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Was sind reichhaltige Aufgaben?

Aufgaben sind Aufforderungen zur gezielten Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand. Sie steu-
ern im Unterricht die Tétigkeiten der Schilerinnen und Schuler zur Aneignung, Sicherung und Anwen-
dung von fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen. Um die verschiedenen Facetten der Kompe-
tenzen zu férdern, missen durch Aufgaben entsprechende Situationen geschaffen werden — Situatio-
nen, die die Nutzung und Weiterentwicklung von Kompetenzen herausfordern. Kompetenzen werden
also durch die geleitete aktive Auseinandersetzung mit Lern- und Arbeitsauftrdgen erworben. Gleichzei-
tig kann mit Aufgaben tberprift werden, inwieweit Schiilerinnen und Schiler Giber Kompetenzen verfi-
gen. Attraktive, herausfordernde und durchdachte Aufgaben, die auf den Kompetenzaufbau ausgerichtet
sind, bilden somit das Ruckgrat des kompetenzorientierten Unterrichts.

Eine Unterrichtseinheit bzw. ein Lehr-Lernarrangement lasst sich zur groben Strukturierung eines voll-
standigen Lernzyklus in Phasen unterteilen, die eine Schiilerin oder ein Schiler durchlaufen sollte:
Einstieg, Bearbeitung, Uben und Anwenden sowie Ergebnissicherung®. Eine Aufgabe kann z.B. einzig
dem Einstieg oder der Erarbeitung dienen; auch mehrere kleine Aufgaben kédnnen dem Zweck einer
einzigen Phase dienen. Umgekehrt ist es auch denkbar, dass eine Aufgabe mehrere Phasen umfasst.

In den verschiedenen Phasen kénnen Aufgaben sowohl dem Lernen als auch der formativen oder
summativen Beurteilung dienen. Um dies mit der Sportmetapher zu verdeutlichen: Eine Aufgabe kann
im Training und im Wettkampf die gleiche sein. Das schliesst nicht aus, dass im Training zur Unter-
stlitzung des Lernprozesses andere, kleinere oder Teilaufgaben gestellt werden, die nicht Gegenstand
des Wettkampfs sind. Lernaufgaben kénnen somit auch Prifungs- und Testaufgaben sein und umge-
kehrt. Wichtig ist indessen, im Unterricht klar zwischen der formativen und summativen Beurteilungssi-
tuationen zu unterscheiden (Luthiger, Wilhelm & Wespi, 2014; Luthiger, Wilhelm, Wespi & Wildhirt,
2018; Bohl, Kleinknecht, Maier & Metz, 2013).2

Unabhéangig von der Unterrichtsphase und von ihrer Funktion sind Aufgaben reichhaltig, wenn sie ge-
wisse didaktische Kriterien erfiillen. Diese kdnnen in Form von Qualitdtsmerkmalen umschrieben wer-
den. Je mehr die Aufgaben den Merkmalen entsprechen, desto reichhaltiger sind sie — es gibt somit
keine klare Grenze zwischen reichhaltigen und nicht reichhaltigen Aufgaben. Qualitatsmerkmale von
Aufgaben sind zentral:

1. Kognitive Aktivierung

Reichhaltige Aufgaben sind anspruchsvoll und fordern die Schilerinnen und Schiler zu einer aktiven

und kreativen Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand heraus. Sie lassen ein produktives For-

schen, Entdecken, Erkennen, Ausprobieren und Anwenden zu. Das bedingt fir die Aufgabenstellung:

- Offenheit: Der Auftrag enthalt so wenig Vorgaben und Informationen wie nétig, sodass mehrere
und mehrdeutige Lésungen in Bezug auf Arbeitsschritte, Strategien und Ergebnisse mdglich sind.

- Komplexitat: Die fachliche Komplexitat des Themas erfordert nicht nur Faktenwissen, sondern
auch konzeptuelles, prozedurales und metakognitives Wissen. Die kognitiven Prozesse be-

*Vgl. Grundlagendokument (Adamina et al. 2015). Erinnert sei zudem an andere, auch ,Artikulationsschemata*“
des Unterrichts genannte Phasenmodelle, z.B. PADUA von Aebli (1983), als Phasen der ,Lehrtatigkeit* SAMBA
und der ,Lerntatigkeiten* KAFKA bei Reusser (1999), gemass LUKAS Konfrontation, Erarbeitung, Vertiefung,
Ubung, Synthese und Transfer (Luthiger und Wildhirt, 2018).

2 Luthiger und Wildhirt (2018) definieren in ihrem LUKAS-Modell sechs verschiedene Aufgabentypen entlang von
der Lernphasen (vgl. Fussnote 1). Zusatzlich werden Aufgaben nach den beiden Funktionen der formativen und
summativen Beurteilung unterschieden, sodass insgesamt acht Aufgabentypen resultieren. Im Unterschied zu
LUKAS verstehen wir die reichhaltige Aufgabe nicht als einen Aufgabentyp, der auf eine Lehr-Lernphase be-
schrankt ist und einer Funktion betreffend Lernen oder Beurteilung zugewiesen wird. Die reichhaltige Aufgabe
wird dariiber definiert, was sie im Unterricht auslést und erméglicht. Mit anderen Worten, der Aufgabentyp ,reich-
haltige Aufgaben* ist definiert tiber die didaktischen Merkmale eines damit gestalteten Unterrichts. Zu einer ein-
gehenderen Diskussion der verschiedenen Ansatze siehe Beilage 2 ,Aufgaben: Konzeptionen und Begriffe".
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schranken sich nicht nur auf das nachvollziehende Reproduzieren. Sie verlangen auch ein prob-
lemldsendes, reflektiertes Anwenden, Analysieren, Beurteilen und Gestalten. Dabei miissen meh-
rere Aspekte des Wissens vernetzt genutzt werden.

- Reprasentation und Sprache: Es werden verschiedene Reprasentationsformen genutzt (z.B.
Wort, Bild, Aktion, Ziffern). Verbale Aufgaben sind sprachlich versténdlich, fachlich prazise und
sprachsensibel formuliert.

2. Lebensweltbezug

Reichhaltige Aufgaben zeichnen sich durch Handlungs- und Alltagsnahe sowie Anschaulichkeit aus
und schaffen mdglichst authentische, lebensechte, realitditsnahe und sinnhafte Situationen. Sie be-
rucksichtigen Interessen und Fragen der Schilerinnen und Schuler aus ihrer eigenen Lebenswelt. Sie
sprechen dadurch in der Regel mehrere fachliche und tberfachliche Kompetenzen an.

3. Differenzierung

Reichhaltige, offene Aufgaben lassen sich auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus, unter verschiede-
nen Perspektiven, auf verschiedene Lernwege und Zugangsweisen bearbeiten. Sie ermdéglichen un-
terschiedliches Vorwissen einzubringen und eignen sich dadurch fur schwachere und starke Schile-
rinnen und Schiler: Die lernbegleitende Unterstiitzung durch inhaltliche Strukturierung und Hilfen er-
folgt nach Bedarf (z.B. durch ,gestufte Hilfen®). Die individuelle Bearbeitung ist auf unterschiedlich
kognitivem Niveau, in unterschiedlicher Form, in unterschiedlicher Tiefe oder in unterschiedlichem
Umfang moglich.

4. Eigenstandigkeit und Zusammenarbeit

Reichhaltige Aufgaben ermdglichen nebst fachlich-inhaltlichen Lernprozessen immer auch die Ent-

wicklung Uberfachlicher Kompetenzen.

- Sie unterstiitzen eigenstandiges, aktiv-entdeckendes und selbstgesteuertes Arbeiten.

- Via Austausch, Dialog und Ko-Konstruktion férdern sie das kooperative Lernen. Mit dem koopera-
tiven Lernen wird auch die Bedeutung der tberfachlichen Kompetenzen hervorgehoben. Diese
sind fur das Zusammenleben in einer hoch arbeitsteiligen Gesellschaft unentbehrlich. Sie kénnen
grosstenteils nur in der Gemeinschaft, bei der engagierten und konstruktiven Zusammenarbeit
sowie durch einen respektvollen gegenseitigen Austausch erlernt werden.

(Anderson et al., 2001; Franke, 2005; Blomeke, Risse, Miiller, Eichler & Schulz, 2006; Reusser, 2014;
Erziehungsdirektion des Kantons Bern, 2016; Landwehr, 2018)

Mit Blick auf diese vier Qualitatsmerkmale bestimmt sich die Reichhaltigkeit einer Aufgabe durch den
Gehalt an kognitiver Aktivierung, ihren Lebensweltbezug, die Differenzierung sowie durch eigenstandi-
ge und kooperative Bearbeitungsmdglichkeiten. Jedes der Qualitatsmerkmale kann mehr oder weniger
ausgepragt vorkommen; sie sind nicht als ,Entweder-Oder*”, sondern als Kontinuum gedacht (vgl. Ab-
bildung 1). Zum Beispiel kann sich eine Aufgabe dadurch auszeichnen, dass sie die Schiilerinnen und
Schiler kognitiv nur ansatzweise aktiviert, einen hohen Lebensweltbezug aufweist, ein sehr differen-
Ziertes Arbeiten zulasst, aber keine Zusammenarbeit ermdéglicht (siehe blaue Felder). Um den Grad
der Auspragung an Reichhaltigkeit zu bestimmen, kdnnen die unten aufgefiihrten Leitfragen hilfreich
sein.
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Abbildung 1: Didaktische Merkmale reichhaltiger Aufgaben

Wichtig ist, dass die Lehrerinnen und Lehrer die Kriterien der Qualitat von Aufgaben bzw. Auspragun-

gen der vier Merkmale kennen. Die Qualitat einer Aufgabe ist letztlich nur einschéatzbar, wenn die

Lehrperson weiss, in welchem Lernarrangement mit welchem Ziel sie eingesetzt wird (Adamina et al.,

2015; Wilhelm & Kalcsics, 2017). Lehrpersonen sollen die notwendigen didaktischen Entscheidungen

féllen kdnnen, welche Aufgaben fur den Lernstand der Schilerinnen und Schiler und die aktuelle Un-

terrichtssituation jeweils passend sind. Dies macht deutlich, dass Aufgaben sinnvollerweise oft noch

selber bearbeitet bzw. ,angereichert* werden — auch solche aus Lehrmitteln. Es fragt sich also:

- Wo finde ich reichhaltige Aufgaben?

- Wie kann ich Aufgaben reichhaltiger machen? Wie reichere ich Aufgaben an?

- Wie mache ich reichhaltige Aufgaben noch reichhaltiger?

- Schafft die Aufgabe eine Situation, in der die Schilerinnen und Schiiler die Kompetenzfacetten
und Uberfachliche Kompetenzen abrufen miissen?

Ziel ist, dass jedes Lehr-Lernarrangement reichhaltige Aufgaben enthalt. Je reichhaltiger die Aufgaben
sind, desto besser kénnen Schiilerinnen und Schiler die angestrebten Kompetenzen entwickeln und
anwenden bzw. desto kompetenzorientierter sind sie. Das Lehr-Lernarrangement kann nebst Inputs
durch die Lehrperson und reichhaltigen Aufgaben durchaus auch weniger reichhaltige Aufgaben ent-
halten.

Der durch Aufgaben ausgeldste Lernprozess wird durch die Lernbegleitung unterstiitzt. Ein wichtiges
Element der Lernbegleitung ist das Feedback im Rahmen der formativen Beurteilung. Dieses unter-
stutzt die Schilerinnen und Schiler bei der Beantwortung der Fragen (Hattie & Timperley, 2007):

- Wohin gehe ich? (Lernintentionen, Ziele, Erfolgskriterien)

- Wie komme ich voran? (Selbstbeurteilung des Lernstandes)

- Wie mache ich es? (Vorgehensweise)

- Wohin geht es als Nachstes? (Fortschreiten, neue Ziele)

Fehler kdbnnen dabei als wichtige Hinweise Uber das Denken, Wissen und Kénnen der Schulerinnen
und Schiler produktiv genutzt werden. Lésungen von bearbeiteten Aufgaben (auch fehlerhafte) wer-
den gemeinsam mit den Schulerinnen und Schilerinnen besprochen und reflektiert.
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Leitfragen mit Bezug zu den Qualitatsmerkmalen

Ubergeordnete Fragen:

- Deckt das Lehr-Lernarrangement mit seinen Aufgaben alle Lehr-Lernphasen ab?

- Enthalt jedes Lehr-Lernarrangement reichhaltige Aufgaben?

- Werden die Lésungen von bearbeiteten Aufgaben gemeinsam mit den Schilerinnen und Schuler
besprochen und reflektiert?

Merkmal Leitfragen zur Abklarung, wie reichhaltig eine Aufgabe ist

Kognitive Aktivierung Welche Elemente der Aufgabe (Fragestellung, Bearbeitung, Ergebnis) sind
(eher) offen?

- Werden verschiedene Lésungswege und Ergebnisse ermdglicht, gewirdigt
und besprochen?

- Erfordert die Aufgabe neben Faktenwissen auch die Nutzung fachlicher Kon-
zepte, Modelle, Vorgehensweisen und Methoden?

- Erfordert die Aufgabe problemlésendes Anwenden, Analysieren, Beurteilen
und Gestalten?

- Werden die fur die Bearbeitung notwendigen Informationen in unterschiedli-
chen Reprasentationsformen (sprachlich, bildlich) angeboten? Verlangt die
Bearbeitung und Lésung verschiedene Reprasentationsformen?

- Ermdglicht die Aufgabe das Reflektieren der Lernenden tber Sachzusam-
menhange sowie Uber ihr eigenes Lernen und Problemldsen?

- Beinhaltet die Aufgabe eine fachlich herausfordernde, aber nicht tberfor-
dernde Problemstellung, die zum Denken aktiviert und zum Handeln anregt?

Lebensweltbezug Lasst die Aufgabe Verknipfungen mit den Vorstellungen und Erfahrungen

der Schiilerinnen und Schiller zu oder verlangt sie sie explizit?

- Stellt die Aufgabe gezielt realistische Bezlige zur Lebenswelt der Schilerin-
nen und Schiiler her?

- Weckt die Aufgabe Neugier und motiviert sie die Schilerinnen und Schler

(z.B. durch Alltagsnéhe, Anschaulichkeit, Spielcharakter)?

Differenzierung - Ermdglicht die Aufgabe im Anschluss an das Vorwissen individuelle Lern-
und Bearbeitungswege auf unterschiedlichen Leistungsniveaus und mit un-
terschiedlich ausgepragten Interessen?

- Spricht die Aufgabe schwéachere und starkere Schilerinnen und Schiiler an?

- Bietet die Aufgabe durch Lernhilfen (sprachlich, lernstrategisch, inhaltlich) so
wenig Unterstiitzung wie maéglich, so viel wie nétig an?

Eigenstandigkeit und Inwiefern verlangt und férdert die Aufgabe Uberfachliche personale, soziale

Zusammenarbeit und methodische Kompetenzen?

- Ermdglicht die Bearbeitung der Aufgabe verschiedene Sozialformen?

- Stosst die Aufgabe situativ Kommunikations- und Kooperationsprozesse an
und lasst Raum fur das Lernen von- und miteinander?

Mit Hilfe dieser Fragen kann eine Lehrperson fiir sich abklaren, in welchem Ausmass Aufgaben (in
Lehrmitteln etc.) reichhaltig sind und sie bei Bedarf reichhaltiger gestalten. Eine kleine Praxishilfe kann
sie dabei unterstutzen, siehe Beilage 1.
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Adressaten:
Dieses Dokument kann von den Dozierenden der PHBern als Grundlage fur ihre Lehre eingesetzt und
bei Bedarf auch an Lehrpersonen abgegeben werden.
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Thomas Balmer und Regina Kuratle, LFF IWM PHBern
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