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Führen gute schulische Wirtschaftskenntnisse zu einem 
Wirtschaftsstudium? Eine Längsschnittstudie zum 
Einfluss ökonomischer Kompetenzen von Lernenden 
auf die Aspiration und Wahl eines 
wirtschaftswissenschaftlichen Studiums   

Michael Jüttler und Stephan Schumann 

1. Einleitung

Übergänge von der Schule zur Hochschule stellen für eine Vielzahl junger 
Menschen wesentliche „Knotenpunkte“ in deren Leben dar, die mit komplexen 
Entscheidungen verbunden sind (Asdonk, Kuhnen & Bornkessel 2013; Born-
kessel & Asdonk 2011; Häfeli, Neuenschwander & Schumann 2015). Dass diese 
Übergänge nicht durchgehend gelingen, zeigt sich in Ländern wie Deutsch-
land oder der Schweiz in weiterhin bestehenden Passungsproblemen, die sich 
darin niederschlagen, dass die während der Schulzeit erworbenen und die in 
einem Studium geforderten (domänenspezfischen) Fähigkeiten, Interessen, 
etc. sich nicht oder nur teilweise entsprechen, was wiederum zu Studienabbrü-
chen, Studiengangwechsel, Studienunzufriedenheit, Abbruch- und Wechsel-
neigung und auch mangelhaften Studienleistungen führt (z. B. Eberle et al. 
2008; Heublein et al. 2017). So brechen in der Schweiz im Bereich der Wirt-
schaftswissenschaften rund 20 % einer Kohorte ihr anfänglich begonnes Stu-
dium wieder ab (SKBF 2014). Daneben finden zahlreiche Wechsel zu anderen 
Studiengängen innerhalb des ersten Studienjahres statt (ebd.). Die Frage da-
nach, welche Faktoren erfolgreiche Studienfachwahlen und damit auch ein 
erfolgreiches Studium bedingen, wurde in den letzten zwei Jahrzehnten inten-
siv untersucht, sodass eine Vielzahl zentraler Bedingungsfaktoren identifiziert 
werden können (u. a. Asdonk et al. 2013; Köller, Watermann, Trautwein & 
Lüdtke 2004; Trapmann 2008). In diesem Zusammhang kann – auch in Kennt-
nis der robusten Befundlage zum Einfluss des Vorwissens auf den Lernerfolg 
(z. B. Hell, Trapmann & Schuler 2007; Trapmann 2008) – v. a. der Kongruenz 
zwischen schulischem und universitären Wissen im Bereich der Wirtschafts-
wissenschaften ein bedeutsamer Stellenwert zugesprochen werden (Brückner, 
Förster, Zlatkin-Troitschanskaia & Walstad 2015). Dennoch liegen bezogen auf 
die Bedeutsamkeit domänenspezifischer Kompetenzen bis heute vor allem 
Befunde für die so genannten Basiskompetenzen (z. B. Mathematikleistung 
oder Sprachfertigkeiten) vor (z. B. Kuncel, Hezlett & Ones 2001; Nagy, Traut-
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wein, Baumert, Köller & Garrett 2007; Oepke & Eberle 2014; Schumann 2016). 
Für die in diesem Beitrag im Vordergrund stehenden ökonomischen Kompe-
tenzen liegen nur ungenügende empirische Kenntnisse vor. Diese Tatsache ist 
insofern bemerkenswert, als dass wirtschaftswissenschaftliche Studiengänge 
sowohl in Deutschland als auch in der Schweiz zu den meistgewählten Studien-
fächern gehören (Bundesamt für Statistik (BFS) 2017a, 2017b; Statistisches 
Bundesamt 2017).  

Vor diesem Hintergrund beschäftigt sich der vorliegende Beitrag mit der 
näheren Analyse zur Zusammenhangskette „Ökonomische Kompetenzen – 
Studienaspirationen – Studienfachwahl“.  

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Übergänge zur Hochschule in der Schweiz 

Betrachtet man die Wege zur Hochschulreife in der Schweiz, so fällt auf, dass 
sich das Schweizer Bildungssystem durch eine historisch bedingt verhältnis-
mäßig starke Trennung zwischen einem allgemeinbildenden und berufsbilden-
den Weg kennzeichnen lässt. Diesbezüglich stellt der Weg über das Gymnasi-
um den „Königsweg“ hin zu einer allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung 
dar, der mit einer relativ stabilen Quote von 20 % im internationalen Vergleich 
als schwach frequentiert eingestuft werden kann (vgl. Eberle & Brüggenbrock 
2013). Der berufsbildende Weg wird von der dualen Berufsausbildung domi-
niert (Maurer & Gonon 2013). Erst seit den 1990er Jahren existiert eine sub-
stanzielle Durchlässigkeit zwischen diesen beiden Systemen, die im Wesentli-
chen durch die Einführung der Fachhochschulen und Berufsmaturitätsschulen 
(BMS) institutionalisiert wurde. Neben dem Gymnasium stellen die BMS so-
mit den weiteren wesentlichen Baustein für den Weg in das Hochschulsystem 
dar. Die BMS kombiniert dabei eine berufliche Ausbildung mit einer (vollzeit- 
oder teilzeitschulischen) Allgemeinbildung, die letztlich zu einer fachgebunde-
nen Hochschulzugangsberechtigung an den Fachhochschulen führt. Seit ihrer 
Einführung gewinnen die BMS zunehmend an Bedeutung: So beträgt die Be-
rufsmaturitätsquote mittlerweile rund 15 % pro Kohorte, wobei etwa 50 % 
jeder Kohorte dem Profil „Wirtschaft und Dienstleistung“ angehören (Gonon 
2013)1. Etwa 60 % einer Kohorte mit Berufsmaturiät beginnt nach Abschluss 
ein Hochschulstudium – 40 % verbleiben auch mit Berufsmaturität im Beschäf-
tigungssystem (SKBF 2014). Diese beiden Formen des Hochschulzugangs 

1  Auf Grundlage der Berufsmaturitätsverordnung von Juni 2009 wurden die ursprünglichen 
Profilbezeichnungen (z. B. kaufmännisches Profil) substituiert (vgl. Schweizerischer Bun-
desrat 2016). 
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stellen die zentralen Wege hin zu einem Studium dar und liegen daher auch im 
Fokus des vorliegenden Beitrags. 

2.2 Erfassung und Bedeutung ökonomischer Kompetenzen 

Ausgehend von dem Postulat einer Notwendigkeit der Verfügbarkeit ökono-
mischer Kompetenzen für eine gelingende individuelle Lebensgestaltung 
sowie soziale und politische Teilhabe des Einzelnen wird im Grundsatz auf 
ein Verständnis ökonomischer Kompetenzen abgezielt, welche im weiteren 
Sinne prädiktiv für eine individuelle soziale Teilhabe sind. Vor diesem Hin-
tergrund wird der Studie ein Verständnis ökonomischer Kompetenzen zu-
grunde gelegt, das über fachlich-kognitive Aspekte hinausgeht. Ökonomische 
Kompetenzen umfassen in Anlehnung an Weinerts (1999) Kompetenzdefini-
tion das Wissen sowie die Fähigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften eines 
Individuums, weniger komplexe wirtschaftliche Problemstellungen erfolg-
reich zu lösen und zu komplexeren Problemstellungen vorgeschlagene Lö-
sungen beurteilen zu können. Demnach umfassen ökonomische Kompeten-
zen: (1) das ökonomische Wissen und Können als Kerndimension ökonomi-
scher Kompetenzen, (2) das Interesse an wirtschaftlichen Problemstellungen 
und die motivationalen Orientierungen, um wirtschaftliche Probleme beurtei-
len und lösen zu wollen und (3) Einstellungen und Werthaltungen, um öko-
nomische Probleme reflektiert lösen bzw. vorgeschlagene Lösungen beurtei-
len zu können.  

Mit vielen anderen Kompetenzdefinitionen ist diesem Verständnis ge-
mein, dass ein gut strukturiertes, fachliches Wissen den Kern der domänen-
spezifischen Kompetenz darstellt (Dubs 2001). Im Hinblick auf die inhaltli-
che Struktur der Wissenskomponente ökonomischer Kompetenzen sind aller-
dings durchaus Differenzen zu beobachten. So spielen im hier zugrunde ge-
legten Kompetenzverständnis im Unterschied zu US-amerikanischen Vorstel-
lungen oder auch zu den Überlegungen im Rahmen der OECD-Studie     
AHELO neben volkswirtschaftlichen Inhalten auch betriebswirtschaftliche 
Themen und finanzwissenschaftliche Aspekte eine zentrale Rolle (vgl. dazu 
näher Schumann & Eberle 2014). Im Unterschied z. B. zu den im Projekt    
WiwiKom getroffenen Überlegungen (Zlatkin-Troitschanskaia, Förster, Brück-
ner & Happ 2014), welche ebenfalls VWL-, BWL- und finanzwissenschaftli-
che Aspekte umfassen, ist das Zielkonstrukt stärker auf eine Bewältigung 
realer und authentischer wirtschaftlicher Problemstellungen ausgerichtet, 
welche nicht nur spezifisch für Lernende oder Beschäftigte in wirtschaftsbe-
zogenen Profilen/Domänen maßgeblich sind. Die Referenzfigur ist vielmehr 
der „mündige Wirtschaftsbürger“ (Eberle 2015; Schumann & Eberle 2014).  
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2.3 Ökonomische Kompetenzen – Studienaspiration – Studienfachwahl  

Wie eingangs erwähnt, zielt dieser Beitrag darauf ab, einen Überblick über 
die Zusammenhangskette der ökonomischen Kompetenzen über die Studien-
aspiration hin zur Studienfachwahl zu liefern. (Studien-)Aspirationen und 
(Studien-)Fachwahlen werden dabei als Resultat rationaler Kalkulationen 
(vgl. Stocké 2013) theoretisch begründt und auf die Domäne „Wirtschaft“ 
übertragen. Dabei bilden die Werterwartungstheorie nach Eccles et al. (1983) 
sowie die Theorie des geplanten Verhaltens nach Ajzen (1991) die theoreti-
sche Grundlage. In diesem Zusammenhang stellen Leistungen (i. S. einer 
Erwartungskomponente) und Interessen sowie Einstellungen (i. S. einer 
Wertkomponente) zentrale Prädiktoren dar. Mit Blick auf den Entschei-
dungsprozess kann die Studienaspiration als zentraler Mediator zwischen den 
(ökonomischen Kompetenzen) und der (Studien-)Fachwahl „Wirtschaft“ 
modelliert werden.  

Im Hinblick auf die Erfassung ökonomischer Kompetenzen im Hoch-
schulsektor liegt eine überschaubare Anzahl von Arbeiten vor. Im internatio-
nalen Bereich ist vor allem auf die mittels des auf mikro- und makroökono-
mische Inhalte ausgerichteten Tests of Understanding in College Economics 
(TUCE) durchgeführten Studien von Walstad, Watts und Rebeck (2007) und 
Walstad und Rebeck (2008) zu verweisen. Der TUCE wurde in verschiede-
nen Ländern in übersetzten und adaptierten Versionen eingesetzt (Yamaoka, 
Asano & Abe 2010). Im deutschsprachigen Raum sind neben auf begrenzte 
Niveau- und Inhaltsbereiche ausgerichteten Studien (z. B. Bothe, Wilhelm & 
Beck 2006) insbesondere die im Rahmen der ersten KoKoHs-Förderphase im 
Projekt „Modellierung und Messung wirtschaftswissenschaftlicher Fachkom-
petenz bei Studierenden bzw. Hochschulabsolventen (Wiwikom)“ entstande-
nen Arbeiten zu nennen (u. a. Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2014). Breiter 
angelegt ist das Modell und Instrumentarium in der vorliegenden Studie, 
welche die ökonomischen Kompetenzen an der Schnittstelle zwischen der 
Sekundarstufe und der Tertiärstufe unter Bezug auf reale wirtschaftliche 
Problemstellungen untersucht (Schumann & Eberle 2014).  

Im Hinblick auf die Vorhersage der Studienaspiration und Studienfach-
wahl durch ökonomische Kompetenzen liegen bislang kaum belastbare Un-
tersuchungen vor. Zwar zeigt sich die von Studierenden verschiedener Studi-
engänge als vergleichsweise hoch eingeschätzte Bedeutung wirtschaftlicher 
Kenntnisse (Oepke & Eberle 2014) und auch ein erheblicher Zusammenhang 
zwischen ökonomischen Kompetenzen und der Aspiration, Wirtschaft zu 
studieren (Jüttler, Jüttler, Schumann & Eberle 2016; Schumann & Jüttler 
2015), jedoch fehlt bislang die gesamthafte Betrachtung dieser Zusammen-
hangskette.  
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3. Fragestellung 

Mit Blick auf die Zusammenhangskette „Ökonomische Kompetenzen – Stu-
dienaspiration – Studienfachwahl“ lässt sich die folgende Fragestellung ablei-
ten: 

Wie hängen die ökonomischen Kompetenzen am Ende der Sekundar-
stufe II und die aspirierte und realisierte Entscheidung, Wirtschaft zu 
studieren, zusammen? 

Ausgehend von den theoretischen Überlegungen werden positive direkte 
(Hypothese 1) sowie indirekte Effekte ökonomischer Kompetenzen (über die 
Studienaspiration) auf die Studienfachwahl (Hypothese 2) vermutet.  

4. Methode 

4.1 Design und Stichprobe 

Die Daten des vorliegenden Beitrags basieren auf der längsschnittlich ange-
legten Studie OEK-Transition („Ökonomische Kompetenzen und Studiener-
folg“)2. Grundlage dieser Studie stellt das SNF-Projekt OEKOMA („Ökono-
mische Kompetenzen von Maturandinnen und Maturanden“; vgl. Schumann 
& Eberle 2014) dar. Der erste Messzeitpunkt lag am Ende des Schuljahres 
2010/2011. Das Ziel der OEKOMA-Studie lag vor allem in der Erfassung 
ökonomischer und weiterer Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern des 
Gymnasiums und der BMS der Deutschsprachigen Schweiz kurz vor Erhalt 
ihrer (Berufs-)Maturität. Der zweite Messzeitpunkt fand ca. fünf Jahre später, 
d. h. im Frühjahr/Sommer 2016, statt. Ziel der Studie war es, die Bildungs-
verlaufsdaten im Anschluss an die (Berufs-)Matura sowie damit verbundene 
Indikatoren zum Studienerfolg zu erfassen. Daneben wurden weitere Merk-
male erfragt (z. B. sozioökonomischer Hintergrund (u. a. Ganzeboom, Graaf 
& Treiman 1992), soziale Integration und Unterstützung im Studium, etc.). 

Die OEKOMA-Studie (1. Messzeitpunkt) umfasst eine Stichprobe von    
N = 2.328 Maturandinnen und Maturanden. Die Grundgesamtheit setzte sich 
aus 10.091 Schülerinnen und Schülern des Gymnasiums sowie 7.150 Schüle-
rinnen und Schülern der BMS zusammen. Aus dieser wurden zufällig jeweils 
100 Klassen der Gymnasien und BMS gezogen und in vier explizite Straten 

                                                           
2 Assoziiertes Forschungsprojekt des Netzwerks Bildungsforschung. Teilfinanzierung durch 

die Baden-Württemberg Stiftung (siehe auch https://www.bwstiftung.de/bildung/ program-
me/ hochschule/netzwerk-bildungsforschung/).   
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unterteilt: (1) Gymnasium mit Schwerpunktfach „Wirtschaft und Recht“, (2) 
Gymnasium mit anderem Schwerpunktfach, (3) BMS mit kaufmännischer 
Richtung und (4) BMS mit anderer Richtung (s. Angelone & Berger 2011). 
Die Stichprobenziehung wurde durch Bildung impliziter Straten (Geschlecht, 
Kanton und Klassengröße) weiter spezifiziert (ebd.). Eine detallierte Be-
schreibung der Ausgangsstichprobe findet sich z. B. in Schumann und Eberle 
(2014). Da es sich um eine disproportional geschichtete Zufallsstichprobe 
handelt wurde im Anschluss eine stratumsspezifische Gewichtung vorge-
nommen (Angelone & Berger 2011). 

Fünf Jahre später wurden die Probanden aus der ersten Erhebung erneut 
kontaktiert, wobei etwa 1.300 Kontaktangaben vorlagen. Von diesen nahmen 
520 Probanden an der Folgeerhebung teil (s. Tab. 1).  

 
Tab. 1: Längsschnittstichprobe (OEK-Transition; ungewichtet) 

 Klassen SuS Geschlecht Alter 
 n n Weiblich Männlich M SD 
Gymnasium SPF WuR 36 188 (36 %) 84 (45 %) 104 (55 %) 23.5 0.7 

Gymnasium andere SPF 41 179 (35 %) 112 (63 %) 67 (37 %) 23.4 0.8 

BMS kfm. Richtung 34 69 (13 %) 44 (64 %) 25 (36 %) 24.3 2.2 

BMS andere Richtungen 28 84 (16 %) 28 (33%) 56 (67 %) 25.4 1.8 

Gesamt 139 520 268 (51 %) 252 (49 %) 23.9 1.5 
Anmerkung: SuS: Schülerinnen und Schüler, SPF: Schwerpunktfach, WuR: Wirtschaft 
und Recht, BMS: Berufsmaturitätsschule 
 

Quelle: eigene Darstellung 

4.3 Dropout, Gewichtung und fehlende Werte 

Neben der oben genannten stratumsspezifischen Gewichtung war es aufgrund 
des Ausfalls zum zweiten Messzeitpunkt nötig eine weitere, individuumsspe-
zifische Gewichtung vorzunehmen. Das Ergebnis der Drop-Out Analyse 
zeigte, dass bzgl. beinahe allen leistungsbezogenen Individualmerkmalen 
eine positive Selektion sowie ein starke Überrepräsentativität an Probanden 
mit gymnasialer Maturiät vorliegen. Auf Grundlage dieser Ergebnisse konn-
ten zentrale Variablen idenzifiziert werden, um möglichst genaue Gewichte 
zu berechnen. Mit Hilfe logistischer Regressionen wurden für alle 2.328 
Probanden Ausfallwahrscheinlichkeiten ermittelt deren reziproker Wert als 
Gewicht verwendet wurde – Ausreißer in den Gewichten wurden entspre-
chend getrimmt (s. Kish 1992). Die gewichtete Stichprobe erreicht dabei 
annäherend die gleiche Verteilung auf die Straten und Größe wie in der Aus-
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gangsstichprobe (N = 2.322), sodass keine systematischen Verzerrungen zu 
finden sind. Die maximale Abweichung beträgt 1,5 %. Ohne die Gewichtung 
betrugen die Effektstärken bzgl. der Unterschiede in den Leistungsvariablen 
d = 0.36 (kognitive Grundfähigkeit) bis d = 0.47 (Mathematikleistung und 
ökonomisches Wissen und Können). Nach der Gewichtung finden sich mit 
Ausnahme des ökonomischen Wissens und Könnens (d = 0.26) keine signifi-
kanten Unterschiede in den Leistungsvariablen.  

Die in den leistungsbezogenen Individualmerkmalen vorliegenden feh-
lenden Werte (etwa 25 % auf Individualebene) wurden mit Hilfe des R Pa-
kets mice::mice.2l.pan (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn 2011) imputiert. 
Dazu diente eine multiple Imputation unter Berücksichtigung der Mehreben-
struktur sowie der ermittelten Individualgewichte. Für die Schätzung der 
fehlenden Werte wurden jeweils mindestens zwölf Prädiktoren ausgewählt. 
Auf dieser Grundlage wurden für jeden fehlenden Wert zwanzig Schätzwerte 
ermittelt (Rubin 1987; van Buuren & Groothuis-Oudshoorn 2011).  

4.4 Instrumentarium 

Die Erfassung ökonomischer Kompetenzen erfolgte über einen Leistungstest 
sowie einen Kontextfragebogen zum ersten Messzeitpunkt. Über den Kon-
textfragenbogen wurden zudem weitere Facetten abgefragt (z. B. aspirierte 
Bildungsentscheidungen). Eine Übersicht über die Erfassung ökonomischer 
Kompetenzen findet sich in Tabelle 2. Im zweiten Messzeitpunkt diente ein 
Fragebogen sowie ein Computer-Assisted-Telephone Interviewing (CATI) 
dazu die Bildungsverläufe über die letzten fünf Jahre sowie verschiedene 
Indikatoren zum Studienerfolg (z. B. Studiennoten) zu erfassen. 

 
Ökonomisches Wissen und Können: Bei der Erfassung ökonomischen Wis-
sens und Könnens handelt es sich um eine Eigentwicklung (für Details siehe 
Schumann & Eberle, 2014). Insgesamt umfasst der Test 111 Items, die im 
Multi-Matrix Design eingesetzt wurden und drei Dimensionen untergeordnet 
werden können (ebd.). Im vorliegenden Beitrag wird ökonomisches Wissen 
und Können als eindimensionales Konstrukt behandelt. Die Testleistungen 
wurden auf Grundlage der Item-Response-Theory (IRT) mit Hilfe des Pro-
gramms „ConQuest“ (Wu, Adams, Wilson & Haldane 2007) skaliert. Für die 
Personenfähigkeit werden WLE-Schätzer verwendet (Warm 1989), die für 
die Analysen im vorliegenden Beitrag z-standardisiert wurden. 

 
Nicht-kognitive Dimensionen ökonomischer Komptenzen: Die Erfassung der 
intrinsischen Motivation und des Interesses basiert auf den Überlegungen von 
Prenzel et al. (1996). Die Items wurden auf den Wirtschaftsunterricht über-
tragen und angepasst (s. auch Eberle et al. 2009; Beispielitems: Intrinsische 



 

156 

Motivation: „Im Wirtschaftsunterricht vergeht die Zeit häufig wie im Flug.“; 
Interesse: „Im Wirtschaftsunterricht stoße ich häufig auf interessante The-
men, über die ich mit anderen sprechen will.“). Gleiches gilt für die Items zur 
Werthaltung (ebd.; Beispielitem: „Wenn wir im W&R-Unterricht Probleme 
aus der Wirtschaftswelt bearbeiten, versuche ich jeweils auch herauszufin-
den, welche persönlichen Interessen die beteiligten Personen verfolgen.“). 
Die Erfassung des Konstrukts der Einstellung wurde dem Instrumarium von 
Beck (1993) entnommen, welches wiederum auf dem „Attitude Towards 
Economics (ATE)“ Fragebogen von Walstad und Soper (1983) basiert (Bei-
spielitem: „Wirtschaftskunde zu lernen ist Zeitverschwendung.“). Diese 
Items folgen einem 5-stufigen Antwortformat (1 = „Lehne ab“ bis 5 = 
„Stimme zu“). Alle übrigen Items folgen einem 4-stufigen Antwortformat    
(1 = „Trifft nicht zu“ bis 4 = „Trifft zu“). 

 
Studienaspiration: Die Studienaspiration wurde mittels dreier Items erfragt. 
Die ersten beiden Items umfassen die Fragen nach dem gewünschten Stu-
dienfach bzw. alternativen Studienfach. Bei dem dritten Item handelt es sich 
um eine 4-stufige Skala, die die Wahrscheinlichkeit der Aufnahme eines 
Studiums erfragt (1 = “ganz sicher“, 2 = “wahrscheinlich“, 3 = “wahrschein-
lich nicht“, 4 = “ganz sicher nicht“). Die Aspiration „Wirtschaft“ zu studieren 
liegt dann vor, wenn ein wirtschaftswissenschaftlicher Studiengang in der 
ersten oder zweiten Frage genannt wird und ein Studium sicher oder wahr-
scheinlich aufgenommen wird.  

 
Studienfachwahl: Im vorliegenden Beitrag werden die zuerst gewählten Stu-
dienfächer betrachtet. Für die Kategorisierung der Studienfächer in Fächer-
gruppen werden die Fächerkataloge des Schweizer Bundesamts für Statistik 
(BFS 2016, 2017c) verwendet.  

 
Tab. 2: Instrumentarium zur Erfassung ökonomischer Komptenzen 

Variable Items Reliabilität Herkunft 
Ökonomisches 
Wissen und Können 111 0.75 Eigenentwicklung             

(Schumann & Eberle, 2014) 

Interesse 3 0.77 Eberle et al. (2009),  
Prenzel et al. (1996) 

Intrinsische 
Motivation 4 0.82 Eberle et al. (2009),  

Prenzel et al. (1996) 
Werthaltung 9 0.76 Eberle et al. (2009) 
Einstellung  14 0.90 Beck (1993) 
 
Quelle: Schumann & Eberle (2014) 
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5. Ergebnisse 

5.1 Zusammenhänge zwischen den Facetten ökonomischer Kompetenz 

Die Mittelwerte der einzelnen Facetten ökonomischer Kompetenz liegen 
weitestgehend an der theoretischen Mitte. Für die Einstellung und Werthal-
tung zeichnet sich nur eine geringe Tendenz „nach oben“ ab (s. Tabelle 3).  

 
Tab. 3: Deskriptive Statistik der Facetten ökonomischer Kompetenz 

 Mittelwert Standardabweichung 
Ökonomisches Wissen und Können 0.09 0.67 
Intrinsische Motivation 2.54 0.73 
Interesse 2.55 0.66 
Werthaltung 2.85 0.52 
Einstellung 3.36 0.78 
Anmerkung: Die Werte basieren auf der gewichteten Längsschnittstichprobe auf       
Grundlage imputierter Daten 
 

Quelle: eigene Darstellung 
 
Tabelle 4 zeigt die Korrelationen zwischen den Facetten ökonomischer Kom-
petenz. Das ökonomische Wissen und Können korreliert dabei schwach bis 
mittelstark mit den nicht-kognitiven Kompetenzfacetten, wobei die nicht-
kognitiven Kompetenzfacetten untereinander mittelstark bis stark korrelieren. 
Die verhältnismäßig hohen Korrelationen zwischen den nicht-kognitiven 
Kompetenzfacetten (v. a. der intrinsischen Motivation und des Interesses) 
sind aufgrund ihrer inhaltlichen Nähe erwartungskonform. 
 
Tab. 4: Interkorrelationen zwischen den Facetten ökonomischer Komptenz 

 (1) (2) (3) (4) (5) 
(1) Ökonomisches Wissen und 

Können 1 .23** .30** .27** .42** 

(2) Intrinsische Motivation  1 .75** .47** .70** 

(3) Interesse   1 .65** .73** 

(4) Werthaltung    1 .27** 

(5) Einstellung     1 
Anmerkungen: **p < .01; die Korrelationen basieren auf der gewichteten Längs- 
schnittstichprobe auf Grundlage imputierter Daten 
 
Quelle: eigene Darstellung 
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5.2 Studienfachwahl im Anschluss an die (Berufs-)Matura 

Tabelle 5 zeigt die Studienfachwahl nach der (Berufs-)Matura. Dabei handelt 
es sich um die erste Entscheidung nach Schulabschluss, wodurch der Ein-
trittszeitpunkt zwischen den Personen divergiert. Es wird deutlich, dass Per-
sonen mit „wirtschaftlichem“ Schulprofil sowie männliche Lernende deutlich 
häufiger ein Studium der Wirtschaftswissenschaften wählen und mit etwa   
26 % eine verhältnismäßig hohe Übertrittsquote in diesen Sektor vorliegt. 

 
Tab. 5: Studienfachwahl „Wirtschaftswissenschaften“ nach Stratum und Geschlecht 

(ungewichtet) 

 Explizites Stratum Geschlecht 

 Gym.WuR Gym. 
Anders BMS kfm. BMS 

Anders Männl. Weibl. 

Wiwi 69 (37 %) 24 (13 %) 33 (48 %) 11 (13 %) 84 (33 %) 53 (20 %) 

Andere FG 112 (60 %) 147 (82 %) 21 (43 %) 54 (64 %) 146 (58 %) 188 (70 %) 

Kein Studium 7 (3 %)   8 (5 %) 15 (9 %) 19 (23 %) 22 (9 %) 27 (10 %) 

Gesamt 188 179 69 84 252 268 
Anmerkungen: Wiwi: Wirtschaftswissenschaften, Gym: Gymnasium, WuR: Wirtschaft 
und Recht, BMS: Berufsmaturitätsschule, FG: Fächergruppe 
 
Quelle: eigene Darstellung 

5.2 Zusammenhänge zwischen den ökonomischen Kompetenzen, der 
Studienaspiration und Studienfachwahl 

Schumann und Jüttler (2015) zeigen mit demselben Datensatz, dass Lernen-
de, die am Ende der Maturitätszeit angaben, Wirtschaft studieren zu wollen, 
in allen Facetten ökonomischer Komptenz höhere Werte aufweisen als Ler-
nende mit einer anderer Studienaspiration. 

Für die pfadanalytische Betrachtung (siehe Abb. 1) zeigt sich (vermittelt 
über die Studienaspiration) eine partielle Mediation für das ökonomische 
Wissen und Können und der Studienfachwahl „Wirtschaft“ sowie eine totale 
Mediation für die nicht-kognitiven Dimensionen „Interesse“ und „Einstel-
lung“. Daneben findet sich ein verhältnismäßig starker Profileffekt, der eben-
falls völlständig über die Studienaspiration mediiert wird.  
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Abb. 1: Pfadanalyse zur Zusammenhangskette „Ökonomische Kompetenzen –  
Studienaspiration – Studienfachwahl“ (in odds ratios) 

Anmerkung: Nicht signifikante Pfade werden nicht angezeigt. Kontrolliert werden 
Mathematik- und Deutschleistung, kognitive Grundfähigkeiten, Geschlecht, Schulpro-
fil (Gymnasium vs. BMS), Schulnoten (Mathematik, Deutsch, Wirtschaft) und HISEI 
 
Quelle: eigene Darstellung 

6. Fazit und Ausblick 

Im vorliegenden Beitrag wurde der Effekt von während der Schulzeit erwor-
benen ökonomischen Kompetenzen auf die Aspiration und Wahl eines wirt-
schaftswissenschaftlichen Studiums anhand einer Deutschschweizer Stich-
probe von Maturandinnen und Maturanden näher untersucht. Die Studie 
schließt damit eine Forschungslücke, da diese Zusammenhangskette für diese 
Domäne bislang kaum und nur teilweise untersucht wurde.  

Aus den dargelegten Befunden lassen sich zwei zentrale Tendenzen able-
sen: Erstens zeigt sich die substanzielle Bedeutsamkeit ökonomischer Kom-
petenzen im Hinblick auf die Absicht und darüber hinaus die Entscheidung, 
nach der Maturitätszeit Wirtschaft zu studieren. Zweitens zeigt sich die medi-
ierende Rolle der Studienaspiration in diesem Zusammenhang.  

Durch die Befunde lassen sich die in Kapitel 3 formulierten Forschungs-
hypothesen bestätigen. Mit Blick auf die Erfassung domänenspezifischer 
Kompetenzen weisen diese Ergebnisse auf die Bedeutsamkeit einer mehrdi-
mensionalen Betrachtung hin. So treten bzgl. der beschriebenen Zusammen-
hangskette unterschiedliche Teilbereiche in den Vordergrund: Während für 
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das ökonomische Wissen und Können direkte und indirekte Effekte auf die 
Studienfachwahl gefunden werden, zeigen sich für die nicht-kognitiven Di-
mensionen keine oder lediglich indirekte Effekte. Folgt man verschiedenen 
theoretischen Vorstellungen zur Entstehung von Aspirationen, so bilden 
intrinsiche Zielsetzungen eine zentrale Rolle (vgl. Jacobs, Lanza, Osgood, 
Eccles & Wigfield 2002; Stocké 2013), wodurch sich der starke Bezug zu 
den nicht-kognitiven Kompetenzfacetten erklären lässt. An dieser Stelle muss 
erwähnt werden, dass der vorliegende Beitrag die einzelnen “Glieder“ der 
Kette nur überblicksartig beleuchtet hat. So werden bzgl. der Aspirationen 
und Entscheidungen weitere „Push-Faktoren“, wie wahrgenommene Verhal-
tenskontrollen, Selbstkonzepte, Interessensprofile sowie weitere Fremd- und 
Selbstselektionsmechanismen auf der einen Seite und die „Pull-Faktoren“ 
durch z. B. Arbeitsmarktsituation, regionale Zugänglichkeit zu verschiedenen 
Studienangeboten, etc. auf der anderen Seite nicht berücksichtigt. Ferner wird 
lediglich eine Gegenüberstellung wirtschaftswissenschaftlicher und nicht-
wirtschaftswissenschaftlicher Studiengänge vorgenommen. Die differnzierte 
Gegenüberstellung der einzelnen Fächerguppen wurde hier nicht getätigt, da 
dies den Umfang dieses Beitrags deutlich übersteigen würde. Daneben sind 
durch die manifeste Modellierung in Form einer Pfadanalyse ebenfalls Ver-
zerrungen in den Zusammenhängen wahrscheinlich. Entsprechende multiva-
riate und (theoretisch breitere) Untersuchungen zu a) den einzelnen Fächer-
gruppen bzgl. der Studienfachwahl und b) den einzelnen Erfolgsindikatoren 
bzgl. des Studienerfolgs, sind Gegenstand aktueller Analysen. Diese ermögli-
chen letztlich vertiefte Einblicke in die Rolle und Bedeutung der Ausbildung 
ökonomischer Kompetenzen bzgl. der Bewältigung der Statuspassage „Schu-
le-Hochschule“.  
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