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Regina BRUDER, Darmstadt

Orientierungsgrundlagen der Lerntätigkeit nach Lompscher
– Potenziale und Einordnung eines theoretischen Konzepts
Es gibt verschiedene Modelle mit denen versucht wird, zu erklären bzw. zu
verstehen, wie das Erlernen neuer mathematischer Begriffe, Zusammen-
hänge, Verfahren, sowie von Vorgehensstrategien gelingt bzw. wie Fehlleis-
tungen entstehen können. Das im deutschsprachigen Raum noch wenig rezi-
pierte Konzept der Orientierungsgrundlagen aus der Tätigkeitstheorie (in
den weiterentwickelten Darstellungen von Lompscher et al., 1985 bis hin zu
Giest & Lompscher, 2006) gehört zu solchen praktikablen Modellen und sol-
len stärker ins Bewusstsein gerückt werden, um deren Potenziale zu verdeut-
lichen (vgl. auch einen Überblick in Bruder & Schmitt, 2016). Nach Giest &
Lompscher müssen nicht nur Inhalte und Fertigkeiten, sondern auch Lerntä-
tigkeiten individuell ausgebildet, also angeeignet werden. Gemeint sind ne-
ben Lerntätigkeiten zum Wissensaufbau im engeren Sinne auch solche, wie
sie zum Kompetenzaufbau in den Bildungsstandards intendiert werden.

Die selbst gestellte Lernaufgabe als Ausgangssituation
In der Sprache der Tätigkeitstheorie werden Lerntätigkeiten über verschie-
dene Lernhandlungen realisiert in Verbindung mit den jeweiligen Lernge-
genständen (Inhalten). Lernhandlungen kann man sich etwa als Bausteine
von Lerntätigkeiten vorstellen. Damit ein Lernprozess als Aneignungspro-
zess in Gang gesetzt werden kann – z.B. zum schrittweisen Erlernen korrek-
ten mathematischen Argumentierens –, bedarf es zunächst einer sich selbst
gestellten Lernaufgabe (Lompscher et al., 1985). Beim Argumentierenlernen
kann es bspw. in einer Lernaufgabe um das Unterscheiden zwischen mathe-
matischen Existenz- und Allaussagen und damit auch um ein Erkennen und
Üben verschiedener Grundtypen von mathematischen Begründungen gehen
und sollte den Lernenden auch als Zielstellung bewusstwerden.
Eine selbst gestellte Lernaufgabe gilt in der Tätigkeitstheorie als eine not-
wendige, allerdings noch nicht hinreichende Bedingung für das Auslösen der
selbst angestrebten bzw. von außen erwarteten Lernprozesse. Es bedarf auch
einer Orientierungsgrundlage für die Ausgestaltung der entsprechenden
Lerntätigkeit. Diese Vorstellung geht auf Galperin (1973) zurück, der bei der
Bearbeitung einer Lernaufgabe zwischen einem Orientierungsteil und einem
Bewältigungsteil unterscheidet: „Der Orientierungsteil stellt einen Steue-
rungsmechanismus des Handlungsprozesses in der äußeren Umwelt dar, und
der Ausführungsteil die reale zielgerichtete Umformung des Ausgangsmate-
rials oder des Ausgangszustands in das aufgegebene Produkt oder in den ge-
forderten Zustand“ (S. 91-92).
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Im Folgenden wird davon ausgegangen, dass das lernende Individuum im
Mathematikunterricht bereits eine der üblicherweise von der Lehrkraft ge-
stellten Handlungsaufforderungen (Aufgaben) wahrgenommen, i.w. akzep-
tiert und dazu seine eigene Lernaufgabe gebildet hat, die nicht notwendiger-
weise bezüglich Umfang und Inhalt mit den Erwartungen der Lehrkraft über-
einstimmen muss. Erfahrungswissen aus dem Unterricht zeigt deutliche Un-
terschiede bspw. in der Schwerpunktsetzung bei einer Aufgabenbearbeitung
von einzelnen Lernenden im Vergleich zu den Erwartungen der Lehrkraft.
Während die Erwartung bspw. bei Modellierungsaufgaben eine Validierung
der erhaltenen Ergebnisse aus dem mathematischen Modell einschließt, wird
dieser Schritt mitunter auch gerne „weggelassen“. Eine Erklärung für ein
solches Verhalten bieten zunächst qualitativ nicht ausreichende Kenntnisse
über Modellierungsprozesse. Es bedarf aber auch deren (möglichst bewusst-
seinsfähiger) Aktivierung in einer konkreten Lernsituation. Sind Lernende
jedoch auf das Vorzeigen eines mathematischen Ergebnisses fixiert, dann
sind sie mit dem erhaltenen mathematischen Ergebnis zufrieden und die
selbst gestellte Lernaufgabe hat „zu kurz“ gegriffen. Damit besteht keine
Veranlassung eine Orientierungsgrundlage für Validierungshandlungen
auszubilden und z.B. die Passung des Ergebnisses noch zu prüfen.

Zu Merkmalen und möglichen Typen von Orientierungsgrundlagen
Eine Modellvorstellung für die Konstruktion von Orientierungsgrundlagen
der Lerntätigkeit besteht darin, dass in dem Moment, in dem Lernende ein
bestimmtes Ziel auf der Grundlage der intern abgebildeten Lernaufgabe in
Angriff nehmen, Suchprozesse ganz unterschiedlicher Qualität und
Effektivität beginnen können nach einem Plan oder auch Muster für die
nächsten Schritte, um das gesteckte Ziel zu erreichen. In solchen oft
unterbewussten ad hoc-Suchprozessen können folgende Elemente eine
gewisse Orientierung geben, wenn sie von den Lernenden in der konkreten
Situation assoziiert und aktiviert werden können: Kenntnisse (Vorwissen)
z.B. in Form von Grundvorstellungen im Gegenstandsbereich, als explizite
Begriffsdefinitionen, Verfahrens- und Zusammenhangskenntnisse bis hin zu
Lernstrategien und Metawissen (z.B. über mathematisches Modellieren oder
Beweisen) sowie Musterbeispiele (Hilbert & Renkl, 2008). Die Qualität des
angeeigneten Wissens repräsentiert sich beim Individuum dann als
individuelle Kenntnisqualität, beschrieben insbesondere über die Merkmale
Verfügbarkeit, Exaktheit, Allgemeinheitsgrad und Übertragbarkeit (Feldt-
Caesar, 2017). Die jeweiligen (Vor-)Kenntnisqualitäten spielen eine
entscheidende Rolle für die Passung und Tragfähigkeit der ad hoc gebildeten
Orientierungsgrundlage. Auf der Grundlage der Arbeiten von Galperin und
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der Weiterentwicklung von Lompscher werden als modellhaft meist drei
hierarchisch angelegte Typen von Orientierungsgrundlagen unterschieden.
Typ I – Probierorientierung: Lernende gehen hier nach „Versuch und Irr-
tum“ vor und sind dabei „auf konkrete Einzelmerkmale und -bedingungen
orientiert, die allmählich, auf dem Wege von Versuch und Irrtum ausgeglie-
dert werden.“ (Lompscher et al., 1985, S. 58). Probierorientierung (ohne me-
takognitive Aktivitäten) gibt es bei ungewohnten/neuen Lernsituationen und
kann auch erfolgreich sein. Der Lernzuwachs ist jedoch meist gering.
Typ II – Musterorientierung: Hierbei handelt es sich um eine Orientierung
an vertrauten bzw. bewährten Handlungsmustern. „Die Handlungsausfüh-
rung erfolgt nicht mehr durch blindes Probieren, sondern durch eine be-
wusste Orientierung auf die wesentlichen Merkmale und Bedingungen, die
in der Regel direkt vorgegeben werden.“ (Lompscher et al., 1985, S. 58). Der
Lerngewinn ist höher als bei reiner Probierorientierung bei geringer Über-
tragungsmöglichkeit des Gelernten. „Im Prinzip muss für jeden neuen Re-
präsentanten der gleichen Anforderungsklasse eine neue Orientierungs-
grundlage ausgebildet werden“ (Lompscher et al., 1985, S. 58). Eine Mus-
terorientierung liegt bspw. vor, wenn zu einer ungewohnten Termstruktur im
Unterricht bisher verwendete Termumformungen erinnert, ggf. auf Passung
geprüft bzw. auch neu arrangiert und interpretiert werden. Dabei können
diese schemaorientierten Eigenkonstruktionen aber auch zu Fehlleistungen
führen (vgl. Nitsch, 2015; Roder, 2020).
Typ III – Feldorientierung: Auf diesem Niveau aktivieren Lernende Hand-
lungen auf vergleichsweise hohem Bewusstheitsniveau und in verallgemei-
nerter Form, so dass die Orientierungsgrundlage transferfähig wird. Erkenn-
bar wird das z.B. dann, wenn Lernende in der Lage sind, ein eigenes Beispiel
und ein Gegenbeispiel für den entsprechenden Sachverhalt anzugeben.
Feldorientierung gilt als erstrebenswert für solche Lerninhalte, die für erfolg-
reiches Weiterlernen unabdingbar sind. Es wird erkennbar, dass durch die
Weite der von außen gestellten Aufgabe das Ausbilden von Lerntätigkeiten
mit Feldorientierung initiiert werden kann. Es ist aber auch vorstellbar, dass
Lernende mit qualifizierten Vorkenntnissen und damit potenzieller Feldori-
entierung entsprechende Aufgaben viel umfassender einordnen und bearbei-
ten, als die Aufgabe selbst zunächst intendiert.

Folgerungen aus dem Konstrukt der Orientierungsgrundlagen
Die Verfügbarkeit und der Rückgriff auf eine Orientierungsgrundlage ist Vo-
raussetzung für die Bewältigung von aufgabenbasierten Anforderungen,
aber zugleich auch ein Ziel individueller Aneignungsprozesse und damit ein
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Ziel des Lehrendenhandelns. Zielstellung und Voraussetzung stehen also in
einem wechselseitigen Verhältnis der gegenseitigen Weiterentwicklung.
Mit einer solchen Modellvorstellung werden verschiedene markante Phäno-
mene im Unterricht erklärbar und es lassen sich Konsequenzen für die (glo-
bale) Unterrichtsgestaltung ableiten. Einzelne konkrete Unterrichtsmetho-
den lassen sich damit nicht begründen, wohl aber altbekannte Unterrichts-
prinzipien. Methoden werden jedoch bezüglich möglicher Auswirkungen
auf die internen Konstruktionen aus der Modellsicht kritisierbar.
Orientierungsgrundlagen müssen bezüglich ihres Orientierungsteils immer
vom Individuum selbst konstruiert werden und können durch eine Unter-
richtsgestaltung unterstützt werden, die eine qualitativ hochwertige Aneig-
nung grundlegenden Wissens ermöglicht und dieses auch wachhält. Offen-
sichtlich spielt auch Zielklarheit der Lernenden im Unterricht eine wesentli-
che Rolle für Lernzuwachs mit hohen Aneignungsqualitäten.
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