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Kompetenzen zum räumlichen Denken in der Lehramtsausbildung

Cathleen Heil und Silke Ruwisch

Im Rahmen des Projekts RDopen – OER zur Ver-
mittlung fachdidaktischer Kompetenzen zum räum-
lichen Denken in der Lehramtsausbildung entstan-
den offen lizensierte Bildungsmaterialien. Open
Educational Resources (OER) sind digitalisierte
Lehr-Lern-Materialien, die zum Zwecke der nicht-
kommerziellen, frei verwertbaren und frei anpass-
baren Verwendung geteilt werden. Dabei umfassen
OER nicht nur einzelne, sondern auch Vorschläge
für didaktisch-methodische Lernsettings, in welche
die einzelnen Materialien eingebettet sein könnten
(Ramoutar, 2021).

OER liefern damit auch im Hochschulbereich
einen wesentlichen Ansatzpunkt zum freien Zu-
gang zu Information und Wissen. Die im Pro-
jekt entstanden Materialien (Lernaktivitäten, Video-
datenbank, Kurstemplate) wurden über das Pro-
gramm „Förderung von OER an Niedersächsischen
Hochschulen“ des niedersächsischen Ministeriums
für Wissenschaft und Kultur unterstützt und sind
in der digitalen OER-Infrastruktur www.twillo.de
hinterlegt. In diesem Beitrag erläutern wir konzep-
tionelle Ansatzpunkte der Materialien des Projekts
RDopen und stellen diese konkret vor.

Fachdidaktische Kompetenzen zum räumlichen
Denken

Geht man von den zwei großen Ideen aus, Mathe-
matik zu betreiben, so nimmt die Geometrie neben
der Arithmetik einen besonderen Stellenwert ein.

Raumvorstellung (syn. räumliche Fähigkeiten, räumli-
ches Denken) als die genuine kognitive Auseinander-
setzung mit räumlichen Objekten und deren Bezie-
hungen – insbesondere in Bezug auf sich selbst und
bei vorgestellter oder realer Bewegung im Raum –
ist essentiell zur Erschließung geometrischer Sach-
verhalte (z. B. Soury-Lavergne & Maschietto, 2015;
Heil, 2021).

Fachdidaktisches Professionswissen zum Dia-
gnostizieren und Fördern räumlichen Denkens ent-
lang der Bildungskette ist laut Bildungsstandards
essentiell in der Lehramtsausbildung Mathematik.
Diese Notwendigkeit ergibt sich nicht nur aus em-
pirischen Befunden, die zeigen, dass Leistungen im
räumlichen Denken mit der Mathematikleistung
insgesamt hoch korrelieren (z. B. Grüßing, 2012;
Resnick et al., 2020), sondern auch aus der hohen
Alltagsrelevanz des Themas. In Gesprächen mit Kol-
leg:innen entsteht jedoch der Eindruck, dass bei der
Vermittlung fachdidaktischen Wissens zum Thema
in der Regel nur auf die Modelle nach Thurstone
(1950) (psychologisch) und Maier (1999) (fachdidak-
tisch) zurückgegriffen wird (zu beiden Modellen:
siehe z. B. Büchter, 2011) und neuere Forschung
nur wenig berücksichtigt bleibt. Ebenso fehlen frei
verfügbare Videoaufnahmen von Lernenden, die in
raumgeometrischen Settings agieren und anhand
derer angehende Lehrkräfte die von den Kindern
verstandenen Raumkonzepte beobachten und An-
satzpunkte zur weiteren Förderung herausarbeiten
können. Die vorliegenden OER-Materialien schlie-
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Abbildung 1. Raumvorstellung im weiteren (gestrichelt) und im engeren (gepunktet) Sinne (Heil, CC-BY-SA 4.0)

ßen diese Lücke mit ersten Videos sowie Lernakti-
vitäten für die Hochschullehre.

Zum Begriff „Raumvorstellung“ in den vorliegenden
Materialien
Ebenso vielfältig wie die Befunde von Studien zum
Thema sind auch die Begrifflichkeiten selbst. In den
vorliegenden Materialien lehnen wir uns an die Ar-
beiten der Arbeitsgruppe Ruwisch & Heil an der
Leuphana Universität Lüneburg an und nutzen den
Begriff Raumvorstellung mit folgendem konzeptu-
ellen Hintergrund (Abb. 1, siehe auch Heil & Ru-
wisch, 2019; Heil, 2021): Raumvorstellung im weiteren
Sinne bezieht sich auf die Gesamtheit der unbe-
wussten und bewussten raumkognitiven Prozesse,
die über die bloße (visuelle) Raumwahrnehmung
hinausgehen. Raumvorstellung involviert raumko-
gnitive Prozesse, in denen entweder räumliche Ab-
bildungen handlungsleitend sind (sog. schriftliche
Raumvorstellungsaufgaben, in denen eine reale Si-
tuation im Modellraum abgebildet wird) oder in
denen der umgebende Realraum selbst handlungs-
leitend ist (z. B. in Navigationsaufgaben mit einer
Karte).

Raumvorstellung im weiteren Sinne umfasst fol-
gende Facetten:

• Räumliches Vorstellungsvermögen – den unbewuss-
ten Aufbau und das Behalten (zuvor wahrgenom-
mener) visuell-räumlicher Situationen in menta-
len Repräsentationen

• Räumliches Denken – das bewusste, der zu lösen-
den Anforderung dienliche Nutzen und Manipu-
lieren mentaler Repräsentationen

• Räumliches Darstellen – die bewusste Auseinan-
dersetzung mit gegebenen räumlichen Darstel-
lungen (z. B. Erfassen perspektivischer Darstel-

lungen von Körpern, Verstehen einer Karte) oder
selbst produzierten räumlichen Darstellungen

Soll in den vorliegenden Materialien die „Raum-
vorstellung“ angeregt werden, so ist als Raumvor-
stellung im engeren Sinne das bewusste räumliche
Denken gemeint. Raumvorstellung im engeren Sin-
ne ermöglicht es den Lernenden, in verschieden
großen Aufgabenkontexten visuell-räumliche An-
forderungen zu lösen und bewusst mit den sich ver-
ändernden Bezugssystemen umzugehen, z. B. um
schriftliche Aufgaben im Modellraum und karten-
basierte Orientierungsaufgaben im Realraum zu
lösen (Heil, 2021). Im Kontext des Modells sind die
nach Maier (1999) benannten Facetten als weitere
Ausdifferenzierungen des räumlichen Denkens im
Modellraum zu verstehen (Heil, 2021).

Mögliche Foki auf das Thema in der
Lehramtsausbildung
Auf psychologischen Studien aufbauend und Be-
zug nehmend, wurde das Thema Raumvorstellung
(RV) in der mathematikdidaktischen Forschung
und Praxisliteratur bereits vielfach adressiert (z. B.
Sinclair & Bruce, 2015; Jones & Tzekaki, 2016). Da-
bei waren verschiedene Leitfragen handlungswei-
send und führten zu einer Reihe an ergebnisorien-
tierten Befunden (z. B. Büchter, 2011; Grüßing, 2012;
Heil, 2021; Niedermeyer et al., 2021) aber auch pro-
zessorientierten Befunden (z. B. Ruwisch & Lüthje,
2013; Maresch, 2014; Mizzi, 2017) sowie Befunden
und Aufgabenvorschlägen zur konkreten Umset-
zung im Unterricht (z. B. Pöhls, 2015; PIKASkom-
pakt zu „Raumvorstellung und Würfelgebäude“,
primakom „Raum und Form“).

Im Projekt schlugen wir darauf aufbauend fol-
gende acht Foki auf das Thema vor (Abb. 2), von de-
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Abbildung 2. Die verschiedenen Foki auf das Thema Raumvorstellung (Heil, CC-BY-SA 4.0)

nen wir die fünf inhaltsspezifischen Foki im Projekt
bearbeiteten. Jedem der fünf Foki sind Lernziele
zugeordnet, die idealerweise durch entsprechende
Materialien in der Hochschullehre abgedeckt sein
sollten (Abb. 2):

1. Facettenreiche RV (definitorisch-psychometrischer Fo-
kus): Die Lernenden beschreiben die Rolle der RV
für das Lernen von Mathematik und MINT. Sie
erkennen, dass RV ein multidimensionales Kon-
strukt ist, beschreiben Komponenten vereinzelter
Modelle und erklären deren Herkunft. [. . . ]

2. (Individuelle Strategien beim) Lösen von RV-
Aufgaben (kognitiv-strategischer Fokus): Die Ler-
nenden lernen erste Aufgaben zur leistungsdif-
ferenzierten Erfassung von RV kennen und re-
flektieren, welchen Einfluss die metakognitive
Strategiewahl auf die Lösung solcher Aufgaben
im Rahmen von Forschung und Schule hat. [. . . ]

3. RV in heterogenen Lerngruppen (inklusionspädago-
gischer Fokus): Die Lernenden entwickeln einen
Überblick, inwiefern sie verschiedene Diversitäts-
dimensionen (z. B. Alter, Geschlecht und physi-
sche Fähigkeiten) in der konkreten Entwicklung
von Unterrichtssettings zur RV berücksichtigen
können. [. . . ]

4. RV vielfältig anregen (unterrichtspraktisch-inner-
schulischer Fokus): Die Lernenden verstehen, dass
sich RV von Kindern insbesondere im Grund-
schulalter bedeutsam entwickelt, wenn sie ent-
sprechend angeregt werden. Dafür lernen sie
sowohl Unterrichtsbeispiele kennen, setzen sich
aber auch die eigenen Denkprozesse reflektie-
rend und kindlichen Herangehensweisen beob-
achtend mit diesen auseinander.

5. RV beim Arbeiten mit Karten im Realraum
(unterrichtspraktisch-außerschulischer Fokus): Die
Lernenden erarbeiten sich die theoretischen wie
auch unterrichtspraktischen Grundlagen zum
Einsatz von Karten im (außerschulischen) Geo-
metrieunterricht. [. . . ]

Zumindest konzeptionell beachtet seien darüber
hinaus noch drei weitere Foki auf das Thema, die
sich aus Querschnittsthemen zum Mathematikun-
terricht mit Bezug auf das Thema Raumvorstellung
ergeben. Diese sind erstens ein digitaler Fokus auf
das Thema, z. B. der Frage nachgehend, wie räumli-
ches Denken im digitalen Raum adressiert werden
kann. Zweitens ergibt sich ein diagnostischer Fokus
auf das Thema, z. B. der Frage nachgehend, wie
räumliche Denkprozesse kindgerecht diagnostisch
erfasst werden können. Schlussendlich lässt sich
auch ein explizit konzeptioneller Fokus auf das The-
ma einnehmen, z. B. der Frage nachgehend, wie
natürlich differenzierende Lernumgebungen zum
räumlichen Denken im Modellraum und Realraum
eigens gestaltet werden können.

Konzeptioneller Hintergrund der vorliegenden
OER-Materialien

Das Inverted Classroom Modell in der
Lehramtsausbildung
Im Rahmen der Lehramtsausbildung Mathematik
ist zentral, dass Lernende sich eigenständig mit
Inhalten auseinandersetzen und diese nicht nur
rezeptiv aufnehmen oder gar „konsumieren“. So
bauen sie sich im Laufe des Studiums ein profes-
sionelles Selbstverständnis auf und verstehen sich
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als Expert:innen für Mathematik und deren Ver-
mittlung. Um diese Ziele zu fokussieren, wurde
der Kurs als Inverted Classroom Model Format
(ICM) aufgesetzt. Das ICM ist ein zweiphasiges Mo-
dell mit didaktisch-pädagogischen Methoden zur
Gestaltung von Präsenz- und Distanzlernphasen,
welche es ermöglichen, klassische Vorlesungsfor-
mate umzukehren. ICM ist durch eine Verschie-
bung der Informationsvermittlung in die Selbst-
lernphase der Studierenden gekennzeichnet. Durch
die Instruktionsentlastung lässt sich die Präsenz-
phase als aktives und soziales Lernsetting konstru-
ieren, das der Vertiefung und Anwendung dient.
Selbstlernphasen involvieren häufig digitale Forma-
te, welche zur Wissensaneignung genutzt werden
sollen, während Präsenzlernphasen typischerweise
Settings des persönlichen Austausches im physi-
schen Lernraum vor Ort im Hörsaal involvieren
(z. B. DeLozier & Rhodes, 2017).

Das Inverted Classroom Modell mit
Podiumsdiskussionen (ICM-PD)
Im Rahmen des Projektes wurde die Strukturierung
der Präsenzlernphase über Podiumsdiskussionen
fokussiert. In diesen treten die Studierenden zu vor-
gegebenen Impulsfragen über vorbereitete Inputs
als Expert:innen auf. Podiumsdiskussionen eröff-
nen somit den Raum für Anwendung, Transfer und
gemeinsamen Dialog mit dem Ziel des Erwerbs
vertiefender Kompetenzen.

Im Laufe gesamten Kurses im ICM-PD For-
mat bearbeiten die Lernenden zu verschiedenen
Themenfeldern (siehe Abb. 2) zunächst im Selbst-
studium als Vorbereitung eine (!) von vielen (bis
zu acht) zur Verfügung gestellten Selbstlernak-
tivitäten. Selbstlernaktivitäten sind vorstrukturier-
te Aufgabenpakete, die auf einem Lernmedium
(Text, Video, Dokument, . . . ) basieren und über
Leitfragen zur eigenständigen inhaltlichen Aus-
einandersetzung im Themenblock anregen. In der
eigentlichen Präsenzzeit (das ist der invertieren-
de Charakter) treffen die Studierenden sich dann
mit ihrer Gruppe (3–4 Lernende) und tragen ihr
Wissen zu drei verschiedenen, vorab kommuni-
zierten Impulsfragen zusammen. Es entstehen die
sog. Gruppeninputs, 1-minütige Diskussionsbeiträ-
ge, die die Gruppe zu den Impulsfragen formu-
liert und auf Folien visualisiert. Dabei bringen al-
le Gruppenmitglieder ihr Wissen aus den Selbst-
lernaktivitäten ein; die drei Folien präsentiert aber
lediglich ein:e einzige:r Vertreter:in auf dem Po-
dium. Die in der anschließenden Woche statt-
findende Podiumsdiskussion ist ein strukturiertes
Diskussionsformat im Plenum, bei denen Vertre-
ter:innen jeder Gruppe (sog. Diskutant:innen) zu
einer Leitfrage zunächst nacheinander einen 1-
minütigen Impuls geben und anschließend bezug-

nehmend und unter Einschluss des Plenums disku-
tieren.

Vorliegende offen lizenzierte Materialien des
Projektes RDopen

Es gibt drei Arten von frei verfügbaren Materialien,
die im o. g. Kursformat inhaltlich und didaktisch-
methodisch zusammengefasst sind:

1. Selbstlernaktivitäten zum Aufbau und zur Ver-
tiefung fachdidaktischer Kompetenzen

2. Videodatenbank mit Aufnahmen von Kindern,
die räumlich-geometrische Herausforderungen
lösen

3. Materialien zur Strukturierung des ICM-PD-
Kurses, insbesondere Vorlagen zur Durchfüh-
rung der Podiumsdiskussionen und weitere
kursbegleitende Materialien in einem Moodle-
Template

Die Materialien können in den entsprechenden
Sammlungen auf www.twillo.de frei herunterge-
laden und weiterverwendet werden. Die entspre-
chenden Links finden sich als QR-Code am Ende
des Beitrages.

Selbstlernaktivitäten
Für die einzelnen Foki wurden zwei bis acht
verschiedene Selbstlernaktivitäten (SLAs) entwi-
ckelt. Tabelle 1 zeigt exemplarisch die entwickelten
SLAs für den definitorisch-psychometrischen Fo-
kus, den kognitiv-strategischen Fokus sowie den
unterrichtspraktisch-außerschulischen Fokus.

Videodatenbank
In der Videodatenbank finden sich anonymisierte
Aufnahmen von Kindern der dritten und vierten
Klasse, die verschiedene räumlich-geometrische An-
forderungen („Challenges“) in Tandems lösen. Die
Videos sind in der Regel ca. 20–45 Minuten lang
und zeigen die Handlungen und Argumentationen
der Kinder, z. T. aus verschiedenen Blickwinkeln.
Die Videos dürfen in der Lehre eingesetzt, jedoch
nicht kommerziell verwendet, verändert oder aus
dem Kontext herausgelöst genutzt werden.

Folgenden raumgeometrischen Aktivitäten ge-
hen die Kinder auf den Videos nach:

• Wege beschreiben: die Kinder beschreiben sich ge-
genseitig einen auf einem Raster vorgegebenen
Weg; sie nutzen zur Unterstützung am Anfang
Figuren und den Finger.

• PotzKlotz-Challenge: In Anlehnung an die auf pri-
makom vorgeschlagenen Unterrichtssequenzen
mit dem Spiel PotzKlotz sollen die Kinder u. a.
„Freundeskarten“ und eine Reihe nacheinander
folgender Freundeskarten finden.

https://www.twillo.de
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Tabelle 1. Übersicht über die Selbstlernaktivitäten zu den einzelnen Themenblöcken

Fokus Titel der Selbstlernaktivitäten

Definitorisch-
psychometrisch

Raumvorstellung in den Bildungsstandards im Fach MA (und SU)
Zur Rolle von Raumvorstellung im Mathematikunterricht
Zur Rolle von Raumvorstellung in den MINT-Disziplinen
Maiers Landkarte der künstlichen Intelligenz
Chancen & Grenzen von Maiers Modell der Raumvorstellung
Visuelle Wahrnehmung als Voraussetzung für Räumliches Denken
Zur „Trainierbarkeit“ von Raumvorstellung
Räumliches Denken in verschieden „großen“ Kontexten des Geometrieunterrichts

Kognitiv-strategisch Das kann ich mir gut vorstellen! – Kinder lösen Raumvorstellungsaufgaben
Raumvorstellungsaufgaben im Känguru-Wettbewerb
Strategien beim Bearbeiten von Aufgaben zum Räumlichen Denken
Strategiehomogenität auf dem (forschungsmethodischen) Prüfstand
„Das habe ich mir so vorgestellt“ – Chancen & Herausforderungen beim schriftlichen
Erfassen von Strategien
Kann man Strategieeinsatz beobachten? – Videobeobachtungen beim Arbeiten mit
Seitenansichten auswerten
Kann man kognitive Hürden beobachten? – Videobeobachtungen zur mentalen Rotation
auswerten
Strategien beim Bewältigen räumlich-sprachlicher Anforderungen

Unterrichtspraktisch-
außerschulisch

Kognitionspsychologische Grundlagen des Lesens von Karten
Typen von Kartenaufgaben
Kindliche Herangehensweisen an das Kartenlesen
Herausforderungen beim Kartenlesen im Realraum
Zur Gestaltung von Lernaktivitäten zur Selbstlokalisierung
Prozessbezogene Kompetenzen beim Kartenlesen am Beispiel Argumentieren und Kom-
munizieren
Karten im Fokus fächerübergreifenden Lernens

• Swish-Challenge: Die Kinder sollen mit Hilfe des
Spiels Swish über mentale Rotation verschiedene
Paare oder Kartentripel finden.

• Seitenansichten-Challenge: Ausgehend von den in
PIKASkompakt vorgeschlagenen Aktivitäten zum
sicheren Umgang mit Seitenansichten sollen die
Kinder erforschen, wann eine Seitenansicht ein-
eindeutig einem Würfelgebäude zugeordnet wer-
den kann.

• Baumeister:innen: In Anlehnung an die Studie von
Mizzi (2017) beschreiben sich die Kinder gegen-
seitig, wie sie mit Steckwürfeln und Bauteilen
ein Objekt bauen.

• Schattenbox-Challenge: In Anlehnung an Unter-
richtsbeispiele nach Pöhls (2015) sollen die Kin-
der u. a. jeweils die minimale und maximale An-
zahl an Würfeln in der Schattenbox finden, die
zu vorgegebenen Schattenwürfen auf den Schat-
tenkarten führt.

• Würfelgebäude-Challenge: Unter Nutzung der App
„Klötzchen“ (H. Etzold) untersuchen die Kinder,
wie viele verschiedene Würfelgebäude sich aus
vier Würfeln bauen lassen und klassifizieren ihre
Würfelgebäude nach einer ihnen sinnvoll erschei-
nenden Logik.

• Schatzsuchen-Challenge: In Anlehnung an die Stu-
die von Heil (2021) suchen die Kinder mit Hilfe
einer Karte auf einem ihnen unbekannten Gelän-
de in der Karte markierte Orte auf und markieren
den Standort von Fahnen in dieser.

Die vorhandenen Videoaufnahmen sind Grundlage
von SLAs im kognitiv-strategischen wie auch in
beiden unterrichtspraktischen Foki. Nachdem die
Studierenden die vorgeschlagenen Aktivitäten zu-
nächst selbst ausprobiert haben, können sie an-
schließend kindliche Herangehensweisen näher er-
kunden und dabei beispielsweise typische Strategi-
en beim Bearbeiten der Aufgaben beobachten, aber
auch Fehlvorstellungen oder typische „Stolperstei-
ne“ beim Arbeiten mit den gegebenen Materialien
erkennen.

Exemplarischer Moodle-Kurs
Ein exemplarischer Moodle-Kurs umfasst alle Ma-
terialien für ein einsemestriges Vertiefungssemi-
nar zum Thema Raumvorstellung sowie einen Vor-
schlag, wie zwei Sitzungen zum Thema im ICM-PD-
Format in eine „klassische“ Vorlesung, beispielswei-
se zur Einführung in die Geometriedidaktik, inte-
griert werden können.
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Zur Strukturierung der Podiumsdiskussionen
werden Präsentations-Templates genutzt, die bei
Moodle hochgeladen werden und welche die an
die Studierenden zu kommunizierenden Leitfragen
beinhalten. Nach Erstellen der Input-Slides zu den
einzelnen Leitfragen können die Arbeitsergebnisse
in das Template eingepflegt und für die Durch-
führung der Podiumsdiskussion genutzt werden.
Im Rahmen des Projektes wurden zu den verschie-
denen Themenblöcken eine Reihe von Leitfragen
vorgeschlagen, die für die einzelnen Podiumsdis-
kussionen genutzt und ergänzt werden können.

Im Moodle-Kurs sind ebenfalls folgende unter-
stützende Dokumente enthalten: ein Reader für Do-
zent:innen mit weiterführenden Informationen zur
Nutzung der Materialien, ein Template zur Erstel-
lung eigener SLAs, Informationen für Studierende
zum ICM-PD-Lehrformat und Lösungsvorschläge
für einen Großteil der SLAs.

Zur Kontinuität und Weiterentwicklung

Die vorliegenden Materialien mit der vorgeschla-
genen Kursstruktur des ICM-PD liefern erste vor-
strukturierte Ansatzpunkte, das Thema Raumvor-
stellung prominent in der fachdidaktischen Leh-
re zu verankern. Die Videoaufnahmen zeigen Kin-
der beim Bearbeiten problemhaltiger raumgeome-
trischer Aufgaben in einer minimalen Interaktion
mit der betreuenden Person.

Nutzung, Feedback und neue Perspektiven
Wir freuen uns, wenn – ganz im Sinne der OER-
Initiative – die von uns erstellten Materialien von
Kolleg:innen genutzt werden. Sicher ist der vor-
geschlagene einsemestrige Kurs für viele Ausbil-
dungsstätten nicht umsetzbar; aber auch einzelne
Selbstlernaktivitäten können unabhängig davon ge-
nutzt oder Videos aus der Videodatenbank in die
eigene Lehre eingebunden werden. Rückmeldun-
gen und Ansatzpunkte für Weiterentwicklung sind
willkommen.

Die entstandene Videodatenbank ist sicher nur
als Grundstein für die fachdidaktische Lehre zu
sehen. Wir freuen uns, wenn diese in zukünftigen
Projekten um weitere Videos von anderen Stand-
orten ergänzt wird. Obgleich viele SLAs bereits
auf die Videoaufnahmen referenzieren, können hier
durch verschiedene „Brillen“ mit verschiedenen
theoretischen Hintergründen bestimmt weitere An-
satzpunkte für die Lehre herausgearbeitet werden –
und gern auch ergänzend geteilt werden. Es wäre
wünschenswert, wenn diese Videodatenbank von
engagierten Kolleg:innen erweitert wird. Insbeson-
dere fehlen unterrichtspraktische Videos von jün-
geren Grundschulkindern, sowie Aufnahmen von
Aufgabenbearbeitungen am Tablet (dazu werden
nur drei Videos in einer Aufgabe bereitgestellt).

Entwicklung neuer Selbstlernaktivitäten
Abbildung 2 zeigt die drei großen Foki, denen sich
im Rahmen des Projektes nur in einzelnen SLAs
genähert wurde: digitaler Fokus, konzeptioneller Fokus
und diagnostischer Fokus. Hier freuen wir uns, wenn
engagierte Kolleg:innen in den kommenden Jahren
ihre Ideen mit der fachdidaktischen Community
teilen und etwas „Farbe“ in die ebenfalls sehr wich-
tigen Perspektiven auf das Thema Raumvorstellung
bringen. Ebenso erschöpft sich unsere Expertise
zum Thema „inklusives Lernen“ in wenigen SLAs.
Auch hier freuen wir uns, wenn zukünftig noch
mehr Lernaktivitäten entstehen, die Studierenden
ermöglichen, dieses Themenfeld noch vielfältiger
zu erkunden.

Fazit und Vision
Seit Jahren profitieren wir in der eigenen Lehre an
der Leuphana Universität Lüneburg von frei zu-
gänglichen Projektergebnissen anderer Standorte,
wie beispielsweise KIRA oder PIKAS. Im Rahmen
des Projektes RDopen griffen wir nun die vielfäl-
tigen theoretischen und empirischen Befunde auf,
die hier am Standort Lüneburg zur Erforschung der
Raumvorstellung entstanden. Gleichzeitig lag dem
Projekt die Motivation zugrunde, Erfahrungen aus
Seminaren zur vertieften Auseinandersetzung mit
diesem spezifischen Lerngegenstand frei zugäng-
lich zur Verfügung zu stellen. OER-Infrastrukturen
wie das Portal www.twillo.de ermöglichen dies
niedrigschwellig und garantieren eine langfristi-
ge Verfügbarkeit. Gleichzeitig könnte das Projekt
auch Impulsgeber für eine Vision einer OER-Policy
in der mathematikdidaktischen Community sein,
im Rahmen derer die vielfältigen, die spezifische
Expertise der verschiedenen bundesweiten Ausbil-
dungsstandorte aufgreifenden Materialien für ande-
re Standorte aufbereitet und zur Verfügung gestellt
werden.

Links zu den Materialien

Videodatenbank: DOI:10.5446/s_1539

SLAs Video-
sammlung

Moodlekurs
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Authentic Optimizing: School Co-Creation for STEM –
Oder was der Supermarkt der Zukunft mit Mathematik zu tun hat

Johannes Klaas, Frederik Dilling, Gero Stoffels und Ingo Witzke

Einleitung

„Du sollst berechnen, wie weit D-Dorf und E-Dorf
voneinander entfernt sind. Da dort ein See liegt,
kann niemand die Strecke einfach abfahren. Die
Entfernungen der anderen Orte sind aber zum Teil
bekannt. A-Dorf ist 7 km von B-Dorf entfernt. A-
Dorf ist 17 km von D-Dorf entfernt. B-Dorf und
C-Dorf liegen 9 km auseinander.“1. So oder so ähn-
liche Aufgaben kennen vermutlich viele aus dem
Mathematikunterricht. Eine authentische Aufgabe
mit Realitätsbezug im Sinne der Einteilung von
Neubrand et al. (2001, S. 47) liegt hier nicht vor.
Auf die berechtigte Frage: „Ist das echt/real“ könn-

te man hier wohl nicht mit „Ja“ antworten (Eichler,
2015).

Im Projekt Authentic Optimizing: School Co-
Creation for STEM ist ein Ziel, diese Frage mit „Ja“
beantworten zu können. Im Sinne der Einteilung
von Neubrand et al. (2001, S. 47) liegen in unse-
rem Projekt authentische Problemstellungen vor,
da wir den Schüler:innen die Möglichkeit bieten,
sich mit „echten“ Problemstellungen aus einem mo-
dernen und innovativen Unternehmen beschäftigen
zu können.2 Dies ermöglicht uns die Zusammen-
arbeit mit REWE digital, einer Tochter der REWE
Group, die als Partner in diesem Projekt mit uns
gemeinsam relevante Problemstellungen aus dem

1 Abgerufen am 22. 11. 2023 unter: www.kapiert.de/mathematik/klasse-9-10/geometrie/strahlensaetze/anwendungsaufgaben-mit-
strahlensaetzen/

2 Natürlich ist es ebenso das Ziel, auch authentisches Prozesse im Sinne von Büchter und Leuders (2018, S. 87) anzuregen, in denen
Schüler:innen mathematischen Tätigkeiten durchführen.
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