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Problemldsen in der Sekundarstufe | —
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Zusammenfassung

Problemldsen wird als Schllisselkompetenz des 21. Jahrhunderts bezeichnet, denn "Alles Leben ist
Problemlosen” (Karl R. Popper). In den gangigen Lernzieltaxonomien und Abituraufgaben bildet das
Problemldsen bis heute den obersten Anforderungsbereich und im Sinne ,kompetenzorientierter®, d.h.
auf das Problemlésen bezogener Lehrplane sind Lehrende in allen Bildungsbereichen in ihrem pada-
gogischen Handeln herausgefordert: Wie ,funktionieren” Problemldseprozesse, und wie kdnnen Lehr-
krafte diese Prozesse sinnvoll unterstiitzen? Dies gilt auch und in besonderem Male fiir die 6konomi-
sche Bildung. Lebensnaher Unterricht sollte daher intelligentes, anwendbares Wissen vermitteln und
das Problemlésen schulen. Jedoch spielt das Prinzip der Problemorientierung in der Sekundarstufe |
haufig immer noch eine untergeordnete Rolle und wird von vielen Lehrkréaften und Lernenden als Uber-
forderung aufgefasst. Denn die damit verbundenen kognitiv aktivierenden, anspruchsvollen und prob-
lemorientierten Aufgaben sind keine Selbstlaufer. Der Aufsatz untersucht, inwiefern Problemldsen in
der Sekundarstufe | — auch auRerhalb des Gymnasiums — dennoch realisiert werden kann und stellt die

Chancen und Herausforderungen problemlésenden Unterrichts einander gegenuber.

Abstract

Problem solving is considered a key skill for the 21st century, because “All Life is Problem Solving” (Karl
R. Popper). In current learning objective taxonomies and high school graduation exams, problem solv-
ing remains the highest level of requirement. In terms of “competence-oriented” curricula, i.e., those
focused on problem solving, teachers in all areas of education are challenged in their pedagogical ac-
tivities: How do problem-solving processes “work,” and how can teachers effectively support these pro-
cesses? This also applies in particular to economic education. Economic education should therefore
impart intelligent, applicable knowledge and teach problem solving. However, the principle of problem
orientation still often plays a subordinate role in lower secondary education and is perceived by many
teachers and learners as excessive. This is because problem-based learning and the associated cog-
nitively activating, demanding, and problem-oriented tasks do not happen automatically. The essay ex-
amines the extent to which problem solving can nevertheless be implemented in economics lessons in
lower secondary education—even outside of academic high schools—and compares the opportunities

and challenges of problem-solving lessons.
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Problemstellung

,Ein ,Problem’ entsteht z. B. dann, wenn ein Lebewesen ein Ziel hat und nicht ,weil}’, wie es
dieses Ziel erreichen soll. Wo immer der gegebene Zustand sich nicht durch bloRes Handeln
(Ausfuhren selbstverstandlicher Operationen) in den erstrebten Zustand tberfuhren lasst, wird
das Denken auf den Plan gerufen. Ihm liegt es ob, ein vermittelndes Handeln allererst zu
konzipieren“ (Duncker 1935: 1) — so beschrieb der Psychologe Karl Duncker bereits vor tber
90 Jahren sein Verstandnis des Problemldsens. Problemldsen ist ein natirliches Verhalten
des Menschen, welches sich bereits im jungen Kindesalter zeigt; seine Grundlagen, insbeson-
dere heuristische Fahigkeiten, sind uns Menschen von klein an gegeben (vgl. Bruner et al.
1976; Siegler et al. 2021). Auch evolutionsbiologisch Iasst sich konstatieren: ,Alles Leben ist
Problemlésen” (Popper 1996). Die lebensrelevante Bedeutung, die der Philosoph Karl R. Pop-
per dem Problemlésen zuspricht, hat bis heute Bestand. So bildet die Fahigkeit zum Problem-
I6sen eine grundlegende Fertigkeit fur lebenslanges Lernen; sie ist eine Schlisselkompetenz
des 21. Jahrhunderts (vgl. Pellegrino/Hilton 2012; Rat der Europaischen Union 2018: 7). Auch
der im Kognitivismus wurzelnde und vielen aktuellen Lehrpléanen zugrundeliegende Kompe-
tenzbegriff nach Weinert (2014) lehnt sich daran an, wenn er Kompetenzen beschreibt als ,die
bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu l0sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen®. Diese Relevanz hat dazu gefiihrt,
dass die Problemlésekompetenz zunehmend in das Blickfeld schulischer Bildung gertckt ist
und einen, wenn nicht den zentralen Untersuchungsgegenstand der PISA-Erhebungen dar-
stellt (vgl. OECD 2003; OECD 2013; OECD 2017). Als unverzichtbare Voraussetzung fir die
vom Rat der Europaischen Union angestrebte ,Blirgerkompetenz“ und ,unternehmerische
Kompetenz fir lebenslanges Lernen® (Rat der Europaischen Union 2018: 10-11) gilt die Be-
fahigung zum Problemldsen als zentrale Aufgabe modernen Fachunterrichts.

Doch schon friih wurden die Grenzen problemorientierten Unterrichts diskutiert. So konsta-
tierte Friedrich Zech bereits vor 30 Jahren fur die Mathematikdidaktik: ,Es kénnte u. U. ver-
ninftig sein, mathematische Problemldsefahigkeit in einem anspruchsvolleren Sinne (...) nicht
als notwendige Lernziele fir alle Schiler anzusehen. Es schiene mir ggf. durchaus realistisch,
eigentliche Problemlésephasen eher auf die besseren Schiiler zu beschranken. Fir die
schwacheren Schiler kénnte in dieser Zeit starker die Bewaltigung von Routineaufgaben mit

starker eingrenzbaren Losungsmustern gesichert werden — auf eine mdglichst ,sinnvolle’ und
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durchaus anregende Weise, aber mit sehr dosierten Transferanforderungen. (...) Es sei bei
aller Anerkennung der etwas ketzerische Gedanke geaufert, dass lernschwachen Schilern
mit einer handfesten Information Uber wichtige Sachverhalte (und dem Versuch, sie méglichst
,verstehbar’ zu machen) u. U. mehr gedient ware als mit der vermutlich vergeblichen Liebes-
muh, sie zu einer méglichst selbstandigen Mathematisierungsleistung zu bringen® (Zech 1996:
357f.). Mit Blick auf die Wirtschaftsdidaktik Iasst sich feststellen, dass eine Hinwendung zum
Problemlésen einerseits von Experten bereits seit Jahrzehnten eingefordert wird (vgl. z.B. Al-
bers 1995; Euler/Hahn 2014 und Kaminski 2017; besonders pointiert zudem Krol et al. 2011;
Schuhen/Weyland 2011) und im Rahmen der Debatte um Deeper Learning (vgl. Wang et al.
2017) zunehmend an Bedeutung gewinnt. Viele Schulpraktiker hingegen — insbesondere in
der Sekundarstufe | und in Schulformen auf3erhalb des Gymnasiums — ziehen den Nutzen der
Problemorientierung aus den von Zech formulierten Grinden in Zweifel (vgl. Gross/Weyland
2021; Kim et al. 2019; Kirschner et al. 2006). Dies kdnnte daran liegen, dass die mit dem
Problemlésen verbundenen anspruchsvollen Lernziele in der Praxis nur schwer zu erreichen
sind (vgl. Greimel-Fuhrmann 2025: 157). Nach Einschatzung der drei Autoren dieses Artikels,
die selbst Uber langjahrige Unterrichts- und Hospitationserfahrung an verschiedenen Schul-
formen im Fach Wirtschaft verfligen, wird das Prinzip der Problemorientierung insbesondere
in der Sekundarstufe | auf3erhalb des Gymnasiums eher selten beriicksichtigt und somit Prob-
lemlésefahigkeit nur am Rande trainiert, weil die Beteiligten vor einer Uberforderung der Ler-
nenden zurtickschrecken. So kritisiert auch Kleinknecht (2011: 24-29) mit Blick auf den Haupt-

schulunterricht, dass Problemléseaufgaben in der Praxis nur sehr selten genutzt werden.

Auch wenn die Studienlage sich bisher als recht lUberschaubar darstellt, lassen sich Klein-
knechts Ausflihrungen auf Grundlage der bisher vorliegenden Untersuchungen auf den Be-
reich der 6konomischen Bildung Gbertragen. So stellt Kron (2020: 30, 35) auf Grundlage einer
umfassenden Schulbuchanalyse fest, dass die von ihr untersuchten Aufgaben nur selten ei-
nen konkreten Lebenswelt- und Problembezug haben; rund die Halfte der untersuchten Auf-
gaben besitzt demnach Uberhaupt keinen Problembezug. Auch gemaR der umfangreichen
Schulbuchanalyse von Albrecht (2017: 60) gelingt es in den dort untersuchten Lehrwerken
nicht, einen authentischen Alltags- und Problembezug herzustellen; domanenspezifische und
handlungsorientierte Aufgabenstellungen kommen in der Untersuchung nur sehr selten vor.
Dabei sei es Ziel der 6konomischen Bildung, ,domanenspezifische Probleme zu erkennen,
diese zu l6sen und den Lernenden die dazu bendtigten Fahigkeiten und Fertigkeiten zu ver-

mitteln® (ebd.: 22). Doch selbst der Einsatz problemorientierter Aufgaben garantiert noch nicht
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zwingend groRere Lernerfolge (vgl. Eisenkopf/Sulser 2013; Klieme/Rakoczky 2008), da leis-
tungsschwachere Lernende haufig Oberflachenstrategien bei der Aufgabenbearbeitung an-
wenden und so den Problemkontext einer Aufgabe umgehen (vgl. Broman et al. 2015;
Lee/Hannafin 2016).

Mit unserem Aufsatz mdchten wir daher literaturbasiert der Frage nachgehen, inwiefern Prob-
lemiésen im Okonomieunterricht der Sekundarstufe | Giberhaupt realisiert werden sollte (Chan-
cen) bzw. werden kann (Herausforderungen). Dazu orientieren wir uns strukturell an Holzapfel
et al. (2018) und beleuchten zunachst die zentralen Komponenten des Problemldsens: Die
Problemléseaufgaben (Abschnitt 1), die Problemléseressourcen (Abschnitt 2) und den
Problemloseprozess selbst (Abschnitt 3). AnschlieRend analysieren wir heuristische Prin-
zipien (Abschnitt 4) sowie direkte und indirekte Forderansatze (Abschnitt 5), mit denen das
Problemlésen im Unterricht geférdert werden kann. In allen Abschnitten versuchen wir zu-
nachst die Ergebnisse aus Allgemeiner Didaktik und Mathematikdidaktik sowie die Erkennt-
nisse aus der Psychologie miteinander zu verschranken, um diese anschlie®end auf unsere
Leitfrage — die Gestaltung des Problemldsens im Okonomieunterricht und insbesondere in der
Sekundarstufe | — zu beziehen. Die daraus resultierenden Chancen und Herausforderungen
werden in Abschnitt 6 systematisch gegentbergestellt. Unser Aufsatz schlief3t mit einem kur-

zen Forschungsausblick (Abschnitt 7).

1 Die Problemloseaufgaben

Lernaufgaben spielen eine hervorgehobene Rolle im Unterricht (vgl. Gross/ Weyland 2021).
Sie dienen dazu, den Unterrichtsprozess zu strukturieren, Schileraktivitaten anzuregen und
fur eine Kontrolle des Lernprozesses zu sorgen. Problemléseaufgaben unterscheiden sich von
Routineaufgaben dadurch, dass der Weg zur Zielerreichung unklar ist: Es muss eine Barriere

Uberwunden werden.

Hans Aebli, Vertreter der padagogischen Psychologie, definiert ein Problem dementspre-
chend als ,eine vorlaufige Wahrnehmung oder Deutung einer Gegebenheit, die bezlglich der
Handlungs-, Operations- oder Verstehensabsicht des Problemldsers eine unbefriedigende
Struktur hat, wobei dieser auf der einen Seite seinen Plan bzw. seine vorlaufige Deutung und

auf der anderen Seite das Ziel bewul3t realisiert. Das Ungenlgen der Struktur kann in ihrer
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Luckenhaftigkeit, ihrer Widersprichlichkeit oder in ihrer Kompliziertheit begriindet sein® (Aebli
1981: 17). Bis heute sind es jene Licken, Widerspriiche oder Verkomplizierungen, die im
Problemléseunterricht als Motivationsquelle genutzt werden konnen. Dies betont auch Dietrich
Dérner in seiner psychologischen Theorie des Problemlésens, wenn er Aufgaben — zu deren
Bewaltigung in der Regel Routineaktivitdten ausreichen — von echten Problemen abgrenzt:
,Wir grenzen Probleme von Aufgaben ab. Aufgaben sind geistige Anforderungen, fir deren
Bewaltigung Methoden bekannt sind. [...] Aufgaben erfordern nur reproduktives Denken, beim
Problemlésen aber muld etwas Neues geschaffen werden® (Dérner 1976: 10). Demzufolge
zeichnet sich problembasiertes Lernen durch einen unerwinschten Ausgangszustand, einen
erwinschten Endzustand sowie eine Barriere, die die Transformation verhindert, aus. Daraus
entsteht ein Problem, sobald der Problemldsende nicht die Mdglichkeiten hat, die Barriere mit
bekannten Mitteln zu Gberwinden. Wahrend das Lésen einer Aufgabe tendenziell reproduktiv
ist, da die Methoden zur Transformation bekannt sind, ist das Losen eines Problems ein kre-
ativer Akt, da hierfur bisher keine Routinetatigkeiten zur Verfigung stehen, die der Zielerrei-
chung dienen (vgl. Dérner 1984: 11; Klieme et al. 2001: 185). Im Hinblick auf den schulischen
Aufgabenkontext spricht Pdélya (1980) von Routine- und Nichtroutineaufgaben: ,Die letzteren
verlangen vom Schiiler ein gewisses Mal} an Kreativitat und Originalitat, die Routineaufgaben
dagegen nicht. Die Nichtroutineaufgabe kann vieles, die Routineaufgabe dagegen kann prak-

tisch nichts zur geistigen Entwicklung des Schiilers beitragen" (Pdolya 1980: 4).

Aeblis Fokussierung auf Licken und Widerstande, Dérners Betonung der Barrieren und
Pdlyas Unterscheidung von Routine- und Problemldseaufgaben liegen auch unserem Prob-

lemléseverstandnis zugrunde. Dies fiihrt uns im zweiten Schritt zu einer Kategorisierung von

Problemstellungen.
Klarheit der Zielkriterien
hoch gering
Bekanntheits- hoch Interpolationsbarriere Dialektische Barriere
grad der Mittel erin Svnthesebarriere Dialektische Barriere u.
gering y Synthesebarriere

Tabelle 1: Klassifikation von Problembarrieren (D6rner 1976: 14)
So beschreibt Doérner (1976: 14) hinsichtlich der zwei Dimensionen ,Bekanntheitsgrad der Mit-
tel“ und ,Klarheit der Zielkriterien“ eine Vier-Felder-Matrix, die Probleme nach der Art ihrer

Barriere klassifiziert (vgl. Tab. 1). Bei ausgepragter Bekanntheit der Mittel und klar zu

137



Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 123-177 Z OB

definierenden Zielkriterien liegt demnach eine Interpolationsbarriere vor. Im Kern dieses Prob-
lemtyps geht es darum ,die richtige Kombination oder Folge aus einer Reihe bekannter Ope-
rationen zu bilden® (ebd.: 12) und somit einen Anfangszustand in einen Endzustand Uberfih-
ren zu konnen. Ist die Bekanntheit der Mittel, die zur Losung des Problems herangezogen
werden kdnnen, hingegen niedrig ausgepragt, spricht Dérner von einer Synthesebarriere, die
eine Zusammenstellung eines brauchbaren Inventars von Operationen erforderlich macht. Mit
unklaren Zielkriterien sieht sich ein Individuum dann konfrontiert, wenn es beispielsweise
Probleme der Art ,[die] Wohnung soll schéner werden® (ebd.: 13) gegentbersteht. Die gefor-
derte Veranderung einer gegenwartigen Situation kann dabei nicht mit konkreten Zielkriterien
umschrieben werden. Die Losungsfindung derartiger Probleme lasst sich auf einen dialekti-
schen Prozess zurlckfuhren, ,in dem ein Vorschlag oder Entwurf fur den Zielzustand auf au-
Rere [...] oder innere Widersprtiche [...] Uberpruft und entsprechend verandert wird“ (ebd.:
13). Gelingt ein Scharfungsprozess des Ziels, stehen entsprechende Mittel zur Problemldsung
zur Verfigung (vgl. Betsch et al. 2011: 153). Diesen Problemtyp verortet Dérner (1976: 13)
unter dem Begriff der dialektischen Barriere und flgt hinzu, dass sich damit die Klasse
schlecht definierter Probleme nach McCarthy (1956) abbilden lasst, da auch ihnen die Not-
wendigkeit dialektischer Loésungsprozeduren zugrunde liegt. Verflgt eine Problemsituation so-
wohl Uber ein geringes Mall an Zielklarheit als auch an zur Verfigung stehenden Mitteln,
spricht Doérner von einer Kombination aus einer dialektischen Barriere und einer Synthesebar-
riere (ebd.: 14). Diese Kategorie bildet dabei die schwierigste bzw. unangenehmste Form von
Problemen. Dieser Einteilung ist insgesamt hinzuzufligen, dass die Zuordnung der Barrieren
bei Problemen im Uberwiegenden Falle nicht trennscharf erfolgen kann; so sind es vor allem

komplexe Probleme, die zumeist alle Barrieretypen in sich vereinen (ebd.: 14).

Ebenso kann die Klarheit von Ausgangs- und Endzustand als Kategorisierung genutzt werden.
Dabei unterscheidet man zwischen gut und schlecht strukturierten Problemen (vgl. Funke/Zu-
mbach 2006: 208). Diese Einteilung findet sich unter den Begrifflichkeiten well-defined und ill-
defined bereits bei McCarthy (1956). Ein gut strukturiertes Problem (well-defined) liegt vor,
wenn der Ausgangs- und Endzustand bekannt sind; lediglich die Transformatoren sind noch
nicht bekannt. Ein schlecht strukturiertes Problem (ill-defined) hingegen besteht, wenn weder
Ausgangs- noch Zielzustand bekannt sind. Dabei muss beachtet werden, dass die Klassifika-
tionen nicht trennscharf voneinander betrachtet werden und Uberschneidungen vorkommen
kénnen. Teilweise bedingen sie einander oder schlielen sich gegenseitig aus. So unterschei-

den Klieme et al. (2001) beispielsweise zwischen geschlossenen und offenen Problemen,
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zwischen definierten und schlecht definierten Zielen, zwischen transparenten und intranspa-
renten Rahmenbedingungen sowie zwischen wenigen, isolierten oder zahlreichen, vernetzten
Elementen; daraus ergibt sich dann der Komplexitatsgrad eines Problems (vgl. Klieme et al.
2001: 187). Komplexe Probleme zeichnen sich dabei durch eine Mehrzahl an beteiligten Va-
riablen aus, die in einem vernetzten, intransparenten und dynamischen Verhaltnis stehen und

einer gewissen Vielzieligkeit unterliegen (vgl. Betsch et al. 2011: 155).

Unter dem Aspekt, dass die ,Problemsituation den Lernprozess aus[lést]“ (Miller Werder
2018: 9) und dass fir die unterschiedlichen Problemtypen auch unterschiedliche Probleml6-
sekompetenzen erforderlich sind (vgl. Riel3/Mischo 2017: 2), erscheint es sinnvoll, bereits in
der Problemgestaltung und Unterrichtsplanung immer wieder zu reflektieren, welcher Prob-
lemtyp gewahlt werden muss, um das Schwierigkeitsniveau moglichst genau an die Lernen-
den anzupassen und den Kompetenzerwerb gezielt anzustoRen. Eine auf die Lernzieltaxono-
mie nach Bloom (1976) fokussierte Kategorisierung von Problemen findet sich bei Euler und
Hahn (2014: 379). Sie beschreiben die Problemtypen dabei ab der zweiten von sechs Ebenen
(Verstehen), da sich auf der ersten Ebene (Wissen) lediglich Prozesse der Reproduktion voll-
ziehen und dies dem Problemléseanspruch nicht gerecht wird. Der Wissensebene folgt die
Ebene des Verstehens, auf der Erlduterungsprobleme definiert werden koénnen. Diesen
schliel’t sich auf der Anwendungsebene die Gruppe der Transferprobleme an, gefolgt von
Analyseproblemen. Die Ebene der Synthese umfasst die Gruppe der Gestaltungsprobleme
und auf der héchsten, der sechsten Ebene (Evaluation), kommen Bewertungsprobleme zum
Tragen (vgl. ebd.: 378). In Verbindung mit den Problemtypen nach Dérner (1976) postulieren
Euler und Hahn (2014: 382-384) eine Problemtypenmatrix mit wirtschaftsdidaktischen Bei-
spielen aus dem Bereich der Sekundarstufe II. Wir haben diese Problemtypenmatrix im Fol-
genden abgeandert und im Sinne unserer Forschungsfrage um eigene Beispiele fur die Se-

kundarstufe | erganzt:
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Interpolationsproblem
(hohe Bekanntheit der Mittel, hohe
Zielklarheit)

Syntheseproblem
(geringe Bekanntheit der Mittel, hohe
Zielklarheit)

Dialektisches Problem
(hohe Bekanntheit der Mittel, geringe
Zielklarheit)

Entscheidungskriterien,
eine Gewichtung der Kriterien und alle
Bewertungs- Informationen sind gegeben
problem
Welches Produkt ist das Beste?

(Warentest)

Relevante Informationen fehlen, missen
aus einem Ubermal3 an (versteckten)
Informationen herausgelést werden

Welches Produkt ist das Beste?
(Warentest)

Entscheidungskriterien miissen noch
entwickelt werden

Welches Produkt ist das Beste?
(Warentest)

Kombination vorgegebener

Gestaltungs- Einzelaspekte

Beschaffung fehlender Informationen

Erstelle eine vollstéandige

Abstimmung mehrerer Einzelpléne

Die einzelnen Akteure der Wirtschaft sollen

problem Entw . R T mit ihren Tatigkeiten in ein
erfe deinen Lebenslauf anhand der Bewerbungsmappe. Explizite Richtlinien
besprochenen Kriterien und Begingu’r)\gen IieZen nicht vor. Eesamzusanmenfiangjosbrachlyerdent
) i (Entwurf Wirtschaftskreislauf)
e ————~ Kritische Uberarbeitung vorliegender Keine Vorgabe eines eindeutigen
Analyse- 4 g Informationen/Verfahren Zielkriteriums
problem Was steckt h;r:iredr:(r:r;"?;;und wie wird Wie konnten die Grenzen des BIP Priife, ob es der deutschen Wirtschaft gut
i Uberwunden werden? geht.
Fallbeispiel ohng irrelevante Fallbeispiel mit unbekannten GroBen Diskussion voﬂ{eg_er_rder, abstrakter
Informationen Prinzipien
q q Eine minderjahrige Person hat sich von n .
Transfer- Handelt es sich um ein Problem der . = Ist die gegebene Definition der
problem Geschaéftsfahigkeit und wenn ja, welche farenl SRamssel((asclendeld) unterschiedlichen Geschaftsfahigkeiten

Art der Geschéaftsfahigkeit (keine,
beschrankt, volle) muss genauer
betrachtet werden?

Geldgeschenke,...) eine Spielekonsole
gekauft. Darf die Person diese behalten?

sinnvoll oder sollten diese anders bestimmt
werden?

Lésung aus Bekanntem ableiten

Erlauterungs-

problem Wir kennen die Bestimmungsfaktoren

des Angebots. Wie sehen diese fiir die
Nachfrage aus?

Neue Kombination des bekannten Wissens

Es wurden die Vor- und Nachteile
unterschiedlicher Steuern besprochen.
Erfinde eine Steuer, die fiir moglichst viele
Akteure einen Vorteil mit sich bringt.

Abstimmung von Zielen und Mitteln
erforderlich

Welche Konsequenzen haben die
Komponenten des magischen Dreiecks fiir
die Auswahl einer Vermdgensanlage?

Abbildung 1: Problemtypenmatrix, eigene Darstellung in Anlehnung an Euler/Hahn 2014: 328-384

Bei der Gestaltung von Problemléseaufgaben wird sowohl von der Psychologie als auch von
der Mathematikdidaktik ein besonderes Augenmerk auf eine authentische Ausgestaltung ge-
legt. Diese druckt sich in Form des Lebensweltbezugs (Muller Werder 2013) bzw. der Lebens-
relevanz (Scholz 1980) fur die Lernenden, der Zukunftsbedeutsamkeit (Stadler 2000), des
zwingend zu erzeugenden Problemcharakters (Holzépfel et al. 2018; Stadler 2000) und dem
Aufgreifen grundlegender fachspezifischer Tatigkeiten (Holzapfel et al. 2018) aus. Muller Wer-
der (2018: 11) betont, dass gerade fir die Gestaltung von Problemen dem Aufforderungscha-
rakter, der einem Problem innewohnt, eine wesentliche Bedeutung zukommt. Seiner Taxono-
mie unterstellt er dabei eine Abnahme der Strukturiertheit und eine Verfolgung hdherer Lern-
ziele gemal der Lernzieltaxonomie (vgl. ebd.: 58). Aus den postulierten Problemtypen, wie
sie in der untenstehenden Abbildung beschrieben werden, gehen die Aufforderungen Erklére,
Korrigiere, Entscheide, Steuere und Entwirf hervor, aus welchen sich dann entsprechende

Problemldsetatigkeiten ableiten lassen.
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Problemtyp Ausgangssituation Aufforderung Beispiel

Ein Unternehmen veréffentlicht seinen Jahresabschluss

Erkliarungs- Sachverhalte oder Phdnomene Erklére mit erheblichem Verlust und kiindigt einen groflen
problem missen erkléart werden Stellenabbau an. Am gleichen Tag steigt der Aktienkurs
um flnf Prozent.
Diagnose- Eine Abweichung vom Sollzustand In einem frei zuganglichen und nutzbaren Gewasser ist
9 wird festgestellt und muss behoben Korrigiere der Fischbestand stark zuriickgegangen
problem
werden (Allmendeproblem).

Eine Option ist aus Alternativen zu

wihlen (auch moralische Entscheide Die Firma X muss sich fiir einen von drei méglichen

Entscheidungs-

problem ) Standorten entscheiden.
Dilemmata)
Strategie- Vage vorgegebene Ziele missen In der Rolle des Zentralbankers fiihren Sie die
d von einem Istzustand erreicht Steuere Geldpolitik Ihres Landes fiir die néchsten vier Jahre.
problem ] . P
werden Momentan befinden wir uns in einer Boomphase.
. A Sie machen sich selbststandig im Bereich X. Die zur
Design- Von offenem Istzustand wird eine . . -
: Entwerfe Finanzierung angefragten Banken fordern einen
problem kreative Erzeugung verlangt

Businessplan.

Tabelle 2: Problemtypen nach Aufforderungscharakter, eigene Darstellung nach: Mdiller Werder 2013:
58-60

Fir das Problemldsen im Okonomieunterricht bieten die in diesem Abschnitt aufgezeigten
Klassifikationen und Problemtypen die Chance, auch fur Lernende der Sekundarstufe | pas-
sende Problemléseaufgaben zu generieren (vgl. Abb. 1). Die Forderung nach dem Aufgreifen
fachspezifischer Ideen und Tatigkeiten bedeutet fur die Problemgestaltung in der Wirtschafts-
didaktik eine Fokussierung auf ,fundamentale Ideen im Sinne Bruners (1973) bzw. Kategorien
im Sinne Klafkis (1964) [...] wie z. B. das Knappheitsprinzip oder die fundamentale Idee der
Opportunitatskosten® (Weyland/Stommel 2016: 106) und eine Initiierung fachspezifischer Ta-
tigkeiten, die sich auf ,rationale Entscheidungen als Grundlage des Wirtschaftens, die Gestal-
tung wirtschaftlicher Beziehungen und das systemische Verstandnis der Wirtschaft* (Retz-
mann et al. 2010: 24) beziehen. Im Hinblick auf den Lebensweltbezug und die Lebensrelevanz
bieten beispielsweise die im baden-wurttembergischen Bildungsplan fur das Fach Wirtschaft/
Berufs- und Studienorientierung (WBS) verankerten Rollen des Konsumenten, des Berufs-
wahlers oder des gestaltenden Birgers (MfKJS BW: 2016) einen Anknlpfungspunkt, da sich
die Lernenden mit deren potenziellen Problemen in ihrem alltaglichen au3erschulischen Le-
ben konfrontiert sehen und diese damit mit der entsprechenden Bedeutsamkeit aufgegriffen
werden kénnen. Die Bedeutsamkeit flr zukunftsrelevante Problematiken kann hingegen bes-
ser in den Rollen des Geldanlegers, des Kreditnehmers, des Arbeitnehmers, des Versiche-
rungsnehmers, des Unternehmers oder des Steuerzahlers aufgezeigt werden. Dieses Vorge-
hen entspricht der Ansicht Arndts (2014: 1), wonach Probleme den zentralen Ausgangspunkt
fur Lernprozesse in der 6konomischen Bildung darstellen (sollten). Mit dieser Ausrichtung

kann der eingangs erwahnten Herausforderung, wonach Problemléseaufgaben in der
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Sekundarstufe | zur Uberforderung fiihren und dementsprechend zu selten eingesetzt werden,

entschlossen begegnet werden.

2 Die Problemloseressourcen

Zweifellos sind fur das Lésen von Problemen anspruchsvolle kognitive und nicht-kognitive
Ressourcen erforderlich. Neben dem Schwierigkeitsgrad der Problemsituation bzw. -aufgabe
(vgl. Abschnitt 1) hangt es vor allem von den Problemldseressourcen ab, ob der Probleml6-
seprozess erfolgreich gestaltet werden kann. Um diese soll es im folgenden Abschnitt gehen.
Wir unterscheiden dabei a) zwischen domanenspezifischen und -Ubergreifenden Probleml|o-
sekompetenzen, b) zwischen den Ressourcen von Experten und Novizen und beleuchten c)
die Bedeutung von selbstregulatorischen Fahigkeiten und Emotionen. Der Abschnitt endet mit

einer Ubersicht zu typischen Merkmalen erfolgreicher Problemléser:innen.

Domaénenspezifische und doméaneniibergreifende Problemlésekompetenz

Der wissenschaftliche Diskurs zur Konzeption des Problemldsens bringt eine Dichotomie mit
sich. Greiff et al. (2014: 162-163) beschreiben diese mit der Sichtweise, Problemlésen zum
einen als doménenspezifisches Konzept zu verstehen, das dem Vorwissen eine entschei-
dende Rolle im Problemldseprozess einraumt, und zum anderen als doméneniibergreifendes
Konzept, welches sich als Uberwiegend vorwissensneutral versteht. Domanenspezifische
Problemlésekompetenz setzt umfangreiches — sowohl deklaratives als auch prozedurales —
domanenspezifisches Wissen voraus (vgl. Klieme et al. 2001: 188/189) und hangt zudem mit
konzeptuellem Wissen, und bisher gemachten Erfahrungen zusammen (vgl. Kruse 2024:
35/217/220). Das Vorwissen der Lernenden ist dabei maligeblich fir die Frage, wie komplex
eine Aufgabe erscheint (vgl. Stiller/ Wilde 2021: 747). Um domé&nenspezifische Problemld-
seprozesse zu unterstltzen, ist es daher hilfreich, einschlagiges Vorwissen zu aktivieren, da
die Konstruktion von neuem Wissen erleichtert wird, wenn eine Verbindung zu bereits erlern-
ten Inhalten aufgebaut werden kann (vgl. Hmelo-Silver 2004: 240; Stiller/ Wilder 2021: 744).
Durch ein reichhaltiges Fundament an vorhandenen, anwendbaren, gut vernetzten Wissens-
bestanden wird die Wahrscheinlichkeit erhoht, Informationen oder Verfahren zu neuen und
innovativen Lésungsideen verknlpfen zu kénnen (vgl. Perleth 2008: 25). In ahnlicher Weise
umreilden Fleischer et al. (2010) die facheriibergreifenden Komponenten der Problemlése-

kompetenz. So bedarf es zum einen allgemeiner Strategien, ,welche die Suche nach
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relevanten Informationen, alternativen Problemreprasentationen oder Teilzielen strukturieren
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[...] (vgl. Gick 1986)“ sowie zum anderen der ,Fahigkeit zur Selbstregulation, die notwendig
ist, um Problemldseprozesse zu planen, zu Uberwachen, zu bewerten und gegebenenfalls zu
modifizieren (vgl. Davidson/Deuser/Sternberg 1994)“ (Fleischer et al. 2010: 241). Auch die
Fahigkeit des schlussfolgernden Denkens (stellenweise als Reasoning bezeichnet) stellt nach
diesem Verstandnis eine zentrale Voraussetzung gelingender Problemléseprozesse dar (vgl.
Klieme et al. 2001: 186). Dass allerdings eine Uberschneidungsfreie Betrachtung der beiden
Sichtweisen nicht in Ganze mdglich ist, zeigt sich darin, dass eine gegenseitige Abhangigkeit
festgestellt werden kann. So heben Leutner et al. (2012: 39) hervor, dass zum einen die For-
derung der facheribergreifenden Problemlésekompetenz mit einer Ausdifferenzierung fachli-
cher Kompetenzen in einzelnen Schulfachern einhergehen kann und zum anderen die Mog-
lichkeit besteht, dass der Ausbau fachspezifischer Kompetenzen mit positiven Effekten fir die
allgemeine Problemlésekompetenz verbunden ist. Auch Klieme et al. (2001: 189) machen
deutlich, dass sie den Erfolgsfaktor flr gelingende Problemléseprozesse in der Wechselwir-

kung zwischen fachspezifischem Wissen und schlussfolgerndem Denken begriindet sehen.

Experten und Novizen

Experten und Novizen unterscheiden sich im Problemléseprozess hinsichtlich der Wissens-
basis, der Informationsverarbeitung, der Analyse des Problems, der Strategie des Probleml6-
sens, der Angemessenheit der Losung und bei der Nutzung metakognitiver Strategien (vgl.
Funke/Zumbach 2006: 209/210; Klieme et al. 2001: 185). Ungelbte Lernende legen den Fo-
kus haufig auf Details und fokussieren sich bei der Problembearbeitung oftmals auf Oberfla-
chenmerkmale, welche nichts mit der Lé6sung des Problems zu tun haben. Dabei lbersehen
sie Zusammenhange, die erfahrene Lernende — aufgrund ihrer besseren Strukturierungsfa-
higkeiten — eher wahrnehmen (vgl. Reiser 2004: 278; Broman et al. 2015: 146). Geubte Ler-
nende zeigen beim problembasierten Lernen bessere Ergebnisse, weil sie auf Erfahrungen
und Prozesse aus dem Langzeitgedachtnis zurlickgreifen, diese auswahlen und anwenden
kénnen (vgl. Kirschner et al. 2006: 76). Auch die Verarbeitungskapazitat im Gehirn und erfolg-
reiches Problemlésen hangen eng miteinander zusammen (vgl. Funke/Zumbach 2006: 210).
Fir die Gestaltung von didaktischen Problemléseumgebungen wird daher haufig auf die Cog-
nitive Load Theory gemall Sweller (1998) verwiesen, welche die Abhangigkeiten zwischen
dem Ldsen von Problemen und dem Lernen selbst thematisiert (vgl. Funke 2003: 184). Der
Theorie liegt die Annahme zugrunde, dass das Arbeitsgedachtnis lediglich Uber eine be-

grenzte Kapazitat fir die Verarbeitung von Informationen verfligt und sich die zeitgleiche
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Informationsverarbeitung daher auf eine gewisse Informationsmenge beschrankt (vgl. Brin-
ken/Leutner 2008: 557).
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Selbstregulatorische Fahigkeiten und Emotionen

Wie gut Menschen Probleme I6sen und Lernende entsprechend mit problemorientierten An-
satzen arbeiten konnen, hangt insbesondere von ihren selbstregulatorischen Fahigkeiten ab
— also von der Fahigkeit, die eigenen Gedanken, Emotionen, Impulse und Handlungen be-
wusst zu steuern, um Ziele zu erreichen. Lernende mit gut entwickelten selbstregulatorischen
Fahigkeiten verfiigen Gber eine gute Planungsfahigkeit, fokussieren sich auf die Problemana-
lyse (, Tunnelblick“) und sind bereit, beim Lernen tber die Aneignung von Fakten hinauszuge-
hen (vgl. Hmelo-Silver 2004: 255). Somit kommt neben den fachspezifischen Wissenskompo-
nenten auch der Impulskontrolle und den metakognitiven Kompetenzen eine bedeutende
Rolle zu, denn fur eine effiziente Problemlésung bedarf es gemal Fritz et al. (2018) ,eines
Wissens uber das eigene Wissen und Kenntnisse dartber, wie der Einsatz dieses Wissens
effizient geplant und gesteuert werden kann® (Fritz et al. 2018: 145). Zudem spielen Emotionen
im Problemldseprozess eine wichtige Rolle. Negative Emotionen kdnnen beispielsweise zu
uniberlegten und schnellen Entscheidungen fihren, sich in geringer Selbstreflexion zeigen
oder vom Problemldsen ablenken. Umgekehrt kdnnen positive Emotionen zu Nachlassigkeit
und Oberflachlichkeit fihren (vgl. Dérner 1984: 16). Emotionen kénnen den Problemlésepro-
zess demnach stark pragen und die Erfolgswahrscheinlichkeit beim Problemldsen beeinflus-
sen. Umgekehrt kdnnen aber auch die Emotionen durch die Kompetenz des Lernenden be-
einflusst werden. Dorner unterteilt dabei die Kompetenz in eine heuristische Kompetenz (Zu-
trauen im Umgang mit Problemen) und eine epistemische Kompetenz (Zutrauen aufgrund des
Wissens). Eine niedrige heuristische Kompetenz kann negative Emotionen hervorrufen, wah-
rend eine niedrigere epistemische Kompetenz geringere Auswirkungen auf das Problemldsen
besitzt (vgl. Dorner 1984: 16).
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1. | Sie investieren Zeit in das Sammeln von Informationen und das Eingrenzen eines
Problems.

2. | Sie gehen sowohl algorithmisch als auch heuristisch an Probleme heran.

3. | Sie iiberwachen 1hren eigenen Problemldseprozess und reflektieren die Effektivi-
tat der eingesetzten Methoden.

4. | Sie legen eher Wert auf Akkuratesse als auf Geschwindigkeit.

5. | Sie nutzen externe Reprasentationsformen (z. B. Stift und Papier) beim Problem-
losen.

6. | Sie sind organisiert und systematisieren Informationen.

7. | Sie sind flexibel und halten sich verschiedene Handlungsoptionen offen bzw.
betrachten ein Problem aus verschiedenen Perspektiven.

8. | Sie ziehen Hintergrundwissen hinzu und setzen dieses Wissen kritisch zur Beurtei-
lung eines Problems und dessen Lsung ein.

9. | Sie gehen gerne auf mehrdeutige Situationen ein, werden durch Abwechslung
erfreut und koénnen gut mit Stress umgehen.

10. | Sie wihlen eher einen tibergreifenden Losungsansatz fiir ein Problem anstatt ver-
schiedene einzelne Losungsansitze zusammenzuschustern.

Tabelle 3: Merkmale erfolgreicher Problemliéser:innen (Funke/Zumbach 2006: 212)

Insgesamt zeigt sich somit, dass Lernende in erheblich differierendem MalRe mit notwendigen
Problemléseressourcen ausgestattet sein kdnnen. Damit gehen jeweils verschiedene Aus-
gangsbedingungen und Erfolgswahrscheinlichkeiten einher. Erfolgreiche Problemldser:innen
weisen bestimmte Merkmale auf, die in Tabelle 3 dargestellt sind (vgl. Funke/Zumbach 2006:
212). Fir das Problemlésen im Okonomieunterricht ergeben sich daraus weitere Erkennt-
nisse: Gute Problemléseaufgaben allein (vgl. Abschnitt 1) reichen nicht aus, da nicht alle Ler-
nenden gleichermal3en davon profitieren (vgl. Gross/Weyland 2021: 62). Deshalb muss der
Okonomieunterricht Problemléseressourcen systematisch férdern, wenn der Problemlésepro-
zess (vgl. Abschnitt 3) gelingen soll. Bei dieser Férderung ist die Wechselwirkung von doma-
nenspezifischer und domanenubergreifender Problemlésekompetenz zu beriicksichtigen (vgl.
Klieme et al. 2001: 189; Leutner et al. 2012: 39). Ziel eines kompetenzorientierten, d.h. auf
das Problemldsen fokussierten Okonomieunterrichts sollte es sein, die Problemldseressour-
cen der Lernenden systematisch zu fordern. Leistungsschwacheren Lernenden sind dement-
sprechend Lernhilfen anzubieten, die es ihnen ermoglichen, anspruchsvolle Problemléseauf-
gaben zu bearbeiten und die notwendigen Problemldseressourcen so schrittweise zu entwi-
ckeln. Mit dieser Ausrichtung kann der eingangs erwahnten Herausforderung, wonach Prob-
lemléseaufgaben im Okonomieunterricht der Sekundarstufe | zu selten eingesetzt werden,

entschlossen entgegengewirkt werden.
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Bei der Entwicklung geeigneter Lernhilfen spielen Heurismen in Form von heuristischen Hilfs-
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mitteln, heuristischen Strategien und heuristischen Prinzipien eine zentrale Rolle, wie wir

nachfolgend erlautern méchten.

3 Der Problemloseprozess

Die in Abb. 1 aufgefiihrten beispielhaften Problemstellungen reichen nicht aus, um das Prob-
lemldsen systematisch zu schulen; vielmehr muss auch der Probleml6seprozess selbst grund-
lich geplant werden. Dieser zeichnet sich durch das Verstehen des Problems und die Veran-
derung in Richtung des Zielzustands aus (vgl. Klieme et al. 2001: 185). Einen spezifisch auf
das Problemldsen fokussierten Kompetenzbegriff beschreibt Hussy (1984) als "Bestreben, ei-
nen gegebenen Zustand [...] in einen anderen, gewlinschten Zustand [...] zu Uberfihren, wo-
bei es gilt, eine Barriere zu Uberwinden" (Hussy 1984: 114). Damit hebt Hussy als ausschlag-
gebendes Element gelingender Problemldseprozesse die motivationale Bereitschaft des
Problemlésenden hervor. Betrachtet man den Problemléseprozesses wie Arbinger (1997) als
besonders anspruchsvolle Form der Informationsverarbeitung, so fungieren Problemlésende
im Sinne eines informationsverarbeitenden Systems, das die Aufnahme, Verarbeitung, Spei-
cherung und Transformation komplexer Informationen aus der Problemumgebung zur Auf-
gabe hat (vgl. Betsch et al. 2011: 176; Opwis et al. 2006: 205).

Der weitere Ansatz des kreativen Problemlésens erfordert insbesondere dann Beachtung,
wenn sich bisherige Lésungsversuche als nicht zielfiihrend erwiesen haben. Fir die Problem-
I6senden ist es demzufolge von wesentlicher Bedeutung, sich von gewohnten Denkmustern
zu l6sen und sich auf eine explorative Suche nach neuen Ideen zu begeben (vgl. Muster-
Wabs et al. 2011: 12). Der Generierungsprozess neuer Ideen basiert auf dem Vorgang, bei
dem von einem Individuum ,gedanklich weit voneinander entfernt liegende Elemente [...] ver-
knipft werden® (Edelmann/Wittmann 2012: 185). In diesem Zusammenhang sprechen Betsch
et al. (2011: 168) dem Auffinden von Analogien oder Metaphern eine zentrale Bedeutung zu,
die im Laufe des Bearbeitungsprozesses eine Lésung durch Analogieschllisse ermoglichen
sollen. An dieser Stelle sollen die Problemlésephasen nach Betsch et al. (2011) etwas ge-
nauer betrachtet werden, da diese eine Vielzahl an Modellen und Erkenntnissen aus der Prob-
lemlésepsychologie aufgreifen. Es werden dabei die folgenden flinf Phasen beschrieben, die

»durch jeweils charakteristische kognitive Aktivitaten gekennzeichnet® (Betsch et al. 2006: 146)

146



Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 123-177

ZioB

sind:

Problemlosephase

Beschreibung der Phase

Problemidentifikation

In dieser Phase geht es darum, dass der Problemlésende das Prob-
lem als ebensolches ausmacht. Grundlegend dafir ist die Setzung
eines Ziels, die zugleich mit der Erkenntnis einhergeht, dieses Ziel
nicht unmittelbar erreichen zu kénnen.

Ziel- und
Situationsanalyse

Die folgende Zielanalyse fragt nach den Details, die dem zuvor iden-
tifizierten Ziel zugrunde liegen. Dabei ist es bedeutsam, wichtige
Merkmale oder Restriktionen des Ziels zu lokalisieren. Im Gegensatz
dazu befasst sich die Situationsanalyse mit der gegenwartigen Situ-
ation, den vorliegenden Konflikten und sucht Materialien zur LO-
sungsfindung (diese Phase bezieht sich auf Duncker (1935)).

Planerstellung
(Lésungsplanung)

In diesem Schritt vollzieht sich die Erstellung des Lésungsplans. Da-
bei sollten gemal Funke/Glodowski (1990: 144-145) die folgenden
Aspekte bertcksichtigt werden: Es geht um den Einbezug wichtiger
Abfolgen und Randbedingungen, die auf das Problem einwirken, die
Berucksichtigung einer moglichen Bildung von Zwischenzielen so-
wie die Fokussierung auf die zur Verfligung stehenden Alternativen
und die erforderliche Genauigkeit der méglichen Lésung.

Planausfihrung
(Lésung)

Die Ausfiihrung des erstellten Plans geht einher mit den Prozessen
der Uberwachung und der Diagnostik von auftretenden Fehlern.
Diese kann mit der Uberarbeitung oder im &uRersten Fall mit der
Verwerfung des Plans einhergehen.

Ergebnisbewertung
(Evaluation)

Die Bewertung des Ergebnisses vollzieht sich durch den Abgleich
der Umsetzungen mit den in der zweiten Phase gesetzten Zielen.
Bei ungentgender Passung kann eine Nachbesserung, ein weiterer
Lésungsversuch oder der Abbruch des Ziels folgen.

Tabelle 4: Phasen des Probleml6sens, eigene Darstellung nach Betsch et al. 2011: 146-150

Der Prozess des Problemldsens vollzieht sich, trotz der postulierten Phasen, selten in einem

geradlinigen Verlauf. Vielmehr sind die einzelnen Phasen voneinander abhangig, so dass von

einer Spiralférmigkeit gesprochen werden kann (vgl. Pfister et al. 2019: 255). Dieses abhan-

gige Verhaltnis gilt in besonderem Male flr die Phase der Planer-stellung und der Planaus-
fuhrung (vgl. dies.: 150). Muster-Wabs et al. (2011: 10) beziehen sich auf Dérner (1979) und

Betsch et al. (2011) und Ubertragen die verschiedenen Phasen des Problemléseprozesses

wie folgt auf den padagogischen Kontext:
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7. Prozess und Ergebnis
bewerten

Ist das Problem geldst?
Wie war der Prozess?

Die Wirkungen der Interventionen
und die Vorgehensweise werden

Uberpruft und bewertel.

1. Problem identifizieren

Was ist das Problem?

o N

6. Probleml&sestrategien
umsetzen

Wie wende ich die geeignete
Strategie an?

Das Problem wird erkannt und
strukturiert 2. Problem analysieren
Welche Ursache liegt vor?
Das Problem wird aus
verschiedenen Perspektiven
»e betrachtet.
Problemldseprozess

.

3. Sollzustand bestimmen

Wo will ich hin?

Die gewahlten Interventionen
werden in dem entsprechenden

Setting umgesetzt.

Ein Ziel bzw. Endergebnis wird

a3

definiert.

5. Problemlésestrategien auswahlen

&

4, Problemltsestrategien entwickeln

Welche Strategie ist geeignet?

Wie komme ich dahin?

Die Wirkungen der Interventionen werden Uber-
priift, eine geeignete Strategie wird ausgewahit

Interventionen werden entwickelt, die das
Problem lésen sollen.

Abbildung 2: Problemléseprozess (Muster-Wébs et al. 2011: 10)

Unter Berucksichtigung der etablierten Prozessmodelle und Problemlésephasen von Betsch
et al. (2011), Bruder/ Collet (2011), Dérner (1979), Holzapfel et al. (2018), Muster-Wabs et al.
(2011) sowie Pdlya (1967; 1980) mdchten wir fir das Problemldsen im Okonomieunterricht

untenstehendes ,Ludwigsburger Prozessmodell“ (vgl. Abb. 3) vorschlagen. Es vereint zwei
Komponenten, die als Orientierungshilfe fir das Vorgehen beim Problemlésen angesehen

werden: das prozesshafte Vorgehen sowie die Nutzung von Heurismen.

Metakognitive Begleitprozesse

1. Problem identifizieren & verstehen b

4 Was ist gegeben/gesucht?' | Worin besteht das Problem?

I Welche Ursachen liegen vor? Was ist das Ziel?” | Welche
Hilfsmittel kénnten unterstiitzen?

'

2. Ansatz

suchen & Plan entwickeln

! weiterhelfen?

' Fallen dir dhnliche, bereits geldste Probleme ein?' | Erkennst
du eine Systematik? Wie kann dir das Gegebene/Gesuchte

N

< Heuristische Hilfsmittel’

Vernetzungsdiagramme
Tabellen

Wissensspeicher (Strategiekértchen)

Lésungsgraphen
Redemittel

Heuristische Strategien’

Systematisches Probieren
Vor- & Rickwértsarbeiten

[ 3. Probleml&seprinzip auswahlen

Kannst du das Problem in kleinere Probleme unterteilen?

Wie sieht das Problem aus einer anderen Perspektive aus?
Von welchen Kriterien héngt deine Entscheidung ab?

4. Durchfihrung

2 Ist jeder Schritt richtig ausgefiihrt?
N

_/

!

[ 5. Evaluation & Reflexion ]

Ist das Problem gelést?” | Wie bist du vorgegangen?

Welche Hilfsmittel,

Strategien & Prinzipien waren hilfreich?

Warum waren sie hilfreich?

'gemaf Polya (1976)
‘geman Muster-Wabs et al. (2011)
“angelehnt an Bruder & Collet (2011)

Anlaogieschliisse
Ruckfihrung

Abbildung 3: Ludwigsburger Prozessmodell fiir die 6konomische Bildung (eigene Darstellung)

148



Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 123-177 Z OB

Far unser Ludwigsburger Modell haben wir versucht, die wichtigsten und anwendungsférder-
lichsten Phasen zu identifizieren, die sowohl der Lehrkraft bei der Planung des Unterrichts und
Unterstutzung der Lernenden als auch den Lernenden selbst im Bearbeitungsprozess eine
Orientierung geben sollen. Unter dem Aspekt, dass phasenbegleitende Fragen die unterstit-
zende Wirkung verstarken, sind ebensolche unter Bezugnahme auf Muster-Wabs et al. (2011)
und Pdlya (1967) den einzelnen Phasen zugeordnet. Auf moglicherweise notwendige Pha-
seninteraktionen weisen die Pfeile hin. Die in unserem Prozessmodell vorgeschlagenen Heu-

rismen werden weiter unten erlautert.

Fir das Problemlésen im Okonomieunterricht bieten die in Abschnitt 1 aufgezeigten Klassifi-
kationen von Problemtypen (vgl. Abb. 1 und Tab. 2) sowie das in Abschnitt 3 hergeleitete
Ludwigsburger Prozessmodell (vgl. Abb. 3) die Chance, auch fir Lernende der Sekundarstufe
| ohne spezifische Merkmale erfolgreicher Problemldser:innen (vgl. Tab. 3) passende Prob-
lemléseaufgaben zu generieren und Problemléseprozesse zu unterstitzen. Mit dieser Aus-
richtung kann der eingangs dargestellten Herausforderung, wonach Problemléseaufgaben in

der Sekundarstufe | zu selten eingesetzt werden, entschlossen entgegengewirkt werden.

4  Heuristische Prinzipien

Der Begriff der Heuristik ist allgemein als ,Methode zur Auffindung neuer Erkenntnisse“ bzw.
als ,Methode zur Auffindung eines Losungsweges* definiert (Hussy 1998, 133). Heuristiken
oder Heurismen — beide Pluralformen werden in der Literatur synonym verwendet — sind ver-
einfachend, kapazitatssparend und meist hinreichend genau, kénnen aber auch zu systema-
tischen Fehlern (Biases) fihren (Betsch et al. 2011, 18). Gema Cummins (2015) beschreiben
Heuristiken mentale ,Faustregeln“ oder vereinfachende Strategien, die dem Gehirn helfen,
komplexe Entscheidungen schnell und effizient zu treffen und so die Wahrscheinlichkeit erho-
hen, eine erfolgreiche Lésung zu finden. Es handelt sich somit um ,Findungsverfahren“ (Dor-
ner 2006: 625), welche die Transformation des Anfangszustands eines Problems in den erfor-
derlichen Zielzustand ermdglichen. Anwendung finden Heuristiken immer dann, wenn nicht
direkt ein optimaler L6sungsweg gefunden werden kann oder dieser zu viel Aufwand bedarf
(vgl. Betsch et al. 2011: 157).

Allgemein lassen sich die Heuristiken der Problemldsepsychologie in die suchenden und in
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die suchraumweitenden Heuristiken unterteilen. Hierbei stellen Erstere bekannte Operatoren
zusammen, wahrend diese bei Zweiteren unbekannt sind, so dass der Fokus auf die Anderung
der Sichtweise auf das Problem gelegt wird (vgl. Dérner 2006: 625f.). Suchende Heurismen
lassen sich in der Art und Weise ihres zugrundeliegenden Denkens unterscheiden, welches
sowohl vor- als auch rickwartsgerichteter Natur sein kann. Die Heuristik des Vorwartsarbei-
tens beschreibt eine solch intuitive Vorgehensweise (vgl. Dérner 2006: 625; Betsch et al. 2011:
159). Sie umfasst den Prozess, bezeichnet als forward chaining, der vom Anfangszustand
ausgehend Moglichkeiten der Problemlésung sucht (vgl. Cummins 2015: 260). Wahrend der
Lésungsplanung bildet sich anhand mdglicher Einflussfaktoren und Handlungsmdglichkeiten
ein Planungsbaum, der entweder einer Tiefen- oder Breitenorientierung folgt. Alle dabei auf-
getanen Wege abzugehen ware allerdings nicht im Effizienzsinn der Heuristik. Stattdessen
geht es vielmehr um die Wahl der am besten erscheinenden Moglichkeit, um auf Basis der

erzielten Ergebnisse die weiteren Schritte zu planen (vgl. Dérner 2006: 625).

Neben diesem oft zum Einsatz kommenden Vorwértsarbeiten kann es in gewissen Problem-
situationen aber auch bereichernd sein, die Richtung des Denkens zu andern, zunachst das
angestrebte Ziel in den Blick zu nehmen und dieses auf den Anfangszustand zuriickzufiihren
(vgl. Woolflok Hoy 2014: 334). Im Fokus des Rlckwartsarbeitens steht dabei die Analyse der
dem Ziel méglichen und unmittelbar zuvor stehenden Teilschritte (vgl. Dorner 2006: 625). Die-
ses Vorgehen wird analog als backward chaining umschrieben (vgl. Cummins 2015: 261). Das
Denken im Losungsprozess muss dabei nicht nur streng einer dieser beiden Richtungen fol-
gen, vielmehr kann auch eine Kombination der beiden effektiv sein, sodass sich Elemente des
Vor- und Ruckwartsarbeitens positiv erganzen kénnen (vgl. Brander et al. 1985: 130; Tlcke
2005: 172). Die suchraumweitenden Heurismen bedirfen einer etwas flexibleren Denkweise
und sind daher eng verknipft mit kreativen Probleml6seansatzen (vgl. Brander et al. 1985:
132). So gehort beispielsweise die Analogiebildung zu einer der gelaufigsten Heuristiken die-
ser Klasse. Zudem kdnnen aber in ahnlicher Weise auch Metaphern, Abstraktionen, Modell-
bildungen oder Imaginationen genutzt werden, um neue Sichtfelder im Problemraum offenzu-
legen und dadurch den Problemléseprozess positiv zu beeinflussen (vgl. Arbinger 1997: 77—
90; Brander et al. 1985: 132). Eine weitere sehr bekannte und aus der Informationstheorie
nach Newell und Simon (1972) hervorgehende Heuristik dieser Kategorie beschreibt die Mit-

tel-Ziel-Analyse, auch bekannt als means-end-analysis (vgl. Knoblich/Ollinger 2008: 561).

Eine Kernidee ist dabei die Unterteilung des Problems in Teilprobleme und den damit

150



ZioB

einhergehenden Anstrengungen, daraus hervorgehende Teilziele zu erreichen (vgl. Woolflok

Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 123-177

Hoy 2014: 333). Es wird dabei der Ansatz verfolgt, eine Strukturierung des Problems zu erwir-
ken, die durch die Bildung angemessener Teilziele eine nachdrickliche Vereinfachung der
Problemlésung mit sich bringt (vgl. Knoblich/Ollinger 2008: 561). Damit dies gelingen kann,
liegen dieser Heuristik die drei folgenden ineinandergreifenden Schritte zugrunde (vgl. Opwis
et al. 2006: 212): In einem ersten Schritt muss eine grundlegende Analyse des Zustandsun-
terschieds erfolgen, der die Distanz zwischen Anfangs- und Zielzustand des Problems identi-
fiziert. Darauf folgt die bereits angesprochene Teilzielbildung, die darauf ausgerichtet ist, die
Distanz zwischen den beiden Zustanden zu schmaélern (vgl. Knoblich/Ollinger 2008: 561). In
einem dritten Schritt wird die Bearbeitung des Teilziels mit entsprechenden Mitteln vorgenom-
men (vgl. ebd.: 561). Dabei wird versucht, nichtzielfihrende Aktivitadten zu vermeiden (vgl.
Woolflok Hoy 2014: 333). Diese Schritte werden bis zur vollstandigen Bearbeitung des Prob-

lems wiederholt.

- ~
K 1. Problem identifizieren & verstehen s 0 Heuristische Hilfsmittel’
N
,
’ ," Was ist gegeben;'gesucht?‘ | Worin besteht das Problem? Vernetzungsdiagramme
," ' Welche Ursachen liegen vor? Was ist das Ziel?” | Welche ; Tabellen )
;! Hilfsmittel kénnten unterstiitzen? Wissensspeicher (Strategiekéartchen)
[ Lasungsgraphen
it ! Redemittel
i ! 's ~
! . 2. Ansatz suchen & Plan entwickeln
] \
I \ Fallen dir ahnliche, bereits geloste Probleme ein?' | Erkennst H istische Strategien®
' 1 du eine Systematik? Wie kann dir das Gegebene/Gesuchte euristische Strategien
1 1 i 7 . .
\ \ weiterhelfen Systemalisches Probieren
1 “ " r Vor- & Rickwértsarbeiten
! \ | 3. Problemléseprinzip auswahlen Anlaogieschliisse
\ v \ Rickfiihrung
\ N L Kannst du das Problem in kleinere Probleme unterteilen?
v Sa ‘\ Wie sieht das Problem aus einer anderen Perspektive aus?
‘\ S Von welchen Kriterien héngt deine Entscheidung ab?
\ = Heuristische Prinzipien®

\ N
* | 4 Durchfiihrung | Zerlegungsprinzip
\ Perspeklivilatsprinzip
o Ist jeder Schritt richtig ausgefihrt? Analyse- & Entscheidungsprinzip

Prinzip des Experimentierens
N } Kalkulationsprinzip

| 5. Evaluation & Reflexion |

L Pélya (1976)
jeméalt Muster-Wabs el al. (2011)
shnt an Bruder & Collet (2011)

Ist das Problem gelost?” | Wie bist du vorgegangen?
Welche Hilfsmittel, Strategien & Prinzipien waren hilfreich?
Warum waren sie hilfreich?

Metakognitive Begleitprozesse

Abbildung 3: Ludwigsburger Prozessmodell fiir die 6konomische Bildung (eigene Darstellung)

Dem Ludwigsburger Prozessmodell, welches wir bereits in Abschnitt 3 (Abb. 3) vorgestellt
haben, werden dementsprechend hilfreiche Heurismen zugeordnet. In Bezug auf das Prob-
lemldsen im Okonomieunterricht soll dabei eine Fokussierung auf die Einteilung der Heuris-
men (Hilfsmittel, Strategien und Prinzipien) nach Bruder und Collet (2011) erfolgen. Die allge-
meingehaltenen heuristischen Strategien lassen sich gut auf die Problembearbeitung im Oko-

nomieunterricht Ubertragen. Bei den heuristischen Hilfsmitteln behalten fir die 6konomische
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Bildung Tabellen, Wissensspeicher sowie Lésungsgraphen ihre Bedeutung. Die klassische
mathematische Skizze wird durch die Vernetzungsdiagramme ersetzt. Diese umfassen so-
wohl Kreislaufdiagramme, FlieRschemata, Concept Maps/Wirkungsgeflige als auch Mind
Maps (vgl. Kramer et al. 2018: 18-21; ESG Bretten, n. d.). Da anhand derartiger Darstellungs-
formen ,wesentliche Aspekte erkannt, zusammengefasst und verknipft werden kénnen“ (Kra-
mer et al. 2018: 18), eignen sich diese besonders gut, um vorliegende Problemsituationen zu
strukturieren. Gerade im Hinblick auf das im Bildungsplan fur das Schulfach Wirtschaft/ Be-
rufs- und Studienorientierung verankerte zentrale Ziel ,wirtschaftliche Wirkungszusammen-
hange [...] analysieren und beurteilen kénnen* (MfKJS BW 2016: 3) stellen diese Vernet-
zungsdiagramme ein geeignetes und fachspezifisches Hilfsmittel dar. Da auch Schaubilder
und Statistiken von Lernenden zur problemorientierten Aneignung von 6konomiespezifischem
Wissen genutzt werden sollten (vgl. Heering 2022: 81) und sich der Umgang damit als prob-
lematisch erweisen kann, werden als weiteres fachbezogenes Hilfsmittel Redemittel zur Be-
schreibung von Schaubildern, Diagrammen und Statistiken im Sinne von Tellmann (n. d.) vor-
geschlagen. Um diese adressaten- und bedarfsgerecht zu fassen, wird eine gemeinsame
exemplarische Erarbeitung von Lehrkraft und Lernenden empfohlen, die dann in den Wissens-
speicher einflief3t. Bei den fachgebundeneren heuristischen Prinzipien erweist sich, im Hin-
blick auf die Problemaufgabenkultur, lediglich das Zerlegungsprinzip als anwendbar. Ein Vor-
schlag fur weitere heuristische Prinzipien, die sich 6konomiespezifisch nutzen lassen, ist in

der folgenden Tabelle dargestellt:

Bezeichnung Kernidee

* Aufteilung in Teilprobleme, um Problemlésung zu begiinstigen
Zerlegungsprinzip | * Beispiel: Aufteilung Aufgabenstellung/Texte in sinnhafte Ab-
schnitte

* nimmt Bezug auf die dem Fach zugrunde gelegte Multiperspekti-
vitat (vgl. MfKJS BW 2016: 6)

* neue Sichtweisen auf ein Problem durch Wechsel der Perspek-
tive erzielen

* Kreativitatstechniken: rollenangepasste Walt-Disney-Methode,
Kopfstandmethode, Fruchtwechsel-Methode

Perspektivitatsprinzip

* Orientierung fur problemhaltige Analyse- und Entscheidungspro-
Analyse- und zesse

Entscheidungsprinzip | « Treffen 6konomischer Entscheidungen bildet eine wichtige Kom-

petenz der 6konomischen Bildung ab (vgl. MfKJS BW 2016: 6)
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* Identifikation von Analyse- und Entscheidungskriterien
* Kreativitatstechniken: Bewertungsmatrix, Nutzwertanalyse,
SWOT-Analyse

+ im Sinne des SDDS-Modells

« Aufstellen, Uberarbeiten, Verwerfen von Hypothesen beziiglich
der Zusammenhange madglicher Einflussvariablen

« Uberprifung aufgestellter Hypothesen durch Ausfiihrung geeig-
nete Experimente

Prinzip des
Experimentierens

* Nutzung grundlegender mathematischer Operatoren zur Mathe-
Kalkulationsprinzip matisierung des Problems (beispielsweise Abschéatzen, Uber-
schlagen oder Vergleichen)

Tabelle 5: Vorschlag heuristischer Prinzipien fiir die 6konomische Bildung, eigene Darstellung, ange-
lehnt an Bruder & Collet (2011)

Zusammenfassend méchten wir festhalten, dass Entwicklung und Erprobung geeigneter Lern-
hilfen und heuristischer Prinzipien speziell fiir den problemorientierten Okonomieunterricht
noch in den Kinderschuhen stecken. Unser Vorschlag zur Nutzung heuristischer Prinzipien
(vgl. Tab. 5) soll insbesondere leistungsschwachere und jlingere, im Problemlésen noch we-
nig erfahrene Lernende unterstitzen, anspruchsvolle Problemléseaufgaben zu bearbeiten
und die notwendigen Problemldseressourcen so schrittweise zu entwickeln. Demselben Ziel
dienen direkte und indirekte Foérderansatze, welche Gegenstand des nachsten Abschnitts

sind.

5 Direkte und indirekte Forderansatze

Direkte und indirekte Férderansatze dienen dazu, im Problemlésen noch wenig erfahrene Ler-
nende zu unterstitzen, anspruchsvolle Problemléseaufgaben zu bearbeiten und die notwen-
digen Problemldseressourcen schrittweise zu entwickeln. In Anlehnung an Funke/Zumbach
kdénnen die bekanntesten Férderansatze wie folgt unterschieden werden (vgl. Funke/Zumbach
2006: 212/213):

Direkte Forderansatze

Scaffolding Explizite Schulung der folgenden Stufen des Problemlésens
(Mourtos et al. 2004: 2)
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0. Motivations-/ Engagementbildung als Voraussetzung

1. Eingrenzung des Problems: Informationen/Randbedingungen fin-
den

2. Problemerforschung: Zielbestimmung, Einflussvariablen finden,
Vermutungen aufstellen

3. Lésungsplanung: Teilzielbildung, Suche von hilfreichen Theorien
und Informationen

4. Planumsetzung

5. Planuberprifung

6. Losungsevaluation/-reflexion: Sinnhaftigkeit und Passung

Cognitive Tools

Anregung/Erleichterung kognitiver Aktivitaten durch die Nutzung von
Darstellungsformalismen (Jonassen 2003: 372), Beispiel: Concept
Mapping zur Problemerschliefsung

Grafische Erfassung und Systematisierung vorliegender Informatio-
nen, individuelle Modellbildung mit verfligbarem Wissen

Coaching

Promptings (Sutherland 2002: 160)

Taktische Problemldsebegleitung durch hinweisgebende Fragestel-
lungen (bspw. welche Informationen kénnen wir in der Aufgabenstel-
lung finden?, ...)

Lautes Denken

Explizite Aufforderung der Lernenden zur Verbalisierung des Prob-
lems und Begriindung der Problemldsungstiberlegungen (Woolflok
Hoy 2014: 334)

Unterstltzt u. a. die Ordnung von Gedachtnisinhalten (Tlcke 2005:
167)

Lernen mit
Lésungsbeispielen

Nutzung von (un-)vollstandigen Losungsbeispielen
Bietet die Option zum schrittweisen Abbau der geleiteten Forderung
(fading) durch die Lehrperson (Renkl et al. 2002)

Indirekte Forderansatze

Anchored Aktives, fallbezogenes und authentisches Problemlésen in medien-
Instruction gestutzten Lernumgebungen (Scharnhorst 2001: 472)
Schrittweise authentische Einfuhrung in Expertenhandlungen
1. Modeling: Schrittweise Darstellung einer beispielgebenden L6-
Cognitive sung durch Lehrperson
Apprenticeship 2. Coaching: Lernende versuchen sich an der Problemlésung, Lehr-

(wahrend des prob-
lemorientierten Ler-
nens)

person begleitet den Prozess unterstitzend

3. Scaffolding: Punktuelle Ratschlage durch Lehrperson bei Bedarf
4. Fading: Zunehmende Verselbstandigung der Lernenden

5. Articulation: Artikulation des Prozesses wird von der Lehrperson
gefordert
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6. Reflection: Beobachtung des eigenen Verhaltens (Metakognition)
7. Exploration: Selbstandige Problemlésung anderer Probleme
(Collins et al. 1989: 481-483)

Tabelle 6: Direkte und indirekte Férderanséatze zur Problemlésekompetenzférderung, eigene Darstel-
lung, in Anlehnung an Funke/ Zumbach 2006: 213-217

Ausschlaggebendes Merkmal fir einen nachhaltigen Kompetenz- bzw. Wissenserwerb ist die
Fahigkeit, ,einen (erfolgreichen) Problemléseprozess von einem Problem auf ein anderes zu
Ubertragen (Funke/Zumbach 2006: 211). Diese Fahigkeit sollte daher im Zentrum aller didak-
tischen Bemuhungen stehen (vgl. Mietzel 2017: 429). Damit das erworbene Wissen im Sinne
der Problemlésekompetenz tatsachlich ,intelligent®, d.h. flexibel anwendbar ist, missen sich
die Lernenden mit den Inhalten in variierender Form auseinandersetzen (vgl. Greimel-Fuhr-
mann/ Fortmdller 2021: 70-71/76-77). Bei der Kompetenz des Problemldsens reicht der allei-
nige Transfer und die Anwendung vorhandenen Wissens nicht aus; das Wissen muss neu
erarbeitet und geordnet werden (vgl. Arndt 2014: 5). Allerdings findet sich eine Vielzahl an
empirisch belegten Daten, die darauf hinweisen, dass der Transfer der im Unterricht gelehrten
bzw. gelernten Inhalte oder Methoden nur zu einem geringen Anteil erfolgreich vollzogen wird
(vgl. Funke/Zumbach 2006: 211; Steiner 2006: 193; Mietzel 2017: 429). Es lassen sich teils
fest verankerte Unterrichtsmerkmale identifizieren, die eine hemmende Wirkung auf die Trans-
ferleistungen nehmen kénnen, weshalb der erfolgreiche Transfer nicht automatisch als Ne-
benprodukt des Lernprozesses betrachtet werden darf (vgl. Mietzel 2017: 434). Dazu zahit
beispielsweise die Entkopplung zwischen der Schul- und Alltagswelt, was dazu fliihren kann,
dass Lernende in Alltagsproblemen nicht auf ihr schulisch erworbenes Wissen zurtickgreifen
kénnen. Dies hangt eng mit dem Aufbau trdgen (statt intelligenten) Wissens zusammen, das
hinderlich fir den Transfer ist, da Lernende durch fehlende Anwendungsbeziige nicht in die
Lage versetzt werden, zu beurteilen, auf was sie das Gelernte anwenden kénnen (vgl. Mietzel
2017: 434-436). Einflussfaktoren, die der Transferférderung dienen, haben wir in der folgen-

den Tabelle zusammengefasst.

Erworbenes Wissen und Kénnen muss von den primaren und un-
bedeutsamen Inhalten unabhangig gemacht werden. Dazu eignet
sich die Variation mdglicher Lésungsschritte, Perspektiven, Rah-
menbedingungen oder Zielsetzungen.

Konsolidierung
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In Bezug auf das Lésen von Problemen gilt es, das Erkennen von
Ahnlichkeiten bzw. Unterschieden und deren Effekte bei partiellen
Transformationen zu foérdern, sodass sich Lernende neue L6-
sungswege aufgrund von Ahnlichkeiten ableiten kdnnen.

Flexibilisierung

Multiple Wenn mdglich sollten zur Unterstlitzung der Flexibilisierung Re-
Repréasentation prasentationswechsel erfolgen.

Auslosung der Verbindungen ,zwischen einem bestimmten Wis-
sensinhalt und irrelevanten Aspekten der Situation (des Kontexts)®
(Mietzel 2017: 440) durch vielfaltiges Uben und Anwenden des Er-
lernten.

Dekontextualisierung

Der Reflexionsprozess des eigenen Vorgehens bei Problemldsun-
gen kann den Transfer fiir kiinftige Probleme ebenfalls beglnsti-
gen.

Riuckblick auf
Lernprozesse

Tabelle 7: Einflussfaktoren der Transferférderung, eigene Darstellung, in Anlehnung an Funke/Zum-
bach 2006: 211; Steiner 2001: 200

In Bezug auf das Lésen von Problemen wird die Analogiebildung als eine bedeutsame Trans-
ferstrategie gehandelt (vgl. Funke/Zumbach 2006: 211). Voraussetzung ihrer Anwendbarkeit
ist allerdings, dass den zu untersuchenden Problemen eine gemeinsame Grundstruktur zu-
grunde liegt (vgl. Klauer 2011: 86). Kann diese als gegeben betrachtet werden, kann der ge-
winschte Transfer dennoch scheitern, denn es besteht die Gefahr, dass ,zumeist nur die
oberflachlichen Merkmale, nicht aber die eigentlich fur die Problemlésung relevanten Tiefen-
merkmale verschiedener Probleme oder Aufgaben gegenseitig verglichen und angepasst wer-
den® (Funke/Zumbach 2006: 211). Als besonders hinderliche Faktoren fir den Lernprozess
gelten dabei eine fehlende Motivationsbereitschaft bezuglich des Erwerbs von Fahigkeiten
und Wissen, eine unausgepragte Selbstregulation oder eine Lernhaltung, die lediglich auf

oberflachliches (Auswendig-)Lernen ausgerichtet ist (vgl. Steiner 2006: 199).

Unter der Annahme, dass sich das von uns vorgeschlagene ,Ludwigsburger Prozessmodell®
(vgl. Abb. 3) und die von uns vorgeschlagenen Heurismen (vgl. Tab. 5) fir das Problemldsen
im Okonomieunterricht als geeignet erweisen, kdnnen diese fiir eine explizite Vermittlung im
Sinne der beschriebenen Konzepte oder als Grundlage fiir die implizite und unterrichtsbeglei-
tende Nutzung von Strategieschlisseln verwendet werden. Wie sich diese 6konomiespezi-
fisch gestalten lassen, zeigt Abbildung 4. Neben der Nutzung heuristischer Prinzipien soll auch

der Strategieschlissel dazu dienen, insbesondere leistungsschwachere und jlingere, im
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Problemlésen noch wenig erfahrene Lernende zu unterstitzen, anspruchsvolle Problemlése-

aufgaben zu bearbeiten und die notwendigen Problemléseressourcen auf diese Weise schritt-

weise zu entwickeln.

Entwerfe ein
Vernetzungsdiagramm

‘Welche Vernetzungsdiagramme kennst du?
In weichem Zusammenhang stehen die
Komponenten des voriegenden
Problems?

Welche Leitfragen helfen dir for den Entwurf solcher
Oiagramme

Bei welchen Problemen hast du bereits Vernetzungsdia-
gramme entworfen?

Mache das Problem
kleiner/einfacher
Was hindert dich gerade am meisten?

Kannst du dieses Problem in kleinere Probleme
unterteilen und Schritt fur Schritt I6sen?

*

Welche Leitiragen helfen dir bei der Unierteilung von
Prablemen in kiginere Teilprobleme?

Bei welchen Problemen konnlest du bereits Unterteilungen
vornehmen?

Erstelle eine Tabelle

Lassen sich gegebene Informationen des
Problems in einer Tabelle
systematisch ardnen?

Welche Leitfragen helfen dir bei der Erstellung von
Tabellen?

Bei welchen Problemen hast du bereits Tabellen
erstelli?

Wechsle die Perspektive

Was fur Personen(gruppen) sind an dem Problem
beteiligt? Weiches Interesse haben sie?
)a\ Was wilrden sie Gber das Problem denken

FIEYS

T4

Welche Leitiragen helfen dir, um die Perspektive auf
ein Problem zu ndern?

Bei welchen Problemen hast du bereits einen
Perspektivwechsel vorgenommen?

Verwende Redemittel
zur Beschreibung von

Schaubildern etc.
Welche Aspekte solten bei Schaubikder,

Diagrammen und Statistiken ganz genau
unter die Lupe genommen werden?

Welche Redemittel helfen dir bei der Beschreibung von
Schaubildern, Diagrammen oder Statistiken am meisten?

Was fallt dir bei sclchen Beschreibungen am schwersten?
Was hilft dir dabei?

Beginne beim Ziel

Wie sollte das gelste Probl aussehen?
Weiche Schritte lieg avor
Wi it du die: rreichen?

Welche Leitfragen helfen dir, um vom Ziel Schritt for Schritt
zur Losung des Problems zu kommen?

Bei welchen Problemen konnlest du bereits erfolgreich
rickwartsarbeiten?

Erkenne Ahnlichkeiten

Erinnerst du dich an Losungen/
Lsungsprozesse, die in shnlicher Weise auch
fir dieses Problem genutzt werden konnten?

By

Welche Leitfragen helfen dir, um Ahnlichkeiten zwischen
Problemen zu erkennen?

In welchen Aspekten lassen sich Ahnlichkeiten zwischen
Problemen erkennen?

Finde wichtige
Entscheidungskriterien
Welche Faktoren nehmen Einfluss auf das Problem?

Wie beeinflussen diese Kriterien mbgliche
' Entscheidungsprozesse?

P —
‘ 5

Welche Leitiragen helfen dir um eine Situation zu analysiere
und Entscheidungen 2u Ireffen?

Bei welchen Problemen konnlest du bereits gute Entschei-
dungen treflen? Wie bist du vorgegangen?

Abbildung 4: Okonomiespezifischer Strategieschliissel, eigene Darstellung in Anlehnung an Herold-

Blasius 2019

6 Problemldsen in der Sekundarstufe I: Chance oder Herausforderung?

Die vorherigen Abschnitte haben gezeigt, dass das problembasierte Lernen und die damit

verbundenen kognitiv aktivierenden, anspruchsvollen und problemorientierten Aufgaben keine

Selbstlaufer sind: Problemldsen im Okonomieunterricht der Sekundarstufe | kann als eine der

anspruchsvollsten didaktischen Herausforderungen wahrgenommen werden (vgl. u. a. Grei-

mel-Fuhrmann 2025: 157). Manche Autoren (u. a. Kirschner et al. 2006) gehen mit ihrer Skep-

sis bezuglich problembasiertem Lernen sogar noch einen Schritt weiter: vor allem leistungs-

schwachere Lernende, so die Skeptiker, seien damit schlichtweg Uberfordert. Diese Einwande
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erlautern wir im Folgenden Uberblicksartig, indem wir uns mit der Eingangsfrage auseinander-
zusetzen und Herausforderungen und Chancen des Problemlésens im Okonomieunterricht

der Sekundarstufe | systematisch gegenlberstellen.

Problemléseaufgaben

Die in Abschnitt 1 aufgezeigten Klassifikationen und Problemtypen bieten die Chance, auch
fir Lernende der Sekundarstufe | passende Problemléseaufgaben zu generieren. Dabei muss
die Problemldsesituation bzw. -aufgabe mit dem Anspruchsniveau der Lernenden Uberein-
stimmen, einen hohen Lebensweltbezug und ein authentisches Problem besitzen, um einer

mangelnden und oberflachlichen Auseinandersetzung entgegenzuwirken.

Die Problemléseaufgabe darf nicht Gberfordernd sein; es muss eine ausreichende Chance
bestehen, das Problem |6sen zu kénnen (vgl. Wood et al. 1976: 91). Der Lehrkraft muss es —
im Sinne Wygotskys (1978) — gelingen, die Aufgabe an das Anspruchsniveau der Lernenden
anzupassen, was auch als Concept of Optimal Challenge bezeichnet wird. Eine entspre-
chende Herausforderung ist gegeben, wenn die Aufgabenschwierigkeit und das Fahigkeitsle-
vel der Lernenden Ubereinstimmen. Als Folge bringen Lernende mehr Zeit auf, verstehen In-
haltswissen besser und sind engagierter (vgl. Kim et al. 2019: 3). Fehlende Ubereinstimmung
zeigt sich durch Frustration oder die Konzentration auf oberflachliche, unmittelbare Ergebnisse
bei den Lernenden (vgl. Lee/ Hannafin 2016: 726). Zudem ist mit Nebeneffekten wie Angst-
lichkeit, Ausklinken, Langeweile oder Teilnahmslosigkeit zu rechnen (vgl. Kim et al. 2019: 3).
Die Ausgewogenheit zwischen Erfolgserwartung und Erfolgsbewertung bei der Aufgaben-
schwierigkeit sowie die Bedeutung des Lebensweltbezugs werden als wesentlich fiir eine gute

Aufgabenkultur angesehen (vgl. Gross/ Weyland 2021: 63).

Anspruch und Wirklichkeit kdbnnen jedoch auseinanderklaffen (vgl. Kleinknecht 2011: 28-29).
Broman et al. (2015) konstatieren beispielsweise fir den Chemieunterricht, dass dieser das
Auswendiglernen und Abrufen von Faktenwissen beglnstigt und nicht ausreichend Méglich-
keiten gibt, Wissen und Fahigkeiten kontextgebunden anwenden zu kénnen (vgl. Broman et
al. 2015: 144/ 147/ 155-156). Dies sei jedoch erforderlich, wenn Probleme des taglichen Le-
bens erfolgreich bewaltigt werden sollen, da diese oft eine offene Problemstellung enthalten,
bei der es keine eindeutige Antwort gibt (vgl. ebd.: 144/ 147/ 155-156). Ahnliche Ergebnisse
lieferte die Betrachtung von Aufgaben in Schulblchern zur konomischen Bildung im Rahmen

unseres systematischen Literaturiberblicks (vgl. Gross/ Weyland 2021: 65-67). Daher kann
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davon ausgegangen werden, dass die Aussagen von Broman et al. (2015) eingeschrankt auch
auf den Status quo der 6konomischen Bildung Ubertragen werden kdénnen. Die im baden-
wirttembergischen Bildungsplan fur das Fach Wirtschaft, Berufs- und Studienorientierung
(WBS) verankerten Rollen bieten — zusammen mit authentischen Problemléseaufgaben — ei-
nen Ankniipfungspunkt fiir einen hohen Lebensweltbezug im Okonomieunterricht (vgl. MfKJS
BW 2016). Somit kann einer mangelnden und oberflachlichen Auseinandersetzung entgegen-
gewirkt werden. Im Schwierigkeitsgrad ,passende” Problemldsesituationen bzw. -Aufgaben
fordern das exemplarische Lernen im Okonomieunterricht. Denn es wird ,immer weniger mog-
lich, Schulerinnen und Schilern konkrete Handlungsanweisungen fir Lebenssituationen mit
auf den Weg zu geben. Ein strukturelles und transferfahiges Verstandnis gleichartiger Situati-
onen gewinnt demzufolge an Bedeutung® (Krol et al. 2011: 7). Eine gute Transferférderung
kann die Ubertragung auf andere Probleme unterstiitzen und damit nachhaltigen Kompetenz-
und Wissenserwerb férdern (vgl. Funke/Zumbach 2006: 211; Mietzel 2017: 429).

Problemléseressourcen

In Abschnitt 2 haben wir erlautert, dass gute Problemléseaufgaben allein nicht ausreichen, da
nicht alle Lernenden gleichermalien davon profitieren (vgl. Gross/Weyland 2021: 62). Deshalb
muss der Okonomieunterricht Problemldseressourcen systematisch férdern, wenn das Prob-
lemlésen erfolgreich gelingen soll. Eine systematische Férderung kann die Belastung des Ar-
beitsgedachtnisses verringern und den Ubergang ins Langzeitgedachtnis erleichtern. Auch
domanenspezifisches Vorwissen und Lernhilfen reduzieren die Komplexitat. Sollen Lernende
langfristig selbstandig problembasierte Aufgaben I6sen, missen sie so lange unterstitzt wer-
den, bis ihre Erfahrungen im Langzeitgedachtnis ausreichend flr eine selbststandige Ausei-
nandersetzung sind (vgl. Kirschner et al. 2006: 80). Fehlen die Erfahrungen fiir problemba-
siertes Lernen, ist die Bearbeitung solcher Problemléseaufgaben nicht effektiv; zudem kénnen
sich Misskonzepte entwickeln und Wissen unvollstandig oder unorganisiert bleiben (vgl. ebd.:
84). Sicherlich lasst sich die eingangs erwahnte Feststellung, dass problembasiertes Lernen

in der Sekundarstufe | selten vorkommt, auch darauf zurtickfliihren.

Lernhilfen gelten in diesem Zusammenhang vor allem fir leistungsschwéachere Lernende als
geeignete Unterstlitzung, da diese die Komplexitat der Aufgaben reduzieren und somit das
Bearbeiten und Durchdringen des Inhaltes vereinfachen (vgl. Stiller/ Wilde 2021: 745). Denn
nach der Cognitive Load Theory (CLT) muss die Belastung des Arbeitsgedachtnisses gering

gehalten werden, so dass der Fokus auf die fur das Lernen relevanten Aspekte gelenkt werden

159



Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 123-177 Z OB

kann. Die intrinsische kognitive Belastung bezieht sich auf die Komplexitat des Lernmaterials
selbst. Diese ist hoch, wenn mehrere Wissenselemente mit einander in Bezug gebracht wer-
den mussen. Domanenspezifisches Vorwissen reduziert die intrinsische kognitive Belastung,
da dadurch Informationen in groRere sinnstiffende Zusammenhange gebracht werden kdén-
nen, was wiederum die Anzahl der Wissenselemente reduziert. Lernbezogene kognitive Be-
lastung, ist der Anteil kognitiver Belastung, der fur das eigentliche Lernen gebraucht wird. Bei
der Auseinandersetzung mit Arbeitsbeispielen waren Selbsterklarungen ein Kennzeichen lern-
bezogener kognitiver Belastung, die zur Herausbildung von Schemata flhren. Extrinsische
kognitive Belastung entsteht beispielsweise durch den Aufbau der Lernmaterialien selbst.
Diese wird zum Beispiel dadurch erhéht, dass Text- und Bildinformationen schwierig miteinan-
der in Bezug zu setzen sind (vgl. Renkl/ Atkinson 2003: 17, nach: Sweller et al. 1998: 263-
264). Gelbte Lernende zeigen beim problembasierten Lernen bessere Ergebnisse, weil sie
auf Erfahrungen und Prozesse aus dem Langzeitgedachtnis zurtickgreifen, diese auswahlen
und anwenden konnen (vgl. Kirschner et al. 2006: 76). Ziel des Unterrichts muss es sein,
Wissen im Langzeitgedachtnis zu speichern, da dessen Struktur wesentlich fir einen Groliteil
unseres Handelns ist. Unterricht ist demnach nur effektiv, wenn er Veranderungen im Lang-
zeitgedachtnis zu bewirken vermag (vgl. ebd.: 77). Strukturierende MalRnahmen reduzieren,
wie wir in Abschnitt 2 dargestellt haben, den Einsatz kognitiver Ressourcen, welche dann dem
Bearbeiten und Durchdringen der Problemaufgabe zur Verfiigung stehen (vgl. Stiller/ Wilder
2021: 747). Durch die Unterstitzungsmalnahmen lasst sich daher die Effizienz des Wissens-
erwerbs erhdhen (vgl. Leuders/ Prediger 2012: 47-48).

Probleml6seprozess

In Abschnitt 3 haben wir festgestellt, dass neben einer guten Problemstellung auch der Prob-
lemléseprozess entscheidend fir eine systematische Foérderung des Problemiésens ist. Ein
grundlich geplanter Problemléseprozess fordert den Erwerb von Lernstrategien und Heuris-
men und starkt die selbstregulatorischen Fahigkeiten der Lernenden. Das Problemldsen ist
ein komplexer Prozess, der Unterstlitzung in motivationaler, kognitiver und sozialer Hinsicht
Uber den gesamten Prozess hinweg erfordert (vgl. Lee/ Hannafin 2016: 708/725), wie wir in
Abschnitt 3 dargestellt haben. Jeder Schritt ist dabei eng mit den vorherigen Schritten ver-
knlpft. Sollten Lernende also bei einem Schritt Schwierigkeiten haben, so wird die Bearbei-

tung der nachfolgenden Schritte erschwert (vgl. Kim et al. 2019: 5).

Wie gut Lernende mit problemorientierten Ansatzen arbeiten kénnen, hangt aber auch von
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ihren selbstregulatorischen Fahigkeiten ab. Lernende mit hohen selbstregulatorischen Fahig-
keiten fokussierten sich auf die Problemanalyse und den Reflexionsprozess, wahrend sich
Lernende mit schwacheren selbstregulatorischen Fahigkeiten eher auf die Aneignung von
Fakten konzentrieren (vgl. Hmelo-Silver 2004: 255). Daher kénnen bei ihnen ohne geeignete
Lernhilfen eher Schwierigkeiten im problembasierten Unterricht auftreten (vgl. ebd.: 257). Fir
das Probleml6sen ist zudem die Motivation entscheidend (vgl. Dérner 1984: 14/15). Die Moti-
vation der Lernenden, sich mit einem Inhalt auseinanderzusetzen, steigt wiederum mit dem
Grad des Lebensweltbezugs. Dabei kann es bei der Unterrichtsplanung zu einem Abwagen
zwischen Motivation und Komplexitat kommen, da mit einem hohen Lebensweltbezug meist

auch die Komplexitat steigt (vgl. Broman et al. 2015: 145).

Problemlésen als Lernziel und als Lernprinzip

Die in Abschnitt 4 vorgestellten Heurismen sollen dazu dienen, insbesondere leistungsschwa-
chere und jungere, im Problemlésen noch wenig erfahrene Lernende zu unterstitzen, an-
spruchsvolle Problemléseaufgaben zu bearbeiten und die notwendigen Problemldseressour-
cen auf diese Weise schrittweise zu entwickeln. Das implizite Erlernen von Heurismen allein
reicht nicht aus (vgl. u. a. Holzépfel et al. 2018; Stender 2021); im Okonomieunterricht muss
vielmehr der explizite Erwerb von Lernstrategien und Heurismen gefordert werden. Dabei ist
auch die richtige Menge an Unterstlitzung entscheidend, um Lernstrategien und Heurismen
gewinnbringend einsetzen zu kénnen und somit eine hohe kognitive Aktivierung der Lernen-

den zu erreichen. Diese Aspekte mdchten wir nun ausfihrlicher betrachten:

Grundsatzlich kdnnen durch problembasiertes Lernen Lernstrategien und Heurismen erwor-
ben werden (vgl. Reusser 2005: 166). Je nach Zielebene des Problemldsens, geschieht dies
hauptséchlich explizit beim Lernen fiir Problemldsen, indem die Vermittlungs-, Ubungs- und
Reflexionsprozesse von Heurismen den Kernaspekt darstellen. Problemlésen wird dabei als
Lernziel angesehen. Betrachtet man Problemlésen hingegen als Lernprinzip, geschieht der
Erwerb von Lernstrategien und Heurismen tberwiegend implizit beim Lernen durch Problem-
I6sen, indem lediglich zum Problemlésen anregende Situationen ausreichend Lerngelegen-
heiten schaffen sollen (vgl. Heinrich et al. 2015: 291). Bei dieser zweiten Spielart des Prob-
lemloseunterrichts ist das Problemlosen die Lernform, d.h. Arbeitsweise und Prozess, welche
die Qualitat der verschiedenen Lernphasen bestimmt. Lernen durch Problemlésen fordert
.Problemléseprozesse eher implizit, indem im Rahmen einer Lernumgebung ein bestimmtes

Verhalten erforderlich ist, um die Lehr-Lern-Ziele zu erreichen® (Funke/ Zumbach 2006: 213).
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Daher stehen ,vor allem Unterrichtsmethoden im Vordergrund, die eine Erarbeitung von Infor-
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mationen und die Bearbeitung von anwendungs-, problem- und praxisorientierten Aufgaben
und Problemstellungen [...] ermdglichen.” (Greimel-Fuhrmann 2025: 164). Dadurch sollen

Problemlésefahigkeiten geférdert werden (vgl. ebd.: 165).

Holzapfel et al. (2018: 150) und Stender (2021: 238-239) vertreten den Standpunkt, dass ein
implizites Erlernen von Heurismen nicht ausreicht. In Bezug auf ein langfristig angelegtes un-
terrichtliches Handeln finden sich daher beispielsweise Empfehlungen zu metakognitiven Re-
flexionsprozessen von heuristischen Tatigkeiten, der Nutzung heuristischer Begrifflichkeiten,
Aufforderungen zum expliziten Arbeiten mit gezielten Heurismen oder der Nutzung von Heu-
rismen als Bearbeitungshinweise (vgl. Stender 2021: 239-240). Gemal Bruder und Collet
(2011: 43) ist es dabei das Ziel, dass ,die einzelnen Heurismen nach einem kurzen bewussten
Training schrittweise ins Unterbewusste rutschen® und in entsprechenden Problemsituationen
abgerufen werden kénnen. Gleichzeitig bleibt dies eine langfristige Aufgabe des Unterrichts,
da Lernende meist Uber Strategiewissen verfiigen, dies aber selten anwenden (vgl. Marschner
etal. 2012: 79). Prompts sollen u. a. die vorhandenen Strategien aktivieren, so dass Lernende

diese langfristig nutzen (vgl. dies.: 79).

Heuristische Prinzipien, direkte und indirekte Forderansatze

Der Lernerfolg beim problembasierten Lernen ist auch davon abhangig, ob Lernende die rich-
tige Menge an Unterstiitzung bekommen und sie die Uberzeugung besitzen, dass sie mit die-
ser Unterstiitzung ihre Defizite iberwinden kdnnen (vgl. Kim et al. 2019: 2). Fir eine erfolgrei-
che Aufgabenbearbeitung ist beispielsweise die Rickmeldung der Lehrkraft — durch Ergan-
zungen und Korrektur von Fehlvorstellungen — von Bedeutung (vgl. Greimel-Fuhrmann/ Fort-
mduller 2021: 73). Leuders und Prediger (2012) merken dazu an, ,dass die besten Lernerfolge
in Bezug auf Wissensvermittlung bei einer Kombination aus Entdeckung und Unterstitzung,
einer Balance aus Konstruktion und Instruktion erzielt werden“ (Leuders/Prediger 2012: 48).
Die Lehrkraft kann die Problemlésekompetenz dabei u. a. durch Modeling, Coaching oder
Scaffolding (vgl. Hmelo-Silver 2004: 236) in direkten oder indirekten Ansatzen foérdern (vgl.
Abschnitt 4). Die Unterstlitzung der Lehrkraft kann beispielweise durch das Begriinden von
Antworten oder durch die Fokussierung auf relevante Aspekte die sogenannten higher-order
thinking skills anregen (vgl. ebd.: 244-245). Problemlésen wird hier als Methode gesehen, die
zu einer besseren kognitiven Aktivierung im Unterricht beitragen kann (vgl. Funke/Zumbach

2006: 206/ Kruse 2024: 245). Damit wirkt man zugleich dem Vorwurf entgegen, dass im
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Unterricht Uberwiegend lower-order thinking skills zum Einsatz kommen und higher-order thin-

king skills deshalb nicht angewendet werden (vgl. Broman et al. 2015: 156-157).

Durch die Unterstitzung der Lehrkraft sollen die Lernenden zunehmend selbststandig (und
zukunftig eigenstandig) Probleme bewaltigen kénnen (vgl. Kim et al. 2019: 5). Gleichzeitig
sind der Unterstutzung durch die Lehrkraft auch Grenzen gesetzt: Zum einen kdnnen Lehr-
krafte in grofRen Klassen nicht alle Lernenden gleichzeitig individuell unterstitzen, zum ande-
ren ist die Professionalisierung der Lehrkrafte hinsichtlich der Begleitung wahrend des Prob-
lemlésens nicht immer zufriedenstellend (vgl. ebd.: 7-8). Dennoch fihrt die Bearbeitung von
Problemaufgaben — im Gegensatz zu routinemaRigen Ubungsaufgaben — nachweislich zu ei-
nem vernetzteren und langanhaltenderen Verstandnis und Lernerfolgen (vgl. Herold-Blasius
et al.: 2019: 299; Walti-Scolari 2001: 19). Gerade im Hinblick auf die Férderung der Probleml6-
sekompetenz kommt Heurismen deshalb ,als Schlissel zum Problemlésenlernen (Kipman
2020: 20) eine bedeutende Rolle zu. Dabei zielen sie darauf ab, das Verstandnis Gber vorge-

nommene und noch vorzunehmende Denkprozesse zu verbessern (vgl. ebd.: 20).

Problemlésen als Lerngegenstand

AbschlieRend mochten wir erganzen, dass das Problemldsen selbst auch als Lerngegenstand
betrachtet werden kann. Denn um neben der Problemlésungsfindung einen Mehrwert zu
schaffen, gilt es, den Lernenden die Moglichkeit zur Reflexion zu geben, um Problemldsestra-
tegien bewusst zu machen (vgl. Walti-Scolari 2001: 16). Beim Lernen lber Problemlésen kon-
nen insbesondere metakognitive Kompetenzen geférdert werden (vgl. Funke/ Zumbach 2006:
217). Auch hier kénnen Lernhilfen unterstiitzend wirken: So kann beispielsweise Scaffolding
in Form strukturierter Lernbegleithefte Lernenden beim Reflektieren tber den Lernprozess
helfen (vgl. Kim et al. 2019: 3/ Hmelo-Silver 2004: 246/248). Zu diesen metakognitiven Kom-
petenzen zahlt auch die Reflexion der Leistungsbewertung. Eine Bewertung im Rahmen her-
kémmlicher, zeitlich eng begrenzter Klassenarbeiten erweist sich als haufig ungeeignet (vgl.
Holzapfel et al. 2016: 7-8). Es bedarf somit einer ,Neuausrichtung der Beurteilungskultur®
(Holzapfel et al. 2018: 225), die neben den Endergebnissen vor allem auch einen Bewertungs-
fokus auf die Herangehensweisen und Lésungsprozesse der Lernenden richtet (vgl. Herold-
Blasius et al. 2019: 306; Holzapfel et al. 2016: 8). Als Instrumente fiir alternative Bewertungs-
formen im Hinblick auf ein summatives Feedback beschreiben Holzapfel et al. (2018: 206—
224) beispielsweise die Nutzung von Beurteilungsrastern flir Problemlésejournale, diagnosti-

sche Gesprache, ein Kategoriensystem flir punktuelle Problemldseaufgaben in
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herkdmmlichen Klassenarbeiten oder vorbereitete Prasentationen. Es soll hierbei lediglich
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aufgezeigt werden, dass sich Mittel und Wege fiir die Bewertung des Problemldsens finden
lassen, auch wenn diese allen Beteiligten zunachst eine gewisse Umgewodhnung und beson-

ders der Lehrkraft einen gewissen Mut zur Umsetzung abverlangen kénnen (vgl. ebd.: 225).

7 Zusammenfassung und Ausblick

Die vorherigen Abschnitte haben gezeigt, dass das Problemldsen im Okonomieunterricht der
Sekundarstufe | in mehrfacher Hinsicht anspruchsvoll ist. Problemléseaufgaben missen so
gestaltet werden, dass sie kognitiv aktivierend und problemorientiert sind. Der Unterricht und
die Rolle der Lehrkraft verandern sich dadurch, dass die Lehrkraft eher eine moderierende
und unterstutzende Rolle einnimmt. Gleichzeitig ergeben sich aus dem Problemlésen zahlrei-
che Chancen wie beispielsweise ein hoher Lebensweltbezug, die Mdglichkeit zur Transferfor-
derung, ein nachhaltiger Kompetenz- und Wissenserwerb, der Erwerb von Lernstrategien und
Heurismen, eine bessere kognitive Aktivierung sowie neue Formen der Leistungsbewertung
(siehe Abschnitt 6). In Tabelle 8 haben wir abschlieend die Chancen und Herausforderungen
des Problemldsens im Okonomieunterricht der Sekundarstufe | Giberblicksartig zusammenge-

tragen:

Vergleichsebene Herausforderungen Chancen

e Problembarrieren kdnnen | ¢ Problemtypenmatrix fur die
zu hoch oder zu niedrig an- Okonomische Bildung be-
gesetzt sein (vgl. Tab. 1) achten, vgl. Abb. 1 und Tab.

2

e Geringe Ubereinstimmung
von Aufgabenschwierigkeit | ¢ Lernende bringen mehr Zeit
und Fahigkeitslevel der Ler- auf, wenn die Aufgaben-
nenden kann zu Frustration schwierigkeit und ihr Fahig-
und Konzentration auf ober- keitslevel Ubereinstimmen
flachliche, unmittelbare Er- (vgl. Kim et al. 2019)
gebnisse flhren (vgl. Lee/

Problemldse-
aufgaben

Hannafin 2016) e Hoher Lebensweltbezug

Aufgaben mit fehlendem
Lebensweltbezug, die das
Auswendiglernen und

durch authentische Prob-
lemléseaufgaben, die sich
an den Rollen des Verbrau-
chers, Erwerbstatigen u.
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Abrufen von Faktenwissen
beglnstigen (vgl. Broman
et al. 2015)

Wirtschaftsbuirgers orientie-
ren (vgl. MfKJS BW 2016)

Transferférderung ermoég-
licht nachhaltigen Kompe-
tenz- und Wissenserwerb
(vgl. Funke/ Zumbach
2006; Mietzel 2017)

Problemlose-
ressourcen

Anspruch an erfolgreiche
Problemldser:innen  kann
von unerfahrenen Lehrkraf-
ten (Uber- oder unter-
schatzt werden (vgl. Tab. 3)

Hohe Belastung des Ar-
beitsgedachtnisses er-
schwert den Ubergang ins
Langzeitgedachtnis,  vgl.
Kirschner et al. 2006:

- hohe intrinsische kogni-
tive Belastung (Komple-
xitat des Materials)

- hohe extrinsische kog-
nitive Belastung (Auf-
bau des Materials)

Merkmale erfolgreicher
Problemldser:innen  (vgl.
Tab. 3) kénnen von erfahre-
nen Lehrkraften vorgelebt
werden

Einsatz von (gestuften)
Lernhilfen kann die Kom-
plexitat der Aufgaben redu-
zieren und die Effizienz des
Wissenserwerbs erhdhen
(vgl. Leuders/ Prediger
2012; Stiller/ Wilde 2021)

Domanenspezifisches Vor-
wissen reduziert die intrinsi-
sche kognitive Belastung
(vgl. Renkl/ Atkinson, nach:
Sweller et al. 1998)

Problemlose-
prozess

Vollstdndiger  Probleml6-
seprozess (vgl. Tab. 4, Abb.
2) ist kognitiv anspruchsvoll
und zeitlich aufwandig

Erfordert Unterstitzung in
motivationaler,  kognitiver
und sozialer Hinsicht (vgl.
Lee/ Hannafin 2016)

Geringe  selbstregulatori-
sche Fahigkeiten kdnnen
Problemléseprozess

Ludwigsburger Prozessmo-
dell fir die Okonomische
Bildung beachten, vgl. Abb.
3

Direkte und indirekte For-
deransatze  berlcksichti-
gen, vgl. Tab. 6

Erwerb von Lernstrategien
und Heurismen kann den
Problemldseprozess unter-
stitzen (vgl. Bruder/ Collet
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erheblich erschweren (vgl.
Hmelo-Silver 2004)

2011) - heuristische Prinzi-
pien fur die 6konomische
Bildung nutzen, vgl. Tab. 5

Lernen flr
Problemldsen
(Problemldsen

als Lernziel)

Lernen flir Probleml6sen ist
kognitiv herausfordernd

Geringe Anwendung von
Strategiewissen (vgl.
Marschner et al. 2012)

Implizites Erlernen  von
Heurismen allein reicht
nicht aus (vgl. Holzapfel et
al. 2018; Stender 2021)

Okonomiespezifischen
Strategieschlissel (vgl.
Abb. 8) nutzen; Probleml6-
sen als Kern kompetenzori-
entierten Unterrichts

Erwerb von Lernstrategien
und Heurismen geschieht
explizit durch Vermittlungs-
, Ubungs- und Reflexions-
prozesse (vgl. Heinrich et
al. 2015)

Bearbeitung von Proble-
men flhrt nachweislich zu
vernetzterem und anhalten-
deren Verstandnis und
Lernerfolg (vgl. Herold-
Blasius et al.; 2019; Walti-
Scolari 2001)

Lernen durch

Problemlésen

(Problemldsen
als Lernprinzip)

Lernen durch Problemldsen
ist kognitiv herausfordernd

Unterstutzung durch die
Lehrkraft ist durch die Klas-
sengroRe und die (man-
gelnde) Qualifikation der
Lehrkraft limitiert (vgl. Kim
et al. 2019)

Erfolg beim Problemlésen
ist von der richtigen Dosie-
rung der Unterstutzung ab-
hangig (vgl. Kim et al. 2019)

Geringe Fdrderung von

Lernen durch Problemlésen
tragt zu kognitiver Aktivie-
rung im Unterricht bei (vgl.
Kruse 2024), Problemlésen
als Kern kompetenzorien-
tierten Unterrichts

Erwerb von Lernstrategien
und Heurismen geschieht
implizit durch zum Problem-
I6sen anregende Situatio-
nen (vgl. Heinrich et al.
2015)

Unterstutzung durch die
Lehrkraft kann sogenannte
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higher-order thinking skills
im Unterricht (vgl. Broman
et al. 2015)

higher-order thinking skills
anregen (vgl. Hmelo-Silver
2004)

Lernen uber
Problemlosen
(Problemldsen

Lernen Uber Problemlésen
ist kognitiv herausfordernd

Aktuelle Formen der Leis-
tungsbewertung (z. B. zeit-
lich knapp bemessene
Klassenarbeit) sind ggf. un-
geeignet (vgl. Holzapfel et
al. 2016)

Lernen uber Problemlésen
kann metakognitive Kom-
petenzen  foérdern  (vgl.
Funke/ Zumbach 2006)

Scaffolding kann beim Re-
flektieren Gber den Lernpro-
zess helfen (vgl. Kim et al.
2019)

als Lerngegenstand)

e neue Formen der Leis-
tungsbewertung sind mdg-
lich (vgl. Herold-Blasius et
al. 2019; Holzapfel et al.
2016)

Tabelle 8: Herausforderungen und Chancen des Problemiésens im Okonomieunterricht, eigene Dar-

stellung

Die Zusammenstellung zeigt, wie die 6konomische Bildung langfristig der in den Lehrplanen
geforderten Problemorientierung (vgl. z.B. MfKJS BW 2016: 8) in einem didaktisch sinnvollen
und verantwortlichen Rahmen nachkommen und einen Beitrag zur Ausbildung der zentralen
Schliusselkompetenzen des 21. Jahrhunderts leisten kann — trotz bestehender Herausforde-
rungen. Insbesondere flr leistungsschwachere Lernende ist dieses Ziel nur mithilfe geeigneter
Lernhilfen umsetzbar (vgl. Leuders/ Prediger 2012: 48). Doch welche Anforderungen werden
an ,geeignete” Lernhilfen gestellt? Wie diese aussehen kénnen, wird bisher nicht einheitlich
definiert. Lernhilfen fiir das Problemlésen im Okonomieunterricht finden in der Literatur nur
unzureichend Bericksichtigung. Ein systematischer Review kdnnte diese Forschungsliicke
aufgreifen. Geeignete Unterstlitzung und das Wissen daruber sind essentiell, da eine Lehrkraft
allein bereits gefordert ist, wenn sie allen Lernenden gerecht werden méchte (vgl. Hmelo-
Silver 2004: 261). Deshalb gilt unser Hauptaugenmerk fir kinftige Forschungsprojekte der
Frage, welche Lernhilfen in der Sekundarstufe | wirksam sind und im Bereich der 6konomi-

schen Bildung eingesetzt werden konnen. Dies hat grolte Bedeutung, da der Fokus der
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Forschung bisher eher bei leistungsstarkeren Lernenden lag (vgl. Merk et al. 2021: 469). Merk
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et al. (2021) bemangeln das, da ,Unterricht an Haupt- und Realschulen unter anderen Rah-
menbedingungen stattfindet als an Gymnasien® und verdeutlichen zugleich ,die Notwendig-
keit, Unterrichtsqualitatsstudien auch an nicht-gymnasialen Schularten durchzufihren“ (Merk
et al. 2021: 480). Ganz im Sinne der fachdidaktischen Entwicklungsforschung formulieren
Merk et al. (2021) den Forschungsstand wie folgt: ,Ist das Wechselspiel aus herausfordern-
dem Angebot und strukturierenden Hilfestellungen auch fir leistungsschwéachere Lernende
praziser geklart, kbnnen konkrete Folgerungen fir die Unterrichtspraxis abgeleitet werden*

(Merk et al. 2021: 483). Zusammenfassend ergeben sich daraus folgende Forschungsfragen:

Wirtschaftsdidaktisches

Forschungsfeld Forschungsfragen

Wie kénnen problembasierte Aufgaben so gestaltet wer-
den, dass sie auch leistungsschwachere oder sprachlich
benachteiligte Lernende erreichen? Helfen (gestufte)
Lernhilfen, Sprachsensibilitat oder kooperative Lernfor-

men (z. B. Peer-Scaffolding)?
Entwicklung von

Problemléseaufgaben Wie kdnnen digitale Lernhilfen (z. B. adaptive Lernplatt-

formen, Simulationen und Feedbacksysteme) das Prob-
lemldsen und die Aufgabenkultur im Okonomieunterricht
verbessern? Was ermoglichen individuelle Lernpfade
oder automatisierte Differenzierung?

Wie kann die veranderte Rolle der Lehrkraft — von einer
eher instruktionalen hin zu einer moderierenden und un-
Rolle der Lehrkraft terstitzenden Rolle — in der Lehrkraftebildung angemes-
beim Problemldsen sen bertcksichtigt werden?

Wie kénnen angehende (Okonomie-) Lehrkrafte lernen,
beim Problemlésen sinnvoll zu unterstiitzen?

(Wie) Funktioniert die Leistungsbewertung beim Problem-
I6sen mithilfe klassischer Formate? Wie kénnen die Lern-

Formen der prozesse der Lernenden angemessen berucksichtigt wer-
Leistungsbewertung den?
beim Problemiosen Wie kénnen neue Formen der Leistungsbewertung aus-

sehen, die die Herangehensweise und Lernprozesse der
Lernenden angemessen berucksichtigen?
Welche Lernhilfen fir das problembasierte Lernen im

Empirische Studien Okonomieunterricht gibt es Uberhaupt (systematischer
zum Problemldsen Review)?
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Welche Heuristiken und Lernhilfen sind besonders wirk-
sam fir die Sekundarstufe | — und wie lassen sie sich im
Unterrichtsalltag einsetzen?

Tabelle 9: Wirtschaftsdidaktische Forschungsfelder und Forschungsfragen, eigene Darstellung

Angesichts des Ziels der 6konomischen Bildung, Lernende zu mundigen Wirtschaftsbirgern
zu befahigen (vgl. MfKJS BW 2016) und als solche ins Leben zu entlassen, gilt es in jedem
Fall, die Kompetenz des Problemlésens und damit die Befahigung zur Bewaltigung 6konomie-
spezifischer sowie alltagsorientierter Problemstellungen noch starker in den Blick zu nehmen
und zu férdern, denn wie bereits zu Beginn der Arbeit thematisiert wurde: ,Alles Leben ist

Problemlésen® (Karl R. Popper).

Literaturverzeichnis
Aebli, H. (1981): Denken: das Ordnen des Tuns. Bd. 2: Denkprozesse. Stuttgart: Klett-Cotta.

Albers, H.-d. (1995): Handlungsorientierung und 6konomische Bildung. Bergisch Gladbach:
Hobein.

Albrecht, M. (2017): Kritische Analyse von Lernaufgaben in der finanziellen Bildung anhand
didaktischer Kriterien. Siegen: Universitat Siegen, unverdffentlichte Abschlussarbeit.

Arbinger, R. (1997): Psychologie des Problemlésens. Eine anwendungsorientierte Einfiih-
rung. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Arndt, H. (2014): Bedeutung und Kiassifikation von Aufgaben im Wirtschaftsunterricht. In:
Retzmann, T. (Hg.) (2014): Okonomische Allgemeinbildung in der Sekundarstufe | und

169



Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 123-177 Z OB

Primarstufe. Konzepte, Analysen, Studien und empirische Befunde. Schwalbach/Ts.:
Wochenschau Verlag. 221-238.

Arndt, H. (2020): Okonomische Bildung. FAU Lehren und Lernen Band 3. Erlangen: FAU
University Press.

Betsch, T./ Funke, J./ Plessner, H. (2011): Denken — Urteilen, Entscheiden, Problemlésen.
Berlin/ Heidelberg: Springer Medizin.

Bloom, B. S. (1976): Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich. Weinheim: Beltz.

Brander, S./ Kompa, A./ Peltzer, U. (1985): Denken und Problemlésen. Einfiihrung in die
kognitive Psychologie. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Broman, K./ Bernholt, S./ Parchmann, I. (2015): Analysing task design and students’ re-
sponses to context-based problems through different analytical frameworks. In: Rese-
arch in Science & Technological Education, 33(2), 143-161.

Bruder, R./ Collet, C. (2011): Problemlésen lernen im Mathematikunterricht. Berlin: Cornel-
sen Scriptor.

Bruner, J. S./ Ross, G./ Wood, D. (1976): The Role of Tutoring in Problem Solving. In: Jour-
nal of Child Psychology and Psychiatry, 17, 89-100.

Brinken, R./ Leutner, D. (2008): Lernen mit Medien. In: Schneider, W./ Hasselhorn, M.

(Hg.) (2015): Handbuch der Padagogischen Psychologie. 551-562. Goéttingen: Ho-
grefe.

Collins, A./ Brown, J. S./ Newman, S. E. (1989): Cognitive Apprenticeship: Teaching the
Crafts of Reading, Writing, and Mathematics. In: Resnick, L. B. (Hg.) (1989): Knowing,
learning, and instruction. Essays in honor of Robert Glaser. 453—494. Hillsdale, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates Publishers.

Cummins, D. D. (2015): Gutes Denken. Wie Experten Entscheidungen féllen. Berlin/ Heidel-
berg: Springer Spektrum.

Dérner, D. (1976): Problemlésen als Informationsverarbeitung. Stuttgart/Berlin/KéIn/Mainz:
Kohlhammer.

Dérner, D. (1984): Denken, Problemlésen und Intelligenz. In: Psychologische Rundschau,
35(1), 10-20.

Dérner, D. (2006): Sprache und Denken. In: Funke, J. (Hg.) (2006): Denken und Problem-
I6sen. 619-646. Gottingen: Hogrefe.

Duncker, K. (1935): Zur Psychologie des produktiven Denkens. Berlin: Springer.
Edelmann, W./ Wittmann, S. (2012): Lernpsychologie. Weinheim: Beltz.

Eisenkopf, G./ Sulser, P. (2013): How to Improve Economic Understanding? Testing Class

170



Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 123-177 Z OB

room Experiments in High Schools. Konstanz: Universitat Konstanz.

ESG Bretten (n. d.): Methodenblatt Vernetzungsdiagramme. Verflgbar unter: https://esg-
bretten.de/files/esg/News/GW/14-125_Wirtschaft%20Homepage Elsaesser/
Methodenblatt%20Vernetzungsdiagramme.pdf (zuletzt aufgerufen am 01.02.26)

Euler, D./ Hahn, A. (2014): Wirtschaftsdidaktik. Bern: Haupt Verlag.

Fleischer, J./ Wirth, J./ Rumann, S./ Leutner, D. (2010): Strukturen fachertbergreifender und
fachlicher Problemlésekompetenz. Analyse von Aufgabenprofilen. Projekt Probleml6-
sen. In: Klieme, E./ Leutner, D./ Kenk, M. (Hg.) (2010): Kompetenzmodellierung. Zwi-
schenbilanz des DFG-Schwerpunktprogramms und Perspektiven des Forschungsan-
satzes. 239-248. Weinheim: Beltz.

Fritz, A./ Hussy, W./ Tobinski, D. (2018): Pddagogische Psychologie. Munchen: Ernst Rein-
hardt Verlag.

Funke, J. (2003): Problemlésendes Denken. Stuttgart: W. Kohlhammer.

Funke, J./ Zumbach, J. (2006): Problemlésen. In: Mand|, H./ Friedrich, H. F. (Hg.) (2006):
Handbuch Lernstrategien. 206—220. Goéttingen: Hogrefe.

Funke, J./ Glodowski, A.-S. (1990): Planen und Problemlésen: Uberlegungen zur neuropsy-
chologischen Diagnostik von Basiskompetenzen beim Planen. In: Zeitschrift flir Neu-
ropsychologie, (2), 139-148.

Greiff, S./ Kretzschmar, A./ Leutner, D. (2014): Problemlésen in der Padagogischen Psycho-
logie. In: Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 28(4), 161-166.

Greimel-Fuhrmann, B./ Fortmdller, R. (2021): Unterrichtsplanung im Kontext lernpsychologi-
scher Uberlegungen. In: Klusmeyer, J./ Soll, M. (Hg.) (2021): Unterrichtsplanung in der
Wirtschaftsdidaktik. Wiesbaden: Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH. 61-82.

Greimel-Fuhrmann, B. (2025): Didaktische Uberlegungen zur Konzeption eines Lehrplans fiir
ein Unterrichtsfach Wirtschaft. In: Loerwald, D./ Goldschmidt, N. (Hg.) (2025): Digitali-
sierung in der Okonomischen Bildung. Schriften der Deutschen Gesellschaft fur Oko-
nomische Bildung. 155-166.

Gross, A./ Weyland, M. (2021): Aufgaben in der 6konomischen Bildung — ein systematischer
Literaturtberblick. In: Bank, V. (Hg.) (2021): Zeitschrift fiir 6konomische Bildung,
Sondernummer, Jahresband DeGOB 2021, 42-77.

Heering, F. (2022): Risikokompetenz lehren — Was Wirtschaftsdidaktiker aus Entscheidungs-
forschung und Mathematikdidaktik lernen kbnnen. Ludwigsburg: Padagogische
Hochschule Ludwigsburg. (unveréffentlichte Abschlussarbeit).

Heinrich, F./ Bruder, R./ Bauer, C. (2015). Problemlésen lernen. In: Bruder, R./ Hefendehl-

Hebeker, L./ Schmidt-Thieme, B./ Weigand H.-G. (Hg.) (2015): Handbuch der Mathe-
matikdidaktik. 279-301. Berlin: Springer Spektrum.

171



Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 123-177 Z OB

Herold-Blasius, R. (2019). Problemiésen mit Strategieschliisseln. Eine explorative Studie zur
Unterstiitzung von Problembearbeitungsprozessen bei Dritt- und Viertkldsslern. Dis-
sertation. Wiesbaden: Springer Spektrum.

Herold-Blasius, R./ Holzapfel, L./ Rott, B. (2019): Problemlésestrategien lehren lernen - Wo
die Praxis Probleme beim Problemlésen sieht. In: Blchter, A./ Glade, M./ Herold-
Blasius, R./ Klinger, M./ Schacht, F./ Scherer, P. (Hg.) (2019): Vielféltige Zugénge zum
Mathematikunterricht. Konzepte und Beispiele aus Forschung und Praxis. 295-309.
Wiesbaden: Springer Spektrum.

Hmelo-Silver, C. E. (2004): Problem-Based Learning: What and How Do Students Learn? In:
Educational Psychology Review, 16(3), 235-266.

Holzapfel, L./ Lacher, M./ Leuders, T./ Rott, B. (2018): Problemiésen lehren lernen. Wege
zum mathematischen Denken. Seelze: Klett/Kallmeyer.

Holzapfel, L./ Leuders, T./ Rott, B./ Schelldorfer, R. (2016): Schritte zum Probleml&sen. In:
PM - Praxis der Mathematik in der Schule, 58(68), 2—8.

Hussy, W. (1984): Denkpsychologie. Bd. 1: Geschichte, Begriffs- und Problemléseforschung,
Intelligenz. Stuttgart: Kohlhammer.

Hussy, W. (1998): Denken und Problemiésen. 2. Aufl., Stuttgart: Kohlhammer.

Jersak, S./ Weyland, M. (2026): Wirtschaftsunterricht als Entscheidungslehre — Das Lud-
wigsburger Entscheidungsmodell (LUE). In: Loerwald, D./ Goldschmidt, N. (Hg.): Oko-
nomische Bildung und Transformation. Schriften der Deutschen Gesellschaft fiir Oko-
nomische Bildung. Wiesbaden: Springer. 207-220.

Jersak, S./ Weyland, M. (2025): Homo heuristicus: Menschliche Rationalitédt aus verhaltens-
wissenschaftlicher Perspektive. In: Loerwald, D./ Goldschmidt, N. (Hg.): Evidenzba-
sierter Wirtschaftsunterricht. Schriften der Deutschen Gesellschaft fir Okonomische
Bildung. Wiesbaden: Springer. 177-192.

Jonassen, D. (2003): Using Cognitive Tools to Represent Problems. Journal of Research on
Technology in Education, 35(3), 362-381.

Kamniski, H. (2017): Fachdidaktik der 6konomischen Bildung. Paderborn: Ferdinand Sché-
ningh.

Kim, N./ Belland, B. R./ Axelrod, D. (2019): Scaffolding for Optimal Challenge in K-12 Prob-
lem-Based Learning. In: Interdisciplinary Journal of Problem-Based Learning, 13(1).

Kipman, U. (2020): Problemiésen. Begriff - Strategien - Einflussgréf3en - Unterricht - (hdusli-
che) Férderung. Wiesbaden: Springer Gabler.

Kirschner, P. A./ Sweller, J./ Clark, R. E. (2006): Why Minimal Guidance During Instruction
Does Not Work: An Analysis of the Failure of Constructivist, Discovery, Problem-
Based, Experiential, and Inquiry-Based Teaching. In: Educational Psychologist, 41(2),
75-86.

172



Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 123-177 Z OB

Klauer, K. J. (2011): Transfer des Lernens. Warum wir oft mehr lernen als gelehrt wird.
Stuttgart: Kohlhammer.

Kleinknecht, M. (2011): Was ist eine gute Aufgabe? Analyse und Weiterentwicklung der un-
terrichtlichen Aufgabenkultur. In: Lehrerausbildung und Schule in der Diskussion. Nr.
18, 23-32.

Klieme, E./ Funke, J./ Leutner, D./ Reimann, P./ Wirth, J. (2001): Problemlésen als facher-
Ubergreifende Kompetenz. Konzeption und erste Resultate aus einer Schulleistungs-
studie. In: Zeitschrift fiir Pddagogik, 47(2), 179-200.

Klieme, E./ Rakoczy, K. (2008): Empirische Unterrichtsforschung und Fachdidaktik. Outco-
me-orientierte Messung und Prozessqualitat des Unterrichts. In: Zeitschrift fiir Pédda-
gogik, 54(2), 222-237.

Knoblich, G./ Ollinger, M. (2008): Problemldsen und logisches SchlieRen. In: Misseler, J.
(Hg.) (2008): Allgemeine Psychologie. 551-599. Berlin/ Heidelberg: Spektrum Akade-
mischer Verlag.

Kramer, M./ Kibler, G./ Muller, E./ Seitz, U./ Willfahrt, W. (2018): Vorlagen der ZPG Ge-
meinschaftskunde 2018 zu ausgewdéhlten pbK. Welche Kompetenzen sollen Schiile-
rinnen und Schiiler mit Abschluss der Kursstufe zeigen kbnnen?

Krol, G.-J./ Loerwald, D./ Mdller, C. (2011): Plddoyer fiir eine problemorientierte, lerntheore-
tisch fachlich fundierte 6konomische Bildung. Munster: Westfalische Wilhelms-Univer-
sitat Munster.

Kron, R. (2020): Handlungsorientierung in Schulbiichern des Berufskollegs im Vergleich.
Siegen: Universitat Siegen, unverdffentlichte Abschlussarbeit.

Kruse, E. (2024): Lernaufgaben und kognitive Aktivierung in der 6konomischen Bildung. Eine
qualitative Exploration von Denkprozessen bei Lernenden im Wirtschaftsunter-
richt. Oldenburg: Universitat Oldenburg.

Lee, E./ Hannafin, M. J. (2016): A desgin framework for enhancing engagement in student-
centered learning: own it, learn it, and share it. In: Educational Technology Research
and Development, 64, 707-734.

Leuders, T./ Prediger, S. (2012): ,Differenziert Differenzieren” — Mit Heterogenitat in ver-
schiedenen Phasen des Mathematikunterrichts umgehen. In: Ittel, A./ Lazarides, R.
(Hg.) (2012): Differenzierung im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht —
Implikationen fiir Theorie und Praxis. 35-66. Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag.

Leutner, D./ Fleischer, J./ Wirth, J./ Greiff, S./ Funke, J. (2012): Analytische und dynamische
Problemlésekompetenz im Lichte internationaler Schulleistungsvergleichsstudien. Un-
tersuchungen zur Dimensionalitat. In: Psychologische Rundschau, 63(1), 34—42.

Marschner, J./ Thillmann, H./ Wirth, J./ Leutner, D. (2012): Wie lasst sich die Experimen-
tierstrategie-Nutzung foérdern? Ein Vergleich verschieden gestalteter Prompts. In:

173



Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 123-177 Z OB

Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 15, 77-93.

McCarthy, J. (1956): The Inversion of Functions Defined by Turing Machines. In: Shannon,
C. E./ McCarthy, J. (Hg.) (1956): Annals of Mathematics Studies, Vol. 34, 177-182.
Princeton: Princeton University Press.

Mietzel, G. (2017): Pddagogische Psychologie des Lernens und Lehrens. Géttingen: Hogre-
fe.

Merk, S./ Batzel-Kremer, A./ Bohl, T./ Kleinknecht, M./ Leuders, T. (2021): Nutzung und Wir-
kung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts bei nicht gymnasialen Schilerinnen und
Schilern. In: Unterrichtswissenschaft, 49, 467-487.

Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg (2016): Bildungsplan 2016 —
Wirtschaft / Berufs- und Studienorientierung (WBS). Verfugbar unter: https://
www.bildungsplaene-bw.de/site/bildungsplan/get/documents/Isbw/export-pdf/depot-
pdf/ALLG/BP2016BW_ALLG_SEK1_WBS.pdf (zuletzt aufgerufen am 01.02.26)

Mourtos, N. J./ DeJong Okamoto, N./ Rhee, J. (2004): Defining, teaching, and assessing
problem solving skills. Paper presented at the 7th UICEE Annual Conference on Engi-
neering Education, Mumbai, India.

Muller Werder, C. (2013): Problem-based Learning erfolgreich gestalten. In: Bachmann, H.
(Hg.) (2013): Hochschullehre variantenreich gestalten. Kompetenzorientierte Hoch
schullehre - Ansétze, Methoden und Beispiele. 50—77. Bern: hep verlag.

Muller Werder, C. (2018): Problemsituation als Kern und Differenzierungsmerkmal von ex-
plorativen Lernumgebungen. In: Weillenbéck, J./ Gruber, W./ Freisleben-Teutscher, C.
F./ Haag, J. (Hg.) (2018): Problembasiertes Lernen, Projektorientierung, forschendes
Lernen & beyond. 7-16. Brunn am Gebirge: ikon Verlag.

Muster-Wabs, H./ Ruppel, A./ Schneider, K. (2011): Lernen fallbezogen und problemorien-
tiert gestalten. Brake: Prodos Verlag.

OECD (2003): Problem Solving. In: OECD (Hg.) (2003): The PISA 2003 Assessment
Framework. Mathematics, Reading, Science and Problem Solving Knowledge and Ski-
Ils. 153—198. Paris: OECD Publishing.

OECD (2013): PISA 2012 Problem-Solving Framework. In: OECD (Hg.) (2013): PISA 2012
Assessment and Analytical Framework. Mathematics, Reading, Science, Problem Sol-
ving and Financial Literacy. 119—138. Paris: OECD Publishing.

OECD (2017): PISA 2015 collaborative problem-solving framework. In: OECD (Hg.)
(2017): PISA 2015 Assessment and Analytical Framework. Science, Reading, Mathe-
matic, Financial Literacy and Collaborative Problem Solving, revised edition. 131-188).
Paris: OECD Publishing.

Opwis, K./ Beller, S./ Spada, H./ Luer, G. (2006): Problemlésen, Denken, Entscheiden. In:

Spada, H. (Hg.) (2006): Lehrbuch allgemeine Psychologie. 197-275. Bern: Verlag
Hans Huber/ Hogrefe.

174



ZioB

Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 123-177

Pellegrino, J. W./ Hilton, M. L. (2012): Education for life and work. Developing transferable
knowledge and skills in the 21st century. Washington, DC: The National Academies
Press.

Perleth, C. (2008): Intelligenz und Kreativitat. In: Schneider, W./ Hasselhorn. M. (Hg.)
(2008): Handbuch der Pddagogischen Psychologie. 15-27. Géttingen: Hogrefe.

Pfister, A./ Lippmann, E./ Beutter, C. (2019): Problemlésen und Entscheiden. In: Lippmann,
E./ Pfister, A./ Jorg, U. (Hg.) (2019): Handbuch Angewandte Psychologie fiir Flihrungs-
kréfte. Flihrungskompetenz und Fiihrungswissen. 239-324. Berlin: Springer.

Pdlya, G. (1967): Schule des Denkens. Vom Lésen mathematischer Probleme. Bern:
Francke.

Pdlya, G. (1980): Wie lehren wir Problemlésen? In: Mathematiklehrer, 1-1980, 3-5.

Popper, K. R. (1996): Alles Leben ist Problemiésen. Uber Erkenntnis, Geschichte und Politik.
Minchen/ Zirich: Piper.

Rat der Europaischen Union (2018): Empfehlung des Rates vom 22. Mai 2018 zu Schlussel-
kompetenzen fir lebenslanges Lernen. Amtsblatt der Européischen Union, 61(C189),
1-13. Verfugbar unter: https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/PDF
[?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=SV (zuletzt aufgerufen am 01.02.26)

Renkl, A./ Atkinson, R. K. (2003): Structuring the Transition From Example Study to Problem
Solving in Cognitive Skill Acquisition: A Cognitive Load Perspective. In: Educational
Psychologist, 38(1), 15-22.

Renkl, A./ Atkinson, R. K./ Maier, U. H./ Staley, R. (2002): From Example Study to Problem

Solving: Smooth Transitions Help Learning. The Journal of Experimental Education,
70(4), 293-315.

175



ZioB

Reiser, B. J. (2004): Scaffolding Complex Learning: The Mechanisms of Structuring and
Problematizing Student Work. In: The Journal of the Learning Sciences, 13(3), 273-
304.

Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 123-177

Retzmann, T./ Seeber, G./ Remmele, B./ Jongebloed, H.-C. (2010): Okonomische Bildung
an allgemeinbildenden Schulen. Essen/ Landau/ Lahr/ Kiel: Universitat Duisburg-Es-
sen/ Universitat Koblenz-Landau/ Wissenschaftliche Hochschule Lahr/ Universitat Kiel.

Reusser, K. (2005): Problemorientiertes Lernen — Tiefenstruktur, Gestaltungsformen, Wir-
kung. In: Beitrdge zur Lehrerbildung, 23(2), 159-182.

Riel3, W./ Mischo, C. (2017): Das Modell problemorientierten Lehrens und Lernens (MopoLL)
- Auf dem Weg zu einem evidenzbasierten Unterrichtsverfahren zur Férderung kom-
plexer dynamischer Problemldsefahigkeit in der Biologie. In: Zeitschrift fiir Didaktik der
Biologie, 21, 1-22.

Scharnhorst, U. (2001): Anchored Instruction: Situiertes Lernen in multimedialen Lernumge-
bungen. Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften, 23(3), 471-492.

Scholz, F. (1980): Problemlésender Unterricht und Aufgabenstellungen mit einer Klassifikati-
on von Problemlbseaufgaben(stellungen). Essen: Neue Deutsche Schule Verlagsge-
sellschaft mbH.

Schuhen, M./ Weyland, M. (2011): Marktwirtschaft unterrichten — aber wie? In: Gesellschaft -
Wirtschaft - Politik (GWP), 3/2011, 387-398.

Siegler, R./ Saffran, J. R./ Gershoff, E. T./ Eisenberg, N. (2021): Entwicklungspsychologie im
Kindes- und Jugendalter. Berlin: Springer.

Stadler, B. W. (2000): Die Bedeutung der Ausgangssituation im problemorientierten Unter-
richt. Kunstfehler in Planung und Unterricht. Hamburg: Kovac.

Stender, P. (2021): Heuristische Strategien in der Schulmathematik. Eine Methodendidaktik.
Berlin/ Heidelberg: Springer Spektrum.

Steiner, G. (2001): Lernen und Wissenserwerb. In: Krapp, A./ Weidenmann, B. (Hg.)
(2001): Padagogische Psychologie. 4. Auflage. 137-205. Weinheim: Beltz Verlag.

Steiner, G. (2006): Lernen und Wissenstransfer. In: Krapp, A./ Weidenmann, B. (Hg.)
(2006): Pddagogische Psychologie. 5. Auflage. 137-202. Weinheim: Beltz Verlag.

Stiller, C./ Wilde, M. (2021): Einfluss gestufter Lernhilfen als UnterstitzungsmalRnahme beim
Experimentieren auf den Lernerfolg im Biologieunterricht. In: Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaften, 24, 743-763.

Sutherland, L. (2002): Developing problem solving expertise: the impact of instruction in a
question analysis strategy. Learning and Instruction, 12(2), 155-187.

Sweller, J. (1998): Cognitive Load During Problem Solving: Effects on Learning. In: Cognitive
Science, 12(2), 257-285.

176



Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 123-177 Z OB

Sweller, J./ van Merriénboer, J./ Paas, F. (1998): Cognitive architecture and instructional
design. In: Educational Psychology Review, 10, 251-296.

Tellmann, U. (n. d.). Redemittel zur Beschreibung von Schaubildern, Diagrammen und Sta-
tistiken. Verfugbar unter: https://www.wirtschaftsdeutsch.de/lehrmaterialien/
redemittel-diagramm.pdf (zuletzt aufgerufen am 01.02.26)

Tiberius, V./ Weyland, M. (2024): Identifying Constituent Elements of Entrepreneurship Cur-
ricula: A Systematic Literature Review. In: Administrative Sciences 14(1): 1, 2024.

Tiberius, V./ Weyland, M. (2024): Improving Curricula for Higher Entrepreneurship Educati-
on: An International Real-Time Delphi. In: Education Sciences 14(2): 130, 2024.

Tucke, M. (2005): Psychologie in der Schule - Psychologie fiir die Schule. Eine themen-
zentrierte Einfihrung in die Pddagogische Psychologie fiir (zukdinftige) Lehrer. Mins-
ter: LIT Verlag.

Walti-Scolari, B. (2001): Problemlésen macht Schule. Anregungen zum Mathematikunterricht
auf der Sekundarstufe I. Baar: Klett und Balmer Verlag.

Wang, M./ Derry, S./ Ge, X. (2017): Guest Editorial: Fostering Deep Learning in Problem-
Solving Contexts with the Support of Technology. Educational Technology & Society,
20 (4), 162-165.

Weinert, F. E. (2014): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene
Selbstverstandlichkeit. In: Weinert, Franz E. (Hg.) (2014): Leistungsmessungen in
Schulen. 17-31. Weinheim/ Basel: Beltz Verlag.

Weyland, M. (2021): Okonomische Bildung und Wissenschaftspropadeutik. In: Zeitschrift fiir
O6konomische Bildung, 2021(10), 88-122.

Weyland, M./ Stommel, P. (2016): Kompetenzorientierung 2.0. Domanenspezifische Lern-
aufgaben fir die 6konomische Bildung. In: Zeitschrift fiir 6konomische Bildung,
2016(5), 94—-118.

Woolflok Hoy, A. (2014): Pddagogische Psychologie. Hallbergmoos: Pearson.

Wygotsky, L. S. (1978): Mind in Society. The Development of Higher Psychological Proces-
ses. Cambridge: Harvard University Press.

Zech, F. (1996): Grundkurs Mathematikdidaktik. Weinheim/ Basel: Beltz Verlag.

177



