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Finanzielle Grundbildung und mathematisches Modellieren:
eine Analyse von PISA-Beispielaufgaben

Mathematisches Modellieren als Kompetenz

Modellierungskompetenz kann als die Fihigkeit beschrieben werden, die
notwendigen Schritte im Vorgang des Hin- und Herbewegens zwischen Re-
alitdt und Mathematik auszufiihren und Modelle addquat zu analysieren und
zu bewerten (Niss et al., 2007). Einzelne Prozesse konnen als Teilkompeten-
zen des Modellierens beschrieben werden (Kaiser, 2007; Maal3, 2006). Dazu
gehort ein reales Problem zu verstehen, ein reales Modell aufzustellen (ver-
einfachen), ein mathematisches Modell aus einem realen Modell zu erstellen
(mathematisieren), mathematische Probleme innerhalb eines mathemati-
schen Modells zu 16sen (mathematisch arbeiten), mathematische Ergebnisse
in einem realen Modell oder in einer realen Situation zu interpretieren, die
Losung zu hinterfragen und ggf. einen Modellierungsprozess erneut durch-
zufiihren (validieren).

Finanzielle Grundbildung und mathematisches Modellieren

Aufgaben zur finanziellen Grundbildung haben das Potenzial, konzeptio-
nelle und prozessbezogene Kompetenzen sowohl fiir finanzielle als auch fiir
mathematische Bildung zu fordern (Ozkale & Erdogan, 2022). Allerdings
befassen sich nur wenige Studien mit der gemeinsamen Forderung dieser
Kompetenzen (Ozkale & Aprea, 2024). Insbesondere Modellierungsaufga-
ben haben das Potenzial, die Finanzkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
zu fordern (Cabrera-Baquedano et al., 2022). Denn mit Hilfe mathematischer
Modelle konnen finanzielle Situationen beschrieben und verarbeitet werden,
um eine Entscheidung zu treffen.

Um die Zusammenhinge zwischen dem Konzept der finanziellen Grundbil-
dung und dem mathematischen Modellieren herauszuarbeiten, betrachten
wir das Konzept der finanziellen Grundbildung der OECD (2019, S. 128)
und die Beschreibung der Teilkompetenzen des Modellierens (Kaiser, 2007;
Maal3, 2006). Zudem wird der Kompetenzrahmen fiir Finanzkompetenz der
OECD (2023b) herangezogen. In diesem werden vier prozessbezogene
Kompetenzen, d. h. Prozesse, unterschieden. Diese sind ,,Finanzinformatio-
nen identifizieren", ,,Finanzinformationen und -situationen analysieren",
,,Finanzielle Sachverhalte bewerten" und ,,Finanzwissen und -verstindnis
anwenden" (OECD, 2023Db).

Aufgrund bereits untersuchter Korrelationen zwischen mathematischer und
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finanzieller Kompetenz (Ozkale & Erdogan, 2022) sind Zusammenhénge
zwischen mathematischer Modellierung und finanzieller Kompetenz zu er-
warten (Tural-Sonmez & Erbas, 2023). Wir stellen daher die Frage:

Fir welche Teilkompetenzen des mathematischen Modellierens bieten
PISA-Aufgaben zur finanziellen Grundbildung eine Chance und wie vertei-
len sich diese auf die verschiedenen Prozesse des Kompetenzrahmens fiir
Finanzkompetenz?

Methode

Es wurden alle 26 veroffentlichten PISA-Items zur Finanzkompetenz analy-
siert. Es handelt sich um 3 Items aus der Studie 2022, 14 Items aus 2018 und
9 Items aus 2012 (OECD, 2023a). Die Untersuchung wurde als qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) mit den Teilkompetenzen des mathema-
tischen Modellierens (Kaiser, 2007; Maal}, 2006) als deduktive Kategorien
durchgefiihrt. Die Kategorien lauteten entsprechend: Verstehen, Vereinfa-
chen, Mathematisieren, Mathematisch arbeiten, Interpretieren und Validie-
ren. Im Rahmen der Kodierung wurden alle Items bewertet, um festzustellen,
fir welche Teilkompetenzen sie eine Chance bieten. Jedem Item wurden
keine, eine oder mehrere Teilkompetenzen zugeordnet. Die Kodierung
wurde von zwei Ratern unabhingig voneinander durchgefiihrt. Die Interra-
ter-Reliabilitdt ist im Durchschnitt nahezu perfekt k = .88 (Landis & Koch,
1977). Bei Unstimmigkeiten wurde ein Konsensrating durchgefiihrt. Weitere
Kategorien zu Prozessen zur finanziellen Grundbildung wurden den Infor-
mationen zu den [tems entnommen (OECD, 2023a).

Ergebnisse

Mit Ausnahme der seltenen Kategorie ,,Finanzwissen und -verstindnis an-
wenden® ist die Verteilung der Prozesse zu den Items gleichmaBig.

Die Teilkompetenz ,,Verstehen* des Modellierens kann jedem Item zugeord-
net werden, wahrend ,,Validieren* in keinem der veroffentlichten Items ex-
plizit kodiert wurde. Die anderen vier Teilkompetenzen kommen in 10 bis
15 der 26 Items vor. Es gab 11 Items, in denen keine dieser vier Teilkompe-
tenzen, und 10 Items, in denen alle vier kodiert wurden. Das mathematische
Arbeiten kommt nach dem Validieren am wenigsten hiufig vor (ca. 40 % der
Items) und das Vereinfachen am haufigsten (ca. 60 % der Items).

Wird der Anteil der jeweiligen Teilkompetenzen fiir die Prozesse der Finanz-
kategorien einzeln untersucht, so ergibt sich eine Verteilung, bei der fiir die
Prozesse ,,Finanzinformationen und -situationen analysieren* und ,,Finanz-
wissen und -verstdndnis anwenden* mehr Teilkompetenzen fiir die Aufga-
benerledigung erforderlich sind als fiir die beiden anderen Prozesse. Bei den
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drei Prozessen, denen ungefdhr die gleiche Anzahl von Items zugeordnet ist,
ist der Anteil von Teilkompetenzen am hochsten fiir ,,Finanzinformationen
und -situationen analysieren* und am niedrigsten fiir ,,Finanzielle Sachver-
halte bewerten®. Der Vergleich mit dem Prozess ,,Finanzwissen und -ver-
stdndnis anwenden® ist hier schwieriger, da dieser Prozess auf nur 3 Items
basiert.

Diskussion

Die Analyse der veroffentlichten PISA-Aufgabenbeispiele zeigt, dass die 26
Items zur finanziellen Grundbildung aus PISA in unterschiedlicher Anzahl
verschiedene Prozesse der finanziellen Grundbildung abbilden.

Im Durchschnitt sind die Teilkompetenzen Verstehen, Mathematisieren, Ma-
thematisches Arbeiten und Interpretieren von mathematischen Modellen bei
etwa der Halfte aller Aufgaben erforderlich oder zumindest sinnvoll. Dies
steht im Einklang mit Uberlegungen zur gleichzeitigen Férderung von ma-
thematischen und finanziellen Kompetenzen (Ozkale & Aprea, 2024). Die
positive Korrelation zwischen Modellierungskompetenzen und Finanzkom-
petenz, wie sie von Tural-Sommez und Erbas (2023) festgestellt wurde, kann
durch diese Ergebnisse ebenfalls teilweise bestitigt werden. Es ist jedoch zu
beachten, dass deutlich weniger als die Halfte der Items zur Finanzkompe-
tenz iberhaupt Berechnungen im mathematischen Modell erfordern. Einer-
seits konnten PISA-Tests so konzipiert sein, dass finanzielle Grundbildung
und mathematische Grundbildung getrennt gemessen werden, andererseits
konnten mathematische Kompetenzen fiir die finanzielle Grundbildung nur
von geringer Bedeutung sein.

Interessant ist auch eine differenzierte Betrachtung der vier Prozesse der fi-
nanziellen Grundbildung. Es zeigt sich, dass Modellieren starker in den bei-
den Prozessen ,,Finanzinformationen und -situationen analysieren* und ,,Fi-
nanzwissen und -verstindnis anwenden‘ relevant ist. Dies konnte das groB3te
Potenzial fiir die gemeinsame Forderung von finanzieller Grundbildung und
mathematischem Modellieren bieten. Es sei auch darauf hingewiesen, dass
die bestehenden Aufgaben mit wenigen Anderungen eine viel stirkere Mo-
dellierungskomponente aufweisen konnten. Obwohl die PISA-Dokumente
dazu neigen, finanzielle Situationen nur als Kontext fiir mathematische
Kompetenzen zu sehen, bestérkt das Ergebnis die Idee, finanzielle Grundbil-
dung zusammen mit Modellierungskompetenzen zu unterrichten (Ozkale &
Erdogan, 2022).

Eine Einschrinkung besteht darin, dass es relativ wenige verdffentlichte Bei-
spiele fiir Aufgaben zur finanziellen Grundbildung gibt, die moéglicherweise
die Verbindung zu mathematischen Kompetenzen und speziell zur
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mathematischen Modellierung nicht vollstdndig erkennen lassen. Dariiber
hinaus wire zu diskutieren, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler die ko-
dierten Modellierungsprozesse bei der Bearbeitung auch tatséchlich durch-
fiihren.

Zusammenfassend zeigt sich ein Potenzial zur Forderung beider Bereiche,
d.h. der mathematischen Modellierung und der finanziellen Grundbildung,
das derzeit nicht ausgeschopft wird.
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