
Timo Leuders

Aufgaben im Fachunterricht

Wirksamer Unterricht Band 6

6



2 Reihe Wirksamer Unterricht  |  Band 6  |  Aufgaben im Fachunterricht

INHALTSVERZEICHNIS

Vorwort	 3

Das Wichtigste in Kürze	 4

1.	 Was ist eine „Aufgabe“ im Kontext von Unterricht	 5

2.	 Welche Funktionen haben Aufgaben? 	 7

3.	 Was ist eine „gute“ Aufgabe? – Gestaltungskriterien 	 8

4.	 Wie funktionieren Aufgaben gut? – Umsetzungskriterien 	 12

5.	 Fazit	 16

Literatur	 16

Impressum	 23



3Reihe Wirksamer Unterricht  |  Band 6  |  Aufgaben im Fachunterricht

Vorwort

Schule ohne Aufgaben ist schlicht nicht vorstellbar: Arbeitsaufträge im Unterricht, Übungsaufgaben, 

Lernaufgaben, Hausaufgaben. Aus Sicht der Lehrkräfte sind sie unverzichtbar – sie strukturieren den 

Unterricht, sie prägen den Lernprozess, sie steuern soziale Formate als Aufgaben, die in Einzel-, Partner- 

oder Gruppenarbeit zu lösen sind, sie dienen der Überprüfung des Lernerfolgs und Manches mehr. Aus 

Sicht der Lernenden sind sie anregend, manchmal zu einfach, manchmal zu anspruchsvoll, als Hausauf-

gabe oft lästig, aber dennoch eine Chance zur Weiterentwicklung – sei es in fachlicher, in selbstregula-

tiver oder in kommunikativ-kooperativer Hinsicht. 

Josef Leisen bezeichnet Aufgaben daher nicht zu Unrecht als „didaktische Alleskönner“: „Vieles kommt 

und geht in der Didaktik, Aufgaben bleiben. Es gibt kein Lernen und kein Lehren ohne Aufgaben.  

Insofern können wir auf vieles verzichten, nur nicht auf Aufgaben. Aufgaben dienen dem Lernen,  

Diagnostizieren, Fördern, Erkennen, Bewusstmachen, Wiederholen, Üben, Sichern, Festigen und Leis-

ten (Bewerten). Aufgaben sind also ,didaktische Alleskönner‘“ (Leisen, 2022, S. 1).

Insofern war es höchste Zeit, dass wir uns dem Thema Aufgaben in unserer Reihe „Wirksamer Unter-

richt“ widmen. Einerseits sind Aufgaben im Unterricht selbstverständlich und allgegenwärtig; anderer-

seits sind gute Aufgabenstellungen nicht trivial. Wir alle wissen um die negativen Wirkungen von 

„langweiligen“ oder zu anspruchsvollen Aufgaben. Wir wissen aber auch, wie anregend und motivie-

rend gute Aufgaben sein können und wie wertvoll das erfolgreiche Bewältigen von Aufgaben für das 

Selbstkonzept ist. 

„Aufgaben im Fachunterricht“ schließt somit unmittelbar an bisherige Bände dieser Reihe an wie etwa 

„Kognitive Aktivierung“ (Fauth & Leuders, 2022), in dem gezeigt wird, was zu beachten ist, um lern-

wirksame Denkprozesse anzustoßen. Oder an die Bände „Konstruktive Unterstützung“ (Sliwka et al., 

2022) und „Formatives Feedback“ (Käfer et al., 2021), die darauf hinweisen, wie wichtig eine gut dosier-

te Begleitung der individuellen Lernprozesse durch gezielte Hilfestellungen aber auch durch formatives 

Feedback ist. Oder der Band „Kooperatives Lernen“ (Adl-Amini & Völlinger, 2021), der eindrücklich 

aufzeigt, wie die soziale Dimension des Unterrichts konstruktiv zu lernwirksamen Prozessen beitragen 

kann.

Timo Leuders, Professor an der Pädagogischen Hochschule Freiburg und Mitglied im Wissenschaft

lichen Beirat des Kultusministeriums bin ich sehr dankbar, dass er uns an seiner Expertise bezüglich 

einer erfolgreichen Aufgabenkultur teilhaben lässt. Sehr prägnant macht er die wesentlichen Gestal-

tungsprinzipien guter Aufgaben deutlich und schlägt den Bogen von theoretischen Grundlagen zur 

praktischen Umsetzung.

Insofern wünsche ich allen eine anregende, die eigene Praxis bereichernde Lektüre.

Dr. Günter Klein
Direktor des Instituts für Bildungsanalysen  

Baden-Württemberg
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Das Wichtigste in Kürze

Definition – Aufgabenbegriff

•	Unterschiedliche Auffassungen in der Lehr-Lernpsychologie, in der allgemeinen Didaktik 

und in den Fachdidaktiken; im Kern ist allen gemeinsam:

•	Eine Aufgabe umreißt eine Situation, die Lernende zur (fachlichen) Auseinandersetzung  

mit dieser Situation anregt. Aufgaben werden in diesem Sinne als Aufforderung an Lernende 

zum (fachlichen) Handeln aufgefasst.

Aufgaben haben unterschiedliche didaktische Funktionen 

•	Höchste Grobheitsstufe: Aufgaben für das Lernen und für das Leisten 

•	Weitere Differenzierungen: Aufgaben für das Erkunden, für das Systematisieren, für das 

Üben, für das Anwenden und für das Überprüfen

•	Aufgaben sind zentral für die kognitive Aktivierung.

Was ist eine „gute“ Aufgabe? – Gestaltungskriterien

•	Validität: Die Aufgabe sollte das intendierte Lehrziel treffen bzw. die intendierten Lern

effekte ermöglichen. 

•	Sinnstiftung: Den Lernenden sollte klar werden, warum die Aufgabe jeweils bearbeitet  

werden sollte, d. h. welchen Sinn sie hat.

•	Kognitive Aktivierung: Aufgaben sollten kognitiv aktivierend sein, d. h. die Lernenden dazu 

anregen, sich aktiv und vertieft mit den Lerninhalten zu beschäftigen.

•	Adaptivität: Aufgaben sollten so gestaltet sein, dass sie auf die Heterogenität der Lernenden 

eingehen und diese auf dem ihnen möglichen Niveau lernen können. 

Wie funktionieren Aufgaben gut? – Umsetzungskriterien

•	Damit sich das Potenzial einer Aufgabe vollständig entfalten kann, bedarf es ggf. Unter­

stützung bei der Aufgabenbearbeitung, z. B.  

	- Unterstützung durch Lehrkraft (z. B. Feedback oder Methoden wie Scaffolding).

	- Unterstützung durch Material und digitale Möglichkeiten. 
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1.   Was ist eine „Aufgabe“ im Kontext von  
Unterricht

Aufgaben sind in der Schule allgegenwärtig. Sie konkretisieren Lernsituationen und Leistungsanforde-

rungen. Sie rahmen das Denken und Handeln von Lehrenden und Lernenden und haben so viel Ein-

fluss auf die Qualität des Lehrens und Lernens. Thonhauser (2008) bezeichnet Aufgaben als „Katalysa-

toren von Lernprozessen“, Neubrand (2002) als „Kristallisationspunkt des selbstständigen Lernens“, 

Büchter und Leuders (2005) sprechen von einer „Steilvorlage für guten Unterricht“. 

Diese Beschreibungen deuten schon darauf hin, dass Aufgaben die Unterrichtsqualität in ihren Tiefen-

strukturen bestimmen (Pauli et al., 2008; zu Tiefenstrukturen siehe unten Kasten „Kurz und knapp“). 

Sie bilden ein Lernangebot, das die inhaltlichen Anforderungen und möglichen Lernwege spezifiziert, 

indem sie nicht nur wesentlich beeinflussen, dass kognitive Aktivierung stattfindet, sondern auch wie 

diese genau aussieht. Es ist leicht ersichtlich, dass die zentralen Aspekte kognitiver Aktivierung (vgl. 

Fauth & Leuders, 2022), nämlich   

•	Vorwissen der Lernenden aktivieren und daran anknüpfen, 

•	alle Lernenden im Rahmen ihrer Möglichkeiten auf hohem Niveau zum Denken anregen und 

•	dabei im Auge behalten, ob die Lernprozesse auf die Lernziele gerichtet sind,

allesamt wesentlich durch Aufgaben (aber natürlich nicht nur durch Aufgaben) didaktisch konkretisiert 

werden können.

Kurz und knapp: Sicht- und Tiefenstrukturen des Unterrichts

Als Tiefenstrukturen von Unterricht werden Aspekte von Lehr-Lern-Prozessen bezeichnet, die 

sich im Unterricht nicht so einfach beobachten lassen, aber eine größere Erklärungsmacht für den 

Lernerfolg haben als die sogenannten Sichtstrukturen (z. B. Methoden und Sozialformen). Tiefen-

strukturen werden oft auch „Basisdimensionen guten Unterrichts“ oder „Merkmale der Prozess-

qualität des Unterrichts“ genannt. Zu ihnen zählen kognitive Aktivierung, konstruktive Unter-

stützung und Klassenführung (Classroom Management). Vertiefend können die ersten Bände der 

Reihe „Wirksamer Unterricht“ empfohlen werden:

•	Band 1 (Trautwein et al., 2022): Grundlagen für einen wirksamen Unterricht 

•	Band 2 (Fauth & Leuders, 2022): Kognitive Aktivierung im Unterricht

•	Band 3 (Sliwka et al., 2022): Konstruktive Unterstützung im Unterrricht
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Man findet allerdings sehr unterschiedliche Auffassungen des Aufgabenbegriffs in der Lehr-Lernpsycho-

logie, in der allgemeinen Didaktik und besonders in den Fachdidaktiken, wo Aufgaben fachspezifische 

Perspektiven auf das Lehren und Lernen konkretisieren. Es gibt aber auch einen überfachlichen Blick 

auf Aufgaben (z. B. Kleinknecht et al., 2013; Kleinknecht, 2019).

TIPP! Deutschsprachige fachspezifische Literatur zum Thema Aufgaben:

•	für Biologie: z. B. Jatzwauk, 2007

•	für Englisch: z. B. Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011

•	für Mathematik: z. B. Shimizu et al., 2010; Leuders, 2015

•	für Physik: z. B. Kauertz & Fischer, 2020

Das Spektrum dessen, was unter Aufgaben verstanden wird, reicht von der einzelnen Frage der Lehr-

kraft (z. B. bei Renkl, 1991) bis zu „substantiellen Lernumgebungen“ (Wittmann, 1995), „Lernprogres-

sionen“ (Bernholt et al., 2018) oder „rich learning tasks“ (Flewelling & Higginson, 2003). Als einfache, 

übergreifende Arbeitsdefinition für „Aufgabe“ kann man den folgenden gemeinsamen Kern (wie z. B. 

Bromme et al., 1990; Leuders, 2015) ansehen: 

Definition

Eine Aufgabe umreißt eine Situation, die Lernende zur (fachlichen) Auseinandersetzung mit dieser 

Situation anregt. Aufgaben werden in diesem Sinne als Aufforderung an Lernende zum (fachli-

chen) Handeln aufgefasst. 

Die Definition lässt offen, ob man Aufgaben eher instruktionistisch als Lern„aufforderung“ oder eher 

konstruktivistisch als Lern„gelegenheit“ ansieht. Sie lässt auch offen, in welchem Maße eine Aufgabe 

von außen an einen Lernenden herangetragen oder durch ihn selbst entwickelt und übernommen wird. 

Girmes (2003) umreißt einen sehr weiten Aufgabenbegriff mit der bewusst mehrdeutigen Aussage, dass 

Lernende „(sich) Aufgaben stellen“. 

Die Definition hebt aber deutlich heraus, dass Aufgaben als Teil einer Angebots-Nutzungs-Struktur 

angesehen werden müssen, d. h. dass zu unterscheiden ist zwischen der Aufgabe und der sich aufgrund 

der Aufgabe entfaltenden Aktivität (Christiansen & Walter, 1986).
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2.   Welche Funktionen haben Aufgaben? 

Aufgaben werden an allen Stellen des Lernprozesses eingesetzt, und haben daher unterschiedliche  

didaktische Funktionen. Ob eine Aufgabe eine „gute“ Aufgabe ist, hängt davon ab, ob sie für die jewei-

lige Funktion optimiert ist. Auf der höchsten Grobheitsstufe kann man differenzieren zwischen Auf­

gaben für das Lernen und Aufgaben für das Leisten (Büchter & Leuders, 2005, siehe Tabelle 1; Shimizu 

et al., 2010; analog für das Fach Englisch bei Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011). 

 
 
Tabelle 1: Aufgaben für das Lernen und Leisten (Büchter & Leuders, 2005)

Betrachtet man den „Ort“ einer Aufgabe in einem in Phasen gegliederten, längeren Lernprozess, so 

kann man weiter nach Unterrichtssituationen gliedern (Weinert, 1996). Unterscheiden lassen sich bei-

spielsweise Aufgaben für das Erkunden, für das Systematisieren, für das Üben, für das Anwenden 

und für das Überprüfen (Büchter & Leuders, 2005). Einen Überblick gibt Tabelle 2, ein Beispiel für das 

Erkunden bietet Abbildung 2. Auch in anderen Fächern gibt es entsprechende Lernphasen und zuge-

hörige Aufgabentypen, zum Teil unter anderen Bezeichnungen.

Aufgaben für das Lernen Aufgaben für das Leisten

Kreativität Leistungsdruck, Leistungserleben

Divergent Konvergent

Intrinsische Problemorientierung Äußerer Anlass

Prozessorientiert Ergebnisorientiert

Fehler als Chance Fehler vermeiden

Kooperation & Kommunikation Einzelleistung & Bewertbarkeit

„Wichtig ist, was im Kopf stattfindet“ „Wichtig ist, was Schüler zeigen“

Tabelle 2: Aufgabentypen in unterschiedlichen Unterrichtssituationen am Beispiel Mathematik

Aufgaben zum… Merkmale Beispiele (Mathematik)

Erkunden Anknüpfen an Präkonzepte,  
offen für individuelle Lösungswege, 
aktive Wissenskonstruktion

Mathematische Situationen (Brousseau, 
1997), Intentionale Probleme (Hußmann, 
2002), „rich learning tasks“ (Flewelling & 
Higginson, 2003)

Systematisieren Konvergenzerzeugend, Brücken­
schlag zur „fertigen Mathematik“, 
Konservierung durch Dokumentation

Ordnenaufgaben (Prediger et al., 2011, 
2014), Post Organizer (Prediger, 2003)

Üben Förderung von Automatisierung und 
Reflexion, Erhöhen von Wissens­
qualität, Transfer und Vernetzung 

Produktive Übungsaufgaben (Winter, 
1984; Wittmann, 1992; Leuders, 2009), 
tasks with constrained variation (Watson 
& Mason, 2006)

Anwenden Stärkung von weitem Transfer,  
Kompetenzerleben

Fermiaufgaben (Büchter et al., 2011), 
Produktive Aufgaben (Herget, Jahnke & 
Kroll, 2001)

Überprüfen Transparente Erwartungen, valide 
Operationalisierung, erlauben  
Diagnose und Feedback

Diagnostische Aufgaben (Leuders, 2015; 
Selter & Sundermann, 2006); Leistungs­
umgebungen (Jundt & Wälti, 2010)
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3.   Was ist eine „gute“ Aufgabe? –  
Gestaltungskriterien 

Im Folgenden werden zentrale Qualitätskriterien dargestellt, die man an eine Aufgabe anlegen kann.

3.1 VALIDITÄT 

Dieses Kriterium fragt aus Lehrendenperspektive: Trifft die Aufgabe das intendierte Lehrziel (bzw. hat 

sie die intendierten Lerneffekte)? Ist sie in allen Aspekten (Kontext, Fragestellung, Darstellung etc.) auf 

ihre Ziele fokussiert? In der Medienpsychologie (insbesondere bezogen auf Texte und Bilder) spricht 

man davon, dass die Lernenden alle wichtigen Informationen finden und verknüpfen können und keine 

ungünstige „kognitive Last“, z. B. durch ablenkende oder überkomplexe Illustrationen, erzeugt wird 

(Mayer, 2014; z. B. für Aufgaben in Physik: Lenzner et al., 2009). Aber natürlich geht es auch um die 

inhaltlichen fachlichen Lernziele: Eine Aufgabe, die der Erkundung oder Erarbeitung eines Bruchkon-

zeptes dient, sollte nicht durch komplexe Lese- oder Problemlöseprozesse ablenken. Dabei hat die 

Lehr-Lernforschung durchaus keine einfache Antwort darauf, in welchem Maße und in welcher Weise 

problemlösendes Arbeiten und Lernen einander unterstützen oder fördern. Eine zu starke Einengung 

einer Aufgabe kann auch problematisch sein, insbesondere, wenn über viele Aufgaben hinweg die An-

forderungen auf viele kleine Wissenselemente und Fertigkeiten aufgeteilt sind. Eine Aufgabengruppe 

oder ein ganzes Aufgabenpaket muss also auch immer im Blick behalten, dass Lernende eine Vielzahl 

inhaltsbezogener und prozessbezogener Kompetenzen erwerben sollten („multiple Ziele“, siehe Band 

1 der Reihe „Wirksamer Unterricht“ von Trautwein et al., 2022).

3.2. SINNSTIFTUNG

Das Kriterium der Sinnstiftung fragt (umgekehrt aus Lernendenperspektive), warum die vorgelegten 

Aufgaben jeweils bearbeitet werden sollten. Das kann man einlösen, indem man die Lernziele zu Auf-

gaben explizit macht und mitliefert, beispielsweise in Übungsphasen (Deci &, Ryan, 1993). 

Allerdings ist das Lernziel beim entdeckenden Lernen oder bei Projektaufgaben oft nicht vorab ver-

ständlich zu machen (allenfalls das Problemlöseziel oder das intendierte Produkt); der Sinn des Lernens 

entfaltet sich erst während der Bearbeitung. Um dies zu gewährleisten, kann man so genannte geneti­

sche Aufgaben stellen, d. h. Aufgaben, bei deren Bearbeitung der Sinn und Zweck eines im Rahmen 

einer Aufgabe zu entwickelnden Konzeptes („Auftrieb“), Prinzips („Preis“) oder Verfahrens („Gleichung 

lösen“) zu Tage tritt. Hier gilt es, das fertige Wissen wieder „in lebendige Handlungen zurück zu ver-

wandeln, aus denen sie entsprungen sind: Gegenstände in Erfindungen und Entdeckungen, [...] Lösun-

gen in Aufgaben, … “ (Roth 1970, S. 116). 

3.3. KOGNITIVE AKTIVIERUNG

Die Qualität von Aufgaben im deutschen Unterricht wurde bislang nur punktuell in einigen Fächern 

untersucht. Im Fach Mathematik weiß man, dass der Anteil kognitiv aktivierender Aufgaben im Unter-

richt und in Klassenarbeiten erschreckend gering ausfällt (Jordan et al., 2008). 
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Mögliche Merkmale kognitiv aktivierender Aufgaben sind (Fauth & Leuders, 2022):

•	Die Aufgaben knüpfen an eigene Erfahrungen und an das Verständnisniveau der Lernenden an.

•	Sie sind nicht durch Anwendung von Routineschemata bearbeitbar.

•	Bekanntes ist auf neue Situationen anzuwenden.

•	Mehrere richtige Lösungen und Lösungswege sind möglich („offene Aufgaben“).

•	Die Aufgaben lösen kognitive Konflikte – Irritationen – aus.

•	Relevante Informationen zum Lösen müssen erst gesucht werden.

Ein Aufgabenmerkmal, das hohes Potenzial zur kognitiven Aktivierung hat, ist die Offenheit. Es erfasst, 

welche Entscheidungsspielräume Lernende bei der Bearbeitung haben. In der Praxis wird Offenheit 

von Aufgaben oft in unterrichtsreformatorischer Absicht als notwendiges, wenn auch nicht hinreichen-

des Kriterium für eine positive Veränderung der Unterrichtskultur verwendet (Boaler, 1998). In vielen 

Fächern ist Offenheit verbunden mit Aspekten des Problemlösens, des kritischen oder kreativen Den-

kens. Offene Aufgaben stellen also Anforderungen jenseits der reinen Reproduktion. Man darf aller-

dings nicht dem Missverständnis erliegen, dass Offenheit ausschließlich „hohe“ Anforderungen stellt 

(und damit etwa nur im Anforderungsbereich III der Bildungsstandards einsetzbar wäre). Im Gegenteil, 

Anregungen zum Denken können und müssen für alle Lernenden (z. B. beim Problemlösen im Mathe-

matikunterricht, Holzäpfel et al., 2019) durch Aufgaben ermöglicht und gefördert werden. Beispiele für 

das Fach Mathematik sind in Tabelle 3 dargestellt, ein Beispiel für Geschichte in der Box „Kognitiv 

aktivierende Aufgaben als Unterrichtsmerkmal“. 

 
Tabelle 3: Systematik offener Aufgaben und Beispiele (nach Leuders, 2015)

Aufgaben/
Problemtypen

Start Weg Ziel Beispiele

Gelöste Aufgabe 
worked problem x x x F = ½ 2 cm • 1 cm = 1 cm2 

(Geschlossene) 
Aufgabe, Routine­
aufgabe

x x o F = ? 

Problem (mit  
bekanntem Ziel) x o x Fgleichseitiges Achteck = ?

Umkehrproblem o x x Zeichne ein Trapez mit F = 5 cm2

Problem (mit unklaren 
Voraussetzungen) o o x Wie groß ist die Oberfläche eines Menschen?

Anwendungssuche o x o Was kann man mit F = ½ a • b berechnen?

Problem (mit offenem 
Ziel), open ended 
problem

x o o Was kann man hier alles berechnen?

Offene Situation o o o Wie viele Maße benötigt man, um eine Fläche zu 
berechnen?
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Hinweis: Kognitiv aktivierende Aufgaben als Unterrichtsmerkmal

Kognitiv aktivierende Aufgaben sind Aufgaben, die die Schülerinnen und Schüler zur vertieften 

Auseinandersetzung herausfordern. Bei der Einschätzung von Unterrichtsqualität (z. B. im Unter-

richtsfeedbackbogen Tiefenstrukturen, Fauth et al., 2021), sind „Herausfordernde Fragen und Auf-

gaben“ auch ein Beobachtungskriterium. Die dort genannten Punkte (z. B. „Die von der Lehrkraft 

gestellten Fragen und Aufgaben gehen über die reine Reproduktion von auswendig gelerntem 

Wissen oder der Anwendung von Prozeduren hinaus“) zeigen, wie das Potenzial von Aufgaben 

und die Umsetzung im Unterricht zusammenhängen.

Hier ein Beispiel aus dem Fach Geschichte (Gawatz & Zodel, 2019, S. 109):

In Geschichte bekommen die Lernenden ein Portrait von Ludwig XIV. und ein Foto aus einem 

Social-Media-Kanal von Justin Bieber. Die Schülerinnen und Schüler bekommen zunächst Fragen 

zu dem modernen Foto („Wie will er wirken/rüberkommen? Woran ist das zu erkennen?“). Dann 

bekommen Sie den Auftrag, die Art der Darstellung mit dem Portrait von Ludwig XIV. zu ver-

gleichen („Auch hier ist nichts dem Zufall überlassen?“).

© Westermann Gruppe

3.4. ADAPTIVITÄT FÜR DEN EINSATZ IN HETEROGENEN LERNGRUPPEN

Die Möglichkeit, durch eine Aufgabenstellung die Heterogenität der Lernendengruppe zu berücksich-

tigen, wird auch als „Differenzierungspotenzial“ einer Aufgabe bezeichnet. Hier gibt es verschiedene 

Aufgabenformate (vgl. Leuders & Prediger, 2016): 

•	Paralleldifferenzierende Aufgaben weisen Lernenden je nach Lernstand unterschiedliche Aufgaben-

varianten zu. Hier ist aber keineswegs selbstverständlich, was jeweils geeignete Aufgabenvarianten 

sind und wie Lernenden die passenden Aufgaben zugeordnet werden können. 

•	Gestuft differenzierende Aufgaben erlauben Lernenden, in einem Thema unterschiedlich weit vor-

zustoßen (z. B. „Blütenaufgaben” mit steigendem Offenheitsgrad; Bruder, 2010). 

•	Bei natürlich differenzierenden Aufgaben (oft auch „selbstdifferenzierend“ genannt; Wittmann & 

Müller, 2004; Leuders, 2009) arbeiten Lernende durchgehend an denselben Fragen und wählen da-

bei selbst Umfang und Tiefe der Bearbeitung. 

•	Aufgaben können auch ergänzt werden durch gestufte Hilfen, so dass Lernende je nach Bearbei-

tungsstand und Bedarf selbstständig Unterstützung für die Weiterarbeit einholen.

Bei den in hoch individualisierten Unterrichtsformen eingesetzten Aufgabenformaten ist oft festzustel-

len, dass erhebliche Defizite beim kognitiven Anregungsniveau der Aufgaben und bei den inhaltlichen 

Zielen gegeben sind. Anstelle vertiefender Argumentationen und Verstehensangeboten treten in den 

genutzten Aufgabenmaterialien kleinschrittige Arbeitsweisen und Strategien der oberflächlichen Be-

herrschung von Verfahren auf (Leuders & Föckler, 2016; Bohl & Kucharz, 2010).
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Bei den offeneren Formen der natürlich differenzierenden Aufgaben ist hingegen keinesfalls sicher, dass 

Lernende jeweils auf dem ihnen möglichen Niveau kognitiver Aktivität arbeiten (Prediger & Scherres, 

2012). Eine besondere Herausforderung stellt der Einsatz von Aufgaben im inklusiven Unterricht dar. 

Geeignete selbstdifferenzierende Aufgaben erlauben ein Lernen am gemeinsamen Gegenstand, das aber 

je nach Lernsituation auch eine passende Begleitung durch die Lehrkraft nötig macht (Häsel-Weide & 

Nührenbörger, 2021).

Abb. 1: Formate für differenzierende Aufgaben (nach Leuders & Prediger, 2016)

Beispiel: Selbstdifferenzierende Erkundung zum Flächeninhaltskonzept (Kl. 5)

Abb. 2: Beispiel selbstdifferenzierende Erkundung (nach Holzäpfel et al., 2012, leicht adaptiert)
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aber analoge Aufgaben
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Teilaufgaben mit gestufter Schwierigkeit

oder Offenheit
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Gemeinsames Arbeiten auf unterschiedlichen 

Niveaus
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Kurz und knapp: Gestaltungskriterien für „gute Aufgaben“ 

•	Validität: Die Aufgabe sollte das intendierte Lehrziel treffen bzw. die intendierten Lerneffekte 

ermöglichen und in allen Aspekten (Kontext, Fragestellung, Darstellung etc.) auf ihre Ziele  

fokussiert sein. 

•	Sinnstiftung: Den Lernenden sollte klar werden, warum die Aufgabe jeweils bearbeitet werden 

sollte, d. h. welchen Sinn sie hat. Dies kann von Beginn an, mit der Aufgabe, explizit genannt 

werden (z. B. Auflistung der Lernziele). Die Aufgabe kann aber auch so angelegt sein, dass sich 

der Sinn während der Bearbeitung entfaltet, was z. B. bei Entdeckendem Lernen auch nicht  

anders geht.

•	Kognitive Aktivierung: Aufgaben sollten kognitiv aktivierend sein, d. h. die Lernenden dazu  

anregen, sich aktiv und vertieft mit den Lerninhalten zu beschäftigen.

•	Adaptivität: Aufgaben sollten so gestaltet sein, dass sie auf die Heterogenität der Lernenden  

eingehen und diese auf dem ihnen möglichen Niveau lernen können. Hierzu können z. B.  

selbstdifferenzierende Aufgaben eingesetzt werden.

4.   Wie funktionieren Aufgaben gut? –  
Umsetzungskriterien 

Aufgaben sind keine „Selbstläufer“. Der Weg vom Angebot einer Aufgabe über die Nutzung zum Lern-

erfolg ist komplex und kann auch vielfältig scheitern. Stein, Grover & Henningsen (1996) haben gezeigt, 

dass Lehrende kognitiv aktivierende Aufgaben durchaus im intendierten Sinne anbieten, in der nach-

folgenden Bearbeitung aber das kognitive Niveau der Aufgabe senken, da sie bei Unsicherheiten der 

Lernenden nicht länger abwarten und zu früh Lösungswege anbieten. So werden komplexe, offene 

Aufgaben zu Routineaufgaben. Diese Tendenz bestätigt sich auch im Rahmen der umfassenden, inter-

national vergleichenden TIMSS-Studie (Hiebert et al., 2003, S. 98ff). Das ist international ähnlich und 

daran hat sich bis heute nicht viel geändert, wie die aktuelle TALIS-Studie zeigt (Grünkorn et al., 2020).

Bekannt ist auch, dass Lernende bei der Bearbeitung von Aufgaben zu Oberflächenstrategien neigen 

und so das Angebot der kognitiven Aktivierung nicht nutzen (de Corte et al., 2000). Aufgaben sind also 

nur eine Option auf kognitive Aktivierung. Sie bedürfen eines geeigneten Einsatzes und einer Beglei-

tung bei der Bearbeitung, die die kognitive Aktivität auf einem hohen Niveau und auf die relevanten 

Aspekte fokussiert halten. Von Bedeutung ist hier eine entsprechende konstruktive Unterstützung (sie-

he Band 3 der IBBW-Reihe „Wirksamer Unterricht“ von Sliwka et al., 2022).

Im Klassenraum entwickelt sich ein so genannter „didaktischer Kontrakt“ (Brousseau, 1997) aus impli-

ziten Regeln zum gegenseitig erwarteten Verhalten von Lehrenden und Lernenden. Wie sich aufgaben-

bezogene Erwartungen manifestieren, zeigt Baruk (1989) anhand der berühmt gewordenen „Kapitäns-

aufgaben“: Die Erwartung, dass eine Mathematikaufgabe immer eine Lösung besitzt, die man durch 
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„Verrechnen“ der Zahlen erhält, verleitet Lernende dazu, auch offensichtlich unsinnige Fragen durch 

Rechnung zu beantworten. Die bei einer Aufgabe einzusetzenden Lösungsverfahren sind nicht durch 

mathematische Fakten, sondern durch sozial vermittelte Normen definiert. Jahnke (2005) nennt die so 

entstehenden impliziten Aufgaben DWIM („Do what I mean“)-Aufgaben. 

4.1. UNTERSTÜTZUNG DURCH DIE LEHRKRAFT

Von den vielfältigen Möglichkeiten, als Lehrkraft das Lernpotenzial einer Aufgabe aufrecht zu erhalten, 

werden hier das Konzept des formativen Feedbacks und des Scaffolding vorgestellt. 

Formatives Feedback (siehe auch Band 5 der IBBW-Reihe „Wirksamer Unterricht“ von Käfer et al., 

2021) dient nicht der (abschließenden) Bewertung, sondern erfolgt kontinuierlich während des Lern-

prozesses mit dem Ziel, Lernenden Informationen über ihre Lernentwicklung zu geben und sie darüber 

in ihrem Lernen zu unterstützen. Mit Bezug auf eine Aufgabe kann sich Feedback beziehen auf (Käfer 

et al., 2021 nach Hattie & Timperley, 2007)

•	das Ergebnis der Aufgabe: Wie gut wurde die Aufgabe gelöst? (z. B.: „Die Aufgabe hast Du richtig 

gelöst.“), 

•	den Prozess der Aufgabenlösung: Welches Vorgehen kann zur Lösung beitragen, welche Lernschritte 

waren für das Verständnis und die Bearbeitung der Aufgabe nötig? (z. B.: „Hier müsste die Glei-

chung umformuliert werden.“),

•	die Selbstregulation: Rückmeldungen und Hilfestellungen zum selbstständigen Lernen und dazu, 

wie Aufgaben zukünftig gelöst werden können („Wichtige Textteile unterstreichen und in eigenen 

Worten zusammenfassen“).

Scaffolding (dt. „abstützen“, „Gerüst bauen“) (vgl. auch Band 3 der IBBW-Reihe „Wirksamer Unter-

richt“ von Sliwka et al., 2022) ist ein Sammelbegriff für verschiedenste Formen der Unterstützung. Er 

wird vor allem dann verwendet, wenn die Unterstützung auf das aktuelle Lernendenverhalten bezogen 

ist, und wenn sie mit dem Ziel gegeben wird, dass sie wieder ausgeblendet und so die Verantwortung 

für das Weiterlernen den Schülerinnen und Schülern übertragen wird (van de Pol et al., 2010). Eine 

solche Unterstützung kann in (minimalen) inhaltlichen Informationen, im Hinweisen auf Strategien 

oder in allgemeinen Anregungen zum Nachdenken bestehen. Aber auch Formen der gegenseitigen 

Unterstützung durch Lernende oder der strukturellen Unterstützung durch stärkere Strukturierung des 

Arbeitsprozesses oder der Aufgabestellung (z. B. durch dosiertes Einengen) sind denkbar. 

Formen des Scaffolding sind in verschiedenen Fächern sehr unterschiedlich, entsprechend der unter-

schiedlichen Aufgabentypen: Im Leseunterricht beispielsweise können Leseaufgaben einerseits durch 

geeignete offene Fragen (Lotz, 2015) kognitiv aktivierend gestaltet werden. Lernende können anderer-

seits durch flexible Modifikation der Aufgabenstellung (Winkler, 2017) unterstützt werden. Beispiele 

für Scaffolding mit Bezug zur Aufgabenstellung sind in Tabelle 4 dargestellt (ausführlicher in Wessel, 

2015).
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Tabelle 4: Beispiele für Scaffolding mit Bezug zur Aufgabenstellung

Es geht also letztlich immer um eine flexible und adaptive Aufgabengestaltung, die das Anspruchsni-

veau der Aufgabe so hochhält, wie es für die Lernenden jeweils passend ist. Das ist natürlich leicht ge-

sagt, und ist in einer Klasse mit 30 Lernenden eher ein unerreichbares aber durchaus handlungsleiten-

des Idealziel. Aus diesem Grunde gibt es auch verschiedenste Formen der Unterstützung bei der Auf-

gabenbearbeitung, die keine individuelle kontinuierliche Aktivität der Lehrkraft nötig macht.

4.2. UNTERSTÜTZUNG DURCH MATERIAL (UND COMPUTER)

Zu den vielfältigen Maßnahmen der Unterstützung bei der Aufgabenbearbeitung, die in der Praxis ent-

wickelt (und nur sporadisch auch in der Forschung untersucht) wurden gehören die so genannten ge­

stuften Hilfen. Das können z. B. beim forschenden Lernen im naturwissenschaftlichen Unterricht Hin-

weise zum Vorgehen sein, welche die Lernenden nach eigener Entscheidung heranziehen und nutzen 

(z. B. Arnold et al., 2017). Ebenfalls gibt es vielfältige Formen der Bereitstellung sprachlicher Mittel  

(z. B. in Form von Wortlisten) im Sprach- oder Fachunterricht (Wessel, 2015).

Große Hoffnungen werden auf die Unterstützung durch digitale Lehr-Lernsysteme gesetzt (Hillmayer 

et al., 2020): Lernmanagement-Systeme unterstützen bereits jetzt vielfach Lernende und Lehrende bei 

der Organisation der Aufgabenvergabe und -erledigung. Die darin angebotenen Aufgaben sind aller-

dings fachdidaktisch oft eher auf prozedurales Üben angelegt. 

Weitaus schwieriger ist hier die individuelle Unterstützung von Schülerinnen und Schülern bei den 

konkreten Lernhürden und Lösungsschwierigkeiten. Bislang existieren nur wenige forschungsbasiert 

entwickelte und wissenschaftlich evaluierte so genannte Intelligente Tutorielle Systeme (Ma et al., 

2014), die basierend auf umfassenden Studien zum Lernen in konkreten Inhaltsbereichen Bearbeitungs-

prozesse von Lernenden diagnostizieren und Lernwege optimieren. Neuere Entwicklungen wie Lear-

ning Analytics analysieren das Verhalten von Lernenden am Rechner mittels Algorithmen aus der 

Künstlichen Intelligenz – unabhängig vom Inhalt. Wie solche Ansätze genutzt werden, um erfolgreiches 

Aufgabenbezug Beispiel

Bildliche Darstellung in der Aufgabe •	 Kannst du das an dem Bild zeigen?

In der Aufgabe enthaltene strukturelle Hilfen,  
z. B. Tabellen

•	 Wie verändert sich das in der Tabelle von oben 
nach unten?

•	 Was passiert in der rechten Spalte?

Aufgabensituation •	 Stell dir vor du bist die Eva aus der Aufgabe. 
Wie würdest du das teilen, damit alle gleich 
viel haben?

Vorherige (Teil-)Aufgabe, Vernetzung •	 Guck dir doch nochmal an, wie du die Teilauf­
gabe davor gelöst hast.

Auffordern zum Erklären des Vorgehens bei der 
Aufgabenbearbeitung

•	 Kannst du noch genauer erklären, wie du bei 
der Aufgabe vorgegangen bist?

Auffordern zur Begründung der Aufgabenlösung •	 Und wie würdest du das begründen?
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Arbeiten mit Aufgaben im Dreieck Lehrkraft – Lernender – Computer zu ermöglichen, ist Gegenstand 

aktueller Forschung (Holstein et al., 2020).

Kurz und knapp: Aufgaben sind keine „Selbstläufer“!

Damit sich das Potenzial einer Aufgabe vollständig entfalten kann, ist es häufig nötig, dass Unter-

stützungsangebote zum Einsatz kommen. Es gibt verschiedenste Formen der Unterstützung bei der 

Aufgabenbearbeitung:

•	Unterstützung durch die Lehrkraft: z. B. über entsprechendes Feedback oder Methoden wie  

Scaffolding

•	Unterstützung durch Material (und Computer): z. B. Bereitstellen von sprachlichen Hilfsmit-

teln wie Wortlisten oder Einsatz von Intelligenten Tutoriellen Systemen

TIPP! IBBW-Reihe Wirksamer Unterricht

Band 1 (Trautwein et al., 2022): Grundlagen für einen wirksamen Unterricht

Band 2 (Fauth & Leuders, 2022): Kognitive Aktivierung im Unterricht

Band 3 (Sliwka et al., 2022): Konstruktive Unterstützung im Unterricht 

Band 4 (Adl-Amini & Völlinger, 2021): Kooperatives Lernen im Unterricht 

Band 5 (Käfer et al., 2021): Formatives Feedback im Unterricht

Band 6 (Leuders, 2022): Aufgaben im Fachunterricht

Band 7 (Seifried et al., 2022): Umgang mit Fehlern im Unterricht

Download dieser und folgender Bände.

Zu Klassenführung kann bereits auf die „Handreichung Klassenführung“ des  

Ministeriums für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg (2018) verwiesen 

werden.

https://ibbw-bw.de/,Lde/Startseite/Empirische-Bildungsforschung/Publikationsreihe-Wirksamer-Unterricht


16 Reihe Wirksamer Unterricht  |  Band 6  |  Aufgaben im Fachunterricht

5.   Fazit

Die vielen Ansätze und Beispiele in diesem Beitrag haben deutlich gemacht: Wenn man sich auf die 

Ebene der Tiefenstrukturen und insbesondere der kognitiven Aktivierung begibt, kommt man nicht an 

der Frage vorbei: Wie lauten die konkreten Aufgaben, mit denen Lernende sich befassen sollen? Und: 

Welche Denk- und Arbeitsweisen werden mit diesen Aufgaben angeregt? Viele der zentralen Merkmale 

von Unterrichtsqualität spiegeln sich in den Merkmalen der verwendeten Aufgaben wider. In der Praxis 

(wie auch in der Forschung) kommt man also nicht umhin, Unterricht unter dieser konkreten Perspek-

tive zu betrachten. 

Es wurde auch deutlich, dass der Begriff der Aufgabe zwar breit über alle Fächer hinweg als didaktische 

Kategorie und der Begriff der Aufgabenqualität(en) als didaktisches Prinzip verwendet werden kann, 

dass es aber von Fach zu Fach, ja von Lerngegenstand zu Lerngegenstand eine reichhaltige Variation von 

Aufgabentypen und -merkmalen gibt, die noch lange nicht ausgelotet sind. Dies bietet vielfältige Mög-

lichkeiten für kreative Entwicklungen und interessante Fragestellung in Praxis und Forschung.
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