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Zusammenfassung: Finanzbildung zielt — im hier zugrunde gelegten Verstand-
nis — erstens auf die Befahigung zur miindigen, selbstbestimmten Bewaltigung
finanziell gepragter Lebenssituationen ab. Zweitens sollen die Lernenden in die
Lage versetzt werden, im Sinne ihrer sozialen Verantwortung an der Gestaltung
gesellschaftlicher Ziele und Rahmenbedingungen mit finanziellen Beziigen zu par-
tizipieren. Vor diesem Hintergrund wird Finanzbildung als ein wichtiger Teil schu-
lischer Allgemeinbildung angesehen und ist in erster Linie in den Ankerfachern
der 6konomischen Bildung integriert. Die Qualitét der schulischen Finanzbildung
hé&ngt wiederum mafgeblich von der Finanzbildungskompetenz der (Wirtschafts-)
Lehrkrafte ab. An dieser Stelle setzt das vorliegende Vorhaben an. Im Rahmen
zweier Teilstudien (Fort- und Weiterbildungsangebote; Hochschulcurricula)
wurde ermittelt, inwieweit und inwiefern die Finanzbildung derzeit in der (Wirt-
schafts-)Lehrkréftebildung verankert ist. Dabei zeigt sich, dass Finanzbildung
nicht umfassend in der ersten und dritten Phase der Lehrkraftebildung fiir die
Ankerfacher der 6konomischen Bildung integriert ist. Handlungsbedarfe bestehen
vor allem hinsichtlich der Integration der Kernbereiche der Finanzbildung in die
Studiengange, bei der Einbindung in die Studiengénge flr sozialwissenschaftliche
Integrationsfacher sowie bei der Anzahl und dem zeitlichen Umfang der Fortbil-
dungsangebote.
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1 Einleitung

Die Starkung finanzieller Bildung wird spétestens seit der Finanz- und Wirtschaftskrise
von 2007/2008 (inter-)national gefordert und vorangetrieben. So wird die financial lite-
racy inzwischen in zahlreichen Staaten im Rahmen von PISA erhoben (vgl. OECD,
2022a) und es liegen fiir nahezu alle OECD-Staaten Finanzbildungsstrategien vor. In
Deutschland ist financial literacy zwar noch nicht Gegenstand der PISA-Studien, jedoch
hat die Diskussion um eine Stérkung der Finanzbildung in den letzten Jahren an Dyna-
mik gewonnen. So wurde kiirzlich eine Finanzbildungsstrategie als Entwurf vorgelegt
(vgl. OECD, 2024).

In Deutschland fordern neben staatlichen Stellen auch zahlreiche private und Non-
Profit-Anbieter*innen die Finanzbildung (vgl. Aprea & Suna, 2024). Gemeinsam ist vie-
len dieser Angebote und der OECD-Strategie, dass diese vor allem instrumentelle (Bil-
dungs-)Ziele verfolgen. So sollen die Teilnehmenden bzw. Nutzer*innen der Angebote
in erster Linie dazu beféhigt werden, ,,solide Finanzentscheidungen zu treffen und damit
letztlich das finanzielle Wohlergehen zu sichern* (OECD, 2024, S. 15). Ausgehend von
dieser Zielsetzung werden inhaltlich vor allem Themen aufgegriffen, die individuelle
finanzielle Entscheidungen betreffen, wie zum Beispiel die Vermdgensbildung.

Auch wenn Schiiler*innen nur eine der Zielgruppen von Finanzbildungsangeboten
sind, ist in der Debatte weitestgehend konsensual, dass Finanzbildung vor allem auch im
Rahmen schulischer Allgemeinbildung erfolgen sollte (vgl. fiir viele Loerwald, 2021).
Eine solche finanzielle Allgemeinbildung ist an dem schulischen Meta-Ziel Miindigkeit
auszurichten, wobei zu betonen ist, dass die Finanzbildung als Teil der 6konomischen
Bildung nur einen Beitrag zur Forderung dieser Mindigkeit leisten kann und somit die
6konomische um weitere (wissenschaftliche) Perspektiven zu erweitern ist (vgl. Bonfig,
2020, S. 42). Finanzbildung (in der dékonomischen Bildung) sollte in Anlehnung an
Klafkis Facetten der Personlichkeitsbildung (Selbstbestimmung, soziale VVerantwortung)
(vgl. Klafki, 1986, S. 458ff.) erstens auf die Befahigung zur miindigen, selbstbestimmten
Bewdltigung finanziell gepragter Lebenssituationen abzielen (vgl. Kaminski & Friebel,
2012; Lutter, 2017). Zweitens sollen die Lernenden in die Lage versetzt werden, im
Sinne ihrer sozialen Verantwortung an der Gestaltung gesellschaftlicher Rahmenbedin-
gungen und Ziele (mit Finanzbezug) zu partizipieren (vgl. Kaminski & Friebel, 2012).
Es sollte somit nicht nur um die Auseinandersetzung mit finanziellen Handlungsmaég-
lichkeiten im bestehenden (Ordnungs-)Rahmen gehen (z.B. Nutzung von Mdglichkeiten
zur privaten Altersvorsorge), sondern auch um eine reflexive Auseinandersetzung mit
diesen Rahmenbedingungen und mdoglichen Alternativen. Auf der inhaltlichen Ebene
sollte eine schulische finanzielle Allgemeinbildung somit Uber eine Fokussierung auf
individuelle Finanzentscheidungen hinausgehen und auch finanzbezogene Themen
auf systemischer Ebene (z.B. staatliche Gestaltungsmdglichkeiten der Altersvorsorge)
adressieren, um ein umfassendes Verstandnis finanzieller Zusammenhange und Sach-
verhalte sowie deren eigenstdndige Analyse und Beurteilung zu ermdglichen. Dies
bedingt wiederum auch ein grundlegendes Verstandnis allgemeiner 6konomischer Sach-
verhalte (vgl. Greimel-Fuhrmann et al., 2021; Kaminski & Friebel, 2012; Retzmann &
Seeber, 2016) (vgl. ausfiihrlich Kap. 2.1). Schulische Finanzbildung sollte somit auf
Ziel- und Inhaltsebene umfassender ausgestaltet werden als financial-literacy-Ansétze,
wie sie u.a. den PISA-Tests (vgl. OECD, 2022b) zugrunde liegen (vgl. zur Kritik an
financial-literacy-Ansétzen Ruhm, 2023, S. 43-44).

Finanzbildung in der Schule kann und sollte u.a. vor diesem Hintergrund weniger ex-
tracurricular durch externe Anbieter*innen erfolgen, sondern in allererster Linie als Teil
einer umfassenden 6konomischen Allgemeinbildung in den (Anker-)Fachern 6konomi-
scher Bildung realisiert werden. Durch entsprechend ausgebildete Lehrkréfte kann ggf.
eine punktuelle — durch die Lehrkraft angeleitete — Einbeziehung externer Expert*innen
umgesetzt werden.
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Schulische Finanzbildung erfordert somit, dass die Lehrkrafte der (Anker-)Facher der
6konomischen Bildung (u.a. Wirtschaft, Arbeitslehre, Sozialkunde), in denen die Inhalte
der Finanzbildung in erster Linie — wenn auch bei weitem nicht immer systematisch und
umfassend — abgedeckt sind (vgl. Aprea & Suna, 2024, S. 256ff.; Friebel-Piechotta &
Loerwald, 2024), Uber eine entsprechende Finanzbildungskompetenz verfiigen (vgl. zur
Relevanz der Qualifikation von Lehrkréften fur die Leistungen der Schiler*innen u.a.
Eberle, 2022; Urban et al., 2018). Diese ist daher im Rahmen der entsprechenden Lehr-
kraftebildung zu adressieren (vgl. zum positiven Zusammenhang von Lehrkraftebildung
und Professionswissen der Lehrkrafte in der ékonomischen Bildung u.a. Siegfried,
2019).

Ausgehend von den bisherigen Uberlegungen ist es das Ziel der im vorliegenden Bei-
trag dargestellten Studien, Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, inwieweit und inwiefern
die Finanzbildungskompetenz in der Lehrkréftebildung fur die (Anker-)Facher der 6ko-
nomischen Bildung beriicksichtigt wird. Hierzu wurden die Modulbeschreibungen aller
auf diese Facher bezogenen Lehramtsstudiengénge an deutschen Hochschulen (N = 97)
(Teilstudie 1) sowie die fur diese Facher Uber die entsprechenden Portale der Bundes-
lander innerhalb eines Jahres kommunizierten Fortbildungsangebote (n = 1744) (Teil-
studie 2) inhaltsanalytisch untersucht (vgl. Kap. 3). Ausgehend von den Ergebnissen
(vgl. Kap. 4) werden Implikationen fiir die Lehrkréftebildung formuliert (vgl. Kap. 5).
Als konzeptioneller Rahmen firr die Inhaltsanalyse dient der Ansatz einer Finanzbil-
dungskompetenz als Teil einer professionellen Handlungskompetenz von (Wirtschafts-)
Lehrkréften (vgl. Kap. 2).

2 Konzeptuelle Grundlagen

2.1 Finanzbildung als Teil schulischer Allgemeinbildung

Finanzbildung bzw. financial literacy ist ein Forschungsfeld, das sich in den letzten ein-
einhalb Jahrzehnten sehr dynamisch entwickelt hat (vgl. Kaiser & Lusardi, 2024). Hier-
bei standen — vor allem im internationalen Forschungsdiskurs — insbesondere empirische
Studien u.a. zur Wirkung von FinanzbildungsmaBnahmen oder zu Zusammenhéngen
von financial literacy und Finanzverhalten im Fokus (vgl. Kaiser & Lusardi, 2024). Die
hierbei generierten empirischen Befunde bieten einerseits eine wichtige Basis fur die
Gestaltung von Finanzbildungsmafinahmen sowie fiir deren Legitimation. Andererseits
liefern diese Befunde keine hinreichende konzeptionelle Basis fiir die konkrete inhaltli-
che Gestaltung von Finanzbildung als Teil schulischer Allgemeinbildung und der darauf
bezogenen (Wirtschafts-)Lehrkréftebildung. In diesem Kontext sind vielmehr fachdi-
daktische Konzepte und mit Blick auf schulische Finanzbildung in Deutschland in erster
Linie die in der deutschsprachigen Wirtschaftsdidaktik diskutierten Ansatze bedeutsam,
in denen Finanzbildung als Teil einer 6konomischen Allgemeinbildung beschrieben wird
(vgl. fiir einen Uberblick Schuler & Brahm, 2021, S. 4ff.). Diese Konzepte sind nicht
nur fachdidaktisch fundierter als die primér fir die Messung von financial literacy ent-
wickelten Konzepte, sondern bilden in vielen Fallen auch die konzeptionelle Grundlage
fir die Ausgestaltung der Finanzbildung im Rahmen schulischer Allgemeinbildung.
Daher sollten die in diesen Konzepten enthaltenden Inhalte finanzieller Bildung (z.B.
Umgang mit Finanzdienstleistungen wie Versicherungen oder mit Uberschuldung) auch
Gegenstand der (Wirtschafts-)Lehrkréftebildung sein, wodurch sich die Fokussierung
auf diese wirtschaftsdidaktischen Ansatze mit Blick auf die im vorliegenden Beitrag
fokussierte Finanzbildungskompetenz fur Wirtschaftslehrkrafte und deren Verankerung
in der Lehrkréftebildung begriindet.

Die in weiten Teilen kongruenten inhaltlichen Kernpunkte dieser wirtschaftsdidakti-
schen Ansatze sind einerseits unter Wirtschaftsdidaktiker*innen weitestgehend kon-
sensual. Andererseits wurden neben der AuRerung sehr grundsitzlicher Kritik an der
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Finanzbildung (vgl. u.a. Willis, 2018) von Kritiker*innen vor allem auch inhaltliche
Erganzungsvorschlage unterbreitet (vgl. u.a. Hedtke, 2018; Hippe, 2011), die in weiten
Teilen strukturell anschlussfahig an eine Finanzbildung als Teil 6konomischer Allge-
meinbildung sind. Aus diesem Grund werden diese Vorschldge im folgenden Ansatz
grundsétzlich berucksichtigt. Ausgeklammert werden hingegen Finanzbildungsansatze,
die sich nicht auf die schulische Allgemeinbildung, sondern beispielweise auf die
Erwachsenenbildung (vgl. u.a. Mania, 2015) beziehen. Auch mathematische Fahigkei-
ten, die in Teilen als Aspekt von financial literacy (vgl. u.a. Lusardi & Mitchell, 2014)
verstanden werden, werden im Folgenden nicht einbezogen, da sie kein originérer
Gegenstand des Wirtschaftsunterrichts sind.

Finanzbildung zielt in einem engeren Verstandnis in erster Linie auf die Bewaltigung
finanziell gepragter Lebenssituationen ab. Auf der inhaltlichen Ebene werden ausgehend
von diesem Ziel in den auf schulische Allgemeinbildung fokussierten Konzepten finan-
zieller Bildung schwerpunktmalig verschiedene finanzielle Handlungs- und Entschei-
dungsfelder von Verbraucher*innen fokussiert (vgl. u.a. Kaminski & Friebel, 2012;
Pfandler, 2023; Roggemann et al., 2023; Schldsser et al., 2011). Im Wesentlichen um-
fassen diese den Umgang mit Geld (im Privathaushalt), Versicherungen, Krediten sowie
die Altersvorsorge und Vermdgensbildung (s. Abb. 1).

é Umgang mit Geld Umgang mit Lebensrisiken
* Einnahmen, Ausgaben/ * Lebensrisiken in verschiedenen
Haushaltsplan Lebenssituationen
+ Zahlungsverkehr ¢ Versicherungen
» Girokonto * Ansitze zur Ermittlung des
\_ eigenen Versicherungsbedarfs
Querliegende
Anforderungen:
+ Umgang mit

Finanzinformationen
* Bewiiltigung von
Beratungssituationen

Umgang mit Krediten/ )
Verschuldung
* Kredit als Option/ Kreditbedarf
» Kreditarten
* Risiken einer Verschuldung/
Uberschuldung Y,

(" Sparen/ Vermogensaufbau
* Sparziele
* Geldanlagemoglichkeiten
* Kiriterien zur Beurteilung von
Anlagemoglichkeiten (Liquiditit,
\_ Rendite, Risiko, Ethik)

Abbildung 1: Kernbereiche finanzieller Allgemeinbildung (Betker et al., 2024, S. 226)

Die Auseinandersetzung mit diesen Inhalten erfolgt vor allem fokussiert auf das Indivi-
duum. Im Unterricht wird beispielsweise ein Haushaltsplan exemplarisch aufgestellt
oder ein individueller Versicherungsbedarf ermittelt. Diese Wissenshestdnde sind zwar
notwendig fur die Bewadltigung finanziell gepragter Lebenssituationen, allerdings sind
sie daflr nicht hinreichend. Verbraucher*innen benétigen vielmehr auch Kompetenzen,
die sich auf die Interaktion mit anderen Akteur*innen beziehen. Im Kontext der Finanz-
bildung handelt es sich hierbei vorrangig um Finanzdienstleister*innen sowie anbie-
ter*innenunabhangige Institutionen wie Verbraucher*innenzentralen oder Schuld-
ner*innenberatungen. So ist es von zentraler Relevanz, dass sie die Interessen
verschiedener Institutionen analysieren, mdogliche Interessenskonflikte identifizieren
und daraus eigene Handlungsweisen, z.B. hinsichtlich der Beschaffung und Bewertung
von Finanzinformationen, ableiten kénnen (vgl. u.a. Kaminski & Friebel, 2012, S. 42—
43). Ein zentraler Aspekt hierbei ist der Umgang mit Beratungssituationen und dem
dabei grundsatzlich bestehenden Risiko von Falschberatung. Schiiller*innen sollten flr
dieses Problem sensibilisiert werden und geeignete Verhaltensstrategien zur Bewalti-
gung solcher Situationen erarbeiten (vgl. Hippe, 2011, S. 64; Loerwald & Retzmann,
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2011). Des Weiteren bendtigen Verbraucher*innen ein grundlegendes Verstandnis
finanzbezogener systemischer Zusammenhénge sowie institutioneller Regelungen, um
miindige Finanzentscheidungen treffen zu kdnnen. Beispielsweise sollten sie grundle-
gende Rechte von Kreditnehmer*innen (Verbraucher*innenschutz) kennen oder — mit
Blick auf die Geldanlage — Uiber ein Basiswissen zur Kursentwicklung von Aktien an der
Borse verfugen. Zudem missen Geldanleger*innen in der Lage sein, die Auswirkungen
der Inflation auf die Rendite einer Investition zu verstehen, um diese richtig einordnen
zu koénnen (vgl. u.a. EU & OECD, 2022, S. 33). Auch ein grundlegendes Verstandnis
des Steuersystems ist mit Blick auf die Befahigung zu miindigen Finanzentscheidungen
notwendig.

Eine auf Mindigkeit abzielende Finanzbildung im Rahmen schulischer Allgemeinbil-
dung sollte allerdings nicht nur auf die Befahigung zum Treffen informierter Entschei-
dungen innerhalb des bestehenden Ordnungsrahmens ausgerichtet sein, sondern die
Schuler*innen vielmehr auch in die Lage versetzen, die bestehenden Regelungen einer
kritischen Analyse zu unterziehen sowie Alternativen zu diskutieren und zu beurteilen.
So sollte schulische Finanzbildung beispielsweise nicht nur darauf abzielen, den Lernen-
den die notigen Kompetenzen fiir die Bewerkstelligung der privaten Altersvorsorge zu
vermitteln, sondern es sollten u.a. auch die im derzeitigen Rentensystem bestehenden
Probleme einschliellich verschiedener alternativer und kontroverser Rentenkonzepte im
Unterricht behandelt werden. Finanzbildung sollte somit auch eine ,kritische System-
perspektive (Bonfig, 2020, S. 51) umfassen, die eine Auseinandersetzung mit Themen
wie Einkommens- und Vermdégensungleichheiten, Krisen des Finanzsystems und dessen
Regulierung fordert (vgl. Davies, 2015, S. 303; Hedtke, 2018, S. 22). Durch eine solche
umfassendere finanzielle Bildung wird ein Beitrag dazu geleistet, die Lernenden in die
Lage zu versetzen, im Sinne ihrer sozialen Verantwortung an der Gestaltung gesell-
schaftlicher Rahmenbedingungen und Erreichung gesellschaftlicher Ziele zu partizipie-
ren (vgl. Kaminski & Friebel, 2012; Retzmann & Seeber, 2016)

Sowohl mit Blick auf die individuelle als auch die systemische Perspektive der
Finanzbildung sind im Rahmen des Wirtschaftsunterrichts verschiedene wirtschaftswis-
senschaftliche Denk- und Analyseweisen heranzuziehen. Neben ,.klassischen® auf dem
homo-oeconomicus-Modell basierenden Perspektiven, wie beispielsweise der Principal-
Agent-Theorie zur Analyse von Falschberatung und darauf aufbauenden institutionen-
theoretischen Ansatzpunkten zur Regulierung (vgl. Loerwald & Retzmann, 2011), sind
hierbei vor allem verhaltensdkonomische Ansétze (Behavioral Finance) zu nennen (vgl.
u.a. Frydman & Camerer, 2016; Hirshleifer, 2015).

2.2 Finanzbildungskompetenz als Teil professioneller
Handlungskompetenz von Lehrkréften

Dem Ansatz der im Folgenden beschriebenen Finanzbildungskompetenz liegt das gene-
rische Strukturmodell einer professionellen Handlungskompetenz von Baumert und
Kunter (2006) zugrunde. Hierbei handelt es sich um ein in verschiedenen Fachern und
fir fachiibergreifende Bildungsanliegen — wie beispielsweise Bildung flir nachhaltige
Entwicklung — genutztes Framework (vgl. List et al., 2024). Damit ist die Auseinander-
setzung mit auf der Finanzbildungskompetenz basierenden Lehrkréftebildungsmalinah-
men anschlussfahig an facheriibergreifende Diskussionen zur Lehrkrafteaus- und -fort-
bildung. Diese Anschlussfahigkeit besteht insbesondere auch zu Ansédtzen in der
Okonomischen und politischen Bildung (vgl. u.a. Friebel-Piechotta, 2021, S. 84ff.;
Kirchner, 2016, S. 102ff.; Weschenfelder, 2014, S. 101ff.), in deren Schulféchern die
Finanzbildung verortet ist.

Das Modell von Baumert und Kunter umfasst die Dimensionen Professionswissen,
Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und Selbstregulation, die jeweils mehrere
Kompetenzbereiche enthalten, die wiederum eine oder mehrere Kompetenzfacetten um-
fassen (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 481 ff.). Ausgehend von diesem Modell wurde
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ein Vorschlag fir eine Finanzbildungskompetenz fur Wirtschaftslehrkrafte entwickelt (s.
Abb. 2). Hierbei wurden diejenigen Kompetenzbereiche und -facetten einer professio-
nellen Handlungskompetenz einbezogen, die eine fiir die Finanzbildung (doménen-)
spezifische Auspragung aufweisen (kdnnen). So findet insbesondere das generische pa-
dagogisch-psychologische Wissen als Kompetenzbereich keine Berlicksichtigung. Im
Folgenden werden die Facetten des Professionswissens, da sich die Angaben in den im
Rahmen der Teilstudien zu analysierenden Modul- und MalRnahmenbeschreibungen hie-
rauf beziehen, konkretisiert.

Motivationale Orientierungen:
- Auf finanzielle Fragen bezogenes
Interesse und bezogener Enthusiasmus
- Bereitschaft zum Aushalten von
Kontroversen und Betroffenheit von
Schiiler:innen

Umgang mit der eigenen Rolle und
Verantwortung:
Selbstreflexion der Lehrperson (als
Sachautoritat fir Finanzwissen gegeniiber
den Schaler:innen) Gber den
verantwortungsvollen Umgang mit
Finanzwissen

(Fachbezogene) Beliefs:
-Beliefs zu Gegenstinden der
Finanzbildung
-Beliefs zum Lehren und Lernen in der
Finanzbildung

Professionswissen zur Finanzbildung und
okonomischen Bildung

- Finanzbezogenes Fachwissen
- Ubergeordnetes 6konomisches
Fachwissen

Fachdidaktisches Wissen zu Lernen und
Lehren in der Finanzbildung

Abbildung 2: Finanzbildungskompetenz als Teil professioneller Handlungskompetenz
von (Wirtschafts-)Lehrkréften (eigene Darstellung)

Das Fachwissen sowie weite Teile des fachdidaktischen Wissens von Lehrpersonen, das
»|--.] im Forschungsdiskurs erzeugt und begriindet wurde* (Baumert & Kunter, 2006,
S. 483), lassen sich in Abgrenzung zu praktischem Wissen und Kénnen (knowledge in
action) als theoretisch-formales Wissen beschreiben (vgl. ebd.). Wissen umfasst dabei
im Folgenden sowohl deklaratives als auch prozedurales Wissen.

Das Fachwissen als Kompetenzbereich des Professionswissens einer Finanzbildungs-
kompetenz umfasst zwei Facetten. Die erste und fir die Finanzbildungskompetenz zent-
rale Facette ist das finanzbezogene Fachwissen. Dieses umfasst im Sinne eines Fachwis-
sens als ,,profundes [...] Verstindnis des Hintergrunds des Schulstoffs® (Baumert &
Kunter, 2011, S. 37) vor allem die inhaltlichen Aspekte einer schulischen Finanzbildung.
Hierzu gehort erstens Wissen in den Kernbereichen der Finanzbildung (vgl. Kap. 2.1).
Zweitens bendtigen Lehrkrafte Wissen zur Makroebene der Finanzbildung. Hierzu
zdhlen insbesondere makrotkonomische Grundlagen im Bereich der Geldpolitik, zu
Inflation, Wissen zu Finanzmérkten und -krisen sowie zur Einkommens- und Vermo-
gensungleichheit. Neben dem finanzbezogenen Wissen bendtigen Lehrkrafte auch
grundlegendes dkonomisches Wissen, das die zweite Facette des Professionswissens
darstellt. Hierbei ist insbesondere Wissen zur Rolle des Staates im Wirtschaftsgesche-
hen, zu Preisbildungsprozessen, internationalen Wirtschaftsheziehungen sowie zu wirt-
schaftsethischen Konzeptionen (vgl. hierzu Loerwald, 2010) relevant.

Den beiden Facetten des Fachwissens sind verschiedene mathematische Kompeten-
zen inhérent. Dies wird u.a. im Hinblick auf Fragen in etablierten Messinstrumenten flr
financial literacy deutlich, die in Teilen auf Rechenkenntnisse abzielen (vgl. Lusardi &
Mitchell, 2014; OECD, 2022a). Daher wird mathematisches Wissen im vorliegenden
Modell nicht als separate Wissensfacette beschrieben.

HLZ (2025), 8 (1), 222-242 https://doi.org/10.11576/hlz-7700



Bocklage & Friebel-Piechotta 228

Das Fachwissen stellt eine Voraussetzung fiir das fachdidaktische Wissen dar
(vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 37), das wiederum unterrichts- und schiler*innen-
bezogene Wissenselemente (vgl. Weschenfelder, 2014, S. 109) umfasst. Auch wenn fur
die unterrichtliche Realisierung von Finanzbildung grundlegendes, allgemeines und
(wirtschafts-)didaktisches Wissen (z.B. zur Diagnostik) eine Voraussetzung ist, sollen
im Folgenden nur die fiir die Finanzbildung spezifisch bedeutsamen fachdidaktischen
Wissenselemente im Vordergrund stehen. Zur Bestimmung dieser Wissenselemente
wurde neben Arbeiten zu Standards flr die (Wirtschafts-)Lehrkréftebildung (vgl. Retz-
mann et al., 2010; Terhart, 2002) auch auf verschiedene facherlibergreifende und fach-
spezifische Vorschlage zur Systematisierung fachdidaktischen Wissens als Teil profes-
sioneller Handlungskompetenz (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Baumert & Kunter, 2011;
Friebel-Piechotta, 2021; Weschenfelder, 2014) zuriickgegriffen.

Das fachdidaktische Wissen als Kompetenzbereich einer Finanzbildungskompetenz
wird im vorliegenden Vorschlag in vier Facetten unterteilt. Diese Facetten sind dahin-
gehend spezifisch fiir die Finanzbildung, als dass sie primdr Wissen zu spezifischen
finanzbezogenen fachdidaktischen Konzepten bzw. Sachverhalten umfassen und damit
weitestgehend Gber die Anwendung allgemeinerer wirtschaftsdidaktischer Konzepte auf
die Finanzbildung hinausgehen. Die erste Facette beinhaltet Wissen zur Bildungsrele-
vanz von Finanzbildung. Die Lehrpersonen sollten dazu befahigt sein, sich mit Fragen
der Bildungsrelevanz der Finanzbildung wirtschaftsdidaktisch fundiert auseinanderzu-
setzen. Dies schlief3t u.a. einen reflektierten Umgang mit der Kritik an Finanzbildungs-
ansatzen und -programmen (vgl. hierzu u.a. Ruhm, 2023, S. 43-44) ein. Auch sollten die
Lehrpersonen Riickschlisse aus der fachdidaktischen Debatte zur Finanzbildung fiir die
eigene Unterrichtsplanung und -durchfithrung ziehen kénnen. Eng verknipft damit ist
die zweite Facette, die sich auf schulbezogene Finanzbildungskonzeptionen bezieht. So
sollten Lehrkrafte Wissen zu zentralen Konzeptionen und den in diesen beschriebenen
Inhalten und Bildungszielen (vgl. Kap. 2.1) vorweisen und tber die Fahigkeit verfiigen,
ausgehend von diesen und den schulischen Rahmenvorgaben ihren Unterricht und schul-
eigene Finanzbildungskonzepte zu entwickeln. Die dritte Facette umfasst Wissen zu
Vorstellungen von Schiiler*innen zu Aspekten der Finanzbildung. Lehrkréfte sollten
typische, empirisch ermittelte Vorstellungen (vgl. hierzu u.a. Bonfig, 2020; Speer & See-
ber, 2013) kennen und diese als Teil der Lernvoraussetzungen bei der Unterrichtspla-
nung einbeziehen (kénnen). Die vierte Facette beinhaltet Wissen zu Herausforderungen
bei der unterrichtlichen Realisierung finanzieller Bildung und méglicher methodischer
Herangehensweisen zu deren Bewaéltigung. Hierzu z&hlen vor allem typische Lern-
schwierigkeiten, die u.a. aus der Abstraktheit und Lebensweltferne einiger Themen der
Finanzbildung resultieren.

3 Erkenntnisinteresse und methodisches VVorgehen

Zielsetzung der Studie ist die Beantwortung folgender forschungsleitender Fragen:

o Inwieweit und inwiefern sind die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Inhalte, die dem im Beitrag beschriebenen Konzept von Finanzbildungskompe-
tenz entsprechen, in die erste und dritte Phase der Lehrkraftebildung fir die (An-
ker-)Féacher der 6konomischen Bildung integriert?

o Inwieweit sind allgemeine Qualitatskriterien fir Qualifizierungsmafinahmen in
den Fortbildungen erfiillt?

Hierzu wurden erstens alle Modulbeschreibungen der Studiengange der (Anker-)Féacher
der 6konomischen Bildung (N = 97) erfasst. Zweitens wurden im Rahmen eines einjéh-
rigen Monitorings (08/2022-08/2023) die fiir Lehrkréfte dieser Facher Uber die staatli-
chen Kanéle der Bundeldnder kommunizierten Mallnahmen (n = 1744) ermittelt. Aus
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diesen im Rahmen eines Uibergeordneten, von der Flossbach von Storch Stiftung gefor-
derten Projekts ermittelten Modul- und Mainahmenbeschreibungen wurden im ersten
Schritt diejenigen Angebote extrahiert, die einen expliziten Bezug zu Aspekten der
Finanzbildungskompetenz aufweisen. Konkret wurden dabei diejenigen MalRnahmen
und Module ausgewéhlt, in deren Beschreibungen mindestens ein Schlagwort den
inhaltlichen Analysekategorien (s. Tab. 1) zugeordnet werden konnte und/oder ein Uber-
geordnetes Schlagwort (u.a. financial literacy, finanzielle Allgemeinbildung) enthalten
war. Beschreibungen, in denen ausschlieflich (ber die Finanzbildung hinausgehende
Konzepte (z.B. 6konomische Bildung oder Verbraucher*innenbildung) enthalten sind,
wurden nicht weiter beriicksichtigt. Die ausgewéhlten MaBnahmen wurden im zweiten
Schritt mit Hilfe deduktiver qualitativer Inhaltsanalysen (vgl. Mayring, 2022) unter-
sucht. Die Kodierung erfolgte arbeitsteilig durch mehrere wissenschaftliche Mitarbei-
tende. Konkret wurden die Dokumente auf mehrere wissenschaftliche Mitarbeitende auf-
geteilt. Zur Sicherstellung der Reliabilitat fanden erstens regelmaRige Austauschtreffen
statt, in deren Rahmen Kodierungen besprochen wurden. Zweitens wurden abschlie3end
alle Kodierungen von den Autor*innen des Beitrags nochmals Gberprift. Grundlage der
Inhaltsanalyse waren die in Tabelle 1 aufgefiihrten formalen und inhaltlichen Katego-
rien. Diese umfassen neben Aspekten der Finanzbildungskompetenz auch Anforde-
rungs- und Erfolgskriterien fiir die Gestaltung der Lehrkréftebildung (vgl. hierzu Dar-
ling-Hammond et al., 2017; Desimone, 2009; Lipowsky & Rzejak, 2019). Nicht
Gegenstand der Analysen ist das allgemeine 6konomische Fachwissen als Facette einer
Finanzbildungskompetenz (vgl. Kap. 2.2), da dieses bereits im Rahmen anderer Studien
untersucht wurde (vgl. hierzu Friebel-Piechotta & Koch, 2025; Friebel-Piechotta & Lo-
erwald, 2024). Auf die Operationalisierung von tbergeordneten Zielen der Finanzbil-
dung, wie insbesondere Miindigkeit, wurde verzichtet, da die analysierten Dokumenten-
gruppen (Modul- und Fortbildungsbeschreibungen) keine Angaben zu solchen — auf die
Schiler*innen bezogenen Zielen — enthalten.
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Tabelle 1:  Analysekategorien (Quelle: eigene Darstellung)

Formale Kategorien

Kategorie Ausprigungen

Schulform gymnasial; nicht-gymnasial
Dauer (Fortbildungen) [h]

Belegungsverpflichtung Pflichtmodul; Wahlpflichtmodul
(Hochschule)

Féchergruppe (Hochschule)

Eigenstiindige Ficher OB; Wirtschaft
und Recht; sozialwissenschaftliche
Integrationsfécher; arbeits-, technik-
und hauswirtschafts-orientierte
Integrationsfacher

Inhalte (Finanzbildungskompetenz)

Fachwissenschaftliche/ Fach-
didaktische Aspekte (Finanz-

fachwissenschaftlich; fachdidaktisch;
fachwissenschaftlich + fachdidaktisch

bildungskompetenz)

(libergeordnete Kategorie)

Inhalte (Kernbereiche) Umgang mit Geld/ Zahlungsverkehr;
(Fachwissen) Ver-sicherungen; Umgang mit Kredi-

ten und Verschuldung/ Uberschul-
dung; Altersvor-sorge/ Vermogens-
bildung

Inhalte (Anforderungsbereiche
querliegend) (Fachwissen)

Umgang mit Beratungs-/ Verkaufsge-
sprachen/ -situationen; Umgang mit
Finanz-informationen; Interessen/
Funktionen von Finanzdienstleistern

Inhalte Makroperspektive
(Fachwissen)

Geldpolitik; Wiahrungen und Wech-
sel-kurse; Finanzmarkte/ -system;
Einkommens-/ Vermdgensverteilung;
Finanzkrisen; Steuern

Fachdidaktische Aspekte
(fachdidaktisches Wissen)

Bildungsrelevanz; Ansétze/ Konzepte
finanzieller Bildung; Schiiler*innen-
vorstellungen im Bereich der Finanz-
bildung; Methodische Umsetzung von

Finanzbildung

Entwicklung von Unterrichts- J/IN
. ;':’, materialien (Fortbildungen)
L]
= E Erprobung von Unterrichts-ma- | J/N
T = T .
£ 5 terialien (Fortbildungen)
5 = Auswertung von Unterricht J/IN
e S .
£ 2 (Fortbildungen)
_QE *E sp | Unterrichtspraktische Umset- J/N
:§ ?ﬁ E zung (Hochschule)
% 2 E | Praxiskontakte J/N
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Die Studiengénge wurden fir die inhaltliche Auswertung entsprechend den Schulféchern
der 6konomischen Bildung, auf die sie ausgerichtet sind, in verschiedene Fachergruppen
unterteilt (Kategorie Fachergruppe) (s. Tab. 2). Der Hintergrund ist, dass sich die Anteile
der 6konomischen Bildung an den Studiengéngen zwischen den verschiedenen Fécher-
gruppen in Teilen erheblich unterscheiden (vgl. hierzu Friebel-Piechotta & Loerwald,
2024), weshalb anzunehmen ist, dass dies auch auf die Finanzbildung zutrifft.

Eine Auswertung der Fortbildungsangebote nach Fachergruppen wurde hingegen
nicht vorgenommen, da eine eindeutige Zuordnung der MalBnahmen zu bestimmten
Féachergruppen — anders als bei den Studiengangen — nicht immer moglich war.

Tabelle 2: Féachergruppen (Quelle: eigene Darstellung)

Fachergruppe Erlauterung/ Beispiele

Eigenstindige Facher OB Wirtschaftswissenschaften als zentrale Bezugs-
disziplin (BD); punktuell weitere BDs (z.B. Wirt-
schaft; Wirtschaftslehre)

Wirtschaft und Recht Wirtschafts- und Rechtswissenschaften als zentrale
BDs (z.B. Wirtschaft und Recht in Bayern)

Sozialwissenschaftliche Neben Wirtschaftswissenschaften mindestens eine

Integrationsfacher weitere sozialwissenschaftliche BD (z.B. Politik-
Wirtschaft; Sozialkunde; Politik-Wirtschaft-Gesell-
schaft)

Arbeits-, technik- und haus- Wirtschafts-, Arbeits-, Technikwissenschaften so-

wirtschaftsorientierte wie Okotrophologie als zentrale BDs (z.B. Arbeits-

Integra-tionsfacher lehre; Wirtschaft-Arbeit-Technik)

4 Ergebnisse

4.1 Finanzbildung in der Lehrkraftebildung an Hochschulen

Finanzielle Bildung ist in mehr als drei Vierteln der Studiengénge fur die Ankerfacher
6konomischer Bildung explizit verankert. D.h., es existiert in diesen Studiengangen min-
destens ein Modul, in dessen Modulbeschreibung explizit Bezlige zur finanziellen Bil-
dung benannt werden. In fast allen Studiengéngen fiir die Kombinationsfacher Wirt-
schaft und Recht ist dies der Fall. Auch die Studiengéange fiir arbeits-, technik- und
hauswirtschaftsorientierte Integrationsfacher weisen mit circa 90 Prozent eine Uber-
durchschnittliche Verankerung finanzieller Bildung auf. In den eigenstandigen Fachern
Wirtschaft und sozialwissenschaftlichen Integrationsfachern sind diese leicht unter-
durchschnittlich représentiert. Damit variiert der Grad der Berticksichtigung finanzieller
Bildung in den Studiengéngen der Ankerfacher stark zwischen den Fachergruppen. Die
Differenzierung nach Schulformen (nicht-gymnasial, gymnasial) hingegen hat keine
Auswirkung auf die Verankerung finanzieller Bildung in den Studiengangen.

Konkrete fachwissenschaftliche Inhalte werden sowohl in fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen bzw. auf dieser Ebene integrativen Modulen genannt. Hierbei iberwie-
gen mit einem Anteil von Uber zwei Drittel Inhalte, die der Makroebene finanzieller Bil-
dung zuzuordnen sind, gegenuber den Kernbereichen der Finanzbildung mit einem
Umfang von circa 30 Prozent (s. Abb. 3; Anhang 1.2). Makrodkonomische Themen wie
Geldpolitik oder Finanzmarkte/-system dominieren somit gegeniiber Themen der Ver-
braucher*innenbildung, die in den bisherigen Konzeptionen finanzieller Bildung im
Fokus stehen. Abgesehen von der Fachergruppe der eigenstandigen Facher Wirtschaft,
deren Studiengénge circa zur Halfte die Kernbereiche beinhalten, wird auf inhaltlicher
Ebene die Verbraucher*innenperspektive unterdurchschnittlich beriicksichtigt. Dies ver-
deutlicht den Widerspruch zwischen einer auf Verbraucher*innenbildung ausgerichteten
finanziellen Bildung und der Lehrkraftebildung an Hochschulen in diesem Bereich, in
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der Inhalte auf der Makroebene Uiberwiegen. Die Kernbereiche sind zu weniger als einem
Funftel in den Studiengdngen fir sozialwissenschaftliche Integrationsfacher explizit
integriert. Insgesamt ist festzustellen, dass tiberwiegend die Makroperspektive in allen
Féachergruppen mindestens in knapp doppelt so vielen Studiengangen verankert ist wie
die Kernbereiche.

eigenstindige Ficher OB Wirtschaft und Recht

37,70
51,50 48,50 %
% % 62,30

%

m Kernbereiche = Makroperspektive

= Kernbereiche = Makroperspektive

sozwiss. Integrationsfacher

14%

ATHW-Integrationsfacher

22,90

% C

86% 77,12
%

= Kernbereiche = Makroperspektive m Kernbereiche = Makroperspektive

Verhiltnis der Perspektiven
(gesamt)

29,09
‘. %

70,91
%
m Kernbereiche = Makroperspektive

Abbildung 3: Verteilung der Perspektiven insgesamt und nach Fachergruppen (Hoch-
schulcurricula; Basis: alle Module mit Bezug zur Finanzbildung) (eigene
Darstellung)

Von der mit dem Studiengang angestrebten Schulform ist die inhaltliche Ausrichtung
geringfligig abhdngig. So haben die Kernbereiche der Finanzbildung in den Finanzbil-
dungsmodulen der Studiengange fir das nicht-gymnasiale Lehramt einen leicht hheren
Anteil als in denen fur das gymnasiale Lehramt. Bei der Makroperspektive ist das Ge-
genteil der Fall.

Auch im Hinblick auf die Differenzierung von Pflicht- und Wahlpflichtmodulen sind
geringe Unterschiede zwischen den verschiedenen Fachergruppen zu erkennen. Dabei
zeigt die Gesamttendenz, dass Finanzbildung mit einem Verhaltnis von circa zwei Drit-
teln zu einem Drittel eher im Pflicht- als im Wahlpflichtbereich verankert ist. Die Anteile
von Pflicht- und Wahlpflichtmodulen zwischen Modulen zu Kernbereichen und zur
Makroperspektive unterscheiden sich nicht.

In der Analyse der einzelnen Themenfelder der Kernbereiche, der Makroperspektive
und der zu den Kernbereichen querliegenden Aspekte wird deutlich, dass auch innerhalb
dieser die konkreten Inhalte nicht gleichermaRen beriicksichtigt werden. So wird hin-
sichtlich der Kernbereiche der Umgang mit Geld stark fokussiert, wéhrend Aspekte zu
Vermoégensaufbau und Altersvorsorge sowie zum Umgang mit Lebensrisiken in einem
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geringeren Umfang explizit benannt werden. Der Umgang mit Krediten/Verschuldung
wird in den Modulbeschreibungen vereinzelt aufgegriffen (s. Abb. 4). An die Kernberei-
che ankniipfende, querliegende Anforderungen wie der Umgang mit Finanzinformatio-
nen, Beratungs- und Verkaufsgespréache oder die Funktionen und Interessen von Finanz-
dienstleister*innen werden in den Modulen der Ankerfacher 6konomischer Bildung in
geringem Umfang beriicksichtigt.

Verteilung der Inhaltsfelder der Kernbereiche*

=TInhalte Kernbereiche

Umgang mit Geld
37,74%
Umgang mit Krediten Umgang mit
11,32% 18,87 % .
/ Verschuldung o " Lebensrisiken
22,64%

Vermogensaufbau

und Altersvorsorge

* 9 43% der inhaltlichen Angaben zu den Kernbereichen wurden nicht weiter konkretisiert und sind daher nicht eingerechnet.

Abbildung 4: Verteilung der Inhaltsfelder der Kernbereiche (Hochschulcurricula; Basis:
alle Module mit Bezug zu Kernbereichen) (eigene Darstellung)

Hinsichtlich der Makroperspektive der Finanzbildung wird deutlich, dass die Kategorie
Geldpolitik in tber einem Viertel der Studiengénge benannt wird und somit am besten
verankert ist. Darliber hinaus bilden die Kategorien Finanzmérkte/-system und Sozial-
staat / Soziale Sicherung jeweils ungefahr 18 Prozent dieses Themenbereiches ab. Ins-
besondere die Themen Steuern und Finanzkrisen konnten in wenigen Fallen identifiziert
werden (s. Anhang 1.1).

Dariiber hinaus hat die Analyse der Hochschulcurricula gezeigt, dass unabhangig von
der Féachergruppe die Anzahl fachwissenschaftlich ausgerichteter Veranstaltungen mit
expliziter Benennung von Inhalten finanzieller Bildung gegeniiber der Menge an Veran-
staltungen mit integrierten fachdidaktischen Bezigen uberwiegt. Fachdidaktische
Inhalte — wie beispielsweise Finanzbildungskonzepte oder Unterrichtsmethoden — wur-
den kaum konkret benannt. Die entsprechenden Angaben verblieben vielmehr im Allge-
meinen, sodass weitergehende Aussagen dazu, inwieweit und inwiefern die verschiede-
nen Facetten des fachdidaktischen Wissens einer Finanzbildungskompetenz in den
Modulen abgedeckt sind, auf Basis der vorliegenden Analyse nicht getroffen werden
konnen. Hier ist zu beachten, dass es — insbesondere in den fachdidaktischen Veranstal-
tungen —maglich ist, dass in einigen Modulen im Rahmen der Studie untersuchte Inhalte
einer Finanzbildungskompetenz zwar nicht explizit genannt, aber dennoch thematisiert
werden (s. Limitationen unter Kap. 5).

Des Weiteren ist Finanzbildung vor allem integrativ als ein Thema eines Moduls
verankert. Eigenstandige Module zur Finanzbildung bilden die Ausnahme (ebenfalls un-
abhangig von der Féachergruppe). Im Hinblick auf eine Verkniipfung von finanziellen
Bildungsinhalten und Praxisbezligen ist festzustellen, dass explizite Hinweise auf Pra-
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xiskontakte in den Modulbeschreibungen in wenigen Féllen identifiziert werden konn-
ten. Ebenso bildeten explizite Hinweise auf unterrichtspraktische Umsetzungen in den
Modulbeschreibungen eine Ausnahme. Ein Schwerpunkt der praktischen Beziige war
hier bei den nicht-gymnasialen Studiengangen zu erkennen.

4.2 Finanzbildung in der Wirtschaftslehrkraftefortbildung

Ausgehend von dem Ubergeordneten Befund, dass die finanzielle Bildung in den Fort-
bildungsangeboten fiir Wirtschaftslehrkréfte im Erhebungszeitraum vom 15. August
2022 bis zum 14. August 2023 eine geringe Rolle spielt und z.B. in einigen Bundeslan-
dern keine oder eine MalRnahme zur Finanzbildung ermittelt werden konnten (vgl. Frie-
bel-Piechotta & Koch, 2025, S. 215-216), werden im Folgenden Ergebnisse der detail-
lierten Analyse der MalRnahmen dargestellt.

Ein wichtiges Qualitatskriterium von Fortbildungen bildet der Umfang bzw. die Dauer
dieser Weiterbildungsveranstaltungen (Lipowsky & Rzejak, 2019). Die Analyse des
bundesweiten Fortbildungsangebots zur finanziellen Bildung zeigt eine Dominanz von
One-Shot-MaRnahmen mit kurzer Dauer zwischen 1,5 und 4 Stunden. Damit bilden Ver-
anstaltungen, die Uber die Lange eines Tages hinausgehen, die Ausnahme (s. Abb. 5) —
ein Befund, der sich ber die Finanzbildung hinaus Uber alle 1744 untersuchten MaR-
nahmen zeigt (vgl. Friebel-Piechotta & Koch, 2025, S. 213 ff.). Derartig kurze Mafnah-
men sind sicherlich geeignet, ein konkretes Angebot wie beispielsweise ein Materialien-
paket vorzustellen oder bereits wirtschaftswissenschaftlich und -didaktisch gut
qualifizierte Lehrkrafte Uber eine bestimmte aktuelle Entwicklung (z.B. zu einer Zins-
wende der EZB) zu informieren. Fir Fortbildungen zu grundlegenden fachwissenschaft-
lichen und fachdidaktischen Themen, die vor allem fachfremd unterrichtende Lehrkréfte
benétigen, eignen sich solche MaRRnahmen allerdings nicht.

Dauer der Fortbildungen zur finanziellen Bildung fiir
Lehrkrifte der Okonomischen Bildung*

18
16
16

14

12

Anzahl der Fortbildungen

1 3 5 7 9 11 13 15 17

* Fiir sieben MaBnahmen lagen keine Zeitangaben vor. Dauer der Fortbildungen in Stunden

Abbildung 5: Dauer der Fortbildungen zur finanziellen Bildung fiir Lehrkréfte der 6ko-
nomischen Bildung (eigene Darstellung)
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Inhaltliche Angaben in den fachwissenschaftlich sowie fachdidaktisch ausgerichteten
Fortbildungsangeboten beziehen sich dhnlich wie bei den Modulbeschreibungen nahezu
ausschliel’lich auf fachwissenschaftliche Inhalte der Finanzbildung. Konkrete Aspekte
des fachdidaktischen Wissens wurden nahezu gar nicht benannt. Die Fortbildungen zur
Finanzbildung sind berwiegend auf die Makroperspektive ausgerichtet. So gibt es 62
Fortbildungen, die explizit Inhalte auf der Makroebene wie beispielsweise Geldpolitik
benennen, wéhrend nur in 27 Veranstaltungen die Kernbereiche finanzieller Bildung auf-
gegriffen werden. Innerhalb der Themenbereiche zeigt sich, dass die Berlicksichtigung
der verschiedenen Inhalte stark differenziert. So wird bei den Kernbereichen der
Umgang mit Geld mit einem Umfang von ca. 45 Prozent aller Inhalte in diesem The-
menbereich fokussiert. Weitere regelméaRige Nennungen sind bei der Altersvorsorge und
dem Vermdogensaufbau sowie dem Umgang mit Krediten/Verschuldung zu erkennen,
wéhrend der Umgang mit Lebensrisiken mit etwa 10 Prozent kaum Beachtung findet (s.
Abb. 6).

Verteilung der Inhaltsfelder der Kernbereiche

== |nhalte Kernbereiche

Umgang mit Geld

44,74%
Umgang mit Krediten N Umgang mit
/ Verschuldung ~ 21,05% 10,53% Lebensrisiken
23,68%
Vermogensaufbau

und Altersvorsorge

Abbildung 6: Verteilung der Inhaltsfelder der Kernbereiche (Fortbildungen; Basis: Fort-
bildungsmaRnahmen zur Finanzbildung mit Bericksichtigung der Kern-
bereiche) (eigene Darstellung)

Auch bei der Makroperspektive ist mit Geldpolitik ein mit (iber 30 Prozent dominieren-
des Themenfeld hervorstechend, darauf folgen andere Inhalte wie der Sozialstaat / Sozi-
ale Sicherung oder die Einkommens- und Vermdgensverteilung mit Anteilen von (ber
einem Sechstel. Neben Wahrungen und Wechselkursen werden hier vor allem Steuern in
nur einem sehr geringen Umfang thematisiert (s. Anhang 1.1).

Des Weiteren existieren schulformspezifische Unterschiede bei den Fortbildungen zur
Finanzbildung. So hat die Schulform Einfluss auf die perspektivische Ausrichtung der
Fortbildungen: Wahrend Veranstaltungen fir das gymnasiale Lehramt eher fachwissen-
schaftlich orientiert sind, werden in Fortbildungen fiir Lehrkrafte nicht-gymnasialer
Schulformen vermehrt fachdidaktische Inhalte eingebunden. Die inhaltliche Gestaltung
der Fortbildungen unterscheidet sich auch zwischen den Zielgruppen: Bei Veranstaltun-
gen flir gymnasiale Lehrkrafte sind mehr als doppelt so viele Fortbildungen auf Inhalte
der Makroebene als auf die Kernbereiche ausgerichtet. Bei Angeboten flr Lehrkrafte
nicht-gymnasialer Schulformen hingegen iberwiegen Inhalte der Kernbereiche finanzi-
eller Bildung.
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Zudem sind Abhdangigkeiten zwischen der Ausrichtung der Fortbildung hinsichtlich
Fachwissenschaft oder Fachdidaktik sowie der inhaltlichen Ausgestaltung festzustellen.
Wahrend fachwissenschaftlich gepragte Fortbildungen zu etwa drei Vierteln Inhalte der
Makroperspektive umfassen, weisen die untersuchten rein fachdidaktisch ausgerichteten
Fortbildungen, die integrativ beide Perspektiven beriicksichtigen, eine gleichméRige
Verteilung der inhaltlichen Ausrichtung auf.

5 Limitationen der Studien und Implikationen

Finanzielle Bildung sollte Teil schulischer Allgemeinbildung sein, weshalb entspre-
chend ausgebildete Lehrkréafte notwendig sind. Vor diesem Hintergrund sollte die
Finanzbildungskompetenz zumindest grundlegend in der Wirtschaftslehrkraftebildung
adressiert werden. Die Analyse der Hochschulcurricula der Studiengénge der Ankerfé-
cher dékonomischer Bildung sowie der Fortbildungsangebote liefert Hinweise darauf,
dass dies nicht in jedem Fall gegeben ist. Diese Ergebnisse und die daraus abgeleiteten
Implikationen sind vor dem Hintergrund der Limitationen der Studien einzuordnen:

e Ubergeordnete Limitationen:

o Formund Umfang der MalRnahmen-/Modulbeschreibungen variieren in
Teilen stark. In einigen Fallen konnten deshalb nur rudimentére Infor-
mationen entnommen und somit nur bedingt Schllsse hinsichtlich der
konkreten Zielsetzungen, geplanten VVorgehensweisen und fokussierten
Inhalte gezogen werden. Daher ist eine Unterschatzung der Veranke-
rung der Finanzbildung in der Lehrkréftebildung grundsétzlich mog-
lich. Dies gilt insbesondere mit Blick auf die fachdidaktischen Aspekte:
Da diese ein Teilgebiet oder konkretes Anwendungsfeld der Wirt-
schaftsdidaktik ist, kénnte es sein, dass Lehrende in den Modul- oder
Mafnahmenbeschreibungen Finanzbildung nicht explizit erwéhnen,
obwohl diese Gegenstand des Bildungsangebots ist.

o Es liegen keine Informationen dazu vor, ob die Module regelmaRig
stattfinden bzw. die FortbildungsmalRnahmen wirklich durchgefiihrt
wurden. Auch kénnen keine Rickschliisse auf die Anzahl der (tatséch-
lich) Teilnehmenden oder das Wahlverhalten der Studierenden gezo-
gen werden.

e Spezifische Limitationen bei Fort- und Weiterbildungsmanahmen:

o Eswurden im genannten Zeitraum ausschlieBlich die auf den offiziel-
len Landesservern angebotenen Malnahmen, die direkt an die Lehr-
krafte der Ankerfacher der ékonomischen Bildung adressiert waren,
analysiert. Dariiberhinausgehende Angebote in den Bundesléndern, die
in den offiziellen Katalogen nicht aufgefiihrt oder anders klassifiziert
wurden, konnten dementsprechend nicht berticksichtigt werden.

o Ein gewisser Anteil der MalRnahmen wird nur regional in den Bundes-
landern organisiert, oder es werden Mallhahmenformate separat in
mehreren Regionen angeboten. Die Studie differenziert diesbezuglich
nicht.

o Es kdnnen keine Angaben zur inhaltlichen Qualitat der MaRnahmen
und der Qualifizierung der Durchfiihrenden gemacht werden.

Als Implikationen lassen sich verschiedene Handlungsbedarfe ableiten. Im Hinblick auf
die Lehrkréftebildung an Hochschulen sind vor allem die stérkere Integration der Kern-
bereiche der Finanzbildung in die Studiengédnge sowie die Forderung einer grundsatzli-
chen Einbindung von Finanzbildung insbesondere in die Studiengange fiir sozialwissen-
schaftliche Integrationsfacher zu nennen. Die Finanzbildung kann hierbei einerseits in
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allgemeine (wirtschaftsdidaktische) Veranstaltungen integriert werden. Andererseits
stellen eigenstandige Veranstaltungen, in denen fachwissenschaftliche und fachdidakti-
sche Aspekte miteinander verknlpft werden und in denen ausreichend Gelegenheiten zu
einer reflexiven Auseinandersetzung mit Finanzbildung und deren unterrichtlichen Rea-
lisierung geboten wird, eine optimale Variante dar.

In der dritten Phase der Wirtschaftslehrkraftebildung sollten vorrangig die Anzahl und
der zeitliche Umfang der Fortbildungsangebote zur Finanzbildung erhéht werden. Dies
ist vor allem auch deswegen notwendig, da eine eigenstandige Entwicklung, Erprobung
und Reflexion von Unterrichtskonzepten als wichtiges Qualitatskriterium der Lehrkréaf-
tebildung in kurzen One-Shot-MalRnahmen nicht realisiert werden kann.

Im Hinblick auf die bildungspolitischen Implikationen ist festzuhalten, dass in beiden
angesprochenen Phasen der Lehrkraftebildung ein Knappheitsproblem vorherrscht.
Finanzbildung stellt zwar ein wichtiges, jedoch keineswegs das alleinige relevante
Bildungsanliegen dar, das in der Ausbildung von Wirtschaftslehrkréften berticksichtigt
werden sollte. Eine Verstarkung der Finanzbildung sollte daher darauf abzielen, diese
grundlegend in den Studiengéngen zu integrieren und zumindest einzelne Forthildungs-
angebote flr Lehrkrafte bereitzustellen.
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Abstract: Financial education — as understood here — aims, firstly, to enable
learners to deal with financial situations in a responsible and self-determined way.
Secondly, learners should be enabled to participate in shaping social goals and
framework conditions with financial implications as part of their social responsi-
bility. In light of this, financial education is seen as an important part of general
school education and is primarily found in the anchor subjects of economic educa-
tion. In turn, the quality of financial education at school depends to a large extent
on the financial education competence of (economics) teachers. This is where the
presented project comes in. As part of two sub-studies (continuing education pro-
grams; university curricula), the extent to which financial education is currently
anchored in (economics) teacher training was determined. The results show that
financial education is not comprehensively integrated into the first and third phases
of teacher training for the anchor subjects of economic education. There is a need
for action in particular with regard to the integration of the core areas of financial
education in the study programs, the integration into the study programs for com-
bined and integrated social science subjects, as well as the number and scope of in-
service training courses.
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Anhang 1.1: Deskriptive Verteilung der inhaltlichen Kategorien (Hochschulcurri-
cula und Fortbildungen) (Quelle: eigene Darstellung)
Anhang 1.2: Inhaltliche Auspragung der Modulbeschreibungen in Abhangigkeiten
der Féachergruppen (Hochschulcurricula) (Quelle: eigene Darstellung)
Anhang 1.1
Hochschul- Fortbildungs-
curricula mafRnahmen
Kern- Umgang mit Geld 37,74 % 44,74 %
bereiche | Umgang mit Lebensrisi- 18,87 % 10,53 %
ken
Vermoégensaufbau/ Al- 22,64 % 23,68 %
tersvorsorge
Umgang mit Krediten/ 11,32 % 21,05 %
Verschuldung
Ohne eindeutigen Bezug 9,43 % -
Makro- Einkommens- und Ver- 11,22 % 17,61 %
perspek- | mdgensverteilung
tive Finanzkrisen 6,01 % 14,39 %
Finanzmérkte/ -system 17,44 % 11,72 %
Geldpolitik 28,33 % 30,11 %
Sozialstaat / Soz. Siche- 18,33 % 17,89 %
rung
Steuern 9,17 % 1,49 %
Wahrungen und Wechsel- 6,83 % 6,27 %
kurse
Ohne eindeutigen Bezug 2,67 % 0,52%
Anhang 1.2*
Fachergruppe Kernbereiche | Makroperspektive
Eigenstindige Facher OB 18,35 % 56,96 %
Wirtschaft und Recht 6,56 % 72,13 %
Sozialwissenschaftliche Integrationsfacher 4,58 % 78,43 %
Arbeits-, technik- und hauswirtschafts-ori- 20 % 56,67 %
entierte Integrationsfacher

Anmerkung: * die fehlenden Anteile beziehen sich auf die querliegenden Anforderungen und weitere

Ubergeordnete Inhalte wie Inflation
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