identifizierte Leistungsdifferenz zwischen
Midchen und Jungen. Daher untersuchte der vorliegende Beitrag geschlechtsspezifische Unter-
schiede in der 6konomischen Kompetenz und deren Hintergriinde.

Auf einer deskriptiven Ebene konnte unsere Erhebung den in der Literatur haufig festgestellten
Gender Gap mit einer GroBenordnung von 0,28 Standardabweichungseinheiten replizieren. Im Un-
terschied zu einer Erhebung mit demselben Instrumentarium in der siebten Jahrgangsstufe (Ober-
rauch & Kaiser, 2020) findet in der 10. Jahrgangsstufe keine distributionale Ausdifferenzierung
statt. Da der eingesetzte Kompetenztest die Moglichkeit eines (uniformellen) Differential Item
Functioning (DIF) in Bezug auf das Geschlecht beriicksichtigt (vgl. Walstad & Robson, 1997),
kann davon ausgegangen werden, dass der geschlechtsbezogene Unterschied nicht das Ergebnis
eines Messfehlers oder unterschiedlicher Itemformate ist. Entsprechend ist nicht davon auszuge-
hen, dass der Unterschied in der vorliegenden Untersuchung durch den Aufgabentypus (Multiple
Choice) beschrieben werden kann (Ackermann & Siegfried, 2019; Siegfried & Wuttke, 2019).
Vergleicht man die GroBe des Geschlechterunterschieds mit der durchschnittlichen Wirkung einer
(doménen-spezifischen) Bildungsinterventionen, wie sie in Metastudien berichtet wurde?, zeigt
sich, dass der Unterschied in etwa dreiBig Unterrichtsstunden entspricht® (Kaiser & MenkhofT,
2017, 2020). Der geschlechterbezogene Unterschied ist also durchaus betrdchtlich und entspricht
der Intensitét von drei Vierteln eines Schuljahres im Unterricht des neu eingefiihrten Fachs ,,Wirt-
schaft, Berufs- und Studienorientierung* (WBS) in Baden-Wiirttemberg®.

Hinsichtlich moglicher Erklarungsfaktoren zeigte die multivariate Analyse, dass soziodemographi-
sche Unterschiede keinen Beitrag zur Erkldrung des geschlechtsbezogenen Unterschieds leisten
konnen. Stattdessen scheint eine unbeobachtete Testmotivation im Sinne der Anstrengung der Ler-
nenden den gemessenen Unterschied nach unten zu verzerren. Sobald wir beriicksichtigen, dass
Madchen im Vergleich zu Jungen in durchschnittlich drei Prozent der Aufgaben hiufiger ein Lo-
sungsverhalten zeigen’, steigt der Gender Gap um 0,023 SD. Wir kénnen daher annehmen, dass
der Geschlechtsunterschied in bisherigen Erhebungen unterschitzt wurde. Im Einklang mit bishe-
rigen Studien (z.B. Forster & Happ, 2019; Schumann & Eberle, 2014; Walstad & Soper, 1989)
konnten das Interesse an wirtschaftlichen Themen sowie die mathematischen Fertigkeiten als be-
deutsame Erkldrungsfaktoren fiir die Geschlechtsunterschiede identifiziert werden. Besonders

4 In den Metastudien wurden sowohl randomisiert-kontrollierte Studien (RCT) als auch quasi-experimentelle Interventionen be-
riicksichtigt
> bei durchschnittlicher Verzdgerung der Messung, KlassengrofBe und Schiilereigenschaften

6 Dieser Aussage liegt die Annahme zugrunde, dass das Fach WBS mit einer Unterrichtsstunde pro Jahr, also abziiglich der Fe-
rien ca. 40 Wochen im Jahr unterrichtet wird.

7 Wise und Kong (2005) folgend teilen wir die Testantworten anhand der in Kapitel 3 beschriebenen (normativen) Zeitschwelle
in ein Losungsverhalten oder in ein (schnelles) Rateverhalten ein.



interessant ist dieser Befund vor dem Hintergrund, dass das Testinstrument zur Messung dkono-
mischer Kompetenz explizit keine mathematischen Fertigkeiten abfragt (Kaiser et al., 2020). Da-
gegen liefern sozio-kognitive Variablen wie die Einstellung zu Geld, finanzplanerische Fahigkeiten
und das finanzielle Selbstvertrauen, sofern es durch eine Skala zur Messung finanzieller Autono-
mie approximiert wurde, keinen Erkldrungsbeitrag. Ein moglicher Erkldrungsansatz konnte sein,
dass das Selbstvertrauen in Bezug auf finanzielle Entscheidungen lediglich im Bereich der finan-
ziellen Bildung, d.h. in einer engeren Teilfacette allgemeiner 6konomischer Bildung, zur Erkldrung
der Varianz beitrigt (vgl. Bucher-Koenen et al., 2021; Fonseca & Lord, 2019). In diesem Zusam-
menhang ist eine erste Limitation des vorliegenden Beitrags zu erwdhnen. Die vorliegende Erhe-
bung des finanziellen Selbstvertrauens erfolgte nicht durch ein explizites MaB (,,finanzielle Auto-
nomie*), so dass auch diese Art der Messung eine valide Identifikation von finanziellem Selbst-
vertrauen als erklirende Variable erschwert. Ahnlich kann auch fiir die Einstellung gegeniiber Geld
argumentiert werden. Trotz angemessener Konstruktvaliditét ist nicht auszuschlieBen, dass andere
Einstellungsfacetten einen Erkldrungsbeitrag geleistet hitten (vgl. Barry & Breuer, 2012).

Eine wesentliche weitere Restriktion der Erhebung ist das Fehlen elternspezifischer Variablen. So-
wohl der berufliche Hintergrund als auch die Erwerbsbeteiligung einzelner Elternteile konnten auf
,Geschlechter-Arrangements® innerhalb der Haushalte hindeuten, die einen Gender Gap beglinsti-
gen. Auch stereotypische Einstellungen unter Jugendlichen sowie informelle Lerngelegenheiten
haben zumindest in Subdomédnen 6konomischer Kompetenz zur Erkldrung der Unterschiede bei-
getragen (Driva et al., 2016; Rudeloff et al., 2019). Zukiinftige Erhebungen zu 6konomischen Kom-
petenzen konnten die Erwerbsbeteiligung der Eltern erheben, wie dies beispielsweise in der Studie
von Bottazzi und Lusardi (2020) bereits mit Bezug auf die finanzielle Bildung umgesetzt wurde.

Da bisherige Evaluationen des neuen Schulfachs WBS keine Reduktion des Gendergaps durch das
neue Schulfach feststellten (Kaiser & Oberrauch, 2021; Oberrauch & Seeber, 2021), stellt sich aus
unterrichtspraktischer Sicht die Frage, wie geschlechtsspezifische Unterschiede reduziert und
weibliche Lernende gezielt gefordert werden konnen. Diesem Desiderat kann sich in zukiinftigen
Untersuchungen durch die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien gewidmet werden. Einerseits
ist dabei die systematische Entwicklung des Materials in Kooperation von Wissenschaft und Lehr-
personen notwendig (im Sinne eines design-basierten Forschungsprozesses, vgl. Euler et al., 2018).
Andererseits ist die systematische Evaluation des entwickelten Materials durch eine randomisierte
Kontrollgruppen-Studie unerlésslich (z.B. beispielhaft Gaspard et al., 2015 fiir den Mathematikun-
terricht)
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Anhang
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zur Begleitung von

,,Okonomische Kompetenz und Geschlecht:
AusmaR} und Ursachen des Gender Gaps*



Tabelle Al: Psychometrische Eigenschaften der Kompetenzitems

CTT IRT
Itemnr, N Hiufigkeit Tit a [SE] 4 [SE]
1 1165 0,820 0,359 1,354 [0,074] -1,393 [0,063]
2 1145 0,810 0,400 1,6120,091] -1,253[0,055]
3 1282 0,731 0,257 0,736 [0,044]  -1,496 [0,089]
4 1172 0,777 0,284 0,864 [0,048] -1,6241[0,086]
5 1154 0,788 0,334 1,196 [0,067] -1,287 [0,066]
6 1169 0,788 0,306 1,028 [0,057] -1,479[0,075]
7 1119 0,530 0,547 1,989 [0,121] -0,043 [0,039]
8 1203 0,716 0,437 1,569 [0,091] -0,845[0,048]
9 1190 0,705 0,308 0,980 [0,062] -1,002 [0,070]
10 1190 0,790 0,376 1,304 [0,072] -1,298 [0,061]
11 1150 0,567 0,359 0,917[0,072] -0,403[0,071]
12 1162 0,784 0,468 2,072 [0,121] -0,981 [0,043]
13 1142 0,719 0,416 1,303 [0,079] -0,891 [0,057]
14 1209 0,648 0,387 1,126 [0,073] -0,688 [0,060]
15 1167 0,506 0,366 0,859 [0,072] -0,060 [0,074]
16 1200 0,607 0,354 0,983 [0,071] -0,523[0,066]
17 1147 0,515 0,474 1,340 [0,089] 0,027 [0,052]
18 1165 0,456 0,416 1,039 [0,076] 0,230 [0,063]
19 1152 0,536 0,412 1,154 [0,083] -0,076 [0,058]
20 1191 0,506 0,449 1,338 [0,088] 0,005 [0,050]
21 1200 0,500 0,367 0,942 [0,074] 0,006 [0,067]
22 1193 0,604 0,399 1,108 [0,077] -0,428 [0,060]
23 1175 0,445 0,451 1,341 0,087] 0,327 [0,051]
24 1218 0,389 0,372 0,894 [0,066] 0,566 [0,071]
25 1172 0,411 0,407 1,063 [0,075] 0,407 [0,062]
26 1015 0,446 0,411 1,017[0,081] 0,329 [0,068]
27 1147 0,391 0,319 0,729 [0,060] 0,738 [0,088]
28 1206 0,232 0,330 0,999 [0,055] 1,462 [0,074]
29 1180 0,263 0,074 0,162 [0,010] 6,600 [0,414]
30 934 0,366 0,371 1,034 [0,079] 0,780 [0,073]
31 1021 0,283 0,42 1.005[0.064]  1.298 [0.077]

Hinweise: Diese Tabelle zeigt Parameterschatzungen und Standardfehler fiir das in Gleichung (1) spezifizierte
IRT-Modell sowie Indikatoren der Klassischen Testtheorie (CTT). Haufigkeit bezeichnet die relative Lo-
sungshaufigkeit fiir das jeweilige Item. ri gibt die korrigierten Itemkorrelationen an, d. h. die punktbiseriale
Korrelation zwischen der Itemantwort und der Summe aller richtigen Antworten. a bezeichnet den Diskrimi-
nationsparameter geméf Gleichung (1). o bezeichnet den Schwierigkeitsparameter.



Tabelle A2: Reliabilitit der Verhaltens- und Einstellungsskalen und -items

Inter-Item-  Item-Total-
Variable Alpha Korrelation  Korrelation  Mittelwert  Standardabw.
Wirtschaftsinteresse (a=0,913)
Ich lese gerne etwas liber Wirtschaft. 0,905 0,462 0,719 2,655 1,052
Ich verstehe wirtschaftliche Zusammenhéange leicht. 0911 0,481 0,563 3,313 0,867
Ich finde Wirtschaftsthemen langweilig. 0,904 0,459 0,741 3,499 1,011
Ich interessiere mich fiir Wirtschaft. 0,899 0,447 0,837 3,209 1,036
Ich kann bei Wirtschaftsthemen nicht mitreden. 0,912 0,482 0,561 3,532 0,973
Ich unterhalte mich gerne tiber Wirtschaftsthemen. 0,901 0,452 0,8 2,884 1,058
Ich langweile mich in Unterhaltungen iiber Wirtschaft. 0,906 0,465 0,694 3,534 0,987
Ich bringe Gespriche gerne auf das Thema Wirtschaft. 0,906 0,466 0,687 2,34 1,013
Ich verfolge Wirtschaftsnachrichten. 0,908 0,471 0,647 2,65 1,073
Ich wiinschte, ich miisste kein Wirtschaft lernen. 0,907 0,468 0,673 3,843 1,096
Ich lerne viel Interessantes, wenn Wirtschaftsthemen behandelt werden 0,906 0,465 0,693 3,323 0,944
Ich finde es wichtig, gute Wirtschaftskenntnisse zu haben. 0,91 0,478 0,591 3,841 0,87
Einstellungen zu Geld (a=0,808)
Geld ist wichtig. 0,74 0,489 0,757 4,147 0,864
Geld ist ein wichtiger Faktor im Leben von uns allen. 0,781 0,548 0,655 4,309 0,819
Geld ist wertvoll. 0,78 0,553 0,647 3,939 1,03
Geld hat fiir mich einen sehr hohen Wert. 0,732 0,488 0,756 3,559 1,063
Finanzplanung (a=0,913)
Ich teile mein Geld sehr gut ein. 0,76 0,31 0,808 3,717 1,028
Ich gehe mit meinem Geld sehr sorgfiltig um. 0,763 0,313 0,791 3,829 1,014
Ich bin stolz auf meine Fahigkeit, Geld zu sparen. 0,766 0,32 0,747 3,606 1,15
Ich behalte den Uberblick iiber mein Geld. 0,785 0,342 0,617 4,024 0,994
Ich lege regelméBig Geld fiir die Zukunft zur Seite. 0,787 0,344 0,602 3,494 1,264
Ich gebe oft Geld aus, obwohl ich es gar nicht geplant hatte. 0,796 0,354 0,551 3,319 1,214
Ich muss mir manchmal Geld von anderen leihen, um tiber die Runden
zu kommen. 0,819 0,403 0,295 4,615 0,783
Ich fiihre regelméBig Buch iiber meine Ein- und Ausgaben. 0,824 0,399 0,315 1,784 1,153
Finanzielle Autonomie
Emotional (=0,676)
Ich mochte gerne mitentscheiden, wenn in meiner Familie teure Neuan-
schaffungen getitigt werden 0,651 0,318 0,455 3,247 1,075
Normalerweise sehe ich es kritisch, wie meine Freunde mit Geld umge-
hen. 0,676 0,346 0,374 2,546 1,008
Zuhause plane ich die Ausgaben mit. 0,578 0,254 0,67 2,368 0,987
Ich versuche meine Eltern in finanziellen Angelegenheiten zu beraten 0,577 0,256 0,664 2,35 1,109
Ich fiihle mich Gesprichen mit meinen Eltern tiber Geld gewachsen. 0,64 0,308 0,487 3,28 1,123
Funktional (a=0,698)
Ich versuche Geld fiir die Dinge zu sparen, die ich wirklich mag. 0,633 0,305 0,603 3,987 0,943
Ich mag es, tiber Preise zu verhandeln, wenn ich etwas kaufe. 0,712 0,385 0,367 2,873 1,106
Zuhause empfehle ich, Geld fiir Notfélle zur Seite zu legen 0,641 0,316 0,563 3,541 1,118
Ich halte Ausschau nach Angeboten und Vergiinstigungen. 0,64 0,314 0,568 3,741 0,99
Ich bin bereit, heute auf etwas zu verzichten, um spater etwas Wichti-
ges kaufen zu konnen. 0,613 0,288 0,665 3,852 1,012
Relfexiv (a =0,729)
Ich denke gerne griindlich nach, bevor ich mich dazu entscheide, etwas
zu kaufen. 0,667 0,335 0,633 3,574 0,982
Ich vergleiche gerne Preise, bevor ich etwas kaufe. 0,658 0,326 0,661 3,731 1,016
Ich stelle sicher, dass ich gut tiber Garantiezeiten informiert bin. 0,656 0,325 0,643 2,852 1,004
Ich versuche, immer Informationen tiber die Qualitdt eines Produktes
zu bekommen. 0,66 0,328 0,637 3,539 1,023
Ich verfolge Meldungen iiber die Wirtschaft, da sie unter Umstéinden
meine Familie betreffen konnten. 0,759 0,44 0,342 2,594 1,035

Hinweis: Diese Tabelle zeigt Mafle fiir die interne Konsistenz anhand von Cronbachs Alpha und Inter-Item-Korrelationen sowie Item-Total-Korrelationen. Spalten (5)

und (6) zeigen Gesamtmittelwerte und Standardabweichungen.



Tabelle A3: Multi-Item-Skalen

Variable

(0]

@

3)

“4)

(€]

(O]

Wirtschaftsinteresse

Ich lese gerne etwas liber Wirtschaft.

Ich verstehe wirtschaftliche Zusammenhéange leicht.

Ich finde Wirtschaftsthemen langweilig.

Ich interessiere mich fiir Wirtschaft.

Ich kann bei Wirtschaftsthemen nicht mitreden.

Ich unterhalte mich gerne tiber Wirtschaftsthemen.

Ich langweile mich in Unterhaltungen iiber Wirtschaft.

Ich bringe Gespréche gerne auf das Thema Wirtschatft.

Ich verfolge Wirtschaftsnachrichten.

Ich wiinschte, ich miisste kein Wirtschaft lernen.

Ich lerne viel Interessantes, wenn Wirtschaftsthemen behandelt werden

Ich finde es wichtig, gute Wirtschaftskenntnisse zu haben.

Einstellungen zu Geld

Geld ist wichtig.

Geld ist ein wichtiger Faktor im Leben von uns allen.

Geld ist wertvoll.

Geld hat fiir mich einen sehr hohen Wert.

Finanzplanung

Ich teile mein Geld sehr gut ein.

Ich gehe mit meinem Geld sehr sorgfiltig um.

Ich bin stolz auf meine Fahigkeit, Geld zu sparen.

Ich behalte den Uberblick iiber mein Geld.

Ich lege regelmdBig Geld fiir die Zukunft zur Seite.

Ich gebe oft Geld aus, obwohl ich es gar nicht geplant hatte.

Ich muss mir manchmal Geld von anderen leihen, um tiber die Runden zu kommen.
Ich fiihre regelméBig Buch iiber meine Ein- und Ausgaben.

Finanzielle Autonomie (Emotional)

Ich mochte gerne mitentscheiden, wenn in meiner Familie teure Neuanschaffungen getétigt werden
Normalerweise sehe ich es kritisch, wie meine Freunde mit Geld umgehen.
Zuhause plane ich die Ausgaben mit.

Ich versuche meine Eltern in finanziellen Angelegenheiten zu beraten

Ich fithle mich Gesprachen mit meinen Eltern iiber Geld gewachsen.

Finanzielle Autonomie (Funktional)

Ich versuche Geld fiir die Dinge zu sparen, die ich wirklich mag.

Ich mag es, tiber Preise zu verhandeln, wenn ich etwas kaufe.

Zuhause empfehle ich, Geld fiir Notfélle zur Seite zu legen

Ich halte Ausschau nach Angeboten und Vergiinstigungen.

Ich bin bereit, heute auf etwas zu verzichten, um spater etwas wichtiges kaufen zu konnen.
Finanzielle Autonomie (Reflexiv)

Ich denke gerne griindlich nach, bevor ich mich dazu entscheide, etwas zu kaufen.
Ich vergleiche gerne Preise, bevor ich etwas kaufe.

Ich stelle sicher, dass ich gut iiber Garantiezeiten informiert bin.

Ich versuche, immer Informationen tiber die Qualitit eines Produktes zu bekommen.
Ich verfolge Meldungen iiber die Wirtschaft, da sie unter Umstdnden meine Familie betreffen
konnten.

0,724
0,577
0,769
0,834
0,608
0,782
0,726
0,687
0,651
0,718
0,722
0,613

0,824
0,759
0,762
0,826

0,814
0,813
0,769
0,648
0,643
0,624
0,35
0,351

0,303

0,306

0,357

0,351

0,598
0,323
0,449
0,664
0,605

0,646
0,729
0,415
0,626

0,319

0,518
0,444
0,741
0,743
0,533

0,323
0,376

0,317

0,337

0,595
0,331

0,562

Notes: Diese Tabelle zeigt die Faktorladungen aus einer Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Faktorrotation basierend auf sechs verschiedenen Fak-

toren. Fehlende Werte werden durch ein PCA-Modell mit dem R-Paket missMDA mehrfach imputiert (Husson und Josse 2016).



Tabelle A4: Bivariate Korrelationen

Variablen

1) (2) 3) ) (5) (10)
(1) Ménnlich -
(2) Alter 0.05 -
3) Fremdsprache -0.07%* 0.16%** -
( p
(4) <25 Biicher 0.01 0.07* 0.25%*%* -
5) Mathematische F. 0.18***  .0,09%**  _(.19%**  _(.]3%%* -
(5)
6) Lesefahigkeit -0.06%* -0.09** -0.06* -0.09** 0.09%**
g
7) Kognitive Fahigk. -0.02 -0.14%%*%  _0.20%**  -0.20%** 0.23%*%*
(7) Kogn g
8) Anstrengun -0.10%** -0.08%* -0.15%%*%  .0.14%** 0.05
gung
(9) Risikoaversion -0.05 0.03 -0.07%* -0.03 0.08%%*
(10) Interesse 0.21%** 0.02 0.00 -0.15%** 0.14%** -
(11) Einstellung Geld 0.07%%* -0.02 0.05 0.08%%* -0.07%* 0.00
(12) Finanzplanung -0.02 -0.07%* -0.07%* -0.03 0.18%** -0.00
(13) Finanzielle Aut. 0.02 0.02 0.01 -0.08%* 0.15%** 0.23%*%
14) Wirtschaftskomp. 0.13%**  _( 13%**  _(035%%*%  _(3]*** 0.35%** 0.25%*%
( p

Die Tabelle zeigt bivariate Korrelationen (Pearson's r) zwischen samtlichen in der Analyse eingesetzten Variablen. * p<0,01; **p<0,05, ***p<0.01



Tabelle AS: Stichprobenproportionen

Stichprobe Grundgesamtheit
Schulart Urbanisierung  Stratum Lernende  Prozent Lernende  Prozent Differenz (%)
Gymnasium hoch 1 202 15,7 13629 16,8 -1,1
(GYM) mittel 2 194 15,1 8828 10,9 4,2
niedrig 3 189 14,7 8719 10,7 3,9
Realschule hoch 4 170 13,2 11468 14,1 -0,9
(RS) mittel 5 88 6,8 8329 10,2 -3,4
niedrig 6 111 8,6 10826 13,3 -4.7
Gemeinschaftsschule  hoch 7 61 4,7 2854 3,5 1,2
(GMS) mittel 8 75 5,8 3185 3,9 1,9
niedrig 9 48 3,7 2837 3,5 0,2
Werkrealschule hoch 10 23 1,8 2063 2,5 -0,8
(WS) mittel 11 79 6,1 4444 5,5 0,7
niedrig 12 49 3,8 4147 5,1 -1,3
Abbildung A1: Scree-Test
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