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Abkürzungen 

SuS Schülerinnen und Schüler 
Sch Schülerin bzw. Schüler 
LP Lehrperson 
 
ROi Räumliche Orientierung insgesamt (alle Kompetenzbereiche) 

Kompetenzbereiche ROTO, ROMI, RORE, ROVO  
zu NA, CH, WE und RE zusammen 

 
ROTO Räumliche Orientierungsmuster, -raster und -systeme; Topographi-

sche Kenntnisse und Orientierung 
 
ROMI Orientierungsmittel (z.B. Globus, Karten), Umgang mit Orientie-

rungsmitteln 
 
RORE Orientierung im Realraum 
 
ROVO Räumliche Wahrnehmungen und Vorstellungen; Reflexionen zu 

räumlichen Vorstellungen sowie zu Repräsentationen und Darstellun-
gen von Räumen 

 
RD Räumliches Denken – Räumliche Vorstellung und (innere) Veran-

schaulichung; (mentale) räumliche Orientierung 
 
NA Nahbereich (lokal, regional) 
 Aufgaben zum Nahbereich (Raumwahrnehmung, -vorstellung, Arbeit 

mit Karten, räumliche Orientierungsmuster u.a.) 
 
RE Orientierung im Realraum 
 Aufgaben zur Orientierung im Realraum 
 
CH Massstabsebene national, Schweiz 

Aufgaben zur Massstabsebene Schweiz und durchziehend über meh-
rere Massstabsebenen (Raumwahrnehmung, -vorstellung, Arbeit mit 
Karten, räumliche Orientierungsmuster u.a.) 

 
WE Massstabsebene Welt, Erde, global 
 
 
 
QS Querschnitt(studie) 
 
LS Längsschnitt(studie) 
 
ELS Echte Längsschnittstudie 
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Vorwort 

Das vorliegende Projekt wurde vor acht Jahren (2009) im Kontext der fachdidaktischen Dis-
kussionen zu Fragen der Kompetenzorientierung des Unterrichts sowie der Entwicklung von 
Kompetenzmodellen, Bildungsstandards und neuen Lehrplänen eingegeben und gestartet. In 
Deutschland befanden sich die KMK Standards für verschiedenen Fachbereiche in der Um-
setzung und in der Schweiz waren Entwürfe der Nationalen Bildungsziele (Grundkompeten-
zen HarmoS) für die Bereiche Mathematik, Schulsprache, Fremdsprachen und Naturwissen-
schaften im Stadium der politischen Diskussion und Entscheidfindung (beschlossen und pu-
bliziert 2011). Für verschiedene weitere Fachbereiche wurden Bildungsstandards entwickelt, 
so auch für die Geographie (DGfG 2008 – jetzt DGfG 2014). Die Arbeiten für die nächste 
Lehrplangeneration waren im deutschsprachigen Raum am Anlaufen, so auch fürden Lehr-
plan 21 für die deutschsprachige Schweiz (Grundlagenprojekt 2008-2010).  
Ein zentrales Anliegen fachdidaktischer Forschung und Entwicklung bestand weiterhin in der 
Kompetenzmodellierung für die verschiedenen Fachbereiche. Für die meisten Fachbereiche 
bestanden zudem erst wenige Grundlagen zu Fragen, wie sich tatsächlich Kompetenzen bei 
Schülerinnen und Schülern entwickeln und was dies für die Anlage von Kompetenzentwick-
lungsmodellen und für das Überprüfen der Kompetenzen der Lernenden zu bedeuten hatte 
(vgl. z.B. Oelkers & Reusser 2008). Ein wichtiges Desiderat fachdidaktischer Forschung und 
Entwicklung bestand dementsprechend darin, Kompetenzmodelle weiter zu differenzieren, 
als Entwicklungsmodelle anzulegen und dabei auch näher zu untersuchen, wie sich entspre-
chende Kompetenzen bei Schülerinnen und Schüler längerfristig entwickeln. 
 
In dieser Ausrichtung wurde das vorliegende Projekt konzipiert. Das Ziel lag insbesondere 
darin, explorativ für einen ausgewählten Bereich Kompetenzentwicklungen von Lernenden 
über einen längeren Zeitraum hin zu erschliessen und zu erfassen, dabei Fragen der Hete-
rogenität von Kompetenzausprägungen zu klären und mit den Ergebnissen das vorgängig 
Kompetenzentwicklungsmodell zu überprüfen und differenzierter anzulegen. Es war dabei 
insbesondere auch beabsichtigt, methodologische und methodische Aspekte (Design für 
Kompetenzerfassung und -messung, Aufgabenentwicklung und -testung u.a.) näher zu erör-
tern. Daraus ergaben sich die zentralen Fragestellungen für das vorliegende Projekt, die im 
Kapitel 1. und 5.1. dargelegt werden.  
Mit den Grundlagenarbeiten und Ergebnissen der explorativ angelegten Studie können die 
aufgeworfenen Fragen für den Bereich der räumlichen Orientierung in der Primarstufe weit-
gehend beantwortet werden und es sind auch allgemeine Aussagen zu Fragen der Kompe-
tenzmodellierung und zu Kompetenzentwicklungen von Lernenden über einen längeren Zeit-
raum hinweg möglich (vgl. dazu insbesondere die Ausführungen in Kapitel 10).  
 
Auch aus aktueller Sicht besteht diesbezüglich ein grosses Defizit in der fachdidaktischen 
Forschung und Entwicklung, so auch in der Fachdidaktik Geographie und Sachunterricht 
bzw. Natur-Mensch-Gesellschaft. Es liegen zwar mittlerweile für verschiedenste Bereiche 
Ansätze oder Entwürfe für Kompetenzmodelle vor. Zudem wurden vereinzelt auch Lernauf-
gaben zu Modellen entworfen. Nähere Klärungen zu Ausgangskompetenzen und zu Kompe-
tenzentwicklungen von Lernenden und damit eine Validierung von Kompetenzentwicklungs-
modellen wurden bislang aber kaum vorgenommen. Vergleichbare Längsschnittstudien in 
dieser Ausrichtung fehlen gemäss unseren Recherchen nach wie vor. Dies obschon auch in 
der aktuellen fachdidaktischen Forschungsliteratur (vgl. z.B. Bayrhuber et al. 2012; Krüger, 
Parchmann & Schecker 2014; Riegel, Schubert, Siebert-Ott & Macha 2015) entsprechende 
Desiderata formuliert und ein weitreichender Mangel an Längsschnittuntersuchungen konsta-
tiert wird. Dies hat möglicherweise auch damit zu tun, dass längerfristig angelegte Projekte 
erst gar nicht gefördert werden oder den Zeithorizont für Qualifikationsarbeiten in fachdidak-
tischen Kontexten überspannen. Ein besonderer Dank gilt deshalb den damaligen Gremien 
der PHBern (Kommission Forschung und Entwicklung, Schulleitung), die diese Studie geför-
dert haben. Nur durch diese Unterstützung und das Vertrauen in die Umsetzung einer län-
gerdauernden Untersuchung war es möglich, dieses Projekt zu realisieren. 
 
Mittlerweile haben sich einzelne Akzente der fachdidaktischen Forschung und Entwicklung 
verschoben und es wurden auch neue Felder abgesteckt. Neben der Klärung gegenstands-
bezogener Grundlagen für den Fachunterricht, der Erschliessung von Schülervorstellungen 
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und -konzepten und von Fragen zum gegenstandsspezifischen Lehr-/Lernverständnis 
(Fachdidaktische Rekonstruktionen, Kompetenzmodellierung, Conceptual-Change-
Forschung, Situiertes Lernen in fachbezogenen Kontexten u.a.) haben Fragen zu gegen-
standsspezifischen Lernprozessen und entsprechenden Unterrichtsettings sowie zum fach-
didaktischen Wissen und Können der Lehrpersonen (PCK) und zu entsprechenden Mass-
nahmen der Lernunterstützung im fachbezogenen Unterricht an Bedeutung gewonnen (z.B. 
adaptives Lehren; Massnahmen der kognitiven Anregung und der inhaltsbezogenen Struktu-
rierung im Unterricht; vgl. dazu z.B. Komorek & Prediger 2013; Kunter 2016; Möller 2016; 
Reusser 2011 und 2014).  
 
Durch die Ausrichtung und Anlage der vorliegenden Studie war es auch möglich, Ergebnisse 
zu Kompetenzentwicklungen im Sinne von Lernprozessen und die sie beeinflussenden Fak-
toren näher zu betrachten und zu analysieren. Daraus lassen sich auch Folgerungen ziehen 
in Bezug auf das Arrangement von Lerngelegenheiten und -situationen im Unterricht, auf die 
Konzeption und Anlage von Lernaufgaben für einen kompetenzorientierten Fachunterricht 
sowie in Bezug auf Möglichkeiten entsprechender Lernbegleitung und -unterstützung. Er-
gebnisse dazu werden im Kapitel 9 dargelegt und diskutiert sowie Perspektiven für die Unter-
richtsentwicklung angedacht (vgl. Kapitel 10). Auch wenn die Studie auf einen sehr kleinen 
„Ausschnitt“ aus dem fachdidaktischen Bereich fokussiert war, so ergeben sich doch – auch 
aus aktueller Sicht – verschiedene Grundlagen und Ausgangspunkte für die Diskussion 
fachdidaktisch relevanter Fragestellungen.   
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1. Ausgangspunkte, Problemstellung und Zielsetzungen des Projektes 

Die stärkere Ausrichtung des Lernens auf die Förderung von Kompetenzen, die Einführung 
von Standards und neuen Lehrplänen sowie damit verbunden eine veränderte Lern-, Aufga-
ben- und Beurteilungskultur bedeuten für die fachdidaktische Forschung neue Herausforde-
rungen. Dazu gehören die Kompetenzmodellierung und -diagnostik sowie die Beobachtung, 
Erschliessung und Einschätzung von fachspezifischen Lernprozessen und Kompetenzent-
wicklungen von Schülerinnen und Schülern. Insgesamt besteht für die Primarstufe zum 
Fachbereich Natur, Mensch, Gesellschaft und zum geographischen Lernen im Besonderen 
ein grosser Mangel an Forschung, Entwicklung und fachdidaktischer Grundlagenarbeit zur 
Kompetenzmodellierung, zu Kompetenzentwicklungen und -veränderungen von Lernenden, 
aber auch zu Schülervorstellungen und zu Prozessen des Conceptual Change (Adamina 
2014a und 2015; Catling 2006; Hemmer & Neidhardt 2007; Hemmer, Hemmer & Neidhardt 
2007; Hemmer et al. 2013; Holl-Giese 2004; Hüttermann 2004a; Schmeinck 2007; Schniotal-
le 2003). 
 
Im vorliegenden Projekt stehen Fragen der Kompetenzmodellierung und der Entwicklung von 
Kompetenzen von Lernenden zur räumlichen Orientierung in der Primarstufe im Vorder-
grund. In einer Studie werden, basierend auf einer theoretisch abgestützten Kompetenzmo-
dellierung, eine Querschnitt- und eine Längsschnittuntersuchung zur Ausprägung und Ent-
wicklung von Kompetenzen zur räumlichen Orientierung von Schülerinnen und Schülern in 
der Primarstufe (3.-6. Schuljahr) durchgeführt; Es wird zudem untersucht, welche Aspekte in 
welcher Form Einfluss auf die Kompetenzentwicklungen und -veränderungen haben.  
 
Für diese Untersuchungen werden Erhebungssituationen und Aufgaben zur räumlichen Ori-
entierung und zum räumlichen Denken entwickelt und eingesetzt. Parallel dazu werden in 
einem Fragebogen Aspekte der schulischen und ausserschulischen Erfahrungen, des Inte-
resses, der Selbsteinschätzung u.a. der Lernenden erhoben. Um möglichst nahe an Aspekte 
der Kompetenzentwicklungen und an Einschätzungen der Lernenden zu ihren Strategien 
beim Bearbeiten von Aufgaben zur räumlichen Orientierung, zu ihren Erfahrungen, Einstel-
lungen, Interessen diesen Bereichen gegenüber zu gelangen, werden mit einem Teil der 
Schülerinnen und Schüler vertiefende Interviews geführt. 
 
Ziel der Studie ist es, validierte Ergebnisse zur Kompetenzmodellierung und -erfassung 
(Struktur- und Entwicklungsmodell) im Bereich der räumlichen Orientierung auf der Primar-
stufe sowie zu Kompetenzausprägungen und zu Verläufen der Kompetenzentwicklung bei 
den Lernenden darlegen und präsentieren zu können. Die Ergebnisse dienen insbesondere 
als Grundlage für die Kompetenzdiagnostik und -förderung im Zusammenhang mit der Erör-
terung und Diskussion von Fragen der Kompetenzorientierung des Fachunterrichts. Zudem 
sollen Folgerungen für die Unterrichtsentwicklung zum raum- und geographiebezogenen 
Lernen in der Primarstufe gezogen und entsprechende Fördermassnahmen angeregt wer-
den.  
 
Schlagwörter zur vorliegenden Studie sind: Kompetenzmodellierung, Kompetenzerwartun-
gen, -ausprägungen, -entwicklungen; raum- und geographiebezogenes Lernen, räumliche 
Orientierung, Längs- und Querschnittuntersuchung Primarstufe 
 
Folgende Fragen werden im Rahmen des Projektes bearbeitet: 
1.  Welche Kompetenzbereiche der räumlichen Orientierung sind in der Primarstufe grund-

legend? Wie lassen sich diese Bereiche strukturbezogen modellieren, normativ und auf-
grund der Validierung stufen sowie Erwartungen an die Kompetenzentwicklung festle-
gen?  

2.  Wie verlaufen Kompetenzentwicklungen bei Lernenden der Primarstufe im Bereich der 
räumlichen Orientierung? Welche schulischen und ausserschulischen Einflüsse spielen 
dabei eine wesentliche Rolle und wie werden Kompetenzausprägungen und -
entwicklungen sowie Einflüsse von den Lernenden wahrgenommen und reflektiert? 

3. Wie lassen sich Kompetenzausprägungen und -entwicklungen zur räumlichen Orientie-
rung bei jüngeren Lernenden fachdidaktisch repräsentativ, passungsbezogen und valide 
messen?  
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4. Welche Folgerungen ergeben sich aufgrund der Ergebnisse zu Fragen der Kompetenz-
diagnostik und der Kompetenzförderung für das raum- und geographiebezogene Lernen 
in der Primarstufe? 

 
Entsprechend dieser Ausrichtung und Anlage des Projektes werden in einem ersten Teil des 
Berichtes (Kapitel 1 bis 4) 
- gegenstandsbezogen Grundlagen und Aspekte des Bereichs „Räumliche Orientierung“ 

ausgeleuchtet, 
- Ergebnisse aus bisherigen Untersuchungen zu diesem Gegenstandsbereich in der Grund-

schule bzw. in der Primarstufe zusammengestellt und kurz kommentiert, 
- ausgewählte Grundlagen zur Kompetenzmodellierung in fachlichen Kontexten dargelegt, 

soweit sie für die Arbeiten in der vorliegenden Untersuchung von Bedeutung sind. 
 
In einem zweiten Teil (Kapitel 5-8) werden 
- die Ausrichtung und Anlage der Studie sowie die Instrumente für die Erschliessung und 

Erhebung von Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen bei Lernenden zur räumlichen 
Orientierung und zum räumlichen Denken vorgestellt 

- und das Vorgehen bei der Durchführung der Erhebungen sowie zur Datenerfassung und 
Datenaufbereitung erläutert. 

 
Im dritten Teil (Kapitel 9 und 10) werden die Ergebnisse der Studie dargestellt und diskutiert 
sowie Folgerungen gezogen für die weitere fachdidaktische Grundlagenarbeit und die Unter-
richtsentwicklung und entsprechende Perspektiven und Anliegen skizziert. 
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2. Raum und räumliche Orientierung als Gegenstand des geographischen Lernens 

2.1. Geographische Bildung 

Geographie hat sich von einer beschreibenden zu einer erklärenden und problemlösenden 
Disziplin entwickelt und es werden zunehmend aktuelle gesellschaftliche Fragebereiche und 
epochale Problemfelder (z.B. Klimawandel, Migration, globale Disparitäten, Nachhaltige 
Entwicklung) einbezogen. Geographische Bildung findet insbesondere eine Grundlegung 
darin, dass Menschen raumgebundene, aber auch raumprägende Wesen sind und in ver-
netzten Beziehungen zu räumlichen Gegebenheiten, Situationen und Prozessen stehen.  
Grundlegende Konzepte geographischer Bildung in der Schule bilden demnach 
- (1) Aspekte der Lage und Verbreitung von Merkmalen auf der Erde,  
- (2) Merkmale, Strukturen, Beziehungen, deren Verflechtung sowie Prozesse in Räumen 

und Regionen,  
- (3) die Beziehung von Menschen und ihrer Umwelt, Mensch-Umwelt-System 
- (4) Verflechtungen zwischen Räumen und zwischen spezifischen Merkmalen und Situatio-

nen in diesen Räumen (z.B. bezüglich Rohstoffen und deren Verarbeitung, Bevölkerung 
und deren Raumansprüchen und -verhalten) 

- (5) Aspekte von Veränderungen und Dynamiken in Räumen, der künftigen Raumentwick-
lung sowie Fragen und Herausforderungen der nachhaltigen Entwicklung auf den verschie-
denen Massstabsebenen, lokal bis global. 

(Vgl. dazu zum Beispiel DGfG 2014; GDSU 2013; D-EDK 2015; Adamina 2014a und 2015; 
Catling & Willy 2009; Hemmer 2013) 

 
Diese Konzepte sind insgesamt stark verflochten mit Kompetenzen der Raumwahrnehmung, 
Raumvorstellung, Raumkonstruktion, der räumlichen Orientierung und der Reflexion zu 
Raumvorstellung und -konstruktion sowie der mehrperspektiven Betrachtung, Erschliessung, 
Analyse und Beurteilung von Räumen und räumlichen Situationen. Dabei wird deutlich, dass 
eine Besonderheit der Geographie und der geographischen Bildung in der Verbindung und 
Verknüpfung natur- und gesellschaftswissenschaftlicher Perspektiven und Methoden liegt. 
Geographische Betrachtungsweisen richten sich auf natur- und kulturräumliche Aspekte, auf 
natur- und gesellschaftsbezogene Systeme und insbesondere in einem integrativen Ansatz 
auf Mensch-Umwelt-Beziehungen und -systemen (vgl. Catling 2006; Catling & Willy 2009; 
DGfG 2014; DGfG 2002; Gebhardt, Glaser, Radtke & Reuber 2012; Haggett 2004).  
Als Kernziel geographischer Bildung kann gemäss diesen Konzeptionen zusammenfassend 
die Befähigung der Lernenden zu raumbezogener Wahrnehmungs-, Orientierungs- und 
Handlungskompetenz bezeichnet werden. Eine geographisch gebildete Person verfügt über 
die notwendigen Kompetenzen, um Welten in ihrer räumlichen und systemischen Dimensio-
nalität zu erschliessen und zu verstehen und dabei insbesondere die Mensch-Umwelt-
Beziehungen wahrzunehmen, zu analysieren und zu bewerten sowie raumbezogene Hand-
lungskompetenz zu entwickeln und umzusetzen (Hemmer 2013, S. 99).  
 
Mit Bezug zu dieser Grundlegung geographischer Bildung ist raumbezogenes, geographi-
sches Lernen auch in der Grundschule und Primarstufe darauf ausgerichtet, dass Lernende 
zunehmend eigenständig sowie im Austausch und in der Zusammenarbeit mit anderen die 
folgenden Kompetenzen aufbauen und entwickeln können (in Anlehnung an Adamina 2014a, 
S. 79): 
• „Welten wahrnehmen“ – Räume, räumliche Situationen, Entwicklungen und Veränderun-

gen in Räumen und die eigene Beziehung zu Räumen wahrnehmen können 
• „Welten erschliessen“ – räumliche Erscheinungen und Situationen erkunden, sich über 

verschiedene Räume und unterschiedliche Lebenssituationen von Menschen informieren 
können 

• „Sich in Welten und Räumen orientieren“ – sich mit räumlichen Situationen, Verflechtun-
gen, Beziehungen und Abhängigkeiten auseinandersetzen, mit unterschiedlichen Orientie-
rungsmitteln arbeiten und dabei zunehmend Orientierungsmuster und -strukturen zu Räu-
men und räumlichen Situationen auf verschiedenen Massstabsebenen aufbauen, lokal bis 
global und universal. 

• „In Welten handeln“ – Handeln und Gestalten in verschiedenen und unterschiedlichen 
Umwelten, Vorstellungen, Beziehungen, Einstellungen zu Räumen, zu Menschen in der 
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Nähe und Ferne, zur eigenen Identität und zu anderen Kulturen einordnen und einschätzen 
sowie über Bilder, Vorstellungen und Einstellungen nachdenken und die eigenen Hand-
lungsweisen weiterentwickeln können (in der Welt handeln). 

 
Es geht um Welterkundung und Weltorientierung und gleichzeitig um das Handeln in der 
„Einen Welt“, aus lokaler und globaler Perspektive und mit Blick auf eine nachhaltige Ent-
wicklung. In diesem Kontext spielt „Räumliche Orientierung“ eine grundlegende Rolle und ist 
Voraussetzung für die Wahrnehmung, Erschliessung, Analyse und Einordnung der jeweiligen 
geographischen Konzepte.  
 

2.2. Räumliche Orientierung aus geographischer Perspektive 

Räumliche Orientierung bildet – wie oben ausgeführt – einen grundlegenden, konstitutiven 
Bereich geographischer Bildung und ist für das Verständnis von Merkmalen, Strukturen, Pro-
zessen von Räumen und räumlicher Situationen sowie von Mensch-Umwelt-Beziehungen 
und -Systemen eine wesentliche Voraussetzung.  
Räumliche und zeitliche Orientierung und Verortung entspricht einem menschlichen Bedürf-
nis – Menschen benötigen Orientierung, um sich in Raum und Zeit zurechtzufinden. Es ent-
spricht menschlichem Bestreben, die Umwelt zu ordnen, um sie zu verstehen und sich in ihr 
orientieren zu können, um gedanklich geordnete Vorstellungen von und zu „Welten“ aufzu-
bauen und weiterzuentwickeln. Der Begriff Orientierung bezieht sich auf Oriens – aufgehen-
de Sonne, Blickrichtung zum Orient als Gebiet, das in Richtung der aufgehenden Sonne liegt 
(das „Morgenland“). In verschiedenen Kulturen ist der Osten die Haupthimmelsrichtung und 
steht für Licht und Erlösung (Richter 2009, S. 12) und damit auch für existentielle Orientie-
rung. 
 
Die Förderung der räumlichen Orientierungsfähigkeit bildet ein Alleinstellungsmerkmal geo-
graphischer Bildung und wird zum Beispiel in den Bildungsstandards Geographie (DGfG 
2014) als eigenständiger Kompetenzbereich aufgenommen. Im Perspektivrahmen Sachun-
terricht (GDSU 2013, S. 46ff) werden bei der geographischen Perspektive verschiedene 
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen zur räumlichen Orientierung aufgeführt: Sich in Räu-
men orientieren, mit Orientierungsmitteln umgehen; Ordnungsmuster zu räumlichen Situatio-
nen und zu Natur-Mensch-Beziehungen aufbauen und weiterentwickeln, Räume und räumli-
che Situationen wahrnehmen, Vorstellungen zu Räumen und räumlichen Situationen auf-
bauen, weiterentwickeln und reflektieren. Die meisten Lehrpläne enthalten Ziel- bzw. Kompe-
tenzbeschreibungen zur räumlichen Orientierung. So enthält auch der Fachbereichslehrplan 
Natur, Mensch, Gesellschaft des Lehrplans 21 (D-EDK, 2015) mit dem Kompetenzbereich 
„Menschen nutzen Räume – sich in Räumen orientieren“ für den 1. und 2. Zyklus (Kindergar-
ten bis 6. Schuljahr) und „Sich in Räumen orientieren“ für den 3, Zyklus (Sek I, 7.-9. Schul-
jahr) entsprechende Kompetenzbeschreibungen zur räumlichen Orientierung. 
 
Auch aus gesellschaftlicher Perspektive und von Fachexpertinnen und Fachexperten der 
Geographie wird dem Kompetenzbereich räumliche Orientierung eine hohe Relevanz zuge-
wiesen. In zwei umfassenden Befragungen von Repräsentantinnen und Repräsentanten der 
Gesellschaft und von Vertreterinnen und Vertretern des Fachbereichs Geographie wurden 
Kompetenzen der räumlichen Orientierung wie die Orientierung in Realräumen, der Aufbau 
von räumlichen Orientierungsmustern und -systemen und der Umgang mit Orientierungsmit-
teln als sehr grundlegend und bedeutungsvoll für verschiedenste Bereiche eingeschätzt 
(Reuschenbach & Adamina 2014, Köck 1997, S. 166f.; Hemmer, Hemmer, Obermaier & Up-
hues 2004 und 2005). Entsprechend wird diesem Bereich in Konzeptionen zum geographi-
schen Lernen ein zentraler Stellenwert beigemessen.  
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2.3. Räumliches Denken und räumliche Orientierung aus kognitiver Perspektive 

Aus kognitiver Perspektive (Entwicklungs-, Lernpsychologie) wird räumliches Denken als 
eine Facette oder Dimension menschlicher Intelligenz angesehen und untersucht. Räumli-
ches Denken bezieht sich dabei auf Raumwahrnehmung, Raumvorstellung und Raumorien-
tierung sowie darauf, in der Vorstellung (mental) räumlich zu sehen und zu denken und dabei 
auch gedanklich Repräsentationen von Räumen und räumlichen Situationen aufzubauen 
(Kognitive Karten, Mental Maps).  
 
In Anlehnung an Thurstone (1938) und Linn und Petersen (1985) umschliesst räumliches 
Denken aus kognitiver Perspektive mehrere Bereiche wie räumliche Wahrnehmung und Ver-
anschaulichung (spatial visualization), räumliche Beziehungen (spatial relations), räumliche 
Orientierung (spatial orientation) und gedankliche Drehung/mentale Rotation:  
- sich räumliche Muster vorstellen und diese vergleichen 
- Beziehungen sowie Bewegungen oder Veränderungen von Objekten im Raum wahrnehmen und 

räumlich einordnen 
- Objekte, räumliche Situationen aus verschiedenen Perspektiven wiedererkennen, sich die Anord-

nung von Objekten in Räumen aus einer anderen Perspektive vorstellen und zudem Objekte ge-
danklich im Raum drehen 

- die eigene Person bei der Betrachtung von Räumen und räumlichen Situationen einordnen, Richtun-
gen und Lagebezüge im Raum identifizieren. 

(vgl. dazu Kapitel 3.5) 
 

2.4. Vorstellungen zu Räumen und räumlichen Situationen, mentale Repräsentatio-
nen 

Im Zusammenhang mit räumlichen Denken und Raumvorstellungen stellen sich auch Fra-
gen, wie räumliche Wahrnehmungen (Reize) von Menschen verarbeitet werden und wie da-
bei innere Vorstellungen im Sinne von kognitiven Karten zu Räumen und räumlichen Situati-
onen aufgebaut, gespeichert und in Situationen (z.B. bei der Orientierung in einem unbe-
kannten Raum, beim Hören von Informationen aus anderen Gebieten der Erde u.a.) abgeru-
fen werden und wie bisherige Vorstellungen die weitere Entwicklung von kognitiven Karten 
und unsere räumliche Orientierungsfähigkeit beeinflussen (vgl. dazu die Kapitel 3.1 und 3.4). 
 
Der kognitive Vorgang bzw. Prozess bei der Orientierung in Räumen, z.B. in einer fremden 
Stadt, auf einer Wanderung in den Bergen, umfasst insbesondere 
- das Herausfinden und räumliche Einordnen des eigenen Standortes, dies auch mit Bezug 

zu den den Standort umgebenden Objekten, 
- das Lokalisieren und Einordnen von Zielorten bzw. von betrachteten Objekten oder beo-

bachteten Prozessen in Räumen; 
- die Routenwahl beim Unterwegs-Sein in Räumen, 
- das Abgleichen (während der Fortbewegung) des Routenverlaufs mit Bezug zum Aus-

gangs- und Zielort und zur räumlichen Umgebung, 
- das Abgleichen des wahrgenommenen Raumes mit bereits aufgebauten Vorstellungen zum 

Raum, 
- die Transmission zwischen dem realen Raum und der Repräsentation auf Karten, Luftbil-

dern u.a. (Transmission vom Gelände auf die Karte und von der Karte ins Gelände) 
 
In ähnlicher Form erfolgen auch ein Abgleichen und eine Transmission bei der Verarbeitung 
von Informationen über ferne, nicht der direkten Anschauung zugängliche Räumen und 
räumlichen Situationen, indem neue Informationen bereits vorhandenen Vorstellungen ge-
genübergestellt werden oder indem bei der Berichterstattung über ein Ereignis in einem fer-
nen Raum die entsprechenden Informationen aus Texten, Bildern, Karten oder aus der 
mündlichen Berichterstattung mit den bisherigen Vorstellungen und Erfahrungen ver- und 
abgeglichen werden.  
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Räumliche Orientierung als kognitiver Vorgang erfolgt in hohem Masse durch das Übertra-
gen, Vergleichen und Abgleichen von internen (mentalen) Informationen mit externen räumli-
chen Informationen und durch die Transmission zwischen verschiedenen Informationsträ-
gern (realer Raum – Karte, Informationsmittel Bericht, Schilderung – Karte, Luftbild). 
 

2.5. Der Kompetenzbereich „Räumliche Orientierung“ aus geographischer Perspek-
tive 

2.5.1. Räumliche Orientierung als Kompetenzbereich im Überblick  

Auf der Grundlage und in Anlehnung an Arbeiten von Fuchs (1977), Kirchberg (1980), Gei-
bert (1995), Kross (1995) und Lenz (2005) wird der Bereich „Räumliche Orientierung“ aus 
geographiedidaktischer Perspektive als eigenständiger Kompetenzbereich deklariert und in 
neueren Arbeiten entsprechend „herausgeschält und aufgespannt“ (vgl. z.B. Hemmer 2012, 
DGfG 20014).  
Mit Bezug zu den bisher aufgeführten konzeptuellen Arbeiten werden im aktuellen Verständ-
nis von räumlicher Orientierung aus geographiedidaktischer Perspektive fünf Teilbereiche 
unterschieden:  
- Kenntnis grundlegender topographischer Wissensbestände (1),  
- Fähigkeit zur Einordnung geographischer Objekte und Sachverhalte in räumliche Ord-

nungssysteme (2),  
- Fähigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten, Kartenkompetenz (3),  
- Fähigkeit zur Orientierung in Realräumen (4),  
- Fähigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmung und -konstruktion (5). 
 
Die beiden erstgenannten Teilbereiche stehen in enger Verflechtung miteinander; Kenntnis-
se grundlegender topographischer Merkmale und Strukturen (z.B. Kontinente und Meere und 
deren Verteilung auf dem Planeten Erde) bilden eine wesentliche Grundlage, um geographi-
sche Objekte und Sachverhalte in räumliche Ordnungssysteme einordnen zu können. Auch 
zwischen den beiden Bereichen Umgang mit Orientierungsmitteln wie Karten und Luftbilder 
und der Orientierung im Realraum ergeben sich enge Bezüge, indem die Orientierung im 
Realraum mit Hilfe und durch den Einsatz von Orientierungsmitteln erfolgt. Die Reflexion von 
Raumwahrnehmungen und -konstruktionen ist oft verbunden mit Aspekten der Orientierung 
bzw. der räumlichen Erfahrung im Realraum oder mit Orientierungsmitteln, welche ihrerseits 
jeweils spezifische Formen der Raum(re)konstruktion darstellen. Es ergeben sich damit sehr 
viele Verbindungen und Zusammenhänge zwischen den fünf Teilbereichen der räumlichen 
Orientierung.  
 
Übersichtsmässig kann der Kompetenzbereich Räumliche Orientierung mit den fünf konstitu-
tiven Teilbereichen wie folgt dargestellt werden (Hemmer 2016, S. 177 und in Anlehnung an 
die Nationalen Bildungsstandards Geographie, DGfG 2014, S. 16ff und den Perspektivrah-
men Sachunterricht, GDSU 2013, S. 47-51). 
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Abbildung 1: Das Räumliche Orientierungskonzept (Hemmer 2016, S. 177) 

Für die Förderung räumlicher Orientierungskompetenzen im schulischen Unterricht stehen 
damit folgende Aspekte im Vordergrund:  
- der Aufbau und die Entwicklung von räumlichen Orientierungsmustern und der Erwerb ei-

nes grundlegenden topographischen Orientierungswissens (Richtungsbegriffe wie links, 
rechts, Himmelsrichtungen, Kontinente und Meere, Landschaftszonen, wo viele und wo 
wenige Menschen auf der Erde leben, grosse und bevölkerungsreiche Länder u.a.) und die 
Nutzung dieser Muster für die eigene Orientierung und die Verarbeitung und räumliche Ein-
ordnung von Informationen; 

- die Arbeit und der Umgang mit verschiedenen Orientierungsmitteln wie Globus, Plänen und 
Karten, Luftbildern, Kompass, GPS; 

- die Orientierung im Realraum, die Arbeit mit Orientierungsmitteln im Gelände (Transforma-
tion von der Karte ins Gelände und umgekehrt, Zeichnen von Plänen aufgrund der Wahr-
nehmung und Erkundung in Räumen);  

- das Entwickeln, Verarbeiten und Veranschaulichen von räumlichen Wahrnehmungs- und 
Vorstellungsmustern (Mental Maps – gedankliche/kognitive Karten zu Räumen), der Um-
gang mit eigenen Vorstellungen, Einschätzungen und Bewertungen zu Räumen und räum-
lichen Situationen, mit Stereotypen und Vorurteilen zu Räumen sowie die kritische Reflexi-
on zu konstruierten Repräsentationen, Abbildungen zu Räumen und räumlichen Situationen 
wie z.B. in Karten, Bildern, Graphiken.  
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2.5.3. Raum – Räume (Raumkonzepte in der Geographie) 

„Die Frage nach dem Raum ist naiv. Mit jedem einfachen Erklärungsversuch betritt man the-
oretisches Sumpfland. Was der Raum sein kann, entspricht dem, was ein Raum ‚für uns‘ 
sein kann.“ (Hasse 1994, S. 54) 
 
Raum und Zeit bilden existenzielle Kategorien unseres Lebens – wir wohnen, arbeiten, be-
wegen uns in Räumen, versorgen uns mit Produkten, die in verschiedenen Räumen ange-
baut, abgebaut, produziert u.a.m. werden, Menschen bewegen sich von Raum zu Raum, auf 
Reisen, in der Freizeit, auf der Flucht. Räume sprechen uns an, befremden uns, sind Aus-
gangspunkt und Gegenstand und immer mehr „leben“ wir auch in virtuellen Räumen, bzw. 
denken uns parallel in mehrere Räume.  
Im Beitrag „Räume menschlichen Lebens. Zur Ontologie von Raum und Räumlichkeit zwi-
schen Natur und Kultur“ skizziert Hasse (2014, S. 21ff.) im Kontext der aktuellen Aufmerk-
samkeit zu Raum und räumlicher Verortung insbesondere in den Sozial- und Kulturwissen-
schaften („Spatial Turn“) die Bedeutung von Raum und Räumlichkeit im menschlichen Leben 
und leuchtet dabei sechs verschiedene Dimensionen des Räumlichen aus:  
- den mathematischen Raum (vermessen und rational geordnet),  
- den symbolischen (mit Bedeutung ausgestatteten) Raum,  
- den sozialen (be- und gedeutete Raum),  
- den leiblichen (erfahrenen und erlebten) Raum,  
- den Situationsraum (Bedeutungen als Wirkgrössen eines „Eindruckganzen“),  
- Denkräume (sich selbst „bedenken“, auch im räumlichen Kontext). 
 
Nahraum – Fernraum; Erfahrungsraum; ferne Räume 
Bollnow (1994, S. 93-96) nimmt eine Unterteilung in Nahraum und Fernraum vor und kombi-
niert dabei die objektive Distanz sowie die Art und das Ausmass räumlicher Erfahrungen, die 
eine Person in ihrer Umwelt macht. Kross (1995) bezieht sich auf diese Grundlage und 
nimmt eine Unterscheidung zwischen Erfahrungsraum und fernen Räumen vor. Den Erfah-
rungsraum unterteilt er in 
- den engeren Lebensraum, der von der eigenen Wohnung aus überschaubar ist, 
- den nahen Aktionsraum, in dem sich die betreffende Person oft und regelmässig aufhält, 
- den entfernten Aktionsraum, der seltener aber doch regelmässig aufgesucht wird wie zum 

Beispiel den Wohnort von Grosseltern oder ein Feriengebiet, in dem die Familie ein Zweit-
haus hat. 

Zum Nahraum verfügen Kinder über verdichtete Informationen, die sich auf ihre direkte 
Wahrnehmung, auf Erlebnisse und Erfahrungen in diesem Raum beziehen. Sie orientieren 
sich auch auf direkte Weise im Nahraum. Im Fernraum hingegen sind sie häufig auf indirekte 
Informationen in Form von Berichten, Bildern u.a. angewiesen oder beziehen ihre Vorstel-
lungen aus einzelnen Reise- und Ferienerfahrungen, aber auch aus Phantasien.  
 
Realraum, Wahrnehmungs- und Vorstellungsraum 
Raum stellt einen „Bezugsrahmen für die Anordnung und Abbildung materieller und geistiger 
Gegenstände“ (Bollmann 2002, S. 256) dar. 
Sowohl bei direkter als auch bei indirekter Wahrnehmung von und der Orientierung zu und in 
Räumen spielen emotionale, motivationale und volitionale Aspekte eine entscheidende Rolle. 
Dies führt zur Unterscheidung zwischen dem  
- objektiven, physischen, realen (statischen) Raum mit den naturräumlichen Komponenten 

(natürliche Umwelt) und den von Menschen konstruierten, geschaffenen, gestalteten Kom-
ponenten (konstruierte, gebaute Umwelt), auch als Absolutraum mit drei Dimensionen, mit 
der Festlegung von Lage, Merkmale u.a. von Objekten und Anlagen, von vermessbaren 
physisch-materiellen Gegebenheiten 

und dem  
- subjektiven, dynamischen Wahrnehmungs- und Vorstellungsraum, der gerade für die Er-

schliessung von Schülervorstellungen eine bedeutende Dimension darstellt. „Die geografi-
sche Realität gibt es nicht, Weltbilder entstehen im Kopf als jeweiliges Panorama, die Reali-
tät ist die Erkenntnis selbst“ (Rhode-Jüchtern 1996, S. 59). Beim wahrnehmungsgeografi-
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schen Ansatz wird davon ausgegangen, dass verschiedene Menschen ein und denselben 
Raumausschnitt ganz unterschiedlich wahrnehmen, einschätzen und bewerten. 

 
Raumkonzepte in der Geographie 
Im disziplinären Diskurs in der Geographie werden mit Bezug zu den bisher ausgeführten 
Aspekten Räume unter verschiedenen Perspektiven betrachtet und analysiert und verschie-
dene und unterschiedliche Raumkonzepte spielen dabei eine Rolle. Im bildungs- und schul-
bezogenen Kontext werden aktuell insbesondere folgende vier Raumkonzepte einbezogen 
(DGfG 2002; Wardenga 2002; Bette & Schubert 2015; Schubert 2016): 
- Raum im realistischen Sinne konstituiert mit natürlichen und vom Menschen gestalteten 

Merkmalen (z.B. Gesteine, Wasser, Vegetation, Bauten und Anlagen) als Wirkungsgefüge 
(räumliches System mit natürlichen und anthropogenen Faktoren; auch Raum als „Contai-
ner“, „Behälter“) 

- Räume als Systeme von Lagebezügen materieller Objekte, Standorte, Lagerelationen, Dis-
tanzen 

- Räume als Kategorien der Sinneswahrnehmung (individuelle und intersubjektive Wahr-
nehmung von Räumen, als individuelle Konstruktion, Mental Maps, subjektives Kartogra-
phieren u.a.) 

- Räume in der Perspektive ihrer sozialen, technischen, gesellschaftlichen Konstruiertheit 
(z.B. in der Darstellung in Karten, in der Werbung und Vermarktung, z.B. im Tourismus, in 
der Raumentwicklung 
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3. Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Schülerinnen und Schülern zur 
räumlichen Orientierung und zum räumlichen Denken – Grundlagen und For-
schungsstand 

Vorbemerkung: Aspekte der räumlichen Orientierung und des räumlichen Denkens aus geo-
graphischer und psychologischer Perspektive stehen in einem engen Wechselbezug. Ver-
schiedene Kompetenzaspekte sind stark miteinander verflochten und können nicht trenn-
scharf abgegrenzt werden. Um bei den einzelnen Bereichen die jeweils konstitutiven Aspekte 
und Merkmale darzulegen, ergeben sich in den folgenden Kapiteln verschiedene Über-
schneidungen und Redundanzen, die bewusst so angelegt sind, um die jeweiligen Verknüp-
fungen deutlich zu machen. An den entsprechenden Stellen wird auf die Bezüge zu anderen 
Kapiteln und Abschnitten hingewiesen. 
 

3.1. Raumwahrnehmung und -vorstellung, Raumbewusstsein und räumliche Orien-
tierung (Darlegung aus geographiedidaktischer Perspektive) 

Viele Orientierungsfähigkeiten und -leistungen sind schon für junge Kinder selbstverständ-
lich. Sie finden sich in ihrer näheren Wohnumgebung zurecht, gehen den Kindergarten- und 
Schulweg oft eigenständig, können sich in der vertrauten Umgebung orientieren und Weg-
verläufe zeichnen. Sie haben zu Hause eine Erdkarte oder einen Globus und können häufig 
zeigen, wo sie überall waren oder was auf der Erde sie besonders interessiert. Dabei stellt 
sich die Frage, wie Kinder räumliche Orientierungsfähigkeiten entwickeln, wie sie Vorstellun-
gen zu Räumen und räumlichen Situationen aufbauen und weiterentwickeln und wie sie die-
se Vorstellungen für die weitergehende Raumwahrnehmung und -orientierung nutzen. 
 

3.1.1. Raumwahrnehmung und -vorstellung, Raumbewusstsein und räumliche Orien-
tierung 

Raumwahrnehmung und -vorstellung, Raumbewusstsein und räumliche Orientierung stellen 
grundlegende Dimensionen und Dispositionen des menschlichen Daseins dar. Unser Dasein 
und unsere Tätigkeiten sind stets an Raum, an „Umwelt“ gebunden und viele unserer Hand-
lungsweisen vollziehen wir in bestimmten räumlichen Umgebungen und sind mit Raumwahr-
nehmung und räumlicher Orientierung verbunden. Räume sind damit auch ein grundlegen-
der Erfahrungsbereich: Menschen nehmen Räume und räumliche Situationen wahr, sind in 
unterschiedlichen Räumen unterwegs, nutzen, gestalten, verändern (und gefährden) Räume 
und übernehmen damit auch Verantwortung für die Raumentwicklung und -veränderung. 
 
Um uns in Räumen zurechtzufinden, uns in Räumen zu orientieren und uns über Räume zu 
informieren, benötigen wir Gesichtspunkte, um diese bewusst wahrzunehmen, sowie Fähig-
keiten und Strategien, Informationen über räumliche Umwelt(en) zu sammeln, zu verarbei-
ten, zu strukturieren und dabei innere Bilder und Vorstellungen zu konstituieren. Vorstellun-
gen zu Räumen, zu Lebenssituationen, zur Welt („Weltbilder“) entstehen durch Erfahrungen 
der Lernenden mit ihrer Umwelt in der Nähe und Ferne, durch Repräsentationen zu Räumen 
und Situationen z.B. in Karten, Bildern, Filmen, durch eigene Konstruktionen und Phantasien 
u.a. Die Entwicklung von Vorstellungen zu Räumen und räumlichen Situationen wird durch 
die persönliche Beimessung von Bedeutung und durch Einstellungen zu Räumen und das 
eigene Verhalten beeinflusst. Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Orientierungsfähigkeiten 
zu Räumen und räumlichen Situationen hängen damit sehr stark ab von inneren und äusse-
ren Faktoren wie den Gelegenheiten und Möglichkeiten, sich eigenständig in Räumen zu 
bewegen, den Anwendungsmöglichkeiten, Erfahrungen und Verhaltensweisen im realen 
Raum und dem Umgang mit unterschiedlichen Informationen und Repräsentationsformen 
von Räumen und räumlichen Situationen in Medien. Wahrnehmungs- und Orientierungsfä-
higkeiten sind nicht so spezifisch und eng an Alters- und Entwicklungsstufen gebunden, wie 
dies lange angenommen wurde (vgl. Kapitel 3.1.3 und 3.5). Entscheidend für die Weiterent-
wicklung von Vorstellungen, Konzepten und Strategien sind insbesondere das bereichsspe-
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zifische Wissen und Können und die bisherigen Erfahrungen (vgl. z.B. Baumert et al. 2004; 
Stern 2006). 
Bereits jüngere Kinder bauen durch ihre originalen und medialen Erfahrungswelten Vorstel-
lungen zu Räumen und räumlichen Situationen auf verschiedenen Massstabsebenen (lokal 
bis global) auf und interessieren sich für Räume und räumliche Situationen auf verschiede-
nen Massstabsebenen. Ausgehend von den Darlegungen von Engelhardt (2005), Kirchberg 
(2007), Rhode-Jüchtern (1996), Schreier (2005), Wolf und Bosche (2001) kann heute für das 
geographische Lernen von einem Nebeneinander und einem Verknüpfen der Perspektiven 
„Nähe“ und „Ferne“, von lokalen bis globalen Betrachtungen auf allen Stufen ausgegangen 
werden. Eine Progression erfolgt dabei entlang bisheriger Erfahrungen und Vorstellungen 
der Lernenden durch entsprechend komplexere Kontexte und durch kumulative „Lernsäu-
len“, z.B. in Bezug auf topographische Orientierungsmuster. Es ist eine Akzentverschiebung 
des Prinzips „vom Nahen zum Fernen“ zum „Nahen und Fernen“ im Kontext eines globalen 
Lernens feststellbar. Dabei sind lokale und globale Betrachtungen von Bedeutung und er-
gänzen einander. 
 
Zur Frage, welche Bedeutung und Auswirkung ausserschulische Erfahrungen wie Reisen, 
Lesen von Karten, Atlanten, Sachbüchern u.a. auf die geographischen Vorstellungen und die 
Orientierungsfähigkeit der Lernenden haben, machen Untersuchungen teilweise unterschied-
liche Aussagen, wobei neuere Studien allgemein einen Zusammenhang bestätigen und da-
von ausgehen, dass das Aufnehmen und Bewusstmachen und das kontinuierliche Einordnen 
von Erfahrungen zur Förderung der Orientierungsfähigkeit beitragen (Catling 2006; Holl-
Giese 2004; Schniotalle 2003; Schmeinck 2007). 
 
In verschiedenen Studien wurden bisher Schülervorstellungen zu räumlichen Situationen 
erschlossen und analysiert, so z.B. zur Erde als Planet (z.B. Carey 1985) zur Erde im Weltall 
(z.B. Sommer 2002), zu den Mondphasen (z.B. Baxter 1995), zum Bild der Erde/“Welt“ von 
Kindern aus verschiedenen Ländern (z.B. Schmeinck 2007), zu Europa (Schniotalle 2003) 
oder auch zu Vorstellungen von Räumen auf verschiedenen Masstabsebenen (eigene Um-
gebung, Schweiz, Erde; vgl. Adamina 2008), zur eigenen Umwelt (vgl. z.B. Daum 2011). In 
allen Arbeiten kommt die Heterogenität von Schülervorstellungen und von Bezugspunkten zu 
individuellen Erfahrungswelten zum Ausdruck. In einzelnen Arbeiten wird deutlich gemacht, 
wie Vorstellungen und Konzepte durch entsprechende Interventionen verändert werden kön-
nen (z.B. Thurston 2006). 
 
Die Wahrnehmung und Beschreibung von Räumen und räumlichen Situationen und die Ent-
wicklung und Reflexion von Vorstellungen zu Räumen, zu Lebenssituationen in verschiede-
nen Räumen und zur Erde wird bereits für die Primarstufe als zentraler Kompetenzbereich 
eingestuft. Dabei ergeben sich Bezugspunkte zum theoretischen Rahmen des kognitiven 
Kartierens und der Mental Maps, die im geographiedidaktischen Kontext eine bedeutende 
Rolle spielen (vgl. u.a. Catling 2006; Haubrich 2006; Hüttermann & Schade 1998; Reinfried 
2006; Schade & Hüttermann 1999; Schniotalle 2003; Siegmund, Huss & Serrer 2007). 
 

3.1.2. Kognitives Kartieren  

Bei der Verarbeitung von Reizen und Informationen aus Räumen bzw. aus der Umwelt wird 
zwischen Routinen in Alltags- und Aktionsräumen und neuen bzw. neu wahrgenommenen 
Objekten und Situationen unterschieden. Gleiches gilt auch für die Wahrnehmung von mit-
telbaren, vermittelten Informationen über Räume und räumliche Situationen (z.B. in Karten, 
Bildern, in Nachrichtensendungen u.a.). Dabei erfolgt eine Selektion, Verarbeitung und Ein-
ordnung von Eindrücken, Erfahrungen und gleichzeitig eine (Re-)Konstruktion von Elemen-
ten, Beziehungen, Verknüpfungen in Form von mentalen Typologien und Schemata. Diese 
dienen dazu, in Alltagssituationen angemessen zu handeln (z.B. dass ich eine mir bekannte 
Wegstrecke gehen kann, ohne dauernd zu überlegen, wo ich jetzt genau durchgehen muss). 
Bei neuen Raumwahrnehmungen erfolgt immer auch ein Abgleichen mit bereits bekannten 
Schemata und Typologien, ein Erweitern und Differenzieren; dies erfolgt oft im Austausch mit 
andern (z.B. über räumliche Erfahrungen) und schliesst damit auch intersubjektive Wahr-
nehmungen ein. 
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Dieser Prozess wird auch als kognitives Kartieren (vgl. z.B. Hartl 1990) bezeichnet und be-
zieht sich auf die Fähigkeit von Menschen, Reize und Informationen über die räumliche Um-
welt wahrzunehmen, aufzunehmen, bewusst zu machen, zu ordnen, bisherigen Vorstellun-
gen anzupassen, als gedankliche Konstrukte repräsentiert zu speichern und in Handlungs- 
und Anwendungssituationen wieder zu nutzen (Down & Stea 1982, S. 23).  
 

3.1.3. Mental Maps 

In der Geographie und Psychologie wurden ausgehend von Grundlagen und Ansätzen des 
kognitiven Kartierens verschiedenste konzeptionelle und empirische Arbeiten zum Konstrukt 
bzw. Modell der „Mental Maps“ aufgenommen und ausgeführt(vgl. dazu z.B. Down & Stea 
1977 und 1982; Nadler & Sgibnev 2016; Schniotalle 2003). Unter Mental Map – parallel dazu 
wird oft auch der Begriff „Cognitive Maps“ verwendet – wird aus raumbezogener Perspektive 
eine gedankliche Abbildung oder Karte bzw. die Repräsentation der Speicherung von Infor-
mationen zu räumlichen Merkmalen und Situationen verstanden. Diese können sich auf ver-
schiedene Massstabsebenen (lokal bis global) beziehen und auch in Verknüpfung zueinan-
der stehen. Mental Maps geben „die Welt so wieder, wie ein Mensch glaubt, dass sie ist, sie 
muss nicht korrekt sein“ (Down & Stea 1982, S. 24); sie repräsentieren die selektive Wahr-
nehmung und Verarbeitung von Informationen zu Räumen und räumlichen Situationen und 
deren Abrufen und Dekodieren in entsprechenden Handlungssituationen, z.B. bei der Orien-
tierung in einem Raum oder beim Austausch über Erlebnisse und Erfahrungen in Räumen 
beim Reisen oder bei der Einschätzung und Einordnung von Informationen über Ereignisse 
und Vorkommen in räumlichen Kontexten wie Naturereignisse, Migrationsströme u.a. (vgl. 
dazu die Ausführungen zu Raumkonzepten in der Geographie, Kapitel 2). Grundlegende 
Annahme ist dabei, dass Erfahrung und Wissen über Räume auch gedanklich „verräumlicht“ 
wird.  
 
Im geographiedidaktischen Kontext wird unter Mental Maps die Repräsentation und Darstel-
lung von Vorstellungen zu Räumen und räumlichen Situationen von Lernenden verstanden. 
Mental Maps entwickeln und verändern sich aufgrund von persönlichen Erfahrungen und 
Erkundungen in Räumen und zu räumlichen Situationen, aus der Verarbeitung von medial 
repräsentierten Informationen (Berichte, Reportagen, Bilder, Filme u.a.), der Arbeit mit Kar-
ten und anderen Orientierungsmitteln aber auch aufgrund eigener Konstruktionen und Phan-
tasien. Sie entwickeln sich meist als gedankliche Repräsentation eines Konglomerats ver-
schiedenster Informationen zu Räumen und räumlichen Situationen und sind dynamisch; sie 
verändern sich fortwährend aufgrund neuer Erfahrungen und Informationen. Damit können 
mit Hilfe von Mental Maps Konzepte und Merkmale der Raumwahrnehmung und -aneignung, 
aber auch der Raumbewertung und von Einstellungen von Personen zu Räumen und räumli-
chen Situationen erschlossen und erforscht werden. Mental Maps als Repräsentationen von 
Raumerfahrung und Raumwissen dienen dazu, raumbezogene Entscheidungen zu treffen 
und Einschätzungen zu räumlichen Situationen, Veränderungen u.a. vorzunehmen (Down & 
Stea 1977, S. 58). 
 
Ein zentraler Ausgangspunkt für konzeptionelle Arbeiten zu Mental Maps bilden die Arbeiten 
von Lynch (1960), der als Stadtplaner Wahrnehmungs- und Orientierungsmuster von Stadt-
bewohnerinnen und -bewohnern erhob und in den Ergebnissen grundlegende Merkmale der 
Raumwahrnehmung und -orientierung erkannte und diese für die Raumentwicklung einsetz-
te. Er unterschied dabei (a) Pfade (z.B. begangene und aus der Erfahrung internalisierte 
Wege), (b) Kanten im Sinne von Trennungen, Grenzen, Brüchen zwischen Räumen, die 
gleichzeitig aber auch Verbindungen schaffen, (c) markante, auffällige  Orientierungspunkte, 
sogenannte Landmarken (z.B. markante, repräsentative Bauten wie Hochhäuser, Bahnhöfe, 
Regierungsgebäude, Denkmäler, Freizeitanlagen und Sportstätten, (d) homogen strukturierte 
Gebiete (z.B. gleichartige Überbauungszonen, Parkanlagen) und räumliche Knoten als 
Schnittstellen und Orte der Begegnung (markante Kreuzungen, Plätze, Begegnungszonen). 
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Im Hinblick auf die Entwicklung von Raumvorstellungsfähigkeit und räumlicher Orientierung 
scheint bei jüngeren Kindern vor allem von Bedeutung zu sein, wie sie Landmarken als Ori-
entierungsanker in räumlichen Systemen aufbauen und integrieren, Verknüpfungen vorneh-
men und die Perspektive wechseln lernen. Dabei spielt die Art und Weise der Anregung und 
Unterstützung eine grosse Rolle (z. B. wie sie auf Landmarken aufmerksam gemacht und bei 
deren Verknüpfung angeregt und unterstützt werden). (Vgl. dazu die Ausführungen in den 
Kapiteln 3.4. und 3.5).  
 
Die Entwicklung der Raumvorstellungsfähigkeit und räumlichen Orientierung (Raumvorstel-
lungsvermögen und Raumorientierungsvermögen) und des kognitiven Kartierens erfolgt bei 
Kindern kontinuierlich und auf unterschiedlichen Lernwegen. Lange Zeit wurde davon aus-
gegangen – insbesondere in Anlehnung an die Untersuchungen und die Beschreibung von 
altersabhängigen Entwicklungsstadien von Piaget & Weil (1976), Piaget & Inhelder (1975), 
Stückrath (1968) –, dass die Entwicklung der Raumvorstellung und der räumlichen Orientie-
rung stufenartig und altersgebunden verläuft. Andere Studien zeigten jedoch, dass die Ent-
wicklung parallel in mehreren Wahrnehmungs- und Orientierungsbereichen verläuft, Kinder 
dabei unterschiedliche Affinitäten zu Orientierungsstrategien entwickeln und oft mehrere da-
von anwenden (vgl. dazu z.B. Bruner 1984; Down & Stea 1982; Engelhardt 1977). Aktuell 
wird von einem interaktiven Modell der Entwicklung von Raumvorstellung und räumlicher 
Orientierung ausgegangen, bei dem mehrere Stränge eine wichtige Rolle spielen. Nach wie 
vor wird auch Bezug genommen auf Erkenntnisse aus älteren Studien. Folgende Facetten 
sind von Bedeutung (vgl. dazu z.B. Quaiser-Pohl 2001b Quaiser & Jordan 2004; Quaiser-
Pohl & Lehmann 2001 Schniotalle 2003; vgl. dazu auch die Ausführungen in den Kapiteln 
3.4 und 3.5): 
- Die Wahrnehmung und Erschliessung der Lagebeziehungen von Objekten (topologische 

Einordnung), die Einordnung von Objekten aus unterschiedlichen Perspektiven (links – 
rechts, vorne – hinten, Ansicht, Schrägsicht, Aufsicht) sowie die metrische Einordnung (An-
ordnung, Richtungen, Proportionen und Dimensionen von Objekten im Raum). 

- Verschiedene Prozesse bedingen sich gegenseitig bzw. bauen aufeinander auf: Raumvor-
stellung basiert auf Raumwahrnehmung, Orientierung ist vom eigenen Bewegen und Han-
deln in Räumen abhängig, der Wechsel der egozentrischen Perspektive zu einer zuneh-
mend allozentrischen Perspektive ist von Raumerfahrung abhängig, Perspektivenwechsel 
bedingt die lage- und distanzmässige Verortung von Objekten, Linien u.a. im Raum. Daraus 
entwickelt sich der Vorstellungsraum zunehmend unabhängig von eigenen Handlungen und 
der unmittelbaren Anschauung. 

- Die Wahrnehmung und Vorstellung räumlicher Situationen von der egozentrischen (von mir 
aus gesehen) zur allozentrischen (aus der Sicht einer anderen Person im Raum) und zur 
geozentrischen Perspektive (personenunabhängige Einordnung in räumliche Referenzrah-
men). Die Fähigkeit des gedanklichen Drehens von Objekten im Raum scheint dabei eine 
besondere Bedeutung zu haben. In verschiedenen Studien zeigte sich, dass Menschen, die 
Aufgaben zur mentalen Rotation gut lösen, sich auch im Realraum besser orientieren kön-
nen (vgl. Kapitel 3.4 und 3.5). 

- Die persönlichen Erfahrungen in unterschiedlichen Räumen – der persönliche Aktionsraum 
– und das Erschliessen von Informationen zu Räumen und räumlichen Situationen mit meh-
reren Zugangsweisen und in mehreren und unterschiedlichen Medien bzw. Repräsentatio-
nen:  

- Das Erfassen und Lesen von Modellen, Karten (Luft-)Bilder (Verkleinerung – Vergrösse-
rung, Wechsel der Perspektive, Symbole, Vereinfachungen, Wechsel von dreidimensiona-
ler Anschauung zu zweidimensionaler Abbildung) 

- Gelegenheiten und Erfahrungen des Umsetzens und Darstellens von Vorstellungen (Mental 
Maps, subjektives Kartografieren).  
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3.1.4. Subjektives Kartographieren 

Die stärkere Beimessung der Bedeutung individueller, subjektiver Wahrnehmung, Informati-
onsverarbeitung und auch Konstruktion von Raum und Welten bei der gedanklichen Reprä-
sentation führte insbesondere in sozialgeographiedidaktischen Arbeiten zur Herausarbeitung 
des Konzeptes des subjektiven Kartographierens (Daum & Hasse 2011). In diesen Ansätzen 
werden Mental Maps als individuell konstruierte Repräsentationen eines realen Raumes, 
einer objektiven Welt bezeichnet. Beim subjektiven Kartographieren steht stärker die indivi-
duelle, subjektive Konstruktion und Rekonstruktion und dabei das In-Bezug-Stellen zur indi-
viduellen, subjektbezogenen Bedeutsamkeit von Raum und räumlichen Situationen im Vor-
dergrund. Lernende stellen ihre gedanklichen räumlichen Repräsentationen mit einem star-
ken Bezug zu persönlichen Erfahrungen, Bedeutsamkeiten, Deutungen und Bewertungen 
von Räumen und räumlichen Situationen her. Dabei spielen soziale und kulturelle Identitä-
ten, aber auch entsprechende Werte, Normen und Konventionen eine wichtige Rolle (vgl. 
z.B. Daum 2011). Diese Ausrichtungen und Konzeptionen werden in der Geographiedidaktik 
aktuell noch sehr kontrovers diskutiert (vgl. dazu z.B. verschiedene Diskussionsbeiträge in 
der Zeitschrift Geographie und ihre Didaktik/Zeitschrift für Geographiedidaktik). 
 

3.2. Orientierungsmittel, Umgang mit Orientierungsmitteln 

Als Orientierungsmittel im schulischen Kontext in den ersten beiden Zyklen (Eingangs- und 
Primarstufe) spielen insbesondere Pläne, Karten, Luftbilder, Globen sowie der Kompass und 
in ersten, einfachen Anwendungsformen auch Geomedien wie GPS Geräte, Google Earth 
oder die digitalen Angebote zu den Grundschulatlanten eine Rolle. Im Vordergrund stehen 
die Förderung von Kompetenzen, mit verschiedenen Orientierungsmitteln auf unterschiedli-
chen Massstabsebenen (lokal bis global) zu arbeiten, Karten und Luftbilder lesen und aus-
werten zu lernen, Orientierungsraster wie das Konzept Himmelsrichtungen aufzubauen und 
bei der Arbeit mit Orientierungsmitteln anwenden zu können sowie selber Pläne und Karten 
zu zeichnen und diese zu nutzen. Dazu gehören auch Kompetenzen zur Anwendung von 
Orientierungsmittel wie Karten oder Kompass bei der Orientierung im Realraum; im Vorder-
grund stehen dabei Transmissionsleistungen vom Gelände in Karten und Luftbilder bzw. von 
Karten und Luftbildern ins Gelände (vgl. Kapitel 3.4). Im Folgenden wird insbesondere auf 
Aspekte der Kartenkompetenz eingegangen, da Karten oder auch (Karten-)Reliefs bzw. Glo-
ben die am meisten verwendeten Orientierungsmittel in der Primarstufe darstellen und auch 
Geomedien häufig kartenähnliche Repräsentationen darstellen.  
 

3.2.1. Karten, Kartenverständnis 

Karten wurden lange Zeit in der Kartographie und Geographie als objektive Abbilder und 
Darstellungen der Erde oder Teile von ihr verstanden. Damit erfolgte eine Beschränkung auf 
die Wiedergabe sichtbarer, objektivierbarer Merkmale des Raumes, bzw. es wurde sugge-
riert, dass Karten objektiv den Raum abbilden, obschon bei der Herstellung von Karten viele 
Entscheide bezüglich der Auswahl, der Art und Form der Darstellung, der ergänzenden In-
formationen auf Karten u.a. durch die kartographierenden Personen vorgenommen werden. 
In Karten werden häufig auch nicht sichtbare Informationen und verortbare Daten dargestellt 
und in bestimmten Formen, Strukturen, Farben u.a. repräsentiert, so z.B. Grenzen, Anzahl 
der Einwohnerinnen und Einwohner an einem Ort, oder in thematischen Karten z.B. die jähr-
liche Niederschlagsmenge an einem Ort, die Anzahl Menschen, die in einem bestimmten 
Zeitabschnitt in einen Raum einwandern, die Anzahl Personenwagen, die auf einer Strecke 
täglich unterwegs sind. Mit der Wahl von Signaturen und Symbolen auf Karten werden z.T. 
bestimmte Vorstellungen geweckt und die Auswahl der dargestellten Merkmale (z.B. Tiere, 
besondere Bauten, Menschen bei bestimmten Tätigkeiten auf Karten in Kinderatlanten) so-
wie die Reduktion und Beschränkung auf bestimmte Symbole beeinflussen die Vorstellun-
gen, die sich Kartenleserinnen und –leser zu den entsprechenden Räumen machen (vgl. 
Kapitel 3.1). 
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Im aktuellen Verständnis in der Kartographie und Geographie wird eine Karte als „ein doppelt 
verebnetes, massstäblich verkleinertes, generalisiertes und inhaltlich begrenztes Modell von 
Informationen über raumbezogene Daten zu einem bestimmten Zeitpunkt“ verstanden (Hüt-
termann 2013, S. 128). Nach der Präsentationsform werden dabei analoge Handkarten und 
Pläne (z.B. Karte des Wohnortes, Stadtplan, Karte des Kantons Bern, Schülerkarte der 
Schweiz), Atlaskarten, Karten in Lehrmitteln, Wandkarten sowie digitale Karten oder auch 
Satellitenbildkarten (auf GPS, im Internet wie in Google Earth) unterschieden. Vom Inhalt 
und der Repräsentationsart her kann zwischen topographischen (Darstellung von sichtbaren 
Erscheinungen auf der Erde bzw. in räumlichen Ausschnitten der Erde, ergänzt mit zusätzli-
chen Informationen wie Ortsangaben, Grenzen) und thematischen Karten unterschieden 
werden, in denen bestimmte Themen raumbezogen dargestellt werden und ergänzend zur 
Orientierung bestimmte topographische Elemente wie z.B. das Gewässernetz oder wichtige 
Städte und Orte ergänzt werden. In Atlanten findet sich oft der Begriff „physische Karte“, die 
topographischen Karten weitgehend entspricht. Im Unterricht werden nach wie vor häufig 
„stumme Karten“ verwendet, in denen lediglich einzelne Elemente wie Landesgrenzen, Ge-
wässernetz o.ä. dargestellt sind (vgl. dazu Hüttermann 2012a und 2013). 
 
Karten werden als Informationsträger in einem Kommunikationsprozess zwischen kartenher-
stellenden Personen und kartenlesenden Personen gesehen. Karten beschreiben nicht ein-
fach die Welt; Herstellende von Karten konstruieren Welten und Kartenlesende rekonstruie-
ren bei der Verarbeitung von Informationen aus Karten gedankliche Vorstellungen von Wel-
ten (vgl. dazu Hemmer & Wrenger 2016, Traun et al. 2013, Wardenga 2012). Schülerinnen 
und Schüler werden als Lesende und als Herstellende von Plänen und Karten gefördert und 
es ist dabei von Bedeutung, diese subjektiv-(re-)konstruktiven Aspekte bei der Herstellung 
und beim Lesen von Orientierungsmitteln bewusst und sichtbar zu machen.  
Der kartographische Kommunikationsprozess kann zusammenfassend wie folgt dargestellt 
werden (Hemmer & Wrenger 2016, nach Traun et al. 2013):  

 

 
 
 
  

Abbildung 2: Der kartographische Kommunikationsprozess (Hemmer & Wrenger 2016, S.180) 
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Kartenkompetenzen 
Kartenkompetenzen beziehen sich auf Wissen, Können und Erfahrungen beim Lesen und 
Interpretieren von Karten, beim Herstellen von Plänen und Karten und beim Reflektieren 
über Kartendarstellungen und -inhalte. 
Im Ludwigsburger Modell zur Kartenauswertungskompetenz (Hemmer, Hemmer, Hütter-
mann & Ulrich 2012) werden die Bereiche Kartenlesen und Karteninterpretation aufgenom-
men und dabei vier Teildimensionen unterschieden (vgl. Abb. 3).  
Kartenlesen umfasst das Dekodieren von Darstellungen in Karten (Kartensignaturen, -sym-
bole, der Umgang mit Legenden, geometrische Bezüge wie Massstabsangaben, Ver-
gleichsmassstäbe, Angabe der Himmelsrichtungen u.a.). Bei der Anwendung von Karten für 
die Orientierung im Gelände oder für die Beschreibung von räumlichen Situationen in unbe-
kannten fernen Räumen ist das Dekodieren und Verstehen von Darstellungselementen in 
Karten in Form von Signaturen, Symbolen, Gitternetzen u.a. Voraussetzung.  
Karten beschreiben umfasst Fähigkeiten, Informationen aus Karten herauszulesen und zu 
beschreiben, was dargestellt wird, welche Vorstellungen zum dargestellten Raum daraus (re-
) konstruiert werden, was im entsprechenden Raum vorgefunden werden kann, wie Objekte 
und Erscheinungen im Raum miteinander lagemässig in Beziehung stehen. 

 
Abbildung 3: Teildimensionen der Kartenauswertungskompetenz, Erkenntnisinteresse und potentielle 

Fragestellungen einzelner Teildimensionen (Hemmer & Wrenger 2016, S.181, in Anlehnung 
an Hemmer et al. 2010) 

Karteninterpretation bezieht sich auf das Erklären und Kommentieren – mit Beizug von ex-
ternem (Vor-)Wissen – zu Anordnungen und Strukturen in Räumen (z.B. zur Anordnung und 
zur Art von Wohngebäuden in einem Quartier) und zu funktionalen Zusammenhängen und 
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Beziehungen (z.B. zu Anlagen und Nutzungen in einem Tourismusort, zu Siedlung und Ver-
kehr, zu Relief und der Lage von Siedlungen). Die Beurteilung von Karten kann sich auf As-
pekte der Lesbarkeit, der Darstellungsformen, der sachgemässen Repräsentation, bei Welt-
karten z.B. auch auf die Projektart u.a. beziehen.  
 
Dabei ergibt sich bereits eine Überschneidung zu Aspekten der reflexiven Kartenarbeit. In 
der geographiedidaktischen Diskussion wird dem Aspekt der kritischen Auseinandersetzung 
mit Kartendarstellungen und der Sensibilisierung zu einem reflexiven Umgang mit Fragen, 
wie Karten konstruiert und hergestellt werden, welche Absichten und Interessen Kartendar-
stellungen zugrunde liegen u.a. zunehmend mehr Bedeutung beigemessen (vgl. Gryl 
2016b). Dies bezieht sich sowohl auf die Arbeit mit bestehenden Karten als auch auf die 
Nutzung von selber erstellten Plänen und Karten und auf das Sichtbarmachen von eigenen 
Mental Maps (vgl. Kapitel 3.1.3). 
Reflexive Kartenarbeit umfasst insbesondere folgende Fragen: 
- Wie sind die entsprechenden Kartendarstellungen entstanden und wie werden die Karten 

konstruiert? 
- Welche Interessen und Absichten haben zur Herstellung und Darstellung der Karte in die-

ser Form geführt und welche Manipulationsabsichten sind feststellbar? 
- Aus welchen unterschiedlichen Perspektiven (und Interessen) können Karten hergestellt 

und gelesen werden? 
- Welche Wirkung erzeugen die gewählten Signaturen, Symbole, Formen, Farben? 
- Wie unterschiedlich können Informationen aus Karten entnommen werden? 
- Welche Entscheidungen werden bei selber hergestellten Karten getroffen, was wurde für 

die Darstellung ausgewählt und was auch weggelassen? 
- Welche Eindrücke und Vorstellungen erzeugen selber hergestellte Karten bei anderen Per-

sonen? 
(Vgl. dazu z.B. Gryl 2016b; Gryl & Kanwischer 2011) 
Zu einer reflexiv-kritischen Kartenarbeit sind erweiterte Kompetenzen und ein „distanzierter 
Blick“ Voraussetzung, was bei Schülerinnen und Schülern der Primarstufe erst ansatzweise 
entwickelt und aufgebaut werden kann. 
 

3.2.2. Entwicklung des Kartenverständnisses 

Mit den verschiedenen Dimensionen und Aspekten von Kartenkompetenzen sind auch Fra-
gen danach verbunden, wie sich ein Verständnis für Karten und für die Arbeit mit Karten 
entwickelt. Hüttermann (2013) versteht unter der Entwicklung von Kartenverständnis im 
schulischen Kontext die lernendengemässe Erarbeitung und Anwendung einfacher Grundla-
gen zum Lesen, Interpretieren, Herstellen und auch Reflektieren von Karten und damit der 
Aufbau eigenständiger Kartenkompetenz. Dazu sind Kenntnisse zu wichtigen kartographi-
schen Grundlagen von Bedeutung (z.B. was bedeutet eine grundrissliche Darstellung, der 
Weg von der Ansicht zur Aufsicht, Perspektivenwechsel, die Frage der Verkleinerung, des 
Massstabs, der Verebnung, der Generalisierung). Es geht aber auch um den Aufbau und die 
Entwicklung von Fähigkeiten und Strategien beim Arbeiten mit und beim Anwenden von Kar-
ten, z.B. bei der Orientierung in Realräumen oder bei der Verarbeitung von Informationen zu 
nicht vertrauten und fernen Räumen. 
Zur Entwicklung des Kartenverständnisses für den Unterricht wurden verschiedene Verfah-
ren entwickelt (Hüttermann 2013, S. 133): 
- Synthetische Verfahren – in kumulativ angelegten Schritten werden kartographische Grund-

lagen erarbeitet, wobei die originale Begegnung mit räumlichen Situationen und ein hand-
lungsintensives Lernen im Vordergrund stehen. So wird z.B. ausgegangen vom Schulzim-
mer als Raum; daran anschliessend wird das Schulhaus, das Wohnviertel als Teil des 
Wohnortes bzw. der Stadt bearbeitet, verbunden mit Erkundungen, mit fortwährender Um-
setzung in Form von modellartigen Darstellungen im Sandkasten, mit Modellbauten u.a. 
Daran anschliessend werden auch einfache Pläne selber erstellt und der Umgang mit Plä-
nen und Karten in der Umgebung wird geübt. 
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- Beim genetischen Verfahren bilden eigene Darstellungen und Repräsentationen der Ler-
nenden den Ausgangspunkt, z.B. Schulwegzeichnungen der Lernenden oder planartige 
Darstellungen des Schulhauses und der Schulumgebung. Im Vergleich der verschiedenen 
Darstellungen werden Fragen der Herstellung, der Perspektive, der Subjektivität der Dar-
stellung u.a. erörtert; Darstellungen werden weiterentwickelt und mit „richtigen“ Plänen und 
Karten verglichen. 

- Beim analytischen Verfahren werden fertige Karten bereits am Anfang eingesetzt. Fertige 
Karten werden dem realen Raum gegenübergestellt und im Vergleich von „Wirklichkeit“ und 
„Abbild“ werden Aspekte der Kartendarstellung und -herstellung erarbeitet. 

 
Als Ausgangspunkt für die Entwicklung des Kartenverständnisses in der Grundschule und 
Primarstufe wird das genetische Verfahren vorgeschlagen. In weiteren Schritten werden As-
pekte des synthetischen und analytischen Verfahrens einbezogen: „Wie man durch Handeln 
und Erfahrung seine Mental Maps ständig verfeinert, so sollten auch Schülerinnen und Schü-
ler im Umgang mit Karten ihre Kartenkompetenz ständig verbessern. Weniger in einem stu-
ren Lehrgang, sondern immer wieder, situativ.“ (Hüttermann 2013, S. 134). 
 
3.2.3. Kartenlesekompetenzen von Schülerinnen und Schülern der Primarstufe 

Untersuchungen zu Kartenlesekompetenzen von Schülerinnen und Schülern der Primarstufe 
liegen erst vereinzelt vor. Mit Bezug zu den Arbeiten von Piaget und Inhelder (1971) und 
Stückrath (1968) wurde lange Zeit angenommen, dass die Arbeit mit Karten erst richtig und 
systematisch ab der oberen Mittelstufe (5./6. Schuljahr) beginnen könne. Dass dem nicht so 
ist, zeigen Untersuchungen zu Kartenlesekompetenzen von Schülerinnen und Schülern in 
der Grundschule und der Primarstufe. So konnte bereits Schäfer (1984) in einer Studie mit 
Schülerinnen und Schülern der Grundschulstufen feststellen, dass diese Probleme der Ver-
kleinerung, der Projektion (grundrissliche Darstellung) und der Symboldarstellung weitge-
hend ohne grössere Schwierigkeiten lösen konnten.  
In der EKROS-Studie (Hemmer et al. 2013) wurde das Vorwissen von Schülerinnen und 
Schülern der Jahrgangsstufen 3 und 4 zum Kartenlesen erhoben. Dabei wurden Aufgaben 
zum Lesen und Verstehen von Kartensymbolen, zur Perspektivendarstellung (Grundriss), 
zum Massstab sowie zur Orientierung (Kartenausrichtung, Planquadrate, Koordinaten) von 
Karten unterbreitet. Insgesamt zeigte sich, dass die Vorkenntnisse ziemlich heterogen sind 
und die Lernenden im Durchschnitt etwas mehr als die Hälfte der Aufgaben richtig lösen 
konnten. Am besten gelöst wurden Aufgaben zu Kartensignaturen und zur Kartenausrich-
tung, wogegen Aufgaben geometrischer Art zu Massstab und Grundrissdarstellung deutlich 
schlechter bearbeitet wurden. Hemmer et al. (2013) weisen zudem auf Ergebnisse aus ande-
ren Studien hin, wonach zum Beispiel qualitative, möglichst anschauliche Kartensignaturen 
von Lernenden deutlich besser gelesen werden können als quantitative, abstrakter darge-
stellte Kartenzeichen. Die grössten Probleme beim Kartenlesen haben Schülerinnen und 
Schüler insbesondere bei Aufgaben zur geometrischen Dekodierung wie zum Massstab, zur 
Verebnung (z.B. Darstellung von Höhenstufen und Höhenkurven) oder zur Generalisierung.  
Zunehmend bessere Kartenlesekompetenzen stellten Liben und Dows (1993) bei Schülerin-
nen und Schülern zwischen fünf und zwölf Jahren fest, wobei sich zeigte, dass die Entwick-
lung bei der geometrischen Dekodierung ausgeprägter verläuft als bei der symbolischen De-
kodierung. Gemäss unseren Recherchen liegen bis heute keine Untersuchungen zu Karten-
interpretationskompetenzen und zur reflexiven Kartenarbeit vor.  
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3.3. Aufbau und Entwicklung von topographischem Orientierungswissen sowie von 
Orientierungsmustern, -rastern und -systemen 

3.3.1. Räumliche Orientierungsmuster, -raster und -systeme, topographische Kennt-
nisse und Orientierung 

Viele Erfahrungen und Informationen weisen in direkter oder indirekter Form eine räumliche 
Komponente auf: Wo sind wir täglich unterwegs, wohin fahren wir in der Freizeit und in den 
Ferien, woher kommen die Nahrungsmittel und Güter, die wir täglich konsumieren und ge-
brauchen, wo finden die Ereignisse und Situationen statt, über die berichtet wird, wo finden 
Situationen statt, mit denen wir uns im Unterricht beschäftigen, über welche wir zu Hause, 
von Freunden und Bekannten hören, lesen u.a. Zur Entwicklung von Vorstellungen und Kon-
zepten, zum besseren Verständnis von Sachen und Situationen, zu Ereignissen und Vor-
kommen ist eine räumliche Einordnung von Bedeutung – die Verortung und Orientierung zu 
räumlichen Verhältnissen und Strukturen entspricht einem zentralen Bedürfnis von Men-
schen, aber auch einem wichtigen Desiderat in Bezug auf die gesellschaftliche Teilhabe je-
des Menschen. Dies bedingt den Aufbau und die stete Erweiterung von grundlegenden 
Kenntnissen zur Orientierung und Verortung in räumlichen und zeitlichen Verhältnissen und 
Strukturen – den Aufbau und die Entwicklung von topographischem Orientierungswissen, 
von räumlichen Orientierungsmustern, -rastern und -strukturen. Dabei geht es nicht um ein 
statisches Faktenwissen („Briefträgergeographie“, „Geographie im Verständnis von Land, 
Stadt, Fluss“), sondern um anwendungsbezogenes Wissen und Können, um Informationen 
räumlich zu verorten und einzuordnen, um eigene Wahrnehmungen räumlich zu strukturieren 
und (eigene) räumliche Orientierungsmuster zu erweitern, zu reflektieren und allenfalls auch 
zu korrigieren und zu überdenken. 
 

3.3.2. Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern der Grundschule und Primarstu-
fe zum topographischen Orientierungswissen und zu räumlichen Orientie-
rungsmustern, -rastern und -strukturen 

Studien über grundlegende topographische Wissensbestände und Fähigkeiten zur Einord-
nung von Merkmalen und Elementen in räumliche Ordnungssysteme liegen aufgrund unse-
rer Recherchen für die ersten Schuljahre nicht vor. Verschiedene Untersuchungen wurden in 
den letzten Jahren mit Lernenden am Ende der Grundschulzeit zu topographischen Wis-
sensbeständen zu Europa und zur Welt (Büker 2001; Schmeink 2007; Schniotalle 2003; 
Thiedke 2005) bzw. in den ersten Jahren der Sekundarstufe I durchgeführt (Hüttermann 
2004a). Dabei zeigen sich insbesondere Einflüsse bisheriger Erfahrungen, des Interesses 
und der Motivation für solche Themen. 
 
Schniotalle (2003) untersuchte räumliche Schülervorstellungen zu Europa und entsprechen-
de Kompetenzen zum topographischen Orientierungswissen und zu räumlichen Orientie-
rungsmustern. Sie arrangierte dazu eine Intervention zur Förderung entsprechender Kompe-
tenzen mit zwei Treatments. In die Untersuchung waren 240 Schülerinnen und Schüler der 
3. Jahrgangsstufe einbezogen. Die Vorverständniserhebung zeigte, dass Aufgaben mit Be-
griffsassoziationen zu Europa und zu Ländern in Europa bereits verschiedene Verknüpfun-
gen mit dem Vorwissen ergaben und Aufgaben im Umgang mit Karten teilweise gut gelöst 
wurden. So gehen viele Schülerinnen und Schüler mit Kartendarstellungen zu Europa wie 
selbstverständlich um. Andererseits wurden Aufgaben zu Lageverhältnissen und Distanzen 
in Europa und zum topographischen Orientierungswissen deutlicher weniger gut gelöst. Zu-
dem zeigte sich eine sehr grosse Heterogenität der räumlichen Schülervorstellungen (Schni-
otalle 2003, S. 273). Mit der Intervention konnte eine deutliche Zunahme des Wissens und 
Könnens erzielt werden. Insbesondere Aufgaben zu Lageverhältnissen und zum topographi-
schen Orientierungswissen wurden nach der Intervention deutlich besser gelöst. Beim 
Follow-Up-Test ein halbes Jahr nach der Intervention zeigte sich, dass vor allem das mehr-
malige Lösen der Aufgaben insbesondere bei den Schülerinnen und Schülern der Kontroll-
gruppe einen positiven Effekt auf die Kompetenzentwicklung hat. Aus den Ergebnissen der 
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Untersuchung konnte im weiteren geschlossen werden, dass sich der Lernzuwachs zum 
topographischen Orientierungswissen weitgehend unabhängig vom Entwicklungsstand im 
räumlichen Denken zeigt und damit kein direkter Zusammenhang zwischen entwicklungs-
psychologischen Aspekten der räumlichen Vorstellungs- und Orientierungsfähigkeiten und 
dem topographischen Orientierungswissen bestehen. Fortschritte stehen vielmehr in Verbin-
dung mit Fähigkeiten, inhaltliches Wissen in bisherige Konzepte zu integrieren und nutzbar 
zu machen. Dies legt den Schluss nahe, dass sich zur räumlichen Orientierung teilbereichs-
spezifisch unterschiedliche Entwicklungen des Wissens und Könnens zeigen können und 
zum Beispiel Kompetenzentwicklungen zur Orientierung im Realraum anders verlaufen kön-
nen als zum Aufbau von räumlichen Orientierungswissen und -mustern.  
 
In den Untersuchungen zu Schülervorstellungen zu Raum, Zeit und Geschichte von Schüle-
rinnen und Schülern in ersten, dritten, fünften und siebten Klassen im Kanton Bern (Adamina 
2008) wurden je eine mehrteilige Aufgabe zum topographischen Orientierungswissen und 
zum Aufbau von räumlichen Orientierungsmustern auf den Massstabsebenen Schweiz und 
Erde eingesetzt. In die Untersuchung waren je drei Klassen jeder Stufe mit insgesamt 246 
Schülerinnen und Schülern einbezogen. Dabei zeigte sich z.B., dass die grosse Mehrheit der 
Lernenden den eigenen Wohnort auf einer Schweizerkarte nicht lokalisieren kann; auch in 
Klassen des 7. Schuljahres betrifft dies mehr als die Hälfte der Schülerinnen und Schüler. 
Die Verortung von bekannten räumlichen Bezugspunkten auf einer Karte der Schweiz stellte 
für die meisten Schülerinnen und Schüler auf allen Stufen eine Schwierigkeit dar. Deutlicher 
ausgeprägt waren hingegen die topographischen Vorkenntnisse der Schülerinnen und Schü-
ler im 7. Schuljahr zur Schweiz, was mit dem Unterricht zur „Geographie der Schweiz“ im 5. 
und 6. Schuljahr in Zusammenhang steht. Bei der Einordnung von verschiedenen räumlichen 
Bezugspunkten – z.T. von den Schülerinnen und Schülern selber ausgewählt – auf einer 
Weltkarte zeigten sich bis auf Stufe 7. Schuljahr deutliche Schwierigkeiten, auch wenn ins-
gesamt die Aufgaben in den 5. und 7. Klassen besser gelöst wurden als in den 1. und 3. 
Klassen. Auch in dieser Untersuchung zeigten sich grosse Unterschiede bei der Aufgaben-
bearbeitung innerhalb der Stufen. Diese Ergebnisse werden sowohl bei der Ausarbeitung 
des Kompetenzmodells als auch bei der Entwicklung der Aufgaben im vorliegenden Projekt 
einbezogen. 
 
Einzelne übertragbare Ergebnisse ergeben sich zudem aus der von Lamkemeyer (2013) 
durchgeführten Untersuchung zum topographischen Orientierungswissen und zu räumlichen 
Orientierungsmustern von Schülerinnen und Schülern am Ende der Sekundarstufe I auf den 
Massstabsebenen Deutschland, Europa und Welt/Erde. Einbezogen in die Hauptuntersu-
chung waren insgesamt 1060 Lernende unterschiedlicher Schulformen in den Bundeslän-
dern Thüringen, Bayern und Nordrhein-Westfalen. Lamkemeyer (2013, S. 184f.) kommt in 
seiner Zusammenfassung der Ergebnisse zum Schluss, dass die Lernenden über ein unzu-
reichendes topographisches Grundlagenwissen verfügen, der Umgang mit Karten in Teilbe-
reichen unzureichend ist und Fähigkeiten zur Reflexion von Raumwahrnehmung und Raum-
konstruktion sehr begrenzt sind. Weiter wird konstatiert, dass “die erhobenen topographi-
schen Kenntnis- und Fähigkeitsbereiche bis auf die Fähigkeit der Einordnung geographi-
scher Objekte und Sachverhalte in räumliche Ordnungssysteme und ausgewählte Karten-
kompetenzfähigkeiten nicht den wünschenswerten topographischen Kenntnissen und Fähig-
keiten aus der Sicht der Gesellschaft und von Experten entsprechen“ (Lamkemeyer 2013, S. 
185). 
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3.4. Orientierung im Realraum 

3.4.1. Kompetenzaspekte zur Orientierung im Realraum  

Orientierung im Realraum bezieht sich auf Kompetenzen, sich aufgrund der eigenen 
Raumerfahrung und der eigenen Mental Maps in realen Räumen zurechtzufinden, den eige-
nen Standort zu verorten, Routen bestimmen und begehen zu können, Zielorte aufzufinden 
sowie mithilfe von Orientierungsmitteln wie Plänen, Karten, Luftbildern, GPS, Kompass 
(Himmelsrichtungen), Hinweisschildern wie Ortsangaben, Strassenschilder und Hinweista-
feln im Gelände zu orientieren. Dazu gehören auch Wissen und Fähigkeiten, verschiedene 
Strategien einzusetzen, Informationen aus Orientierungsmitteln in den realen Raum zu über-
tragen (z.B. Transformation Plan, Karte, Luftbild ins Gelände) bzw. das Auffinden von Objek-
ten, Anlagen, Merkmalen im Gelände auf Orientierungsmitteln wie Plänen, Karten und Luft-
bildern (Transformation vom Gelände in Orientierungsmittel). Unterschieden wird dabei, ob 
es sich um die Orientierung in vertrauten Räumen (naher und ferner Kontakt- und Aktions-
raum) oder um die Orientierung in weniger oder nicht vertrauten Räumen (z.B. auf Ausflügen 
in Städten oder auf dem Lande, im Gebirge) handelt. Je nach Situation spielen andere Fak-
toren für die Orientierung im Realraum eine wesentliche Rolle (vgl. dazu z.B. Hemmer et al. 
2013, Wrenger 2015). 
Im Kontext schulischer Bildung hat die Orientierung im Realraum insbesondere im Zusam-
menhang mit dem Orientierungslaufen (Fachbereiche Natur, Mensch, Gesellschaft und Sport 
und Bewegung) sowie mit Erkundungen in der eigenen Umgebung eine gewisse Tradition. 
Abklärungen zur Unterrichtspraxis von Lehrpersonen im Bereich räumliche Orientierung bei 
der Vorbereitung und im Rahmen des vorliegenden Projektes (vgl. Kapitel 9.10) zeigen aber 
deutlich, dass der Förderung von Kompetenzen zur Orientierung im Realraum in der Primar-
stufe relativ wenig Bedeutung beigemessen wird und meist lediglich – und dabei in sehr un-
terschiedlicher Form – im Rahmen des Orientierungslaufens aufgenommen wird.  
 
Im Zusammenhang mit der Diskussion über Bildungsstandards im Fachbereich Geographie 
und bei Untersuchungen zur Relevanz des Kompetenzbereichs „Räumliche Orientierung“ 
zeigte sich, dass dem Bereich „Orientierung im Realraum“ eine hohe Bedeutung beigemes-
sen wird (Hemmer, Hemmer, Obermaier & Uphues 2008a und 2008b; Reuschenbach & 
Adamina 2014). Sowohl aus der Perspektive von Fach(didaktik)expertinnen und –experten, 
als auch aus der Einschätzung aus gesellschaftlicher Perspektive wird der Fähigkeit der Ori-
entierung in Realräumen in der deutschen und in der schweizerischen Studie eine sehr hohe 
Bedeutung beigemessen, in der schweizerischen Studie wird dieser Bereich sogar am 
höchsten gewichtet. Herausgestrichen werden dabei insbesondere Kompetenzen, sich mit 
Orientierungsmitteln z.B. in einer Stadt oder mit Verkehrsnetzplänen beim Unterwegs-Sein 
orientieren zu können. 
Für die Entwicklung der Orientierungsfähigkeit im Realraum sind insbesondere eigenständi-
ge Erfahrungen, Möglichkeiten selber unterwegs zu sein und sich zu orientieren sowie die 
Förderung des Transfers bzw. der Transformation zwischen Realraum und Repräsentations- 
und Orientierungsmitteln von Bedeutung (vgl. dazu insbesondere Kapitel 3.5.4). Zudem sind 
das Bewusst- und Sichtbarmachen eigener Mental Maps und die Reflexion zu verschiedenen 
Strategien bei der Orientierung in realen Räumen wichtig. Entsprechende Förderungen kön-
nen bereits zu Beginn der Schule einsetzen und sind nicht altersabhängig (vgl. z.B. Hemmer 
& Neidhardt 2007; Neidhardt 2007). 
 
Bei der Erörterung von Fragen zu Orientierungsfähigkeiten von Personen im Realraum mit-
hilfe von Orientierungsmitteln kann in Anlehnung an Liben (1997) und Hemmer et al. (2013) 
von einem Bezugsrahmen mit drei Komponenten ausgegangen werden: Person im Raum, 
Bezugsraum, Repräsentation des Raumes (als Mind Map oder als physische Karte, Luftbild 
o.ä.), (vgl. dazu Abb. 4).  
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Die Personen stellen bei der Orientierung in Realräumen Beziehungen zwischen den im rea-
len Raum wahrgenommenen Merkmalen und den Repräsentationen in ihren eigenen Mental 
Maps und/oder auf den Raumrepräsentationen auf Plänen, Karten, Luftbildern u.a. her. Die-
ser Abgleich- und Transformationsprozess erfolgt sowohl bezüglich physiognomischer bzw. 
symbolischer Merkmale (Objekte und Anlagen im Raum und deren Repräsentation durch 
Signaturen/Symbole auf Karten) als auch bezüglich geometrischer Elemente und Eigen-
schaften wie Orientierung, Positionen, Massstab, Verebnung, Generalisierung und Verdrän-
gung. 
 
Für die räumliche Orientierung im Realraum spielt die Wahl der Orientierungsmittel eine ent-
scheidende Rolle. Die Darstellung räumlicher Merkmale in Orientierungsmitteln kann sehr 
unterschiedlich erfolgen. So stellt sich zum Beispiel die Frage, welchen Einfluss die mög-
lichst anschauliche Darstellung grundlegender Landmarken wie Kirchen, Regierungsgebäu-
de, Bahnhöfe, Denkmäler, Sport- und Freizeitanlagen in Stadtplänen auf das Orientierungs-
vermögen haben. Es kann davon ausgegangen werden, dass Orientierungsmittel mit einfa-
chen Symbolen und anschaulichen Repräsentationen bei Symbolen die Orientierungsleis-
tungen von Schülerinnen und Schülern unterstützen. Entsprechende Studien bestehen nach 
unseren Recherchen für die Primarstufe noch nicht. Hemmer et al. (2013) weisen darauf hin, 
„dass Fähigkeiten zur Raumerfassung sowie zur Orientierung im Realraum bereits im 
Grundschulalter durch unterrichtliche Massnahmen gefördert werden können“ (Hemmer et 
al. 2013, S. 132) und dass „Kinder gute Orientierungsleistungen erbringen, wenn es sich um 
Aufgabenstellungen mit einfachen Karten relativ kleiner Bezugsräume handelt und Bezugs-
raum und Karte die gleiche Perspektive aufweisen“ (Hemmer et al 2013, S. 133). 
 
3.4.2. Einflüsse von Raummerkmalen und -strukturen auf die Orientierungsfähigkeit 

in Realräumen 

Räume sind physisch gekennzeichnet durch die Anlage, Vielfalt und Dichte von Objekten mit 
ihren je unterschiedlichen Merkmalen wie Form, Grösse, Proportion, Ausdehnung, Dimensi-
on, Struktur, Textur u.a., den Lagebeziehungen und der Anordnung von Objekten, die als 
Insgesamt typische räumliche Muster und Strukturen ergeben. Je nach Vorhandensein mar-
kanter Objekte (Landmarken), Musterungen und Strukturen in Räumen zeigen sich unter-
schiedliche Anforderungen an die Orientierung. Schwierigkeiten bei Orientierungsleistungen 
in Räumen werden zudem je nach Fähigkeiten von Personen, Merkmale, Musterungen und 

Abbildung 4: Einflussfaktoren der Konstellation Kind-Bezugsraum-Karte (Hemmer et al. 2013, S. 131) 
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Strukturen wahrzunehmen, sich vorzustellen und zu ordnen, unterschiedlich eingestuft. Ne-
ben formalen und strukturellen (statischen) Merkmalen spielen auch funktionale und funktio-
nelle sowie prozesshafte (dynamische) Merkmale in Räumen eine bedeutende Rolle. Als 
bedeutsame Elemente für die Strukturierung erweisen sich z.B. die von Lynch (1960) her-
ausgearbeiteten Merkmale (vgl. Kapitel 3.1.3): Pfade, Kanten, Landmarken, homogen struk-
turierte Gebiete.  
 
Forschungen dazu, welchen Einfluss Raummerkmale und -strukturen auf die Orientierungs-
fähigkeit von Schülerinnen und Schülern in Realräumen haben, bestehen nach unseren Re-
cherchen kaum. Wrenger (2015, S. 45ff.) stellt in ihren Ausführungen einige Aspekte zu-
sammen, die zu Beeinträchtigungen bei der Orientierung in Realräumen führen können. Es 
sind dies insbesondere Entscheidungspunkte in Räumen für Richtungswechsel (z.B. bei 
Strassenkreuzungen mit verschiedenen Varianten für die Fortsetzung von Pfaden), die An-
zahl aufeinander treffender Wege bei Knoten wie Kreuzungen, Plätzen und insbesondere in 
schiefen Winkeln aufeinander treffende Wege. In einzelnen Untersuchungen zeigte sich, 
dass oft schiefe Winkel bei Strassenkreuzungen als rechte Winkel aufgenommen und darge-
stellt werden. Unterstützend wirken markante Landmarken und zwar sowohl solche, die di-
rekt entlang der Pfade liegen als auch solche, die von Pfaden, aus in der weiteren Umge-
bung einsehbar sind. 
 

3.4.3. Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern der Grundschule und Primarstu-
fe zur Orientierung im Realraum 

Sowohl aus der geographiedidaktischen als auch aus der psychologischen Forschung zum 
räumlichen Denken (vgl. Kapitel 3.5) liegen erst wenige Untersuchungen vor, die sich auf 
das Orientierungsvermögen und die Orientierungsfähigkeiten und -strategien von jüngeren 
Schülerinnen und Schülern in vertrauten oder weniger vertrauten realen Räumen beziehen. 
Engelhardt (1977) untersuchte bei Schülerinnen und Schülern der Jahrgangsstufe 4, wie weit 
es diesen in Gruppen gelingt, Pfadverläufe aus Karten in den Realraum zu übertragen. Mit 
den Schülerinnen und Schülern wurde eine ungefähr 4 km lange Wegstrecke im ländlichen 
Raum begangen. Anschliessend mussten die Kinder in 12 geschlechterhomogenen Gruppen 
den Weg zurückfinden und dabei mit Hilfe der Karte mögliche Abkürzungen finden. Unter-
wegs waren vier Abkürzungen möglich, die herauszufinden unterschiedlich schwierig war. 
Sieben Gruppen konnten alle Wegverläufe mit Abkürzungen erkennen und beim Begehen in 
den Realraum übertragen. Insgesamt wurden zwei Drittel der Wegverläufe mit Abkürzungen 
auf der Karte erkannt und begangen. Dabei zeigte sich, dass leichtere Wegverläufe von 
mehr Gruppen erkannt wurden als schwierige und dass die Jungengruppen mehr Abkürzun-
gen erkannten und wählten als die Mädchengruppen. Wie weit die Ergebnisse auf die Trans-
formationsleistungen von der Karte ins Gelände zurückzuführen sind und wie weit dabei 
auch die Raumerfahrungen und das Vorwissen eine Rolle spielten, wurde nicht näher unter-
sucht (vgl. dazu auch Wrenger 2015, S. 34f.). 
 
Im Rahmen einer Studie mit zwölfjährigen Kindern untersuchten Gerber und Khan (1994, 
zusammengefasst nach Wrenger 2015, S. 36ff.) in einem australischen Vorstadtgebiet mit 
Wohnbauten, Einkaufszentrum und Schule die Strategien bei der Orientierung im Realraum. 
Die Kinder mussten selbstständig mit einer Karte eine festgelegte Strecke begehen und wur-
den dabei gefilmt und anschliessend noch zu ihren Strategien interviewt. Ausgehend von 
den Ergebnissen konnten Gerber und Khan (1994) vier Verhaltensvariationen beschreiben: 
sorgfältig planende (1), selbstsichere und unbekümmerte (2), vorsichtige (3) und unsichere 
(4) Herangehensweise. Die Kinder, die den beiden erstgenannten Herangehensweisen zu-
geordnet werden konnten, bewältigten die Strecke in kürzerer Zeit als die Kinder mit den 
Herangehensweisen 3 und 4. „Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass sich ein Gross-
teil der Probanden ... in der Lage zeigte, die Karte zu lesen, unterschiedliche Orientierungs-
strategien im städtischen Umgebungsraum anzuwenden und die vorgegebene Route zu ver-
folgen. Zu den verwendeten Strategien gehörten das Orientieren anhand von Strassenna-
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men und Landmarken, das Ausrichten der Karte in Bezug auf die Bewegungsrichtung, das 
Abschätzen von Entfernungen sowie das Abzählen von Kreuzungen und Abzweigungen ent-
lang der Rout.“ (Wrenger 2015, S. 39).  
 
In den Untersuchungen des EKROS Projektes (Hemmer et al. 2010) zur kartengestützten 
Orientierung in städtischen Realräumen wurde der Frage nachgegangen, wie sich Schüle-
rinnen und Schüler der 3. bis 5. Jahrgangsstufe mithilfe eines Stadtplanes im Realraum (Alt-
stadt von Münster) orientieren und welche Faktoren insbesondere die Orientierungsfähigkei-
ten der Schülerinnen und Schüler beeinflussen. Vorgängig zur Begehung wurden das Vor-
wissen im Kartenlesen, Leistungen zum räumlichen Denken sowie die Interessen, Vorerfah-
rungen und das Selbstkonzept der Lernenden erhoben. Die Lernenden mussten selbststän-
dig auf einer ungefähr anderthalb Kilometer langen Strecke im Gelände mit Hilfe des Stadt-
plans verschiedene Aufgaben lösen. Während ein Teil der Lernenden die Strecke von Süden 
aus absolvierte, musste der andere Teil die Route in umgekehrter Richtung begehen. Unter-
sucht wurde, wie gut die Lernenden in der Karte eingezeichnete Objekte im Realraum lokali-
sieren können bzw. im Realraum erkannte Objekte in der Karte auffinden können, wie gut sie 
im Gelände Abzweigungen der eingetragenen Strecke erkennen, wie gut sie unterwegs die 
Richtung zum Ausgangspunkt zeigen, Entfernungen einschätzen und die Karte gegenüber 
dem Gelände richtig ausrichten können. Zusammenfassend zeigte sich in den Ergebnissen, 
dass die Orientierungsfähigkeiten im Realraum am stärksten von den Leistungen zum räum-
lichen Denken und dabei insbesondere zur mentalen Rotation (vgl. Kapitel 3.1 und 3.5) so-
wie von den Vorkenntnissen zum Kartenlesen beeinflusst werden. Ein geschlechterbezoge-
ner Einfluss konnte lediglich bei den Lernenden der Jahrgangsstufe 5 nachgewiesen werden. 
Zudem wurde festgestellt, dass sich die Orientierungsleistungen zwischen der 3. und 4. 
Jahrgangsstufe deutlich stärker verbessern als zwischen den Jahrgangsstufen 4 und 5. Ler-
nende, welche die Route von Süd nach Nord begingen, zeigten im Durchschnitt bessere Ori-
entierungsleistungen als die Schülerinnen und Schüler, welche die Route von Norden nach 
Süden begingen. Der Stadtplan, mit dem die Lernenden unterwegs waren, war konventionell 
nordorientiert. Weiter konnte eine recht hohe Heterogenität zwischen den Lernenden in den 
Teilleistungen sowie signifikante Leistungsunterschiede zwischen den Jahrgangsgruppen 
festgestellt werden. Die Fähigkeiten, bei Abzweigungen richtige Entscheide zu fällen, erwie-
sen sich als bester Indikator für die wechselseitige Transmissionsleistung zwischen Karte 
und Gelände. Als Strategien wurden insbesondere die Orientierung mit Hilfe von Strassen-
namen und Landmarken sowie das Ausrichten der Karte nach dem Gelände angewendet. 
 

3.5. Räumliches Denken aus psychologischer Perspektive 

Räumliches Denken aus psychologischer Sicht bezieht sich auf Aspekte der Raumvorstel-
lungsfähigkeit (Raumvorstellungsvermögen) und der räumlichen Orientierungsfähigkeit (Ori-
entierungsvermögen in Räumen) sowie auf den Aufbau von kognitiven Karten (vgl. die Aus-
führungen zu „Mental Maps“, Kapitel 3.1.3) im Sinne von geistigen Abbildern der räumlichen 
Anordnung von und in Umwelten (vgl. z.B. Lohaus, Schumann-Hengstler & Kessler 1999, 
Maier 1999, Quaiser-Pohl 1998, Quaiser-Pohl & Jordan 2004). Räumliches Denken um-
schliesst damit im Wesentlichen Kompetenzen, in der Vorstellung räumlich zu sehen und zu 
denken. Es geht um den aktiven Umgang mit und die Anwendung von im Gedächtnis ge-
speicherten Vorstellungsbildern, ihre Umordnung und die Entwicklung von neuen Bildern in 
der Vorstellung (Maier 1999).  
Insgesamt gesehen hängen vom räumlichen Denken grundlegende Denk- und Handlungs-
weisen ab, beispielsweise die Orientierung in Räumen, Vorstellungen über Objekte, Körper 
(z. B. in der Mathematik), das Wahrnehmen und Einschätzen von Distanzen, Richtungen, 
Proportionen und Dimensionen, das Darstellen von Situationen in Zeichnungen, das Lesen 
und Schreiben von Buchstaben, Wörtern und Ziffern oder der Aufbau des Zahlbegriffs. Ein 
wesentlicher Teil der Raumvorstellungsfähigkeit entwickelt sich bei vielen Kindern bereits im 
Vorschulalter und in den ersten Schuljahren. Heute wird davon ausgegangen, dass die För-
derung des räumlichen Vorstellungsvermögens und Denkens in den Kindergarten- und ers-
ten Schuljahren einen wesentlichen Einfluss auf die weitere Entwicklung hat.  
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3.5.1. Kompetenzaspekte zum räumlichen Denken 

In den letzten 80 Jahren wurden aus psychologischer Perspektive verschiedenste Konzepte 
und Modelle entwickelt, mit denen versucht wird, die verschiedenen Facetten des räumlichen 
Denkens zu beschreiben und näher zu untersuchen. Grüssing (2002) entwarf aufbauend auf 
bisherige Arbeiten – insbesondere in der Kombination von Ansätzen von Thurstone (1937) 
und Linn und Petersen (1985) – ein Modell mit fünf Teilbereichen des räumlichen Denkens: 
- Veranschaulichung (Visualization),  
- Räumliche Beziehungen (Spatial Relations) 
- Räumliche Orientierung (Spatial Orientation)  
(nach Thurstone 1937) 
- Räumliche Wahrnehmung sowie  
- Vorstellungsfähigkeit von Rotationen  
(nach Linn & Petersen 1985) 
 
Die Kompetenzaspekte zum räumlichen Denken aus psychologischer Sicht können wie folgt 
dargestellt werden: 

Tabelle 1: Kompetenzaspekte zum räumlichen Denken aus psychologischer Sicht 

Person Raumbezug dynamisch Raumbezug statisch 
 
 
 
ausserhalb 
 
 
 
 
des Raumes 
 
 
 
innerhalb 
 
 
 

 
Veranschaulichung 
gedankliche Vorstellung von räumli-
chen Bewegungen, Verschiebungen; 
Faltungen 
 

 
Räumliche Beziehungen 
(Thurstone 1937) 
 
(z.B. Würfelpaare, Blockzählun-
gen; Lagebezüge aus verschiede-
nen Perspektiven) 

 
Mentale Rotation 
nach Linn & Petersen, 1985 und  
Thurstone, 1937 

 
Räumliche Wahrnehmung 
u.a. nach Linn & Petersen 1985 
 
Räumliche Verortung horizontal – 
vertikal 
 
Kinästhetische Vorstellung (z.B. 
links – rechts u.a. 

 
Räumliche Orientierung 
nach Thurstone, 1937 
 
Einordnung der eigenen Person in 
eine räumliche Situation 

 

3.5.2. Strategien zum räumlichen Denken in Realräumen 

Raumerfahrungen und Raumwissen werden als kognitive Karten gespeichert und sind als 
Landmarkenwissen, Routenwissen und räumliches Überblickswissen repräsentiert (Quaiser-
Pohl 2002b; Quaiser & Jordan 2004, S. 84f; vgl. dazu auch die von Lynch 1960 konzipierten 
5 grundlegenden Elemente der Raumwahrnehmung, vgl. Kapitel 3.1.3). 
Die erste Form der Orientierung in einem noch unbekannten Raum erfolgt meist über mar-
kante Objekte (z.B. repräsentative, auffällige Bauten und Anlagen wie Bahnhöfe, Regie-
rungsgebäude, Kirchen, Geschäftshäuser, Denkmäler), sowie über zentrale Knotenpunkte 
wie Plätze in Städten, Stationen des öffentlichen Verkehrs, Strassenkreuzungen. Landmar-
ken bilden Kernstücke und Ankerpunkte für die Orientierung in Räumen.  
Raumerfahrungen führen zunehmend zu Wissen über Wege und Routen (Routenwissen) 
sowie über Verbindungen und Beziehungen zwischen Landmarken, erste netzartige räumli-
che Strukturen werden aufgebaut. 
Der Aufbau von netzartigen kognitiven Karten mit Verknüpfungen zwischen Landmarken, 
Knoten, Verbindungen, Routen sowie Vorstellungen zu räumlichen Proportionen und Dimen-
sionen ermöglicht es, sich in Räumen zu orientieren. Dies gelingt in vertrauten Räumen sehr 
gut und ohne dass wir uns noch aktiv mit der räumlichen Orientierung beschäftigen. Über-
blicksmässiges Raumwissen enthält sowohl räumliche als auch nicht räumliche Informatio-
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nen (z.B. Informationen zu Erlebnissen, Erfahrungen, Begegnungen in diesen Räumen), 
kognitive Karten enthalten dabei auch emotionale Aspekte, Erinnerungen, Einstellungen (vgl. 
dazu die Ausführungen in den Kapiteln 3.1 und 3.4) 
 
Aktuell wird von einem interaktiven Modell zum räumlichen Denken ausgegangen, bei dem 
ein zunehmend komplexeres erfahrungsbedingtes Raumwissen aufgebaut wird aus der In-
teraktion von Landmarkenbeziehungen innerhalb eines zunächst einfachen, dann vernetzte-
ren Wegsystems, das gleichzeitig das Ausbilden des Übersichtswissens beinhaltet. Bei Ori-
entierungsaufgaben und -leistungen in realen Räumen verwenden Mädchen und Frauen in 
der Tendenz eher Landmarkenstrategien und Jungen und Männer eher Routen-/Richtungs-
Strategien sowie ihr bereits aufgebautes Überblickswissen. Oft wird auch eine Kombination 
von Strategien angewendet. Insgesamt unterscheidet sich das Orientierungsvermögen bei 
der Anwendung unterschiedlicher Strategien nicht wesentlich (Glück, Kaufmann, Dünser & 
Steinbügl 2005; Quaiser-Pohl & Jordan 2004). 
 
Kognitive Karten – der Begriff wird oft synomym verwendet zum Begriff „Mental Maps“ (vgl. 
Kapitel 3.1.3) - werden auch als Ausgangspunkte für das Pfad-/Wegfinden in Räumen ver-
wendet. Sie spielen für die Fortbewegung von einem Start- zu einem Zielort in Räumen eine 
wichtige Rolle. Down und Stea (1982) weisen darauf hin, dass die gedankliche Verortung 
von eigenen Standorten in Räumen sowie gedankliche Vorstellungen über Beziehungen zwi-
schen verschiedenen Standorten in Räumen (z.B. auch Landmarken und Knoten) eine we-
sentliche Grundlage für die Orientierung in Räumen darstellen (Down & Stea 1982, S. 80). 
Bei der Orientierung in Räumen erfolgt jeweils ein Abgleichen von räumlichen Wahrnehmun-
gen mit räumlichen Vorstellungen und Informationen, die in kognitiven Karten gespeichert 
sind und im Moment abgerufen werden. Orientierung in realen Räumen umfasst damit die 
Bestimmung und Einordnung des eigenen Standortes, die Routenwahl zum Zielort aufgrund 
der abgerufenen Informationen „in den“ kognitiven Karten, das Abgleichen des wahrgenom-
menen Raumes mit den abgerufenen räumlichen Vorstellungen und Erfahrungen während 
der Fortbewegung und letztlich das Auffinden und Erkennen des Zielortes (vgl. dazu auch 
Kapitel 3.1). Es findet dabei also stets ein Abgleichen zwischen wahrgenommenen Informa-
tionen „aus dem Realraum“ und den mentalen räumlichen Informationen „aus den kognitiven 
Karten“ statt.  
 

3.5.3. Entwicklung des räumlichen Denkens mit Bezug zu realen Räumen (vgl. dazu 
auch die Ausführungen in den Kapiteln 3.1 und 3.4) 

Die Entwicklung des räumlichen Denkens verläuft individuell sehr unterschiedlich und ist von 
verschiedenen Faktoren und Einflüssen abhängig. Zudem werden für die Entwicklung des 
räumlichen Vorstellungs- und Orientierungsvermögens und beim Lösen entsprechender Auf-
gaben unterschiedliche Strategien verwendet. 
 
In mehreren Untersuchungen aus psychologischer Perspektive konnte festgestellt werden, 
dass dabei verschiedene Entwicklungsstränge eine entscheidende Rolle spielen (vgl. dazu 
z.B. Glück et al. 2005; Neidhardt & Schmitz 2001; Quaiser-Pohl & Jordan 2004; Piaget & 
Inhelder 1971, Siegel & White 1975):  
- Raumwahrnehmungsprozesse beeinflussen das räumliche Vorstelllungsvermögen und ge-

hen diesem voran, 
- Es wird unterschieden zwischen  
• räumlich-perzeptiven Fähigkeiten bei statischem Raumbezug (visuell-räumliche Merkmale von 

Objekten in Räumen wie Entfernung, Grösse/Dimension, Lage/Position, Neigungen, Lage und 
Orientierung zu anderen Objekten und zur Position/Perspektive einer Betrachterin bzw. eines 
Betrachters verorten und einschätzen können) und  

• kognitiven, räumlich-konstruktiven Fähigkeiten bei dynamischen Raumbezügen.  
Diese erfordern Perspektivenwechsel, Transformationsleistungen oder mentale Rotationen (z.B. 
Objekte aus anderen Perspektiven im Raum zu sehen, sich vorzustellen, Objekte gedanklich zu 
verschieben, zu drehen/rotieren, Objekte in den Raum zu denken und sich vorzustellen). Zudem 
sind räumlich-topografische Fähigkeiten zur Orientierung in realen oder virtuellen/imaginären 
Räumen und zur Fortbewegung und Orientierung/Navigation in Räumen dazu notwendig. 
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- Topologisches Wissen (Lagebezüge in Räumen) ist eine Voraussetzung für die Entwick-
lung des Perspektivenwechsels (z.B. von der Ansicht zur Aufsicht). Dieser beeinflusst sei-
nerseits die Fähigkeiten, metrische Komponenten in Räumen (z.B. Distanzen, Proportio-
nen, Dimensionen von Objekten) angemessen einschätzen und einordnen zu können und 
damit einen zunehmend „euklidischen“ Blick einzunehmen und über kognitive Karten zu 
verfügen, in welchen Räume und räumliche Situationen koordiniert und hierarchisch struk-
turiert, „plan- und netzartig“ repräsentiert sind. Zudem können darauf aufbauend Anordnun-
gen, Entfernungen Formen, Proportionen und Dimensionen zunehmend angemessen ge-
speichert werden. Diese Facetten sind kumulativ angelegt, wobei sich verschiedene Fähig-
keiten auch parallel entwickeln. 

- Ausgehend von einer stark egozentrischen Perspektive erfolgen durch zunehmendes 
Raumwissen und Raumerfahrung Entwicklungen über allozentrische Perspektiven hin zu 
geozentrischen Perspektiven. 

- Es werden verschiedene Strategien beim Lösen von Aufgaben zur Raumvorstellung und 
zur räumlichen Orientierung angewendet. Unterschieden wird dabei zwischen eher räum-
lich-visuellen (holistischen) Strategien mit ikonischen Repräsentationen und analytischen, 
eher an sprachliche Repräsentationen gebundene Strategien. Räumlich-visuelle, holisti-
sche Strategien sind kognitiv aufwändiger, sind aber meist schneller zielführend als analyti-
sche Strategien (Glück et al. 2005). In Untersuchungen konnte festgestellt werden, dass 
Jungen und Männer tendenziell eher räumlich-visuelle Strategien und Mädchen und Frauen 
eher analytisch, sprachlich repräsentierte Strategien verwenden (Quaiser-Pohl 2001b; 
Quaiser & Jordan 2004). Präferenzen für bestimmte Strategien ergeben sich allerdings in 
erster Linie aufgrund von Erfahrung und Wissen und erst sekundär bezogen auf Ge-
schlechter (vgl. 3.5.5).  

- Neben dem Wissen über Orte und deren räumliche Beziehung zueinander werden ebenso 
Einstellungen, Erinnerungen und emotionale Gedankenverbindungen darüber gespeichert, 
welche die kognitiven Karten beeinflussen und verdichten. 

- In verschiedenen Untersuchungen konnte erschlossen werden, dass der Perspektiven-
wechsel und die Fähigkeit zum mentalen Drehen und Rotieren einen entscheidenden Ein-
fluss auf das räumliche Denken haben 

 

3.5.4. Einflussfaktoren auf die Entwicklung des räumlichen Denkens 

Die Entwicklung des räumlichen Denkens unterliegt verschiedenen Einflussfaktoren. Nach 
wie vor wird davon ausgegangen, dass dabei auch biologische Aspekte eine Rolle spielen 
(genetisch, hormonell, Gehirnlateralisation), allerdings weit weniger ausgeprägt, als dies in 
älteren Studien angenommen wurde. Je nach Verortung der Untersuchung in der Psycholo-
gie erfolgt die Argumentation zu Einflussgrössen allerdings nach wie vor unterschiedlich 
(Quaiser-Pohl & Jordan 2007). Auch das Alter und die allgemeine physische und psychische 
Entwicklung beeinflussen das räumliche Denken. In verschiedenen Studien konnte festge-
stellt werden, dass sich altersabhängig Kompetenzentwicklungen ergeben, insbesondere zu 
Strategieerweiterungen beim räumlichen Denken, zur mentalen Rotation, zur Einnahme ei-
ner allo- und zunehmend einer stärker geozentrischen Perspektive und zu Transformations-
leistungen, z.B. von Karten ins Gelände und vom Gelände in die Karte (vgl. z.B. Hemmer et 
al. 2007, Neidhardt 2007). In weiteren Untersuchungen wurden insbesondere Einflussgrös-
sen wie räumliche Erfahrungen, individueller räumlicher Aktionsradius, die Konstitution und 
Struktur des Bezugs- und Erfahrungsraumes (die Wohnumgebung, der Wohnort), in denen 
sich die Kinder aufhalten.  
 
Ergänzend zu bisherigen Ausführungen und zusammenfassend können folgende Punkte 
festgehalten werden (vgl. dazu Hemmer et al. 2007, Liben 1997, Quaiser-Pohl & Jordan 
2004): 
 
- Vorkenntnisse und bisherige Erfahrungen: In mehreren Studien wird die Bedeutung der 

Vorkenntnisse und Vorerfahrungen zu Raumvorstellungen und räumlichen Orientierungs-
leistungen hervorgehoben. Kinder und Jugendliche entwickeln und erweitern kognitive Kar-
ten insbesondere durch unmittelbare Raumwahrnehmung und -erfahrung, durch die aktive, 
selbstgesteuerte Auseinandersetzung mit räumlichen Orientierungsmitteln wie Globus, Kar-
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ten, Bildern und durch die Verarbeitung von Informationen aus Büchern, aufgrund von 
Schilderungen u.a. (vgl. Kapitel 3.1 bis 3.4). 

 
- Individueller räumlicher Aktionsraum: Vorkenntnisse und Erfahrungen werden stark beein-

flusst durch die eigenständige Bewegungsfreiheit im näheren Aktionsraum (Wohnumfeld, 
Kindergarten, Schule, Freizeitanlagen, Unterwegs-Sein zu Freundinnen und Freunden. 
Kinder, die sich ausserhalb der Schule öfter selbstständig im Gelände aufhalten und bewe-
gen, Orte wiederkehrend aufsuchen, entwickeln stärker ein räumliches Überblickswissen 
mit entsprechenden kognitiven Karten und sie können sich in Räumen besser und schneller 
orientieren (Neidhardt & Schmitz 2001; Quaiser-Pohl & Jordan 2004; Quaiser-Pohl, Leh-
mann & Eid 2004. Quaiser-Pohl (2001b) untersuchte die kognitiven Karten des Wohnvier-
tels von sieben- bis zwölfjährigen Kindern verschiedener Stadtteile in Magdeburg und stell-
te dabei fest, dass kognitive Karten von Jungen insgesamt dichtere Routennetze zeigten 
als Mädchen, was auf besseres Raumwissen aufgrund von intensiverer Erkundung hin-
weist. Bei anderen Merkmalen wie Landmarkenwissen und Überblickswissen waren deut-
lich weniger Unterschiede feststellbar. Es zeigte sich zudem, dass Jungen offenbar öfters 
selbstständig unterwegs sind als Mädchen und dass ihnen ein grösserer Aktionsraum in der 
Umgebung zugebilligt wird. Über besseres Raumwissen verfügen gemäss den Ergebnissen 
der Studie von Quaiser-Pohl (2001a) auch Kinder, die lieber draussen als drinnen spielen 
und die mehr zu Fuss oder mit dem Fahrrad unterwegs sind bzw. sein dürfen, statt dass sie 
mit dem Auto gefahren werden (vgl. dazu auch Hüttenmoser 2011). 

 
- Selbsteinschätzung, Selbstkonzept, Orientierungsängstlichkeit: In verschiedenen Studien 

konnten Zusammenhänge festgestellt werden zwischen der Selbsteinschätzung von Orien-
tierungswissen und -leistungen und dem Vorwissen in Bereichen wie Kartenlesen, Wieder-
erkennen von Landmarken, Richtungszeigen  sowie zwischen Orientierungsängstlichkeit 
und geringerer Raumerfahrung (vgl. z.B. Neidhardt & Schmitz 2001). So schätzen sich z.B.  
Mädchen im Alter von 9 bis 13 Jahren mit geringerem Aktionsradius und weniger Raumer-
fahrungen orientierungsängstlicher ein als gleichaltrige Jungen. Solche Unterschiede zwi-
schen Mädchen und Jungen konnten in einer Untersuchung mit Kindergartenkindern (Neid-
hardt 2002) noch nicht festgestellt werden. Neidhardt & Schmitz (2001) entwarfen ausge-
hend von Ergebnissen bisheriger Untersuchungen ein Arbeitsmodell, in welchem sie davon 
ausgehen, dass unterschiedliche Voraussetzungen und Einflüsse zu anderen Strategien 
und Orientierungsleistungen führen: Geringere Selbsteinschätzung und höhere Orientie-
rungsängstlichkeit verbunden mit Landmarkenpräferenzen bei der Orientierung führen zu 
einem „Landmarken-Muster“, welches z.B. bei Mädchen und Frauen stärker ausgeprägt ist 
als bei Männern. Ein grösserer und verzweigter Aktionsraum, höhere Geschwindigkeit bei 
Orientierungsentscheiden und beim Routengehen, bessere Leistungen beim Richtungszei-
gen sowie ausgeprägtere Interessen für räumliche Orientierungsleistungen ergeben ausge-
prägtere Übersichtsmuster (Neidhardt & Schmitz 2001, S. 267).  

 
- Struktur und Beschaffenheit des Bezugsraums: Ein wesentlicher Einflussfaktor ergibt sich 

zudem aus der Art, der Grösse und der Komplexität des Raumes (Stadt, Land, geometri-
sche Eigenschaften des Raumes), vgl. dazu Kapitel 3.4. 

 

3.5.5. Geschlechterbezogene Unterschiede und unterschiedliche Leistungen zum 
räumlichen Denken 

In zahlreichen psychologisch orientierten Untersuchungen zum räumlichen Denken wurde 
festgestellt, dass Frauen in Tests zur Raumvorstellung schlechter abschneiden als Männer. 
Allerdings weisen neuere Metastudien darauf hin, dass diese Unterschiede nicht mehr sehr 
gross sind und sich offenbar in den letzten drei Jahrzehnten die räumlichen Erfahrungen und 
möglicherweise auch die Einstellungen und die Einschätzung der Selbstwirksamkeit verän-
dert haben. Einzig beim Lösen von Aufgaben zur mentalen Rotation bestehen weiterhin sig-
nifikante Unterschiede zwischen Mädchen/Frauen und Jungen/Männern. Dies kann auf den 
Umstand zurückgeführt werden, dass Jungen und Männer beim Lösen solcher Aufgaben 
häufiger ästhetisch-visuelle, holistische Strategien anwenden, die in solchen Kontexten 
schneller und zielführender sind als analytische, verbale Strategien (vgl. Kapitel 3.5.2). 
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Die Reduktion der Geschlechterunterschiede beim Lösen von Aufgaben in den letzten Jahr-
zehnten weist darauf hin, dass umweltbedingte und gesellschaftliche Faktoren das räumliche 
Denken beeinflussen. Dazu sind aber nach wie vor einige Fragen bezüglich der physiologi-
schen (Hirnforschung), der psychischen  und der umwelt- und gesellschaftlich bedingten Ein-
flussfaktoren offen (Quaiser-Pohl & Jordan 2004, S. 11ff.). In neueren Untersuchungen wird 
deutlich, dass die Strategien beim Lösen von Aufgaben zum räumlichen Denken sich zwi-
schen Frauen und Männern signifikant unterscheiden. „Derartige Strategieunterschiede und 
auch Unterschiede in raumbezogenen Interessen und Aktivitätspräferenzen deuten darauf 
hin, dass trotz der starken Annäherung der Leistungen bestimmte Unterschiede – seien sie 
sozialisations- oder biologisch (hormonell, genetisch, Gehirnlateralisation) bedingt – nach 
wie vor bestehen. Ein wichtiger, eher soziokulturell bedingter Grund für die auftretenden Ge-
schlechtsunterschiede lässt sich im Selbstkonzept finden. Frauen oder Mädchen trauen sich 
selbst bei Aufgaben mit räumlichem Inhalt oft weniger zu, was zu schlechteren Leistungen 
führen kann“ (Glück et al. 2005, S. 4). So ergaben die Ergebnisse mehrerer Studien, dass 
Männer vor allem Strategien durch räumliche Vorstellung des Ganzen und durch das sich 
Vorstellen von Bewegungen, Rotationen u.a. von Objekten in Räumen (holistische Strate-
gien) anwenden, wogegen Frauen deutlich häufiger analytisch vorgehen, stärker von einzel-
nen Elementen ausgehen und sich Beziehungen und räumliche Verhältnisse verbalisierend 
vorstellen. Dabei zeigt sich, dass holistische Strategien zwar kognitiv aufwändiger sind aber 
auch schneller zu einem Ziel führen (vgl. Kapitel 3.5.2). Dies erklärt auch den Umstand, dass 
Männer Aufgaben zur räumlichen Rotation signifikant besser lösen als Frauen. 
 

3.5.6. Förderung des räumlichen Denkens 

Diese Erkenntnisse führen zur Empfehlung, unterschiedliche Methoden und Strategien beim 
Lösen von Aufgaben zum räumlichen Denken anzubieten und Kombinationen von aufeinan-
der aufbauenden Aufgaben anzulegen (vgl. z.B. Glück et al. 2005). Bei der Förderung der 
Orientierung im Realraum bedeutet dies zum Beispiel, die von den Lernenden angewende-
ten Strategien bewusst zu machen, Lerngelegenheiten für unterschiedliche Strategien anzu-
bieten, Transformationen von der Karte ins Gelände und vom Gelände in die Karte mit ver-
schiedenen Methoden und Arbeitsweisen anzugehen, Pläne und Karten selber zu zeichnen 
und sich mit diesen im Gelände zu orientieren u.a. Die Flexibilisierung von Strategien und 
Methoden für das Lösen von Aufgaben zum räumlichen Denken wird dabei als der wichtigste 
Ansatzpunkt betrachtet.  
 
Aus mathematikdidaktischer Perspektive (vgl. z.B. Meissner 2006; Weigand et al. 2014) 
steht das räumliche Denken in einem engen Bezug mit mathematischen Kompetenzen:  
- sich in Räumen sicher zurechtfinden (orientieren und sich bewegen),  
- Raumbeschreibungen reproduzieren können (handelnd, ikonisch, symbolisch) 
- in der Vorstellung räumlich sehen, räumliche Wahrnehmungen gedanklich verarbeiten  
- Objekte in der Vorstellung verändern oder bewegen,  
- räumliche Beziehungen von Objekten wahrnehmen und vergleichen (unabhängig von der 

Lage im Raum).  
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4. Kompetenzmodellierung, Kompetenzmodelle und das Erschliessen und Erfassen 
von Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Lernenden 

4.1. Kompetenzen, Kompetenzerwartungen, Standards 

Bildungsprozesse sind darauf ausgerichtet, Lernenden den Aufbau und die Entwicklung von 
Kompetenzen zu ermöglichen und ihre Handlungs- und Orientierungsfähigkeit in der Gesell-
schaft zu stärken. Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie TIMSS, PISA und IGLU 
haben gezeigt, dass teilweise markante Unterschiede zwischen den angestrebten Zielen, der 
Umsetzung im Unterricht und den erreichten Leistungen in den Tests bestehen. Deshalb 
setzte im deutschsprachigen Raum eine breite Diskussion zur Ausrichtung von Bildung, zur 
Kompetenzmodellierung und -entwicklung, zur Kompetenzmessung und damit auch zur 
Kompetenzdiagnostik und –förderung ein (vgl. z.B. Klieme et al. 2007; Klieme & Leutner 
2006a und 2006b; Fleischer, Koeppen, Kenk, Klieme & Leutner 2013).  
 
Der Begriff „Kompetenz“ steht im Bildungsbereich für unterschiedliche Konstrukte wie z.B. für 
Schlüsselqualifikationen, für die Fähigkeit zur Bewältigung komplexer Anforderungen, als 
kognitive Dispositionen u.a. (vgl. z.B. Rychen & Salganik 2003; Weinert 2001). Es wird von 
Lesekompetenz, von Auftrittskompetenz, von mathematischen Kompetenzen, von Selbst- 
und Sozialkompetenzen, von interkultureller Kompetenz, Gestaltungskompetenz u.a. ge-
sprochen. Kompetenz hat sprachlich unterschiedliche Bedeutungen: „ich wurde kompetent 
betreut und unterstützt“, „Dazu habe ich keine Kompetenz.“ u.a. Alltagssprachlich wird Kom-
petenz synonym oft verwendet mit Fähigkeit, was im Kontext von Diskussionen zur Kompe-
tenzorientierung im Bildungsbereich auch zu Missverständnissen und Kontroversen führt 
(Adamina & Balmer 2015), so z.B. auch zu Behauptungen wie „Kompetenzen seien inhalts-
los“ oder bei Kompetenzen werde das Wissen vernachlässigt (vgl. dazu die die Diskussions-
foren zum Lehrplan 21). Deshalb ist es wichtig, jeweils zu deklarieren, von welchem „Kompe-
tenzverständnis“ ausgegangen wird. „Eine allgemeingültige, nach wissenschaftlichen Krite-
rien zufrieden stellende Definition von Kompetenz und Kompetenzen ist kein realistisches 
Ziel – der Begriff hat eine zu starke alltagssprachliche Bedeutungsvielfalt und ist bereits in zu 
vielen wissenschaftlichen Kontexten unterschiedlich belegt. Umso wichtiger ist es, für spezi-
fische Fragestellungen eine explizite Arbeitsdefinition zu formulieren, die klärt, was unter 
Kompetenz verstanden werden soll und was nicht“ (Hartig 2010, S. 23). 
 
Die Diskussionen und Entwicklungsarbeiten zur Kompetenzorientierung orientieren sich im 
Wesentlich an der Beschreibung von Kompetenz, wie sie von Weinert (2001) entwickelt wur-
de (Giest, Hartinger & Kahlert 2008; Klieme et al. 2003; Klieme & Leutner 2006a). Weinert 
(2001, S. 27) versteht unter Kompetenzen „die bei Individuen verfügbaren oder durch sie 
erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, so-
wie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fä-
higkeiten, die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll 
nutzen zu können“. Kompetenzen sind nach diesem Verständnis mehrdimensional ausge-
richtet und beschränken sich nicht auf kognitive Aspekte. Weinert spricht von Kompetenzfa-
cetten und benennt als solche Fähigkeiten, Können, Handeln, Erfahrung, Wissen, Verstehen 
und Motivation. Kompetent sind Personen, wenn sie in unterschiedlichen Situationen Aufga-
ben und Probleme lösen können unter Zuhilfenahme ihrer Erfahrungen, ihres Vorwissens, 
ihres Interesses, ihrer Strategien u.a. Mit Kompetenzerwartungen (Standards) wird beschrie-
ben, was in welcher Ausprägung und Qualität von Lernenden in bestimmten Situationen er-
wartet wird. 
 
Diese Auslegung und Verwendung von „Kompetenz“ im Kontext von Bildung und Unterricht 
erfolgt funktional im Sinne von ‚ist kompetent, in bestimmten Situationen eine Aufgabe, einen 
Auftrag anzugehen, zu bearbeiten, zu bewältigen, zu lösen‘ – „Schülerinnen und Schüler 
können“, sogenannte „Can Do-Statements“. In Anlehnung an Ausführungen von Weinert 
(2001) und Klieme et al. (2007) können dabei drei verschiedene Verwendungen von „Kom-
petenz“ im Bildungsbereich unterschieden werden:  
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- (1) Kompetenzen als allgemeine Fähigkeiten, in unterschiedlichen Situationen Aufgaben zu 
lösen und zu bewältigen (Bezug z.B. zu Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenzen), ei-
gentliche inhalts- oder bereichsunabhängige Schlüsselkompetenzen,  

− (2) Kompetenzen im Sinne von auf bestimmte Situationen, Aufgaben, Anforderungen be-
zogene Fähigkeiten, die als bereichsspezifisches Wissen und Können beschrieben werden;  

− (3) kognitive Kompetenzen im Sinne von (2), erweitert aber durch motivationale, interesse-, 
einstellungs- und willensbezogene Aspekte, die für das Angehen und Bewältigen von Auf-
gaben von Bedeutung sind und das Lernen beeinflussen. (vgl. dazu Adamina & Balmer, 
2015, S. 3). 

 
Die Arbeiten zur Kompetenzmodellierung und zur Erhebung von Kompetenzen und Kompe-
tenzentwicklungen von Schülerinnen und Schülern im Bereich der räumlichen Orientierung 
beziehen sich im Rahmen des vorliegenden Projektes insbesondere auf Kompetenzen, die 
bereichsspezifisches Wissen und Können umfassen und bei denen interesse-, einstellungs- 
und willensbezogene Aspekte von Bedeutung sind. 
 
Kompetenz in diesem Verständnis bezieht sich auf ein Begriffsgefüge, das als „Konstrukt“ 
bezeichnet werden kann. Damit wird hervorgehoben, dass es sich um etwas Konstruiertes 
handelt, das sich nicht auf unmittelbar anschauliche, beobachtbare Objekte oder Situationen 
bezieht. Kompetenzen sind nach Weinert (2001, S. 27) als „mentale, kognitive“ Dispositionen 
zu verstehen, die sich als „Konglomerat“ oder „Amalgam“ von verfügbarem Wissen, von Fä-
higkeiten und Erfahrungen, von Interessen und Einstellungen ergeben. Kompetenzen kön-
nen nicht direkt erschlossen, erfasst oder gemessen werden. Kompetenzen von Lernenden 
zeigen sich erst in der Bearbeitung und Bewältigung von entsprechenden Aufgaben und Auf-
trägen, bei denen Kompetenzen im Sinne von Dispositionen angewendet werden müssen. 
Dabei wird häufig von „Performanz“ (performance – Leistung, Darbietung) gesprochen. Per-
formanz ist die von Lernenden erbrachte Leistung, zum Beispiel das Ergebnis bei der Bear-
beitung von Aufgaben; sie zeigt, mit welcher Ausprägung von Kompetenz die Lernenden 
denken, arbeiten, handeln. Es wird nicht direkt Einblick genommen oder gemessen, welche 
Kompetenzen im Sinne von Dispositionen Lernende haben, bzw. über welche Kompetenzen 
sie grundsätzlich verfügen, sondern lediglich, was sie bei der Bearbeitung entsprechender 
Aufgaben zeigen, leisten, darbieten und welche Ansprüche oder Erwartungen sie damit erfül-
len. Kompetenzmessung müsste so gesehen präziser als „Performanz-Messung“ bezeichnet 
werden. Diese Differenzierung wird aber weder bei Bildungsstandards und deren Validierung 
noch in Lehrplänen und damit auch nicht im vorliegenden Projekt vorgenommen. Von Be-
deutung ist aber, deutlich zu machen, dass mit der Bearbeitung von Aufgaben nicht eigent-
lich die Kompetenzen der Lernenden erschlossen werden, sondern lediglich, was sie bei der 
Bearbeitung von Aufgaben zeigen und leisten. 
 

4.2. Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung 

4.2.1. Grundlagen zu Fragen der Kompetenzmodellierung 

Die Entwicklung von Kompetenzmodellen und die Erfassung und Messung von Kompeten-
zen und Kompetenzentwicklungen stellen eine wichtige Voraussetzung für die Weiterent-
wicklung und qualitative Optimierung von Lernprozessen in den verschiedenen Fachberei-
chen auf allen Bildungsstufen dar. Mit der Entwicklung und Ausarbeitung von Bildungsstan-
dards und kompetenzorientierten Curricula und Lehrplänen haben Kompetenzmodelle und 
Aspekte der Kompetenzmodellierung in den beiden letzten Jahrzehnten an Bedeutung ge-
wonnen, insbesondere auch in der fachdidaktischen Forschung und Entwicklung.  
 
Die Entwicklung von Kompetenzmodellen hat insbesondere auch zum Ziel, die theoretische 
Fundierung fachlichen Lernens zu erweitern und Kompetenzen und Kompetenzentwicklun-
gen kumulativ (aufbauend und vernetzend) möglichst präzis, konkret und elaboriert zu be-
schreiben. Aus fachlicher und fachdidaktischer Sicht wird dabei von einem Verständnis aus-
gegangen, das Kompetenzen als erlernbare, kontextspezifische, kognitive Leistungsdisposi-
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tionen auffasst. Diese Leistungsdispositionen beziehen sich auf ausgewählte bereichsspezi-
fische Kompetenzen und entsprechende (Lern-)Situationen, Inhaltsbereiche, Denk-, Arbeits- 
und Handlungsweisen sowie auf bestimmte Anforderungen (vgl. dazu z.B. Fleischer et al. 
2013; Mayer & Wellnitz 2014). 
Im Zusammenhang mit der Modellierung von Kompetenzen wird zwischen Struktur-, Stufen- 
und Entwicklungsmodellen unterschieden. In Anlehnung an Schecker und Parchmann (2006) 
entsprechen Strukturmodelle einem Gefüge von Dimensionen von grundlegenden Kompe-
tenzbereichen, in denen die erforderlichen Fähigkeiten, Wissensbereiche, Einstellungen u.a. 
beschrieben werden. Stufenmodelle beziehen sich auf die Ansprüche an die Ausprägung 
von Kompetenzen. Entwicklungsmodelle enthalten Angaben darüber, wie und mit welcher 
zeitlichen Ausrichtung Kompetenzen entwickelt bzw. erworben und welche Dispositionen 
dabei erwartet werden.  
Ein normatives Modell enthält eine Beschreibung von Erwartungen, die Lernende erfüllen 
sollen. Deskriptive Modelle beziehen sich auf Muster von Ausprägungen, mit denen man das 
Verhalten von Lernenden beim Lösen von Aufgaben beschreiben kann. In diesem Zusam-
menhang wird eine Unterscheidung nach präskriptiv-normativen und empirisch-deskriptiven 
(validierten) Modellen vorgeschlagen. 
 
Klieme & Hartig (2007) sowie Mayer & Wellnitz (2014, in Anlehnung an Klieme & Leutner 
2006a und Wilson 2005) beschreiben für die Entwicklung von Kompetenzmodellen die fol-
genden Schritte: 
- (1) In einem ersten Schritt geht es um die Strukturierung und Formulierung von Kompe-

tenzbereichen und Kompetenzen auf der Grundlage von theoretisch und empirisch abge-
stützen und begründeten Kompetenzkonstrukten in der entsprechenden Domäne bzw. im 
entsprechenden Fachbereich oder Teilbereich eines Faches („theoretische Kompetenzmo-
delle“).  
 

- (2) Für Kompetenzkonstrukte werden in einem nächsten Schritt erste Überlegungen und 
Klärungen zu passenden psychometrischen Modellen entworfen, mit denen die Struktur- 
und Niveaumodelle getestet werden können. Dabei stehen insbesondere auch Fragen an, 
wie weit die Kompetenzbereiche und normativ gesetzten Kompetenzstufenbeschreibungen 
bzw. Niveaus sich auch empirisch bestätigen lassen. Theoretisch entwickelte Kompetenz-
modelle stellen sich oftmals mehrdimensional dar Im Rahmen der psychometrischen Mo-
dellierung auf Basis der Item-Reponse-Theorie lassen sich entsprechende theoretische 
Annahmen empirisch prüfen, indem mehrere Modelle gegeneinander getestet werden und 
das besser auf die Daten passende Modell gewählt werden kann. Aus den Überlegungen 
und Klärungen zur psychometrischen Modellierung ergeben sich Folgerungen und Rah-
menbedingungen für die Entwicklung von Testaufgaben und -items. 

 
- (3) Auf der Grundlage der konstruierten Kompetenzmodelle und den Überlegungen und 

Konzeptionen für ein, dem Kompetenzmodell entsprechendes Messmodell erfolgt die Ent-
wicklung und Konstruktion von Messinstrumenten zur Erfassung entsprechender Kompe-
tenzen. Dazu werden in erster Linie Aufgaben bzw. Testitems sowie Instrumente für die Er-
schliessung ergänzender Informationen wie Einschätzungen zu Interessen, bevorzugte 
Strategien, Vorwissen, ausserschulische Unterstützung u.a. ausgearbeitet, in Zusammen-
arbeit mit Schülerinnen und Schülern sowie Lehrpersonen pilotiert und in einem Vortest be-
züglich verschiedener Gütekriterien erprobt. 

 
- (4) In einem nächsten Schritt erfolgt die empirische Überprüfung des erarbeiteten Kompe-

tenzmodells und die Erfassung der Kompetenzausprägungen und allenfalls – in einem 
Längsschnitt – der Kompetenzentwicklungen der Lernenden.  
Aufgrund der Ergebnisse wird das Kompetenzmodell überarbeitet und es werden Folgerun-
gen für die Unterrichtsentwicklung und die Lernförderung und -unterstützung gezogen. 

 
In Anlehnung an Fleischer et al. (2013), Klieme und Leutner (2006b, S. 4ff), Schecker und 
Parchmann (2006, S. 63) ergeben sich für die fachdidaktische Forschung im Hinblick auf die 
Modellierung und Validierung von Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen verschiedene 
Aufgaben, so 
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- die Formulierung von Kompetenzstrukturmodellen, die zeigen, welche Möglichkeiten prä-
skriptive Modelle zur Erschliessung und Erfassung von Kompetenzausprägungen bieten; 

- die Klärung, welche Rolle Inhaltsbereiche, Fähigkeiten und Fertigkeiten, Prozesse, Einstel-
lungen und Kontexte für die Strukturierung von Kompetenzen und Kompetenzerwartungen 
in den Fachbereichen spielen;  

- die Erforschung von Kompetenzentwicklungen und -verläufen im Rahmen von Längs-
schnittstudien über mehrere Schuljahre; 

- Untersuchungen zu sinnvollen Niveaus bzw. Stufen von Kompetenzen durch entsprechen-
de Messung der Kompetenzausprägungen; 

- Entwicklung und Validierung von Situationen und Aufgaben zur Messung von Kompe-
tenzausprägungen, die sich fachdidaktisch als grundlegend und passungsbezogen sowie 
psychometrisch als test- und modellierbar erweisen.  

 

4.2.2. Kompetenzstrukturmodelle, Kompetenzniveaumodelle und Kompetenzentwick-
lungsmodelle 

Mit der Entwicklung von Kompetenzstrukturmodellen wird der Frage nachgegangen, welche 
und wie viele Kompetenzbereiche und Teilkompetenzen im entsprechenden Fachbereich 
unterschieden werden können. Die Kompetenzbereiche und Teilbereiche können sich dabei 
inhaltlich, bezüglich verschiedener Wissensarten, der Denk- Arbeits- und Handlungsweisen 
bzw. der Formen und Methoden der Erkenntnisgewinnung in der entsprechenden Domäne 
unterscheiden. Auch bezüglich Aspekte der Repräsentations- und Aufgabenformate kann 
eine Dimensionierung bzw. die Strukturierung in verschiedene Kompetenzbereiche vorge-
nommen werden. 
In einem Niveau- oder Stufenmodell werden kriteriengeleitet qualitativ Erwartungen und An-
sprüche formuliert, die Lernende mit unterschiedlichen Kompetenzausprägungen erfüllen 
können (sollen). Ein grundlegendes Anliegen besteht darin, den Aufbau und die Entwicklung 
von Kompetenzen zu beschreiben und anspruchsmässig festzulegen. Die Unterteilung in 
verschiedene Niveaus bzw. Stufen kann bezogen auf unterschiedliche Kriterien (Anspruchs- 
und Progressionslogiken) erfolgen. Sie geht immer auch mit einer Reduktion von Information 
und einer Vereinfachung einher. Auch wenn Kompetenzniveaus nicht bestimmbaren, ab-
grenzbaren und echten Entwicklungsstufen entsprechenden, werden die Begriffe Niveau- 
und Stufenmodell meist synonym verwendet. 
 
Bisher entwickelte (normative) Kompetenzmodelle als Struktur- und Niveaumodelle weisen 
meist zwei bis drei Dimensionen auf, wobei eine oder zwei Dimensionen auf die Kompetenz-
bereiche (inhaltliche Ausrichtung, fachspezifische Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen) 
ausgerichtet sind und die dritte Dimension sich auf die unterschiedlichen Anforderungsberei-
che bzw. Niveaus oder Stufen bezieht. So werden im Kompetenzmodell für die Naturwissen-
schaften bei PISA (vgl. Bernholt et al. 2009) die drei Dimensionen Wissenssysteme und Kon-
texte (z.B. lebende Systeme, technologische Systeme), Teilkompetenzen im Sinne von 
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (z.B. Fragestellungen erkennen, Evidenz nutzen) und 
Kompetenzstufen aufgespannt (vgl. Abb. 5). Im Bremen-Oldenburger-Kompetenzmodell sind 
ebenfalls drei Dimensionen angelegt: Inhaltsbereich/Basiskonzept (z.B. Energie, Materie, 
Nature of Science), Handlung und Prozess (z.B. Erkenntnisse gewinnen, Bewerten) sowie 
Ausprägung und kognitive Anforderung als „Niveaudimension“ (vgl. Abb. 5; vgl. dazu Bern-
holt, Parchmann & Commons 2009). Für die Evaluation der Bildungsstandards in den Natur-
wissenschaften der Sekundarstufe I (ESNaS) in Deutschland wurde ein Kompetenzmodell 
konstruiert, in welchem die drei Dimensionen „Kompetenzbereiche gemäss den Bildungs-
standards“ (Umgang mit Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunizieren, Bewerten), 
„kognitive Prozesse“ wie reproduzieren, selegieren, organisieren und integrieren und die 
„Komplexität“ mit der Bildung von fünf Niveaus angelegt sind (vgl. Abb. 5; vgl. dazu Kauertz, 
Fischer, Mayer Sumfleth & Walpuski 2010). Im schweizerischen HarmoS-Kompetenzmodell 
für Naturwissenschaften (Konsortium HarmoS Naturwissenschaften+ 2008) werden die drei 
Dimensionen Handlungsaspekte – im Sinne von Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen, 
Themenbereiche und eine Dimension mit jeweils vier Niveaus für verschiedene Schulstufen 
unterschieden (Ende 2., Ende 6. und Ende 9. Schuljahr; Zyklus 1, 2 und 3), (vgl. Abb. 5). 
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Kompetenzdimensionen Naturwissen-
schaften in PISA 2006 (Bernholt et al. 
2009, S. 225) 

 
Kompetenzdimensionen im Bremen-
Oldenburger-Kompetenzmodell; dargestellt 
sind drei von 5 Dimensionen (Bernholt et al. 
2009, S. 227) 

 
 
Kompetenzmodell ESNaS (Evaluation der 
Bildungsstandards in den Naturwissen-
schaften der Sek I (Kauertz et al. 2010, S. 
145) 

 
HarmoS Kompetenzmodell Naturwissenschaf-
ten+ (oben Ramseier, Labudde & Adamina 
2011, S. 10; unten EDK 2011, S. 6) 

 

Abbildung 5: Kompetenzstrukturmodelle- und Kompetenzniveaumodelle zum Fachbereich Naturwis-
senschaften 

Kompetenzentwicklungsmodelle lassen sich kaum festlegen, da entsprechende empirische 
Untersuchungen weitgehend fehlen und unklar ist, wie weit Kompetenzentwicklungen als 
kontinuierliche Prozesse verstanden werden können bzw. wie weit sich vielmehr diskontinu-
ierliche Kompetenzentwicklungsverläufe zeigen (vgl. Fleischer et al. 2013). In Kompetenz-
entwicklungsmodellen werden – meist lediglich theoretisch hergeleitet – die erwartete Ent-
wicklung und die Ausprägung von Kompetenzen über einen längeren Zeitraum beschrieben. 
So gesehen stellen viele aktuelle Fachlehrpläne eine Art Kompetenzentwicklungsmodelle 
dar, indem mit Kompetenzstufenbeschreibungen (vgl. z.B. Lehrplan 21, Lehrplan NMG, D-
EDK 2015) erwartete Entwicklungen und entsprechende Kompetenzansprüche am Schluss 
eines Zyklus (z.B. Ende 2. Schuljahr, Ende 6. Schuljahr) beschrieben werden. Auch im 
Rahmen der Arbeiten zu den Grundkompetenzen (Nationale Bildungsstandards, EDK 2011) 
wurden eine Art Kompetenzentwicklungsmodelle konstruiert und teilweise auch durch empi-
rische Arbeiten validiert (vgl. dazu Konsortium Naturwissenschaften+ 2008, Ramseier et al. 
2011). 
 
In der Fachdidaktik Geographie wurden in den letzten zehn Jahren zahlreiche Forschungs- 
und Entwicklungsarbeiten zur Konstruktion von Kompetenzmodellen als Struktur- und Ni-
veaumodelle angelegt. Mit den Bildungsstandards Geographie (DGfG 2014) entstand erst-
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mals im deutschsprachigen Raum ein Strukturmodell zur geographischen Bildung und zu 
geographischen Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern für den mittleren Schulab-
schluss. Die Grundstruktur für die Formulierung dieser Bildungsstandards lehnt sich stark an 
die Arbeiten zur Kompetenzmodellierung in den Naturwissenschaften in Deutschland an. Als 
Kompetenzbereiche mit mehreren Teilkompetenzen sind darin aufgenommen: Fachwissen, 
Räumliche Orientierung, Erkenntnisgewinnung und Methoden, Kommunikation, Beurteilen 
und Bewerten, Handlungsorientierung (DGfG 2014). Als „Basiskonzept“ geographischer Bil-
dung wird in den Bildungsstandards das Mensch-Umwelt-System mit den Komponenten 
Strukturen, Funktionen und Prozesse in Räumen mit Einbezug entsprechender Entwicklun-
gen und Veränderungen auf verschiedenen Massstabsebenen (lokal bis global) aufgenom-
men. Dabei wird von einem mehrperspektivischen Verständnis von Raum ausgegangen (vgl. 
dazu die Ausführungen im Kapitel 2). Zu ausgewählten Kompetenzen wurden exemplarische 
Aufgaben entworfen und konkretisiert. Eine empirische Validierung zu den Bildungsstan-
dards hat bisher nicht stattgefunden und ist auch nicht geplant. Für einzelne Kompetenzbe-
reiche und Kompetenzen der Bildungsstandards wurden Kompetenzstrukturmodelle entwi-
ckelt sowie exemplarische Lernaufgaben für den Unterricht ausgearbeitet und teilweise er-
probt. So liegen z.B. Kompetenzmodelle zur Räumlichen Orientierung (vgl. z.B. Hemmer 
2012), zu den Aspekten der Kartenauswertekompetenz (Ludwigsburger Modell der Karten-
auswertungskompetenz, Hüttermann et al. 2012), zur reflexiven Kartenarbeit (Gryl & Kanwi-
scher 2011), zur ethischen Urteilskompetenz im Geographieunterricht (Meyer & Felzmann 
2010), zur Argumentationskompetenz (Budke et al. 2015), zur Systemkompetenz im Geo-
graphieunterricht (Mehren, Rempfler, Riedhammer, Buchholz & Hartig 2016) vor. Im letztge-
nannten Projekt zur Systemkompetenz erfolgte dabei eine Erprobung und grundlegende Va-
lidierung des konstruierten Kompetenzmodells.  
Die Entwicklung und Konstruktion von Kompetenzmodellen zur Geographie lehnt sich oft an 
bisherige Ansätze und Arbeiten im Bereich der Naturwissenschaften an, die sich teilweise 
auf das raumbezogene, geographische Lernen übertragen lassen. Diese Anlehnung bezieht 
sich sowohl auf die übergeordnete Modellierung naturwissenschaftlicher Kompetenzen als 
Strukturmodelle (vgl. z.B. Bernholt et al. 2009; Kauertz & Fischer 2006; Kauertz et al. 2010; 
Konsortium HarmoS Naturwissenschaften+ 2008; Mayer & Wellnitz 2014; Schecker & 
Parchmann 2006) als auch auf die Modellierung und Validierung einzelner Komponenten mit 
Einbezug möglicher Entwicklungsverläufe, so z.B. zum Experimentieren (Hammann 2004 
und 2006), zum systemischen Denken (Sommer 2006), zum Beurteilen (Eggert & Bögeholz 
2006 und 2014) und im Grundschulbereich, z.B. zum Wissen über Naturwissenschaften und 
zum naturwissenschaftlichen Wissen von Kindern (Grygier 2008; Körber, Sodian, Thörmer & 
Grygier 2008; Möller, Jonen, Hardy & Stern 2002; vgl. Möller, Hardy, Jonen, Kleickmann & 
Blumberg 2006).  
Am Institut für Verhaltenswissenschaften und dem MINT-Lernzentrum an der ETHZ wird in 
einer Längsschnittstudie untersucht (Stern, Schumacher & Hänger 2017), ob Schülerinnen 
und Schüler durch die Arbeit mit den KINT Materialien zu den vier Inhaltsbereichen 
„Schwimmen und Sinken“, „Luft und Luftdruck“, „Schall“ und „Brücken – und was sie stabil 
macht“ (Möller et al. 2007 und 2008 sowie Lemmen et al. 2008) in der Primarstufe, in der 
Sekundarstufe 1 und 2 in den entsprechenden Bereichen bessere Leistungen erbringen als 
Lernende, die in der Primarstufe konventionell unterrichtet wurden.  
 
Für den Primarstufenbereich liegen zum geographischen Lernen und den entsprechenden 
Kompetenzbereichen noch keine Kompetenzmodelle vor. Einzig im Rahmen der Entwicklung 
des neuen Perspektivrahmens Sachunterricht (GDSU 2013) wurde für den Sachunterricht 
insgesamt ein Kompetenzstrukturmodell vier Dimensionen entwickelt: perspektivenbezogene 
Themenbereiche, perspektivenübergreifende Themenbereiche, perspektivenbezogene 
Denk- Arbeits und Handlungsweisen (DAH) und perspektivenübergreifende DAH. Die Kom-
petenzen sind zudem für die einzelnen Perspektiven weiter aufgefächert. Für die geographi-
sche Perspektive werden dabei die folgenden Bereiche ausgewiesen (GDSU 2013; Adami-
na, Hemmer & Schubert 2016a): 
 
a) Denk- Arbeits- und Handlungsweisen (DAH) 
- DAH Geo 1: Räume und Lebenssituationen in Räumen wahrnehmen, Vorstellungen und 

Konzepte bewusst machen 
- DAH Geo 2: Räume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentieren 
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- DAH Geo 3: Sich in Räumen orientieren, mit Orientierungsmitteln umgehen 
- DAH Geo 4: Ordnungsmuster zu räumlichen Situationen und zu Natur-Mensch-

Beziehungen und –Systemen aufbauen und weiterentwickeln 
 
b) Perspektivenbezogene Themenbereiche (TB) 
- TB Geo 1: Naturphänomene, natürliche Zyklen und Kreisläufe 
- TB Geo 2: Menschen nutzen, gestalten, belasten, gefährden und schützen Räume 
- TB Geo 3: Vielfalt und Verflechtungen von bzw. zwischen Räumen, Lebenssituationen nah 

und fern 
- TB Geo 4: Entwicklungen und Veränderungen in Räumen 
 
Eine Validierung von Kompetenzmodellen zum geographischen Lernen in der Primarstufe 
wurde gemäss den vorgenommenen Recherchen bisher weder im deutsch-, noch im franzö-
sisch- oder englischsprachigen Raum durchgeführt. 
 

4.2.3. Kompetenzniveaus und Kompetenzstufen in Kompetenzmodellen 

In Kompetenzniveaumodellen werden Kompetenzerwartungen und -ansprüche mit unter-
schiedlichen Anforderungen beschrieben. In Kompetenzentwicklungsmodellen wird jeweils 
von einer Progression von Kompetenzen über verschiedene Schuljahre oder Schulstufen 
hinweg ausgegangen und es werden dabei „inter-individuelle“ Entwicklungsschritte beschrie-
ben. Dabei können horizontale und vertikale Stufen bzw. Progressionen angelegt werden. 
Eine horizontale Stufung bzw. Progression bezieht weitere – z.T. auch kognitiv anspruchs-
vollere – Teilbereiche bei zunehmender Ausprägung von Kompetenzen mit ein. Eine vertika-
le Progression differenziert die Ausprägung von Kompetenzen innerhalb von Teilbereichen 
(Konsortium HarmoS Naturwissenschaften 2008, S. 26ff. und S. 35ff).  
Hinweise zu Entwicklungen von Kompetenzen ergeben sich insbesondere aus der Kogniti-
onsforschung (vgl. z.B. Klieme et al. 2007, S. 78f.) und aus den Taxonomien zu kognitiven 
Leistungen und zum affektiven Bereich (Anderson & Krathwohl 2001; Bloom 1971; 
Krathwohl, Bloom & Masia 1975). 
Bei der Konstruktion von Niveaumodellen können jeweils verschiedene Stufungs- bzw. Pro-
gressionslogiken einbezogen werden. Es erweist sich als grosse Herausforderung, insbe-
sondere auch in den Natur- und Gesellschaftswissenschaften, eine vertretbare Verknüpfung 
mehrerer Logiken bei der Konstruktion von Stufen- und Niveaumodellen zu berücksichtigen, 
da bei Kompetenzentwicklungen immer verschiedene Parameter eine Rolle spielen und mit-
einander verknüpft sind. Stufungs- bzw. Progressionslogiken können sich beziehen auf 
a) die Komplexität und Schwierigkeit des Inhalts oder des Verfahrens, 
b) die Breite und Menge der Informationen, der Verfahren, der Art der Bearbeitung, 
c) die Tiefe, Genauigkeit, Differenzierung der inhaltlichen Ausrichtung, der Verfahren, 
d) die Verallgemeinerung, Abstraktion (z.B. vom Alltags-Phänomen zur Gesetzmässigkeit),  
e) den Grad der Eigenständigkeit und Selbstständigkeit bei der Bearbeitung, 
f) den Grad der Strukturierung, Anleitung, Unterstützung u.a. bei der Bearbeitung durch 
Peers oder durch die Lehrperson, 
g) die Komplexität der Perspektiven und Aspekte (personale, sachbezogene Perspektive, 
Mehrperspektivität, Perspektivenwechsel u.a. (Adamina et al. 2015, S. 10f.) 
  
Evidenzbasierte Entwicklungsmodelle, aus denen sich Hinweise zu interindividuellen Kompe-
tenzverläufen ergeben, liegen nach unseren Recherchen weder für den Bereich der Natur-
wissenschaften noch für den geographischen Bereich vor. Was die Validierung von Struktur- 
und Niveaumodellen betrifft, ergeben sich grundlegende Hinweise aus den TIMMS- und PI-
SA-Studien sowie aus der Überprüfung der Grundkompetenzen im Rahmen der Tests zu 
den Bildungsstandards, so z.B. aus den Ergebnissen aus dem Projekt HarmoS Naturwissen-
schaften für Schülerinnen- und Schülerleistungen im Bereich Naturwissenschaften für Ende 
2., 6. und 9. Schuljahr. Diese beziehen sich auf mehrere Dimensionen und Bereiche natur-
wissenschaftlicher Kompetenzen (Themenbereiche, Handlungsaspekte). Allerdings ergeben 
sich auch hier einzelne Einschränkungen bezüglich der Niveaubildung und -zuweisung, aber 
auch zu Fragen der interindividuellen Ausprägungen und möglichen Entwicklungen u.a. (vgl. 
dazu Ramseier et al. 2011). Leistungsmessungen und die Überprüfung von Kompetenzmo-
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dellen und Bildungsstandards sind stark auf einzelne Zeitpunkte ausgerichtet. Fragen der 
Kompetenzentwicklungen und der unterschiedlichen Kompetenzentwicklungsverläufe stehen 
wenig im Fokus, wohl auch, weil sie schwierig zu erschliessen und zu erfassen sind. Zudem 
erfolgt Kompetenzmessung nach wie vor stark auf Ergebnisse von Schülerleistungen ausge-
richtet, Prozesse beim Lernen und der Kompetenzentwicklung werden kaum in den Blick 
genommen. Ansatzweise sind allerdings bereits Bestrebungen in dieser Ausrichtung in ein-
zelnen Querschnittuntersuchungen aufgenommen worden und es wurden auch Vergleiche 
von Schülerleistungen in verschiedenen Schuljahren angestellt (vgl. z.B. Beinbrech & Möller 
2008; Hammann, Phan, Ehmer & Grimm 2008; Oehle, Fischer & Kauertz 2011; Sommer 
2006). 
 

4.2.4. Psychometrische Modelle 

Psychometrische Modelle ermöglichen, denBezug zwischen den theoriegeleiteten Konstruk-
tionen in Struktur- und Niveaumodellen und der Bearbeitung von Aufgaben durch Lernende – 
ihren Kompetenzen bzw. ihrer Performanz beim Bearbeiten und Lösen von Problemstellun-
gen im entsprechenden Kompetenzbereich – empirisch zu prüfen. „Eine zentrale Frage ist 
hierbei, auf welche Weise das Verhältnis zwischen situativen Anforderungen einerseits und 
Personenmerkmalen andererseits modelliert werden muss, damit individuelle Testwerte als 
Fähigkeit zur Bewältigung spezifischer Anforderungen im Sinne des Kompetenzbegriffs in-
terpretiert werden können“ (Fleischer at al. 2013, in Anlehnung an Hartig 2008). Aufgrund 
der bisherigen Entwicklungsarbeiten stehen dazu vor allem Modelle der Item-Response-
Theorie (IRT) zur Verfügung (vgl. z.B. Hartig 2008; Seifert 2015). Sie ermöglichen die Re-
konstruktion von Kompetenzen, ausgehend von der Beobachtung und Erfassung von Leis-
tungen der Lernenden beim Bearbeiten von Aufgaben, sowie den Vergleich zwischen den 
Personenparametern (individuelle Leistungen der Lernenden) und der Aufgabenschwierigkeit 
(Itemparameter). Entsprechend formuliert die IRT latente Modelle zum Zusammenhang zwi-
schen Antwortverhalten und Personeneigenschaften. „Bei der Erfassung von kontextualisier-
ten Konstrukten wie Kompetenzen ist dies besonders wichtig, da es den Bezug individueller 
Kompetenzausprägungen auf spezifische situative Beschreibung von Kompetenzniveaus 
ermöglicht“ (Fleischer et al. 2013, S. 11). Bei der Auswertung mit Methoden der klassischen 
Testtheorie ist dies nicht möglich, da das Antwortverhalten mit den Personeneigenschaften 
einhergeht. 
Psychometrische Modellelassen sich entweder  ein- oder mehrdimensional aufsetzen. In 
einem eindimensionalen Modell werden alle Ergebnisse bzw. Leistungen von Schülerinnen 
und Schülern aus der Bearbeitung von Aufgaben zu einem Kompetenzbereich zu einem 
Messwert zusammengefasst, sie laden auf eine latente Dimension. Bei mehrdimensionalen 
IRT-Modellen wird jedes Testitem (jede Teilaufgabe in einem Test) entweder einer spezifi-
schen Dimension zugewiesen (between-item multidimensionality) oder als Teil mehrerer Di-
mensionen erklärt (within-item multidimensionality) (vgl. Fleischer et al. 2013). Im Zusam-
menhang mit der vorliegenden Studie stellt sich die Frage, ob ein ein- (für räumliche Orien-
tierung insgesamt) oder ein mehrdimensionales (Teilbereiche der räumlichen Orientierung 
wie die Arbeit mit Orientierungsmitteln oder die Orientierung im Realraum) Modell die Fähig-
keiten der Schülerinnen und Schüler besser erfasst. Da die theoretische Konstruktion der 
Kompetenzstruktur- und Niveaumodelle zur räumlichen Orientierung von mehreren, unter-
schiedlichen Kompetenzbereichen ausgeht, wird im Rahmen dieser Studie die empirische 
Prüfung eines mehrdimensionalen Modells im Vergleich mit einem eindimensionalen Modell 
behandelt. Konkret stellt sich demnach die Frage, ob sich ein mehrdimensionales Modell 
auch empirischgegenüber einem eindimensionalen Modell als besser erweist.  Ein mehrdi-
mensionales Modell ermöglicht differenziertere Aussagen über die Leistungen der Lernen-
den in den unterschiedlichen Teilkompetenzen und zu deren Stärken und Schwächen bezo-
gen auf die Aufgabenbearbeitung in den einzelnen Teilbereichen. Gerade für diagnostische 
Zwecke ist dies ein zentraler Aspekt und begründet letztlich auch den Wert von Kompetenz-
messungen im Hinblick auf die weitere Lernförderung. Denn der Messung von Kompetenzen 
kommt insbesondere dann eine grosse Bedeutung zu, wenn sie sowohl für die individuelle 
Förderplanung als auch für die Qualitätsentwicklung von Unterricht wichtige Ausgangsdaten 
liefert (Klieme & Leutner 2006a und 2006b). 
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4.2.5. Messinstrumente, Testaufgaben, Konstruktion von Testsituationen und -
aufgaben 

Um theoretisch begründete Kompetenzmodelle empirisch prüfen und Kompetenzausprägun-
gen von Lernenden erfassen zu können, müssen zu den Kompetenzbereichen und  
-erwartungen entsprechende Aufgabenstellungen in unterschiedlichen Kontexten entwickelt 
werden. Bei dieser Operationalisierung wird eine möglichst hohe Kongruenz zwischen der 
Kompetenzstruktur und den beschriebenen Kompetenzerwartungen einerseits und der Aus-
richtung und Anlage der konkreten Aufgabenstellungen andererseits angestrebt. Dabei muss 
das Kompetenzmodell möglichst umfassend und repräsentativ mit Aufgaben abgedeckt wer-
den. Diese sollen ein Bearbeiten und Lösen durch die Schülerinnen und Schüler auf ver-
schiedenen Anspruchsniveaus ermöglichen. Mit den Aufgaben müssen die konstruierten 
Kompetenzbereiche und -aspekte möglichst getrennt erfasst werden können, damit auch 
ersichtlich wird, wie die Performanz der Lernenden in den verschiedenen Bereichen ausge-
prägt ist. Die einzelnen Kompetenzbereiche müssen zudem durch verschiedenartige Aufga-
bentypen und -merkmale repräsentiert sein. 
Um entsprechende Niveaus von Kompetenzausprägungen feststellen zu können, sind unter-
schiedlich anspruchsvolle Aufgabenstellungen notwendig. Dies kann entweder dadurch er-
reicht werden, dass Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden konstruiert werden 
oder indem Aufgaben „niveauoffen“ unterbreitet werden und eine Bearbeitung und Lösung 
auf unterschiedlichen Niveaus möglich ist. Die Niveaus werden dabei mit der Korrektur und 
Codierung gebildet (Partal-Credit-Items). Dazu müssen die erwarteten Leistungen bzw. 
Kompetenzansprüche bezogen auf die jeweilige Aufgabe so differenziert und niveaubildend 
wie möglich beschrieben und festgelegt werden. Dies entspricht einer differenzierten Be-
schreibung des „Ergebnisraumes“ („Outcome-Space“) und erfolgt in einer differenzierten Co-
dieranleitung („scoring guide“) mit entsprechenden Ankerbeispielen. Während bei geschlos-
senen Aufgaben die richtigen und falschen Antwortmöglichkeiten angegeben werden, müs-
sen bei offenen Aufgabenformaten die möglichen Antworten ausführlich beschrieben und die 
jeweiligen Anspruchsniveaus festgelegt und voneinander abgegrenzt werden.  
 
Kompetenzausprägungen können nie vollständig erschlossen werden. Es werden Repräsen-
tationen von momentanen Dispositionen erfasst, die Lernende beim Bearbeiten von Aufga-
ben oder Situationen zum Ausdruck bringen. Dabei geben sie Einblick in ihre Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, ihre Kenntnisse, ihre Handlungsbereitschaften, Haltungen u.a. Dement-
sprechend zeigen sich Repräsentationen von Kompetenzausprägungen bei Schülerinnen 
und Schülern in sehr unterschiedlichen Formen, die sich auf den Prozess und auf Ergebnis-
se beziehen können. Die Repräsentationen werden durch eine Reihe von Faktoren wie Kon-
textbezug bei Aufgabenstellungen, Ansprüche an die Lesefähigkeiten, Interesse und Motiva-
tion für die Bearbeitung der Aufgaben, Rahmenbedingungen bei der Erhebung u.a. in hohem 
Masse beeinflusst. Für die Erschliessung mehrerer Facetten von Kompetenz schlägt Weinert 
(2001) vor, „in empirischen Untersuchungen kognitive und motivationale Tendenzen getrennt 
zu erfassen, gerade weil nur so die Wechselwirkung analytisch dargestellt werden kann“ 
(aufgenommen in Klieme & Leutner 2006b, S. 10f).  
Daraus ergeben sich hohe Anforderungen an die Entwicklung von Testsituationen, da diese 
eine hohe Übereinstimmung mit dem Kompetenzmodell aufweisen und in ansprechender 
Form kontextualisiert sein müssen (vgl. z.B. Hammann 2006). Kritisiert wird häufig die man-
gelnde Kontextualisierung, die mangelnde Validität bezogen auf die Modellierung von Kom-
petenzen und die Reduktion von Itempools in Tests auf gut testbare Aufgaben und Formate 
(vgl. z.B. Jahnke & Meyerhöfer 2006; Lersch 2007; Meyerhöfer 2005).  
 
Als Grundformen für die Erfassung von Kompetenzausprägungen von jüngeren Lernenden 
können Aufgaben in geschlossener (z.B. Einfach- oder Mehrfachwahl, Richtig-falsch-
Zuweisung, Rangliste), halboffener (z.B. Zuordnungen, Kurzantworten, Ergänzungen in 
Mind-Map u.a.) und offener Form (unterschiedliche Lösungswege, Antwortmuster u.a.) un-
terbreitet werden. Ähnlich wie bei der Erschliessung von Schülervorstellungen werden insbe-
sondere auch offene Produkte (z.B. freie Skizzen), vorstrukturierte Produkte (z.B. Venn-
Diagramme), Strukturlegetechniken, Interviews und Gruppendiskussionen, Situationsbe-
obachtungen im Unterricht sowie die Kombination von Erhebungsformen (z.B. Zeichnungen 
ergänzt mit Interviews) vorgeschlagen (vgl. z.B. Billmann-Mahecha 1998; Fuhs 2007; Hein-
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zel 1997; Honig, Lange & Leu 1999; Kuhn 2003; White & Gunstone 2002). Für den Primar-
stufenbereich wird die Kombination unterschiedlicher Zugänge mit verbalen und non-
verbalen Bestandteilen vorgeschlagen (Hamann 2004; Paus-Haase & Schorb 2000). Insbe-
sondere aus Ansätzen und Diskussionen der Kindheitsforschung ergibt sich zudem die be-
rechtigte Forderung, nicht nur über Kinder zu forschen, sondern Kinder als aktiv Handelnde 
und Gestaltende zu betrachten, zum Beispiel dadurch, dass sie vermehrt ins Zentrum der 
Forschung rücken und direkt zu Einschätzungen, Bewertungen u.a. befragt werden (vgl. z.B. 
Fuhs 2000; Mey 2003). Dies bezieht sich auch auf die Entwicklung von Aufgaben. 
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5. Ausrichtung, Anlage und Instrumente der Studie zu Kompetenzen und Kompeten-
zentwicklungen zur räumlichen Orientierung von Schülerinnen und Schülern der 
Primarstufe 

5.1. Ausrichtung, Ziele und zentrale Fragestellungen  

Ziel der explorativen Studie zu „Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Schülerin-
nen und Schülern zur räumlichen Orientierung in der Primarstufe“ ist es,  
- Kompetenzen, Kompetenzentwicklungen und -erwartungen zur räumlichen Orientierung für 

die Primarstufe zu modellieren,  
- Kompetenzausprägungen und -entwicklungen von Lernenden in der Primarstufe (3.-6. 

Schuljahr) zu erschliessen, zu messen und dabei unterschiedliche Kompetenzentwick-
lungsverläufe und Kompetenzausprägungen zu erfassen und zu vergleichen, 

- Zusammenhänge zwischen den Kompetenzausprägungen und -entwicklungen der Lernen-
den und den entsprechenden Einflussfaktoren wie Interesse, ausserschulische Erfahrungen 
und Unterstützung u.a. herzuleiten und einzuschätzen, 

- ausgehend von den Ergebnissen der Kompetenzmessungen bei den Lernenden die Kom-
petenzmodellierung zu überprüfen  

- sowie aufgrund der Kompetenzmodellierung und der Ergebnisse aus den Erhebungen zur 
Kompetenzentwicklung der Lernenden Überlegungen für die Unterrichtsentwicklung anzu-
stellen und entsprechende Folgerungen darzulegen. 

 
Dementsprechend werden in der Studie folgende Leitfragen bearbeitet: 
1.  Welche Kompetenzbereiche der räumlichen Orientierung sind in der Primarstufe grund-

legend? Wie lassen sich diese Bereiche strukturbezogen modellieren, normativ und auf-
grund der Validierung stufen (Festlegung von Niveaus, Stufen) und wie lassen sich Er-
wartungen an die Kompetenzentwicklung festlegen?  

2.  Wie verlaufen Kompetenzentwicklungen bei Lernenden der Primarstufe im Bereich der 
räumlichen Orientierung? Welche schulischen und ausserschulischen Einflüsse spielen 
dabei eine wesentliche Rolle und wie werden Kompetenzausprägungen und -entwick-
lungen sowie Einflüsse von den Lernenden wahrgenommen und reflektiert? 

3.  Welche Unterschiede in der Kompetenzausprägung und Kompetenzentwicklung zeigen 
sich zwischen einzelnen Schülerinnen und Schülern (exemplarische Vergleiche), zwi-
schen den Klassen, zwischen den Schulstufen, zwischen Mädchen und Jungen und zwi-
schen den Ergebnissen aus der Quer- und der Längsschnittuntersuchung? 

4.  Wie lassen sich Kompetenzausprägungen und -entwicklungen zur räumlichen Orientie-
rung bei jüngeren Lernenden fachdidaktisch repräsentativ, passungsbezogen und valide 
erschliessen und messen?  

5. Welche Folgerungen ergeben sich aufgrund der Ergebnisse zu Fragen der Kompetenz-
diagnostik und der Kompetenzförderung für das raum- und geographiebezogene Lernen 
in der Primarstufe? 

 

5.2. Anlage der Studie im Überblick 

Die Studie verläuft in folgenden Arbeitsschritten: 
 

1. Grundlagenarbeit zum Kompetenzbereich „Räumliche Orientierung“ und zu Fragen der 
Kompetenzmodellierung sowie der Erschliessung und Messung von Kompetenzen und 
Kompetenzentwicklungen von Lernenden. Fokussiert wird dabei einerseits inhaltlich auf 
das geographische Lernen und darin auf den Bereich der räumlichen Orientierung und 
das räumliche Denken und andererseits von der Schulstufe her auf den 2. Zyklus der 
Volksschule, auf die Primarstufe mit den Klassenstufen 3 bis 6 (vgl. Kapitel 1-4). 

 
2. Für den Bereich der räumlichen Orientierung wird ein Kompetenzmodell ausgearbeitet, 

das als Grundlage für die Anlage der Erfassung und Messung von Kompetenzen und 
Kompetenzentwicklungen der Lernenden in der Primarstufe dient (vgl. Kapitel 6).  
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3. Es werden Instrumente entwickelt und ausgearbeitet, mit denen die Kompetenzen und 
Kompetenzentwicklungen der Lernenden zur räumlichen Orientierung sowie die sie beein-
flussenden Faktoren wie Interessen, Vorverständnis und ausserschulische Erfahrungen, 
Einstellungen u.a. erschlossen und erfasst werden können. Folgende Instrumente werden 
dabei konzipiert und eingesetzt: Aufgaben zur räumlichen Orientierung und zum räumli-
chen Denken, Fragebogen zur Erfassung verschiedener Einflussfaktoren (Selbstdeklara-
tion und -einschätzung der Schülerinnen und Schüler). Zudem werden Interviews mit aus-
gewählten Schülerinnen und Schülern mit vertiefenden Fragen zu einzelnen Bereichen 
geführt, so zu bisherigen Erfahrungen zur räumlichen Orientierung, zur individuellen 
Kompetenzentwicklung, zur Reflexion über Strategien, Denk-, Arbeits- und Handlungs-
weisen bei der räumlichen Orientierung und zur Einschätzung, was die Kompetenzent-
wicklung im Bereich der räumlichen Orientierung insbesondere beeinflusst (vgl. Kapitel 7). 

 
4. Die ausgearbeiteten Instrumente werden pilotiert, in einem Vortest geprüft und für die 

Hauptuntersuchung überarbeitet und bereinigt (vgl. Kapitel 8). 
 
5. Die Erhebungen und Messungen der Kompetenzen, Kompetenzentwicklungen und die 

Erfassung der sie beeinflussenden Faktoren werden in einer Quer- und in einer Längs-
schnittuntersuchung angelegt. Dazu werden in einem Querschnitt zum gleichen Zeitpunkt 
Erhebungen in Klassen am Ende des 4. und 6. Schuljahres sowie in Klassen am Anfang 
des 3. Schuljahres durchgeführt. In den Klassen des 3. Schuljahres (t1) werden in einer 
Längsschnittuntersuchung am Ende des 4. (t2) und am Ende des 6. Schuljahres (t3) zu 
drei Zeitpunkten die Erhebungen durchgeführt und dabei die Kompetenzentwicklungen 
und -veränderungen der jeweils gleichen Schülerinnen und Schüler erfasst. Im Rahmen 
des Längsschnittes werden an den jeweiligen Zeitpunkten ausgewählte Schülerinnen und 
Schüler interviewt (vgl. Kapitel 8).  

 
6. Die Erhebungen und Messungen werden aufbereitet und für die Auswertung und Analyse 

vorbereitet. Dabei werden Daten qualitativ und quantitativ ausgewertet und analysiert und 
bezüglich verschiedener Fragestellungen in einen Zusammenhang gestellt. Eine vollstän-
dige und echte Triangulation ist aufgrund der unterschiedlichen Ausrichtung und Anlage 
der Instrumente nur ansatzweise möglich; es können aber vergleichende und sich ergän-
zende Analysen vorgenommen werden (vgl. Kapitel 9).  

 
7. Die Ergebnisse werden dargestellt und diskutiert und es werden Folgerungen für die 

Kompetenzmodellierung und die Unterrichtsentwicklung gezogen (vgl. Kapitel 9-10). 

Tabelle 2: Die Studie im Überblick 

 2010/2011   2011 2012 2013 2014 2015 2016 
  

 Kompetenz- 
modell 

Kompetenz-
modellie-

rung 

        Kompetenz-
modell  

(nach Studie)  
     t1   t2   t3  

Kompetenz-
diagnose und  
-messung 
 
Einflussfak-

toren für 
Kompeten-

zen und 
Kompetenz-
entwicklung 

Entwicklung 
Instrumente 
 
Pilotierung 
Pretest  
 
Aufgaben 
räumliche 
Orientierung 
Fragebogen 
Interviews 

 Längsschnitt (gleiche Klassen Anfang 3., 
Ende 4. und 6. Schuljahr) 

Tests, Fragebogen, Interviews 

 
 

Vergleiche 
Längsschnitt, 
Entwicklungs-
profile/  
-verläufe  
Ergebnisse 
Querschnitt - 
Längsschnitt 

 

Q
ue

rs
ch

ni
tt 

 
A

nf
an

g 
3.

, E
nd

e 
4.

 u
nd

 
6.

Sc
hu

lja
hr

  
 

     

 

 

 

 

  



Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Schülerinnen und Schülern zur räumlichen Orientierung in der Primarstufe 
Projektbericht  PHBern, Institut für Forschung, Entwicklung und Evaluation, 2017 

56 

6. Das KorO_Prim_PHBern-Kompetenzmodell zur räumlichen Orientierung in der 
Primarstufe 

6.1. Konstruktion und Entwicklung des Kompetenzmodells „KorO_Prim_PHBern“ 
zum Bereich Räumliche Orientierung auf der Primarstufe 

Wie in den Kapiteln 2 und 3 ausgeführt wird, bestehen zwar für den Grundschul- und Primar-
stufenbereich verschiedene Grundlagen und auch Ergebnisse zu Schülervorstellungen und 
Schülerleistungen im Bereich des geographischen Lernens und der räumlichen Orientierung. 
Diese beziehen sich jeweils auf einzelne inhaltliche Teilbereiche. Es bestehen auch ver-
schiedene „Traditionen“ und Konzepte zur Förderung der räumlichen Orientierungsfähigkeit 
in der Grundschule und auf der Primarstufe. Ein aktuelles, auf grundlegende Aspekte der 
Kompetenzorientierung und auf ein entsprechendes Lehr- und Lernverständnis ausgerichte-
tes und validiertes Kompetenzmodell für den Bereich „Räumliche Orientierung“ liegt bisher 
nicht vor. Im Rahmen des Projektes „Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Schü-
lerinnen und Schülern zur räumlichen Orientierung in der Primarstufe“ ist ein wichtiges Ziel 
die Entwicklung und Konstruktion eines Kompetenzmodells zu diesem grundlegenden Be-
reich des geografischen Lernens sowie die Validierung des Modells bezogen auf die Kompe-
tenzen der Schülerinnen und Schüler in diesem Bereich. Dabei wird in einem ersten Schritt 
ausgehend von der vorhandenen fachdidaktischen Grundlagen- und Forschungsliteratur ein 
präskriptiv-normatives Kompetenzstruktur- und  
-entwicklungsmodell konstruiert. Darauf aufbauend werden Aufgaben für die Erhebung der 
Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Lernenden in der Primarstufe zu den ver-
schiedenen Bereichen der räumlichen Orientierung ausgearbeitet. Im Rahmen einer explora-
tiven Studie mit einer Längs- und Querschnittstudie werden die Kompetenzen von Schülerin-
nen und Schülern zur räumlichen Orientierung am Anfang, in der Mitte und am Ende der 
Primarstufenzeit (Anfang 3. Schuljahr, Ende 4. Schuljahr, Ende 6. Schuljahr) erhoben. Aus-
gehend von den Ergebnissen erfolgt eine Überarbeitung des Kompetenzmodells mit Erweite-
rung durch Angaben dazu, wie Lernende den Kompetenzbereichen und -stufen entspre-
chende Aufgaben zu verschiedenen Zeitpunkten bearbeiten und lösen (vgl. die Ausführun-
gen zum Design der Studie im Kapitel 5.2). Ziel ist es, bei Abschluss der Studie ein deskripti-
ves-teilvalidiertes Kompetenzstruktur und -entwicklungsmodell vorlegen zu können, aus dem 
ersichtlich wird, wie gut und sicher Schülerinnen und Schüler zu verschiedenen Zeitpunkten 
in der Primarstufe entsprechende Kompetenzerwartungen und  
-ansprüche in den Bereichen der räumlichen Orientierung erfüllen und in welchen Bereichen 
ein besonderer Förderbedarf besteht.  
 

6.2. Dimensionen und Kompetenzbereiche der räumlichen Orientierung 

Mit Bezug zu den Erörterungen im Kapitel 3 zur Kompetenzmodellierung wird ein zweidi-
mensionales Kompetenzmodell aufgespannt: 
- Die erste Dimension umfasst die verschiedenen Kompetenzbereiche der räumlichen Orien-

tierung, in welchen inhaltliche Aspekte (grundlegende Konzepte zur räumlichen Orientie-
rung) und Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen miteinander verknüpft aufgenommen wer-
den (Wissen, Können, Erfahrungen). 

- Die zweite Dimension bezieht sich auf die Beschreibung von erwarteten Kompetenzent-
wicklungen in der Primarstufenzeit und entsprechenden Ansprüchen an die Bewältigung 
von Aufgaben und Anforderungen durch die Lernenden (Entwicklungsverläufe und Ni-
veaus). Die Erwartungen und Ansprüche werden spezifisch für die einzelnen Kompetenz-
bereiche der räumlichen Orientierung formuliert.  

 
In Anlehnung an die bisherigen konzeptionellen Arbeiten zur fachlichen und fachdidaktischen 
Strukturierung des Bereichs „Räumliche Orientierung“, wie dies im Abschnitt 2.4.1. dargelegt 
wird, werden im Modell vier Kompetenzbereiche zur räumlichen Orientierung unterschieden: 
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a) Räumliche Orientierungsmuster, -raster und systeme; topographische Kenntnisse und 
Orientierung (ROTO) 

b) Orientierungsmittel, Umgang mit Orientierungsmitteln (ROMI) 
c) Orientierung in Realräumen (RORE) 
d) Räumliche Wahrnehmungen und Vorstellungen; Reflexionen zu räumlichen Vorstellungen 

sowie zu Repräsentationen und Darstellungen von Räumen (ROVO) 
 
Gegenüber der Strukturierung des Bereichs „Räumliche Orientierung“ bei den Bildungsstan-
dards Geographie (DGfG 2014) – vgl. dazu die Ausführungen in den Kapiteln 2.2. – werden 
im vorliegenden Modell die beiden Bereiche „Grundlegende topographische Wissensbestän-
de“ und „Einordnung geographischer Objekte und Sachverhalte“ zusammengelegt. Diese 
beiden Bereiche stehen in einer engen Verflechtung und lassen sich für den Primarstufenbe-
reich nicht deutlich genug voneinander abgrenzen. Es geht in beiden Bereichen insbesonde-
re darum, durch das Einordnen von räumlichen Situationen und Sachverhalten sowie von 
eigenen Erfahrungen grundlegende räumliche Orientierungsmuster, -raster und systeme 
aufzubauen (vgl. dazu Adamina et al. 2016a).  
Zudem werden im Modell, ausgehend von Konzeptionen zum räumlichen Denken aus psy-
chologischer Perspektive und von Grundlagen aus der Fachdidaktik Mathematik, Kompeten-
zen zur Raumvorstellungsfähigkeit aufgenommen, die in einem engen Bezug zu Aspekten 
der räumlichen Orientierung aus geographischer Perspektive stehen. Die Perspektive 
„Räumliches Denken, Raumvorstellungsfähigkeit“ umfasst die beiden Kompetenzbereiche 
räumliche Orientierung im Sinne der Einordnung der eigenen Person in räumliche Verhält-
nisse sowie die räumliche Vorstellung und innere (kognitive) Veranschaulichung. Diese 
Strukturierung stützt sich auf die Grundlagen ab, die im Kapitel 3.5. näher erörtert werden.  
 
Die Grundstruktur des Kompetenzmodells orientiert sich damit an den beiden Perspektiven 
„Räumliche Orientierung – geografische, raumbezogene Perspektive“ und „Raumvorstel-
lungsfähigkeit (räumliches Denken)“, welche in vier bzw. zwei Kompetenzbereiche unterteilt 
werden. Die grundlegende Struktur des Kompetenzmodells KoRO_Prim_PHBern zur räumli-
chen Orientierung wird in Tabelle 3 dargestellt. 
Für die insgesamt sechs Kompetenzbereiche werden die verschiedenen Teilbereiche und 
Facetten zusammengestellt und es wird dabei beschrieben, was die einzelnen Bereiche und 
Teilbereiche bezogen auf inhaltliche Aspekte und auf spezifische Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen kennzeichnet. Dabei wird angestrebt, ein möglichst umfassendes Verständnis 
zu den verschiedenen Kompetenzbereichen und -teilbereichen auszuleuchten und verschie-
dene Facetten zu Inhalten und Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen aufzunehmen.  
Für die Kompetenzbereiche zur räumlichen Orientierung aus geographischer, raumbezoge-
ner Perspektive werden im Kompetenzmodell auch die entsprechenden Raumbezüge und 
Massstabsebenen festgelegt. Für das geografische Lernen auf der Primarstufe wird dabei 
von einer Konzeption ausgegangen, bei der von Schulbeginn an parallel und verknüpft auf 
verschiedenen Massstabsebenen die Wahrnehmung, Erschliessung und Orientierung zu 
räumlichen Situationen erfolgt. Auf lokaler und regionaler Ebene wird Vertrautes aufgenom-
men und durch Erkunden und Recherchieren erweitert, auf der nationalen, kontinentalen und 
globalen Ebene wird vom bisherigen Wissen und von Vorstellungen zu „fernen Räumen“ 
ausgegangen; daran anknüpfend werden Fragen, Interessen, aktuellen Themen u.a. nach-
gegangen, Vorstellungen und Konzepte erweitert, vertieft und allenfalls auch korrigiert. Aus 
fachdidaktischer Perspektive und aufgrund der curricularen Arbeiten entspricht einem aktuel-
len Verständnis zum geographischen Lernen im Grundschul- und Primarstufenbereich (vgl. 
Adamina 2014a und 2015; Adamina et al. 2016a; DGfG 2014; GDSU 2013; D-EDK 2015), 
dass Wahrnehmungen und Vorstellungen zu räumlichen Situationen und Lebensweisen von 
Menschen, Mensch-Umwelt-Beziehungen auf allen Massstabsebenen aufgenommen werden 
und dabei die Identitätsstiftung im vertrauten Raum, die globale Perspektive und die interkul-
turelle Verständigung aufgebaut und gefördert werden. Daraus ergeben sich auch starke 
Bezüge zur Bildung mit Blick auf eine nachhaltige Entwicklung. Eine wesentliche Vorausset-
zung dazu bilden grundlegendes Wissen und Können im Bereich der räumlichen Orientie-
rung aus allen Kompetenzbereichen (vgl. die Ausführungen im Kapitel 3).
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Tabelle 3: Kompetenzmodell KorO_Prim_PHBern zur räumlichen Orientierung in der Primarstufe (Überblick) 

Perspektiven Kompetenzbereiche Teilbereiche, Raumbezüge 
Stichworte zum Kompetenzbereich 
 

 
 
Räumliche Orientierung 
(geographische, raumbezo-
gene Perspektive 
 
 
 
 
 
 
 
 

Räumliche Orientierungsmuster, -
raster und –systeme;  
Topographische Kenntnisse und 
Orientierung 
(ROTO) 

Nahraum (Wohnumgebung/-ort, Wohnregion) und Fernraum (Erde, Kontinente, Regionen/Länder, Schweiz) 
Grundlegende topographische Elemente und Merkmale kennen und einordnen sowie zur eigenen Orientierung nutzen 
Räumliche Orientierungsmuster und –raster sowie räumliche Orientierungs- und Ordnungssysteme auf bauen aufbauen, 
verstehen, einschätzen und einordnen auf verschiedenen Massstabsebenen 
Objekten, Merkmalen, Situationen in räumliche Orientierungsmuster, -raster und –systeme einordnen und verbinden 

Orientierungsmittel, Umgang mit 
Orientierungsmitteln 
(ROMI) 
 

Fernraum (kleine Massstäbe): Globus, (Atlas)Karten, (Satelliten-)Bilder 
Nahraum (grosse Massstäbe): Karten, Bilder, Kompass 
Arten, Merkmale und Kennzeichen von Orientierungsmitteln erschliessen und kennen, Orientierungsmittel auswählen  
Fähigkeiten und Fertigkeiten im Umgang und in der Anwendung von Orientierungsmitteln (Informationen aus Orientierungs-
mitteln erfassen und erkennen (lesen, dekodieren); Darstellungen beschreiben, erklären und beurteilen) 
Orientierungsmittel herstellen, darstellen, präsentieren (Kartenskizzen, Bilder u.a., topographische und thematische Merkma-
le) 

Orientierung in Realräumen 
(RORE) 
 
 

In vertrauten und nicht-vertrauten Räumen (mit bzw. ohne Erfahrungen zu und in den Räumen) 
Sich in der vertrauten Umgebung orientieren, Erfahrungen zur Orientierung anwenden  
Sich mit Hilfe von Orientierungsmitteln (z.B. Plan, Karte, OL-Karte, Luftbild, GPS, Verkehrsnetzkarte im Realraum orientieren 
und unterwegs sich orientieren (z.B. Standort bestimmen, Wegverläufe beschreiben, Richtungen angeben u.a.), verschiedene 
Orientierungsmittel anwenden) -> Transformation Orientierungsmittel – Realraum und Realraum – Orientierungsmittel) 
Räumliche Situationen aufgrund von Erfahrungen im Realraum beschreiben, darstellen, dokumentieren 

Räumliche Wahrnehmungen und 
Vorstellungen;  
Reflexionen zu räumlichen Vor-
stellungen sowie zu Repräsenta-
tionen und Darstellungen von 
Räumen 
(ROVO) 

Vorstellungen zu räumlichen Objekten, Merkmalen  und Situationen im Nahraum und Fernraum; 
Reflexionen zu Raumwahrnehmungen und -konstruktionen und zu Raumdarstellungen (in Karten u.a.) 
Wahrnehmungen und Vorstellungen zu Räumen, zu räumlichen Merkmalen und Strukturen bewusst machen, in verschiede-
nen Formen umsetzen und darstellen (Mental Maps, Subjektive Kartographien), sowie austauschen, vergleichen und ein-
schätzen (selektive und subjektive Wahrnehmung und Repräsentation)  
Reale und fiktionale Darstellungen und Repräsentationen entwerfen und darstellen bzw. wahrnehmen, erkennen, einordnen 
Reflexion darüber, wie Orientierungsmittel und raumbezogene Repräsentationen entstehen, konstruiert werden, was sie 
darstellen (welche Darstellungsmittel eingesetzt, verwendet werden), wie diese auf uns wirken und welche Ideen, Anliegen, 
Interessen mit den Darstellungen verbunden sind (auch reflexive Kartenarbeit) 

   

Raumvorstellungsfähigkeit  
(Räumliches Denken) 
(Spatial ability),  
„kognitive Perspektive“; Form, 
Raum, Geometrie 

Räumliche Orientierung 
 

Fähigkeit der Einordnung der eigenen Person bzw. der eigenen Betrachtung in räumlichen Situationen, Fähigkeit zur Identifi-
kation von Richtungen sowie der Vertikalen und Horizontalen im Raum 

Räumliche Vorstellung und (inne-
re) Veranschaulichung 

Fähigkeit, Beziehungen von Objekten im Raum sowie Bewegungen und Veränderungen von Objekten wahrzunehmen und 
sich vorzustellen sowie sich Objekte, Lagebezüge u.a. aus unterschiedlichen Perspektiven vorzustellen 
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6.3. Konstruktion und Beschreibung der Kompetenzbereiche und Teilbereiche 

Als Grundlagen für die Konstruktion und Beschreibung der Kompetenzbereiche und Teil-
kompetenzbereiche sind folgende fachlichen und fachdidaktischen Referenzen einbezogen: 
 
a) Die im Kapitel 2 aufgenommenen Beiträge zu den Lernfeldern der räumlichen Orientie-

rung aus geographischer und aus psychologischer Perspektive.  
 
b) Aus dem englischsprachigen Raum die Referenzwerke „Teaching Primary Geography“ 

(Catling & Willy 2009) und „Learning and Teaching with Maps (Wiegand 2006). In diesen 
Werken werden weitgehend in gleicher Ausrichtung wie in der deutschsprachigen Litera-
tur Aspekte der Orientierungsfähigkeiten und des Orientierungsvermögens, zum kogniti-
ven Kartieren und zu Mental Maps von Kindern im Alter von 4 bis 14 Jahren, zum Um-
gang mit Orientierungsmitteln sowie zum Kartenverständnis ausgeleuchtet und beschrie-
ben. Dabei wird in Ansätzen auch bereits auf den Einsatz vom GPS und von GIS sowie 
auf das Erstellen von Plänen und Karten durch Lernende mit entsprechenden elektroni-
schen Tools eingegangen (Wiegand 2006, S. 7ff.). Allerdings bestehen auch im englisch-
sprachigen Raum wenig Erfahrungen und Ergebnisse aus Studien zu räumlichen Orientie-
rungsfähigkeiten von Schülerinnen und Schülern der Primarstufe. Eine grundlegende Re-
ferenz dazu bilden die Arbeiten von Liben (1997); Liben und Downs (1993 und 2001; vgl. 
dazu Kapitel 3.2. und 3.4) sowie Wiegand (2006). Für die Förderung von räumlichen Ori-
entierungskompetenzen werden in diesen Arbeiten insbesondere sozio-konstruktivistische 
Zugangsweisen in der Zone der nächsten Entwicklung in Anlehnung an Vygotsky (1978) 
aufgezeigt: „Map learning as the personal construction of knowledge... Map learning as 
the social construction of knowledge ...“ (Wiegand 2006, S. 13ff. bzw. S. 20ff.) 

 
c)  Die Grundlagen und Lehr- und Lernmaterialien zur räumlichen Orientierung sowie Erfah-

rungen aus der Entwicklung und Erprobung der Lehrmittel „Panorama“ (Adamina & 
Wyssen 2005a), „RaumZeit“ (Adamina & Wyssen 2005b), „Spuren-Horizonte“ (Bräm, 
Reuschenbach, Stemmle & Wyssen 2008), „Geographie – In der Schweiz“ (Adamina et al. 
1998) und „It‘sCOOL – ein Lehrmittel für alle, die sich orientieren wollen“ (Swiss Orientee-
ring 2002). Einbezogen wurden auch Grundschul- und Primarschulatlanten: Diercke-
Grundschulatlas und Primarschulatlas, Ausgabe Schweiz, Haack-Grundschulatlas sowie 
aus dem englischsprachigen Raum die Atlanten „Oxford Primary Atlas“ (Wiegand 2005 
bzw. 2011) und „Explore, Oxford Atlas Project Australia & New Zealand“ (Spencer & Ed-
dington 2009). 
Bei der Analyse und der Entwicklung des Aufgabenpools zu den Kompetenzbereiche des 
räumlichen Denkens wurden Lehrmittel aus dem Fachbereich Mathematik berücksichtigt: 
„Das Schweizer Zahlenbuch“ (Affolter, Amstad, Doebeli & Wieland 2009 und 2010; Witt-
mann, Hengartner, Müller & Wieland 2008a und 2008b), „Logisch“ (Anderegg, Jungclaus, 
Loop & Siegentaler 2007; Noser, Oester, Scherer, Züger 2004, 2005 und 2006); „Mathe-
matik 3,4,5,6 Zürich“ (Bärtschi & Hohl 2006; Erzinger-Hess, Lauffer, & Schnellmann 2002, 
2004 und 2007) sowie die Handreichungen und Unterrichtsmaterialien zu „Projekt Dorf – 
Raumvorstellungen verbessern“ (Meissner 2006) und „Räumliches Vorstellungsvermö-
gen“ (Maier 1999). 

 
Ein erster Entwurf des Kompetenzmodells wurde mit Prof. Dr. Ingrid Hemmer (Universität 
Eichstätt-Ingoldstadt) und Prof. Dr. Michael Hemmer (Universität Münster) im Rahmen eines 
„Expertengesprächs“ besprochen und anschliessend überarbeitet. Ingrid Hemmer und Mi-
chael Hemmer haben sich über längere Zeit mit Fragen und Aspekten des Kompetenzbe-
reichs räumliche Orientierung beschäftigt und dazu auch in breiter Form publiziert, waren bei 
der Entwicklung der Bildungsstandards Geographie massgeblich beteiligt, sind (waren) die 
hauptverantwortlichen Fachdidaktikpersonen der EKROS-Studie zur Orientierung von Schü-
lerinnen und Schülern in Realräumen (vgl. Kapitel 3.4.3) und haben gemeinsam mit Prof. Dr. 
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Armin Hüttermann bei den Arbeiten zur Kompetenzmodellierung und –messung im Bereich 
„Kartenlesekompetenzen“ mitgewirkt. 
 
Ausgehend von diesen Grundlagen wurde eine differenzierte Beschreibung und Konkretisie-
rung der einzelnen Kompetenzteilbereiche (Aspekte) mit entsprechenden Bezügen zu den 
verschiedenen Massstabsebenen vorgenommen. Diese Bearbeitung wird in den Tabellen 4 
bis 8 dargestellt.  
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Tabelle 4: Kompetenzbereich Räumliche Orientierungsmuster, -raster und -systeme; Topographische Kenntnisse und Orientierung (ROTO) 

Teilbereiche (Aspekte) 
Raumbezüge 

Stichworte Literaturbezüge 

 
Grundlegende topographische 
Orientierungselemente auf ver-
schiedenen Massstabsebenen 
erkennen, auffinden und verorten 
(ROTO 1) 
 

 

Grundlegende topographische Orientierungselemente („Orientierungswissen“) auf verschiedenen Massstabs-
ebenen  

Global: Kontinente und Meere, ausgewählte landschaftsprägende Elemente (Gebirge, Flusssysteme), Land-
schaftszonen (grossräumig); grosse und bevölkerungsreiche Länder, dicht und dünn besiedelte Gebiete 

National: ausgewählte (für die Groborientierung) prägende Gewässer (Seen, Flüsse), Gebirgsräume, Talun-
gen, Ebenen, Grosse Städte, Verkehrsachsen; Regionen, Kantone, Nachbarländer (vgl. Liste) 

Lokal: bedeutende topographische Elemente in der Region (markante Elemente wie Hügelzüge, Flüsse, Nach-
barorte, Städte, bedeutende Einrichtungen z.B. Verkehr, Freizeit, Infrastruktur 

 

Auffinden, Erkennen von Objekten, Räumen auf unterschiedlichen Raumdarstellungen – Fertigkeiten, Objekte 
auf Karten, im Atlas u.a. aufzufinden (Bezug „Orientierungsmittel“) 

(Massstabsebenen lokal, national, global) 

 
Adamina 2014b 
Adamina 2008 
Adamina et al. 2016a 
Adamina & Wyssen 2005b 
Adamina et al 1998 
DGfG 2014 (O1/2-S1-4, O5-
S15) 
Hemmer 2012 und 2016 
Hemmer et al. 2008a; 2008b 
Hüttermann et al. 2005a 
Lamkemeyer 2013 
Reuschenbach & Adamina 
2014 
Schäfer 1984 
Schmeinck 2007,  
Schniotalle 2003 
Thiedke 2005 
Wiegand 2006 
 
 

 
Räumliche Orientierungsmuster 
und  -raster sowie räumliche Ord-
nungssysteme aufbauen, verste-
hen, einschätzen und einordnen  
(ROTO 2) 
 

 

- Universal: Erde, Sonne, Mond, Mondphasen; Tag – Nacht, Jahreszeiten; Planeten, ausgewählte Sterne, 
Sternbilder zur Orientierung am Nachthimmel u.a. 

- Global: Bezugspunkte Erde: Pole, Aequator, Polar- und Wendekreise (phänomenbezogen) Kontinente – 
Meere; Distanzen, Zeitzonen; Gradnetz, Längen- und Breitengrade (nicht Berechnungen); Himmelsrichtun-
gen; Raum und Zeit – z.B. Zeitzonen (nicht Berechnungen) 

- Regional, National: Grosslandschaftliche Gliederung (Gebirge – Hügel – Flachland, Relief, Bodenbedeckung, 
Gewässer); Grundlegende räumliche Ordnungssysteme bezüglich Raumnutzung (Stadt – Land, dicht-/dünn 
besiedelt, Verkehrsnetz, Zentren – Randgebiete) lokal und regional,  

- Richtungen und Distanzen (Begriffe, Grössenordnungen; schätzen, messen, bestimmen),  
- Himmelsrichtungen lokal und regional 

 
Räumliche Beziehungen und 
Hierarchien erfassen, vergleichen 
und einordnen (ROTO 3) 

 

Raumbezüge und –hierarchien erkennen und einordnen. „Ebenen“: Wohnhaus, Wohn-Ort, Region, Land;  
lokal, regional, national, kontinental, global 

Raum-„Zoom“: immer näher (kleiner Massstab), immer weiter weg (grosser Massstab), Zoombilder und –
vorstellungen zu Räumen und Raumghierarchien entwickeln 

 

Beobachtungen, Informationen in 
räumlichen Orientierungsrastern, -
mustern und Ordnungssystemen 
einordnen (ROTO 4) 

 

- raumbezogene Elemente/Objekte in Bezug auf räumliche Orientierungsraster einordnen (z.B. Lage des Woh-
nortes in den Grosslandschaften der Schweiz, Stadt/Agglomeration/ländliche Gebiete, politisch-
organisatorische Räume, z.B. Kantone, Regionen, Bezirke/Verwaltungskreise, Gemeinden; Grenzen) 

- Einordnung im Koordinatennetz (lokal, regional, national), und Gradnetz (global) 
- Einordnung, Verortung aktueller Informationen (zu raumbezogenen Ereignissen, Aktualitäten aus Nachrichten 
u.a.) 
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Tabelle 5: Kompetenzbereich Orientierungsmittel, Umgang mit Orientierungsmitteln (ROMI) 

Teilbereiche (Aspekte) 
 

Stichworte Literaturbezüge 

Arten, Merkmale und Kennzeichen 
von Orientierungsmitteln erschliessen 
und kennen, Orientierungsmittel auf-
gabenbezogen auswählen (ROMI 1) 

Orientierungsmittel wie Karten, Bilder u.a. als Repräsentation von Räumen, Raumelementen 
Merkmale und Kennzeichen verschiedener Darstellungsmittel kennen und vergleichen (z.B. direkte 
Abbildung - Symbole, Farbgebungen. Angaben, Legenden) 

für Orientierungsarbeiten die richtigen/entsprechenden Orientierungsmittel auswählen 

 
Adamina 2008 
Adamina 2014b 
Adamina & Wyssen 2005 a, b 
Adamina et al. 1998 
DGfG 2014 (O3-S5-9) 
Glück 2001 
Hemmer & Wrenger 2016 
Hemmer, Hemmer, Hüttermann 
& Ulrich 2010 und 2012 
Hemmer, Hemmer & Hütter-
mann 2012 (GEOKOM, Projekt 
KATKOM) 
Hüttermann 1998, 2005a, 2007, 
2009 
Hüttermann (Hg.) 2005 
Lenz 2005, 2012 
Schäfer 1984 
Schmeinck 2007,  
Schniotalle 2003 
Thiedke 2005 
 

 
Karten, Bilder, grafische Darstellungen 
zu Räumen lesen (dekodieren und 
beschreiben)  
(ROMI 2) 
 

Symbolcharakter von Repräsentationen in Orientierungsmitteln erkennen (Ähnlichkeiten mit Objekten) 
Erfassen, wie räumliche Elemente, und Angaben für die Orientierung dargestellt sind, symbolisch und 
geometrisch; z.B. Darstellung von Objekten in Karten (mit Signaturen, Symbolen), der Höhenverhältnis-
se und des Reliefs (Verebnung), Verkleinerung (Massstab, Vergleichsangaben), zur Vereinfachung 
(Generalisierung und Verdrängung), zur Projektion und Ausrichtung (Himmelsrichtungen, Gradnetz)  
Legenden lesen, z.B. zu thematischen Karten, zu Grafiken und Informationen erschliessen, erkennen 

 
Informationen aus Orientierungsmit-
teln erfassen, verstehen, erklären, 
interpretieren sowie einschätzen und 
beurteilen 
(ROMI 3) 

 
Einzelne Informationen aus Orientierungsmitteln erfassen und verstehen (z.B. was, wo, wie vorkommt, 
wie verteilt ist im Raum) 
Beschreiben und erklären, was in Karten dargestellt wird, räumliche Dimensionen und Proportionen 
erfassen und für sich klären 
Verbindungen, Beziehungen, einfache Zusammenhänge aus Orientierungsmitteln erfassen und erklären 
bzw. Vermutungen dazu anstellen (z.B. Relief und Besiedlung, Verkehrsnetz, Lage von Ferienorten, von 
speziellen Einrichtungen u.a.) 
Mit Hilfe von weiteren Informationen (z.B. aus Bildern und Texten) Informationen in Orientierungsmitteln 
erfassen, erklären, einschätzen und beurteilen (z.B. Merkmale in Landschaften, Lebensweise von Men-
schen in Räumen) 

 
Selber Orientierungsmittel entwerfen, 
darstellen, Kartierungen vornehmen 
und verschiedene Formen der Darstel-
lung entwickeln 
(ROMI 4) 

 
Ansichtsskizzen, z.B. am eigenen Wohnort, Skizzen mit „Vogelschauperspektive“ (z.B. von einem Aus-
sichtspunkt aus), Skizzen mit Horizontlinien und Angaben u.a. erstellen und darstellen 
Persönliche Weltkarte, Karte der Schweiz, zur eigenen Wohnregion mit Eintragungen entwerfen und 
darstellen und periodisch weiterentwickeln, Repräsentationsformen entwerfen, entwickeln  
Globus nach Anleitung (z.B. Tennisballglobus), Kompass konstruieren und gestalten 
Topographische Skizzen, z.B. zum Schulweg, zur Wohnumgebung, zu Ausflügen, Erkundungen sowie 
thematische Karten, z.B. als Ergebnisse von Erkundungen entwerfen und erstellen, darstellen 

Orientierungsmittel global: Atlas (Kinder- und Primarstufenatlas), Globus, Satellitenbilder-/bildkarten, Fotos, Zeichnungen 
Orientierungsmittel lokal bis national: Ortsplan/Stadtplan, OL-Karten, Vogelschaukarten, Verkehrsnetzpläne, Flugbilder 
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Tabelle 6: Kompetenzbereich Orientierung in Realräumen (RORE) 

Teilbereiche (Aspekte) 
Raumbezüge 

Stichworte Literaturbezüge 

 
Standorte, Richtungen, Distanzen im 
Gelände bestimmen,  
Sich aufgrund von Richtungs- und Dis-
tanzangaben im Gelände orientieren 
(RORE 1) 
 

 
Standorte im Raum bestimmen und in der Umgebung einordnen (Lagebezüge) 
Sich nach Anleitung/Anweisungen im Raum bewegen (Informationen in Handeln umsetzen),  
Richtungszeigen zum Ausgangspunkt (Pfadintegration) 
Himmelsrichtungen kennen und verorten – Referenzpunkte in Umgebung, „persönliche Windrose“ im 
vertrauten Gelände 
Einschätzen von Distanzen und räumlichen Grössenverhältnissen im Erfahrungsraum. 
Bezüge zwischen Raum und Zeit herstellen: Distanzen – Zeitbedarf zu Fuss, mit Velo u.a. 

 
Adamina & Wyssen 2005a 
Adamina 2014b 
Adamina et al. 1998 (Broschüre 
Planungshilfen) 
DGfG 2008 (O4 – S 11-14) 
Engelhardt 1977 
Hemmer et al 2012 
Hemmer et al. 2010 
Neidhardt 2002, 2004, 2007 
Quaiser-Pohl 2001b  
Thurston 2006 
Wiegand 2006 
Wrenger 2015 
 
 
 

 
Mit Hilfe von Orientierungsmitteln Stand-
orte im Realraum aufsuchen sowie We-
ge, Wegverläufe, Situationen beschrei-
ben (RORE 2a) 
Objekte im Gelände, Routen u.a. im 
Gelände auf Orientierungsmitteln auffin-
den (RORE 2b) 

 
Mit Hilfe von Orientierungsmitteln (Ortsplan bzw. Stadtplan, topographische Karte des Wohnortes 
bzw. von weniger vertrauten Räumen, Schulareal- und OL-Karten, Vogelschaukarten, Luftbilder, Ver-
kehrsnetzpläne; ab 5. Sj. auch GPS) Standorte im Realraum bestimmen und aufsuchen sowie Wege, 
Situationen beschreiben. (Transformation Orientierungsmittel – Realraum) 
Objekte im Gelände, Routen u.a. im Gelände auf Orientierungsmitteln auffinden 
Begangene Strecken in Orientierungsmitteln eintragen bzw. in Orientierungsmitteln angegebene Rou-
ten im Gelände auffinden und begehen; gleiches für ausgewählte Objekte – Bezug Gelände und Ori-
entierungsmittel (Transformation Realraum – Orientierungsmittel) 
 

 
Wegverläufe, räumliche Situationen 
ausgehend von Erfahrungen und der 
Arbeit mit Orientierungsmitteln im Ge-
lände beschreiben, darstellen und do-
kumentieren (RORE 3) 
 

 
Räume, Objekte im Raum, räumliche Anordnungen, Verbindungen, Lagebezüge Wegverläufe be-
schreiben, räumliche Bezüge und Verbindungen herleiten und beschreiben, Vermuten 

Eigene Wahrnehmungen und Vorstellungen mit Darstellungen vergleichen und einordnen 
Strategien bei der Orientierung im Realraum beschreiben und reflektieren 
Begangene Wege aufzeichnen (Richtungen, Objektbezüge, erlebte Distanzen u.a.) 
Wahrnehmungen, Erfahrungen bei Erkundungen u.a. im Realraum bewusstmachen, festhalten, do-
kumentieren 
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Tabelle 7: Kompetenzbereich Räumliche Wahrnehmungen und Vorstellungen, Reflexionen zu Vorstellungen sowie zu Repräsentationen und Darstellungen von 
Räumen (ROVO) 

Teilbereiche (Aspekte) 
Raumbezüge 

Stichworte Literaturbezüge 

 
Eigene Wahrnehmungen und Vorstel-
lungen zu Räumen beschreiben und 
darstellen (ROVO 1a) 
Einblick nehmen in Vorstellungen 
anderer, andersartige Vorstellungen 
wahrnehmen, erfassen und verglei-
chen (ROVO 1b) 

 
Vorstellungen zu Räumen und zu räumlichen Situationen auf verschiedenen räumlichen Ebenen be-
schreiben und darstellen (Lokal: eigene Wohnumgebung, Schulweg, Wohnort. Regional: Eigene räumli-
che Erfahrungsbereiche in der eigenen Region. National: Vorstellungen zum eigenen Kanton, zur 
Schweiz. Global: Vorstellungen zur Erde, zu fremden Räumen, zu verschiedenen Landschaftszonen 
Meine Vorstellungen, Vorstellungen anderer Personen zu gleichen Räumen und räumlichen Situationen. 
Unterschiedliche „Blickweisen“ (Perspektiven/-wechsel), unterschiedliche Erfahrungen, Vorstellungen, 
Einstellungen über Räume vergleichen 
„Ordnung der Blicke“ 

 
Adamina 2008 
Adamina 2014b und c 
Adamina & Wyssen 2005a,b 
Adamina et al. 1998 
Daum 2010, 2011, 2012 
Daum & Werlen 2002 
Downs & Stea 1982 
DGfG 2014 (O5, Bezug S15) 
Gould & White 1986 
Gryl & Kanwischer 2011 
Gryl 2016 a und b 
Gugel & Jäger 1999 
Hofmann 2015 
Hüttermann 2005b 
Nadler & Sgibnev 2016 
Schmeinck 2008 
Schniotalle 2003 
Schweizer & Horn 2006 
Siegmund et al. 2007 
Wardenga 2002 und 2006 
Rhode-Jüchtern 2009 

 
Die Darstellung von Räumen und 
räumlichen Situationen in unterschied-
lichen Repräsentationen und Informa-
tionsmitteln erschliessen, kommentie-
ren, vergleichen, klären, einschätzen 
und einordnen (reflexiver Umgang mit 
Orientierungsmitteln) 
(ROVO 2) 

 
Verschiedenartige und unterschiedliche Darstellungsmittel und Darstellungen (Karten, Bilder u.a.) er-
schliessen und beschreiben. 
Kommentieren, was gezeigt wird und überlegen, warum die Sachen/Situationen so gezeigt werden 
Darstellungen vergleichen (z.B. in verschiedenen Kinderatlanten und Kinderlexika, Informationen aus 
dem Internet in Kinderservern, Google-Earth u.a.), Darstellungen in Comics, in Bilderbüchern, in Sach-
büchern; reale und fiktionale Repräsentationen erschliessen, vergleichen und einschätzen. 
(Reflexiver Umgang mit Orientierungsmitteln) 

 
Über die Entstehung von Vorstellun-
gen und eigenen Bildern zu Räumen 
nachdenken (ROVO 3a) über den 
Umgang mit Vorstellungen und Ein-
stellungen zu Räumen und räumlichen 
Situationen nachdenken  
(ROVO 3b) 

 
Darüber nachdenken, wie Bilder und Vorstellungen zu Räumen entstehen (Weshalb habe ich diese 
Vorstellung, auf welche „Vorbilder“ und Informationen beziehe ich mich, welche Erfahrungen habe ich 
dazu u.a.) und wie unterschiedlich Räume und räumliche Situationen dargestellt und gezeigt werden 
können. 
Über den eigenen Umgang mit Vorkenntnissen, Vorstellungen, auch Phantasien, Vorbilder, Vorurteile, 
Stereotypen  nachdenken 
„Ordnung der Dinge/Sache, Reflexion“ 
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Tabelle 8: Kompetenzbereich Raumvorstellungsfähigkeit, räumliches Denken (RVFD) 

Teilbereiche (Aspekte) Stichworte Literaturbezüge 
 
Räumliche Orientierung 
 
 

 
Fähigkeit der Einordnung der eigenen Person bzw. der eigenen Betrachtung in räumlichen Situa-
tionen (vgl. dazu auch RORE, ROMI);  
Fähigkeit zur Identifikation der Horizontalen und Vertikalen; Fähigkeit, sich als Person real oder 
mental räumlich zurechtzufinden (hier mental; real -> RORE) 
(Testbezüge: Lage von Objekten aus verschiedenen Perspektiven, z.B. Drei Berge Versuch, Insel 
– Schiffe Versuch u.a., Schlauchfiguren, Von welcher Seite betrachtet?; Wasserstand in ver-
schieden gestellten/geneigten Gläsern, Häuser, Bäume am Hang, Stab) 
Testbezüge: Pläne und Karten; Richtungen, Routen verfolgen u.a. 

 
Franke 2007 
Glück et al. 2005 
Grüssing 2002 
Lehnung & Leplow 2001 
Hemmer et al. 2010 
Maier 1999 
Meissner 2006 
Neidhart 2001, 2004, 2007 
Piaget & Inhelder 1971 
Quaiser-Pohl 1998, 2001b 
Quaiser-Pohl et al. 2004 
Quaiser-Pohl & Jordan 2004 
Schäfer 1984 

 
Räumliche Vorstellungen und (menta-
le) Veranschaulichung 
 
 

 
Fähigkeit, Beziehungen von Objekten im Raum wahrzunehmen und räumlich einzuordnen  
Erfassen räumlicher Anordnungen, Konfigurationen von Objekten oder Teilen von ihnen und 
deren Beziehungen untereinander (statisch) 
(Testbezüge: Würfelpaare, Stapel von Blöcken, Figuren) 
Fähigkeit, sich Bewegungen und Veränderungen von Objekten im Raum vorzustellen (z.B. Ver-
schiebungen, Falten/Faltungen, Rotation von Objekten im Raum) – ohne Handeln mit Körpern 
u.a. -> mehrstufige Denkvorgänge, dynamisch 
(Testbezüge: Objekte in verschiedenen Stellungen – identische und nicht identische Objekte; 
Formen zusammensetzen aus „Teilformen“, Abwicklungen von Körpern, Papier mental falten und 
schneiden, Bastelbogen; Rotationen von 2- oder 3-dimensionalen Objekten) 
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6.4. Kompetenzstufenbeschreibungen (Stufen-, Niveau-, Entwicklungsmodell) 

Aufbauend auf der Strukturierung und grundlegenden Beschreibung der Kompetenzbereiche 
und Teilkompetenzbereiche (Aspekte) wurden Kompetenzstufenbeschreibungen in einer 
kumulativen Anlage für die Primarstufe formuliert. Angelegt wurden für diesen Zeitraum von 
vier Schuljahren jeweils drei Kompetenzstufen. Dies entspricht Kompetenzerwartungen und -
ansprüchen am Anfang, in der Mitte und am Ende des Primarstufenzyklus und ist auf einen 
mittleren Erfüllungsgrad ausgerichtet. Von einer Mehrheit der Schülerinnen und Schülern 
wird dabei erwartet, dass sie Anwendungsaufgaben, die auf diese Kompetenzstufenbe-
schreibungen ausgerichtet sind, eigenständig bearbeiten und lösen können. Ergebnisse und 
Erfahrungen aus internationalen Schulleistungstests weisen darauf hin, dass bei solchen 
Anlagen stets von heterogenen Leistungen ausgegangen werden muss und Kompetenzer-
wartungen daher lediglich als erwünschte Kompetenzentwicklungen und  
-ausprägungen formuliert werden können. Vgl. dazu z.B. die Ergebnisse aus IGLU 2011, 
Grundschulleseuntersuchung am Ende des 4. Schuljahres (Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & 
Schwippert 2012), TIMSS 2015 für die Grundschule Ende 4. Schuljahr Mathematik und Na-
turwissenschaften (Wendt, Bos, Selter, Köller, Schwippert & Kasper Daniel 2016), die Er-
gebnisse aus PISA 2012 zu Sprache, Mathematik und Naturwissenschaften (OECD 2014 
und für den Kanton Bern Bauer, Ramseier & Blum 2014) sowie die Grundlagen und Ergeb-
nisse aus anderen Projekten (z.B. HarmoS Projekt Naturwissenschaften, vgl. Konsortium 
Harmos Naturwissenschaften+ 2008 und Ramseier et al. 2011).  
 
Im präskriptiven Kompetenzmodell zur räumlichen Orientierung erfolgten die Kompetenzstu-
fenbeschreibungen mit Bezug zu folgenden Grundlagen: 
a) Ergebnisse aus bisherigen Arbeiten zu Schülervorstellungen und Kompetenzentwicklun-

gen von Lernenden (vgl. dazu die Ausführungen im Kapitel 3.1; Bezugspunkte z.B. in 
Adamina 2008, Hemmer et al. 2010, Hüttermann 2004a, Schniotalle 2003, Schmeinck 
2007) 

b) Konzepte und Anlagen in Lehrmitteln für die Primarstufe zu Aspekten der räumlichen Ori-
entierung (vgl. z.B. Adamina et al. 1989 bzw. 1998, Adamina & Wyssen 2005a und 
2005b) und entsprechende Erfahrungen bei der Erprobung von Lehrmittelteilen und Auf-
gaben aus den entsprechenden Lehrmitteln. 

c) Allgemeine Erörterungen zu Fragen der Kompetenzentwicklung, zur Entwicklung und Ver-
änderung kognitiver Leistungen und damit Ansprüche an die Bearbeitung von Aufgaben 
und Aufträgen in einem schulischen Kontext (vgl. dazu die Erörterungen im folgenden Ab-
schnitt).  

 
Für die Modellierung von Kompetenzentwicklungen und entsprechenden Erwartungen und 
Ansprüchen können verschiedene Progressionsaspekte und -ebenen bei der Beschreibung 
von Kompetenzstufen und Kompetenzerwartungen berücksichtigt und aufgenommen wer-
den. Im Kontext der Kompetenzmodellierung zur räumlichen Orientierung stehen insbeson-
dere zwei Aspekte im Vordergrund: 
 
a) Die Komplexität des Raumes bzw. die Komplexität und Abstraktion der Repräsentation 

von Räumen:  
- Strukturierung des Raumes, Raumordnung: Anordnung von Elementen/Objekten, Dichte 

und Vielfalt von unterschiedlichen Elementen, Dimensionen;  
- Vertrautheit mit der räumlichen Situation im Nahraum (naher Aktionsraum; entfernterer 

Aktionsraum; Erfahrungsraum) und im Fernraum (ausserhalb der unmittelbaren Wahr-
nehmung und Erfahrung); 

- Massstabsebenen: kleine Raumeinheiten (small scale) – grosse Raumeinheiten (large 
scale); Ausschnitt lokal, grössere Raumeinheit am Wohnort, regional, national, kontinen-
tal, global, universal; Raumdimensionen, Raum-Zeit; 

- Art und Form der Orientierungsmittel (z.B. Plan, Karte, Diagramm/Graphik, Ansichtsbild/-
foto, Luftbild (Foto), Satellitenbild; topographische und thematische Karten) 
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- Perspektive, Massstab, Generalisierung, Abstraktion der Orientierungsmittel: Ansicht, 
Schrägsicht, Aufsicht; Grad der Verkleinerung, Massstab, Generalisierung, Vereinfa-
chung, Verdrängung; Art der Signaturen, Symbole, Piktogramme, Informationsdichte, Art 
der Informationen, inhaltliche Struktur, Komplexität. 

 
b) Die Komplexität der kognitiven Leistung; Komplexität der Aufgaben- bzw. Problemstellung:  

- Möglichkeiten zum Anschluss an bereits vorhandene Vorstellungen, an das vorhande-
ne Vorwissen, an Erfahrungen, an bereits entwickelte Denk-, Arbeits- und Handlungs-
weisen; 

- Anspruch, Anforderungen bezüglich Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen: wahrneh-
men, erinnern, beschreiben -> verstehen, erklären, zuordnen, vergleichen -> analysie-
ren, strukturieren, vernetzen -> begutachten, einschätzen, beurteilen -> anwenden, ge-
stalten, entwickeln, (bewusst, gezielt) handeln (vgl. dazu auch die Denk-, Arbeits- und 
Handlungsweisen im Lehrplan Natur, Mensch, Gesellschaft, D-EDK 2015); 

- Bezogen auf räumliches Denken und räumliche Orientierung: Perspektivenwechsel, 
Transformationen (z.B. Karte – Gelände, Gelände – Karte), mentale Rotationen (Lage-
bezüge, Dimensionen, Proportionen, Richtungen u.a. denken und „umdenken“), menta-
les Modellieren und Repräsentieren, (subjektives und kriterienbezogenes) Kartieren 
und Kartographieren; 

- Aufgabenstruktur und –schritte, Offenheit bzw. Sequenzierung, Strukturierung, Ange-
bote an Lernhilfen (Gerüsten), Materialangebot und Anspruch bezüglich Umgang mit 
Quellen, Medien; 

- Grad der Eigenständigkeit für die Bearbeitung, Ansprüche bezüglich eigenständiger 
Problemlösefähigkeiten und -strategien 

 
Bei der Konstruktion und Beschreibung von Kompetenzstufen bzw. -niveaus spielen zudem 
weitere Aspekte eine bedeutende Rolle und werden auch im Kontext der vorliegenden Kom-
petenzmodellierung berücksichtigt. „Höhere Kompetenzniveaus in einer Domäne sind durch 
immer stärkere ‚Prozeduralisierung’ von Wissen charakterisierbar. In klassischen Begriffen 
bedeutet dies: Wissen geht auf höherem Niveau in Können über.“ (Klieme et al., 2007, S. 
78f.). Als weitere Prinzipien für die Charakterisierung von Kompetenzniveaus nennen Klieme 
et al. (2007) die Bildung von Meta-Wissen und abstrakterem Wissen. Angelegt wird damit 
eine Stufung – in gewisser Hinsicht auch eine Entwicklung –, die Anspruch als zunehmende 
Differenzierung und Komplexität als eine Art „von-zu“-Rating beschreibt (vgl. dazu auch Kon-
sortium HarmoS Naturwissenschaften+, 2008, S. 27ff.): 
- von deklarativem zu stärker prozeduralem Wissen, 
- von einzelnen Wissensbezügen zum vernetzten Wissen, 
- von Betrachtungen ohne spezifische Gesichtspunkte zu kriteriengeleitetem Betrachten 

(auch Vergleichen u.a.), 
- vom unsystematischen, unstrukturierten zum systematischen Experimentieren oder Re-

cherchieren,  
- von der unbewussten Hinwendung zu Sachen zur reflektierten Hinwendung und zur Refle-

xion des Lernprozesses (metakognitives Wissen und Können). 
 
In ähnlicher Ausrichtung lassen sich Bezüge zu Stufen kognitiver Ansprüche herleiten, wie 
sie beispielsweise von Bloom (1971) im Zusammenhang mit Lernzieltaxonomien entwickelt 
und auch zu affektiven Lernzielen ausgearbeitet wurden (Kratwohl et al.1975). Anderson und 
Kratwohl (2001) haben die Taxonomie kognitiver Lernziele nach Bloom überarbeitet und er-
weitert und dabei vor allem eine stärkere Ausrichtung auf Kompetenzen im Sinne von „Hand-
lungsdispositionen“ bzw. Fähigkeiten und Fertigkeiten vorgenommen. Die von Anderson und 
Kratwohl entwickelte Matrix umfasst eine Wissensdimension und eine kognitive Prozessdi-
mension, die nach einer Art Progressionslogik aufgespannt sind: 
- Wissensdimension: Faktenwissen (factual), konzeptionelles Wissen (conceptual), prozedurales Wis-

sen (procedural, metakognitives Wissen (metacognitive) 
- Kognitive Prozessdimension: erinnern (remember), verstehen (understand), anwenden (apply), ana-

lysieren (analyse), beurteilen (evaluate), entwickeln, erschaffen (create) 
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Eine Ausdifferenzierung des Facettendesigns bezüglich der kognitiven Anforderungen wurde 
in der ergänzenden nationalen Studie PISA 2003 in Deutschland vorgenommen (Rost et al., 
2004. Das Facettendesign umfasst zwei Dimensionen: Basiskonzepte und kognitive Anforde-
rungen. Die sieben beschriebenen Komponenten kognitiver Ansprüche entsprechen dabei 
einer Weiterentwicklung des Komponentenmodells bei PISA 2000. Folgende Komponenten 
werden unterschieden (nach PISA Konsortium Deutschland 2006, S. 11): 
- Umgang mit Zahlen (Verrechnung von in Texten gegebenen quantitativen Grössen), 
- Sachverhalte verbalisieren (Verbalisierung einer in Form von Bildern, Graphiken oder Ta-

bellen gegebenen Information), 
- Umgang mit mentalen Modellen (Nutzung einer Vorstellung über einen Sachverhalt; mo-

dellhafte Aussagekraft der erzeugten Vorstellung), 
- konvergentes Denken: Wissenselemente logisch miteinander verknüpfen, um über diesen 

Weg Folgerungen zu ziehen oder Vorhersagen zu machen,  
- Umgang mit grafischen Repräsentationen: Nutzung grafisch dargebotener Informationen 

zur Aufgabenlösung,  
- Divergentes Denken: kreative Produktion mehrerer Antworten auf eine Frage, die ein 

Grundverständnis zum Sachverhalt ausdrücken, 
- Bewerten: Auswahl einer Prioritätensetzung, die argumentativ begründet wird. Sachinfor-

mationen in einen Bewertungsprozess einbinden. 
 
Die Kompetenzstufenbeschreibungen im Kompetenzmodell KorO_Prim_PHBern im Entwurf 
von 2010/2011 sind auf der Grundlage obgenannter Gesichtspunkte und bisheriger Erfah-
rungen weitgehend normativ formuliert.  
Eine erste Überarbeitung der Kompetenzstufenbeschreibungen erfolgte einerseits auf der 
Grundlage der Ergebnisse aus der Pilotierung und aus dem Vortest zur vorliegenden Studie 
(vgl. Kap. 8.2.) und andererseits aufgrund der Rückmeldungen aus dem Expertinnen-
/Expertenrating zu den Aufgaben (vgl. Kap. 7.3.). Eine zweite Überarbeitung der Kompe-
tenzstufenbeschreibungen wurde mit Bezug zu den ersten Ergebnissen aus der Querschnitt-
untersuchung 2012/2013 durchgeführt. Dabei wurden aber lediglich leichte Veränderungen 
und Präzisierungen vorgenommen, um die Lesbarkeit zu verbessern und mögliche Missver-
ständnisse auszuräumen.  
Die im Anhang A1.1 aufgenommenen Kompetenzstufenbeschreibungen für die Kompetenz-
bereiche bzw. für die verschiedenen Kompetenzteilbereiche entsprechen dem Bearbeitungs-
stand des Kompetenzstruktur- und des Kompetenzstufenmodells 2013 mit kleinen Ergän-
zungen und Erweiterungen aufgrund neuer Erkenntnisse aus den Literaturrecherchen, die in 
den Jahren 2013-2016 durchgeführt wurden (vgl. die entsprechenden Literaturangaben bei 
den Erläuterungen zu den verschiedenen Kompetenzbereichen). 
 
Das Kompetenzstruktur- und -stufenmodell ist im Anhang A1.1 vollständig aufgeführt. 
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7. Entwicklung der Instrumente für die Untersuchungen, Konstruktion von Testsitua-
tionen und -aufgaben 

7.1. Ausgangspunkte für die Anlage und Entwicklung der Instrumente  

Um die unterschiedlichen Kompetenzentwicklungen und -ausprägungen zur räumlichen Ori-
entierung von Schülerinnen und Schülern und dabei wirkende Einflüsse erfassen zu können, 
müssen einerseits eine grössere Anzahl von Lernenden in die Untersuchung einbezogen 
und andererseits Erhebungsinstrumente eingesetzt werden, die möglichst umfassende, ver-
tiefte und valide Einblicke in Kompetenzausprägungen und -entwicklungen sowie in die Re-
flexion zur persönlichen Kompetenzentwicklung, zu den angewendeten Strategien u.a. er-
möglichen. Dieser Ausrichtung und diesem Anspruch entsprechend wurden für die Erhebun-
gen folgende Instrumente entwickelt: 
- Aufgaben für die Schülerinnen und Schüler zu den Kompetenzbereichen und Teilbereichen 

der räumlichen Orientierung gemäss dem entworfenen Kompetenzmodell für verschiedene 
Erhebungszeitpunkte innerhalb der Primarstufe 

- Aufgaben für die Schülerinnen und Schüler zum räumlichen Denken für die verschiedenen 
Erhebungszeitpunkte innerhalb der Primarstufe. 

- Schriftliche Befragung mit zu Rahmenbedingungen, Einflussgrössen sowie zu persönlichen 
Einschätzungen und Einstellungen der Schülerinnen und Schüler zu Aspekten der räumli-
chen Orientierung, zum eigenen Lernen und zu Kompetenzentwicklungen. 

 
Um nähere Einblicke in das Bearbeiten von Fragestellungen zur räumlichen Orientierung 
sowie zu Kompetenzentwicklungen und Strategien, Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen 
und dabei wirksame Faktoren zu erhalten, wurde als weiteres Instrument ein leitfadenge-
stütztes Interview mit ausgewählten Schülerinnen und Schülern aus den Klassen der Längs-
schnittstudie entwickelt. Ein wichtiges Anliegen war dabei, mit den Lernenden ihre Vorge-
hensweisen bei der Bearbeitung der Aufgaben zu besprechen und mehr zu erfahren über 
ihre Einstellungen zu den Kompetenzbereichen der räumlichen Orientierung. Aus den Er-
gebnissen der Bearbeitung von Aufgaben alleine können erst wenige Rückschlüsse auf Vo-
raussetzungen und auf den Prozess bei der Bearbeitung gezogen werden. Dies lässt sich 
lediglich in einer direkten Auseinandersetzung und Reflexion zu den Aufgaben und zu mögli-
chen Einflüssen im Gespräch mit den Schülerinnen und Schüler erschliessen.  
 
Durch diese Anlage können unterschiedliche Aspekte der Kompetenzausprägungen und  
-einschätzungen erschlossen und analysiert sowie Zusammenhänge zwischen der Bearbei-
tung der Aufgaben und von Einflussgrössen dazu herausgearbeitet werden. Dies erlaubt 
Vergleiche und Verknüpfungen zwischen den Ergebnissen aus den verschiedenen Erhe-
bungsformen, z.B. zwischen den Ergebnissen bei der Bearbeitung der Aufgaben zum räum-
lichen Denken und denjenigen zur räumlichen Orientierung oder mögliche Zusammenhänge 
zwischen den Vorerfahrungen und dem Vorwissen und der Bearbeitung von Aufgaben zu 
bestimmten Bereichen der räumlichen Orientierung. Zudem werden auch Vergleiche zwi-
schen den Ergebnissen in der Quer- und in der Längsschnittuntersuchung möglich; dies ins-
besondere bezogen auf die zeitliche, räumliche und personale Variation bei den Erhebun-
gen.  
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Abbildung 6: Erhebungsinstrumente im Überblick 
 

7.2. Testsituationen und Aufgaben zur räumlichen Orientierung 

Ziel der Studie ist es, die Kompetenzentwicklungen und -ausprägungen der Schülerinnen 
und Schüler zur räumlichen Orientierung möglichst umfassend zu erheben und zu erfassen. 
Zu allen Kompetenzbereichen und Kompetenzteilbereichen (Aspekten) werden unter Be-
rücksichtigung einer möglichst breiten Palette von Denk- Arbeits- und Handlungsweisen Auf-
gaben mit räumlichen Bezugspunkten auf allen Massstabsebenen entwickelt. Zudem wurde 
angestrebt, bei der Konstruktion der Aufgaben verschiedene Progressionslogiken (vgl. Kapi-
tel 4.2.3) einzubeziehen und damit auch die Kompetenzstufen sowie verschiedene Entwick-
lungsverläufe möglichst gut zu erschliessen. Damit Kompetenzentwicklungen über mehrere 
Schulstufen (Anfang 3. Schuljahr bis Ende 6. Schuljahr) erschlossen und festgestellt werden 
können, mussten Aufgaben konstruiert werden, die zu allen Zeitpunkten in gleicher Ausrich-
tung und Form einsetzbar sind. Um Deckeneffekte zu vermeiden, mussten zudem Aufgaben-
formate konzipiert werden, welche offen angelegt sind und auf verschiedenen „Niveaus“ be-
arbeitbar sind. Gleichzeitig musste darauf geachtet werden, dass Schülerinnen und Schüler 
am Anfang des 3. Schuljahres mit den Aufgabenstellungen nicht überfordert werden und 
andererseits Lernende am Ende des 6. Schuljahres mit den zum Teil gleichen Aufgabenstel-
lungen sich nicht unterfordert fühlen und so die Aufgaben nicht mehr ernst nehmen. 
Als Rahmenbedingungen für die Aufgabenkonstruktion und -ausarbeitung wurden deshalb 
verschiedene Parameter im Voraus festgelegt: 
- Es werden Aufgaben zu allen Kompetenzbereichen und Teilbereichen der räumlichen Ori-

entierung entwickelt. 
- Für alle Kompetenzbereiche werden – mit Ausnahme des Bereichs „Orientierung im Real-

raum“ – alle Massstabsebenen berücksichtigt. 
- Mindestens 1/3 der Aufgaben wird für den Einsatz zu allen Zeitpunkten der Erhebungen 

konzipiert. Ein weiteres Drittel der Aufgaben soll überschneidend für Ende 4. und Ende 6. 
Schuljahr ausgerichtet werden.  

- Bei der Wahl der Aufgabenformate wird prioritär der Gesichtspunkt der möglichst optimalen 
Übereinstimmung mit den Kompetenzbeschreibungen und Kompetenzerwartungen berück-
sichtigt und nicht der Gesichtspunkt der einfachen und möglichst (objektiven) eindeutigen 
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Korrigier- und Codierbarkeit. Damit wird ein höherer Aufwand bei der Korrektur und Codie-
rung in Kauf genommen. 

- Um Aufgaben auf allen Stufen einsetzen zu können, wird ein Teil der Aufgabenstellungen 
offen konzipiert und es werden Teilaufgaben mit Strukturierungsmöglichkeiten angelegt. 

 
Grundlage für die Entwicklung und Zusammenstellung von Situationen und Aufgaben bildete 
eine Zusammenstellung und Analyse von Aufgaben aus Lehrmitteln, Kinder- und Schulatlan-
ten, bestehenden Tests, aus der fachdidaktischen Literatur sowie aus eigenen Entwick-
lungsarbeiten (vgl. die Hinweise in Kapitel 3). In einem Raster wurden Aufgaben den Kompe-
tenzbereichen und -teilbereichen zugewiesen und entsprechend den Kompetenzbeschrei-
bungen erweitert, überarbeitet oder neu bearbeitet. Zu verschiedenen Aufgaben wurde dabei 
eine Pilotierung mit ausgewählten Schülergruppen mit Rückmeldungen zu Aufgabenstellun-
gen und zur Lesbarkeit der Materialien durchgeführt. 
Erhebungssituationen zu Bereichen der räumlichen Orientierung umfassen eine oder mehre-
re Aufgaben. Die Aufgaben werden dabei so konkret wie möglich formuliert und die entspre-
chenden Materialien dazu zusammengestellt. In Abbildung 7 ist als Beispiel die Erhebungssi-
tuation zu räumlichen Orientierungsmustern und zum räumlichen Orientierungswissen zur 
Erde dargestellt. Diese Situation umfasst insgesamt vier unterschiedliche Aufgaben, die sich 
zum Teil auf mehrere Kompetenzaspekte beziehen. Sämtliche Erhebungssituationen und 
Aufgaben zur räumlichen Orientierung sind im Anhang Band 2 zusammengestellt und doku-
mentiert. 
 

 
Abbildung 7: Erhebungssituationen und Aufgabenkonstruktion – ein Beispiel 

Bei der Konzipierung wurde darauf geachtet, das ähnliche Aufgabenstellungen auf den ver-
schiedenen Massstabsebenen entwickelt werden und dass dabei Aspekte der Raumwahr-
nehmung und -vorstellung, von Varietäten im Umgang mit Orientierungsmitteln sowie im 
Aufbau und der Entwicklung von Orientierungsmustern und der topographischen Orientie-
rung aufgenommen und einbezogen sind. So sind z. B. Aufgaben zu Kartenlesekompeten-
zen auf allen Massstabsebenen aufgenommen. Dabei spielen Aspekte des Auffindens von 
räumlichen Situationen auf Karten, des Dekodierens (Herauslesen von Informationen und 
Angaben aus Karten), des Beschreibens und Erklärens und in ersten Ansätzen auch des 
Einschätzens und Beurteilens von räumlichen Situationen eine Rolle (vgl. Abb. 8).  
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Abbildung 8: Aufgaben zur Arbeit mit Orientierungsmitteln (z.B. Karten auf verschiedenen Massstabs-

ebenen) 

Für den Kompetenzbereich „Orientierung im Realraum“, für den Situationen und Aufgaben 
zur Orientierung im Gelände und unter Zuhilfenahme von Orientierungsmitteln für die Orien-
tierung im Gelände entwickelt werden mussten, wurde ein spezielles Konzept entworfen. 
Zentral war dabei, dass mit den Schülerinnen und Schülern im Gelände sowohl im vertrau-
ten, als auch im weniger vertrauten Raum gearbeitet werden konnte. Um die Kompetenzen 
möglichst breit und umfassend erschliessen zu können, wurde ein Setting mit zwei Parcours 
zusammengestellt, bei denen in kleinen Schülergruppen gearbeitet wurde und wo die Aufga-
benbearbeitung direkt vor Ort beobachtet, erschlossen und auch codiert werden konnte. Die 
Aufgaben sollten vor Ort angeleitet werden können und vom Ablauf her gut kombinierbar 
sein auf den beiden Parcours auf dem Schulgelände und im näheren und weiteren Wohn-
quartier. Wichtig war, mit Materialien zu arbeiten, die gut und einfach eingesetzt werden 
können und die für die Organisation nicht zu viele Aufwände mit sich bringen. Folgende Ori-
entierungsmittel wurden für die Aufgabenentwicklung ausgewählt: Schularealkarten (Darstel-
lung analog den Orientierungslaufkarten, grosser Massstab), Ortspläne (Massstab 1:5000), 
topographische Karte (Massstab 1:10‘000) und Luftbild im gleichen Massstab der näheren 
und weiteren Umgebung der Schulstandorte, ein Luftbild der Region Bern, der Netzplan des 
öffentlichen Verkehrs der Region Bern sowie der Kompass. Auf den Einsatz von GPS-
Geräten wurde aus verschiedenen Gründen verzichtet: Einführungsaufwand, sehr heteroge-
ne Voraussetzungen und Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler im Umgang mit GPS-
Geräten; gemäss vorgenommenen Abklärungen hatten die Lernenden weitgehend keine 
Voraussetzungen bis gegen Ende des 6. Schuljahres. Beabsichtigt war damit, bei den Erhe-
bungen die Fokussierung auf Orientierungsfähigkeiten und den Umgang mit Organisations-
mitteln zu legen und nicht um technische Handlungsweisen im Umgang mit digitalen Geo-
medien. 
Daraus ergab sich folgendes Setting für die Erhebungen zu den Kompetenzen der Orientie-
rung im Realraum (für Details vgl. Anhang A1.9c, d): 
- Für die Durchführung werden Gruppen von 3-4 Schülerinnen und Schülern und einer Be-

gleitperson aus dem Projekt gebildet. Die Schülerinnen und Schüler werden auf beiden 
Parcours im Gelände begleitet und zu den Aufgaben angeleitet. Die Begleitperson erhebt 
und codiert verschiedene Schülerleistungen zur Orientierung im Realraum direkt vor Ort. 



Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Schülerinnen und Schülern zur räumlichen Orientierung in der Primarstufe 
Projektbericht  PHBern, Institut für Forschung, Entwicklung und Evaluation, 2017 

73 

- Der Parcours auf dem Schulgelände umfasst Aufgaben zur Bestimmung der Himmelsrich-
tungen im Gelände, das Bestimmen von Richtungen zu Orten im nicht direkt einsehbaren 
Raum, das Begehen von kurzen Strecken nach vorgegebenen Richtungen, das Absolvie-
ren eines Orientierungslaufes auf dem Schulgelände mit Hilfe der Schularealkarte, das Ein-
tragen von Objekten im Gelände auf der Karte, das Bestimmen von Objekten im Gelände 
aufgrund von Angaben auf der Karte. 

- Auf einem Parcours in der näheren und weiteren Umgebung im Quartier geht es um das 
Auffinden von Standorten im Gelände mithilfe der Karte, das Eintragen von Objekten im 
Gelände auf der Karte, das Richtungzeigen, das Ausrichten der Karte im Gelände sowie 
um das Zeichnen einer Planskizze des begangenen Parcours aufgrund der räumlichen 
Wahrnehmung und Erfahrung während der Begehung des Parcours. 

Da es sich bei dieser Konzeption um eine vollständige Neuentwicklung handelte, wurden alle 
Aufgaben und der Verlauf der beiden Parcours mit mehreren Schülergruppen pilotiert und 
die Anlage und Aufgaben in mehreren Durchgängen überarbeitet und angepasst. 
 

 
Abbildung 9: Zwei Aufgabenbeispiele zur Orientierung im Realraum 

Für die Kompetenzbereiche zur räumlichen Orientierung standen nach Überarbeitung und 
Bereinigung aufgrund der Ergebnisse der Pilotierung und aus dem Pretest sowie durch Neu-
entwicklungen im Verlaufe des Längsschnittes insgesamt 27 Erhebungssituationen mit 83 
Aufgaben zur Verfügung: 6 Situationen mit 17 Aufgaben zum Nahraum und zur Region (NA), 
8 Situationen mit insgesamt 17 Aufgaben zur Orientierung im Realraum (RE), 3 bzw. 4 Situa-
tionen mit insgesamt 19 Aufgaben zur Massstabsebene Schweiz bzw. durchdringend über 
mehrere Massstabsebenen lokal bis global sowie 7 Situationen mit 30 Aufgaben zur Mass-
stabsebene Welt, Erde, global (WE). 
 
In einem Strukturraster wurden inhaltlich, nach Kompetenzbereichen und Massstabsebenen 
sowie bezogen auf die Verwendung und den Einsatz von Orientierungsmitteln die Erhe-
bungssituationen und Aufgaben eingeordnet. Dabei konnte überprüft werden, wie weit damit 
die verschiedenen Bezugspunkte der räumlichen Orientierung abgedeckt werden können. In 
einem nächsten Schritt wurden die Erhebungssituationen und Aufgaben zu vier Testsequen-
zen gebündelt: 
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- Testsequenz 1 (TS1): Bezugsraum Wohnregion, Raumwahrnehmung und -vorstellung, 
Mental-Maps, Arbeit mit Karten und Luftbildern sowie Netzplänen (Verkehr);  

- Testsequenz 2 (TS2): Bezugsraum „Erde/Welt“, Raumwahrnehmung und -vorstellung, 
Mental-Map Erde, Arbeit mit topographischen und thematischen Karten, Bildern, Grafiken 
sowie unterschiedlichen Kartenprojektionen. 

- Testsequenz 3 (TS3): Nahraum, Orientierung im Realraum, Schularealkarte (OL-Karte), 
topographische Karte und Luftbild, Umsetzung Karte – Gelände und Gelände – Karte, Men-
tal-Map zu begangenen Routen, Himmelsrichtungen, Kompass. 

- Testsequenz 4 (TS4): Bezugsraum Schweiz und Raumhierarchien auf verschiedenen Mas-
sstabsebenen sowie Mental-Maps zu unterschiedlichen räumlichen Bezügen. 

 

 
Abbildung 10: Aufgaben zu den Kompetenzbereichen der räumlichen Orientierung 
 

7.3. Expertinnen-/Expertenrating zum Kompetenzmodell und zu den  
Erhebungssituationen und Aufgaben zur räumlichen Orientierung 

Mit der Entwicklung und Ausarbeitung der Erhebungssituationen und Aufgaben wurde das 
Ziel verfolgt, die Kompetenzbereiche und -teilbereiche und die verschiedenen Kompetenz-
stufen möglichst umfassend und gut zu repräsentieren und mit konkreten Situationen für die 
Bearbeitung durch Schülerinnen und Schüler abzudecken. Damit sollte es auch möglich 
sein, Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Schülerinnen und Schülern zu räumli-
cher Orientierung in der Primarstufe möglichst nahe an den entsprechenden Kompetenzan-
sprüchen und -erwartungen erschliessen und erfassen zu können. Eine Herausforderung 
stellt sich dabei in der Frage, wie gut (valide) die entsprechenden Erhebungssituationen und 
Aufgaben mit den Kompetenzbereichen, -teilbereichen und Kompetenzstufenbeschreibun-
gen in Übereinstimmung stehen. Nicht leicht war zudem die Einschätzung der Aufgaben-
schwierigkeit, da diese jeweils von mehreren Aspekten beeinflusst wird: von der Art der Auf-
gabenstellung, der Struktur des Bezugsraumes, in der die Aufgabe angelegt ist, zu den not-
wendigen Vorkenntnissen und Erfahrungen, um die Aufgabe lösen zu können. Die Aufga-
benschwierigkeit wurde weiter beeinflusst durch den Anspruch von den Materialien her (z.B. 
Orientierungsmittel wie Karten, Luftbilder) sowie von den Ansprüchen der ausgewählten 
Denk-, Arbeits- Handlungsweisen her (z.B. beschreiben, vergleichen, erklären, analysieren, 
beurteilen, entwerfen/entwickeln u.a.). Da in Aufgaben stets mehrere Progressionslogiken 
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und Anspruchsbereiche an das Wissen und Können der Lernenden kombiniert und als „Kon-
glomerat“ aufgenommen werden, ist eine klare Zuweisung zu einer Kompetenzstufe bzw. 
einem Anspruchsniveau nur beschränkt möglich. Um eine bessere Absicherung in dieser 
Hinsicht zu erlangen, wurde ein Expertinnen-/Expertenrating zu den Erhebungssituationen 
und Aufgaben zur räumlichen Orientierung angelegt. Dabei wurde auch das Ziel verfolgt, zur 
Struktur und Verständlichkeit des Kompetenzmodells und der Kompetenzbeschreibungen 
Rückmeldungen und Einschätzungen einzuholen. 
 
Der Entwurf zum Kompetenzmodell „Räumliche Orientierung“ Primarstufe (Stand Ende 
2010) und sämtliche Erhebungssituationen und Aufgaben mit den dazugehörenden Materia-
lien und Hinweisen (z.B. Karten, zusätzliche Anleitungen und Hinweise für die Aufgaben bei 
der Orientierung im Realraum) wurden insgesamt 12 Personen für ein Rating und für ent-
sprechende Einschätzungen und Rückmeldungen unterbreitet: 5 Fachdidaktikexpertinnen 
und -experten (Professorinnen und Professoren an Universitäten in Deutschland bzw. Dozie-
rende an Pädagogischen Hochschulen in der Schweiz), 6 erfahrene Lehrpersonen der Pri-
marstufe (z.T. zudem Dozierende in der Weiterbildung bzw. Praxislehrpersonen mit erweiter-
tem Auftrag an Pädagogischen Hochschulen) und 1 Lehrplanexperte. 
 
Alle Expertinnen und Experten übernahmen dabei folgende Arbeiten: 
1. Sichtung des Kompetenzmodells und Verfassen von Rückmeldungen zur Anlage und 

Struktur des Kompetenzmodells  
2. Zuweisung aller ausgearbeiteten Aufgaben zu den entsprechenden Kompetenzteilberei-

chen: „Versuche, jede Aufgabe möglichst einem Kompetenzbereich und darin einem 
Kompetenzaspekt zuzuweisen (z.B. ROTO 1) -> in der entsprechenden Spalte ein x set-
zen. Es ist auch möglich, dass du eine Aufgabe zwei Kompetenzaspekten zuordnest. 
Wenn du dabei eine Priorisierung hast, so setze beim 1. Aspekt eine 1 und beim 2. As-
pekt eine 2. Wenn du eine Aufgabe keinem Aspekt zuordnen kannst, so setze bitte zur 
Aufgabe ein „o“.“ 
Die Expertinnen und Experten wurden zudem gebeten, eine Einschätzung vorzunehmen, 
ob eine Aufgabe in guter (valider) Form den entsprechenden Kompetenzbereich und 
Kompetenzaspekt abdeckt: „Beurteile bitte zudem bei jeder Aufgabe mit der angegebenen 
Skala, wie gut diese nach deiner Einschätzung auf den zugewiesenen Kompetenzbe-
reich/-aspekt ausgerichtet ist: Wird mit der Aufgabe die entsprechende Kompetenz ange-
sprochen, wird das erfragt, worum es beim diesem Kompetenzbereich/-aspekt geht (Vali-
dität der Aufgabe bezogen auf den Kompetenzbereich). Dazu wurde eine vierstufige Ska-
la aufgeführt: hohe, eher hohe, eher tiefe, tiefe Übereinstimmung. Die Expertinnen und 
Experten wurden zudem gebeten, zur Frage der Zuweisung oder Übereinstimmung er-
gänzende Hinweise zu geben. 

3. Einschätzung der Klarheit, Strukturiertheit und Elaboriertheit (Prägnanz der Ausarbeitung, 
Ausführung, Anschaulichkeit) der Aufgabenstellungen und Einschätzung der Aufgaben-
schwierigkeit bezogen auf die Schulstufe: „In gleicher Weise wie bei der Zuweisung zu 
den Kompetenzbereichen und der Beurteilung der Validität der Aufgaben bitte ich dich, für 
jede Aufgabe eine Einschätzung der Klarheit, Strukturiertheit und Elaboriertheit sowie der 
Aufgabenschwierigkeit (Einschätzung aufgrund deiner Erfahrungen und Einblickmöglich-
keiten im Unterricht) für verschiedene Zeitpunkte in der Primarstufe vorzunehmen. Dies 
im Wissen darum, dass die Heterogenität der Schülerleistungen sehr gross ist.“ Auch da-
zu wurde ein Rating auf einer vierstufigen Skala angelegt. Zur Aufgabenschwierigkeit 
wurden dabei nähere Angaben gemacht, was eine tiefe, mittlere, hohe und sehr hohe 
Aufgabenschwierigkeit kennzeichnet. 

Im Anhang A1.4. finden sich die Anleitung für das Expertinnen- und Expertenrating und der 
Zuweisungs- und Einschätzungsraster. 
 
Aufgrund der Rückmeldungen zum Kompetenzmodell wurden verschiedene Anpassungen 
und Ergänzungen in der Strukturierung und Beschreibung der Kompetenzteilbereiche und 
einzelner Kompetenzstufenbeschreibungen vorgenommen. 
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Die Ergebnisse der Zuweisung der Aufgaben zu den Kompetenzbereichen und -aspekten, 
zur Einschätzung der Strukturierung und Klarheit der Aufgabenstellung sowie zur Aufgaben-
schwierigkeit wurden zusammengestellt und verglichen. Die Zuweisungen und Einschätzun-
gen der Expertinnen und Experten wurden getrennt nach Fachdidaktikperso-
nen/Lehrplanexperte und Lehrpersonen der Stufe erfasst und insgesamt die Übereinstim-
mung mit der Zuweisung und Einschätzung des Entwicklers der Aufgaben bestimmt. Die 
Zuweisung und Einschätzung der Aufgaben durch den Entwickler erfolgten vorgängig zu drei 
Zeitpunkten: nach der Erstentwicklung der Aufgabe, nach der Pilotierung mit Schülergrup-
pen, nach der weiteren Überarbeitung und Bereinigung der Aufgaben für den Pretest. Dar-
aus konnte eine bereinigte Zuweisung und Einschätzung aus der Perspektive der Aufgaben-
entwicklung festgelegt und den Ergebnissen des Expertinnen- und Expertenratings gegen-
übergestellt werden. In Abbildung 11 ist ein Ausschnitt aus der Zusammenstellung der Er-
gebnisse aus dem Expertinnen-/Expertenrating aufgeführt.  
 

 
Abbildung 11: Zuweisung der Aufgaben zu den Kompetenzbereichen – Übereinstimmung 

Aufgaben mit einer hohen Übereinstimmung zwischen Expertinnen und Experten und Ent-
wickler (Übereinstimmung > 0.7 bei geringer Anzahl Abweichungen) wurden so belassen. 
Aufgaben mit tiefer Übereinstimmung und einer mittleren bis hohen Anzahl Abweichungen 
mussten eliminiert oder vollständig neu bearbeitet werden. Eine starke Bearbeitung und Wei-
terentwicklung erfolgte bei Aufgaben mit mittlerer Übereinstimmung mit dem Ziel, die Reprä-
sentation für den entsprechenden Kompetenzteilbereich und -aspekt zu schärfen. In gleicher 
Weise führten auch die Einschätzungen zur Struktur und Klarheit der Aufgabenstellungen 
und zur Aufgabenschwierigkeit zu teilweise grundlegenden Überarbeitungen und Anpassun-
gen der Aufgaben bzw. der Aufgabenstellungen. Ein Teil der überarbeiteten Aufgaben wurde 
nochmals mit einer Schülergruppe pilotiert. 
 

7.4. Testaufgaben zum räumlichen Denken 

Für die Entwicklung und Zusammenstellung von Aufgaben zum räumlichen Denken konnte 
ein ähnliches Verfahren angewendet werden wie bei der Entwicklung des Aufgabenpools für 
die räumliche Orientierung. Es wurde eine Sammlung von Aufgaben zu den Bereichen 
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„Räumliche Orientierung“ und „Räumliche Vorstellung und Veranschaulichung“ entsprechend 
den ausgewiesenen Teilbereichen und Stichworten (vgl. Kompetenzmodell Kapitel 6 und 
Anhang A1.1) angelegt. Die Recherche zu Aufgaben erfolgte in der fachdidaktischen Litera-
tur zur Mathematik und insbesondere zur Geometrie („Kompetenzbereich Form und Raum“) 
und zur Geographie, in psychologischen Testverfahren zur räumlichen Orientierung und zum 
räumlichen Denken (insbesondere auch zum Aspekt „Mentale Rotation“) sowie in ver-
schiedensten Lehrmitteln für den Mathematikunterricht auf der Primarstufe und in weiteren 
Unterrichtseinheiten und Handreichungen zum Mathematikunterricht (vgl. auch die Hinweise 
im Kapitel 6.3). 
In einem Raster wurden die Aufgaben zusammengestellt und bezüglich der Übereinstim-
mung mit den entsprechenden Kompetenzteilbereichen und Anspruchniveaus für die Primar-
stufe geprüft, verglichen und für den Pretest ausgewählt.  
Zwei Experten aus der Fachdidaktik Mathematik nahmen eine sachliche Prüfung sowie eine 
Einschätzung der Übereinstimmung der Aufgaben mit den Kompetenzaspekten (Validität) 
und mit den bestehenden Lehrplänen vor. Aufgrund der Ergebnisse der Pilotierung und der 
Rückmeldungen durch die Experten erfolgte eine nochmalige Überarbeitung der Aufgaben. 
 
Beispiel einer Aufgabe zum Bereich räumli-
che Orientierung 
 

 

 

Beispiel einer Aufgabe zum Bereich  
Räumliche Veranschaulichung 
 
Du siehst drei Bastelbogen für einen Wür-
fel. 
An welcher Kante wird die schwarz mar-
kierte Kante angeklebt, wenn der Würfel 
zusammengesetzt wird. Male bei den drei 
Bastelbogen an! 

 

 
Abbildung 12: Aufgabenbeispiele zum Bereich räumliches Denken 

Für die Erhebungen zum räumlichen Denken wurde ein Setting gewählt, bei dem die Schüle-
rinnen und Schüler im Zeitraum von 30 Minuten Aufgaben in einer vorgegebenen Reihenfol-
ge bearbeiten. Dazu wurden die Aufgaben zu den verschiedenen Kompetenzbereichen ge-
mischt und mit zunehmendem Schwierigkeitsgrad angeordnet. So war es möglich, dass die 
Lernenden entsprechend ihrem Vorverständnis Aufgaben aus allen Bereichen von einfache-
ren hin zu schwierigeren Aufgaben bearbeiten konnten. Der Aufgabenpool zum räumlichen 
Denken umfasst insgesamt 21 Aufgaben: 
- 6 zur räumlichen Orientierung und zur räumlichen Wahrnehmung der Horizontalen und Ver-

tikalen 
- 5 zu räumlichen Beziehungen 
- 3 zur mentalen Rotation 
- 7 zu räumlichen Veranschaulichungen 
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Zehn Aufgaben wurden zu allen Zeitpunkten eingesetzt, 3 Anfang 3. und Ende 4. Schuljahr, 
5 jeweils am Ende des 4. und 6. Schuljahres sowie 3 ausschliesslich am Ende des 6. Schul-
jahres. 
Das bereinigte Raster der Aufgaben zum Bereich „Räumliches Denken“ findet sich im An-
hang 1.5; sämtliche Aufgaben sind in der Aufgabensammlung im Anhang Band 2 aufge-
nommen. 
 

7.5. Fragebogen 

Kompetenzen und die Kompetenzentwicklung zur räumlichen Orientierung werden von ei-
nem Bündel von Faktoren beeinflusst. Auf verschiedene Einflussfaktoren wird insbesondere 
in den Kapiteln 3.4 und 3.5 eingegangen. Im Modell der Einflussfaktoren in der Konstellation 
„Kind-Bezugsraum-Karte“ von Hemmer et al. 2007 bzw. 2013 (erweitert nach Liben 1997) 
werden mit Bezug zu einer Reihe von Untersuchungen als wesentliche kindbezogene Ein-
flussfaktoren das Alter, das Geschlecht, die Vorkenntnisse und die Vorerfahrungen, die 
Selbsteinschätzung, das Interesse und die räumliche Intelligenz aufgeführt. Hüttermann, 
Fichtner und Herzig (2010) weisen aufgrund der Ergebnisse aus dem Projekt „Positiven Re-
gelkreis“ zur Kartenkompetenz auf einen signifikanten Zusammenhang zwischen dem Inte-
resse an Karten, der Nutzungshäufigkeit von Karten und den untersuchten Kartenkompeten-
zaspekten hin. Wenn ein Interesse an Karten vorhanden ist, erhöht sich die Verfügbarkeit 
von Karten durch die Anzahl von Karten und Atlanten, die im Besitze der entsprechenden 
Personen sind und führt zu einem erhöhten Gebrauch von Orientierungsmitteln. Dabei ent-
wickelt sich Wissen und Können im Umgang mit Orientierungsmitteln. 
Neidhardt und Schmitz (2001) und Quaiser-Pohl (2001b) stellen in ihren Untersuchungen 
fest, dass die Erfahrungen im eigenen Aktionsraum und damit auch die raumbezogenen 
Vorkenntnisse sowie die räumliche Struktur der näheren Umgebung einen wesentlichen Ein-
fluss auf die Entwicklung räumlicher Fähigkeiten haben. Der unterschiedliche Aktionsraum 
von Mädchen und Jungen führt zu geschlechterspezifischen Unterschieden in der räumli-
chen Orientierungsfähigkeit und zu anderen Strategien. Die Autorinnen weisen zudem auf 
Zusammenhänge hin zwischen Orientierungsängstlichkeit einerseits und Strategiepräferenz, 
Geschwindigkeitsmotivation und Orientierungserfahrung andererseits. Strategiepräferenzen 
ergeben sich mit Bezug zu diesen Untersuchungen in erster Linie aufgrund von Erfahrung 
und Wissen und lediglich sekundär bezogen auf die Geschlechter.  
Die Entwicklung von Kompetenzen zur räumlichen Orientierung kann damit als „multifaktori-
ell bedingtes Entwicklungs- und Erfahrungsgeschehen“ (Lohaus et al. 1999, S. 42) verstan-
den werden: Genetische Faktoren bilden möglicherweise evolutionäre Anpassungsleistun-
gen ab, hormonale und morphologisch-strukturelle Veränderungen haben möglicherweise 
einen Einfluss auf Fähigkeiten zur Orientierung in Räumen, sozialisatorische Faktoren beein-
flussen das räumliche Orientierungsvermögen durch Verstärkungen, Modellwirkungen und 
Instruktionen sowie „von innen“ durch Ideal- und Realselbstkonzepte eigener Fähigkeiten.  
 
Um Aspekte solcher Einflussfaktoren ebenfalls erschliessen zu können, wurden mittels eines 
Fragebogens Angaben zu verschiedenen Einflussbereichen der Entwicklung und Ausprä-
gung von Kompetenzen der räumlichen Orientierung aufgenommen. Angestrebt wurde da-
bei, Daten zu folgenden Bereichen in Form von persönlichen Angaben, Einschätzungen und 
Darlegungen zu erheben:  
- Fragen zur eigenen Person (Alter, Grösse u.a., Sprachen, bisherige Lebensorte u.a.), 
- Verfügbarkeit von Informations- und Orientierungsmitteln zu Hause (Bücher, Karten u.a.), 
- Erfahrungen zur Raumwahrnehmung und zur räumlichen Orientierung: Unterwegs-Sein in 

der eigenen Umgebung, persönlicher räumlicher Aktionsradius, Freizeitaktivitäten, Aus-
flugs- und Ferienerfahrungen mit der Familie, 

- Ausserschulische Tätigkeiten, 
- Bisherige Lerngelegenheiten zu raumbezogenen Themen im Unterricht, in der Schule, 
- Interessen, Tätigkeiten, Einstellungen zu Aspekten der räumlichen Orientierung, 
- Interessen an Schulfächern sowie an Inhalten und Themen im NMM-Unterricht, 
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- Ausserschulische Unterstützung zu Aspekten der räumlichen Orientierung und der Raum-
wahrnehmung sowie zu Informationen über Räume und räumliche Situationen, 

- Einschätzung der eigenen Kompetenzen zur räumlichen Orientierung, Reflexion zu Lerner-
fahrungen in den ausgewählten Bereichen der räumlichen Orientierung, 

- Einschätzung zu „Lerntypen“ (dieser Bereich erwies sich nach ersten Abklärungen und auf-
grund der Ergebnisse in der Pilotierung als zu problematisch und zu schwierig für eine Er-
hebung und wurde deshalb weggelassen), 

- Einschätzungen zu den durchgeführten Erhebungen und zur Bearbeitung der Aufgaben. 
 
Die Entwicklung des Fragen- und Itempools erfolgte ausgehend von einer Recherche zu be-
reits durchgeführten Studien in ähnlichen Kontexten, so insbesondere zur multikriteriellen 
Zielerreichung im naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht (Blumberg, Möller & Hardy 
2004), zur Erforschung von Interessen im Bereich Geographie (Hemmer & Hemmer 2002 
und 2010; Obermaier 1997), zu Erfahrungen mit Orientierungsmitteln und zur Einschätzung 
von Raumerfahrungen und -interessen (Schniotalle 2003) sowie zu Schülervorstellungen zu 
raum-, zeit- und geschichtsbezogenen Themen (Adamina, 2008). Der Entwurf des Fragen- 
und Itempools zum Fragebogen vor dem Pretest findet sich im Anhang A1.6a. 
 
Dieser Fragen- und Itempool wurde mit der Forschergruppe des EKROS-Projektes (Einfluss-
faktoren auf die kartengestütze, räumliche Orientierungskompetenz von Kindern in städti-
schen Realräumen; Prof. Dr. Ingrid Hemmer und Prof. Dr. Michael Hemmer) besprochen. 
Daraus ergab sich die Möglichkeit, bereits eingesetzte Items und Skalen aus dem For-
schungsprojekt EKROS (Stand 2010, damals noch nicht publiziert) für die Bereiche Interes-
sen, Tätigkeiten, Einstellungen zu Aspekten der räumlichen Orientierung und Einschätzung 
der Kompetenzen zur räumlichen Orientierung zu übernehmen. 
Aufgrund weiterer Recherchen und Abklärungen wurde der Fragebogen für den Vortest aus-
gearbeitet. Es wurden geschlossene Fragen (mit Likert Skalen), Fragen mit Kurzantworten 
und offene Fragen konstruiert. Aufbauend auf den Ergebnissen aus dem Vortest und der 
entsprechenden Reliabilitätsanalysen, der Prüfung der Itemschwierigkeiten und zusätzlicher 
Analysen sowie der Skalenbildungen wurde der Fragebogen überarbeitet. Ein Fragebereich 
musste dabei eliminiert werden (Bezug Lerntypen). Der Fragebogen, wie er in der Hauptun-
tersuchung eingesetzt wurde, findet sich im Anhang A1.6b. 
 
Beispielfragen und -item aus dem Fragenbogen für die Schülerinnen und Schüler 

 

Beispiel aus dem Teil „Ei-
gene Erfahrungen in ver-
schiedenen Räumen, Er-
fahrungen mit Orientie-
rungsmitteln“  
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Beispiel aus dem Teil Inte-
ressen, Einstellungen zur 
Räumlichen Orientierung 
(Selbstdeklaration und  
-einschätzung der Schüle-
rinnen und Schüler) 

Abbildung 13: Beispiele von Fragen und Items aus dem Fragebogen 

7.6. Vertiefende Interviews mit ausgewählten Schülerinnen und Schülern 

In vielen Studien zu Schülervorstellungen und zu Kompetenzausprägungen bei jüngeren 
Lernenden wird auf Grenzen von Erfassungsmethoden mit Produkten (Texte, Zeichnungen, 
Strukturlegetechniken u.a.) und entsprechende Herausforderungen hingewiesen (vgl. z.B. 
Billmann-Mahecha 1998 und 2005; Fuhs 2000; Heinzel 1997 und 2000; Kuhn 2003; Krüger 
2006). Teilweise wird die Bearbeitung von Aufgaben durch die Schülerinnen und Schüler erst 
dann verständlich, wenn diese ihr Vorgehen und ihre Überlegungen dazu beschreiben und 
erklären können. Zudem ergeben sich durch Nachfragen zu Produkten der Schülerinnen und 
Schüler (z.B. selber erstellte Planskizzen und Zeichnungen) erweiternde und vertiefte Einbli-
cke in das Wissen, das Können und die Erfahrungen der Lernenden. Es wurde deshalb ge-
plant, mit fokussierenden, leitfadengestützten Interviews bei einer Auswahl von Schülerinnen 
und Schülern in der Längsschnittuntersuchung deren Perspektive, Erfahrungen und Ein-
schätzungen vertiefter zu erschliessen. Ziel war es, in den Interviews insbesondere Aspekte 
der Kommentierung und Einschätzungen der Bearbeitung der Aufgaben (Strategien, Überle-
gungen, Einschätzungen und Einstellungen) aufzunehmen und zugleich weitere Fragen zu 
den Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen zur räumlichen Orientierung zu unterbrei-
ten. Für die Interviews wurden vier Teile konzipiert: 
- Fragen zu den in den Tests dargelegten Konzepten und zu den Vorgehensweisen: Wie 

haben die Lernenden die Aufgaben bearbeitet? Welche Erfahrungen und Bezugspunkte 
konnten sie aufnehmen? Wo ergaben sich Schwierigkeiten? 

- Fragen zu ausserschulischen Erfahrungen: Welche Erfahrungen, Lerngelegenheiten, Un-
terstützungen sind aus der Perspektive der Lernenden entscheidend? Wie werden sie 
wahrgenommen und im Zusammenhang mit räumlicher Orientierung genutzt?  

- Fragen zu individuellen Strategien bei der Orientierung in Realräumen und beim Aufbau 
von Weltbildern und Vorstellungen zu fernen Lebensräumen: Welche Strategien, welche 
Kontextbezüge spielen für die Entwicklung der Orientierung in Realräumen aus der Per-
spektive der Lernenden eine entscheidende Rolle? 

- Ergänzend zu den Aufgaben zu den Kompetenzbereichen der räumlichen Orientierung 
wurden in den Interviews einige Problem- und Fragestellungen unterbreitet, mit welchen 
weitere Vorstellungen und Konzepte der Schülerinnen und Schüler erhoben werden konn-
ten. Es handelte sich dabei um Aspekte zu Raum und räumlicher Orientierung, zu welchen 
Vorstellungen und Konzepte am ehesten durch mündliche Beschreibungen und Erklärun-
gen der Schülerinnen und Schüler erschlossen werden konnten. Es handelt sich dabei vor 
allem um „Nachdenkfragen“ zur räumlichen Orientierung, um Einschätzungen und Beurtei-
lungen zu Räumen, räumlichen Verhältnissen und Situationen, wie z.B. die Frage „Gibt es 
ein Oben und ein Unten auf der Erde?“ oder „Wie ist es möglich, die Erde, die eine Kugel 
ist, „flach“ auf einer Karte darzustellen?“. 
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Der Interviewleitfaden wurde auf der Grundlage von Literaturrecherchen und der Entwicklung 
der anderen Instrumente für die Erhebung ausgearbeitet. Nach dem Pretest zu den Aufga-
ben zur räumlichen Orientierung und zum räumlichen Denken konnte das Interview mit zwei 
Schülerinnen und zwei Schülern einer 3. Klasse aus einer Schulklasse des Pretests pilotiert 
werden. Gleichzeitig wurden von diesen Schülerinnen und Schülern Rückmeldungen zu den 
Fragen und zur Durchführung des Interviews eingeholt. Die Interviews wurden aufgezeichnet 
und transkribiert. Aufgrund einer ersten Auswertung dieser Interviews erfolgte eine nochma-
lige Überarbeitung des Interviewleitfadens und die Bereinigung aller Interviewunterlagen und 
-materialien für deren Einsatz in der Hauptuntersuchung. 
Der für die Hauptuntersuchung bereinigte Interviewleitfaden für die Schülerinnen und Schüler 
der 3. Klassen (t1) und für die zweiten und dritten Interviews nach Durchführung der Erhe-
bungen zum Zeitpunkt t2 (Ende 4. Schuljahr) und t3 (Ende 6. Schuljahr) sind im Anhang 
A1.7 aufgeführt. 
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8. Durchführung der Erhebungen, Vortest und Hauptuntersuchung, Stichproben, Da-
tenaufbereitung und -auswertung 

8.1. Struktur und Organisation der Erhebungen 

Die entwickelten Situationen und Aufgaben zur räumlichen Orientierung wurden für die 
Durchführung der Erhebungen zu Testsequenzen (TS) für den Unterricht in Doppellektionen 
(90 Minuten) zusammengestellt und gebündelt. Im Vordergrund stand dabei eine Gruppie-
rung nach Kriterien der Massstabsebenen und sekundär der Kompetenzbereiche.  
Für die Erhebungen im Rahmen des Pretest und der Querschnittuntersuchung in den 4. und 
6. Klassen (2011) wurden für den Bereich räumliche Orientierung vier Testsequenzen ange-
legt (4x2 Lektionen), davon eine Testsequenz zum Kompetenzbereich Orientierung im Real-
raum in Halbklassen im Gelände. Die Erhebungen mit den Aufgaben zum räumlichen Den-
ken und mit dem Fragebogen erfolgten in einer zusätzlichen Unterrichtseinheit von 2 Lektio-
nen.  
 
Aufgrund der Erfahrungen aus der Querschnittuntersuchung 2011 erfolgte eine Anpassung 
der Testsequenzen für die Erhebungszeitpunkte im Längsschnitt Anfang 3. Schuljahr, Ende 
4. Schuljahr (2013) und Ende 6. Schuljahr (2015). Dabei wurde das Aufgabenset zur räumli-
chen Orientierung leicht angepasst und mit den Aufgaben zum räumlichen Denken und dem 
Fragebogen kombiniert in insgesamt vier Testsequenzen von je 2 Lektionen (90 Minuten) 
durchgeführt. Die Sequenz zur Orientierung im Realraum (TS3) wurde in der bewährten 
Form belassen, direkt für den Längsschnitt übernommen und bei den Zeitpunkten t2 und t3 
noch mit zusätzlichen Aufgaben erweitert.  
Die Durchführung am Anfang des 3. Schuljahres fand wie folgt statt: drei Sequenzen mit 
Aufgaben zur räumlichen Orientierung, davon je eine mit Aufgaben zum Nahraum und zur 
Schweiz, zur Welt bzw. mit Aufgaben über alle Massstabsebenen hinweg und eine Sequenz 
zur Orientierung im Realraum sowie eine Sequenz mit dem Fragebogen und mit den Test-
aufgaben zum räumlichen Denken.  
Zu den Erhebungszeitpunkten t2 und t3 (Ende 4. bzw. Ende 6. Schuljahr) wurden Aufgaben-
situationen aus den Testsequenzen 1 und 4 der Querschnittuntersuchung kombiniert aufge-
nommen, in der Sequenz 2 Aufgaben aus den Bereichen Welt und Schweiz kombiniert und 
zugleich die Aufgaben zum räumlichen Denken eingesetzt und in der Sequenz 4 Aufgaben 
aus den Bereichen Schweiz und Welt (insbesondere zur Arbeit mit Orientierungsmitteln) mit 
dem Fragebogen zusammen unterbreitet. Die 3. Sequenz zur Orientierung im Realraum 
wurde organisatorisch wie in der Querschnittuntersuchung angelegt und dabei mit zusätzli-
chen Aufgaben ergänzt.  
In der ursprünglichen Konzeption war als Zusatzsequenz ein Orientierungslauf in der bebau-
ten und natürlichen Umwelt vorgesehen. Erste Erprobungen zeigten aber, dass aus erhe-
bungstechnischen und organisatorischen Gründen darauf verzichtet werden musste. 
 
Die nachfolgende Zusammenstellung ist nach den Bereichen Nahraum (NA), Welt, global 
(WE), Orientierung im Realraum (RE) und CH (Schweiz sowie räumliche Verbindungen nah 
und fern) sowie für die Erhebungen zum räumlichen Denken und für den Fragebogen geglie-
dert. Dies entspricht der Anlage im Vortest und in der Hauptuntersuchung (Querschnitt) 
2011. Zusammenstellungen, welche Erhebungssituationen und Aufgaben zu welchen Zeit-
punkten und auf welchen Klassenstufen eingesetzt wurden, finden sich im Anhang A1.8. 
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Tabelle 9: Übersicht über die Struktur und Organisation der Erhebungen 

Testsequenz 1 (90 Minuten, im Klassenverband) 
NA Nahraum 
Räumliche Vorstellungsmuster, Orientierungsmittel Karten und Luftbilder u.a., Topographische Ori-
entierung 
Testsequenz 2 (90 Minuten, im Klassenverband) 
WE Erde 
Räumliche Vorstellungsmuster, topographische Orientierung, Arbeit mit Orientierungsmitteln (Karten, 
Bilder, Satellitenbilder) 
Testsequenz 3 (90 Minuten, Aufgeteilt in Halbklassen, Arbeit in Kleingruppen à 3-4 Schülerin-
nen und Schüler; 2x90 Minuten) 
Orientierung im Realraum 
Orientierung im Gelände im vertrauten Gelände (Schulareal, Teile Wohnumgebung, Schulweg) und 
im weniger vertrauten Gelände (Teile Quartier, Wohnort; Parcours Schulgelände und Parcours im 
Quartier/Wohnort) 
Testsequenz 4 (90 Minuten) 
CH Schweiz und „Von der Nähe in die Ferne“ 
Räumliche Vorstellungsmuster, topographische Orientierung, Arbeit mit Orientierungsmitteln (Karten, 
Bilder) 
Zusatzsequenz zu TS3 (für 4. und 6. Schuljahr im Längsschnitt) 
Orientierungslauf in der bebauten und natürlichen Umwelt 
(Routenplan, OL-Lauf, Reflexion zum OL – Fragen) 
Ursprünglich geplant als Ergänzung zu Testsequenz 3: Aufgrund erster Erfahrungen bei der Pilotie-
rung aus messtechnischen und organisatorischen Gründen  
Testsequenz 5 mit Aufgaben zum Räumlichen Denken und  
Fragebogen 
 
Aufgaben zu den Kompetenzbereichen des räumlichen Denkens: 
Räumliche Wahrnehmung, räumliche Veranschaulichung, mentale Rotation, 
räumliche Beziehungen, räumliche Orientierung 
 
Fragebogen 
Ausserschulische Erfahrungen, Anregungen, Unterstützungen 
Interessen zur räumlichen Orientierung, zu Themen NMM, zu Fachbereichen, 
Selbstwirksamkeit und -motivation im Bereich räumliche Orientierung 
Lernerfahrungen aus dem Unterricht, Erfahrungen aus und Einstellungen zu 
den durchgeführten Tests 
 
Kurzer Rückblick und Auswertung mit der Klasse  

 
Im Klassenverband  
Geführt/angeleitet 
30 Minuten 
 
 
 
 
Im Klassenverband 
geführt/angeleitet 
50 Minuten 
 
 
 
10 Minuten 

 
Die Testsequenzen konnten an den jeweiligen Schulstandorten der beteiligten Klassen durch 
eine Person aus dem Projektteam durchgeführt werden (Projektleiter oder Hilfsassisten-
tin/Hilfsassistent, selber auch ausgebildete Lehrpersonen der entsprechenden Zielstufe). Die 
unterrichtenden Klassenlehrpersonen begleiteten und unterstützten die Lernenden, ohne 
dabei die Aufgabenbearbeitung inhaltlich oder von den gewählten Strategien her zu beein-
flussen. 
Um möglichst nahe am normalen Unterricht und in vertrauter Umgebung arbeiten zu können, 
fanden die Erhebungssequenzen während der normalen Unterrichtszeit in den entsprechen-
den Klassenräumen statt. Dabei wurden die Schülerinnen und Schüler immer wieder ange-
halten, selbstständig zu arbeiten, auch wenn sonst beim Lernen Kooperation und gegensei-
tige Unterstützung wichtig und erwünscht sind. Den Schülerinnen und Schülern war klar, 
dass es sich bei den Erhebungen um keine Tests handelte und dass sie auch nicht beurteilt 
werden – im Vordergrund stand die Frage, wie sie Aufgaben lösen und über welche Kompe-
tenzen sie zu den jeweiligen Zeitpunkten bereits verfügen; dies im Sinne einer Art Lern-
standserhebung. Die Lernenden wurden begleitet und unterstützt, damit sie die Aufgaben 
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möglichst selbstständig bearbeiten und die Ergebnisse festhalten können, die ihrem Wissen 
und Können entsprechen. Sachbezogen und zu Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen er-
hielten sie keine Antworten und Hilfen; dies wurde ihnen auch so mitgeteilt. 
Die Durchführung der Erhebungen zur Orientierung im Realraum (Testsequenz 3) erfolgte in 
einer speziellen Organisationsform: Die Klassen wurden in Halbklassen aufgeteilt. Während 
eine Halbklasse normal Unterricht hatte, wurden mit den anderen Schülerinnen und Schülern 
der Parcours auf dem Schulgelände und im Wohnquartier (vertraute und eher unvertraute 
Umgebung) durchgeführt. Dabei arbeiteten die Halbklassen in Kleingruppen von 3 bis 4 
Schülerinnen und Schülern. Sie wurden für die gesamte Zeit von einer Person aus dem Pro-
jekt begleitet: Projektleiter, Hilfsassistierende, studentische Mitarbeitende. Die Begleitperso-
nen wurden in einem längeren Briefing und mit der Durchführung jeweils einer Erprobungs-
runde mit Lernenden aus nicht am Projekt beteiligten Klassen eingeführt. 
Alle benötigten Materialien standen den Schülerinnen und Schülern direkt zur Verfügung: 
Aufgabenblätter, Kartenmaterial, Fragebogen u.a. 
 
Um die Erhebungssequenzen möglichst gleichartig und mit den gleichen Anleitungen und 
Informationen durchzuführen, wurde für jede Sequenz eine Anleitung verfasst, in der alle 
wichtigen Informationen, Anleitungen, Hinweise zu möglichen Unterstützungen u.a. aufge-
führt waren. Die Anleitungen sind im Anhang A1.9 zusammengestellt. Zudem nahmen alle 
„Testleitenden“ vor der ersten eigenständigen Anleitung einer Testsequenz an einer Durch-
führung des Projektleiters in einer Schulklasse bei. 
 
Da der Fragebogen für Schülerinnen und Schüler Anfang 3. Schuljahr hohe Anforderungen 
an die Lesekompetenzen stellt, wurde er in stark angeleiteter Form bearbeitet; die Fragen 
wurden teilweise vollständig vorgelesen und die Schülerinnen und Schülern hatten eine Ab-
deckungshilfe zur Verfügung, damit sie jeweils am richtigen Ort den Fragebogen ausfüllten. 
Zudem war im Rahmen dieser Sequenz in den 3. Klassen eine zusätzliche Person aus dem 
Projekt anwesend, die neben der leitenden Person und der Klassenlehrperson als Schreib- 
und Bearbeitungsassistierende den Schülerinnen und Schülern zur Verfügung stand. In drei 
Klassen half zusätzlich eine IF-Lehrperson (Individuelle Förderung); diese unterstützten ein-
zelne Schülerinnen und Schüler oder kleine Schülergruppen beim Bearbeiten des Fragebo-
gens. 
Am Ende der 4. Klasse wurde die Bearbeitung des Fragebogens nur noch für einzelne Teile 
begleitet. Ende 6. Schuljahr erfolgte die Bearbeitung aller Fragenbereiche selbstständig und 
je nach Zeitbedarf arbeiteten die Schülerinnen und Schüler noch an ergänzenden Aufgaben 
zur räumlichen Orientierung.  
 

8.2. Pretest 

Da für verschiedenste Aspekte und Fragestellungen der vorliegenden explorativen Studie 
erst wenige Grundlagen bestehen und auch noch keine ähnlichen Studien – inhaltlich und 
bezogen auf die Primarstufe – durchgeführt wurden, mussten die meisten Instrumente von 
Grund auf neu entwickelt werden. Deshalb drängten sich auch vor der Durchführung der 
Hauptuntersuchung die Pilotierung verschiedener Teile aus den Instrumenten sowie ein um-
fassender Pretest aller Instrumente auf.  
Ein Pretest der Aufgaben zur räumlichen Orientierung und zum räumlichen Denken sowie 
zum Fragebogen wurde auf jeder Schulstufe in drei bis vier Klassen durchgeführt. Dazu 
konnten Schulklassen von insgesamt vier Schulstandorten in der Region Bern gewonnen 
werden; ein Schulstandort in der Stadt Bern, ein Schulstandort in einer direkt an die Stadt 
Bern angrenzenden Agglomerationsgemeinde und zwei weitere Schulstandorte in der Ag-
glomeration. Es wurde darauf geachtet, Schulstandorte in unterschiedlichen Raumstrukturen 
und mit unterschiedlichen Bevölkerungsstrukturen einzubeziehen.  
Der Pretest konnte in 4 Klassen am Anfang des 3. Schuljahres (80 Schülerinnen und Schü-
ler) und in je 3 Klassen am Anfang des 5. Schuljahres (58 Schülerinnen und Schüler) und 
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des 6. Schuljahres (62 Schülerinnen und Schüler) durchgeführt werden. Einbezogen waren 
damit insgesamt 200 Schülerinnen und Schüler.  
Ein wichtiges Ziel des Pretests war die Überprüfung der Form und Organisation der Erhe-
bungssequenzen. Deshalb wurden gemäss der Beschreibung in Kapitel 8.3. in allen 10 Klas-
sen die fünf vorgesehenen Erhebungssequenzen mit einer Dauer von je 2 Lektionen durch-
geführt. Alle Lernenden der entsprechenden Stufe bearbeiteten den gleichen Aufgabenpool. 
In allen Klassen gaben die Schülerinnen und Schüler auch Rückmeldungen zu den Aufga-
benstellungen und zur Organisation und Durchführung der Erhebungen. Zwei Testsequen-
zen wurden gleich während der Durchführung des Pretests angepasst und einzelne Aufga-
benstellungen direkt überarbeitet; dies betraf die Testsequenz 3 „Orientierung im Realraum“ 
und einzelne Aufgaben aus der Testsequenz 1 (NA). Alle Testsequenzen in den Klassen 
wurden durch den Projektleiter selber durchgeführt. Zusätzlich protokollierte eine Mitarbeite-
rin (Hilfsassistentin) in einem Viertel der Sequenzen Beobachtungen im Unterricht zu allfälli-
gen Schwierigkeiten bei der Bearbeitung der Aufgaben, zu Verständnisfragen der Lernen-
den, zu den Instruktionen und den Anleitungen sowie zum Verlauf der Testsequenzen. 
 
Die Auswertung der Tests erfolgte auf der Grundlage der ersten Entwürfe von Korrektur- und 
Codierleitfäden und der Codierung mit Intercoderreliabilitätsprüfungen bei den offenen Auf-
gaben. Die codierten Schülerarbeiten und -antworten wurden mittels SPSS erfasst und mit 
den entsprechenden Verfahren ausgewertet und geprüft. Aufgrund der Reliabilitätsanalysen, 
der Prüfung der Itemschwierigkeiten und zusätzlicher Analysen sowie der Ergebnisse des 
Expertinnen- und Expertenratings und der Beobachtungen in den Sequenzen des Pretests 
wurden die Aufgaben- und Itemselektion und die Überarbeitung von Aufgaben für die Haupt-
untersuchung vorgenommen. Zugleich mussten die Form und Organisation der Erhebungen 
in einzelnen Teilen noch angepasst und die entsprechenden Anleitungen überarbeitet wer-
den. 
 

8.3. Hauptuntersuchung Querschnitt und Längsschnitt, Stichproben 

8.3.1. Anlage der Querschnitt- und Längsschnittuntersuchung 

Die Erschliessung und Erhebung von Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen zur räum-
lichen Orientierung und zum räumlichen Denken sowie die Befragung der Schülerinnen und 
Schüler zu ihren Erfahrungen, Interessen, Einstellungen in diesem Bereich bezieht sich auf 
die Primarstufe über vier Schuljahre hinweg. Damit ist entscheidend, dass Entwicklungen 
und Vergleiche von Kompetenzausprägungen auch über diese Zeitspanne erfasst werden 
können. Für die Studie wurde deshalb festgelegt, Erhebungen zu drei Zeitpunkten in der 
Primarstufe, Anfang 3. Schuljahr, Ende 4. Schuljahr und Ende 6. Schuljahr, und dabei so-
wohl eine Querschnitt- als auch eine Längsschnittuntersuchung anzulegen. Die Kombination 
einer Quer- und Längsschnittuntersuchung wurde vorgesehen,  
- um Kompetenzausprägungen unter verschiedenen Bedingungen (Zusammensetzung der 

Kohorten, unterschiedliche Voraussetzungen bezüglich Lernerfahrungen) erfassen und da-
bei entsprechende Effekte beschreiben zu können,  

- um das Entwicklungsmodell bereits aufgrund der Querschnittstudie überprüfen und allen-
falls bearbeiten zu können,  

- um Ausprägungen von Kompetenzen zu einem Zeitpunkt im Vergleich über mehrere Stufen 
(Querschnitt) und Entwicklungsverläufe der gleichen Schülerinnen und Schüler über meh-
rere Schuljahre (Längsschnitt) erschliessen und vergleichen zu können.  

 
Um Aussagen über Entwicklungen anstellen zu können und um die Validität der Zusammen-
hänge zwischen verschiedenen Faktoren zu erhöhen sind im Längsschnitt mindestens 3 
Testzeitpunkte notwendig. Diese dürfen aufgrund der notwendigen Überlappung der Items 
zeitlich nicht zu nahe liegen. 
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Die Anlage wurde deshalb wie folgt festgelegt: im Querschnitt werden zum gleichen Zeit-
punkt Erhebungen in Klassen des 4. und 6. Schuljahres durchgeführt und zu einem mög-
lichst nahe gelegenen Zeitpunkt Erhebungen mit Schülerinnen und Schülern am Anfang des 
3. Schuljahres. Diese Erhebungen wurden im Zeitraum April bis Juni 2011 in den Klassen 
des 4. und 6. Schuljahres und im Zeitraum Ende August bis Ende Oktober in den Klassen 
des 3. Schuljahres durchgeführt.  
Die Längsschnittuntersuchung erfolgte mit den Klassen des 3. Schuljahres, indem die Kom-
petenzen der gleichen Schülerinnen und Schüler rund zwei Jahre später (Ende 4. Schuljahr, 
t2) und vier Jahre später (Ende 6. Schuljahr, t3) wiederum erfasst wurden.  
 

8.3.2 Stichproben im Längsschnitt und im Querschnitt 

Um qualitative und quantitative Auswertungen zu den Kompetenzen und Kompetenzentwick-
lungen der Schülerinnen und Schüler möglichst breit vornehmen zu können, wurde je Klas-
senstufe im Querschnitt eine Stichprobe von mindestens 120 Lernenden angestrebt. Bei der 
Längsschnittuntersuchung sollten bei t3 (Ende 6. Schuljahr) mindestens 140 Schülerinnen 
und Schüler erfasst werden können, die bei allen Zeitpunkten an den Erhebungen mitmach-
ten. 
Ausgehend von diesen Zielen wurden für die Querschnittuntersuchung bei t1 7 Klassen am 
Ende des 4. Schuljahres und 6 Klassen am Ende des 6. Schuljahres ausgewählt. Für die 
Längsschnittuntersuchung bestand das Ziel darin, 9 Klassen von Anfang 3. Schuljahr (t1) bis 
Ende 6. Schuljahr (t3) einzubeziehen. Bei dieser Festlegung wurde davon ausgegangen, 
dass über die vier Jahre hinweg ungefähr 20% der Schülerinnen und Schüler durch Klassen- 
und Wohnortwechsel wegfallen und dass allenfalls eine ganze Klasse aufgrund von Verän-
derungen in der Klassenstruktur für die Erhebungen nicht mehr zur Verfügung stehen könn-
te. Dies war allerdings bei der Umsetzung und Durchführung nicht der Fall und die Quote der 
wegfallenden Schülerinnen und Schüler während der Primarstufenzeit war geringer als an-
genommen (15%). 
Eine Übersicht über die Stichproben findet sich in Abbildung 14. 
 

 
Anmerkungen: Bedeutung der Abkürzungen: QS = Querschnitt, LS = Längsschnitt, ELS = Echte Längsschnittstichprobe. 
Abbildung 14: Stichproben Längs- und Querschnitt 

Zwischen 2011 und 2015 nahmen insgesamt 481 Schülerinnen und Schüler an mindestens 
einer Erhebung im Rahmen des Projektes teil. Die Schülerinnen und Schüler besuchten alle 
Primarschulklassen im Kanton Bern. 248 (51.5 %) davon waren weiblich. 
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Von diesen 481 Schülerinnen und Schüler bildete ein Teil die Querschnittstichprobe, da sie 
im Jahre 2011 in einer der drei untersuchten Schulstufen (3./4./6. Primarschule) teilnahmen. 
Ein anderer Teil gehörte zur Längsschnittstichprobe, die das 3. (t1), das 4. (t2) und das 6. 
Schuljahr (t3) umfasst. Aus der Querschnittstichprobe und der Längsschnittstichprobe gab es 
eine gemeinsame Schnittmenge: Es handelte sich dabei um die 189 SuS, welche zu t1 im 3. 
Schuljahr teilnahmen, und danach auch in den weiteren Jahren im 4. und 6. Schuljahr (zu t2 
und t3) miteinbezogen wurden, sofern sie noch in der Klasse waren. Die Tabellen zu den 
einzelnen die Stichprobe beschreibenden Variablen im Datensatz finden sich in Anhang 
A3.1. Die Beschreibung der verschiedenen Arten von verwendeten Missings in Anhang 
A3.11. 
 
Querschnittstichprobe 
Im Jahre 2011 (t1) nahmen 453 Schülerinnen und Schüler an der Erhebung teil. Sie kamen 
aus drei verschiedenen Klassenstufen und bildeten die Querschnittstichprobe des Projektes: 
Von den 453 SuS der Querschnittstichprobe waren 229 (50.6 %) Mädchen. Die Querschnitt-
stichprobe (Nqs = 453) bestand aus Schülerinnen und Schüler aus dem 3. (nqs3 = 189), dem 
4. (nqs4 = 142) und dem 6. Schuljahr (nqs6 = 122) zu t1 (siehe auch Tabellen im Anhang A3.1 
und Tabelle 10). 
Im Folgenden ist die Aufteilung auf die drei Schuljahre nach Geschlecht dargestellt (siehe 
Tabelle 10). 

Tabelle 10: Querschnittstichprobe: Schülerinnen und Schüler der drei Schuljahre nach Geschlecht 

Schuljahr Anzahl SuS 
(Prozent) 

Anteil Mädchen 
in Prozent 

Gruppenbezeichnung für die 
weiteren Auswertungen 

3 189 (41.7 %) 50.8 % sj3 
4 142 (31.4%) 50.7 % sj4t1 oder QS4 
6 122 (26.9 %) 50.0 % sj6t1 oder QS6 
 
Die Schülerinnen und Schüler aus dem 3. Schuljahr teilten sich auf 9 Klassen aus verschie-
denen Schulhäusern auf. Diejenigen aus dem 4. Schuljahr besuchten 7 Klassen in unter-
schiedlichen Schulhäusern. Und aus dem 6. Schuljahr nahmen 6 Klassen aus verschiedenen 
Schulhäusern teil. 
Von den 122 Schülerinnen und Schülern aus dem 6. Schuljahr konnten nach den Sommerfe-
rien 40 (33.3 %) die Realschule, 55 (45.8 %) die Sekundarschule und 25 (20.8 %) eine spe-
zielle Sekundarschule (Untergymnasium) anzutreten (Variable schtypt1, siehe Anhang A3.1). 
Aus dieser Querschnittstichprobe zu t1 wurden für die weiteren Auswertungen drei Subgrup-
pen gebildet, welche die Bezeichnungen sj3, sj4t1 und sj6t1 tragen. 
 
Längsschnittstichprobe 
Zur Längsschnittstichprobe gehörten insgesamt 218 Schülerinnen und Schüler. 161 nahmen 
über die drei Messzeitpunkte t1, t2 und t3 hinweg drei Mal teil, 31 nur einmal und 26 zwei 
Mal (Variable teilnls, siehe Anhang A3.1). Zu t1 (2011) partizipierten 189 SuS im 3. Schuljahr 
an KorO_Prim (Variable teilnt1, siehe Anhang A3.1). Zu t2 (2013) nahmen 188 SuS (Variable 
teilnt2, siehe Anhang A3.1) teil. Und zu t3 (2015) beteiligten sich wiederum 189 SuS (Variab-
le teilnt3, siehe Anhang A3.1). Weitere Differenzierungen der Variable zur Teilnahme im 
Längsschnitt findet sich im Anhang A3.1. Die Variablen teilnt1/t2/t3 weisen jeweils auf eine 
Teilnahme an mindestens einem Teil der Erhebung (Fragebogen oder mind. 1 Testsequenz) 
hin. 
Aus dieser Längsschnittstichprobe zu t1, t2 und t3 wurden für die weiteren Auswertungen 
drei Gruppen gebildet, welche die Bezeichnungen sj3, sj4t2 und sj6t3 tragen. Die Schülerin-
nen und Schüler der Längsschnittstichprobe, die nicht zum echten Längsschnitt zählen, da 
sie nur 1x oder 2x teilgenommen haben (n = 57), werden im Folgenden nicht mehr berück-
sichtigt. 
Für 161 Schülerinnen und Schüler war das bereits die dritte Erhebung. Somit bildeten diese 
den «echten» Längschnitt über drei Messzeitpunkte hinweg (Nels = 161; siehe auch Anhang 
A3.1; Variable teilnls = 3). Die echte Längsschnittstichprobe besteht zu 50.3 % aus Mäd-
chen. Die Schülerinnen und Schüler der echten Längsschnittstichprobe kommen aus neun 
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Klassen in verschiedenen Schulen in und um Bern (Variablen schule und klasse, siehe An-
hang A3.1). Nach dem 6. Schuljahr konnten 57 (35.6 %) die Realschule, 86 (53.8 %) die Se-
kundarschule und 17 (10.6 %) eine spezielle Sekundarschule (Untergymnasium). Bei einer 
Klasse erfolgte die Zuweisung nur nach Realschule oder Sekundarschule. Nicht bekannt ist 
der Übergang bei einem Schüler (Variable schtypt3, siehe Anhang A3.1). Für eine genauere 
Beschreibung der die Stichprobe definierenden Variablen siehe Anhang A3.1. 
 
Für die Auswahl der Stichprobe wurde zudem festgelegt, dass die Klassen des Quer- und 
Längsschnittes jeweils von den gleichen Schulstandorten stammen sollten. Es musste damit 
für jeden gewählten Schulstandort je eine 4. und 6. Klasse gefunden werden und zudem eine 
Klasse des 3. Schuljahres, mit denen die Längsschnittuntersuchung über vier Jahre hinweg 
durchgeführt werden konnte. 
Auch wenn die vorliegende Studie explorativ ausgerichtet ist, wurde trotzdem versucht, eine 
möglichst breite und von den räumlichen Bedingungen und der Bevölkerungsstruktur her 
unterschiedliche Auswahl von Schulstandorten zu treffen.  
Dazu wurde eine grobe Analyse der Einzugsgebiete von Schulen der Agglomeration Bern 
nach folgenden Kriterien durchgeführt: 
- Lage innerhalb der Agglomeration Bern (Zentrumsgebiet, an die Stadt Bern anschliessende 

Agglomerationsgemeinden, Gemeinden am Rande der Agglomeration Bern) 
- Räumliche Struktur, Bebauungstypen 
- Bevölkerungsdichte, Einschätzung der sozialen Struktur, bezogen auf Haushaltgrössen und 

Einkommensverhältnisse. Für die Stadt Bern standen dazu die Sozialraumanalysen nach 
Quartieren (Gächter 2006) zur Verfügung. Für die Agglomerationsgemeinden musste dies-
bezüglich eine Übertragung der Einschätzung aufgrund der Analysen für die Stadt Bern 
vorgenommen werden.  

Aus den so gebildeten Gruppen wurden je zwei Schulstandorte ausgewählt und über die 
Schulleitungen die möglichen Klassenlehrpersonen angefragt. Für alle Gruppen ergab sich 
dabei die Möglichkeit, die Erhebungen an den mit erster Priorität gewählten Schulstandorten 
durchführen zu können. Die Stichprobe umfasste damit 
- zwei Schulstandorte der Stadt Bern 
- drei Schulstandorte aus Räumen, die direkt an die Kerngemeinde anschliessen 
- vier Schulstandorte aus Räumen in weiteren Agglomerationsgebieten von Bern. 
 

 
Abbildung 15: Räumliche Struktur der Schulstandorte 

In Abbildung 15 wird die räumliche Struktur in der Umgebung der neun Schulstandorte mit 
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entsprechenden Kartenausschnitten aufgezeigt. Aus Gründen der Anonymitätsgewährleis-
tung wird auf die Nennung der Schul- und Ortschaftsnamen im gesamten Bericht verzichtet. 
 

8.4. Erhebungen zum Unterricht in den beteiligten Klassen des Längsschnittes 

Die Studie zu den Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen zur räumlichen Orientierung 
in der Primarstufe wurde explizit nicht als Interventionsstudie angelegt. Es sollte erschlossen 
und erhoben werden, wie sich die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler im Verlaufe 
der Primarstufenzeit entwickeln und verändern und dies unter „normalen“ Unterrichtsbedin-
gungen. Die Lehrpersonen sollten ihren Unterricht in Natur, Mensch, Mitwelt, Mathematik 
und Sport so anlegen, wie sie dies mit Bezug zum Lehrplan und zu ihren Unterrichtskonzep-
ten unter normalen Verhältnissen auch tun. Auf die Fragestellungen der Studie sollte dabei 
nicht speziell Rücksicht genommen werden und es sollten auch keine Unterrichtsarrange-
ments als Training im Hinblick auf die eingesetzten Aufgaben durchgeführt werden. Damit 
wurde bewusst in Kauf genommen, dass nicht alle Schülerinnen und Schüler der Längs-
schnittuntersuchung im Verlaufe der Primarstufe die gleichen Lerngelegenheiten zu Berei-
chen der räumlichen Orientierung nutzen konnten, dass unterschiedliche Zugangsweisen 
ermöglicht und mit unterschiedlichen Orientierungsmitteln gearbeitet wurden. Ziel war es, die 
Untersuchung so weit möglich an der Alltagssituation und der gängigen Unterrichtskonzepte 
und -arrangements der Lehrpersonen im Sinne einer „Feldstudie“ zu orientieren. 
Die Lehrpersonen wurden gebeten, in einem Journal festzuhalten, welche Lerngelegenheiten 
die Schülerinnen und Schüler im Unterricht haben, Kompetenzen zur räumlichen Orientie-
rung zu entwickeln und in welchen Arrangements dies im Unterricht durchgeführt wurde (z.B. 
Hinweise auf Erkundungen, Exkursionen, Landschulwochen u.a.). Zudem gaben die Lehr-
personen an, welche Lehrmittel und Materialien im Unterricht zum Einsatz kamen. 
 

8.5. Interviews mit Schülerinnen und Schülern, Stichprobe 

Für die vertiefende Studie zu Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Lernenden 
zur räumlichen Orientierung und die sie beeinflussenden Faktoren wurden eine Auswahl von 
Schülerinnen und Schülern der Längsschnittuntersuchung interviewt. Die Auswahl der Schü-
lerinnen und Schüler erfolgte auf der Grundlage der Erhebungen am Anfang des 3. Schuljah-
res. Dazu wurde eine grobe Typenbildung für die gesamte Stichprobe vorgenommen und 
daraus eine Vorauswahl nach folgenden Komponenten getroffen:  
- Schülerinnen und Schüler mit mehrheitlich hohen bis sehr hohen Leistungen bzw. mittleren 

Leistungen in den Bereichen der räumlichen Orientierung und des räumlichen Denkens 
(Grundlage: Bearbeitung der Aufgaben zur räumlichen Orientierung und zum räumlichen 
Denken);  

- Schülerinnen und Schüler, die ihre räumlichen Erfahrungen und die Unterstützung aus-
serhalb der Schule als mehrheitlich hoch bzw. als eher gering einschätzen (Grundlage: 
Selbsteinschätzungen im Fragebogen); 

- Schülerinnen und Schüler, die ihre Interessen und ihre Ressourcen in diesem Bereich als 
mehrheitlich hoch bzw. eher gering einschätzen (Grundlage: Fragebogen). 

 
Für die Interviews sollten Schülerinnen und Schüler aller beteiligten Klassen mit unterschied-
lichen Voraussetzungen und Kompetenzprofilen einbezogen werden. Um möglichst kon-
struktiv über bisherige Erfahrungen, Interessen, über die Bearbeitung der Aufgaben und da-
bei angewendete Strategien sprechen zu können, wurden Schülerinnen und Schüler ausge-
wählt, die bei der Bearbeitung der Aufgaben im 3. Schuljahr bereits über ein bestimmtes 
Vorwissen und Können verfügten, auf das in den Interviews eingegangen werden konnte. Es 
wurden deshalb Schülerinnen und Schüler mit mittleren bis hohen Leistungen bei der Bear-
beitung der Aufgaben im 3. Schuljahr ausgewählt, die im Fragebogen ihre bisherigen Erfah-
rungen, Interessen und ihre Kompetenzen im Bereich der räumlichen Orientierung aber un-
terschiedlich einschätzten. 
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Zudem sollte auf eine möglichste ausgeglichene Vertretung der Geschlechter geachtet wer-
den. Festgelegt wurde zudem, dass mindestens ein Anteil von einem Viertel von Schülerin-
nen und Schülern mit Migrationshintergrund – entsprechend dem ungefähren Anteil für die 
Situation in der Agglomeration Bern – für Interviews eingeladen werden.  
 
In Tabelle 11 wird aufgezeigt, wie die Auswahl der Schülerinnen und Schüler für die Inter-
views erfolgte; in Anhang A1.7b wird dargelegt, welche Komponenten bei der Festlegung der 
Auswahl der Schülerinnen und Schüler berücksichtigt wurden und wie die Vorauswahl von 
Schülerinnen und Schülern aus den beteiligten Klassen erfolgte. 

Tabelle 11: Auswahl von Schülerinnen und Schülern für die Interviews, Kombination der verschiede-
nen Gesichtspunkte – „Typenbildung" 

Schülerinnen und Schüler (SuS) mit mehrheitlich ho-
hen bis sehr hohen Leistungen - bei TS (A1) - bei RD 

(B1) 

Schülerinnen und Schüler (SuS) mit mehrheitlich mittle-
ren Leistungen - bei TS (A2) - bei RD (B2) 

SuS mit eher hohen 
räumlichen Erfahrungen 

und Aktivitäten 
sowie mehrheitlich hohe 

Unterstützung (C1) 

SuS mit eher geringen 
räumlichen Erfahrungen 

und Aktivitäten 
(bzw. allenfalls eher gerin-

ger Unterstützung) (C2) 

SuS mit eher hohen 
räumlichen Erfahrungen 

und Aktivitäten 
sowie mehrheitlich hohe 

Unterstützung (C1) 

SuS mit eher geringen 
räumlichen Erfahrungen 
und Aktivitäten (bzw. al-

lenfalls eher geringer 
Unterstützung) (C2) 

SuS mit 
eher hoher 
Einschät-

zung 
von Inte-

ressen und 
Können 

(D1) 

SuS mit 
eher gerin-

ger 
Einschät-

zung 
von 

Interessen 
und Kön-

nen 
(D2) 

SuS mit 
eher hoher 
Einschät-

zung 
von Inte-

ressen und 
Können 

(D1) 

SuS mit 
eher gerin-

ger 
Einschät-

zung 
von 

Interessen 
und Kön-

nen 
(D2) 

SuS mit 
eher hoher 
Einschät-

zung 
von Inte-

ressen und 
Können 

(D1) 

SuS mit 
eher gerin-

ger 
Einschät-

zung 
von 

Interessen 
und Kön-

nen 
(D2) 

SuS mit 
eher hoher 
Einschät-

zung 
von Inte-

ressen und 
Können 

(D1) 

SuS mit 
eher gerin-

ger Ein-
schätzung 

von 
Interessen 
und Kön-

nen 
(D2) 

16 -20 Sch 14 - 18 Sch 
A1 
B1 
C1 
D1 

A1 
B2 
C1 
D1 

A1 
B1 
C1 
D2 

A1 
B2 
C1 
D2 

A1 
B1 
C2 
D1 

A1 
B2 
C2 
D1 

A1 
B1 
C2 
D2 

A1 
B2 
C2 
D2 

A2 
B1 
C1 
D1 

A2 
B2 
C1 
D1 

A2 
B1 
C1 
D2 

A2 
B2 
C1 
D2 

A2 
B1 
C2 
D1 

A2 
B2 
C2 
D1 

A2 
B1 
C2 
D2 

A2 
B2 
C2 
D2 

davon 6-7 SuS mit Migrationshintergrund aus möglichst verschiedenen „Typen“ (aufgewachsen in der Schweiz 
oder Herkunft aus einem anderen Land in die Schweiz) 

Gleichmässige Auswahl von SuS (Geschlechterbezug) 

Berücksichtigung von SuS aller beteiligten Klassen 

(9 Klassen, 3-4 SuS je Klasse) 
 
In einer ersten Auswahl konnten mit diesem Verfahren 56 Schülerinnen und Schüler mit un-
terschiedlichen „Profilen“ identifiziert werden. Daraus wurden mögliche Kombinationen bezo-
gen auf die beteiligten Klassen ausgearbeitet und dazu von den Klassenlehrpersonen eine 
Einschätzung bezüglich der Voraussetzungen und Möglichkeiten für die Durchführung von 
Interviews mit den betreffenden Lernenden bereits im 3. Schuljahr eingeholt. Aufgrund dieser 
Abklärungen erfolgte eine Auswahl mit Prioritäten für die Anfrage. 42 Schülerinnen und 
Schüler und ihre Eltern wurden in einem Brief über das Vorhaben informiert und für die Teil-
nahme an den Interviews angefragt. Dabei wurde bereits vorinformiert, dass auch Interviews 
Ende 4. und Ende 6. Schuljahr geplant sind. 
Von den 42 Schülerinnen und Schülern sagten 39 zu und die Eltern gaben ihr Einverständnis 
für die Durchführung und Aufnahme der Interviews.  
 
Die 39 leitfadengestützten, fokussierenden Interviews mit den Schülerinnen und Schülern im 
3. Schuljahr wurden im Zeitraum Februar bis Anfang März 2012 am jeweiligen Schulstandort 
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durchgeführt und mit einer Videokamera (Bild und Ton) aufgenommen. Damit war es mög-
lich, dass auch Gesten sowie das Aufzeigen von Dingen auf Karten, auf Bildern oder im 
Raum erfasst werden konnten. Ausgangspunkte für die Interviews bildeten die von den 
Schülerinnen und Schülern bearbeiteten Aufgaben zur räumlichen Orientierung, ihre Anga-
ben und Einschätzungen im Fragebogen sowie weitere Situationen zur räumlichen Orientie-
rung, zu denen die Lernenden ihre Überlegungen, Erklärungen, Einschätzungen mündlich 
darlegten. 
Alle Interviews wurden von der gleichen Person durchgeführt. Bei zwei Dritteln der Interviews 
im 3. Schuljahr unterstützte eine zweite Person (Hilfsassistentin) die Durchführung, kontrol-
lierte das Einhalten des Interviewleitfadens und verfasste ein Protokoll zum Verlauf und zu 
Auffälligkeiten. Diese Protokolle dienen als zusätzliche Hilfe für die Auswertungsarbeiten. Die 
Interviews dauerten zwischen 40 und 50 Minuten (1 Lektion). 
 
Am Ende des 4. Schuljahres konnten Interviews mit 35 Schülerinnen und Schülern geführt 
werden. Zwei Schüler hatten inzwischen den Wohn- und Schulort gewechselt, ein Schüler 
hatte eine Klasse übersprungen und ein Schüler wollte aufgrund von auftretenden Lern-
schwierigkeiten in verschiedenen Fachbereichen am Interview nicht mehr teilnehmen. 
Von den 35 im 4. Schuljahr interviewten Schülerinnen und Schülern waren alle am Ende des 
6. Schuljahres nochmals bereit, an einem Interview teilzunehmen. Ein Schüler hatte im 5. 
Schuljahr den Schulort gewechselt, eine Schülerin war Ende 6. Schuljahr lange Zeit krank 
und eine Schülerin hatte mit ihrer Familie kurzfristig die Schweiz verlassen, so dass schluss-
endlich noch 32 Interviews geführt werden konnten. Von 32 Schülerinnen und Schülern lie-
gen damit Aussagen und Angaben aus den Interviews zu allen Zeitpunkten der Längsschnit-
tuntersuchung vor. 
 

8.6. Datenaufbereitung und -auswertung 

8.6.1. Erhebungssituationen und Aufgaben zur räumlichen Orientierung 

Die Auswertung der Bearbeitung der Aufgaben durch die Lernenden und der Antworten aus 
der Befragung erfolgte mittels Korrektur- und Codierleitfäden.  
Für jede Aufgabe (jedes Item) zur räumlichen Orientierung wurde eine Korrekturanleitung 
verfasst und ein Codierraster vorbereitet. Für die offenen Aufgaben wurden differenzierte 
Korrektur- und Codieranweisungen ausgearbeitet und mit Ankerbeispielen versehen. 
Jeweils 20% der Bearbeitungen und Lösungen der Schülerinnen und Schüler wurden da-
raufhin korrigiert und codiert. Aufgrund der Ergebnisse und Erfahrungen wurden die Korrek-
turanleitungen nochmals überarbeitet und die Codierraster ergänzt und angepasst. 
 
Geschlossene Aufgaben, Aufgaben mit Kurzantworten sowie Aufgaben mit eindeutigen Zu-
ordnungen, Eintragungen in Karten u.a. wurden von einer Person korrigiert und codiert. Auf-
gaben mit offenen Fragestellungen und längeren schriftlichen Antworten bzw. mit Skizzen 
und Zeichnungen der Schülerinnen und Schüler wurden vollständig doppelt codiert. Jeweils 
zwei Personen korrigierten und codierten die Schülerantworten und -lösungen unabhängig 
voneinander; bei Übereinstimmung der Codierung wurde diese für die weitere Auswertung 
aufgenommen. Bei Nicht-Übereinstimmung erfolgte mit „kommunikativer Validierung“ eine 
Recodierung. Dieses Vorgehen erwies sich zwar als sehr aufwändig aber auch als zweck-
mässig und praktikabel für die Gewährleistung der entsprechenden Reliabilitäten. 
Die Korrekturanleitungen und Codierraster für die einzelnen Aufgaben können im Anhang, 
Band 2 bei der Aufgabensammlung eingesehen werden. Im Anhang A1.10 findet sich eine 
Zusammenstellung aller Codierraster für die Aufgaben zur räumlichen Orientierung. 
 
Um die Übereinstimmung der Korrekturen und Codierungen bei den Erhebungen zu ver-
schiedenen Zeitpunkten (Querschnitt t1, Längsschnitt t1, t2 und t3) zu gewährleisten, wurden 
bei allen nachfolgenden Zeitpunkten mindestens 20% der Bearbeitungen und Lösungen der 
Aufgaben aus dem vorhergehenden Erhebungszeitpunkt noch einmal codiert und die Über-
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einstimmung der Korrekturen und der Codierungen überprüft. Die Korrektur- und Codierar-
beiten an den neuen Materialien wurden erst bei genügender Übereinstimmung (> 85%) be-
gonnen.  
Für die Korrekturen und Codierungen beim Vortest und bei der Querschnitt- und Längs-
schnittuntersuchung bei t1 standen die gleichen Personen zur Verfügung. Für die Aufgaben 
zu zwei Testsequenzen standen zudem für die gesamte Längsschnittuntersuchung die glei-
chen Personen (auch für die Doppelcodierung) zur Verfügung. Für die Aufgaben zu den bei-
den anderen Testsequenzen erfolgte ein personeller Wechsel zwischen den Erhebungen 
Anfang 3. Schuljahr und Ende 4. Schuljahr. Für Ende 6. Schuljahr war wiederum die perso-
nelle Kontinuität gewährleistet. 
Die Codierungen zu den einzelnen Aufgaben wurden handschriftlich in Codelisten übertra-
gen und anschliessend in SPPS erfasst und für die weiteren Auswertungsarbeiten aufberei-
tet. Dabei fand jeweils nochmals ein Abgleich und eine Überprüfung sämtlicher Codelisten 
mit den Korrekturen und Codierungen auf den Aufgabenunterlagen statt. Zur Qualitätssiche-
rung der Datenaufnahme und -eingabe in SPSS wurden in der SPSS-Datei jede 7. Zeile 
(Schülerinnen und Schüler) und jede 6. Spalte (Variablen, Aufgaben) mittels der handschrift-
lichen Codierlisten verglichen und geprüft. 
 
Am Beispiel einer offenen Aufgabe wird in Abbildung 16 aufgezeigt, wie die Korrekturvorga-
ben und Codierraster für die einzelnen Aufgaben angelegt wurden.  
 

 
Abbildung 16: Korrektur- und Codieranleitung am Beispiel der Aufgabe/Variable „Unser Schulareal" 

(NA 1101) 

Die Schülerinnen und Schüler erhielten zu allen Zeitpunkten (Anfang 3., Ende 4. und 6. 
Schuljahr) den Auftrag, ausgehend von ihren Erfahrungen und Vorstellungen ihr Schulgelän-
de darzustellen und dabei typische und für sie wichtige Objekte und Merkmale einzutragen 
(Aufgabe NA1101): „Unser Schulareal (Skizze, Plan): Ihr alle geht schon längere Zeit hier in 
die Schule und ihr kennt euer Schulhaus und die Umgebung. Nun beschreibt ihr eure Schul-
anlage jemandem, der diese nicht kennt, z.B. den Kindern einer anderen Klasse an einem 
anderen Ort. – Du denkst dir, du bist über eurem Schulhausareal und kannst auf dieses hin-
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unterblicken. Zeichne dazu einen Plan eurer Schulanlage (Schulhäuser, Turnhalle, Pausen-
plätze, Sportplätze). Du kannst einzelne Dinge auf deinem Plan anschreiben (was dies dar-
stellt). – (NA1102) Wenn du deinen Plan erstellt hast, trägst du noch drei Dinge ein: 1. Einen 
farbigen Punkt dort, wo sich euer Schulzimmer befindet. 2. Du denkst dir auf dem Schulareal 
eine Strecke von 10m und trägst diese Strecke auf dem Plan ein. 3. Trage auf dem Plan die 
Richtung ein, in welcher auf deinem Plan Norden ist (ein N mit einem Pfeil in die Richtung).“ 
 

8.6.2. Aufgaben zum räumlichen Denken 

Ein analoges Verfahren für die Korrektur und Codierung der Schülerantworten und -lösungen 
wurde auch für die Aufgaben zum räumlichen Denken angewendet. Dies gestaltete sich al-
lerdings deutlich einfacher, weil die Aufgaben kürzer und geschlossener angelegt und die 
Angaben, Zuordnungen und Zuweisungen in den Antworten eindeutig waren.  
 
Beispiele zur Korrektur und Codierung der Aufgaben zum Räumlichen Denken 

 
RD 2304 Du siehst drei Bastelbogen für einen Würfel (3,4,6) 

0-1 Zuweisung richtig vorgenommen Code 1 
2 Zuweisungen richtig vorgenommen Code 2 
3 Zuweisungen richtig vorgenommen Code 3 

 

 

 

 
RO 1201 Hier ist ein Berg gezeichnet (3,4,6) 

Konsequent Lagebezug vom Berg weg gezeichnet, im 
Berg gezeichnet u.a., unvollständig bzw. lediglich 2 
Elemente gezeichnet (vom Berg weg) 

Code 1 

Mehrheitlich vom Berg weg gezeichnet, davon ein 
Element direkt „auf Berg“, bzw. am Berg 

Code 2 

Mischkonzeption „vom Berg weg“ und „am Berg“ Code 3 
Eine Inkonsistenz Code 4 
Zwei Häuser und drei Bäume konsequent mit Ausrich-
tung „am Berg“ 

Code 5 
 

 

 

 

 
Abbildung 17: Korrektur- und Codieranleitung zu ausgewählten Aufgaben zum räumlichen Denken: 

„Du siehst drei Bastelanleitungen für einen Würfel...“ (RD2304) und „Hier ist ein Berg gezeich-
net“ (RO/RD1201) 
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Entsprechend wurde eine Korrektur- und Codieranleitung ausgearbeitet; die Korrektur- und 
Codierarbeiten konnten jeweils durch eine Person vorgenommen werden. Stichprobenartig 
wurden je Klasse zwei bis drei Arbeiten für eine Überprüfung der Korrekturen und der Codie-
rung ausgewählt. Auch zum Bereich des räumlichen Denkens wurden die Codierungen zu 
den einzelnen Aufgaben in SPPS erfasst und für die weiteren Auswertungsarbeiten aufberei-
tet.  
Die Korrekturangaben und die Angaben zur Codierung für die Aufgaben zum räumlichen 
Denken sind im Anhang, Band 2 bei der Aufgabensammlung aufgeführt; im Anhang A1.11 
findet sich eine Zusammenstellung der Codierangaben für alle Aufgaben zum räumlichen 
Denken. Die Form und Struktur der Korrekturanleitungen und Codierungen wird in Abbildung 
17 an zwei unterschiedlichen Beispielen aufgezeigt. 
 

8.6.3. Fragebogen 

Der Fragebogen umfasst sechs Bereiche, die sich auf Fragen zur Person, zu räumlichen 
Wahrnehmungen und Erfahrungen, zum räumlichen Aktionsraum im Alltag und in den Feri-
en, zum bisherigen Umgang mit Orientierungsmitteln, zur ausserschulischen Unterstützung, 
zu Interessen und Einstellungen zur räumlichen Orientierung, zur Einschätzung der eigenen 
Kompetenzen in diesem Bereich sowie zur Einstellung und zur Beurteilung der Sequenzen 
und Aufgaben im Rahmen der durchgeführten Erhebungen beziehen. Zu allen Bereichen 
wurden sowohl geschlossene als auch offene Fragen unterbreitet. Entsprechend musste die 
Erfassung und Aufarbeitung der Daten aus den Erhebungen differenziert erfolgen. Um Ver-
gleiche bezüglich individueller Entwicklungen und Veränderungen sowie zwischen den ver-
schiedenen Schülergruppen im Quer- und Längsschnitt vornehmen zu können, wurde der 
Fragebogen zu allen Erhebungszeitpunkten gleich eingesetzt. Entsprechend konnten jeweils 
auch die Anleitungen und Vorgaben für die Datenerfassung und -aufbereitung übernommen 
werden. 
 
Für die Datenerfassung wurde ein handschriftliches Codebuch erstellt und die einzelnen Va-
riablen und Codes genau bezeichnet sowie festgelegt, wie entsprechende Missings angege-
ben und erfasst werden. 
Die Antworten zu den geschlossenen Fragen wurden direkt in einer SPSS-Datei erfasst, die 
Antworten zu den offenen Fragen als Erstes in einer Excel-Datei direkt aus den Fragenbo-
gen erfasst und anschliessend für die weitere Aufbereitung codiert. Der Codierleitfaden wur-
de unter Einbezug der Antworten aus dem Pretest zusammengestellt und bei der Aufberei-
tung der Daten aus der Querschnittuntersuchung nochmals mit einem Viertel aller Schüler-
antworten zu den jeweiligen Fragen überprüft und gegebenenfalls erweitert und angepasst. 
Die Codierungen zu den offenen Fragen konnten anschliessend in die SPSS-Datei aufge-
nommen werden. Zur Qualitätssicherung der Datenaufnahme und -eingabe in SPSS erfolgte 
eine nochmalige Erfassung der Daten aus jeweils 15% der Fragebogen und die entspre-
chende Überprüfung der Dateneingabe. 
In Abbildung 18 werden ausgewählte Ausschnitte aus dem handschriftlichen Codebuch und 
in Abbildung 19 wird ein Beispiel für die Codierung der offenen Fragestellungen aus der Co-
dieranleitung gezeigt. 
Das vollständige handschriftliche Codebuch und die Codieranleitungen für alle offenen Fra-
gen aus dem Fragebogen finden sich im Anhang A12a bzw. A12b. 
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Abbildung 18: Handschriftliches Codebuch zum Fragebogen (Ausschnitte) 

Diese Themen interessieren mich am meisten (Variable 3231b) 
Mischtypus – Themen aus mindestens drei verschiedenen Perspektiven genannt Code 11 
Mischtypus geographisch, geschichtlich (3 und 2, 2 und 2, 3 und 1, 2 und 1, 1 und 1) Code 23 
Mischtypus geographisch, naturbezogen (3 und 2, 2 und 2, 3 und 1, 2 und 1, 1 und 1) Code 24 
Mischtypus geschichtlich und naturbezogen (3 und 2, 2 und 2, 3 und 1, 2 und 1, 1 und 1) Code 34 
Mischtypus naturbezogen belebt – unbelebt (3 und 2, 2 und 2, 3 und 1, 2 und 1, 1 und 1)  Code 45 
Dominant geographisch (4 von 5, 3 von 4, 3 von 3, 2 von 2, 1 von 1) Code 21 
Dominant  geschichtlich (4 von 5, 3 von 4, 3 von 3, 2 von 2, 1 von 1) Code 31 
Dominant naturbezogen belebt (4 von 5, 3 von 4, 3 von 3, 2 von 2, 1 von 1) Code 41 
Dominant naturbezogen unbelebt (4 von 5, 3 von 4, 3 von 3, 2 von 2, 1 von 1) Code 51 
Dominant sozial-gesellschaftlich bezogen, ethisch, religionsbezogen  
(4 von 5, 3 von 4, 3 von 3, 2 von 2, 1 von 1) 

Code 61 

Dominant wirtschaftlich (4 von 5, 3 von 4, 3 von 3, 2 von 2, 1 von 1) Code 71 
Andere Ausprägung Code 81 

Geographisch: Wetter, Vulkane, Erdbeben, Planeten, Himmel-Erde, Berge, Landschaft, Ferne Räume, Men-
schen in andern Gebieten; Orientierung im Raum 
Geschichtlich: Erdgeschichte (Dinosaurier), Urmenschen, Steinzeit, Römer, Mittelalter, Ritter, Zeit 
Natur belebt: Pflanzen, Tiere, Lebensräume 
Natur, unbelebt: Elektronik, Strom, Vier Elemente 
Sozial-gsellschaftlich, ethisch, religionsbezogen: Kinderrechte, Strassenkinder, gerecht-ungerecht, Gefühle 
u.a.; andere Religionen, Feste und Bräuche, Biblische Geschichten u.a. 
Wirtschaftlich: Konsumieren – Produzieren, Produkte, Kartoffel, Baumwolle – Kleider, Zucker u.a. 
Diese Fächer interessieren mich am meisten: 
a) NMM (Variable 3211b) 

NMM nicht genannt Code 10 
NMM an 3. Stelle genannt Code 11 
NMM an 2. Stelle genannt Code 12 
NMM an 1. Stelle genannt Code 13 

 

b) Fächer allg.: 
(Variablen 3211a, 3212a, 3213a) 

NMM Code 1 
Deutsch Code 2 
Französisch Code 3 
Mathematik Code 4 
Gestalten BG oder TTG Code 5 
Musik Code 6 
Sport Code 7 

 

Abbildung 19: Codierleitfaden für die offenen Fragen im Fragebogen (Beispiele) 
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8.6.4. Interviews mit den Schülerinnen und Schülern 

Im Rahmen der Längsschnittuntersuchung konnten zu allen Zeitpunkten der Erhebungen 
Interviews mit Schülerinnen und Schülern durchgeführt werden. Insgesamt liegen die Bild- 
und Tonaufnahmen sowie die entsprechenden Grundlagenmaterialien aus den Interviews mit 
39 Schülerinnen und Schülern zum Zeitpunkt t1 (Anfang bzw. Mitte 3. Schuljahr), von 35 
Lernenden zum Zeitpunkt t2 (Ende 4. Schuljahr) und von 32 Schülerinnen und Schülern am 
Ende des 6. Schuljahres (t3) vor. Ein Teil eines Interviews mit einer Schülerin ging leider aus 
technischen Gründen noch vor der Transkription verloren. 
 
Die Transkription der Interviews erfolgte durch studentische Mitarbeitende nach vereinbarten 
Vorgaben und Regeln (vgl. Anhang A1.13b) mithilfe des Programms f4. In Austauschrunden 
konnten Fragen geklärt und ausgehend von bearbeiteten Ausschnitten aus Transkripten das 
Vorgehen und die Bearbeitung geeicht werden. 
Ergänzend verfassten die Mitarbeitenden wichtige Kommentare aufgrund der Konsultation 
der Videomaterialien, so z.B. wenn die Schülerinnen und Schüler sich bei der Beantwortung 
von Fragen oder bei Erklärungen auf bestimmte Materialien bezogen oder mithilfe von unter-
breiteten Materialien Sachverhalte erläuterten. 

Tabelle 12: Übersicht zur Kategorien- und Codebildung für die Auswertung der Interviews mit den 
Schülerinnen und Schülern 

Bereich Aspekte 
Wahrnehmung,  
Beschreibung 
(3 Codes) 

(Neues) Wahrnehmen (aufnehmen), beschreiben 
Erkennen, Wiedererkennen 
Erfahrungen aufnehmen, Erinnerung 

Erschliessen 
Strategien 
(12 Codes) 

Orientierungsstrategien/-muster (ROTO) 
Strategien zum Umgang mit Orientierungsmitteln (ROMI) 
Strategien zur Orientierung im Realraum (RORE) 
Strategien zu Raum-Vorstellungen und zum subjektiven Kartographieren (ROVO) 
Raumvorstellungen, räumliches Denken allgemein (RVRD) 

Konzepte, Vor-
wissen, Erfahrun-
gen 

Vorwissen (Rekonstruktion, in Verbindung bringen): Nahraum, Fernraum 

Konzept Erdkugel – Karte 
Konzept oben – unten auf der Erde 
 

Konzept Europa 
Konzept Heimat 
(Konzept „fremd“, fremde Welten) 
Konzept Zukunft 

Konzepte nicht verankert (das weiss ich einfach, das ist in meinem Kopf drin, ...) 
Analyse, Ein-
schätzung, Re-
flexion 

Analyse, Einschätzen (gut gelungen u.a.), Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit 
Keine Ansatzpunkte zu Analyse, Einschätzung, Reflexion 

Erfahrung und 
Unterstützung 

Erfahrung persönlich initiiert 
Erfahrung/Unterstützung ausserschulisch (Familie, Freizeit u.a.) 
Erfahrung/Unterstützung  schulisch; Erinnerung zu Sequenzen 
Erfahrung, Unterstützung durch Medien (ausserschulisch) 

Persönliche Be-
deutsamkeit, 
Einstellung 

Persönliche Bedeutung Raumbezüge 
Einstellung zu Orientierungsfähigkeit 

Interessen, Neu-
gierde, Motivati-
on, Wille 

Interesse, Neugierde persönlich 
Motivation, persönliche Einstellungen, Wille 

Interview Allgemeine Hinweise / Hinweise zu Fragen im Interview, Fragen der SuS 

 
Für die weitere Auswertung der Unterlagen und Daten aus den Interviews wurde ausgehend 
vom Interviewleitfaden und von theoretischen Grundlagen (z.B. bezüglich Strategien bei der 
räumlichen Orientierung) eine Kategorienbildung und ein Codierleitfaden erstellt, mit denen 
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das Ordnen, Explizieren, Strukturieren und Verallgemeinern von Aussagen nach Grundlagen 
der qualitativen Inhaltsanalyse möglich wurden (Groppengiesser 2005; Mayring 2005; May-
ring & Gläser-Zikuda 2005). Der Entwurf der Kategorienbildung und Codierung wurde zudem 
ausgehend von den Ergebnissen aus der Pilotierung und der Sichtung eines Viertels der 
Transkripte aus den Interviews mit den Schülerinnen und Schülern des 3. Schuljahres getes-
tet, überprüft, angepasst und für die Codierarbeiten bereinigt. Für die einzelnen Codes wur-
den Ankerbeispiele zusammengestellt und die Transkripte zusätzlich mit den Nummern der 
Fragen aus dem Interviewleitfaden ergänzt.  
 
Die Transkripte und die ergänzenden Kommentare wurden im Programm MAXQDA für die 
Codierung aufbereitet; dafür wurde ein schrittweises Vorgehen gewählt. Zwei Personen co-
dierten jeweils zu Beginn zwei Interviews und glichen die Codierungen miteinander ab, klär-
ten Unsicherheiten beim Codieren und bereinigten die Codierung. Daraufhin wurden unab-
hängig voneinander je vier bis fünf Interviews codiert und anschliessend ein bis zwei Inter-
views wiederum unabhängig voneinander von beiden Personen bearbeitet. Zu den gemein-
sam codierten Interviews erfolgte ein Abgleich und die Berechnung der Intercoderreliabilität. 
Allfällige Unklarheiten und Fragen aus der bisherigen Codierarbeit wurden besprochen und 
daraufhin allfällig notwendige Recodierungen vorgenommen. Dies drängte sich lediglich zu 
einzelnen Codezuweisungen auf. In diesem Wechselverfahren wurden die weiteren Inter-
views codiert. Zu allen Zeitpunkten konnten durch dieses Vorgehen nach der einführenden 
Arbeit an zwei Interviews – bei welchen jeweils zuerst eine schlechte oder ungenügende 
Übereinstimmung erzielt wurde – durchwegs akzeptable bis gute Reliabilitätswerte erreicht 
werden (Alpha Werte > 0.7 bzw. > 0.8).  
Vor der Codierung der Interviews am Ende des 4. Schuljahres und am Ende des 6. Schuljah-
res wurden jeweils zwei Transkripte von Interviews vom vorhergehenden Zeitpunkt nochmals 
codiert und mit den damals vorgenommenen Codevergaben abgeglichen und die Überein-
stimmung geprüft. Damit konnte eine befriedigende bis sehr gute Reliabilität zwischen den 
Codierungen zu verschiedenen Zeitpunkten erreicht werden. 
 
Für die weitere Auswertungs- und Analysearbeit wurden zu einzelnen Codes Segment Matri-
ces erstellt sowie Codehäufigkeiten und -verteilungen bestimmt. Um Vergleiche und Verän-
derungen in den Aussagen und Erklärungen von Schülerinnen und Schülern zwischen ver-
schiedenen Erhebungszeitpunkten vornehmen zu können, wurden zudem die entsprechen-
den Sinneinheiten zu verschiedenen Codes aus den drei Dateien (t1, t2 und t3) zusammen-
gestellt. Zu diesen Codierungen über mehrere Zeitpunkte hinweg wurden in mehrschrittigen 
Verfahren die Kategorienbildung verfeinert, die Sinneinheiten und Aussagen inhaltlich bzw. 
bezüglich Erfahrungsbereichen, Strategien und Verfahrensschritten geordnet, strukturiert 
und dabei Typenbildungen sowie Generalisierungen vorgenommen. Die weiteren Auswer-
tungs- und Analyseschritte werden im Abschnitt zu den Ergebnissen aus den Interviews mit 
den Schülerinnen und Schülern (Kap. 9.9) aufgezeigt.  
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9. Ergebnisse 

9.1. Befragung der Schülerinnen und Schüler 

Zu allen drei Messzeitpunkten (3., 4. und 6. Schuljahr) wurden die Schülerinnen und Schüler 
mit einem Fragebogen zu verschiedenen Aspekten befragt, die sich gemäss dem aktuellen 
Forschungsstand als zentral in Bezug auf die Entwicklung von räumlichen Orientierungsfä-
higkeiten erwiesen hatten (vgl. Kapitel 7.5). Der vollständige Fragebogen findet sich im An-
hang Band 1. In diesem Kapitel werden die einzelnen Items und Konstrukte beschrieben und 
die Ergebnisse der Befragung in Bezug auf die Echte Längsschnittstichprobe (ELS) präsen-
tiert. Weitergehende Informationen befinden sich im Anhang A3.2 bis A3.7. 
 

9.1.1. Soziodemographische Angaben 

Am Anfang des Fragebogens wurden verschiedene individuelle und soziodemografische 
Angaben zur Schülerin und zum Schüler erfasst, die im Zusammenhang mit Fähigkeiten in 
den untersuchten Kompetenzbereichen stehen, wie in Kapitel 7.5 ausführlicher beschrieben 
wurde. 
Dabei handelte es sich um die Angabe zum Alter (FR1011), das nur zum ersten Messzeit-
punkt erfasst wurde. Die Variablen FR1012, FR1013, FR1014 erfassten das genaue Ge-
burtsdatum und dienten einerseits der Validierung von FR1011, andrerseits sollten sie aber 
auch eine differenziertere Betrachtung des Alters ermöglichen, falls das zu einem späteren 
Zeitpunkt der Auswertungen ins Auge gefasst würde. 
 
Die Schülerinnen und Schüler der ELS waren zum Messzeitpunkt 1, also im 3. Schuljahr, im 
Durchschnitt 8.29 Jahre alt (SD = 0.45), wobei die jüngsten 7 und die ältesten 10 Jahre alt 
waren (vgl. Tabellen 13 und 14). Aus der ELS waren 70.8% 8 Jahre alt (vgl. Tabelle 14). 

Tabelle 13: ELS: FR1011t1 Deskriptive Kennwerte: Alter in Jahren zu t1 

 
ELS_t1 

Mittelwert 8.29 
Median 8.00 
SD 0.48 
Minimum 7 
Maximum 10 

Tabelle 14: ELS: FR1011t1 Häufigkeiten: Alter in Jahren zu t1 

 
Häufigkeit Prozent Prozent gültige Werte 

7 Jahre 1 0.62 0.62 
8 Jahre 114 70.81 70.81 
9 Jahre 45 27.95 27.95 
10 Jahre 1 0.62 0.62 
Total 161 100.00 100.00 
 
Weiter wurden zu allen drei Messzeitpunkten die Körpergrösse (FR1021), das Gewicht 
(FR1022) sowie die aktuelle Schuhgrösse (FR1023) erfasst (vgl. Tabellen Anhang A3.2). 
 
Zudem wurden die Links- bzw. Rechtshändigkeit (FR1031) und das Sprungbein (FR1032) 
erfasst. Dabei liess sich feststellen, dass sich aus der ELS ca. 88% der Schülerinnen und 
Schüler als Rechtshändlerinnen und Rechtshändler einschätzten und zwischen 67 und 78% 
gaben als Sprungbein das rechte an. Beim Sprungbein war die Varianz zwischen den Mess-
zeitpunkten grösser als bei der Händigkeit, die stabiler zu sein schien oder korrekter ange-
geben werden konnte (vgl. Tabellen 15 und 16). 
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Tabelle 15: ELS: FR1031 Händigkeit 

 
ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 

 

Häufig-
keit 

Pro-
zent 

gültige 
Pro-
zent 

Häufig-
keit 

Pro-
zent 

gültige 
Pro-
zent 

Häufig-
keit 

Pro-
zent 

gültige 
Pro-
zent 

1 links 17 1.56 11.18 20 12.42 12.74 18 11.18 12.08 
2 rechts 135 83.85 88.82 137 85.09 87.26 131 81.37 87.92 
Total gültig 152 94.41 100.00 157 97.52 100.00 149 92.55 100.00 
3 Doppelankreu-
zungen 1 0.62  1 0.62  1 0.62  

Fehlende Werte 8 4.97  3 1.86  11 6.83  
Total insgesamt 161 100.00  161 100.00  161 100.00  

Tabelle 16: ELS: FR1032 Sprungbein 

 
ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 

 

Häufig-
keit 

Pro-
zent 

gültige 
Pro-
zent 

Häufig-
keit 

Pro-
zent 

gültige 
Pro-
zent 

Häufig-
keit 

Pro-
zent 

gültige 
Pro-
zent 

1 links 30 18.63 22.06 37 22.98 25.52 46 28.57 32.39 
2 rechts 106 65.84 77.94 108 67.08 74.48 96 59.63 67.61 
Total gültig 136 84.47 100.00 145 9.06 100.00 142 88.20 100.00 
3 Doppelankreu-
zungen 6 3.73  7 4.35   6 3.73   

Fehlende Werte 19 11.80   9 5.59   10 8.07   
Total insgesamt 161 100.00  161 100.00  161 100.00  
 
Weiter wurden Angaben zum Sprachgebrauch in der Familie mit einigen geschlossenen er-
fasst, wobei offen nachgefragt wurde, um welche Sprache es sich handelt, wenn es nicht 
Deutsch war (FR1041, 1042, 1043, 1044a, 1044b). Die offenen Fragen wurden nur zum ers-
ten Messzeitpunkt kodiert und im Datenfile aufgenommen. 
Die daraus gebildete Variable Sprachgebrauch Deutsch (spko) verdeutlicht den Sprachge-
brauch von (Schweizer-)Deutsch in der Familie. Dabei zeigte sich, dass gut 56.5% der Schü-
lerinnen und Schüler mit beiden Elternteilen zu Hause meistens (Schweizer)Deutsch spra-
chen, und zusätzliche 9.9%/13.7% taten dies nur mit der Mutter/nur mit dem Vater. Nur 
knapp 11.2% gaben an, zu Hause gar kein (Schweizer)Deutsch zu sprechen (vgl. Tabelle 
17). 

Tabelle 17: ELS: Sprachgebrauch (Schweizer)Deutsch in der Familie im 3. Schuljahr (spko) 

 
Häufigkeit Prozent gültige Werte 

1 Mit beiden Elternteilen wird zu Hause meistens (Schwei-
zer)Deutsch gesprochen 91 56.52 

2 Mit der Mutter wird zu Hause meistens (Schweizer)Deutsch 
gesprochen 16 9.94 

3 Mit dem Vater wird zu Hause meistens (Schweizer)Deutsch 
gesprochen 22 13.66 

4 Neben den Erstsprachen wird zu Hause als Zweit- oder Dritt-
sprache (Schweizer)Deutsch gesprochen 14 8.70 

5 Zu Hause wird kein (Schweizer)Deutsch gesprochen 18 11.18 

Total insgesamt 161 100.00 
 
Zudem wurden zu allen drei Messzeitpunkten Informationen zum Geburtsland sowie der 
Aufenthaltsdauer in der Schweiz, wenn das Geburtsland nicht die Schweiz war oder länger 
im Ausland gelebt wurde, gesammelt (siehe Tabelle 18; FR1045, FR1046, FR1047 (nur zum 
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ersten Messzeitpunkt kodiert und im Datenfile aufgenommen), FR104 (nur zum ersten 
Messzeitpunkt kodiert und im Datenfile aufgenommen), FR1049). 

Tabelle 18: ELS: Angaben zum Geburtsland (FR1045) 

 
ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 

  
Häufig-

keit 
Pro-
zent 

gültige 
Pro-
zent 

Häufig-
keit 

Pro-
zent 

gültige 
Pro-
zent Häufigkeit 

Pro-
zent 

gültige 
Pro-
zent 

1 In CH gebo-
ren 139 86.34 88.54 136 84.47 88.31 129 8.12 91.49 

2 In CH gebo-
ren, zwischen-
durch Ausland  

9 5.59 5.73 13 8.07 8.44 8 4.97 5.67 

3 Im Ausland 
geboren 9 5.59 5.73 5 3.11 3.25 3 1.86 2.13 

Total gültig 157 97.52 100.00 154 95.65 100.00 140 86.96 100.00 
Fehlend 4 2.48  7 4.35  21 13.04  
Total insg. 161 100.00  161 100.00  161 100.00   
Dabei fiel auf, dass über die Messzeitpunkte hinweg bei der echten Längsschnittstichprobe 
einige Inkonsistenzen bestanden. Für spezifische zukünftige Auswertungen könnte eine be-
reinige Variable erstellt werden. Gemäss der Annahme, dass diejenige Angabe zu t3 (6. 
Schuljahr) die beste Annäherung darstellte, da die Schülerinnen und Schüler mit zunehmen-
dem Alter die Fragen vermutlich besser verstanden, waren 2.1% der Schülerinnen und Schü-
ler aus der ELS nicht in der Schweiz geboren. 
 
Weiter wurden verschiedene Möglichkeiten untersucht, den sozioökonomische Status der 
Familie, in der die Schülerin oder der Schüler lebte, zu erfassen.  
Dabei wurden als Proxy-Variablen die Anzahl Bücher zu Hause (FR1051) sowie die Anzahl 
Karten zu Hause (FR1052) erfragt (siehe Tabellen 19 und 20). 

Tabelle 19: ELS: FR1051 Anzahl Bücher zu Hause 

 
ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 

  
Häufig-

keit 
Pro-
zent 

gültige 
Prozent 

Häufig-
keit 

Pro-
zent 

gültige 
Prozent 

Häufig-
keit 

Pro-
zent 

gültige 
Prozent 

1 0 bis 10 11 6.83 7.05 8 4.97 5.06 8 4.97 5.37 
2 11 bis 25  9 5.59 5.77 11 6.83 6.96 15 9.32 1.07 
3 26 bis 50  28 17.39 17.95 23 14.29 14.56 12 7.45 8.05 
4 51 bis 100  26 16.15 16.67 29 18.01 18.35 31 19.25 2.81 
5 101 bis 200 24 14.91 15.38 30 18.63 18.99 27 16.77 18.12 
6 201 bis 500 25 15.53 16.03 28 17.39 17.72 41 25.47 27.52 
7 über 500 33 20.50 21.15 29 18.01 18.35 15 9.32 10.07 
Total gültig 156 96.89 100.00 158 98.14 100.00 149 92.55 100.00 
Fehlend 5 3.11  3 1.86  12 7.45  
Total insg. 161 100.00  161 100.00  161 100.00  
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Tabelle 20: ELS: FR1052 Anzahl Karten zu Hause 

 
ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 

  
Häufig-

keit 
Pro-
zent 

gültige 
Prozent 

Häufig-
keit 

Pro-
zent 

gültige 
Prozent 

Häufig-
keit 

Pro-
zent 

gültige 
Prozent 

1 0 bis 5  27 16.80 17.60 31 19.25 19.87 43 26.70 28.70 
2 6 bis 10  48 29.80 31.40 54 33.54 34.62 50 31.10 33.30 
3 11 bis 25  33 20.50 21.60 38 23.60 24.36 32 19.90 21.30 
4 26 bis 50 23 14.30 15.00 24 14.91 15.38 19 11.80 12.70 
5 über 50 22 13.70 14.40 9 5.59 5.77 6 3.70 4.00 
Total gültig 153 95.00 100.00 156 96.89 100.00 150 93.20 100.00 
Fehlend 8 5.00   5 3.11   11 6.80   
Total insg. 161 100.00   161 100.00   161 100.00   
 
Das familiäre Anregungspotential im Zusammenhang mit räumlicher Orientierung wurde 
durch die Erfassung zentraler Orientierungsmitteln wie Altas (FR2101), Weltkarte (FR2102), 
Globus (FR2103), GPS (FR2104) oder Navi (FR2105) abgedeckt. Gemäss Tabelle 21 fiel 
auf, dass die Wahrscheinlichkeit über die Zeit hinweg zunahm, dass den Schülerinnen und 
Schüler die genannten Hilfsmittel zur Verfügung standen. 

Tabelle 21: ELS: Häufigkeiten Dinge zu Hause FR2101-2105 

 
 

ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 

 

 

Häufig-
keit Prozent 

gültige 
Prozent 

Häufig-
keit Prozent 

gültige 
Prozent 

Häufig-
keit Prozent 

gültige 
Prozent 

FR
21

01
  

A
tla

s 

1 ja 75 46.58 48.08 96 59.63 61.94 98 60.90 65.80 
2 nein 81 50.31 51.92 59 36.65 38.06 51 31.70 34.20 
Total gültig 156 96.89 100.00 155 96.27 100.00 149 92.50 100.00 
Fehlend 5 3.10  6 3.73  12 7.50  
Total insg. 161 100.00  161 100.00  161 100.00  

FR
21

02
 

W
el

tk
ar

te
 1 ja 87 54.00 55.40 105 65.20 68.20 109 67.70 72.20 

2 nein 70 43.50 44.60 49 30.40 31.80 42 26.00 27.80 
Total gültig 157 97.50 100.00 154 95.70 100.00 151 93.80 100.00 
Fehlend 4 2.50  7 4.30  10 6.20  
Total insg. 161 100.00  161 100.00  161 100.00  

FR
21

03
 

G
lo

bu
s 

1 ja 94 58.39 60.65 99 61.49 66.44 99 61.49 66.44 
2 nein 61 37.89 39.35 50 31.06 33.56 50 31.06 33.56 
Total gültig 155 96.27 100.00 149 92.55 100.00 149 92.55 100.00 
Fehlend 6 3.73  12 7.45  12 7.45  
Total insg. 161 100.00  161 100.00  161 100.00  

FR
21

04
 G

PS
 1 ja 45 27.95 29.80 57 35.40 36.77 67 41.61 45.58 

2 nein 106 65.84 70.20 98 60.87 63.23 80 49.69 54.42 
Total gültig 151 93.79 100.00 155 96.27 100.00 147 91.30 100.00 
Fehlend 10 6.21  6 3.73  14 8.70  
Total insg. 161 100.00  161 100.00  161 100.00  

FR
21

05
 N

av
i 1 ja 87 54.04 56.49 100 62.11 64.10 114 70.81 75.50 

2 nein 67 41.61 43.51 56 34.78 35.90 37 22.98 24.50 
Total gültig 154 95.65 100.00 156 96.89 100.00 151 93.79 100.00 
Fehlend 7 4.35  5 3.11  10 6.21  
Total insg. 161 100.00  161 100.00  161 100.00  

 
In diesem Zusammenhang interessierte nicht nur das Vorhandensein von Hilfsmitteln, son-
dern in Bezug auf spezifische Hilfsmittel, die erwartet wurden, im Zusammenhang mit den 
untersuchten Kompetenzbereichen zu stehen, auch in welcher Menge sie im Familienhaus-
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halt geführt wurden. Dabei wurde danach gefragt, wie viele der folgenden Hilfsmittel zu Hau-
se vorhanden waren (siehe Tabelle 22; siehe auch Anhang A3.2). 

Tabelle 22: Fragebogen: Hilfsmittel räumliche Orientierung 

FR2106 Karten zu verschiedenen Gebieten der Schweiz, Stadtplä-
ne, Velokarten 

1 keine, 2 wenige, 3 einige, 
4 viele 

FR2107 Kinderbücher mit Geschichten über andere Gebiete und 
über Menschen in anderen Ländern 

1 keine, 2 wenige, 3 einige, 
4 viele 

FR2108 Sachbücher, zum Beispiel über Wüsten, über das Wetter, 
über Vulkane, über Meere, zu anderen Ländern 

1 keine, 2 wenige, 3 einige, 
4 viele 

FR2109 Nachschlagewerke (zum Beispiel Kinderlexikon, Länderle-
xikon, Bildlexikon) 

1 keine, 2 wenige, 3 einige, 
4 viele 

FR2110 Spiele mit Karten oder Bildern aus verschiedenen Gebieten 
(Schweizerreise, Europareise, Weltreise, Kartenmemory) 

1 keine, 2 wenige, 3 einige, 
4 viele 

 
Diese fünf Items wurden für alle drei Messzeitpunkte zur Skala Menge vorhandener Hilfsmit-
tel zur Orientierungsfähigkeit (omme) zusammengefasst (gemittelter Summenscore; om-
met1, ommet2, ommet3). Für die ELS wies diese Skala folgende Kennwerte auf: 

Tabelle 23: ELS: Deskriptive Kennwerte der Skala Menge vorhandener Hilfsmittel zur Orientierungsfä-
higkeit (omme) 

Skala omme (ommet1, ommet2, ommet3) 
   ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 

Anzahl Items 5 5 5 
Cronbachs Alpha .68 .65 .72 
Faktor 1 Eigenwert >1 2.22 2.09 2.39 
Faktor 1 % of Varianz 44.49 41.88 77.77 
Skalenkennwerte     

N gültig 154 156 151 
N fehlend 7 5 10 
Mittelwert 2.39 2.49 2.42 

Median 2.40 2.60 2.40 
SD 0.65 0.55 0.59 

Varianz 0.42 0.31 0.34 
Skewness 0.21 -0.39 0.04 

SE_Skewness 0.20 0.19 0.20 
Kurtosis -0.60 -0.26 0.06 

SE_Kurtosis 0.39 0.39 0.39 
Minimum 1.00 1.00 1.00 
Maximum 4.00 3.80 3.80 

 
Die Skala omme war demnach knapp zufriedenstellend reliabel, und die Items luden alle fünf 
zu allen drei Messzeitpunkten auf einen gemeinsamen Faktor. Höhere Werte auf dieser Ska-
la bedeuteten, dass in dieser Familie eine grössere Menge der entsprechenden Hilfsmittel 
zur Orientierungsfähigkeit vorhanden war. Die Mittelwerte von 2.39 (t1), 2.49 (t2) und 2.40 
(t3) wiesen darauf hin, dass den Schülerinnen und Schülern aus den Familien der ELS nur 
wenige bis einige dieser Hilfsmittel zur Verfügung standen. Es zeigten sich signifikante Un-
terschiede zwischen t1 und t2: Zu t1 verfügten die Schülerinnen und Schüler über weniger 
Hilfsmittel als zu t2 (Mt1 = 2.39, SDt1 = 0.65; Mt2 = 2.49, SDt2 = 0.56; t(149) = -1.97, p = .051). 
Es zeigten sich dagegen keine signifikanten Unterschiede zwischen den anderen Messzeit-
punkten. 
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9.1.2. Ausserschulische Erfahrungen, Anregungen und Unterstützung 

Ein weiterer zentraler Bereich im Zusammenhang mit der Entwicklung von räumlicher Orien-
tierung stellten die ausserschulischen Erfahrungen, Anregungen und Ressourcen der Kinder 
und Jugendlichen dar. Im Rahmen dieses Projektes interessierten dabei insbesondere die 
ausserschulische Nutzung von Orientierungsmitteln, die Erfahrungen der Schülerinnen und 
Schüler im Realraum sowie die ausserschulische Unterstützung einerseits hinsichtlich der 
Anregung zur räumlichen Orientierung, andrerseits mit einem spezifischen Fokus auf die 
elterliche Unterstützung im Allgemeinen. 
 

Ausserschulische Nutzung von Orientierungsmitteln 
Im Zusammenhang mit der ausserschulischen Nutzung von Orientierungsmitteln wurde nach 
deren Häufigkeit gefragt, die gemäss dem aktuellen Forschungsstand im Zusammenhang 
mit räumlicher Orientierung als zentral eingeschätzt wurden (vgl. Kapitel 3.2). Die deskritiven 
Kennwerte zu den entsprechenden Items (FR2201, FR2202, FR2203, FR2204, FR2205 und 
FR2206) befinden sich in Anhang A3.3. Eine genauere Betrachtung des Items «Unterwegs 
schaue ich auf Karten den Weg nach» (FR2203) zeigte beispielsweise, dass es sich über die 
Zeit hinweg nicht signifikant veränderte, ebenso wenig das Item «Orte suchen und Karten 
betrachten im Internet» (FR2204). Untersuchte man diese beiden Items auf Geschlechtsun-
terschiede, so wurde deutlich, dass bei ersterem keine Unterschiede zwischen Knaben und 
Mädchen zu Tage traten, dagegen aber bei Item 2204 gerade zu t1 und t2 Mädchen signifi-
kant weniger Orte suchten und Karten betrachteten im Internet (ausführliche Ergebnisse sie-
he Anhang A3.3). 
 
Für die echte Längsschnittstichprobe zeigten sich die Korrelationen zwischen den Items zu 
den drei Messzeitpunkten wie in Tabelle 24 dargestellt: Es handelte sich dabei zu allen drei 
Messzeitpunkten vorwiegend und schwache Korrelationen (.10 < r < .30), vereinzelt um mitt-
lere (.30 < r < .50; Cohen, 1988, 1992; vgl. Tab. 24).  
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Tabelle 24: ELS: Korrelationen der Items zur ausserschulischen Nutzung von Orientierungsmitteln 

  

FR2202 Orientie-
rungslaufen üben 

FR2203 
Unterwegs 
schaue ich 
auf Karten 
den Weg 

nach 

FR2204 Orte 
suchen und 
Karten be-
trachten im 

Internet 

FR2205 
Pläne von 

Dingen und 
Orten 

draussen 
zeichnen 

FR2206 
Orte 

draussen 
mit Karte 
oder GPS 
aufsuchen 

t1
 

FR2201 Welt-
karten betrach-
ten 

rPearson .29*** .16+ .28*** .28*** .22** 
p < .001 .056 < .001 < .001 .007 
n 150 152 151 151 149 

FR2202 
rPearson 1.00 .24** .253** .27*** .27*** 
p   .003 .002 .001 .001 
n 152 151 151 152 149 

FR2203 
rPearson   1.00 .010 .27*** .23** 
p     .910 .001 .004 
n   153 151 152 149 

FR2204 
rPearson     1.00 .31*** .19* 
p       < .001 .022 
n     153 151 148 

FR2205 
rPearson       1.00 .33*** 
p         < .001 
n       153 150 

t2
 

FR2201 Welt-
karten betrach-
ten 

rPearson .26*** .33*** .43*** .33** .17* 
p .001 < .001 < .001 < .001 .040 
n 155 155 155 154 153 

FR2202 
rPearson 1.00 .30*** .27*** .17*** .19* 
p   < .001 .001 .032 .020 
n 157 157 157 156 154 

FR2203 
rPearson   1.00 .32*** .17* .10 
p     < .001 .030 .238 
n   157 157 156 154 

FR2204 
rPearson     1.00 .35*** .13 
p       < .001 .103 
n     157 156 154 

FR2205 
rPearson       1.00 .18* 
p         .022 
n       156 154 

t3
 

FR2201 Welt-
karten betrach-
ten 

rPearson .22** .30*** .47*** .15+ .21** 
p .006 < .001 < .001 .075 .009 
n 151 151 151 151 151 

FR2202 
rPearson   .28*** .19* .35*** .29*** 
p   < .001 .019 < .001 < .001 
n   151 151 151 151 

FR2203 
rPearson   1.00 .17* .24** .29*** 
p     .039 .003 < .001 
n   151 151 151 151 

FR2204 
rPearson     1.00 .20* .08 
p       .013 .302 
n     151 151 151 

FR2205 
rPearson       1.00 .30*** 
p         < .001 
n       151 151 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
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Eine Skala Ausserschulische Nutzung von Orientierungsmitteln zu bilden, die über alle drei 
Messzeitpunkte hinweg reliabel war, erwies sich als nicht sinnvoll. Entsprechend zeigten sich 
auch die Stärken der Zusammenhänge zwischen den Items je nach Messzeitpunkt unter-
schiedlich. Allenfalls sollte hier personenzentrierten Auswertungsverfahren der Vorrang ge-
geben werden, so dass verschiedene Typen eruiert werden können, oder aber der Fokus 
sollte je nach weiteren Fragestellungen auf die Skalenbildung pro Messzeitpunkt gelegt wer-
den. 
 

Erfahrungen im Realraum 
a) Exploration 
Weiter interessierten die Erfahrungen im Realraum und in diesem Zusammenhang einerseits 
die Eigenexploration, andererseits die Exploration mit der Familie (vgl. Kapitel 3.1 und 3.4).  
Im Rahmen der Eigenexploration wurde nach der Häufigkeit verschiedener Freizeitbeschäfti-
gungen gefragt (siehe Fragebogen Anhang A1.6). Die deskriptiven Statistiken zu den ent-
sprechenden Items befinden sich in Anhang A3.3. Eine genauere Betrachtung der Items 
machte deutlich, dass es über die Zeit hinweg dem Alter der Kinder angemessene Zunahme 
der Eigenexploration gab (die ausführlichen Auswertungen finden sich in Anhang A3.3). Sig-
nifikante Geschlechterunterschiede fanden sich hinsichtlich «Alleine einkaufen» (FR2307) 
bei t3, das machten die Mädchen signifikant häufiger (tendenziell signifikant auch bereits zu 
t2). Zu t1 waren Mädchen statistisch signifikant weniger häufig alleine oder mit Peers unter-
wegs mit ÖV (FR2308), zu t2 und t3 hatte sich das jedoch ausgeglichen. Zu t2 waren Mäd-
chen tendenziell signifikant weniger häufig mit dem Skooter oder dem Velo im Quartier un-
terwegs (FR2309), zu t1 und t3 gab es hier jedoch keine signifikanten Unterschiede in der 
echten Längsschnittstichprobe (die ausführlichen Auswertungen finden sich in Anhang A3.3). 
Ansonsten zeigten sich hier keine signifikanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern. 
 
Für die echte Längsschnittstichprobe zeigten sich die Korrelationen zwischen den Items zu 
den drei Messzeitpunkten folgendermassen: 

Tabelle 25: ELS: Korrelationen der Items zur Eigenexploration im 3. Schuljahr 

 

t1 

FR2302 
Mit 
Auto in 
Schule 
ge-
bracht 
und 
abge-
holt 

FR2303 
Pfadi, 
Jungscha
r, Jung-
wacht, 
Blauring 

FR2304 
Sporttraining, 
Reiten, Mu-
sikschule, 
Ballett oder 
Tanzen 

FR2307 
Alleine 
einkau-
fen an 
Woh-
nort/in 
Quartier 

FR2308 Allei-
ne oder mit 
Peers mit 
öffentlichen 
Verkehrsmit-
teln unter-
wegs 

FR230
9 Mit 
Skoo-
ter 
oder 
Velo 
im 
Quar-
tier 

FR2310 Im 
Quartier an 
verschiede-
nen Orten 
spielen 

FR2301 
Schulweg 
zu Fuss, 
Skooter, 
Velo 

rPear-
son -.26*** .06 .16+ .11 .18* .22** .17* 

p .001 .456 .061 .179 .034 .006 .045 

n 147 144 146 147 146 149 146 

FR2302 

rPear-
son 1.00 -.06 -.15+ -.05 .01 -.04 -.01 

p   .507 .071 .540 .924 .588 .890 
n 151 143 146 148 147 150 147 

FR2303 

rPear-
son  1.00 .13 .04 .21** -.01 .16+ 

p    .118 .656 .010 .902 .052 
n  146 142 143 142 145 142 

FR2304 

rPear-
son   1.00 .01 .03 .23** .19* 

p     .916 .749 .005 .021 
n   149 146 145 148 145 
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FR2307 

rPear-
son    1.00 .09 .15+ -.04 

p      .266 .064 .661 
n    152 148 151 147 

FR2308 

rPear-
son     1.00 .12 .12 

p       .130 .132 
n     150 149 147 

FR2309 

rPear-
son      1.00 .35*** 

p        < .001 
n      154 149 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 

Tabelle 26: ELS: Korrelationen der Items zur Eigenexploration im 4. Schuljahr 

 

t2 

FR2302 
Mit 
Auto in 
Schule 
ge-
bracht 
und 
abge-
holt 

FR2303 
Pfadi, 
Jungscha
r, Jung-
wacht, 
Blauring 

FR2304 
Sporttraining, 
Reiten, Mu-
sikschule, 
Ballett oder 
Tanzen 

FR2307 
Alleine 
einkau-
fen an 
Woh-
nort/in 
Quartier 

FR2308 Allei-
ne oder mit 
Peers mit 
öffentlichen 
Verkehrsmit-
teln unter-
wegs 

FR230
9 Mit 
Skoo-
ter 
oder 
Velo 
im 
Quar-
tier 

FR2310 Im 
Quartier an 
verschiede-
nen Orten 
spielen 

FR2301 
Schulweg 
zu Fuss, 
Skooter, 
Velo 

rPear-
son -.23** .10 .13 .07 -.01 .16* .13 

p .004 .219 .119 .397 .933 .049 .106 

n 155 154 154 152 152 152 155 

FR2302 

rPear-
son 1 .10 -.04 -.06 -.09 .06 -.10 

p  .223 .595 .477 .287 .459 .199 
n 156 153 154 152 151 151 155 

FR2303 

rPear-
son  1 .08 .09 .18* .14+ .07 

p   .309 .304 .025 .079 .398 
n  154 152 150 150 150 153 

FR2304 

rPear-
son   1 .11 .09 .29*** .12 

p    .181 .256 < .001 .137 
n   155 151 151 151 155 

FR2307 

rPear-
son    1 .39*** .18* .14+ 

p     < .001 .033 .076 
n    152 149 149 152 

FR2308 

rPear-
son     1 -.01 -.03 

p      .980 .695 
n     152 149 152 

FR2309 

rPear-
son      1 .25** 

p       .002 
n      152 15 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
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Tabelle 27: ELS: Korrelationen der Items zur Eigenexploration im 6. Schuljahr 

 

t3 

FR2302 
Mit 
Auto in 
Schule 
ge-
bracht 
und 
abge-
holt 

FR2303 
Pfadi, 
Jungscha
r, Jung-
wacht, 
Blauring 

FR2304 
Sporttraining, 
Reiten, Mu-
sikschule, 
Ballett oder 
Tanzen 

FR2307 
Alleine 
einkau-
fen an 
Woh-
nort/in 
Quartier 

FR2308 Allei-
ne oder mit 
Peers mit 
öffentlichen 
Verkehrsmit-
teln unter-
wegs 

FR230
9 Mit 
Skoo-
ter 
oder 
Velo 
im 
Quar-
tier 

FR2310 Im 
Quartier an 
verschiede-
nen Orten 
spielen 

FR2301 
Schulweg 
zu Fuss, 
Skooter, 
Velo 

rPear-
son -.05 .12 .23** .20* .08 .21* .13 

p .531 .145 .004 .013 .351 .012 .117 

n 149 149 150 149 150 147 149 

FR2302 

rPear-
son 1 .07 .06 -.12 -.13 .11 .01 

p  .380 .501 .158 .106 .176 .870 
n 150 149 150 149 150 147 149 

FR2303 

rPear-
son  1 .05 .16+ .11 .17* .06 

p   .542 .059 .186 .041 .437 
n  150 150 149 150 147 149 

FR2304 

rPear-
son   1 .17* .14+ .22** .09 

p    .039 .093 .009 .295 
n   151 150 151 148 150 

FR2307 

rPear-
son    1 .26** .21* .15 

p     .002 .012 .062 
n    150 150 147 149 

FR2308 

rPear-
son     1 .11 .04 

p      .196 .612 
n     151 148 150 

FR2309 

rPear-
son      1 .36*** 

p       < .001 
n      148 147 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Im Zusammenhang mit der Exploration mit der Familie wurde nach der Häufigkeit verschie-
dener Freizeitbeschäftigungen gefragt. Die deskriptiven Statistiken zu den entsprechenden 
Items befinden sich in Anhang A3.3. Kurz zusammengefasst zeigte sich teilweise erwar-
tungsgemäss, dass mit zunehmendem Alter weniger Exploration mit der Familie stattfand. 
Eine Ausnahme stellte das Item «mit der Familie im Auto unterwegs» (FR2405) dar: Hier 
fielen zwischen allen drei Messzeitpunkten signifikante Zunahmen über die Zeit auf (ausführ-
liche Ergebnisse finden sich in Anhang A3.3). Geschlechtsunterschiede zeigen sich zu 
Gunsten der Mädchen. Zu t2 waren die Mädchen signifikant häufiger «mit der Familie mit ÖV 
unterwegs» (FR2404) als die Knaben. Zu t1 waren ebenfalls die Mädchen tendenziell signifi-
kant häufiger mit den Eltern im Auto unterwegs (FR2405) als die Knaben. Und zu t3 waren 
die Mädchen signifikant häufiger mit den Eltern mit dem Velo unterwegs als die Knaben 
(ausführliche Ergebnisse finden sich in Anhang A3.3). Ansonsten zeigten sich hier keine sig-
nifikanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern. 
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Für die echte Längsschnittstichprobe zeigten sich die Korrelationen zwischen den Items zu 
den drei Messzeitpunkten wie in Tabelle 28 dargestellt. 

Tabelle 28: ELS: Korrelationen der Items zur Exploration mit der Familie für alle drei Messzeitpunkte 

  

FR2404 Mit Familie 
mit öffentlichen Ver-
kehrsmitteln unter-

wegs t1 

FR2405 Mit Familie 
mit eigenem Auto 

unterwegs t1 

FR2406 Mit Familie 
mit Velo unterwegs 

t1 

t1 

FR2402 Mit 
Familie 
wandern 

rPearson .10 .04 .34*** 
p .245 .620 < .001 
n 147 146 148 

FR2404 
rPearson 1.00 -.07 .14+ 
p   .433 .083 
n 147 145 147 

FR2405 
rPearson   1.00 -.24** 
p     .004 
n   146 146 

t2 

FR2402 Mit 
Familie 
wandern 

rPearson .28*** -.04 .48*** 
p .001 .628 < .001 
n 151 151 153 

FR2404 
rPearson 1.00 -.18* .27*** 
p   .032 .001 
n 152 150 152 

FR2405 
rPearson  1.00 -.02 
p    .807 
n  153 152 

t3 

FR2402 Mit 
Familie 
wandern 

rPearson .31*** .06 .44*** 
p < .001 .480 < .001 
n 146 149 149 

FR2404 
rPearson 1.00 -.31*** .34*** 
p   < .001 < .001 
n 148 148 148 

FR2405 
rPearson  1.00 -.14+ 
p    .082 
n  151 151 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Die Korrelationen unterschieden sich zwischen den Messzeitpunkten und teilweise wurden 
signifikante Veränderungen über die Zeit entdeckt. Deshalb wurde darauf verzichtet, Skalen 
zu bilden, die über die drei Messzeitpunkte hinweg parallel die Explorationen abbildeten. 
Allenfalls sollte hier personenzentrierten Auswertungsverfahren der Vorrang gegeben wer-
den, so dass verschiedene Typen eruiert werden können, oder aber der Fokus sollte je nach 
weiteren Fragestellungen auf die Skalenbildung pro Messzeitpunkt gelegt werden. 
 
b) Ausflüge und Ferien 
Zusätzlich wurde danach gefragt, wohin und wie oft innerhalb der Schweiz Ausflüge unter-
nommen und Ferien gemacht wurden. Die sechs Angaben zu den Orten wurden im Frage-
bogen offen erfasst und im Anschluss kodiert nach Ausflugs-/Ferienziel (FR2531a, FR2533a, 
FR2535a, FR2537a, FR2539a, FR2541a). Weiter wurde für jedes Ausflugs-/Ferienziel die 
Anzahl der Ausflüge an diese Orte erfasst (FR2532, FR2534, FR2536, FR2538, FR2540, 
FR2542). In Ergänzung wurden die Ausflugs-/Ferienziele nach Typen kodiert (FR2531b). 
Dominant zeigten sich dabei zu t1 insbesondere Städte (18.3 %), Mischtyp Nennungen aus 
den drei Bereichen Städte, Berge, Seen/Flüsse (16.9 %), Orte in den Bergen (12 %) sowie 
Mischtyp Städte, Orte Mittelland – Berge (12 %; vgl. Tab. 29). Zu t2 gehörten die meisten 
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dem Mischtyp Nennungen aus drei Bereichen (24.6 %) an, gefolgt von Mischtyp Nennungen 
aus vier Bereichen (12.3 %; vgl. Tab. 30). Und zu t3 waren wieder Mischtyp Nennungen aus 
drei Bereichen (22.2 %), Mischtyp Nennungen aus den drei Bereichen Städte, Berge, 
Seen/Flüsse (15.3%) und Mischtyp Nennungen aus vier Bereichen (13.9 %) führend, aber 
auch Städte wurden wieder häufiger angegeben (18.8 %; vgl. Tab. 31). 

Tabelle 29: ELS: Ausflugs- und Ferientypen Schweiz t1 (FR2531bt1) 

  Häufigkeit Prozent Prozent gültige Werte 
31 Städte dominant 26 16.15 18.31 

82 Mischtyp Nennungen aus den drei Bereichen 
Städte, Berge, Seen/Flüsse 

24 14.91 16.90 

41 Orte in den Bergen dominant 17 1.56 11.97 
78 Mischtyp Städte, Orte Mitteland – Berge 17 1.56 11.97 

42 Orte in den Bergen dominant bei wenigen Anga-
ben 

15 9.32 1.56 

32 Städte dominant bei wenigen Angaben 13 8.07 9.15 

79 Mischtyp Städte, Orte Mittelland – Seen, Flüsse 
10 6.21 7.04 

81 Mischtyp Nennungen aus drei Bereichen 4 2.48 2.82 
61 Orte im Mittelland, andere Orte dominant 3 1.86 2.11 

62 Orte im Mittelland, andere Orte dominant bei 
wenigen Angaben 

3 1.86 2.11 

70 Mischtyp Berge – Seen, Flüsse 3 1.86 2.11 
51 Orte an Seen und Flüssen dominant 2 1.24 1.41 

52 Orte an Seen und Flüssen dominant bei wenigen 
Angaben 

2 1.24 1.41 

72 Mischtyp nähere Umgebung – Städte und/oder 
Orte Mittelland 

2 1.24 1.41 

10 Orte in der näheren Umgebung dominant 1 0.62 0.70 
Total gültige Werte 142 88.20 100.00 
Fehlende Werte 19 11.80   
Total insgesamt 161 100.00   

Tabelle 30: ELS: Ausflugs- und Ferientypen Schweiz t2 (FR2531bt2) 

  Häufigkeit Prozent Prozent gültige Werte 
81 Mischtyp Nennungen aus drei Bereichen 34 21.12 24.64 
83 Mischtyp Nennungen aus vier Bereichen 17 10.56 12.32 
31 Städte dominant 15 9.32 10.87 
41 Orte in den Bergen dominant 14 8.70 10.14 
42 Orte in den Bergen dominant bei wenigen Anga-
ben 12 7.45 8.70 

32 Städte dominant bei wenigen Angaben 11 6.83 7.97 
82 Mischtyp Nennungen aus den drei Bereichen 
Städte, Berge, Seen/Flüsse 11 6.83 7.97 

78 Mischtyp Städte, Orte Mitteland – Berge 5 3.11 3.62 
70 Mischtyp Berge – Seen, Flüsse 4 2.48 2.90 
10 Orte in der näheren Umgebung dominant 2 1.24 1.45 
51 Orte an Seen und Flüssen dominant 2 1.24 1.45 
52 Orte an Seen und Flüssen dominant bei wenigen 
Angaben 2 1.24 1.45 

61 Orte im Mittelland, andere Orte dominant 2 1.24 1.45 
79 Mischtyp Städte, Orte Mittelland – Seen, Flüsse 2 1.24 1.45 
20 Museen, Tierparks, Lehrpfade dominant 1 0.62 0.72 
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62 Orte im Mittelland, andere Orte dominant bei 
wenigen Angaben 1 0.62 0.72 

72 Mischtyp nähere Umgebung – Städte und/oder 
Orte Mittelland 1 0.62 0.72 

73 Mischtyp nähere Umgebung – Orte in den Bergen 1 0.62 0.72 
84 Mischtyp Nennungen aus fünf oder allen sechs 
Bereichen 1 0.62 0.72 

Total gültige Werte 138 85.71 100.00 
Fehlende Werte 23 14.29   
Total insgesamt 161 100.00   

Tabelle 31: ELS: Ausflugs- und Ferientypen Schweiz t3 (FR2531bt3) 

FR2531bt3 Ausflugs- und Ferientypen Schweiz t3 
   Häufigkeit Prozent Prozent gültige Werte 

81 Mischtyp Nennungen aus drei Bereichen 32 19.88 22.22 
31 Städte dominant 27 16.77 18.75 
82 Mischtyp Nennungen aus den drei Bereichen 
Städte, Berge, Seen/Flüsse 22 13.66 15.28 

83 Mischtyp Nennungen aus vier Bereichen 20 12.42 13.89 
78 Mischtyp Städte, Orte Mitteland – Berge 12 7.45 8.33 
41 Orte in den Bergen dominant 8 4.97 5.56 
32 Städte dominant bei wenigen Angaben 5 3.11 3.47 
42 Orte in den Bergen dominant bei wenigen Anga-
ben 4 2.48 2.78 

79 Mischtyp Städte, Orte Mittelland – Seen, Flüsse 4 2.48 2.78 
52 Orte an Seen und Flüssen dominant bei wenigen 
Angaben 3 1.86 2.08 

72 Mischtyp nähere Umgebung – Städte und/oder 
Orte Mittelland 3 1.86 2.08 

73 Mischtyp nähere Umgebung – Orte in den Bergen 2 1.24 1.39 
62 Orte im Mittelland, andere Orte dominant bei 
wenigen Angaben 1 0.62 0.69 

70 Mischtyp Berge – Seen, Flüsse 1 0.62 0.69 
Total gültige Werte 144 89.44 100.00 
Fehlende Werte 17 10.60   
Total insgesamt 161 100.00   
 
Es interessierten neben Ausflügen und Ferien in der Schweiz auch die Ferien und Reisen in 
andere Länder. Dabei wurden fünf Angaben zu Ländern offen erfasst und im Anschluss ko-
diert nach Regionen auf der Welt (FR2520a, FR2522a, FR2524a, FR2526a, FR2528a). Wei-
ter wurde für jedes Land die Anzahl der Ausflüge an diese Orte erfasst (FR2521, FR2523, 
FR2525, FR2527, FR2529t1). In Ergänzung wurden die Regionen auf der Welt nach Typen 
kodiert (FR2520b). Dabei fiel auf, dass zu t1 gut 30 % der Schülerinnen und Schüler drei bis 
fünf Angaben zu Ferien und Reisen ins europäische Ausland machten und knapp ein Viertel 
der Schülerinnen und Schüler drei bis fünf verschiedene Angaben zu Ferien und Reisen ins 
Ausland machen, darunter mindestens an eine aussereuropäische Destination. Ein weiterer 
Viertel machte ein bis zwei Angaben zu Ferien und Reisen ins europäische Ausland (vgl. 
Tab. 32). Zu t2 und t3 zeigte sich der Viertel der Schülerinnen und Schüler, die drei bis vier 
verschiedene Angaben zu Ferien und Reisen ins Ausland machten stabil. Neu hinzu kamen 
jeweils 36.1 % bzw. 48.3 %, die drei bis fünf Angaben zu verschiedenen Gebieten Europas 
machten (vgl. Tab. 33 und 34).  
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Tabelle 32: ELS: Ferien und Reisetypen (offene Frage, kodiert) t1 (FR2520bt1) 

  Häufigkeit Prozent 
Prozent gültige 

Werte 
22 drei bis fünf Angaben, verschiedene Gebiete Europas 46 28.57 30.07 
23 drei bis fünf Angaben, mind. eine Angabe aussereuropäisch 38 23.60 24.84 
11 ein bis zwei Angaben, Mittelmeerländer, Portugal 21 13.04 13.73 
12 ein bis zwei Angaben, europaweit, eine davon nicht Mittelmeer 18 11.18 11.76 
13 ein bis zwei Angaben, eine davon nicht Europa 15 9.32 9.80 
24 drei bis fünf Angaben, mehr als zwei Kontinente 9 5.59 5.88 
21 drei bis fünf Angaben, ausschliesslich Mittelmeerländer 6 3.73 3.92 
Total gültige Werte 153 95.03 100.00 
Fehlende Werte 8 4.97   
Total insgesamt 161 100.00   

Tabelle 33: ELS: Ferien und Reisetypen (offene Frage, kodiert) t2 (FR2520bt2) 

  Häufigkeit Prozent 
Prozent gültige 

Werte 
22 drei bis fünf Angaben, verschiedene Gebiete Europas 53 32.90 36.10 
23 drei bis fünf Angaben, mind. eine Angabe aussereuropäisch 37 23.00 25.20 
12 ein bis zwei Angaben, europaweit, eine davon nicht Mittelmeer 16 9.90 10.90 
11 ein bis zwei Angaben, Mittelmeerländer, Portugal 14 8.70 9.50 
24 drei bis fünf Angaben, mehr als zwei Kontinente 11 6.80 7.50 
13 ein bis zwei Angaben, eine davon nicht Europa 8 5.00 5.40 
21 drei bis fünf Angaben, ausschliesslich Mittelmeerländer 8 5.00 5.40 
Total gültige Werte 147 91.30 100.00 
Fehlende Werte 14 8.70   
Total insgesamt 161 100.00   

Tabelle 34: ELS: Ferien und Reisetypen (offene Frage, kodiert) t3 (FR2520bt3) 

FR2520bt3 Ferien und Reisetypen (offene Frage, kodiert) t3 
 

  Häufigkeit Prozent 
Prozent gültige 

Werte 
22 drei bis fünf Angaben, verschiedene Gebiete Europas 71 44.1 48.3 
23 drei bis fünf Angaben, mind. eine Angabe aussereuropäisch 39 24.2 26.5 
24 drei bis fünf Angaben, mehr als zwei Kontinente 14 8.7 9.5 
12 ein bis zwei Angaben, europaweit, eine davon nicht Mittelmeer 10 6.2 6.8 
13 ein bis zwei Angaben, eine davon nicht Europa 7 4.3 4.8 
11 ein bis zwei Angaben, Mittelmeerländer, Portugal 3 1.9 2.0 
21 drei bis fünf Angaben, ausschliesslich Mittelmeerländer 3 1.9 2.0 
Total gültige Werte 147 91.3 100.00 
Fehlende Werte 14 8.7   
Total insgesamt 161 100.00   
 
Nach Besuchen und Ferien in Ländern, aus denen die Schülerin oder der Schüler und de-
ren/dessen Eltern stammen, wurde ebenfalls gefragt. Wiederum wurden die genannten Län-
der nach Regionen auf der Welt kodiert (FR2881a, FR2583a) sowie die Anzahl Besuche und 
Ferien in diesen Ländern erfasst (FR2582, FR2584).  
 
Ergänzend wurden die Länder, aus denen die beiden Elternteile stammen, für alle drei 
Messzeitpunkte zu Herkunftstypen kodiert (FR2583b). Aus welchen Herkunftsländern die 
Elternteile der Schülerinnen und Schüler der Echten Längsschnittstichprobe stammen wurde 
in der Tabelle 35 dargestellt. Dabei fiel auf, dass von den Schülerinnen und Schüler, die 
mind. einen Elternteil aus einem anderen Herkunftsland als der Schweiz haben, 20 % einen 
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aus Mittel- oder Nordeuropa, 12.5 % einen aus dem Balkan und 11.3 % einen aus Südeuro-
pa haben (vgl. Tab. 35). Bei 43.5 % der Schülerinnen und Schüler mit mindestens einem 
Elternteil aus einem anderen Herkunftsland als der Schweiz waren entsprechend Tab. 35 
beide Elternteile aus einem anderen Herkunftsland. 

Tabelle 35: ELS: Fragebogen: Herkunftsländer beide Elternteile (Typen kodiert) t3 (FR2583bt3) 

  Häufigkeit Prozent Prozent gültige Werte 
110 ein ET aus Mittel- und Nordeuropa 16 9.94 20.00 
130 ein ET aus Balkan 10 6.21 12.50 
120 ein ET aus Südeuropa 9 5.59 11.25 
222 beide ET aus Südeuropa 8 4.97 10.00 
150 ein ET aus Lateinamerika 3 1.86 3.75 
180 ein ET aus Asien 3 1.86 3.75 
221 ein ET aus Südeuropa, ein ET aus Mittel- und 
Nordeuropa 3 1.86 3.75 

224 ein ET aus Südeuropa und ein ET aus Nord-
Osteuropa 3 1.86 3.75 

160 ein ET aus Afrika 2 1.24 2.50 
223 ein ET aus Südeuropa und ein ET aus Balkan 2 1.24 2.50 
233 beide ET aus Balkan 2 1.24 2.50 
271 ein ET aus Naher Osten, ein ET aus Mittel- 
und Nordeuropa 2 1.24 2.5 

170 ein ET aus Nahem Osten 1 0.62 1.25 
190 ein ET aus Nordamerika, Australien, Neusee-
land 1 0.62 1.25 

211 beide ET aus Mittel- und Nordeuropa 1 0.62 1.25 
212 ein ET aus Mittel- und Nordeuropa und ein 
ET aus Südeuropa 1 0.62 1.25 

219 ein ET aus Mittel- und Nordeuropa und ein 
ET aus N-Am, AUS, NZ 1 0.62 1.25 

231 ein ET aus Balkan, ein ET aus Mittel- und 
Nordeuropa 1 0.62 1.25 

232 ein ET aus Balkan, ein ET aus Südeuropa 1 0.62 1.25 
235 ein ET aus Balkan und ein ET aus Latein-
amerika 1 0.62 1.25 

237 ein ET aus Balkan und ein ET aus Nahem 
Osten 1 0.62 1.25 

242 beide ET nicht aus CH, ein ET aus Balkan 1 0.62 1.25 
252 beide ET nicht aus CH, ein ET aus Latein-
amerika 1 0.62 1.25 

261 beide ET nicht aus CH, ein ET aus Afrika 1 0.62 1.25 
266 beide ET aus Afrika 1 0.62 1.25 
273 ein ET aus Naher Osten, ein ET aus Balkan 1 0.62 1.25 
284 ein ET aus Asien, ein ET aus Osteuropa 1 0.62 1.25 
288 beide ET aus Asien 1 0.62 1.25 
289 ein ET aus Asien und ein ET aus N-Am, AUS, 
NZ 1 0.62 1.25 

Total gültige Werte 80 49.69 100.00 
Fehlende Werte 81 50.31   
Total insgesamt 161 100.00   
 
Zu Messzeitpunkt 3 finden sich zusätzlich die Ursprungsvariablen von FR2583b im Daten-
satz: Herkunftsländer Elternteil 1 und Elternteil 2 zu Typen kodiert (FR2581a und FR2583a; 
siehe Anhang A3.3). 
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c) Individueller Aktionsraum 
Weiter interessierte der individuelle Aktionsraum der Schülerinnen und Schülern. Dabei wur-
de nach der Häufigkeit zu folgenden Items gefragt:  

Tabelle 36: Fragebogen: Individueller Aktionsraum 

FR2601 An Einkaufsorte in der näheren Umgebung, ins Training, in die Musikschule. 
FR2602 Auf Spielplätze und Sportplätze im Wohnquartier oder am Wohnort. 
FR2603 Ins Schwimmbad oder auf die Eisbahn. 

FR2604 Zu Freundinnen oder Freunden, Verwandten oder Bekannten an andere Orte mit Tram, Bus 
oder Bahn. 

FR2605 Zum Spielen an Orte in der Natur. 
 
Die Items (siehe Tab. 37) korrelierten innerhalb der Messzeitpunkte positiv miteinander. Die 
deskriptiven Statistiken zu den entsprechenden Items befinden sich in Anhang A3.3. 
Die Bildung einer Skala Individueller Aktionsraum der Schülerinnen Schüler (akin) mit allen 
fünf Items erwies sich für die Messzeitpunkte 1 und 2 als nicht einfaktoriell und nur knapp 
zufriedenstellend reliabel (Ergebnisse hier nicht dargestellt). Dies im Gegensatz zum Mess-
zeitpunkt 3, bei dem für die echte Längsschnittstichprobe eine reliable (Cronbach’s Alpha = 
.74) und einfaktorielle Skala erstellt werden könnte (Eigenwert: 2.49, aufgeklärte Varianz: 
49.70%), falls das für weitere Analysen zentral würde. 
Es wurde vermutet, dass die Items FR2603 und FR2604 für die jüngeren Schülerinnen und 
Schüler nicht angemessen waren, da sie noch zu selten entsprechende Unternehmungen 
alleine machten. Deshalb wurde die Skala Individueller Aktionsraum der Schülerinnen Schü-
ler (akin) für alle drei Messzeitpunkte mit nur drei Items gebildet (akint1, akint2, akint3). Für 
die ELS wies diese Skala folgende Kennwerte auf: 

Tabelle 37: ELS: Skala Individueller Aktionsraum der Schülerinnen Schüler (akin) 

  ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 
Anzahl Items 3 3 3 
Cronbachs Alpha .67 .64 .70 
Faktor 1 Eigenwert >1 1.83 1.76 1.89 
Faktor 1 % of Varianz 6.8 58.7 63.04 
Skalenkennwerte        

N gültig 145 153 149 
N fehlend 16 8 12 
Mittelwert 2.88 3.32 3.61 

Median 3.00 3.33 4.00 
SD 0.85 0.67 0.56 

Varianz 0.73 0.45 0.31 
Skewness -0.41 -1.06 -1.66 

SE_Skewness 0.20 0.20 0.20 
Kurtosis -0.80 0.73 2.97 

SE_Kurtosis 0.40 0.39 0.39 
Minimum 1.00 1.00 1.00 
Maximum 4.00 4.00 4.00 

 
Die Skala akin war gemäss Tabelle 37 knapp zufriedenstellend reliabel, und die drei Items 
luden zu allen drei Messzeitpunkten auf einen gemeinsamen Faktor. Höhere Werte auf die-
ser Skala bedeuten, dass der individuelle Aktionsraum dieser Schülerinnen und Schüler 
grösser ist. Deutlich wurde, dass der individuelle Aktionsraum der Schülerinnen und Schüler 
wie erwartet mit zunehmendem Alter grösser wurde: Die Unterschiede erwiesen sich als sig-
nifikant (Mt1 = 2.89, Mt2 = 3.33, Mt3 = 3.62; tt1t2(138) = -5.17, p < .001; tt2t3(141) = -4.58, p < 
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.001; tt1t3(134) = -8.79, p < .001; siehe auch Anhang A3.3). Mädchen wiesen zu t1 einen ge-
ringeren individuellen Aktionsraum auf als Knaben (MMädchen = 2.70, MKnaben = 3.08, t(143) = -
2.73, p = .007), zu t2 und t3 war das jedoch ausgeglichen (siehe auch Anhang A3.3). 
 

Ausserschulische Unterstützung 
a) Ausserschulische Anregung zur räumlichen Orientierung 
Die ausserschulische Anregung zur räumlichen Orientierung erfasst die Häufigkeit, mit der 
Erwachsene die Schülerin oder den Schüler im Rahmen der räumlichen Orientierung anre-
gen. Dabei wurden folgende Variablen erfasst:  

Tabelle 38: Fragebogen: Ausserschulische Anregung zur räumlichen Orientierung 

FR2701 ...zeigen mir unterwegs Sachen auf Karten oder auf Bildern. 

FR2702 …erklären mir Dinge über die Natur, über das Leben von Menschen an anderen Orten, 
wie Sachen funktionieren oder ähnliches. 

FR2703 …zeigen oder geben mir Bücher, in welchen ich Sachen lesen oder nachschlagen kann. 
FR2704 …kommen mit mir in Museen, besuchen mit mir Ausstellungen. 
FR2705 …sprechen mit mir über Sachen, die mich besonders interessieren. 
FR2706 … zeigen mir neue Sachen, die ich bisher noch nicht gekannt habe. 

FR2707 …kommen mit mir oder mit uns Kindern (Geschwister, Freundinnen, Freunde) auf Ausflü-
ge an Orte, die uns besonders interessieren. 

FR2708 …besuchen mit mir oder mit uns Kindern Verwandte, Bekannte, Freunde, die in anderen 
Gebieten und Ländern der Erde leben. 

FR2709 …Kontakt zu Menschen aus anderen Ländern. 
 
Die Items korrelierten innerhalb der Messzeitpunkte positiv miteinander. Die deskriptiven 
Statistiken zu den entsprechenden Items befinden sich in Anhang A3.3. Die Items «über Sa-
hen sprechen» (FR2705) und «zeigen mir neue Sachen» (FR2706) schienen diejenigen Un-
terstützungsformen darzustellen, welche am häufigsten vorgekommen waren. Das war über 
alle drei Messzeitpunkte vergleichbar (siehe Anhang A3.3). Signifikante Abnahmen über die 
Messzeitpunkte hinweg fanden sich bei «Erwachsene zeigen mir Bücher» (FR2703) zwi-
schen t1 und t2 sowie zwischen t1 und t3. Weiter reduzierte sich auch «kommen in Museen, 
besuchen Ausstellungen» (FR2704) von t1 zu t3 und von t2 zu t3. Signifikante Zunahmen 
fanden sich bei «besuchen Erwachsene in anderen Ländern» (FR2708) zwischen t1 und t2 
sowie zwischen t1 und t3, aber auch bei «Kontakt zu Menschen in anderen Ländern» 
(FR2709) zwischen t2 und t3 sowie tendenziell zwischen t1 und t3. Weitere signifikante Un-
terschiede über die Zeit gab es nicht (ausführlichere Informationen siehe Anhang A3.3). 
 
Die Bildung einer Skala Ausserschulische Anregung und Unterstützung (unas) mit allen neun 
Items (siehe Tab. 39) erwies sich als nicht einfaktoriell und nur knapp zufriedenstellend relia-
bel (Ergebnisse hier nicht dargestellt). Der Ausschluss des Item FR2709 führte für die echte 
Längsschnittstichprobe zu den Messzeitpunkten 1 und 2 zu einer reliablen und einfaktoriellen 
Skala. Aber zu Messzeitpunkt 3 bildeten sich noch zwei Faktoren ab. 
 
Die Items FR2707 und FR2708 wurden in der Folge ebenfalls ausgeschlossen. Dass sie hier 
auf einen anderen Faktor laden könnte altersspezifisch sein, vielleicht fühlen sich die Schüle-
rinnen und Schüler im sechsten Schuljahr nicht mehr als «Kinder» oder das unterwegs sein 
mit Erwachsenen ist für sie entwicklungsbedingt gerade nicht sehr angemessen.  
 
Deshalb wurde die Skala Ausserschulische Anregung und Unterstützung (unas) für alle drei 
Messzeitpunkte mit nur sechs Items gebildet (unast1, unast2, unast3). 
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Tabelle 39: ELS: Skala Ausserschulische Anregung und Unterstützung (unas) 

 

 
Die Skala erwies sich als reliabel und die sechs Items luden auf einen gemeinsamen Faktor 
(vgl. Tabelle 39). Höhere Werte auf dieser Skala bedeuten, dass der die ausserschulische 
Anregung und Unterstützung dieser Schülerinnen und Schüler grösser ist. Die Mittelwerte 
veränderten sich über die Zeit hinweg nicht signifikant. 
 
b) Elterliche Unterstützung 
Im Fragebogen wurde ebenfalls nach der elterlichen Unterstützung gefragt. Die zehn Items 
korrelierten innerhalb der Messzeitpunkte positiv miteinander. Die deskriptiven Statistiken zu 
den entsprechenden Items befinden sich in Anhang A3.3. Eine Faktorenanalyse machte 
deutlich, dass nicht alle zehn Items auf einen gemeinsamen Faktor luden. Die Items FR2802 
(Meine Eltern sind mit meinen Schulleistungen zufrieden) und FR2804 (Meinen Eltern sind 
meine Schulnoten und meine Zeugnisse wichtig) schienen aufgrund ihrer Leistungsorientie-
rung einen anderen Aspekt elterlicher Unterstützung abzubilden als die restlichen Items. 
Deshalb wurde die Skala Elterliche Unterstützung (unel) mit den restlichen acht Items gebil-
det: 

Tabelle 40: ELS: Skala Elterliche Unterstützung (unel) 

  ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 
Anzahl Items 8 8 8 
Cronbachs Alpha .77 .84 .86 
Faktor 1 Eigenwert >1 3.16 3.97 4.23 
Faktor 1 % of Varianz 39.44 49.61 52.92 
Skalenkennwerte        

N gültig 142 148 143 
N fehlend 19 13 18 
Mittelwert 3.59 3.60 3.52 

Median 3.75 3.75 3.63 
SD 0.44 0.46 0.49 

Varianz 0.19 0.21 .25 
Skewness -1.12 -2.32 -1.49 

SE_Skewness 0.20 0.20 0.20 

  ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 
Anzahl Items 6 6   
Cronbachs Alpha .77 .82 .74 
Faktor 1 Eigenwert >1 2.83 3.21 2.66 
Faktor 1 % of Varianz 47.24 53.47 44.35 
Skalenkennwerte        

N gültig 137 151 149 
N fehlend 24 10 12 
Mittelwert 2.82 2.73 2.69 

Median 2.83 2.67 2.67 
SD 0.65 0.65 0.55 

Varianz 0.43 0.42 0.30 
Skewness -0.30 -0.25 -0.13 

SE_Skewness 0.21 0.20 0.20 
Kurtosis -0.42 -0.26 0.28 

SE_Kurtosis 0.41 0.39 0.39 
Minimum 1.00 1.00 1.17 
Maximum 4.00 4.00 4.00 
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Kurtosis 1.10 7.28 2.30 
SE_Kurtosis 0.40 0.40 0.40 

Minimum 1.88 1.25 1.50 
Maximum 4.00 4.00 4.00 

 
Diese Skala zeigte sich zufriedenstellend reliabel und die acht Items luden auf einen ge-
meinsamen Faktor (vgl. Tab. 40). Höhere Werte auf dieser Skala bedeuten eine grössere 
elterliche Unterstützung. Die Mittelwerte wiesen darauf hin, dass die Schülerinnen und Schü-
ler sich durch ihre Eltern sehr unterstützt fühlten. Hier zeigten sich auch keine signifikanten 
Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten. 
 

9.1.3. Interessen im Zusammenhang mit räumlicher Orientierung 

Im Zusammenhang mit räumlicher Orientierungskompetenz interessierten weiter die Berei-
che ausserschulisch, schulisch und spezifisch im Umgang mit Karten. 
 

Interesse an ausserschulischen Erfahrungen 
Im Zusammenhang mit dem Interesse der Schülerinnen und Schüler für ausserschulische 
Erfahrungen wurden 16 Items erfasst (siehe Fragebogen Anhang A1.6.). Die deskriptiven 
Statistiken sowie die Korrelationen zwischen den Items zu den drei Messzeitpunkten für die 
echte Längsschnittstichprobe befinden sich in Anhang A3.4.  
 
Eine Skala zu bilden, die sich über alle Messzeitpunkte hinweg als reliabel und einfaktoriell 
erwies, wurde als nicht sinnvoll erachtet. Es wurde deutlich, dass die Zusammenhänge zwi-
schen den Variablen sich je nach Messzeitpunkt unterschiedlich verhielten. Allenfalls sollte 
hier personenzentrierten Auswertungsverfahren der Vorrang gegeben werden, so dass ver-
schiedene Typen eruiert werden können, oder aber der Fokus sollte je nach weiteren Frage-
stellungen auf die Skalenbildung pro Messzeitpunkt gelegt werden. 
 

Interesse für Fächer und Themen im Unterricht 
Das Interesse für Fächer und Themen im Unterricht wurde offen erfasst: grosses Interesse 
an Schulfächern allgemein (FR3211a, FR3212a, FR3213a) sowie geringes Interesse an 
Schulfächern allgemein (FR3221a, FR3222a, FR3223a). Die deskriptiven Statistiken zu den 
entsprechenden Items befinden sich in Anhang A3.4. Spezifisch in Bezug auf das diesem 
Projekt zugrundeliegenden Interesse wurden daraus die beiden Variablen grosses Interesse 
an Schulfach NMM (FR3211b) und geringes Interesse an Schulfach NMM (FR3221b) ko-
diert.  
Es liess sich feststellen, dass im 3. Schuljahr und 4. Schuljahr 21.4 % bzw. 27.0 % der Schü-
lerinnen und Schüler NMM an erster Stelle nannten, wenn man sie offen fragte, welches 
Schulfach sie stark interessiere. 38.9 % bzw. 38.2 % nannten NMM in diesem Zusammen-
hang gar nicht (vgl. Tab. 41 und 42). Im 6. Schuljahr antworteten nur noch 9.3 % entspre-
chend, gleichzeitig stieg der Prozentanteil derjenigen, die NMM im Zusammenhang mit gros-
sem Interesse an Schulfächern gar nicht nannten, auf 66.9% an (vgl. Tab. 43). 

Tabelle 41: ELS: Grosses Interesse am Schulfach NMM t1 (FR3211bt1) 

  Häufigkeit Prozent Prozent gültige Werte 
10 NMM nicht genannt 49 30.43 38.89 
11 NMM an 3. Stelle genannt 19 11.80 15.08 
12 NMM an 2. Stelle genannt 31 19.25 24.60 
13 NMM an 1. Stelle genannt 27 16.77 21.43 
Total gültige Werte 126 78.26 100.00 
Fehlende Werte 35 21.74  
Total insgesamt 161 100.00  
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Tabelle 42: ELS: Grosses Interesse am Schulfach NMM t2 (FR3211bt2) 

  Häufigkeit Prozent Prozent gültige Werte 
10 NMM nicht genannt 58 36.02 38.16 
11 NMM an 3. Stelle genannt 21 13.04 13.82 
12 NMM an 2. Stelle genannt 32 19.88 21.05 
13 NMM an 1. Stelle genannt 41 25.47 26.97 
Total insgesamt 152 94.41 100.00 
Fehlende Werte 9 5.59  
Total insgesamt 161 100.00  

Tabelle 43: ELS: Grosses Interesse am Schulfach NMM t3 (FR3211bt3) 

  Häufigkeit Prozent Prozent gültige Werte 
10 NMM nicht genannt 101 62.73 66.89 
11 NMM an 3. Stelle genannt 12 7.45 7.95 
12 NMM an 2. Stelle genannt 24 14.91 15.89 
13 NMM an 1. Stelle genannt 14 8.70 9.27 
Total insgesamt 151 93.79 100.00 
Fehlende Werte 9 5.59  
Total gültige Werte 161 100.00  

Tabelle 44: ELS: Geringes Interesse am Schulfach NMM t1 (FR3221bt1) 

  Häufigkeit Prozent 
Prozent gültige 

Werte 
10 NMM an 1. Stelle genannt 8 4.97 6.25 
11 NMM an 2. Stelle genannt 6 3.73 4.69 
12 NMM an 3. Stelle genannt 3 1.86 2.34 
13 NMM nicht genannt 111 68.94 86.72 
Total gültige Werte 128 79.50 100.00 
Fehlende Werte 33 20.50   
Total insgesamt 161 100.00   

Tabelle 45: ELS: Geringes Interesse am Schulfach NMM t2 (FR3221bt2) 

  Häufigkeit Prozent 
Prozent gültige 

Werte 
10 NMM an 1. Stelle genannt 5 3.11 3.70 
11 NMM an 2. Stelle genannt 4 2.48 2.96 
12 NMM an 3. Stelle genannt 6 3.73 4.44 
13 NMM nicht genannt 120 74.53 88.89 
Total gültige Werte 135 83.85 100.00 
Fehlende Werte 26 16.15   
Total insgesamt 161 100.00   
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Tabelle 46: ELS: Geringes Interesse am Schulfach NMM t3 (FR3221bt3) 

  Häufigkeit Prozent 
Prozent gültige 

Werte 
10 NMM an 1. Stelle genannt 13 8.07 8.61 
11 NMM an 2. Stelle genannt 12 7.45 7.95 
12 NMM an 3. Stelle genannt 12 7.45 7.95 
13 NMM nicht genannt 114 70.81 75.50 
Total gültige Werte 151 93.79 100.00 
Fehlende Werte 10 6.21   
Total insgesamt 161 100.00   
 
Entsprechend zeigte sich bei der Erfassung des geringen Interesses am Schulfach NMM, 
dass jeweils um die 70 % NMM gar nicht nannten, nur 5.0 % (t1), 3.1 % (t2) und 8.1 % (t3) 
NMM im Zusammenhang mit geringem Interesse an Schulfächern an erster Stelle erwähnten 
(vgl. Tab. 44, 54, 46). 
Weiter wurde offen nach spezifischen Themen gefragt, für welche die Schülerinnen und 
Schüler grosses oder geringes Interesse zeigten. Daraus wurden zu Messzeitpunkt 2 und 3 
folgende Variablen kodiert: Typ grosses Interesse an Themen in NMM (FR3231b) und Typ 
geringes Interesse an Themen in NMM (FR3241b). Deutlich zeigte sich, dass im 4. Schuljahr 
32.2 % der Schülerinnen und Schüler bezüglich des grossen Interesses an Themen dem 
Mischtyp aus mind. drei verschiedenen Perspektiven angehörten, 28.1 % dem Typ Dominant 
geschichtlich und 12.3 % dem Typ Dominant naturbezogen belebt. Im 6. Schuljahr zeigten 
weniger Schülerinnen und Schüler grosses Interesse in Bezug auf den dominant geschichtli-
chen Typ (8.0 %), aber immer noch 31.2 % Schüler bezüglich dem Mischtyp aus mind. drei 
verschiedenen Perspektiven und 14.4 % bezüglich dem Typ Dominant naturbezogen belebt 
(vgl. Tab. 47 und 48). Im Hinblick auf geringeres Interesse gehörten zu t2 die meisten Schü-
lerinnen und Schüler zum Typ Dominant geschichtlich (24.4 %) und zum Typ Dominant na-
turbezogen belebt (22.1 %). Zu t3 verteilte sich das geringe Interesse stärker: 15.8 % zeigten 
am wenigsten Interesse im Bereich Dominant geographisch, 10.9 % im Bereich Dominant 
geschichtlich und je 16.8 % in den Bereichen Dominant naturbezogen belebt bzw. Dominant 
naturbezogen unbelebt (vgl. Tab. 49 und 50). 

Tabelle 47: ELS: FR3231bt2 Grosses Interesse an Themen in NMM t2 

  Häufigkeit Prozent Prozent gültige 
Werte 

11 Mischtypus - Themen aus mindestens drei verschiedene 
Perspektiven genannt 47 29.19 32.19 

31 Dominant geschichtlich 41 25.47 28.08 
41 Dominant naturbezogen belebt 18 11.18 12.33 
34 Mischtypus geschichtlich und naturbezogen 11 6.83 7.53 
81 Andere Ausprägung 9 5.59 6.16 
23 Mischtypus geographisch, geschichtlich 7 4.35 4.79 
24 Mischtypus geographisch, naturbezogen 5 3.11 3.42 
71 Dominant wirtschaftlich 4 2.48 2.74 
51 Dominant naturbezogen unbelebt 2 1.24 1.37 
21 Dominant geographisch 1 0.62 0.68 
45 Mischtypus naturbezogen belebt - unbelebt 1 0.62 0.68 
Total gültige Werte 146 9.68 100.00 
Fehlende Werte 15 9.32   
Total insgesamt 161 100.00   
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Tabelle 48: ELS: FR3231bt3 Grosses Interesse an Themen in NMM t3 

  Häufigkeit Prozent 
Prozent gültige 

Werte 
11 Mischtypus - Themen aus mindestens drei verschiedene 
Perspektiven genannt 39 24.22 31.20 

41 Dominant naturbezogen belebt 18 11.18 14.40 
21 Dominant geographisch 11 6.83 8.80 
51 Dominant naturbezogen unbelebt 11 6.83 8.80 
24 Mischtypus geographisch, naturbezogen 10 6.21 8.00 
30 Dominant geschichtlich 10 6.21 8.00 
34 Mischtypus geschichtlich und naturbezogen 8 4.97 6.40 
45 Mischtypus naturbezogen belebt - unbelebt 6 3.73 4.80 
81 Andere Ausprägung 6 3.73 4.80 
61 Dominant sozial-gesellschaftlich bezogen, ethisch, religi-
onsbezogen 3 1.86 2.40 

23 Mischtypus geographisch, geschichtlich 2 1.24 1.60 
71 Dominant wirtschaftlich 1 0.62 0.80 
Total gültige Werte 125 77.64 100.00 
Fehlende Werte 36 22.36   
Total insgesamt 161 100.00   

Tabelle 49: ELS: FR3241bt2 Geringes Interesse an Themen in NMM t2 

  Häufigkeit Prozent Prozent gültige 
Werte 

31 Dominant geschichtlich 21 13.04 24.42 
41 Dominant naturbezogen belebt 19 11.80 22.09 
11 Mischtypus - Themen aus mindestens drei verschiedene 
Perspektiven genannt 11 6.83 12.79 

21 Dominant geographisch 11 6.83 12.79 
51 Dominant naturbezogen unbelebt 6 3.73 6.98 
81 Andere Ausprägung 6 3.73 6.98 
23 Mischtypus geographisch, geschichtlich 4 2.48 4.65 
45 Mischtypus naturbezogen belebt - unbelebt 3 1.86 3.49 
34 Mischtypus geschichtlich und naturbezogen 2 1.24 2.33 
71 Dominant wirtschaftlich 2 1.24 2.33 
61 Dominant sozial-gesellschaftlich bezogen, ethisch, religi-
onsbezogen 1 0.62 1.16 

Total gültige Werte 86 53.42 100.00 
Fehlende Werte 75 46.58   
Total insgesamt 161 100.00   
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Tabelle 50: ELS: FR3241bt3 Geringes Interesse an Themen in NMM t3 

  Häufigkeit Prozent 
Prozent gültige Wer-

te 
41 Dominant naturbezogen belebt 17 10.56 16.83 
51 Dominant naturbezogen unbelebt 17 10.56 16.83 
21 Dominant geographisch 16 9.94 15.84 
31 Dominant geschichtlich 11 6.83 10.89 
11 Mischtypus - Themen aus mindestens drei verschiedene 
Perspektiven genannt 9 5.59 8.91 

81 Andere Ausprägung 9 5.59 8.91 
34 Mischtypus geschichtlich und naturbezogen 8 4.97 7.92 
45 Mischtypus naturbezogen belebt - unbelebt 5 3.11 4.95 
24 Mischtypus geographisch, naturbezogen 3 1.86 2.97 
71 Dominant wirtschaftlich 3 1.86 2.97 
61 Dominant sozial-gesellschaftlich bezogen, ethisch, religi-
onsbezogen 2 1.24 1.98 

23 Mischtypus geographisch, geschichtlich 1 0.62 0.99 
Total gültige Werte 101 62.73 100.00 
Fehlende Werte 60 37.27   
Total insgesamt 161 100.00   
 

Interesse und die Erfahrungen im Umgang mit Karten 
Weiter wurden zu allen drei Messzeitpunkten das Interesse und die Erfahrungen im Umgang 
mit Karten parallel erfasst. Dabei wurde auf eine von Hemmer et al. (2010) entwickelte Skala 
zurückgegriffen und aufgrund der Erfahrungen aus dem Pretest (siehe Bericht Pretest) für 
die Haupterhebung weiterentwickelt. 
Theoretisch wurden folgende 4 Skalen erwartet (siehe auch Hemmer et al. 2010): 
 
1. Kognition: 

Tabelle 51: Fragebogen: Interesse und Erfahrungen im Umgang mit Karten: Kognition 

FR3301 Ich möchte in der Schule mehr darüber erfahren, wie ich mit einer Karte einen Weg durch 
eine Stadt oder in einer Landschaft finden kann. 

FR3307 Ich möchte in der Schule mehr darüber erfahren, was ich mit einer Karte über eine Stadt 
oder über eine Landschaft herausfinden kann. 

FR3311 
Ich würde in der Schule gerne mehr darüber erfahren, wie ich zum Beispiel bei einem 
Ausflug oder einer Wanderung mit einer Karte feststellen kann, wo ich mich gerade befin-
de. 

FR3315 Ich möchte in der Schule lernen, wie ich im Atlas Sachen nachschauen und was ich dabei 
über andere Gebiete und Länder erfahren kann. 

 
Die deskriptiven Statistiken zu den entsprechenden Items befinden sich in Anhang A3.4. Aus 
diesen vier Items (vgl. Tab. 51) wurde die Skala Interesse und Erfahrungen im Umgang mit 
Karten: Kognition (kako) gebildet (vgl. Tab. 52). 

Tabelle 52: ELS: Skala Interesse und Erfahrungen im Umgang mit Karten: Kognition (kako) 

  ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 
Anzahl Items 4 4 4 
Cronbachs Alpha .84 .87 .88 
Faktor 1 Eigenwert >1 2.69 2.87 2.95 
Faktor 1 % of Varianz 67.24 71.79 73.73 
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Skalenkennwerte        
N gültig 131 153 141 

N fehlend 30 8 20 
Mittelwert 2.88 2.37 2.11 

Median 3.00 2.25 2.00 
SD 0.85 0.81 0.79 

Varianz 0.73 0.65 0.62 
Skewness -0.43 0.01 0.34 

SE_Skewness 0.21 0.20 0.20 
Kurtosis -0.78 -0.90 -0.68 

SE_Kurtosis 0.42 0.39 0.41 
Minimum 1.00 1.00 1.00 
Maximum 4.00 4.00 4.00 

 
Höhere Werte auf dieser Skala bedeuten, dass dem Aspekt der Kognition im Umgang mit 
Karten bei diesen Schülerinnen und Schüler grössere Bedeutung zukommt. Die Abnahme im 
Mittelwert über die Zeit hinweg war signifikant (tt1t2(122) = 6.45, p < .001; tt2t3(135) = 4.20, p < 
.001; tt2t3(115) = 7.78, p < .001; siehe auch Anhang A3.4). Es zeigte sich, dass die Schüle-
rinnen und Schüler zum früheren Messzeitpunkt dem Aspekt, mehr über den Umgang mit 
Karten zu lernen und erfahren, jeweils ein stärkeres Bedürfnis zuschrieben, als ältere Schü-
lerinnen und Schüler, die vermutlich diesbezüglich auch bereits mehr wussten. 
 
2. Emotion:  

Tabelle 53: Fragebogen: Skala Interesse und Erfahrungen im Umgang mit Karten: Emotion 

FR3303 Es macht mir Spass, einen Weg durch eine Stadt oder eine Landschaft mit Hilfe einer 
Karte zu finden. 

FR3309 Es macht mir Freude, Karten von meinem Wohnort, von der Schweiz und von der Welt zu 
besitzen. 

FR3312 Es macht mir Spass, draussen Aufgaben mit Hilfe von Karten zu bearbeiten, zum Beispiel 
einen Orientierungslauf (OL) zu machen. 

FR3318 Es macht mir Freude, Karten und Bilder anzuschauen und Neues über andere Gebiete 
kennen zu lernen. 

 
Die deskriptiven Statistiken zu den entsprechenden Items befinden sich in Anhang A3.4. Aus 
diesen vier Items (vgl. Tab. 53) wurde die Skala Interesse und Erfahrungen im Umgang mit 
Karten: Emotion (kaem) gebildet:  

Tabelle 54: ELS: Skala Interesse und Erfahrungen im Umgang mit Karten: Emotion (kaem) 

  ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 
Anzahl Items 4 4 4 
Cronbachs Alpha .72 .82 .74 
Faktor 1 Eigenwert >1 2.26 2.63 2.18 
Faktor 1 % of Varianz 56.55 65.65 54.41 
Skalenkennwerte        

N gültig 130 152 138 
N fehlend 31 9 23 
Mittelwert 2.97 2.63 2.31 

Median 3.00 2.75 2.25 
SD 0.77 0.85 0.73 

Varianz 0.60 0.72 0.54 
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Skewness -0.46 -0.15 0.14 
SE_Skewness 0.21 0.20 0.21 

Kurtosis -0.29 -0.83 -0.49 
SE_Kurtosis 0.42 0.39 0.41 

Minimum 1.00 1.00 1.00 
Maximum 4.00 4.00 4.00 

 
Höhere Werte auf dieser Skala bedeuten, dass bei diesen Schülerinnen und Schülern durch 
den Umgang mit Karten grössere Emotionen geweckt werden (vgl. Tab. 54). Auch hier zeigte 
sich der Mittelwert signifikant abnehmend über die Zeit (tt1t2(120) = 5.11, p < .001; tt2t3(131) = 
5.23, p < .001; tt2t3(111) = 7.66, p < .001; siehe auch Anhang A3.4). Schülerinnen und Schü-
ler im 6. Schuljahr zeigten weniger Freude am Umgang mit Karten als sie dies 3 Jahre zuvor 
gezeigt hatten. 
 
3. Valenz: 

Tabelle 55: Fragebogen: Skala Interesse und Erfahrungen im Umgang mit Karten: Valenz 

FR3302 Ich finde es wichtig, dass ich Karten lesen kann. 

FR3306 Ich finde es wichtig, dass ich mit Hilfe einer Karte einen Weg finden kann, zum Beispiel in 
einer Stadt oder auf einem Ausflug. 

FR3310 Ich finde es wichtig, dass ich in einem Atlas Informationen heraussuchen und lesen kann. 

FR3320 Es ist für mich wichtig, dass ich eine Karte dabei habe, wenn ich in einer Stadt oder in 
einer Landschaft unterwegs bin. 

 
Die deskriptiven Statistiken zu den entsprechenden Items befinden sich in Anhang A3.4. Aus 
diesen vier Items (vgl. Tab. 55) wurde die Skala Interesse und Erfahrungen im Umgang mit 
Karten: Valenz (kava) gebildet.  

Tabelle 56: ELS: Skala Interesse und Erfahrungen im Umgang mit Karten: Valenz (kava) 

  ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 
Anzahl Items 4 4 4 
Cronbachs Alpha .73 .88 .80 
Faktor 1 Eigenwert >1 2.24 2.97 2.50 
Faktor 1 % of Varianz 55.96 74.20 62.61 
Skalenkennwerte        

N gültig 129 147 136 
N fehlend 32 14 25 
Mittelwert 3.06 2.66 2.52 

Median 3.25 2.75 2.50 
SD 0.74 0.85 0.75 

Varianz 0.55 0.73 0.56 
Skewness -0.41 -0.23 -0.17 

SE_Skewness 0.21 0.20 0.21 
Kurtosis -0.78 -0.94 -0.64 

SE_Kurtosis 0.42 0.40 0.41 
Minimum 1.25 1.00 1.00 
Maximum 4.00 4.00 4.00 

 
Höhere Werte auf dieser Skala bedeuten, dass diese Schülerinnen und Schülern dem Um-
gang mit Karten grössere Valenz zukommen lassen (vgl. Tab. 56). Deutlich wurde ebenfalls 



Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Schülerinnen und Schülern zur räumlichen Orientierung in der Primarstufe 
Projektbericht  PHBern, Institut für Forschung, Entwicklung und Evaluation, 2017 

123 

wieder ein (tendenziell) signifikanter Abstieg des Mittelwerts über die Zeit (tt1t2(116) = 5.33, p 
< .001; tt2t3(125) = 1.8, p = .062; tt2t3(109) = 6.35, p < .001; siehe auch Anhang A3.4). 
 
4. Selbstintentionalität: 

Tabelle 57: Fragebogen: Skala Interesse und Erfahrungen im Umgang mit Karten: Selbstintentionalität 

FR3304 Ich möchte in der Schule gerne mehr mit Karten, mit dem Globus oder mit einem Atlas 
arbeiten und Sachen nachschauen. 

FR3305 Ich möchte in der Schule gerne selber Pläne, Karten oder einen einfachen Globus her-
stellen. 

FR3313 In meiner Freizeit würde ich gerne einmal versuchen, ein bestimmtes Ziel in einer Stadt 
oder in einer Landschaft mit Hilfe einer Karte zu finden. 

FR3319 Ich möchte in der Schule gerne mehr lernen, wo die Dinge auf der Erde sind und wie die 
Städte und Länder heissen. 

 
Die deskriptiven Statistiken zu den entsprechenden Items befinden sich in Anhang A3.4. Aus 
diesen vier Items (vgl. Tab. 57) wurde die Skala Interesse und Erfahrungen im Umgang mit 
Karten: Selbstintentionalität (kase) gebildet.  

Tabelle 58: ELS: Skala Interesse und Erfahrungen im Umgang mit Karten: Selbstintentionalität (kase) 

  ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 
Anzahl Items 4 4 4 
Cronbachs Alpha .77 .81 .74 
Faktor 1 Eigenwert >1 2.39 2.54 2.25 
Faktor 1 % of Varianz 59.69 63.58 56.33 
Skalenkennwerte        

N gültig 125 148 139 
N fehlend 36 13 22 
Mittelwert 2.88 2.40 2.12 

Median 3.00 2.38 2.00 
SD 0.85 0.81 0.73 

Varianz 0.72 0.66 0.53 
Skewness -0.49 0.09 0.35 

SE_Skewness 0.22 0.20 0.21 
Kurtosis -0.59 -0.94 -0.56 

SE_Kurtosis 0.43 0.40 00.41 
Minimum 1.00 1.00 1.00 
Maximum 4.00 4.00 4.00 

 
Höhere Werte auf dieser Skala bedeuten, dass diese Schülerinnen und Schülern im Umgang 
mit Karten grössere Selbstintentionalität aufweisen (vgl. Tab. 58). Und wiederum wurde ein 
signifikant absteigender Mittelwert über die Zeit deutlich (tt1t2(114) = 7.03, p < .001; tt2t3(129) 
= 4.49, p < .001; tt2t3(108) = 8.71, p < .001; siehe auch Anhang A3.4). 
 
9.1.4. Selbsteinschätzung von Kompetenzen 

Das Selbstkonzept der Fähigkeiten besteht aus den drei Skalen Orientierungskompetenz, 
Kompetenz im Umgang mit Karten und Kompetenz im Umgang mit Hilfsmitteln, die im Fol-
genden dargestellt werden. 
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Orientierungskompetenz 
Die selbsteingeschätzte Orientierungskompetenz wurde mit den in Tabelle 59 dargestellten 
Items erfasst. 

Tabelle 59: Fragebogen: Orientierungskompetenz 

FR4101 Wenn wir zu Fuss unterwegs sind, weiss ich, wo wir uns befinden und wo der Weg durch-
geht. 

FR4102 Wenn mir jemand den Weg beschreibt, finde ich den gesuchten Ort. 

FR4103 Wenn ich mich auskenne, kann ich anderen Leuten erklären, wie sie an einen Ort kom-
men, den sie suchen. 

FR4105 Ich kann zu Orten und Gebieten, die ich kenne, eine Kartenskizze zeichnen. 

 
Die deskriptiven Statistiken zu den entsprechenden Items befinden sich in Anhang A3.5. Aus 
diesen vier Items wurde die Skala Orientierungskompetenz (skor) gebildet.  

Tabelle 60: ELS: Skala Orientierungskompetenz (skor) 

Skala skor (skort1, skort2, skort3) 
   ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 

Anzahl Items 4 4 4 
Cronbachs Alpha .73 .78 .74 
Faktor 1 Eigenwert >1 2.25 2.43 2.28 
Faktor 1 % of Varianz 56.21 60.70 57.10 
Skalenkennwerte     

N gültig 126 146 138 
N fehlend 35 15 23 
Mittelwert 2.96 2.89 2.90 

Median 3.00 3.00 2.75 
SD 0.70 0.66 0.62 

Varianz 0.50 0.44 0.38 
Skewness -0.42 -0.16 -0.06 

SE_Skewness 0.22 0.20 0.21 
Kurtosis -0.66 -0.62 -0.61 

SE_Kurtosis 0.43 0.40 0.41 
Minimum 1.25 1.00 1.50 
Maximum 4.00 4.00 4.00 

 
Höhere Werte auf dieser Skala weisen auf eine grössere Orientierungskompetenz hin (vgl. 
Tab. 60). Die selbsteingeschätzte Orientierungskompetenz veränderte sich über die Zeit im 
Mittel nur zwischen t1 und t2 signifikant (tt1t2(113) = 2.34, p = .021; siehe auch Anhang A3.5). 
 

Kartenkompetenz 
Die selbsteingeschätzte Kompetenz im Umgang mit Karten wurde mit den in Tabelle 61 dar-
gestellten Items erfasst.   
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Tabelle 61: Fragebogen: Kartenkompetenz 

FR4107 Ich kann auf Karten Zeichen und Darstellungen lesen und weiss, was sie zeigen. 

FR4108 Ich kann in einem Atlas Orte, Länder und andere Dinge selber auffinden. 

FR4109 Ich kann mit dem Kompass im Gelände (draussen) Richtungen bestimmen und able-
sen. 

FR4110 Ich kann mich auf einer Schweizer Karte orientieren und finde Orte darauf. 

 
Die deskriptiven Statistiken zu den entsprechenden Items befinden sich in Anhang A3.5. Aus 
diesen vier Items wurde die Skala Kartenkompetenz (skka) gebildet.  

Tabelle 62: ELS: Skala Kartenkompetenz (skka) 

  ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 
Anzahl Items 4 4 4 
Cronbachs Alpha .82 .78 .79 
Faktor 1 Eigenwert >1 2.60 2.44 2.47 
Faktor 1 % of Varianz 64.96 60.89 61.81 
Skalenkennwerte        

N gültig 122 143 135 
N fehlend 39 18 26 
Mittelwert 2.71 2.73 2.80 

Median 2.75 2.75 2.75 
SD 0.82 0.67 0.69 

Varianz 0.67 0.45 0.47 
Skewness -0.05 -0.14 -0.25 

SE_Skewness 0.22 0.20 0.21 
Kurtosis -1.06 -0.33 -0.34 

SE_Kurtosis 0.44 0.40 0.41 
Minimum 1.00 1.00 1.00 
Maximum 4.00 4.00 4.00 

 
Höhere Werte auf dieser Skala weisen auf eine grössere Kartenkompetenz hin (vgl. Tab. 
62). Die Mittelwerte veränderten sich über die Zeit hinweg nicht signifikant (siehe auch An-
hang A3.5). 
 

Kompetenz im Umgang mit Hilfsmitteln 
Die selbsteingeschätzte Kompetenz im Umgang mit Hilfsmitteln wurde mit den in Tabelle 63 
dargestellten Items erfasst. 

Tabelle 63: Fragebogen: Kompetenz im Umgang mit Hilfsmitteln 

FR4111 Ich kann mit dem Kompass im Gelände (draussen) Richtungen bestimmen und ablesen. 

FR4112 Ich kann in unserer Umgebung die Himmelsrichtungen bestimmen (z.B. mit der Sonne 
und der Uhr, mit einer Sternkarte). 

FR4113 Ich kann in unserer Umgebung beschreiben, wo die Sonne in den verschiedenen Jah-
reszeiten auf- und untergeht. 

FR4114 Ich kann im Gelände (draussen) Distanzen abschätzen (z.B. wie weit es ist bis an einen 
Ort). 
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Die deskriptiven Statistiken zu den entsprechenden Items befinden sich in Anhang A3.5. Aus 
diesen vier Items wurde die Skala Kompetenz im Umgang mit Hilfsmitteln (skhi) gebildet: 

Tabelle 64: ELS: Skala Kompetenz im Umgang mit Hilfsmitteln (skhi) 

  ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 
Anzahl Items 4 4 4 
Cronbachs Alpha .74 .72 .80 
Faktor 1 Eigenwert >1 2.25 2.19 2.52 
Faktor 1 % of Varianz 56.26 54.66 62.97 
Skalenkennwerte        

N gültig 119 143 133 
N fehlend 42 18 28 
Mittelwert 2.53 2.51 2.42 

Median 2.50 2.50 2.50 
SD 0.80 0.68 0.74 

Varianz 0.64 0.47 0.55 
Skewness 0.12 -0.05 0.09 

SE_Skewness 0.22 0.20 0.21 
Kurtosis -0.93 -0.69 -0.70 

SE_Kurtosis 0.44 0.40 0.42 
Minimum 1.00 1.00 1.00 
Maximum 4.00 4.00 4.00 

 
Höhere Werte auf dieser Skala weisen auf eine grössere Hilfsmittelbenutzungskompetenz 
hin (vgl. Tab. 64). Die Mittelwerte veränderten sich über die Zeit hinweg nicht signifikant (sie-
he auch Anhang A3.5). 
 

9.1.5. Erfahrungen aus dem Unterricht 

Einerseits wurden hier die aktiven als auch die passiven Lerngelegenheiten zur räumlichen 
Orientierung während des Unterrichts abgebildet.  
Folgende Angaben (vgl. Tab. 65; die deskriptiven Statistiken befinden sich in Anhang A3.6) 
wurden zu Lerngelegenheiten im Zusammenhang mit der aktiven räumlichen Orientierung 
während des Unterrichts (olta) erfasst: 

Tabelle 65: Fragebogen: Lerngelegenheiten zur aktiven räuml. Orientierung während des Unterrichts 

FR5103 …mit Karten draussen im Gelände zu arbeiten. 
FR5104 …Orientierungslaufen zu lernen, Orientierungslauf zu üben. 
FR5105 …selber Kartenskizzen zu zeichnen (z.B. zum Schulweg, zu unserem Wohnort). 

FR5106 …selber im Gelände zu erkunden und Sachen aufzusuchen im Gelände (z.B. am Woh-
nort, an einem Fluss, an Gewässern, auf einem Bauernhof, auf einem Lehrpfad). 

FR5110 …draussen die Himmelsrichtungen zu bestimmen. 
FR5112 …auf Exkursionen, Ausflügen andere Gebiete kennen zu lernen. 

FR5113 …in einer Landschulwoche oder Stadtschulwoche neue Gebiete zu erkunden und ken-
nen zu lernen. 

 
Das Item FR5104 zeichnete nicht gut und wurde bei der Bildung der Skala Lerngelegenhei-
ten zur aktiven räumlichen Orientierung während des Unterrichts (olta) nicht berücksichtigt.  
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Tabelle 66: ELS: Skala Lerngelegenheiten zur aktiven räuml. Orientierung während des Unterrichts 
(olta) 

  ELS_t2 ELS_t3 
Anzahl Items 6 6 
Cronbachs Alpha .80 .81 
Faktor 1 Eigenwert >1 3.02 3.10 
Faktor 1 % of Varianz 5.28 51.61 
Skalenkennwerte      

N gültig 126 128 
N fehlend 35 33 
Mittelwert 2.45 2.32 

Median 2.42 2.33 
SD 0.67 0.62 

Varianz 0.45 0.38 
Skewness 0.09 0.10 

SE_Skewness 0.22 0.21 
Kurtosis -0.04 0.20 

SE_Kurtosis 0.43 0.43 
Minimum 1.00 1.00 
Maximum 4.00 4.00 

 
Höhere Werte auf dieser Skala bedeuten mehr aktive Lerngelegenheiten während des Unter-
richts (vgl. Tab. 66). Gemäss den Mittelwerten nahmen die aktiven Lerngelegenheiten vom 
4. zum 6. Schuljahr in der Tendenz signifikant ab (tt2t3(105) = 1.67, p = .098; siehe auch An-
hang A3.6). 
 
Folgende Angaben (vgl. Tab. 67; die deskriptiven Statistiken befinden sich in Anhang A3.6) 
wurden zu Lerngelegenheiten im Zusammenhang mit der passiven räumlichen Orientierung 
während des Unterrichts (oltp) erfasst:  

Tabelle 67: Fragebogen: Lerngelegenheiten zur passiven räuml. Orientierung während des Unterrichts 

FR5101 … mit Weltkarten und mit dem Globus zu arbeiten. 
FR5102 … über das Leben der Menschen an anderen Orten der Erde mehr zu erfahren. 

FR5107 … Orte, Flüsse, Seen oder Berge der Schweiz kennen zu lernen und auf Karten einzutra-
gen. 

FR5108 … auf einer Weltkarte Sachen einzutragen und zu lernen (z.B. Kontinente und Meere). 
FR5109 … selber auf Karten oder im Atlas Informationen über andere Gebiete der Erde zu suchen. 
FR5111 … mit dem Kompass zu arbeiten und Richtungen zu bestimmen. 
 
Diese sechs Items wurden für die Bildung der Skala Lerngelegenheiten zur passiven räumli-
chen Orientierung während des Unterrichts (oltp) herangezogen. 

Tabelle 68: ELS: Skala Lerngelegenheiten zur passiven räuml. Orientierung während des Unterrichts 
(oltp) 

  ELS_t2 ELS_t3 
Anzahl Items 6 6 
Cronbachs Alpha .84 .83 
Faktor 1 Eigenwert >1 3.36 3.32 
Faktor 1 % of Varianz 56.00 55.35 
Skalenkennwerte      
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N gültig 126 130 
N fehlend 35 31 
Mittelwert 2.38 2.47 

Median 2.33 2.50 
SD 0.66 0.63 

Varianz 0.43 0.40 
Skewness 0.33 -0.14 

SE_Skewness 0.22 0.21 
Kurtosis -0.31 -0.03 

SE_Kurtosis 0.43 0.42 
Minimum 1.00 1.00 
Maximum 4.00 4.00 

 
Höhere Werte auf dieser Skala bedeuten mehr passive Lerngelegenheiten während des Un-
terrichts (vgl. Tab. 68). Die passiven Lerngelegenheiten veränderten sich vom 4. zum 6. 
Schuljahr nicht signifikant (siehe auch Anhang A3.6). 
 

9.1.6. Einstellungen Testaufgaben 

Weiter wurden die Einstellungen zu den durchgeführten Tests erfasst. Die deskriptiven Sta-
tistiken zu den entsprechenden Items befinden sich in Anhang A3.7. 

Tabelle 69: ELS: Korrelationen der Items über die Einstellung zu den durchgeführten Tests (t1) 
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t rPearson .04 .27* .21+ .54*** .27* .31** .28* .12 .33** .36*** .49*** 

p .704 .014 .062 < .001 .013 .007 .013 .317 .003 .001 < .001 
n 86 83 81 84 82 75 76 76 75 77 75 

FR
61

0
2r

 rPearson 1.00 .09 .13 .04 -.20+ .41*** -.04 -.02 -.18 .24* -.04 
p   .440 .244 .729 .078 < .001 .744 .894 .117 .037 .738 
n 86 82 80 83 81 74 75 75 74 76 74 

FR
61

0
3 

rPearson  1.00 .03 .38*** .26* .22+ .24* .18 .51*** .10 .42*** 
p    .785 < .001 .022 .062 .045 .117 < .001 .387 < .001 
n  83 78 81 79 72 73 73 72 74 72 

FR
61

0
5r

 rPearson   1.00 -.01 -.05 .36*** .02 -.10 -.08 .09 .15 
p     .947 .636 .001 .878 .377 .476 .431 .194 
n   81 80 80 75 76 76 75 77 75 

FR
61

0
7 

rPearson    1.00 .21+ .31** .26* .00 .26* .21+ .50*** 
p      .055 .008 .025 .969 .025 .069 < .001 
n    84 81 74 75 75 74 76 74 

FR
61

0
8 

rPearson     1.00 -.17 .42*** .22+ .29* .00 .24* 
p       .151 < .001 .052 .012 .999 .041 
n     82 74 75 75 74 76 74 

R 6 1 0 9  rPearson      1.00 .00 -.21+ -.04 .21+ .30* 
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p        .983 .071 .713 .067 .008 
n      75 74 73 75 75 75 

FR
61

1
0 

rPearson       1.00 .18 .27* .15 .38*** 
p         .131 .020 .201 .001 
n       76 74 74 76 74 

FR
6 

11
1 

rPearson        1.00 .14 .12 .13 
p          .244 .294 .273 
n        76 73 75 73 

FR
61

1
2 

rPearson         1.00 .10 .50*** 
p           .371 < .001 
n         75 75 75 

FR
61

1
4 

rPearson          1.00 .38*** 
p            .001 
n          77 75 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 

Tabelle 70: ELS: Korrelationen der Items über die Einstellung zu den durchgeführten Tests (t2) 
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ea
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ei
te

t rPear-
son .14 .38*** .25** .54*** .29*** .37*** .07 .48*** .17* .51*** .62*** 

p .100 < .001 .004 < .001 .001 < .001 .455 < .001 .047 < .001 < .001 

n 
134 134 133 132 133 132 132 130 133 131 130 

FR
61

02
r 

rPear-
son 1.00 .07 .22* -.02 -.10 .24** -.02 .23** -.01 .17+ .00 

p  .403 .012 .777 .275 .007 .830 .008 .942 .053 .992 

n 134 134 133 132 133 132 132 130 133 131 130 

FR
61

03
 rPear-

son  1.00 .05 .31*** .20* .18* .14 .25** .34*** .43*** .24** 

p   .552 < .001 .021 .042 .104 .005 < .001 < .001 .007 
n  134 133 132 133 132 132 130 133 131 130 

FR
61

05
r 

rPear-
son   1.00 .01 -.06 .46*** .12 .27** -.14+ .10 .15+ 

p    .881 .465 < .001 .166 .002 .098 .272 .078 

n   134 132 132 133 133 131 134 132 131 

FR
61

07
 rPear-

son    1.00 .43*** .38*** .09 .33*** .24** .45*** .62*** 

p     < .001 < .001 .287 < .001 .005 < .001 < .001 
n    133 131 131 131 130 132 130 129 

FR
61

08
 rPear-

son     1.00 .13 .19* .19* .11 .19* .53*** 

p      .155 .030 .033 .197 .027 < .001 
n     133 131 131 129 132 130 129 
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FR
61

09
r 

rPear-
son      1.00 .24** .30*** .06 .32*** .39*** 

p       .006 < .001 .469 < .001 < .001 

n      133 132 130 133 131 130 

FR
61

10
 rPear-

son       1.00 .16+ .05 .22* .17+ 

p        .061 .577 .012 .060 
n       133 130 133 131 130 

FR
61

11
 rPear-

son        1.00 -.03 .61*** .45*** 

p         .731 < .001 < .001 
n        131 131 129 128 

FR
61

12
 rPear-

son         1.00 .17* .19* 

p          .047 .032 
n         134 132 131 

FR
61

14
 rPear-

son          1.00 .47*** 

p           < .001 
n          132 129 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 

Tabelle 71: ELS: Korrelationen der Items über die Einstellung zu den durchgeführten Tests (t3) 
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t rPearson .30*** .21* .30*** .63*** .33*** .43*** .33*** .46*** .23** .53*** .57*** 
p < .001 .013 .001 < .001 < .001 < .001 < .001 < .001 .008 < .001 < .001 

n 
135 134 134 133 134 131 132 131 132 132 133 

FR
61

02
r rPearson 1.00 .15+ .23** .25** .05 .38*** .08 .39*** .03 .44*** .22** 

p  .088 .006 .003 .568 < .001 .342 < .001 .704 < .001 .010 

n 135 134 134 133 134 131 132 131 132 132 133 

FR
61

0
3 

rPearson  1.00 .02 .26** .15+ .13 .12 .20* .40*** .31*** .31*** 
p   .856 .003 .092 .151 .176 .024 < .001 < .001 < .001 
n  134 133 132 133 130 131 130 131 131 132 

FR
61

05
r rPearson   1.00 .32*** .24** .40*** .19* .15+ -.17* .20* .35*** 

p    < .001 .006 < .001 .025 .078 .048 .020 < .001 

n   134 133 134 131 132 131 132 132 133 

FR
61

0
7 

rPearson    1.00 .36*** .36*** .36*** .46*** .24** .43*** .67*** 
p     < .001 < .001 < .001 < .001 .006 < .001 < .001 
n    133 133 130 131 130 131 131 132 

R 6 1 0  

rPearson     1.00 .07 .43*** .15+ .15+ .13 .47*** 
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p      .440 < .001 .087 .091 .135 < .001 
n     134 131 132 131 132 132 133 

FR
61

09
r rPearson      1.00 .12 .37*** .06 .34*** .27** 

p       .169 < .001 .468 < .001 .002 

n      131 130 129 131 130 131 

FR
61

1
0 

rPearson       1.00 .30*** .28*** .31*** .45*** 
p        < .001 .001 < .001 < .001 
n       132 130 131 131 132 

FR
61

1
1 

rPearson        1.00 .12 .59*** .39*** 
p         .164 < .001 < .001 
n        131 130 130 131 

FR
61

1
2 

rPearson         1.00 .17+ .30*** 
p          .057 .001 
n         132 131 132 

FR
61

1
4 

rPearson          1.00 .47*** 
p           < .001 
n          132 132 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Folgende drei Items zu den Einstellungen gegenüber den Tests und den Aufgaben wurden 
zur Skala Freude und Interesse (eifr) zusammengestellt (siehe Tab. 72).  

Tabelle 72: Fragebogen: Einstellungen zu den durchgeführten Tests: Skala Freude und Interesse 
(eifr) 

FR6101 Ich habe diese Aufgaben gerne bearbeitet. 
FR6107 Ich möchte noch mehr solche Aufgaben lösen. 
FR6115 Ich möchte über diese Sachen und Themen noch mehr erfahren und lernen. 
 
Höhere Werte auf dieser Skala weisen auf mehr Freude und Interesse an den durchgeführ-
ten Tests und Aufgaben hin (vgl. Tab. 73). 

Tabelle 73: ELS: Skala Einstellungen Aufgaben: Freude und Interesse (eifr) 

Skala eifr (eifrt1, eifrt2, eifrt3) 
   ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 

Anzahl Items 3 3 3 
Cronbachs Alpha .74 .81 .84 
Faktor 1 Eigenwert >1 1.99 2.18 2.64 
Faktor 1 % of Varianz 66.19 72.66 75.45 
Skalenkennwerte     

N gültig 74 128 132 
N fehlend 87 33 29 
Mittelwert 3.24 2.40 2.11 

Median 3.33 2.33 2.00 
SD 0.79 0.81 0.79 

Varianz 0.62 0.66 0.63 
Skewness -0.93 0.03 0.31 

SE_Skewness 0.28 0.21 0.21 
Kurtosis -0.10 -0.72 -0.64 

SE_Kurtosis 0.55 0.42 0.42 
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Minimum 1.33 1.00 1.00 
Maximum 4.00 4.00 4.00 

 
Über die Zeit hinweg nahm die Freude und das Interesse bei der echten Längsschnittstich-
probe signifikant ab (Mt1 = 3.25, SDt1 = 0.80; Mt2 = 2.46, SDt2 = 0.78; Mt3 = 2.13, SDt3 = 0.80; 
tt1t2(63) = 5.94, p < .001; tt2t3(109) = 3.50, p = .001; tt1t3(68) = 9.09, p < .001).  
 
Die Einstellung zu den bearbeiteten Aufgaben bzw. das Interesse an den Testaufgaben wur-
de offen erfasst: positive Einstellungen zu/grosses Interesse an Testaufgaben (FR6211a, 
FR6212a, FR6213a) sowie negative Einstellungen zu/geringes Interesse an Testaufgaben 
(FR6231a, FR6232a, FR6233a). Die deskriptiven Statistiken der entsprechenden Variablen 
befinden sich in Anhang A3.7. 
 
Spezifisch in Bezug auf den Grund des Interesses wurden daraus die beiden Variablen 
Gründe für grosses Interesse an Testaufgaben (FR6221a und FR6221b) sowie die beiden 
Variablen Gründe für geringes Interesse an Testaufgaben (FR6241a und FR6241b) kodiert. 
Die deskriptiven Statistiken der entsprechenden Variablen befinden sich in Anhang A3.7. 
 

9.2. Kompetenzmodell und Kompetenzentwicklung im Bereich Räumliche Orientie-
rung 

In diesem Kapitel wird zuerst das Kompetenzmodell (9.2.1) aufgezeigt. Die Skalierung erfolg-
te mit der Software ConQuest 3.0 (Adams, Wu & Wilson 2011). auf der Grundlage des 
Rasch-Modells, das die Fähigkeit der Person und die Schwierigkeit des Items auf einer ge-
meinsamen latenten Merkmalsdimension darstellte. Entsprechend liessen sich sowohl für 
Items als auch für Personen Kennwerte hinsichtlich der Passung des Items/der Person in 
das entsprechende Modell ausgeben, was zur Prüfung und nachfolgender Optimierung des 
Modells führte. Aufgrund der Mehrstufigkeit der Items wurden Partial Credit-Modelle ge-
schätzt (Wu, Adams, Wilson & Haldane 2007). In einem zweiten Teil dieses Kapitel werden 
die Ergebnisse (9.2.2) dargestellt. 
 

9.2.1. Kompetenzmodell der Räumlichen Orientierung 

In einem ersten Schritt erfolgte die Validierung des Kompetenzmodells für die fünf Gruppen 
(sj3, sj4t1/4QS, sj4t2/4LS, sj6t2/6QS, sj6t3/6LS) getrennt. Die Rasch-Skalierungen dienten 
der Feststellung von Itemhomogenität innerhalb der fünf Gruppen. Jede Antwort jeder Per-
son auf jedes Item beeinflusste dabei sowohl den Infit- als auch den Outfit-meansquare- 
Wert (MNSQ). Die gewichteten Infit-MNSQ wurden hier als kritischer eingeschätzt, da sie 
Items höher gewichteten, deren Schwierigkeit näher beim Personenparameter lagen. Die 
Items verhielten sich demnach bei ihrer Zielgruppe ungünstig, was die Validität der Messung 
negativ beeinflusste. Entsprechend wurden Items mit einem Infit-MNSQ über 1.25 oder unter 
0.75 in der Folge von der Skalierung ausgeschlossen, da angenommen wurde, dass sie die 
Homogenitätsannahme verletzten und nicht ins Rasch-Modell passten (OECD 2014b; Smith, 
Schumaker & Bush 1998). Danach wurde für alle fünf Gruppen ein vierdimensionales Modell 
geschätzt, um zu prüfen, ob sich die Räumliche Orientierung für die fünf Gruppen besser als 
eindimensionales oder als vierdimensionales Kompetenzmodell darstellen liess. Die beiden 
Modelle wurden in der Folge gegeneinander getestet, um sie in ihrer Passung auf die Daten 
vergleichen zu können. Dabei zeigte sich, dass das vierdimensionale Modell jeweils besser 
auf die Daten passte als das eindimensionale. In diesem ersten Schritt wurden die Skalie-
rungen der Daten der verschiedenen Messzeitpunkte sowie der Kontrollgruppen einzeln – 
also für die fünf Gruppen getrennt – vorgenommen (die Ergebnisse der Skalierungen der 
einzelnen Gruppe wurden hier nicht dargestellt; vgl. dazu Anhang A3.8). Für die Bestimmung 
der Homogenität der Skalen zu den einzelnen Messzeitpunkten sowie die Untersuchung der 
Dimensionalität des Kompetenzmodells für die verschiedenen Gruppen war das durchaus 
angemessen. Für die Frage der konsistenten und validen Messung über mehrere Messzeit-
punkte oder Kontrollgruppen hinweg, ist die Etablierung eines Rasch-Modells für einen 
Messzeitpunkt/eine Kontrollgruppe nur eine notwendige, nicht aber eine hinreichende Bedin-
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gung. Zudem ist die Entwicklung der Fähigkeiten einer Person auf diese Weise nicht gültig 
sichtbar zu machen, da die Differenzen der Schwierigkeiten zwischen den Items auf unter-
schiedlichen Grundlagen gemessen werden. Aus diesem Grund passen dann die identi-
schen Items nicht gleich gut und die exakte Lösungswahrscheinlichkeit kann nicht bestimmt 
werden. Erst eine gleichzeitige Schätzung und die Ausweisung der identischen Items gegen-
über ConQuest gewährleistet einerseits eine längsschnittliche Validtätsprüfung (werden über 
alle Messzeitpunkte und Subgruppen hinweg dieselben Eigenschaften gemessen?) und and-
rerseits eine angemessene Schätzung der Personenparameter über die Messzeitpunkte und 
Kontrollgruppen hinweg. Deshalb wurden, nachdem Rasch-Homogenität innerhalb der fünf 
Gruppen etabliert werden konnte, zur Validitätsprüfung diejenigen Items, die sich innerhalb 
der fünf Gruppen als Rasch-homogen erwiesen hatten, gemeinsam Rasch-skaliert. Dabei 
wurden identische Items als solche ausgewiesen, um deren Parameter gleichzeitig zu schät-
zen und die Items auf einer gemeinsamen Skala abzubilden. Ausgegeben wurden anschlies-
send die WLE (weighted likelihood estimators), die einen mit Bezug auf die Antwortmuster 
und Itemschwierigkeiten eindeutigen, wahrscheinlichsten Schätzer für die latente Eigen-
schaft jeder Person darstellten und sich demnach als geeignet für die Verwendung auf der 
Individualebene erwiesen. Die Schwäche entsprechender Personenschätzer zeigt sich darin, 
dass sie messfehlerbehaftet sind, d.h. dass ihre Varianz grösser ist als die tatsächliche Vari-
anz in der zugrundeliegenden Population. 
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Bei der gemeinsamen Skalierung aller Items in einem eindimensionalen Partial Credit Modell 
der Räumlichen Orientierung wurden die fünf Gruppen (sj3, sj4t1, sj4t2, sj6t1, sj6t3) als Re-
gressoren kontrolliert. Wiederum wurden Items mit einem Infit-MNSQ über 1.25 oder unter 
0.75 von der Skalierung ausgeschlossen, da angenommen wurde, dass sie die Homogeni-
tätsannahme verletzten und nicht ins Rasch-Modell passten (OECD 2014b; Smith, Schuma-
ker & Bush 1998). Das Modell zeigte sich mit 71 Items als Rasch-homogen (vgl. Abb. 22 und 
20). Die latente Verteilung der Items und Parameterschätzungen machte deutlich, dass die 
Aufgaben im oberen und mittleren Leistungsbereich deutlich besser differenzierten als im 
unteren (vgl. Abb. 20). Die Aufgaben RE3206 (30) und CH4405 (40) erwiesen sich als am 
schwierigsten, die Aufgabe NA1602 (16) als am einfachsten (vgl. Abb. 20). 

Abbildung 20: Darstellung der latenten Verteilung: Eindimensionales Partial Credit Modell der Räum-
lichen Orientierung, alle Items gemeinsam skaliert, Regressoren stellten die fünf Gruppen 
dar (sj3, sj4t1, sj4t2, sj6t1, sj6t3) 
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Weiter wurden die eingesetzten Items gemäss der theoretischen Vorannahme auf die vier 
Dimensionen Räumliche Wahrnehmungen und Vorstellungen, Reflexionen zu Vorstellungen 
und Repräsentation (ROVO), Räumliche Orientierungsmuster, Topographische Kenntnisse 
und Orientierung (ROTO), Orientierungsmittel, Umgang mit Orientierungsmitteln (ROMI) und 
Orientierung in Realräumen (RORE) aufgeteilt um zu prüfen, ob sich die Räumlichen Orien-
tierung auch empirisch als ein vierdimensionales Modell darstellen liess. Das vierdimensio-
nale Partial Credit Modell zeigte sich als Rasch-homogen (vgl. Abb. 22 und 21). 

Deutlich wurde, dass die Aufgaben über alle vier Kompetenzbereiche hinweg im oberen und 
im mittleren Leistungsbereich jeweils besser differenzierten als im unteren, wobei gerade im 

Abbildung 21: Darstellung der latenten Verteilung: Vierdimensionales Partial Credit Modell der 
Räumlichen Orientierung, alle Items gemeinsam skaliert 
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Kompetenzbereich ROTO der mittlere und der untere Leistungsbereich nicht abgedeckt wur-
den (vgl. Abb. 21).  
 

Abbildung 22 stellt das eindimensionale dem vierdimensionalen Modell gegenüber. Die WLE 
Reliabilitäten waren bei beiden Modellen mit .95 (RO) bzw. .69 (ROVO), .79 (ROTO), .68 
(ROMI) und .85 (RORE) zufriedenstellend bis gut, wobei ROMI und ROTO von den anderen 
beiden deutlich abfielen. Die vier Kompetenzbereiche korrelierten zwischen .87 und .97 un-
tereinander. Die Höhe dieser latenten Korrelationen unterstrich den inneren und theoretisch 
begründeten Zusammenhang dieser vier Kompetenzbereiche, bestätigte jedoch ihre Ab-
grenzung zueinander empirisch. In der Folge wurde untersucht, ob sich hier ein vierdimensi-
onales Modell als passender auf die Daten erwies als ein eindimensionales. Der Vergleich 
des eindimensionalen mit dem vierdimensionalen Modell zeigte, dass das vierdimensionale 
Modell signifikant besser auf die Daten passte und demnach zu bevorzugen war  
(Χ2-Differenzentest: Devianz (1-dim. Modell) > Devianz (4-dim. Modell), p < .001; vgl. Tab. 
74). 

Tabelle 74: Ergebnisse Χ2-Differenzentest zwischen dem ein- und dem vierdimensionalen Kompe-
tenzmodell der Räumlichen Orientierung 

n Devianz 1 Devianz 2 Δ Devianz df1 df2 Δ df 
829 80809 80225 584 248 253 5 

 
Wie sich das vierdimensionale Modell für die fünf Gruppen darstellt, wenn die Items nicht 
gemeinsam skaliert wurden, findet sich im Anhang A3.8. 
  

Abbildung 22: Darstellung des ein- und des vierdimensionalen Modells der Räumlichen Orientierung 
mit den latenten Korrelationen zwischen den Kompetenzbereichen 
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9.2.2. Kompetenzentwicklung der Räumlichen Orientierung und ihrer Kompetenzbe-
reiche 

Wie im vorangegangenen Kapitel beschrieben, wurde zur Abbildung der die Kompetenzent-
wicklung der Schülerinnen und Schüler über die Zeit auf die Personenschätzer WLE zurück-
gegriffen. 
In einem ersten Schritt wurde untersucht, ob sich Unterschiede in den Mittelwerten der 
Räumlichen Orientierung und ihrer Kompetenzbereiche zwischen den Messzeitpunkten zeig-
ten. 

Tabelle 75: ELS: Unterschiede der Räumlichen Orientierungsfähigkeit und ihrer Kompetenzbereiche 
zwischen den Messzeitpunkten (WLE) 

  n 
ELS_t1 
M WLE 

(SD) 

ELS_t2 
M WLE 

(SD) 

ELS_t3 
M WLE 

(SD) 
F (df) p part. 

η2  Cohens d UT  
signifikant 

TS 160 -1.56 (.56) -0.64 (.51) 0.06 (.55) 1475 (2,271) < .001 0.90 3.00 
t1 < t2 *** 
t2 < t3 *** 
t1 < t3 *** 

ROVO 156 -1.14 (.65) -0.54 (.73) 0.28 (.82) 256 (2,295) < .001 0.62 1.28 
t1 < t2 *** 
t2 < t3 *** 
t1 < t3 *** 

ROTO 156 -2.34 (.90) -.1.33 
(.70) -0.33 (.69) 548 (2,263) < .001 0.78 1.88 

t1 < t2 *** 
t2 < t3 *** 
t1 < t3 *** 

ROMI 156 -1.38 (.77) -0.50 (.59) 0.10 (.62) 3.89 (2,270) < .001 0.72 1.60 
t1 < t2 *** 
t2 < t3 *** 
t1 < t3 *** 

RORE 156 -1.35 (.72) -0.32 (.65) 0.18 (.60) 618 (2,294) < .001 0.80 2.00 
t1 < t2 *** 
t2 < t3 *** 
t1 < t3 *** 

*** p < .001 
 
Wie in der Tabelle 75 zu erkennen ist, erhöhte sich der Mittelwert der Räumlichen Orientie-
rung (TS) in der ELS wie erwartet über die Zeit hinweg. Diese Zunahme erwies sich als sta-
tistisch hoch signifikant: Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigte, dass der Mess-
zeitpunkt signifikant mit der Räumlichen Orientierung zusammenhing (vgl. Tab. 75). Paar-
weise Vergleiche (korrigiert nach Bonferroni) zeigten auf, dass die Räumliche Orientierungs-
fähigkeit zu t1 signifikant tiefer ist als diejenige zu t2 und t3 und diejenige zu t2 signifikant 
tiefer als diejenige zu t3 (vgl. Tab. 75) 
Auch bei den vier untersuchten Kompetenzbereichen zeigte sich deutlich, dass die Fähigkei-
ten der Schülerinnen und Schüler über die Primarschulzeit hinweg signifikant zunahmen 
(siehe Tabelle 75). Wie die Werte d (vgl. Tabelle 75) deutlich machen, zeigten sich überall 
gemäss Cohen (1988, 1992) als stark zu beurteilende Effekte über die Zeit.  
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9.3. Kompetenzmodell und Kompetenzentwicklungen zum räumlichen Denken 

In diesem Kapitel wird zuerst das Kompetenzmodell (9.3.1) aufgezeigt, bevor auf die Ergeb-
nisse (9.3.2) eingegangen wird. 
 

9.3.1. Kompetenzmodell 

Die Rasch-Skalierung des Kompetenzmodells zum Räumlichen Denken erfolgte parallel zum 
in Kapitel 9.2.1 beschriebenen Vorgehen für das eindimensionale Kompetenzmodell der 
Räumliche Orientierung. Auch hier wurden Items mit einem Infit-MNSQ über 1.25 oder unter 
0.75 von der Skalierung ausgeschlossen, da angenommen wurde, dass sie die Homogeni-
tätsannahme verletzten und nicht ins Rasch-Modell passten (OECD 2014b; Smith, Schuma-
ker & Bush 1998). Das Rasch-homogene Modell des Räumlichen Denkens bestand aus 20 
Items. Bei der gemeinsamen Skalierung aller Items in einem Partial Credit Modell wurden die 
fünf Gruppen (sj3, sj4t1, sj4t2, sj6t1, sj6t3) als Regressoren kontrolliert. Die WLE Reliabilität 
lag bei .74. Wie die Darstellung der latenten Verteilung der Aufgaben und der Antwortschät-
zungen zeigte, differenzierten die Aufgaben im Bereich des räumlichen Denkens gegen un-
ten und gegen oben sehr gut. Aufgabe RO1104 (4) erwies sich als die schwierigste und Auf-
gabe RO1101 (1) als die einfachste (vgl. Abb. 23; siehe auch Anhang A3.9).  
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9.3.2. Kompetenzentwicklung des Räumlichen Denken 

Wie in Kapitel 9.2.1 beschrieben, wurde zur Abbildung der die Kompetenzentwicklung der 
Schülerinnen und Schüler über die Zeit auf die Personenschätzer WLE zurückgegriffen. 
In einem ersten Schritt wurde untersucht, ob sich Unterschiede in den Mittelwerten des 
Räumlichen Denkens zwischen den Messzeitpunkten zeigten. 

Abbildung 23: Darstellung der latenten Verteilung: Partial Credit Modell des Räumlichen Denkens, 
alle Items gemeinsam skaliert, Regressoren stellten die fünf Gruppen dar (sj3, sj4t1, sj4t2, 
sj6t1, sj6t3) 
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Tabelle 76: ELS: Unterschiede des Räumlichen Denkens zwischen den Messzeitpunkten (WLE) 

  n 
ELS_t1 
M WLE 

(SD) 

ELS_t2 
M WLE 

(SD) 

ELS_t3 
M WLE 

(SD) 
F (df) p part. 

η2  
Cohens 

d 
UT  

signifikant 

RD 149 -0.24 
(.57) 0.07 (.56) 0.59 

(.53) 158 (2,284) < .001 0.52 1.04 
t1 < t2 *** 
t2 < t3 *** 
t1 < t3 *** 

*** p < .001 
 
Die in der Tabelle 76 dargestellten Werte machen deutlich, dass sich der Mittelwert des 
Räumlichen Denkens (RD) in der ELS wie erwartet über die Zeit hinweg erhöhte. Diese Zu-
nahme erwies sich als statistisch hoch signifikant: Das Räumliche Denken wies zu t1 einen 
signifikant tieferen Mittelwert auf als zu t2 und t3, und derjenige zu t2 lag signifikant tiefer als 
derjenige zu t3. Der Effekt über die Zeit kann als stark eingestuft werden (vgl. Tabelle 76).  
 

9.3.3. Stabilität der Räumlichen Orientierung, ihrer vier Kompetenzbereiche und des 
Räumlichen Denkens über die Zeit  

Wie in den Kapiteln 9.2 und 9.3 dargelegt wurde, erwiesen sich die untersuchten Kompeten-
zen und Kompetenzbereiche nicht als mittelwertsstabil. Es war keine absolute Stabilität ge-
geben, sondern die Kompetenzen und Kompetenzbereiche nahmen im Durchschnitt über die 
Zeit hinweg zu. Neben dieser Veränderung interessierte insbesondere auch die relative Sta-
bilität, die in Ergänzung zur Mittelwertsstabilität beschreibt, ob es über die Zeit hinweg auch 
dieselben Schülerinnen und Schüler waren, die hohe bzw. tiefere Leistungen erbrachten, 
oder ob dies wechselte. 
Beobachtete man die relativen Stabilitäten der Räumlichen Orientierung (TS), so wurde deut-
lich, dass diese zwischen allen Messzeitpunkten sehr hoch und höchst signifikant waren: rt1t2 
= .78***, rt2t3 = .83*** und rt1t3 = .67*** (siehe Tab. 77). 

Tabelle 77: ELS: Manifeste Zusammenhänge in der Räumlichen Orientierung (TS) zwischen den 
Schuljahren 

    t2_ts t3_ts 

t1_ts 
rPearson .78*** .67*** 
p  < .001 < .001 
n 160 160 

t2_ts 
rPearson 1 .83*** 
p    < .001 
n 161 161 

*** p < .001 
 
Beobachtete man die relativen Stabilitäten der vier Kompetenzbereiche, so liessen sich deut-
liche Unterschiede erkennen. 
Es wurde sichtbar, dass die Schülerinnen und Schüler für den Kompetenzbereich «Räumli-
che Wahrnehmungen und Vorstellungen, Reflexionen zu Vorstellungen und Repräsentation» 
(ROVO) zwischen allen Messzeitpunkten geringe bis mittlere Stabilitäten aufwiesen, die alle 
höchst signifikant waren: rt1t2 = .48***, rt2t3 = .52*** und rt1t3 = .31*** (siehe Tab. 78). 

Tabelle 78: ELS: Manifeste Zusammenhänge im Kompetenzbereich Räumliche Wahrnehmungen und 
Vorstellungen, Reflexionen zu Vorstellungen und Repräsentation (ROVO) zwischen den 
Schuljahren 

    t2_rovo t3_rovo 

t1_rovo 
rPearson .48*** .31*** 
p  < .001 < .001 
n 156 156 
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t2_rovo 
rPearson 1 .52*** 
p    < .001 
n 161 161 

*** p < .001 
 
Für den Kompetenzbereich «Räumliche Orientierungsmuster, Topographische Kenntnisse 
und Orientierung» (ROTO) lagen die Stabilitäten bei rt1t2 = .53***, rt2t3 = .67*** und rt1t3 = 
.42*** (siehe Tab. 79), also im mittleren bis hohen Bereich, waren aber alle höchst signifi-
kant. 

Tabelle 79: ELS: Manifeste Zusammenhänge im Kompetenzbereich Räumliche Orientierungsmuster, 
Topographische Kenntnisse und Orientierung (ROTO) zwischen den Schuljahren 

    t2_roto t3_roto 

t1_roto 
rPearson .53*** .42*** 
p  < .001 < .001 
n 156 156 

t2_roto 
rPearson 1 .67*** 
p    < .001 
n 161 161 

*** p < .001 
 
Mit dem Kompetenzbereich «Räumliche Orientierungsmuster, Topographische Kenntnisse 
und Orientierung» vergleichbar zeigten sich die Stabilitäten im Kompetenzbereich ROMI (rt1t2 
= .48***, rt2t3 = .64*** und rt1t3 = .43***; siehe auch Tab. 80). 

Tabelle 80: ELS: Manifeste Zusammenhänge im Kompetenzbereich Orientierungsmittel, Umgang mit 
Orientierungsmitteln (ROMI) zwischen den Schuljahren 

    t2_romi t3_romi 

t1_romi 
rPearson .48*** .43*** 
p  < .001 < .001 
n 156 156 

t2_romi 
rPearson 1 .64*** 
p    < .001 
n 161 161 

*** p < .001 
 
Beobachtete man die relativen Stabilitäten des Kompetenzbereichs RORE, so wurde deut-
lich, dass diese zwischen allen Messzeitpunkten mittel bis sehr hoch und höchst signifikant 
waren: rt1t2 = .66***, rt2t3 = .72*** und rt1t3 = .59*** (siehe Tab. 81).   
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Tabelle 81: ELS: Manifeste Zusammenhänge im Kompetenzbereich Orientierung in Realräumen 
(RORE) zwischen den Schuljahren 

    t2_rore t3_rore 

t1_rore 
rPearson .66*** .59*** 
p  < .001 < .001 
n 156 156 

t2_rore 
rPearson 1 .72*** 
p    < .001 
n 161 161 

*** p < .001 
 
Die relativen Stabilitäten des Räumlichen Denkens lagen bei rt1t2 = .42***, rt2t3 = .58*** und 
rt1t3 = .42*** (siehe Tab. 82). 

Tabelle 82: ELS: Manifeste Zusammenhänge im Räumlichen Denken (RD) zwischen den Schuljahren 

    t2_rd t3_rd 

t1_rd 
rPearson .41*** .42*** 
p  < .001 < .001 
n 152 153 

t2_rd 
rPearson 1 .58*** 
p    < .001 
n 157 153 

*** p < .001 
 

9.4. Korrelationen der Räumlichen Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche und dem 
Räumlichen Denken 

Die manifesten Korrelationen zwischen den vier Dimensionen zeigten sich für die Längs-
schnittstichprobe folgendermassen: 

Tab. 83 ELS: Manifeste Korrelationen zwischen den Kompetenzbereichen zu den drei Messzeitpunk-
ten  

 
  ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 

 
roto romi rore roto romi rore roto romi rore 

rovo rPearson .41*** .52*** .45*** .59*** .47*** .57*** .73*** .54*** .60*** 
n 156 156 156 161 161 161 161 161 161 

roto rPearson 1.00 .32*** .25** 1.00 .56*** .52*** 1.00 .69*** .64*** 
n 156 156 156 161 161 161 161 161 161 

romi rPearson   1.00 .50***   1.00 .55***   1.00 .70*** 
n   156 156   161 161   161 161 

*** p < .001, ** p = .01 
 
Zu Messzeitpunkt 1 lagen die Korrelationen zwischen den Kompetenzbereichen für die echte 
Längsschnittstichprobe zwischen r = .25 und r = .52 und waren alle statistisch signifikant. Zu 
Messzeitpunkt 2 fanden sich zwischen den Kompetenzbereichen hauptsächlich hohe signifi-
kante Korrelationen (zwischen r = .47 und r = .56). Und zu Messzeitpunkt drei waren alle 
Zusammenhänge zwischen den Kompetenzbereichen hoch (zwischen r = .54 und r = .73). 
und statistisch signifikant (vgl. Tab. 83). 
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Die Räumliche Orientierung und ihre vier Kompetenzbereiche hingen zu allen drei Messzeit-
punkten signifikant mit dem Räumlichen Denken zusammen. Den höchsten Zusammenhang 
zwischen der Räumlichen Orientierung und dem Räumlichen Denken fand sich zu Messzeit-
punkt 3 (r = .59) wie in Tabelle 84 dargestellt. Betrachtete man die vier Kompetenzbereiche 
einzeln, so wurde deutlich, dass auch hier zum dritten Messzeitpunkt die höchsten Korrelati-
onen mit dem Räumlichen Denken zu beobachten waren (vgl. Tab. 84). Im Allgemeinen liess 
sich feststellen, dass der Kompetenzbereich ROTO (rt1 = .17, rt2 = .40, rt3 = .42) mit dem 
Räumlichen Denken weniger stark zusammenhing als die Kompetenzbereiche RORE (rt1 = 
.24, rt2 = .53, rt3 = .56) und ROMI (rt1 = .28, rt2 = .32, rt3 = .55). Nur zu Messzeitpunkt 2 zeigte 
sich hier eine Inkonsistenz: ROMI und RD korrelierten zu t2 weniger stark als ROTO und RD 
(vgl. Tab. 84). 

Tabelle 84: ELS: Manifeste Korrelationen zwischen der Räumlichen Orientierung, ihrer Kompetenzbe-
reiche und dem Räumlichen Denkens zu den drei Messzeitpunkten 

    t1_rd t2_rd t3_rd      t1_rd t2_rd t3_rd 

t1_ts 
rPearson .32*** .38*** .42***  t1_romi rPearson .28*** .18* .34*** 
p  < .001 < .001 < .001   p  .001 .025 < .001 
n 156 156 156   n 152 152 152 

t2_ts 
rPearson  .38*** .54*** .56***  t2_romi rPearson .22** .32*** .40*** 
p  < .001  < .001 < .001   p  .005 < .001 < .001 
n 156  157 157   n 156 157 157 

t3_ts 
rPearson  .30*** .49***  .59***  t3_romi rPearson .29*** .40*** .55*** 
p   < .001  < .001 < .001   p  < .001 < .001 < .001 
n 156  157  157   n 156 157 157 

t1_rovo 
rPearson .38*** .30*** .35***  t1_rore rPearson .24** .39*** .38*** 
p  < .001 < .001 < .001   p  .003 < .001 < .001 
n 152 152 152   n 152 152 152 

t2_rovo 
rPearson .28*** .46*** .45***  t2_rore rPearson .40*** .53*** .55*** 
p  < .001 < .001 < .001   p  < .001 < .001 < .001 
n 156 157 157   n 156 157 157 

t3_rovo 
rPearson .21** .40*** .47***  t3_rore rPearson .32*** .51*** .56*** 
p  .007 < .001 < .001   p  < .001 < .001 < .001 
n 156 157 157   n 156 157 157 

t1_roto 
rPearson .17* .25** .16*  
p  .039 .002 .044  
n 152 152 152  

t2_roto 
rPearson .25** .40*** .34***  
p  .002 < .001 < .001  
n 156 157 157  

t3_roto 
rPearson .20* .35*** .42***  
p  .014 < .001 < .001  
n 156 157 157  

 

9.5. Kompetenzentwicklungen im Quer- und Längsschnitt: Vergleich mit den Kon-
trollgruppen 

Um den Wiederholungseffekt der Testaufgaben auf die Kompetenzen abzuschätzen und 
kontrollieren zu können, wurden neben der Längsschnittstichprobe noch zwei Querschnitts-
stichproben im 4. und 6. Schuljahr erhoben.  
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Tabelle 85: Unterschiede zwischen der Quer- und der Längsschnittstichprobe im 4. Schuljahr (WLE) 

    n M WLE SD T (df) p Sig. Unterschiede 

TS 
sj4t2 185 -0.68 0.52 2.19 

(270) .030 sj4t2 > sj4t1* 
sj4t1 142 -0.83 0.63 

ROVO 
sj4t2 184 -0.57 0.71 -1.89 

(322) .060 sj4t2 < sj4t1+ 
sj4t1 140 -0.41 0.77 

ROTO 
sj4t2 184 -1.39 0.73 1.24 

(322) .217 keine  
sj4t1 140 -1.49 0.80 

ROMI 
sj4t2 184 -0.54 0.59 1.14 

(248) .254 keine  
sj4t1 140 -0.63 0.78 

RORE 
sj4t2 184 -0.38 0.65 3.89 

(322) < .001 sj4t2 > sj4t1*** 
sj4t1 140 -0.69 0.77 

RD 
sj4t2 179 0.03 0.56 3.42 

(317) .001 sj4t2 > sj4t1*** 
sj4t1 140 -0.17 0.51 

*** p < .001, * p < .05, + p < .10 
 
Wie in der Tabelle 85 zu erkennen ist, zeigten T-Tests, dass bei ROVO LS4 schlechter war 
als QS4. Bei TS, RORE und RD dagegen ist LS4 besser als QS4. Ansonsten bestanden 
keine signifikanten UT zwischen QS4 und LS4. 

Tabelle 86: Unterschiede zwischen der Quer- und der Längsschnittstichprobe im 6. Schuljahr (WLE) 

    n M WLE SD T (df) p Sig. Unterschiede 

TS 
sj6t3 188 0.01 .58 0.86 

(308) .392 keine 
sj6t1 122 -0.06 0.67 

ROVO 
sj6t3 187 0.24 0.81 -1.29 

(307) .199 keine 
sj6t1 122 0.36 0.70 

ROTO 
sj6t3 187 -0.39 0.72 0.26 

(307) .793 keine 
sj6t1 122 -0.41 0.80 

ROMI 
sj6t3 187 0.03 0.66 1.13 

(307) .261 keine 
sj6t1 122 -0.06 0.78 

RORE 
sj6t3 187 0.12 0.62 2.35 

(221) .020 sj6t3 > sj6t1* 
sj6t1 122 -0.08 0.76 

RD 
sj6t3 180 0.56 0.52 0.95 

(295) .341 keine 
sj6t1 117 0.49 0.64 

* p < .05 
 
Wie in der Tabelle 86 zu erkennen ist, zeigten T-Tests, dass bei RORE LS6 besser war als 
QS6. Ansonsten bestanden keine signifikanten UT zwischen QS6 und LS6. 
 
Diese ersten Analysen wiesen demnach weder im 4. noch im 6. Schuljahr auf einen starken 
Wiederholungseffekt bei den Testaufgaben hin. In Bezug auf ihre Eigenschaften wurden die 
beiden Stichproben noch nicht untersucht. Demnach sind weitere Analysen der Stichproben 
unerlässlich, um den Wiederholungseffekt der Testaufgaben auf die Kompetenzen einzu-
schätzen und allenfalls in den geplanten weiteren Auswertungen kontrollieren zu können. 
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9.6. Diversität von Kompetenzen 

Im Folgenden wird für die ELS auf die Diversität zwischen Klassen (9.6.1) sowie zwischen 
den Geschlechtern (9.6.2) in Bezug auf die Räumliche Orientierung, ihre vier Kompetenzbe-
reiche sowie das Räumliche Denken eingegangen. 
 

9.6.1. Diversität zwischen den Klassen 

Für die Räumliche Orientierung (TS) zeigten sich zu t1 folgende Unterschiede zwischen den 
Klassen (vgl. Tab. 87): Die Klasse 19 erwies sich als signifikant weniger gut als die Klassen 
14, 15, 16, 17 und 2. Die Klasse 17 zeigte sich weiter signifikant besser als die Klassen 18, 
19, 20, 21 und 22. Diese Spitze hielt dann die Klasse 17 über die weiteren zwei Messzeit-
punkte hinweg bei, wobei sie sich zu t2 von den Klassen 19 und 20 (siehe Tab. 88) und zu t3 
von den Klassen 18, 19, und 20 (siehe Tab. 89) signifikant unterschied. 

Tabelle 87: ELS: Unterschiede in der Räumlichen Orientierungskompetenz (TS) zwischen den Klas-
sen im 3. Schuljahr (WLE) 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwischen 
Klassen 

TS_t1 

Klasse 14 -1.36 0.40 14 

5.73 (8,160) < .001 17 > 18*, 19***, 20**, 21+, 22* 
 
19 < 14***, 15***, 16*, 17***, 
20* 
 
 

Klasse 15 -1.40 0.43 21 
Klasse 16 -1.52 0.52 15 
Klasse 17 -1.08 0.36 19 
Klasse 18 -1.71 0.71 13 
Klasse 19 -2.16 0.64 14 
Klasse 20 -1.71 0.44 22 
Klasse 21 -1.57 0.54 22 
Klasse 22 -1.68 0.51 20 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 

Tabelle 88: ELS: Unterschiede in der Räumlichen Orientierungskompetenz (TS) zwischen den Klas-
sen im 4. Schuljahr (WLE) 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

TS_t2 

Klasse 14 -0.41 0.36 14 

2.81 (8,161) .006 

  
  
  
17 > 19*, 20+ 
  
  
  
  
  

Klasse 15 -0.66 0.36 21 
Klasse 16 -0.45 0.55 15 
Klasse 17 -0.35 0.43 19 
Klasse 18 -0.78 0.75 14 
Klasse 19 -0.94 0.52 14 
Klasse 20 -0.77 0.51 22 
Klasse 21 -0.60 0.54 22 
Klasse 22 -0.84 0.41 20 

, * p < .05, + p < .10  
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Tabelle 89: ELS: Unterschiede in der Räumlichen Orientierungskompetenz (TS) zwischen den Klas-
sen im 6. Schuljahr (WLE) 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

TS_t3 

Klasse 14 0.22 0.31 14 

3.28 (8,161) .002 

  
  
  
17 > 19*, 20**, 22+ 
  
  
  
  
  

Klasse 15 0.21 0.48 21 
Klasse 16 0.21 0.49 15 
Klasse 17 0.40 0.41 19 
Klasse 18 0.04 0.89 14 
Klasse 19 -0.24 0.46 14 
Klasse 20 -0.25 0.59 22 
Klasse 21 0.08 0.52 22 
Klasse 22 -0.13 0.49 20 

** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Beim Kompetenzbereich «Räumliche Wahrnehmungen und Vorstellungen, Reflexionen zu 
Vorstellungen und Repräsentation» (ROVO) schnitt die Klasse 17 zu zwei Messzeitpunkten 
signifikant besser ab als einige andere Klassen. Im 4. Schuljahr zeigten sich jedoch gar kei-
ne Unterschiede zwischen den Klassen (vgl. Tab. 90, 91 und 92).  

Tabelle 90: ELS: Unterschiede im Kompetenzbereich Räumliche Wahrnehmungen und Vorstellungen, 
Reflexionen zu Vorstellungen und Repräsentation (ROVO) zwischen den Klassen im 3. Schul-
jahr (WLE) 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

ROVO_t1 

Klasse 14 -0.90 0.50 14 

4.38 (8,156) < .001 17 > 16**, 18**, 19***, 21*, 
22** 
 
 
 
 

Klasse 15 0-.96 0.45 21 
Klasse 16 -1.34 0.89 15 
Klasse 17 -0.57 0.44 19 
Klasse 18 -1.40 0.80 13 
Klasse 19 -1.57 0.50 14 
Klasse 20 -1.13 0.64 22 
Klasse 21 -1.28 0.57 20 
Klasse 22 -1.31 0.58 18 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 

Tabelle 91: ELS: Unterschiede im Kompetenzbereich Räumliche Wahrnehmungen und Vorstellungen, 
Reflexionen zu Vorstellungen und Repräsentation (ROVO) zwischen den Klassen im 4. Schul-
jahr (WLE) 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

ROVO_t2 

Klasse 14 -0.32 0.40 14 

0.81 (8,161) .598 

  
  
  
keine 
  
  
  
  
  

Klasse 15 -0.47 0.60 21 
Klasse 16 -0.57 0.95 15 
Klasse 17 -0.32 0.64 19 
Klasse 18 -0.53 0.87 14 
Klasse 19 -0.60 0.56 14 
Klasse 20 -0.73 0.85 22 
Klasse 21 -0.56 0.73 22 
Klasse 22 -0.74 0.76 20 
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Tabelle 92: ELS: Unterschiede im Kompetenzbereich Räumliche Wahrnehmungen und Vorstellungen, 
Reflexionen zu Vorstellungen und Repräsentation (ROVO) zwischen den Klassen im 6. Schul-
jahr (WLE) 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

ROVO_t3 

Klasse 14 0.37 0.55 14 

2.51 (8,161) .014 

  
  
  
20 < 17**, 18+, 19+ 
  
  
  
  
  

Klasse 15 0.31 0.76 21 
Klasse 16 0.37 0.86 15 
Klasse 17 0.59 0.60 19 
Klasse 18 0.48 1.06 14 
Klasse 19 0.45 0.62 14 
Klasse 20 -0.37 1.11 22 
Klasse 21 0.24 0.63 22 
Klasse 22 0.19 0.63 20 

** p < .01, + p < .10 
 
Für den Kompetenzbereich «Räumliche Orientierungsmuster, Topographische Kenntnisse 
und Orientierung» (ROTO) zeigte sich, dass die Klasse 14 über alle Messzeitpunkte hinweg 
signifikant besser war als die Klasse 20 und zu zwei Messzeitpunkten auch signifikant bes-
ser als die Klasse 22. Die Klasse 20 war zu drei Messzeitpunkten und die Klasse 22 zu zwei 
Messzeitpunkten signifikant weniger gut als andere Klassen (siehe Tab. 93, 94 und 95). 

Tabelle 93: ELS: Unterschiede im Kompetenzbereich Räumliche Orientierungsmuster, Topographi-
sche Kenntnisse und Orientierung (ROTO) zwischen den Klassen im 3. Schuljahr (WLE) 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

ROTO_t1 

Klasse 14 -1.89 0.54 14 

7.20 (8,156) < .001 

18 < 14*, 15***, 16*, 17+, 
21+ 

 
19 < 14+, 15** 
 
20 < 14+, 15*** 
 
22 < 14**, 15***, 16**, 17*, 
21* 

Klasse 15 -1.69 0.51 21 
Klasse 16 -1.98 0.41 15 
Klasse 17 -2.08 0.79 19 
Klasse 18 -2.97 1.07 13 
Klasse 19 -2.81 1.00 14 
Klasse 20 -2.72 0.80 22 
Klasse 21 -2.11 0.85 20 
Klasse 22 -3.00 0.89 18 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 

Tabelle 94: ELS: Unterschiede im Kompetenzbereich Räumliche Orientierungsmuster, Topographi-
sche Kenntnisse und Orientierung (ROTO) zwischen den Klassen im 4. Schuljahr 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

ROTO_t2 

Klasse 14 -.85 0.39 14 

3.45 (8,161) .001 

  
  
  
14 > 20*, 22*** 
 
22 < 14***, 16* 
  
  
  
  

Klasse 15 -1.24 0.60 21 
Klasse 16 -1.03 0.68 15 
Klasse 17 -1.40 0.86 19 
Klasse 18 -1.35 0.71 14 
Klasse 19 -1.32 0.53 14 
Klasse 20 -1.63 0.62 22 
Klasse 21 -1.22 0.77 22 
Klasse 22 -1.84 0.64 20 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
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Tabelle 95: ELS: Unterschiede im Kompetenzbereich Räumliche Orientierungsmuster, Topographi-
sche Kenntnisse und Orientierung (ROTO) zwischen den Klassen im 6. Schuljahr (WLE) 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

ROTO_t3 

Klasse 14 -.09 0.32 14 

2.26 (8,161) < .001 

  
  
  
20 < 14***, 15***, 16***, 
17***, 18+, 21* 
  
  
  
  

Klasse 15 -.11 0.55 21 
Klasse 16 -.03 0.40 15 
Klasse 17 .05 0.36 19 
Klasse 18 -.39 1.03 14 
Klasse 19 -.50 0.56 14 
Klasse 20 -1.05 0.89 22 
Klasse 21 -.34 0.65 22 
Klasse 22 -.48 0.56 20 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Für die beiden Kompetenzbereiche «Orientierungsmittel, Umgang mit Orientierungsmitteln» 
(ROMI) und «Orientierung in Realräumen» RORE zeigte sich vergleichbar, dass die Klasse 
19 über alle Messzeitpunkte hinweg signifikant weniger gut war als die Klasse 17 (siehe Tab. 
96, 97 und 98 sowie 99, 100, 101). Die weiteren relevanten Unterschiede zwischen den 
Klassen bezüglich des Kompetenzbereich ROMI sind in den Tabellen 96, 97 und 98 aufge-
führt. 

Tabelle 96: ELS: Unterschiede im Kompetenzbereich Orientierungsmittel, Umgang mit Orientierungs-
mitteln (ROMI) zwischen den Klassen im 3. Schuljahr (WLE) 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

ROMI_t1 

Klasse 14 -1.22 0.77 14 

7.79 (8,156) < .001 

 
19 < 14**, 15***, 16*, 17***, 
18*, 20*, 21*** 
 
 
 
 
 

Klasse 15 -1.14 0.73 21 
Klasse 16 -1.39 0.73 15 
Klasse 17 -.92 0.72 19 
Klasse 18 -1.33 0.66 13 
Klasse 19 -2.31 0.74 14 
Klasse 20 -1.45 0.68 22 
Klasse 21 -1.26 0.68 20 
Klasse 22 -1.60 0.61 18 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 

Tabelle 97: ELS: Unterschiede im Kompetenzbereich Orientierungsmittel, Umgang mit Orientierungs-
mitteln (ROMI) zwischen den Klassen im 4. Schuljahr 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

ROMI_t2 

Klasse 14 -.22 0.58 14 

4.51 (8,161) < .001 

  
  
  
17 > 18*, 19**, 20+, 22*** 
 
22 < 14*, 16+, 17*** 
  
  
  

Klasse 15 -.54 0.47 21 
Klasse 16 -.33 0.43 15 
Klasse 17 -.04 0.62 19 
Klasse 18 -.68 0.57 14 
Klasse 19 -.77 0.46 14 
Klasse 20 -.57 0.48 22 
Klasse 21 -.47 0.61 22 
Klasse 22 -.91 0.58 20 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
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Tabelle 98: ELS: Unterschiede im Kompetenzbereich Orientierungsmittel, Umgang mit Orientierungs-
mitteln (ROMI) zwischen den Klassen im 6. Schuljahr 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

ROMI_t3 

Klasse 14 0.27 0.44 14 

5.25 (8,161) < .001 

  
  
15 > 20*, 22* 
 
17 > 16+, 19**, 20***, 22*** 
  
  
  
  

Klasse 15 0.35 0.59 21 
Klasse 16 -0.002 0.45 15 
Klasse 17 0.61 0.47 19 
Klasse 18 0.08 0.90 14 
Klasse 19 -0.21 0.32 14 
Klasse 20 -0.22 0.61 22 
Klasse 21 0.14 0.52 22 
Klasse 22 -0.28 0.56 20 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 

Tabelle 99: ELS: Unterschiede im Kompetenzbereich Orientierung in Realräumen (RORE) zwischen 
den Klassen im 3. Schuljahr (WLE) 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

RORE_t1 

Klasse 14 -1.28 0.65 14 

7.66 (8,156) < .001 

  
  
17 > 19***, 20*** 
  
 
 
  
  

Klasse 15 -1.39 0.68 21 
Klasse 16 -1.21 0.63 15 
Klasse 17 -0.82 0.42 19 
Klasse 18 -1.34 0.87 13 
Klasse 19 -1.91 0.72 14 
Klasse 20 -1.71 0.86 22 
Klasse 21 -1.29 0.54 20 
Klasse 22 -1.25 0.62 18 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 

Tabelle 100: ELS: Unterschiede im Kompetenzbereich Orientierung in Realräumen (RORE) zwischen 
den Klassen im 4. Schuljahr 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

RORE_t2 

Klasse 14 -0.24 0.52 14 

2.92 (8,161) .005 

  
  
  
17 > 19*** 
  
  
  
  
  

Klasse 15 -0.44 0.44 21 
Klasse 16 -0.18 0.73 15 
Klasse 17 0.12 0.38 19 
Klasse 18 -0.52 1.07 14 
Klasse 19 -0.87 0.60 14 
Klasse 20 -0.37 0.73 22 
Klasse 21 -0.33 0.58 22 
Klasse 22 -0.30 0.50 20 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10   
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Tabelle 101: ELS: Unterschiede im Kompetenzbereich Orientierung in Realräumen (RORE) zwischen 
den Klassen im 6. Schuljahr 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

RORE_t3 

Klasse 14 0.30 0.49 14 

2.02 (8,161) .048 

  
  
  
17 > 19* 
  
  
  
  
  

Klasse 15 0.22 0.58 21 
Klasse 16 0.33 0.68 15 
Klasse 17 0.41 0.54 19 
Klasse 18 0.11 0.83 14 
Klasse 19 -0.33 0.55 14 
Klasse 20 0.14 0.52 22 
Klasse 21 0.21 0.54 22 
Klasse 22 0.05 0.59 20 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Im Räumlichen Denken schnitt die Klasse 14 im 3. Schuljahr signifikant besser ab als die 
Klasse 20 (MKlasse 14 = .15, MKlasse 20 = -.29, F(8,156) = 2.19, p = .032; siehe Tab. 102). Im 4. 
Schuljahr schnitt sie tendenziell signifikant besser ab als die Klasse 18 (MKlasse 14 = .47, MKlasse 

20 = -.04, F(8,157) = 1.75, p = .092; siehe Tab. 103). Im 6. Schuljahr unterschieden sich die 
Klassen nicht signifikant voneinander (siehe Tab. 104). 

Tabelle 102: ELS: Unterschiede im Räumlichen Denken (RD) zwischen den Klassen im 3. Schuljahr 
(WLE) 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

RD_t1 

Klasse 14 0.15 0.80 14 

2.19 (8,156) .032 

  
  
14 > 20* 
  
  
 
 
 
  
  

Klasse 15 -0.29 0.49 20 
Klasse 16 -0.43 0.41 14 
Klasse 17 -0.17 0.30 19 
Klasse 18 -0.23 0.84 13 
Klasse 19 -0.31 0.38 14 
Klasse 20 -0.29 0.62 21 
Klasse 21 -0.09 0.38 22 
Klasse 22 -0.55 0.61 19 

* p < .05 

Tabelle 103: ELS: Unterschiede im Räumlichen Denken (RD) zwischen den Klassen im 4. Schuljahr 
(WLE) 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

RD_t2 

Klasse 14 0.47 0.56 13 

1.75 (8,157) .092 

  
  
  
14 > 18* 
  
  
  
  
  

Klasse 15 0.15 0.43 20 
Klasse 16 < 0.01 0.45 14 
Klasse 17 0.01 0.44 18 
Klasse 18 -0.23 0.71 14 
Klasse 19 0.22 0.53 14 
Klasse 20 -0.04 0.79 22 
Klasse 21 -0.03 0.50 22 
Klasse 22 0.03 0.51 20 

* p < .05 
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Tabelle 104: ELS: Unterschiede im Räumlichen Denken (RD) zwischen den Klassen im 6. Schuljahr 
(WLE) 

    M WLE SD n F (df) p Sig. Unterschiede zwi-
schen Klassen 

RD_t3 

Klasse 14 0.77 0.48 14 

1.65 (8,157) .115 

  
  
  
 keine 
  
  
  
  
  

Klasse 15 0.74 0.53 21 
Klasse 16 0.42 0.40 15 
Klasse 17 0.69 0.38 19 
Klasse 18 0.71 0.45 13 
Klasse 19 0.59 0.60 14 
Klasse 20 0.33 0.53 20 
Klasse 21 0.46 0.61 22 
Klasse 22 0.58 0.51 19 

* p < .05 
 
Exemplarisch wurden im Weiteren anhand von zwei Aufgaben die Unterschiede zwischen 
den Klassen innerhalb der Messzeitpunkte sowie innerhalb der Klassen zwischen den Mess-
zeitpunkten dargestellt. Dies erfolgte einerseits für die Aufgabe NA1101 (vgl. Abb. 24).  

 
Es wurde deutlich, dass zu t1 die Klassen 17 und 22 besonders gut abschnitten und sich 
diesbezüglich auch signifikant von einzelnen anderen Klassen unterschieden. Zu t2 war es 
dann wieder die Klasse 17, welche diese Aufgabe besonders gut löste; dabei zeigten sich 
wiederum signifikante Unterschiede zu einzelnen anderen Klassen. Und zu t3 löste die Klas-
se 20 diese Aufgabe nicht gut und signifikant schlechter als einige andere Klassen (vgl. Tab. 
105).  
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Abbildung 24: ELS: Unterschiede in der Bearbeitung von NA1101 zwischen den Klassen zu den drei 
Messzeitpunkten 
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Tabelle 105: ELS: Unterschiede in der Bearbeitung von NA1101 zwischen den Klassen innerhalb der 
drei Messzeitpunkte 

 
t1 t2 t3 

 
M SD n M SD n M SD n 

Klasse 14 0.93 0.83 14 1.79 0.80 14 3.00 0.784 14 
Klasse 15 0.76 0.70 21 2.14 1.11 21 2.25 1.37 20 
Klasse 16 0.87 1.13 15 1.93 1.16 15 2.73 1.50 15 
Klasse 17 1.63 1.17 19 2.68 0.82 19 2.95 1.08 19 
Klasse 18 0.31 0.63 13 2.00 1.11 14 2.64 0.93 14 
Klasse 19 0.79 0.70 14 2.43 0.85 14 3.14 1.10 14 
Klasse 20 1.23 0.75 22 1.67 0.86 21 1.52 1.44 21 
Klasse 21 1.05 1.00 20 1.86 0.77 22 2.73 0.88 22 
Klasse 22 1.33 0.97 18 1.65 1.23 20 2.79 0.86 19 

 F(8,156) = 2.95, p = .004 F(8, 160) = 2.31, p = .023 F(8,158) = 3.47, p = .001 

Sig. UT 
zwischen 
Klassen 

17 > 15+, 18** 
22 > 18+ 17 > 20*, 22* 20 < 14**, 16+, 17**, 19**, 

21*, 22* 

 
In Tab. 106 zeigte sich weiter deutlich, dass fast in allen Klassen über die Messzeitpunkte 
hinweg signifikante Unterschiede bestanden: Die meisten Klassen lösten die Aufgabe mit der 
Zeit signifikant besser. Ausnahmen stellte die Klasse 15 und 17 dar, in denen es keine signi-
fikanten Verbesserungen zwischen t2 und t3 gab. Bei Klasse 20 gab es weder einen signifi-
kanten Unterschied zwischen t2 und t3 noch eine zwischen t1 und t3. Die Klasse 22 dage-
gen löste die Aufgabe zu t1 nicht signifikant weniger gut als zu t2 (vgl. Tab. 106). 

Tabelle 106: ELS: Unterschiede in der Bearbeitung von NA1101 zwischen den drei Messzeitpunkten 
innerhalb der Klassen 

  
NA1101 

    Diff M SD t df p 

Klasse 14 
t1-t2 -0.86 0.95 -3.38 13 .005 
t2-t3 -1.21 1.05 -4.32 13 .001 
t1-t3 -2.07 0.62 -12.59 13 < .001 

Klasse 15 
t1-t2 -1.38 1.12 -5.67 20 < .001 
t2-t3 -0.15 1.18 -0.57 19 .577 
t1-t3 -1.50 1.24 -5.43 19 < .001 

Klasse 16 
t1-t2 -1.07 0.96 -4.30 14 .001 
t2-t3 -0.80 1.42 -2.18 14 .047 
t1-t3 -1.87 1.41 -5.14 14 < .001 

Klasse 17 
t1-t2 -1.05 1.08 -4.25 18 < .001 
t2-t3 -0.26 1.19 -0.96 18 .350 
t1-t3 -1.32 1.70 -3.37 18 .003 

Klasse 18 
t1-t2 -1.69 0.85 -7.14 12 < .001 
t2-t3 -0.64 1.08 -2.22 13 .045 
t1-t3 -2.46 0.97 -9.17 12 < .001 

Klasse 19 
t1-t2 -1.64 1.01 -6.10 13 < .001 
t2-t3 -0.71 1.07 -2.50 13 .027 
t1-t3 -2.36 1.15 -7.66 13 < .001 

Klasse 20 
t1-t2 -0.38 0.97 -1.79 20 .088 
t2-t3 0.25 1.52 0.74 19 .470 
t1-t3 -0.33 1.71 -0.89 20 .383 

Klasse 21 
t1-t2 -0.80 1.01 -3.56 19 .002 
t2-t3 -0.86 0.89 -4.56 21 < .001 
t1-t3 -1.65 1.14 -6.49 19 < .001 
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Klasse 22 
t1-t2 -0.22 1.40 -0.68 17 .508 
t2-t3 -1.05 1.47 -3.12 18 .006 
t1-t3 -1.35 1.46 -3.83 16 .001 

 

Weiter wurde die Aufgabe CH4404 ins Auge gefasst (vgl. Abb. 25). Dabei fiel auf, dass sich 
die Klassen zu t1 und t2 nicht signifikant voneinander unterschieden, zu t3 die Klasse 20 
jedoch signifikant weniger gut abschnitt als die anderen Klassen (vgl. Tab. 107).  

Tabelle 107: ELS: Unterschiede in der Bearbeitung von CH4404 zwischen den Klassen innerhalb der 
drei Messzeitpunkte 

 
t1 t2 t3 

 
M SD n M SD n M SD n 

Klasse 14 0.29 0.61 14 1.71 1.44 14 3.08 0.64 13 
Klasse 15 0.05 0.22 21 1.48 1.08 21 3.10 0.89 21 
Klasse 16 0.27 0.59 15 1.33 1.35 15 2.67 0.72 15 
Klasse 17 0.32 0.82 19 1.37 1.34 19 3.26 0.73 19 
Klasse 18 0.23 0.60 13 1.36 1.28 14 2.79 1.37 14 
Klasse 19 0.21 0.80 14 1.50 1.09 14 3.07 0.27 14 
Klasse 20 0.18 0.39 22 0.86 1.01 21 0.60 0.88 20 
Klasse 21 0.45 0.83 20 1.32 1.13 22 2.91 0.68 22 
Klasse 22 0.00 0.00 18 1.15 1.18 20 3.00 0.94 19 

 F(8,156) = 2.95, p = .428 F(8, 160) = 0.71, p = .677 F(8,157) = 18.57, p < .001 

Sig. UT 
zwischen 
Klassen 

keine keine 
20 < 14***, 15***, 16***, 
17***, 18***, 19***, 21***, 
22*** 

 
Betrachtete man die Unterschiede innerhalb der Klassen über die Messzeitpunkte hinweg, 
so wurde deutlich, dass sich fast alle Klassen mit der Zeit in der Bearbeitung von CH4404 
verbesserten. Dies zeigte sich nur nicht entsprechend bei Klasse 22, bei der zwischen t2 und 
t3 keine signifikant Verbesserung stattfand (vgl. Tab. 108).  
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Abbildung 25: ELS: Unterschiede in der Bearbeitung von CH4404 zwischen den Klassen zu den drei 
Messzeitpunkten 
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Tabelle 108: ELS: Unterschiede in der Bearbeitung von CH4404 zwischen den drei Messzeitpunkten 
innerhalb der Klassen 

  
CH4404 

    Diff M SD t df p 

Klasse 14 
t1-t2 -1.43 1.45 -3.68 13 .003 
t2-t3 -1.23 1.17 -3.81 12 .002 
t1-t3 -2.85 0.80 -12.82 12 < .001 

Klasse 15 
t1-t2 -1.43 1.03 -6.37 20 < .001 
t2-t3 -1.62 1.24 -5.96 20 < .001 
t1-t3 -3.05 0.86 -16.15 20 < .001 

Klasse 16 
t1-t2 -1.07 1.16 -3.55 14 .003 
t2-t3 -1.33 1.35 -3.84 14 .002 
t1-t3 -2.40 0.83 -11.22 14 < .001 

Klasse 17 
t1-t2 -1.05 1.31 -3.50 18 .003 
t2-t3 -1.89 1.24 -6.65 18 < .001 
t1-t3 -2.95 0.97 -13.24 18 < .001 

Klasse 18 
t1-t2 -1.23 0.93 -4.79 12 < .001 
t2-t3 -1.43 1.45 -3.68 13 .003 
t1-t3 -2.77 1.24 -8.08 12 < .001 

Klasse 19 
t1-t2 -1.29 0.83 -5.83 13 < .001 
t2-t3 -1.57 0.94 -6.27 13 < .001 
t1-t3 -2.86 0.53 -20.00 13 < .001 

Klasse 20 
t1-t2 -0.67 0.91 -3.35 20 .003 
t2-t3 0.26 1.05 1.10 18 .287 
t1-t3 -0.50 0.95 -2.36 19 .029 

Klasse 21 
t1-t2 -0.95 0.94 -4.50 19 < .001 
t2-t3 -1.59 1.10 -6.80 21 < .001 
t1-t3 -2.55 0.83 -13.81 19 < .001 

Klasse 22 
t1-t2 -1.17 1.20 -4.12 17 .001 
t2-t3 -1.84 0.96 -8.38 18 < .001 
t1-t3 -3.06 0.97 -13.05 16 < .001 

 
9.6.2. Diversität zwischen den Geschlechtern 

Vor dem aktuellen Forschungsstand, der oftmals Knaben bessere Leistungen in den unter-
suchten Kompetenzbereichen einräumte, interessierte insbesondere auch die Diversität zwi-
schen den Geschlechtern.  
Grundsätzlich lässt sich sagen, dass Unterschiede zwischen den Geschlechtern, falls sie 
beobachtet wurden, zu Gunsten der Knaben ausfielen (siehe Tab. 109, 110 und 111). Im 4. 
Schuljahr zeigten sich diese Unterschiede bei allen untersuchten Kompetenzen und Kompe-
tenzbereichen als signifikant (siehe Tab. 110). Im 6. Schuljahr gab es am wenigsten signifi-
kante Unterschiede, die Mädchen schienen mit zunehmendem Alter aufzuholen (siehe Tab. 
111). Und im Kompetenzbereich «Orientierung in Realräumen» zeigten sich die Unterschie-
de zwischen den Geschlechtern über alle Messzeitpunkte hinweg als signifikant (siehe Tab. 
109, 110, 111).   
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Tabelle 109: ELS: Unterschiede zwischen den Geschlechtern im 3. Schuljahr (WLE) 

    n M 
WLE SD t (df) p Sig. UT 

TS_t1 
Mädchen 80 -1.66 0.52 

-2.22 (158) .028 Mädchen < Knaben * 
Knaben 80 -1.46 0.59 

ROVO_t1 
Mädchen 77 -1.18 0.64 

-0.66 (154) .512 keine 
Knaben 79 -1.11 0.67 

ROTO_t1  
Mädchen 77 -2.46 0.86 

-0.23 (154) .105 keine 
Knaben 79 -2.22 0.93 

ROMI_t1 
Mädchen 77 -1.51 0.64 

-2.09 (154) .038 Mädchen < Knaben * 
Knaben 79 -1.25 0.86 

RORE_t1 
Mädchen 77 -1.46 0.74 

-1.92 (154) .057 Mädchen < Knaben + 
Knaben 79 -1.24 0.69 

RD_t1 
Mädchen 79 -0.28 0.47 

-0.84 (154) .404 keine 
Knaben 77 -0.21 0.65 

* p < .05, + p < .10 

Tabelle 110: ELS: Unterschiede zwischen den Geschlechtern im 4. Schuljahr (WLE) 

    n M 
WLE SD t (df) p Sig. UT 

TS_t2 
Mädchen 81 -0.77 0.49 

-3.05 (159) .003 Mädchen < Knaben ** 
Knaben 80 -0.52 0.52 

ROVO_t2 
Mädchen 81 -0.65 0.72 

-1.81 (159) .073 Mädchen < Knaben + 
Knaben 80 -0.44 0.72 

ROTO_t2  
Mädchen 81 -1.48 0.70 

-2.40 (159) .018 Mädchen < Knaben * 
Knaben 80 -1.22 0.69 

ROMI_t2 
Mädchen 81 -0.61 0.55 

-2.16 (159) .033 Mädchen < Knaben * 
Knaben 80 -0.41 0.61 

RORE_t2 
Mädchen 81 -0.48 0.62 

-2.90 (159) .004 Mädchen < Knaben ** 
Knaben 80 -0.19 0.66 

RD_t2 
Mädchen 78 -0.06 0.56 

-2.59 (155) .010 Mädchen < Knaben ** 
Knaben 79 0.17 0.56 

** p < .01, * p < .05, + p < .10 

Tabelle 111: ELS: Unterschiede zwischen den Geschlechtern im 6. Schuljahr (WLE) 

    n M 
WLE SD t (df) p Sig. UT 

TS_t3 
Mädchen 81 -0.01 0.54 

-1.42 (159) .157 keine 
Knaben 80 0.12 0.58 

ROVO_t3 
Mädchen 81 0.26 0.72 

-0.06 (151) .955 keine 
Knaben 80 0.27 0.90 

ROTO_t3  
Mädchen 81 -0.36 0.64 

-0.32 (159) .748 keine 
Knaben 80 -0.33 0.76 

ROMI_t3 
Mädchen 81 0.08 0.60 

-0.17 (159) .867 keine 
Knaben 80 0.09 0.64 

RORE_t3 
Mädchen 81 0.04 0.59 

-2.65 (159) .009 Mädchen < Knaben ** 
Knaben 80 0.29 0.60 

RD_t3 
Mädchen 79 0.54 0.49 

-0.93 (155) .353 keine 
Knaben 78 0.62 0.55 

** p < .01 
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9.7. Einflüsse und Zusammenhänge im Kontext der räumlichen Orientierungskom-
petenzen  

9.7.1. Familiäre Ressourcen und Vorwissen 

Einen ersten Blick wurde auf die familiären Hintergründe und Ressourcen im Zusammen-
hang mit den untersuchten Kompetenzen geworfen. 
Die Variable spko wurde für die folgenden Analysen dichotomisiert in die Variable spko_d. 

Tabelle 112: ELS: Sprachgebrauch in der Familie (Schweizer)Deutsch zum Messzeitpunkt 1 (spko_d) 

  Häufigkeit Prozent gültige Werte 
1 Mit beiden Elternteilen wird zu Hause meistens 
(Schweizer)Deutsch gesprochen 91 56.50 

2 Zu Hause wird mit mindestens einem Elternteil 
eine andere Sprache als (Schweizer)Deutsch 
gesprochen 

70 43.50 

Total insgesamt 161 100.00 
 
Die anschliessenden Analysen, wie in den Tabellen 113, 114 und 115 dargestellt, machten 
deutlich, dass die Schülerinnen und Schüler, die aus einem (Schweizer)Deutsch sprechen-
den Elternhaus (1) kommen in fast allen untersuchten Kompetenzen und Kompetenzberei-
chen signifikant besser abschnitten als diejenigen, die zu Hause mit mindestens einem El-
ternteil eine andere Sprache sprachen (2). 

Tabelle 113: ELS: Kompetenzunterschiede zu Messzeitpunkt 1 nach Sprachgebrauch in der Familie 

  
  

n M WLE SD T (df) p Sig. Unter-
schiede 

TS_t1 
1 Deutsch 91 -1.41 0.50 4.28 

(157) < .001 1 > 2 *** 
2 And. Sprache 69 -1.77 0.57 

ROVO_t1 
1 Deutsch 89 -1.00 0.58 3.31 

(154) .001 1 > 2 *** 
2 And. Sprache 67 -1.33 0.70 

ROTO_t1 
1 Deutsch 89 -2.14 0.79 3.26 

(125) .001 1 > 2 *** 
2 And. Sprache 67 -2.61 0.97 

ROMI_t1 
1 Deutsch 89 -1.15 0.73 4.57 

(154) < .001 1 > 2 *** 
2 And. Sprache 67 -1.68 0.71 

RORE_t1 
1 Deutsch 89 -1.23 0.74 2.46 

(154) .015 1 > 2 * 
2 And. Sprache 67 -1.51 0.67 

RD_t1 
1 Deutsch 90 -0.20 0.53 1.27 

(154) .208 keine 
2 And. Sprache 66 -0.31 0.61 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10   
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Tabelle 114: ELS: Kompetenzunterschiede zu Messzeitpunkt 2 nach Sprachgebrauch in der Familie 

  
  

n M WLE SD T (df) p Sig. Unter-
schiede 

TS_t2 
1 Deutsch 91 -0.51 0.52 3.95 

(159) < .001 1 > 2 *** 
2 And. Sprache 70 -0.82 0.47 

ROVO_t2 
1 Deutsch 91 -0.45 0.74 2.01 

(159) .047 1 > 2 * 
2 And. Sprache 70 -0.68 0.69 

ROTO_t2 
1 Deutsch 91 -1.25 0.77 2.19 

(159) .030 1 > 2 * 
2 And. Sprache 70 -1.48 0.60 

ROMI_t2 
1 Deutsch 91 -0.35 0.56 4.18 

(159) < .001 1 > 2 *** 
2 And. Sprache 70 -0.72 0.55 

RORE_t2 
1 Deutsch 91 -0.19 0.66 3.27 

(159) .001 1 > 2 *** 
2 And. Sprache 70 -0.52 0.61 

RD_t2 
1 Deutsch 88 0.13 0.54 1.90 

(155) .059 1 > 2 + 
2 And. Sprache 69 -0.04 0.59 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 

Tabelle 115: ELS: Kompetenzunterschiede zu Messzeitpunkt 3 nach Sprachgebrauch in der Familie 

  
  

n M WLE SD T (df) p Sig. Unter-
schiede 

TS_t3 
1 Deutsch 91 0.22 0.53 4.57 

(159) < .001 1 > 2 *** 
2 And. Sprache 70 -0.16 0.52 

ROVO_t3 
1 Deutsch 91 0.35 0.83 1.51 

(159) .133 keine 
2 And. Sprache 70 0.15 0.79 

ROTO_t3 
1 Deutsch 91 -0.21 0.70 2.91 

(159) .004 1 > 2 ** 
2 And. Sprache 70 -0.53 0.67 

ROMI_t3 
1 Deutsch 91 0.29 0.58 5.10 

(159) < .001 1 > 2 *** 
2 And. Sprache 70 -0.18 0.57 

RORE_t3 
1 Deutsch 91 0.36 0.55 5.08 

(159) < .001 1 > 2 *** 
2 And. Sprache 70 -0.09 0.58 

RD_t3 
1 Deutsch 89 0.69 0.50 3.18 

(155) .002 1 > 2 ** 
2 And. Sprache 68 0.43 0.51 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Die Variable «Anzahl Bücher zu Hause» diente als Proxy-Variable für den sozioökonomi-
schen Hintergrund der Familie und stand über alle Messzeitpunkte hinweg in signifikantem 
positiven Zusammenhang mit der Räumlichen Orientierungskompetenz sowie den Kompe-
tenzbereichen «Orientierung in Realräumen» (RORE) und «Orientierungsmittel, Umgang mit 
Orientierungsmitteln». Kein signifikanter Zusammenhang zeigte sich zwischen der Anzahl 
Bücher zu Hause und dem Räumlichen Denken im 3. Schuljahr, dagegen aber zu den zwei 
späteren Messzeitpunkten (vgl. Tab. 116).  
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Tabelle 116: Zusammenhänge zwischen der Räumlichen Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche und 
dem Räumlichen Denken sowie der Anzahl Bücher/Karten zu Hause zu den drei Messzeit-
punkten 

 ELS_t1 ELS_t2 ELS_t3 

  

FR1051t1 
Anzahl 

Bücher zu 
Hause t1 

FR1052t1 
Anzahl 

Karten zu 
Hause t1 

FR1051t2 
Anzahl Bü-

cher zu 
Hause t2 

FR1052t2 
Anzahl Kar-
ten zu Hau-

se t2 

FR1051t3 
Anzahl Bü-

cher zu 
Hause t3 

FR1052t3 
Anzahl Kar-
ten zu Hau-

se t3 

ts 
rPearson .24** .20* .32*** .20* .26*** .22** 
n 155 152 158 156 149 150 

rovo 
rPearson .19* .16+ ns ns ns ns 
n 151 148 158 156 149 150 

roto 
rPearson .14+ ns ns .16* .15+ .16* 
n 151 148 158 156 149 150 

romi 
rPearson .26** ns .30*** .22** .29*** .27*** 
n 151 148 158 156 149 150 

rore 
rPearson .18* .21** .34*** .19* .30*** .21* 
n 151 148 158 156 149 150 

rd 
rPearson ns ns .20* ns .23** .18* 
n 154 151 155 146 147 155 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Die Variable «Anzahl Karten zu Hause» war eine Eigenentwicklung aufgrund der inhaltlichen 
Ausrichtung dieser Untersuchung. Es interessierte insbesondere, ob die Anzahl Karten wie 
die Anzahl Bücher eine Proxy-Variable für den SES im Bereich der räumlichen Orientierung 
darstellen könnte.  
Als Erstes erwies sich die Parallelität zwischen den beiden Variablen «Anzahl Bücher» und 
«Anzahl Karten» hinsichtlich ihrer Zusammenhänge mit der Räumlichen Orientierung, ihrer 
Kompetenzbereiche und dem Räumlichen Denken als interessant. Nicht überall zeichnete 
diese Variable «Anzahl Karten zu Hause» gleich gut, wie diejenige zur Anzahl Bücher, aber 
wenn es signifikante Zusammenhänge mit den untersuchten Kompetenzen gab, dann waren 
diese meistens vergleichbar gross (vgl. Tab. 116). 
 
Die Erfassung des Vorhandenseins von Hilfsmitteln für die Orientierung gab Hinweise da-
rauf, dass gewisse der untersuchten Kompetenzen und Kompetenzbereiche durch das Vor-
handensein eines Atlas, einer Weltkarte oder eines Globus im Haushalt gefördert wurden. 
Dagegen stand das Besitzen eines GPS oder eines Navigationsgerätes teilweise in signifi-
kant negativem Zusammenhang mit höheren Kompetenzen (Ergebnisse siehe Anhang 
A3.10). 
 
Die ausserschulischen Erfahrungen im Zusammenhang der untersuchten Kompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler standen innerhalb der drei Messzeitpunkte mit der Räumlichen 
Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche sowie dem Räumlichen Denken nicht durchgängig in 
signifikantem Zusammenhang. Diese erwiesen sich im Allgemeinen auch als gering (vgl. 
Tab. 117). 
Beispielsweise das Item «Orte draussen mit Karte oder GPS aufsuchen» (FR2206) stand in 
zu keinem Messzeitpunkt in einem signifikanten Zusammenhang mit einer der untersuchten 
Kompetenzen. Dies erstaunt auch nicht, da bereits bei dem Vorhandensein von Hilfsmitteln 
deutlich wurde, dass ein GPS zu haben, die untersuchten Kompetenzen eher reduzierte. 
Am häufigsten stand das Item «Unterwegs schaue ich auf Karten den Weg nach» (FR2203) 
in positivem und signifikantem Zusammenhang mit einer der untersuchten Kompetenz oder 
einem der untersuchten Kompetenzbereiche. 
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Tabelle 117: ELS: Zusammenhänge innerhalb der drei Messzeitpunkte zwischen der Räumlichen 
Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche und dem Räumlichen Denken sowie der ausserschuli-
schen Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler 

    

FR2201 Welt-
karten betrach-
ten, Orte oder 

Länder auf 
Weltkarte nach-

schauen 

FR2202 Orien-
tierungslaufen 

üben  

FR2203 
Unterwegs 
schaue ich 
auf Karten 
den Weg 

nach  

FR2204 
Orte su-

chen und 
Karten 

betrachten 
im Internet 

FR2205 
Pläne von 

Dingen und 
Orten 

draussen 
zeichnen  

FR2206 
Orte 

draussen 
mit Karte 
oder GPS 
aufsuchen  

t1_ts 
  
  

rPear-
son .15+ .01 .15+ -.07 < .01 -.03 

p  .059 .904 .066 .373 .969 .702 
n 152 151 152 152 152 149 

t1_rovo 
  
  

rPear-
son .10 .01 .15+ -.19* -.02 -.01 

p  .211 .903 .071 .025 .793 .906 
n 148 147 148 148 148 145 

t1_roto 
  
  

rPear-
son .17* .06 .04 .03 .09 .1 

p  .043 .489 .672 .695 .265 .229 
n 148 147 148 148 148 145 

t1_romi 
  
  

rPear-
son .17* -.02 .11 -.05 -.03 .003 

p  .042 .818 .186 .585 .696 .974 
n 148 147 148 148 148 145 

t1_rore 
  
  

rPear-
son .06 -.02 .08 .02 -.001 -.1 

p  .447 .825 .310 .794 .989 .241 
n 148 147 148 148 148 145 

t1_rd 
  
  

rPear-
son .08 -.12 .14+ -.13 -.07 -.08 

p  .304 .151 .084 .113 .398 .336 
n 151 150 151 151 151 148 

t2_ts 
  
  

rPear-
son .12 -.01 .08 .06 -.03 .06 

p  .142 .91 .318 .49 .672 .439 
n 155 157 157 157 156 154 

t2_rovo 
  
  

rPear-
son .1 -.01 .13+ .16* .001 .05 

p  .2 .929 .097 .045 .991 .554 
n 155 157 157 157 156 154 

t2_roto 
  
  

rPear-
son .18* .03 .08 .16* -.06 .07 

p  .023 .708 .352 .048 .44 .411 
n 155 157 157 157 156 154 

t2_romi 
  
  

rPear-
son -.09 -.03 -.03 -.08 -.14+ -.04 

p  .253 .68 .694 .294 .079 .637 
n 155 157 157 157 156 154 

t2_rore 
  
  

rPear-
son .12 .01 .10 .01 .04 .08 

p  .148 .899 .196 .914 .663 .299 
n 155 157 157 157 156 154 

t2_rd 
  
  

rPear-
son .11 -.05 .04 -.01 .08 .12 

p  .185 .581 .6 .863 .308 .146 
n 153 155 155 155 154 152 
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t3_ts 
  
  

rPear-
son .11 -.09 .19* .01 -.14+ .06 

p  .195 .255 .018 .878 .090 .487 
n 151 151 151 151 151 151 

t3_rovo 
  
  

rPear-
son .12 -.04 .15+ .12 -.1 .09 

p  .151 .629 .062 .129 .23 .3 
n 151 151 151 151 151 151 

t3_roto 
  
  

rPear-
son .12 -.20* .17* .08 -.20* .03 

p  .137 .015 .034 .342 .012 .705 
n 151 151 151 151 151 151 

t3_romi 
  
  

rPear-
son -.03 -.1 .05 -.15+ -.07 .08 

p  .751 .222 .534 .059 .401 .307 
n 151 151 151 151 151 151 

t3_rore 
  
  

rPear-
son .12 .003 .23** .04 -.07 .05 

p  .133 .971 .004 .602 .367 .551 
n 151 151 151 151 151 151 

t3_rd 
  
  

rPear-
son -.03 -.11 .09 -.07 -.18* -.11 

p  .682 .199 .263 .380 .027 .178 
n 148 148 148 148 148 148 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 

9.7.2. Ausserschulische Erfahrungen und Unterstützung 

Zusammenhänge zwischen den Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler im Realraum 
und der Räumlichen Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche sowie dem Räumlichen Denken 
zeigten sich in Bezug auf die Eigenexploration öfters im 3. Schuljahr und weniger häufig in 
höherem Alter. Untenstehende Tabelle 118 gibt einen Überblick über die Zusammenhänge: 

Tabelle 118: ELS: Zusammenhänge innerhalb der drei Messzeitpunkte zwischen der Räumlichen 
Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche und dem Räumlichen Denken sowie der Eigenexplora-
tion der Schülerinnen und Schüler 

  

FR2301 
Schul-
weg zu 
Fuss, 
Skoo-

ter, 
Velo  

FR2302 
Mit Auto 
in Schu-

le ge-
bracht 

und 
abgeholt  

FR2303 
Pfadi, 

Jungsch
ar, Jung-

Jung-
wacht, 

Blauring  

FR2304 
Sporttrai-
ning, Rei-
ten, Mu-

sikschule, 
Ballett 

oder Tan-
zen  

FR2307 
Alleine 
einkau-
fen an 
Woh-

nort/in 
Quar-
tier  

FR2308 
Alleine oder 

mit Peers 
mit öffentli-
chen Ver-

kehrsmitteln 
unterwegs  

FR2309 
Mit 

Skooter 
oder 

Velo im 
Quar-
tier  

FR2310 
Im Quar-
tier an 

ver-
schiede-
nen Or-

ten spie-
len  

t1_ts 
rPearson .20* -.18* -.05 .25** -.12 .03 .18* .19* 
p  .014 .024 .545 .003 .142 .681 .025 .021 
n 149 150 145 148 151 149 153 149 

t1_rov
o 

rPearson .24** -.14+ -.04 .24** -.13 .02 .17* .22** 
p  .004 .085 .642 .004 .130 .817 .032 .009 
n 145 146 141 144 147 145 149 145 

t1_roto 
rPearson .22** .01 .11 .20* -.14+ .01 .12 .19* 
p  .008 .893 .175 .017 .088 .901 .129 .019 
n 145 146 141 144 147 145 149 145 

t1_rom
i 

rPearson .16+ -.15+ .02 .18* -.14+ -.02 .18* .13 
p  .052 .078 .838 .030 .096 .820 .029 .132 
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n 145 146 141 144 147 145 149 145 

t1_rore 
rPearson .05 -.15+ -.15+ .22** -.12 .06 .13 .13 
p  .546 .068 .069 .008 .158 .460 .105 .108 
n 145 146 141 144 147 145 149 145 

t1_rd 
rPearson -.01 -.10 -.05 .20* -.10 .06 .08 .11 
p  .931 .237 .555 .015 .209 .451 .342 .191 
n 148 149 144 147 150 148 152 148 

t2_ts 
rPearson .17* -.14+ .01 .22** -.12 -.04 .15+ .11 
p  .032 .078 .872 .006 .138 .596 .064 .183 
n 156 156 154 155 152 152 152 156 

t2_rov
o 

rPearson .15+ -.06 .02 .17* .02 -.05 .08 .06 
p  .069 .476 .816 .029 .794 .555 .357 .427 
n 156 156 154 155 152 152 152 156 

t2_roto 
rPearson .11 -.10 .03 .11 -.16* .04 .05 .08 
p  .166 .206 .734 .167 .045 .585 .502 .333 
n 156 156 154 155 152 152 152 156 

t2_rom
i 

rPearson .21** -.06 .11 .24** -.11 .07 .18* -.01 
p  .008 .446 .192 .002 .162 .360 .028 .886 
n 156 156 154 155 152 152 152 156 

t2_rore 
rPearson .14+ -.17* -.06 .21** -.11 -.15+ .14 .14+ 
p  .089 .037 .447 .009 .177 .067 .094 .081 
n 156 156 154 155 152 152 152 156 

t2_rd 
rPearson .11 -.24** -.07 .06 -.10 -.08 .01 .09 
p  .189 .002 .407 .459 .224 .333 .891 .276 
n 154 154 152 153 150 150 150 154 

t3_ts 
rPearson .18* -.08 .03 .20* .08 .06 .11 .01 
p  .031 .326 .685 .015 .318 .494 .174 .875 
n 150 150 150 151 150 151 148 150 

t3_rov
o 

rPearson .12 -.01 .00 .14+ .10 -.01 .10 .09 
p  .136 .883 .992 .091 .211 .940 .225 .261 
n 150 150 150 151 150 151 148 150 

t3_roto 
rPearson .13 -.06 .05 .16* .12 .01 .04 .01 
p  .110 .449 .543 .048 .140 .861 .612 .945 
n 150 150 150 151 150 151 148 150 

t3_rom
i 

rPearson .17* -.02 .03 .13 .04 .05 .14 -.02 
p  .036 .805 .688 .111 .590 .550 .101 .811 
n 150 150 150 151 150 151 148 150 

t3_rore 
rPearson .17* -.14+ .02 .21** .03 .07 .11 .01 
p  .038 .098 .777 .009 .721 .362 .184 .933 
n 150 150 150 151 150 151 148 150 

t3_rd 
rPearson .05 -.13 -.02 .05 -.03 .07 .01 -.10 
p  .510 .120 .802 .545 .762 .367 .878 .233 
n 147 147 147 148 147 148 145 147 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Neben der Eigenexploration wurde in diesem Zusammenhang auch die Erfahrungen der 
Schülerinnen und Schüler im Realraum in Bezug auf die Exploration mit der Familie unter-
sucht. Deutlich wurde hier die Abnahme der Bedeutung der Exploration mit der Familie mit 
zunehmendem Alter, die vermutet wurde, im Zusammenhang mit der altersspezifischen Ent-
wicklungsphase im beginnenden Jugendalter zu stehen. Untenstehende Tabelle 119 gibt 
einen Überblick über die Zusammenhänge: 
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Tabelle 119: ELS: Zusammenhänge innerhalb der drei Messzeitpunkte zwischen der Räumlichen 
Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche und dem Räumlichen Denken sowie dem individuellen 
Aktionsraum der Schülerinnen und Schüler 

  FR2402 Mit Familie 
wandern 

FR2404 Mit Familie 
mit öffentlichen 
Verkehrsmitteln 

unterwegs 

FR2405 Mit 
Familie mit 

eigenem Auto 
unterwegs 

FR2406 Mit 
Familie mit Velo 

unterwegs 

t1_ts 
rPearson .40*** -.001 .04 .24** 
p  < .001 .987 .643 .003 
n 150 146 145 148 

t1_rovo 
rPearson .45*** -.08 .03 .21* 
p  < .001 .357 .721 .012 
n 146 142 141 144 

t1_roto 
rPearson .32*** .03 .05 .21* 
p  < .001 .732 .581 .014 
n 146 142 141 144 

t1_romi 
rPearson .31*** -.11 .04 .190* 
p  < .001 .174 .662 .023 
n 146 142 141 144 

t1_rore 
rPearson .28*** .09 .07 .20* 
p  .001 .304 .391 .016 
n 146 142 141 144 

t1_rd 
rPearson .22** -.08 .001 .05 
p  .008 .320 .998 .568 
n 149 145 144 147 

t2_ts 
rPearson .33*** .01 .04 .20* 
p  < .001 .920 .633 .014 
n 153 152 153 154 

t2_rovo 
rPearson .18* .08 .06 .10 
p  .024 .312 .457 .212 
n 153 152 153 154 

t2_roto 
rPearson .24** -.02 -.01 .20* 
p  .002 .787 .880 .013 
n 153 152 153 154 

t2_romi 
rPearson .24** -.05 .001 .17* 
p  .003 .537 .961 .040 
n 153 152 153 154 

t2_rore 
rPearson .32*** .02 .08 .17* 
p  < .001 .774 .323 .034 
n 153 152 153 154 

t2_rd 
rPearson .16* .04 .01 .10 
p  .048 .612 .866 .212 
n 151 150 151 152 

t3_ts 
rPearson .19* .14+ -.08 .20* 
p  .019 .084 .306 .013 
n 149 148 151 151 

t3_rovo 
rPearson .16* .04 -.07 .09 
p  .047 .603 .412 .252 
n 149 148 151 151 

t3_roto rPearson .16+ .03 -.16+ .10 
p  .056 .692 .056 .201 
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n 149 148 151 151 

t3_romi 
rPearson .22** .15+ -.05 .27*** 
p  .006 .076 .504 .001 
n 149 148 151 151 

t3_rore 
rPearson .13 .18* -.01 .20* 
p  .116 .029 .911 .014 
n 149 148 151 151 

t3_rd 
rPearson .04 .14+ -.16+ .07 
p  .646 .097 .053 .408 
n 146 145 148 148 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Unabhängig vom Messzeitpunkt stellte sich der Zusammenhang zwischen «Mit der Familie 
wandern» (FR2402) und der Räumlichen Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche sowie dem 
Räumlichen Denken als fast durchgängig signifikant heraus.  
Zusammenhänge zwischen dem individuellen Aktionsraum (akin) der Schülerinnen und 
Schüler und der Räumlichen Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche sowie dem Räumlichen 
Denken zeigten sich als nicht vorhanden oder signifikant, aber gering. Untenstehende Tabel-
le 120 gibt einen Überblick über die Zusammenhänge: 

Tabelle 120: ELS: Zusammenhänge innerhalb der drei Messzeitpunkte zwischen der Räumlichen 
Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche und dem Räumlichen Denken sowie dem individuellen 
Aktionsraum (akin) der Schülerinnen und Schüler 

  akint1 akint2 akint3 

ts 
rPearson .25** .24** .18* 
p  .002 .003 .031 
n 144 153 149 

rovo 
rPearson .19* .23** .13 
p  .024 .005 .119 
n 140 153 149 

roto 
rPearson .14 .15+ .13 
p  .110 .074 .119 
n 140 153 149 

romi 
rPearson .21* .22** .18* 
p  .012 .005 .033 
n 140 153 149 

rore 
rPearson .21* .21** .19* 
p  .013 .009 .024 
n 140 153 149 

rd 
rPearson .19* .18* .12 
p  .023 .025 .140 
n 144 152 146 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Zusammenhänge zwischen der ausserschulischen Unterstützung (unas) der Schülerinnen 
und Schüler und der Räumlichen Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche sowie dem Räumli-
chen Denken zeigten sich als nicht vorhanden oder signifikant, aber gering. Untenstehende 
Tabelle 121 gibt einen Überblick über die Zusammenhänge: 
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Tabelle 121: ELS: Zusammenhänge innerhalb der drei Messzeitpunkte zwischen der Räumlichen 
Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche und dem Räumlichen Denken sowie der ausserschuli-
schen Unterstützung (unas) der Schülerinnen und Schüler 

  unast1 unast2 unast3 

ts 
rPearson .03 .16* .14+ 
p  .692 .051 .084 
n 136 151 149 

rovo 
rPearson .03 .17** .20* 
p  .723 .043 .015 
n 133 151 149 

roto 
rPearson .11 .09 .13 
p  .225 .289 .120 
n 133 151 149 

romi 
rPearson < .01 .09 .10 
p  .981 .266 .221 
n 133 151 149 

rore 
rPearson .02 .19* .12 
p  .839 .022 .151 
n 133 151 149 

rd 
rPearson .06 .12 .01 
p  .476 .146 .899 
n 136 149 146 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Zusammenhänge zwischen der elterlichen Unterstützung (unel) der Schülerinnen und Schü-
ler und der Räumlichen Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche sowie dem Räumlichen Den-
ken zeigten sich als nicht vorhanden oder signifikant, aber gering. Untenstehende Tabelle 
122 gibt einen Überblick über die Zusammenhänge: 

Tabelle 122: ELS: Zusammenhänge innerhalb der drei Messzeitpunkte zwischen der Räumlichen 
Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche und dem Räumlichen Denken sowie der elterlichen 
Unterstützung (unel) der Schülerinnen und Schüler 

  unelt1 unelt2 unelt3 

ts 
rPearson -.09 .03 .15 
p  .316 .744 .082 
n 141 148 143 

rovo 
rPearson -.01 .07 .22** 
p  .889 .412 .009 
n 138 148 143 

roto 
rPearson -.02 .04 .14 
p  .834 .665 .107 
n 138 148 143 

romi 
rPearson .01 .03 .12 
p  .915 .737 .153 
n 138 148 143 

rore 
rPearson -.11 .02 .12 
p  .184 .847 .161 
n 138 148 143 

rd rPearson .09 .21* < .01 
p  .284 .013 .993 
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n 141 146 140 
*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 

9.7.3. Interessen 

Zusammenhänge zwischen der Kartenkompetenz (kako) der Schülerinnen und Schüler und 
der Räumlichen Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche sowie dem Räumlichen Denken 
zeigten sich als nicht vorhanden (siehe Tab. 123). Wenige signifikante, aber geringe Zu-
sammenhänge fanden sich zwischen den Emotionen in Bezug auf Karten (kaem) und dem 
Kompetenzbereich «Orientierung in Realräumen» (RORE) zu t2 und t3 sowie dem Kompe-
tenzbereich «Räumliche Wahrnehmungen und Vorstellungen, Reflexionen zu Vorstellungen 
und Repräsentation» (ROVO) zu t3. Untenstehende Tabelle 123 gibt einen Überblick über 
die Zusammenhänge: 

Tabelle 123: ELS: Zusammenhänge innerhalb der drei Messzeitpunkte zwischen der Räumlichen 
Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche und dem Räumlichen Denken sowie der Kartenkompe-
tenz (kako) bzw. der Emotionen (kaem) der Schülerinnen und Schüler in Bezug auf Karten 

  kakot1 kakot2 kakot3 kaemt1 kaemt2 kaemt3 

ts 
rPearson .05 -.02 .01 .05 .11 .13 
p  .557 .825 .861 .560 .171 .122 
n 131 153 141 130 152 138 

rovo 
rPearson < .01 .03 .12 .01 .09 .22** 
p  .965 .716 .171 .881 .250 .010 
n 127 153 141 126 152 138 

roto 
rPearson .11 -.01 -.06 .08 .06 .07 
p  .232 .876 .502 .349 .485 .425 
n 127 153 141 126 152 138 

romi 
rPearson .07 -.12 -.08 .07 .02 .06 
p  .441 .136 .367 .469 .846 .458 
n 127 153 141 126 15 14 

rore 
rPearson .01 .02 .09 .06 .14+ .16+ 
p  .928 .833 .305 .514 .083 .061 
n 127 153 141 126 152 138 

rd 
rPearson -.02 .03 -.05 -.06 .13 < .01 
p  .816 .677 .591 .512 .119 .954 
n 131 151 139 130 150 136 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Zusammenhänge zwischen der Valenz (kava) bzw.der Selbstintentionalität (kase) der Schü-
lerinnen und Schüler in Bezug auf Karten und der Räumlichen Orientierung, ihrer Kompe-
tenzbereiche sowie dem Räumlichen Denken zeigten sich als nicht vorhanden bzw. signifi-
kant, aber gering (siehe Tab. 124). Untenstehende Tabelle 124 gibt einen Überblick über die 
Zusammenhänge: 

Tabelle 124: ELS: Zusammenhänge innerhalb der drei Messzeitpunkte zwischen der Räumlichen 
Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche und dem Räumlichen Denken sowie Valenz (kava) 
bzw. der Selbstintentionalität (kase) der Schülerinnen und Schüler in Bezug auf Karten 

  kavat1 kavat2 kavat3 kaset1 kaset2 kaset3 

ts 
rPearson .04 .07 .02 .10 < .01 .08 
p  .625 .423 .795 .247 .962 .336 
n 128 147 136 125 148 139 
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rovo 
rPearson -.02 .07 .19* .01 -.01 .17* 
p  .816 .411 .026 .919 .929 .045 
n 124 147 136 121 148 139 

roto 
rPearson .10 .05 -.01 .11 .01 .06 
p  .293 .533 .874 .246 .934 .459 
n 124 147 136 121 148 139 

romi 
rPearson .03 -.09 -.07 .05 -.09 -.05 
p  .748 .262 .418 .589 .289 .595 
n 124 147 136 121 148 139 

rore 
rPearson .01 .12 .05 .07 .04 .11 
p  .918 .152 .554 .416 .643 .215 
n 124 147 136 121 148 139 

rd 
rPearson -.09 .15 .02 -.04 .03 -.11 
p  .324 .082 .844 .690 .761 .182 
n 128 145 134 125 146 137 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 

9.7.4. Motivationen und Einstellungen 

Die positiven Zusammenhänge zwischen selbsteingeschätzten Orientierungskompetenz 
(skor) und der Räumlichen Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche sowie dem Räumlichen 
Denken zeigten sich für das 4. und 6. Schuljahr als signifikant und gering. Für das 3. Schul-
jahr erwiesen sich keine dieser Zusammenhänge als signifikant (siehe Tab. 125). 
Zusammenhänge zwischen selbsteingeschätzten Kartenkompetenz (skka) und der Räumli-
chen Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche sowie dem Räumlichen Denken zeigten sich für 
das 4. und 6. Schuljahr als signifikant positiv und gering. Hier stellten sich bereits einige Zu-
sammenhänge zu Messzeitpunkt 1 als signifikant dar (siehe Tab. 125). 
Die Räumliche Orientierung, ihre Kompetenzbereiche sowie das Räumlichen Denken korre-
lierten statistisch signifikant, aber nur gering mit der selbsteingeschätzten Kompetenz bezüg-
lich der Benutzung von Hilfsmitteln (skhi) zu t2. Weder im 3., noch im 4. Schuljahr zeigten 
sich hier signifikant Zusammenhänge (siehe Tab. 125). 

Tabelle 125: ELS: Zusammenhänge innerhalb der drei Messzeitpunkte zwischen der Räumlichen 
Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche und dem Räumlichen Denken sowie der Orientie-
rungs- (skor), der Kartenkompetenz (skka) und der Kompetenz bezüglich der Benutzung von 
Hilfsmitteln 

  skort1 skort2 skort3 skkat1 skkat2 skkat3 skhit1 skhit2 skhit3 

ts 
rPearson .12 .20* .27** .23* .36*** .37*** .05 .22** .09 
p  .164 .015 .002 .010 < .001 < .001 .610 .008 .288 
n 126 146 138 122 143 135 119 143 133 

rovo 
rPearson .02 .18* .27*** .01 .30*** .29*** -.16 .21** .10 
p  .853 .033 .001 .900 < .001 .001 .090 .010 .235 
n 122 146 138 118 143 135 115 143 133 

roto 
rPearson .12 .26** .23** .25** .30*** .33*** .13 .20* .08 
p  .175 .002 .008 .006 < .001 < .001 .159 .020 .382 
n 122 146 138 118 143 135 115 143 133 

romi 
rPearson .04 .16* .18* .15 .19* .24** -.01 .10 .02 
p  .664 .050 .036 .101 .027 .005 .929 .224 .864 
n 122 146 138 118 143 135 115 143 133 

rore 
rPearson .07 .14 .25** .20* .33** .36** .13 .21* .13 
p  .425 .092 .003 .031 < .001 < .001 .160 .014 .134 
n 122 146 138 118 143 135 115 143 133 
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rd 
rPearson -.01 .18* .16+ -.08 .23*** .18* -.11 .07 .05 
p  .910 .034 .071 .363 < .001 .043 .237 .404 .604 
n 126 144 136 122 141 133 119 141 131 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 
Die Räumlichen Orientierung, ihre Kompetenzbereiche sowie das Räumliche Denken korre-
lierten nicht signifikant mit aktiven (olta) oder passiven (oltp) Lerngelegenheiten (siehe Tab. 
126). 

Tabelle 126: ELS: Zusammenhänge innerhalb der drei Messzeitpunkte zwischen der Räumlichen 
Orientierung, ihrer Kompetenzbereiche und dem Räumlichen Denken sowie der aktiven (olta) 
als auch der passiven (oltp) Lerngelegenheiten 

  oltat2 oltat3 oltpt2 oltpt3 

ts 
rPearson .01 -.04 .07 .02 
p  .939 .653 .455 .814 
n 126 126 130 130 

rovo 
rPearson .08 .03 .09 .13 
p  .363 .741 .303 .156 
n 126 126 130 130 

roto 
rPearson -.08 -.09 -.01 .10 
p  .402 .315 .919 .243 
n 126 126 130 130 

romi 
rPearson -.02 -.10 .02 -.01 
p  .841 .266 .822 .872 
n 126 126 130 130 

rore 
rPearson .07 .03 .07 -.04 
p  .409 .712 .404 .664 
n 126 126 130 130 

rd 
rPearson -.04 -.14 -.01 -.03 
p  .649 .124 .912 .734 
n 125 124 126 129 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05, + p < .10 
 

9.8. Kompetenzentwicklungsverläufe von Schülerinnen und Schülern zur räumli-
chen Orientierung und zum räumlichen Denken 

Ein Ziel der Studie liegt darin, Kompetenzentwicklungen und -verläufe von Lernenden zur 
räumlichen Orientierung und zum räumlichen Denken näher zu betrachten und zu analysie-
ren. Um dies möglichst detailliert und vertieft vornehmen zu können, entschieden wir uns, 
ergänzend zu den Ergebnissen für die gesamte Stichprobe im Längsschnitt, für eine exemp-
larische Auswahl von Schülerinnen und Schüler die Entwicklungsverläufe von Anfang 3. 
Schuljahr bis Ende 6. Schuljahr möglichst differenziert darzustellen. Ausgewählt wurden da-
für 14 Schülerinnen und Schüler aus verschiedenen Klassen der Längsschnittuntersuchung, 
die auch bei den Interviews mitgearbeitet hatten. Dies ermöglichte, weitere Kontextinformati-
onen bei dieser Bearbeitung einzubeziehen.  
Die Schülerinnen und Schüler der Interviewstudie haben am Anfang des 3. Schuljahres die 
Aufgaben zur räumlichen Orientierung und zum räumlichen Denken im Vergleich mit der 
ganzen Stichprobe tendenziell gut gelöst bzw. konnten mit den Aufgabenstellungen insge-
samt gut umgehen, auch wenn sie zu einzelnen Bereichen noch über wenige Vorkenntnisse 
und Erfahrungen verfügten. Sie sind damit nicht repräsentativ für die gesamte Stichprobe; es 
wird aber möglich, Entwicklungsverläufe einer eher vergleichbaren Gruppe von Schülerinnen 
und Schülern näher zu betrachten. Zudem erschien es wenig sinnvoll, diese Untersuchung 
mit den Ergebnissen von Schülerinnen und Schülern vorzunehmen, die viele Aufgaben am 
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Anfang des 3. Schuljahrs noch nicht oder erst ansatzweise bearbeiten konnten und die teil-
weise auch Schwierigkeiten im Umgang mit den Aufgaben hatten.  
 
Die 14 Lernenden stammen aus 8 der 9 in der Längsschnittuntersuchung einbezogenen 
Klassen; es sind 7 Mädchen und 7 Knaben. Sie waren bei den Erhebungen zu allen Mess-
zeitpunkten beteiligt; einzelne haben an einer Erhebungssequenz oder an zwei Erhebungs-
sequenzen gefehlt. Gemäss ihren Einschätzungen im Fragebogen am Anfang des 3. Schul-
jahres haben sie unterschiedliche Bezugspunkte und Interessen zur räumlichen Orientierung 
und schätzen auch ihre Vorerfahrungen und ihr Vorwissen unterschiedlich ein. Dies zeigt 
sich teilweise auch bei den „Einstiegskompetenzen“ bzw. bei der Aufgabenbearbeitung am 
Anfang des 3. Schuljahres. 
 
Für die Beschreibung und Analyse der Kompetenzprofile und -entwicklungen zur räumlichen 
Orientierung und zum räumlichen Denken stehen folgende Aspekte und Fragen im Vorder-
grund: 
- Wie haben die Lernenden die Aufgaben zu den jeweiligen Messzeitpunkten bearbeitet? 
- Ist bei der Aufgabenbearbeitung eine kontinuierliche Kompetenzentwicklung feststellbar 

oder zeigen sich eher diskontinuierliche Verläufe? 
- Wie bereichsspezifisch unterschiedlich erfolgt die Aufgabenbearbeitung und wie verlaufen 

die Entwicklungen bei den einzelnen Schülerinnen und Schülern? 
- Welche Unterschiede zeigen sich im Vergleich der Kompetenzverläufe der 14 Lernenden? 
- Welche Unterschiede zeigen sich insgesamt bei den „Kompetenzprofilen“: Aufgabenbear-

beitung zu den verschiedenen Bereichen der räumlichen Orientierung und zum räumlichen 
Denken im Längsschnitt Anfang 3. Schuljahr bis Ende 6. Schuljahr? 

- Zeigen sich dabei bestimmte Muster bzw. Typen von Kompetenzprofilen? Dies unter Be-
rücksichtigung der kleinen Anzahl Schülerinnen und Schüler, die bei dieser Auswertung 
einbezogen wurden. 

 
In die Betrachtung und Analyse werden die Erhebungssituationen und Aufgaben zur räumli-
chen Orientierung einbezogen, die bei allen Messzeitpunkten bearbeitet wurden, sowie eine 
kleine Auswahl von Aufgaben, welche bei den Messzeitpunkten t2 (Ende 4. Schuljahr) und t3 
(Ende 6. Schuljahr) zum Einsatz kamen. Für das räumliche Denken werden alle an den ver-
schiedenen Messzeitpunkten eingesetzten Aufgaben berücksichtigt. 
 

Aufgabenbearbeitung zur räumlichen Orientierung im Längsschnitt 
In Abbildung 26 ist zusammengestellt, wie die Schülerinnen und Schüler an den drei Zeit-
punkten t1, t2 und t3 die Aufgaben bearbeitet haben. Ersichtlich wird dabei, wie sie Aufgaben 
am ersten Zeitpunkt des Einsatzes (Anfang des 3. Schuljahres oder Ende 4. Schuljahr) ge-
löst haben und die Entwicklung und Veränderung bei der Bearbeitung zu den Zeitpunkten t2 
bzw. t3. Die jeweiligen Aufgaben sind mit dem Aufgabencode bezeichnet (z.B. NA1101), die 
Schülerinnen und Schüler mit dem Identifikationscode für den jeweiligen Erfassungszeitpunkt 
(z.B. BE3209_3 -> Anfang 3. Schuljahr). 
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Abbildung 26: Aufgabenbearbeitung zu den Bereichen der räumlichen Orientierung ausgewählter 

Schülerinnen und Schüler im Längsschnitt (vgl. dazu auch die Zusammenstellung im Anhang 
A.3.12) 

Die Schülerinnen und Schüler bearbeiten die einzelnen Aufgaben am Anfang des 3. Schul-
jahres sehr unterschiedlich. Dies zeigt sich individuell im Vergleich zwischen verschiedenen 
Bereichen (NA, CH, WE, RE) und zum Teil auch innerhalb der Bereiche, aber auch zwischen 
den Schülerinnen und Schülern. So werden teilweise Aufgaben bereits beim ersten Zeitpunkt 
vollständig gelöst oder bearbeitet, während bei anderen keine oder nur in ersten Ansätzen 
Ergebnisse sichtbar sind.  
Bei verschiedenen Aufgaben ist eine kontinuierliche Entwicklung und Veränderung (z. B. t1 
Code 1, t2 Code 3, t3 Code 5) feststellbar. Einzelne Schülerinnen und Schüler bearbeiten 
viele Aufgaben kontinuierlich besser (z. B. ZZ3110), während bei anderen bei einer deutli-
chen Mehrheit der Aufgaben eher diskontinuierliche Entwicklungen erkennbar sind (z. B. 
BO3209). Diese Tendenz zeigt sich auch bei verschiedenen Schülerinnen und Schülern, die 
z.B. zwischen t1 und t2 oder t2 und t3 Aufgaben nur wenig besser und ausführlicher bearbei-
ten und zwischen t2 und t3 bzw. t1 und t2 sich deutlich steigern.  
Bei einzelnen Aufgaben wird deutlich, dass zwischen t1 und t2 kaum eine Entwicklung er-
sichtlich ist, während sich zwischen t2 und t3 eine deutliche Veränderung feststellbar ist (z. 
B. für Aufgabe CH4407), während bei anderen Lernenden sich in der Tendenz lediglich ge-
ringe Entwicklungen zwischen t1 und t3 zeigen (z. B. WE2101). 
Bei allen Lernenden ist feststellbar, dass einzelne Aufgaben zu einem späteren Zeitpunkt – 
z.B. t2 im Vergleich mit t1 – weniger gut und ausführlich bearbeitet bzw. gelöst werden. Bei 
einzelnen Lernenden ist dies bei mehreren Aufgaben und Zeitpunkten erkennbar (z.B. 
BO3209). 
Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Aufgabenbearbeitung innerhalb von Berei-
chen und im Vergleich zwischen Bereichen sowohl von den einzelnen Lernenden als auch 
im Vergleich zwischen den Lernenden im Verlaufe der Primarstufenzeit sehr unterschiedlich 
erfolgt. 
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Kontinuierliche und diskontinuierliche Kompetenzverläufe 
Wie bereits im vorderen Abschnitt angesprochen, zeigen sich für die einzelnen Aufgaben 
und Aufgabenbereiche, und auch bezogen auf die einzelnen Lernenden, sehr unterschiedli-
che Verläufe der Kompetenzentwicklung, die am Grad und der Ausprägung der Aufgaben-
bearbeitung festgemacht werden. Insgesamt ist nur bei wenigen Aufgaben (z. B. im Bereich 
Orientierung im Realraum) eine echt kontinuierliche Entwicklung von t1 zu t3 feststellbar. Bei 
den meisten Aufgaben zeigen sich vielmehr eher diskontinuierliche Veränderungen mit un-
terschiedlichen Tendenzen. Teilweise ist eine deutliche Entwicklung zwischen t1 und t2 und 
eine weniger markante zwischen t2 und t3 feststellbar, teilweise auch eine umgekehrte Ent-
wicklung und Veränderung, nämlich zwischen t2 und t3 grösser als zwischen t1 und t2. Glei-
ches ist für den Grad der Entwicklung zu erkennen. Während sich bei einigen Aufgaben nur 
geringe Entwicklungen zeigen, sind diese bei anderen markant. 
Gleiche Tendenzen zeigen sich auch personenbezogen bei einer Mehrheit der Lernenden 
und auch „inter-individuell“ im Vergleich zwischen den Entwicklungen zu den verschiedenen 
Bereichen der räumlichen Orientierung (hier NA, CH, WE, RE).  
Insgesamt kann festgehalten werden, dass in der Tendenz diskontinuierliche Entwicklungen 
sowohl aufgaben- als auch personenbezogen eher häufiger auftreten als kontinuierliche. 
 

Aufgabenbearbeitung zum räumlichen Denken im Längsschnitt 
Zu jedem Zeitpunkt bearbeiteten die Schülerinnen und Schüler verschiedene Aufgaben zum 
räumlichen Denken, zu Aspekten der räumlichen Wahrnehmung und Orientierung, der räum-
lichen Beziehungen, zur mentalen Rotation und zur räumlichen Veranschaulichung. Die Ler-
nenden bearbeiteten im Zeitraum von 30 Minuten so viele Aufgaben wie möglich. Damit 
spielte auch der Zeitfaktor für die Bearbeitung eine Rolle.  
Abbildung 27 zeigt, wie und wie viele Aufgaben die 14 Schülerinnen und Schüler zu den drei 
Zeitpunkten bearbeiteten. Angegeben wird dies mit dem Code für die Aufgabenbearbeitung 
zum jeweiligen Zeitpunkt. Damit können der Grad der Bearbeitung, die Anzahl der bearbeite-
ten Aufgaben und die Veränderung zwischen Anfang und Ende der Primarstufenzeit be-
schrieben werden. 
 
Wie zur räumlichen Orientierung zeigt sich auch zum räumlichen Denken ein differenziertes 
Bild bezüglich Entwicklungen und Veränderungen. 
Während einzelne Lernende bereits am Anfang des 3. Schuljahres viele Aufgaben vollstän-
dig bearbeiten und lösen können (z. B. BE3209), gelingt dies anderen Lernenden noch we-
nig (z. B. BM3103) und sie vermögen in der zur Verfügung stehenden Zeit nur wenige Auf-
gaben zu bearbeiten (z. B. SP3102). 
Bei einzelnen Lernenden zeigt sich eine deutliche Entwicklung zwischen den drei Zeitpunk-
ten, indem sie Aufgaben zunehmend besser und vollständig lösen können und in der zur 
Verfügung stehenden Zeit mehr und zum Teil auch anspruchsvollere Aufgaben bearbeiten 
(z. B. ZZ3110). 
Viele Lernende bearbeiten einzelne Aufgaben zu einem späteren Zeitpunkt – z.B. t2 im Ver-
gleich mit t1 – weniger gut. Auch zum räumlichen Denken zeigt sich dies bei einzelnen Ler-
nenden bei mehreren Aufgaben und Zeitpunkten (z. B. BR3105). Auffallend ist, dass einzel-
ne Aufgaben zu einem späteren Zeitpunkt von etlichen Schülerinnen und Schülern weniger 
gut bearbeitet werden (z. B Aufgabe 1201). 
Während sich bei einzelnen Lernenden die Kompetenzen über die drei Zeitpunkte nur wenig 
verändern (z. B. ZZ3111), verläuft die Entwicklung bei anderen deutlich ausgeprägt (z. B. 
ZZ3110) oder zumindest gut feststellbar (z.B. GU3205, SP3202), wobei hier auch entschei-
dend ist, über welche Kompetenzen die Lernenden bereits am Anfang des 3. Schuljahres 
verfügen. Bei einem Schüler zeigt sich diesbezüglich eine Art „Deckeneffekt“: Dieser Schüler 
löst bereits am Anfang des 3. Schuljahres viele Aufgaben vollständig und es gelingt ihm 
auch, Ende 4. und Ende 6. Schuljahr die jeweils neuen Aufgaben gut zu lösen. 
Insbesondere bei den Aufgaben zum räumlichen Denken ist feststellbar, dass bei einzelnen 
Lernenden die Entwicklung zwischen jeweils 2 Zeitpunkten regressiv verläuft (BO3204, 
BM3108, BR3206, ZG3210, ZZ3105).  
Insgesamt kann auch für den Bereich des räumlichen Denkens festgestellt werden, dass 
Entwicklungen bezogen auf die Aufgaben und auf die Schülerinnen und Schüler mehrheitlich 
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diskontinuierlich und nicht kontinuierlich verlaufen. Bemerkenswert ist zudem, dass viele 
Schülerinnen und Schüler die einzelnen Aufgaben sehr unterschiedlich lösen. So gelingt es 
ihnen z.B., einzelne Aufgaben über alle Zeitpunkte hinweg gut und vollständig zu lösen, an-
dere bearbeiten sie kontinuierlich besser und wiederum andere zu keinem Zeitpunkt gut oder 
zu einem späteren Zeitpunkt sogar weniger gut. Klare Muster für die Aufgabenbearbeitung 
lassen sich kaum herauslesen. 
 

 
Abbildung 27: Kompetenzentwicklungen, Aufgabenbearbeitung zum räumlichen Denken für ausge-

wählte Schülerinnen und Schüler im Längsschnitt (vgl. auch Anhang A.3.12) 

Bereichsspezifische Unterschiede der Kompetenzentwicklungen und -verläufe 
Um Vergleiche der Ausprägung der Kompetenzen sowie der Kompetenzentwicklungen und  
-verläufe in der Primarstufe für die verschiedenen Bereiche der räumlichen Orientierung und 
des räumlichen Denkens vornehmen zu können, ist in Abbildung 28 zusammengestellt, wie 
gut und vollständig die Schülerinnen und Schüler die Aufgaben insgesamt in den Bereichen 
NA (Nahraum), CH (Schweiz) und WE (Welt) sowie RE (Orientierung im Realraum) und RD 
(räumliches Denken) bearbeitet und gelöst haben. Die vier Bereiche der räumlichen Orientie-
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rung wurden zudem mit gleichen Anteilen zum Bereich „Räumliche Orientierung insgesamt 
(ROi) für eine entsprechende Darstellung der Entwicklung zusammengefasst.  
 

 
 
 
 

 

Für die Zusammenstellung wurde aufgenommen, wie gut und vollständig die Lernenden die 
Aufgaben zu den jeweiligen Zeitpunkten gelöst haben. Berücksichtigt wird dies mit dem je-
weiligen Code. 100 bedeutet, dass die Schülerin bzw. der Schüler alle Aufgaben dieses Be-
reichs vollständig und richtig bearbeitet und gelöst hat; 70 bedeutet, dass dies zu 70% erfolgt 
ist. Diese Angaben widerspiegeln keine genaue Berechnung mit statistischen Tests, sondern 
stellen eine Annäherung an die Ausprägung und Entwicklung der Aufgabenbearbeitung dar. 
 

Abbildung 28: Kompetenzausprägungen und -entwicklungen für die verschiedenen Bereiche der 
räumlichen Orientierung und des räumlichen Denkens ausgewählter Schülerinnen und Schü-
ler 
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Es zeigen sich insgesamt deutliche Unterschiede bezüglich der Kompetenzausprägungen 
und -entwicklungen zwischen den verschiedenen Bereichen der räumlichen Orientierung und 
des räumlichen Denkens. 
Feststellbar ist, dass die Ausgangskompetenzen (Vorwissen, Können, Erfahrungen) am An-
fang des 3. Schuljahres für die Bearbeitung der Aufgaben zu den Bereichen NA (Nahraum) 
und RE (Orientierung im Realraum) deutlicher ausgeprägt sind als für die Bereiche WE 
(Welt) und CH (Schweiz), wobei diejenigen zum Bereich Schweiz am deutlichsten abfallen. 
Für das räumliche Denken sind deutliche Unterschiede zwischen den Lernenden am Anfang 
des 3. Schuljahrs erkennbar.  
Insgesamt gesehen entwickeln sich die Kompetenzen in den Bereichen Nahraum (NA) und 
Orientierung im Realraum (RE) eher kontinuierlich, wenn auch unterschiedlich ausgeprägt. 
Über die vier Schuljahre hinweg gesehen fallen sie insgesamt nicht so deutlich aus, wie dies 
erwartet werden könnte (vgl. die Ausführungen im folgenden Abschnitt). Zum Bereich 
Schweiz (CH) kann festgestellt werden, dass zwischen dem 3 und 4. Schuljahr keine oder 
lediglich eine geringe Entwicklung stattfindet. Hingegen entwickeln sich die Kompetenzen zu 
diesem Bereich zwischen Ende 4. und Ende 6. Schuljahr deutlich. Dies hängt zu einem we-
sentlichen Teil damit zusammen, dass traditionsgemäss das Thema „Geographie der 
Schweiz“ auf dieser Schulstufe in vielen Klassen aufgenommen und bearbeitet wird. Am 
deutlichsten zeigt sich dies bei der Bearbeitung der Aufgaben zum Aufbau von räumlichen 
Orientierungsmustern zur Schweiz. Eher geringe Kompetenzentwicklungen zeigen sich für 
den Bereich WE (Welt, global), für welchen die Ausgangskompetenzen am Anfang des 3. 
Schuljahres deutlich höher liegen als diejenigen für den Bereich Schweiz (CH). Ende 6. 
Schuljahr präsentiert sich die Situation anders: Die Kompetenzen zum Bereich Schweiz (CH) 
sind bei einigen Lernenden deutlich besser als zum Bereich Welt, während sie bei anderen 
in etwa gleich ausgeprägt sind. Bei einer dritten Gruppe von Lernenden werden auch Ende 
6. Schuljahr die Aufgaben zum Bereich Welt besser bearbeitet und gelöst als diejenigen zum 
Bereich Schweiz. Zu erwähnen ist zudem, dass Entwicklungen der Kompetenzen zum Be-
reich Welt nach Auskunft der Lernenden in den Interviews fast ausschliesslich ausserschu-
lisch beeinflusst sind (vgl. dazu die Ausführungen im Kapitel 9.7). 
Tendenziell eher kontinuierlich zeigt sich die Kompetenzentwicklung im Bereich der räumli-
chen Orientierung insgesamt (ROi). Allerdings sind auch dazu unterschiedliche Entwicklun-
gen und Ausprägungen feststellbar. 
Eher „different“ ist die Entwicklung im Bereich des räumlichen Denkens. Bereits die Aus-
gangskompetenzen am Anfang des 3. Schuljahres weisen auf eine deutliche Heterogenität 
hin. Die Entwicklungen in der Primarstufenzeit verlaufen zudem sehr unterschiedlich. 
 
Damit kann abschliessend festgehalten werden, dass die Kompetenzausprägungen und  
-entwicklungen sich bereichsspezifisch sehr unterschiedlich verlaufen. Auch bei den einzel-
nen Schülerinnen und Schülern sind teilweise markante Unterschiede der Kompetenzent-
wicklungen und -ausprägungen in den verschiedenen Bereichen zu erkennen. Dies kann 
weitgehend mit unterschiedlichen Einflüssen in Zusammenhang gebracht werden (Vorwis-
sen, ausserschulische Erfahrungen, Unterricht, persönliche Interessen und Neigungen, Be-
reitschaft und Wille, die Aufgaben möglichst gut zu bearbeiten u.a.). 
 

Kompetenzverläufe und Kompetenzprofile zur räumlichen Orientierung und zum räumlichen 
Denken von Schülerinnen und Schülern der Primarstufe 
Ausgehend von den bisher vorgestellten Beschreibungen und Kommentierungen zu Kompe-
tenzentwicklungen und -verläufen bereichs-, aufgaben- und personenbezogen wird der Ver-
such unternommen, für die 14 Schülerinnen und Schüler entsprechende Kompetenzprofile 
zusammenzustellen. In diesen Kompetenzprofilen soll ersichtlich werden, wie sich die Kom-
petenzen der Schülerinnen und Schüler über die drei Zeitpunkte hinweg entwickeln und wie 
die Kompetenzen, mit Bezug zur Bearbeitung der entsprechenden Aufgaben, für die ver-
schiedenen Bereiche der räumlichen Orientierung und des räumlichen Denkens sich zeigen. 
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Code für Schülerin/Schüler 

 Die Linien zeigen die Entwicklung der Kompetenzen bzw. 
den Grad der Aufgabenbearbeitung zu den Zeitpunkten t1 
(Anfang 3. Schuljahr), t2 (Ende 4. Schuljahr) und t3 (Ende 
6. Schuljahr) im Längsschnitt 

NA -> Aufgaben zum Nahbereich (Raumwahrnehmung, -
vorstellung, Arbeit mit Karten, räumliche Orientierungs-
muster u.a.) 

CH -> Aufgaben zur Massstabsebene Schweiz und durch-
ziehend über mehrere Massstabsebenen (Raumwahr-
nehmung, -vorstellung, Arbeit mit Karten, räumliche Orien-
tierungsmuster u.a.) 

WE -> Aufgaben zur Massstabsebene Welt, global 
(Raumwahrnehmung, -vorstellung, Arbeit mit Karten, 
Räumliche Orientierungsmuster u.a.) 

RE -> Aufgaben zur Orientierung im Realraum 

ROi -> Räumliche Orientierung insgesamt -> Kompetenz-
bereiche ROTO, ROMI, RORE, ROVO zu NA, CH, WE 
und RE 

 

RD -> Aufgaben zum räumlichen Denken 

 
 
 
 

 
Kompetenzentwicklung/-verlauf IDEAL 

Idealverlauf der Kompetenzentwicklung/des Kom-
petenzverlaufs unter den Annahmen einer kontinu-
ierlichen Entwicklung innerhalb der Primarstufe und 
der Annahme, dass die Schülerinnen und Schüler 
aufgrund ihres Vorverständnisses am Anfang der 
Primarstufe Aufgaben ansatzweise bzw. teilweise 
bereits bearbeiten und lösen können.  

Abbildung 29a: Kompetenzprofile (Entwicklungen, Verläufe) ausgewählter Schülerinnen und Schüler 
zur räumlichen Orientierung und zum räumlichen Denken – Legende zu den Abbildungen 29b 
und 29c 

In Abbildung 29 wird in Form von „Liniendiagrammen“ dargestellt, wie sich die Kompetenzen, 
entsprechend dem Grad der Aufgabenbearbeitung für die verschiedenen Bereiche der räum-
lichen Orientierung und des räumlichen Denkens über die Primarstufenzeit (Anfang 3. bis 
Ende 6. Schuljahr) für die ausgewählten 14 Schülerinnen und Schüler entwickeln. Spezifi-
scher auf die einzelnen Kompetenzbereiche ausgerichtet wird mit der Darstellung in Form 
von „Balkendiagrammen“ die Ausprägung der Kompetenzen zu den drei Zeitpunkten sichtbar 
(vgl. Abbildungen 29b und 29c und 30b und 30c). Ausgehend von den beiden Darstellungen 
können die Kompetenzprofile der Schülerinnen und Schüler beschrieben und charakterisiert 
werden. 
 
Diesen „Kompetenzprofilen“ wird ein „Idealverlauf“ bzw. eine „Idealausprägung“ vorange-
stellt. Die Idealprofile stützen sich auf das Kompetenzmodell und die darin beschriebenen 
Kompetenzstufen bzw. -erwartungen am Anfang, in der Mitte und am Ende der Primarstu-
fenzeit. Entsprechend diesen Kompetenzerwartungen sind die Aufgaben konstruiert und die 
Codevergaben angelegt (vgl. Kapitel 6). Dabei werden auch Ausgangskompetenzen am An-
fang der Primarstufe vorausgesetzt, die ein ansatzweises Bearbeiten der Aufgaben am An-
fang des 3. Schuljahres zulassen. Diese sind nicht für alle Bereiche der räumlichen Orientie-
rung gleich angelegt. Selbstverständlich entsprechen die Idealverläufe und -ausprägungen 
einer „normativen Setzung“.  
 
Insgesamt ist eine deutlich erkennbare Entwicklung der Kompetenzen von t1 bis t3 feststell-
bar. Dies zeigt sich sowohl bereichs- als auch aufgaben- und personenbezogen (vgl. dazu 
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auch Kapitel 9.2). Bei den ausgewählten Lernenden, die zur Gruppe derjenigen gehören, die 
am Anfang des 3. Schuljahres die Aufgaben bereits ansatzmässig, gut oder sogar sehr gut 
bearbeitet, erfolgt insgesamt die Kompetenzentwicklung weniger ausgeprägt, als dies im 
Vergleich mit dem Idealverlauf erwartet wurde. 
Die Kompetenzprofile der ausgewählten Schülerinnen und Schüler sind sehr verschieden. 
Sie unterscheiden sich bezogen auf 
- die Ausgangskompetenzen am Anfang des 3. Schuljahres (Vorwissen, Können, bisherige 

Erfahrungen u.a.) 
- die Ausprägung der Kompetenzen zu den einzelnen Bereichen 
- den Verlauf der Kompetenzentwicklung insgesamt und für die einzelnen Kompetenzberei-

che über die vier Schuljahre hinweg (kontinuierliche, diskontinuierlich; bereichsspezifisch 
homogen bzw. heterogen) 

- die Ausprägung, den Grad der Kompetenzentwicklungen (stark progressiv, progressiv, 
schwach progressiv, gleichbleibend, regressiv) 

- die Kompetenzausprägungen am Ende des 6. Schuljahres 
 
Im Folgenden wird exemplarisch für zwei Lernende das „Kompetenzprofil“ kurz erläutert: 
Schülerin ZZ3110: 
- Die Ausgangskompetenzen am Anfang des 3. Schuljahres sind in den Bereichen NA, CH 

und WE relativ gering, im Bereich RE etwas deutlicher ausgeprägt. Im Bereich des räumli-
chen Denkens liegen die Ausgangskompetenzen hoch, dies auch im Vergleich mit dem 
Idealprofil. 

- In den meisten Bereichen entwickeln sich die Kompetenzen im Verlaufe der Primarstufe 
stark progressiv. Am deutlichsten ausgeprägt ist die Entwicklung in den Bereichen NA und 
CH. Einzig im Bereich WE ist die Kompetenzentwicklung vergleichsmässig gering (schwach 
progressiv).  

- Ebenfalls im Bereich des räumlichen Denkens, für welchen bereits die Ausgangskompeten-
zen hoch liegen, ist lediglich eine schwach progressive Entwicklung feststellbar.  

- Die Kompetenzentwicklungen verlaufen insgesamt und für die einzelnen Kompetenzberei-
che über die vier Schuljahre hinweg annähernd kontinuierlich und bezogen auf die ver-
schiedenen Bereiche homogen. Einzig im Bereich WE ist eine deutlichere Entwicklung im 
5./6. im Vergleich zum 3./4. Schuljahr feststellbar. 

- Die Kompetenzausprägungen am Ende des 6. Schuljahres liegen für die Bereiche NA, CH 
und RE sowie für das räumliche Denken nahe an den Erwartungen gemäss Idealverlauf 
und für den Bereich WE leicht darunter.  

 
Schülerin ZZ3111: 
- Die Ausgangskompetenzen am Anfang des 3. Schuljahres sind im Bereich NA und zum 

räumlichen Denken hoch bis sehr hoch, für die Bereiche CH und WE leicht unter bzw. über 
den Erwartungen und für den Bereich RE unter den Erwartungen.  

- Die Kompetenzen entwickeln sich in den verschiedenen Bereichen sehr unterschiedlich. 
Anfänglich (3./4. Schuljahr) regressiv und dann progressiv bis stark progressiv in den Be-
reichen NA und WE, insgesamt progressiv im Bereich CH sowie im Bereich RE stark pro-
gressiv im 3./4. und schwach progressiv im 5./6. Schuljahr. Insgesamt regressiv zeigt sich 
die Kompetenzentwicklung zum räumlichen Denken: stärker regressiv im 3./4 und 
schwachregressiv im 5./6. Schuljahr. Am deutlichsten ausgeprägt ist die Entwicklung in den 
Bereichen CH und RE.  

- Die Kompetenzentwicklungen verlaufen insgesamt und für die einzelnen Kompetenzberei-
che über die vier Schuljahre hinweg leicht bis stark diskontinuierlich und bezogen auf die 
verschiedenen Bereiche recht heterogen 

- Die Kompetenzausprägungen am Ende des 6. Schuljahres liegen für alle Bereiche unter 
den Erwartungen gemäss Idealverlauf; nahe bei den Erwartungen liegt der Bereich NA, 
deutlich unter den Erwartungen ist der Bereich WE. 
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Kompetenzentwicklung/-verlauf IDEAL 
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Abbildung 29b: Kompetenzprofile (Entwicklungen, Verläufe) ausgewählter Schülerinnen und Schüler 
zur räumlichen Orientierung und zum räumlichen Denken (Legende S. 175) 
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Kompetenzentwicklung/-verlauf IDEAL 
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Abbildung 29c: Kompetenzprofile (Entwicklungen, Verläufe) ausgewählter Schülerinnen) und Schüler 
zur räumlichen Orientierung und zum räumlichen Denken (Legende S. 175) 
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Keine zwei Schülerinnen und Schüler weisen ähnliche Kompetenzprofile auf; alle Profile 
(Verläufe, Entwicklungen, Ausprägungen) zeigen ein anderes Bild. Es lassen sich keine kla-
ren Muster oder Typen erkennen, wobei eine Typen- und Musterbildung in Anbetracht der 
kleinen Anzahl Schülerinnen und Schüler auch nicht möglich und angezeigt ist. 
Tendenzmässig lassen sich die 14 Profile der Lernenden dennoch gruppieren: 
- Profile mit eher progressiven bis stark progressiven Kompetenzentwicklungen und einem 

insgesamt recht homogenen Verlauf; Kompetenzverläufe weitgehend kontinuierlich. Aus-
gangskompetenzen in einzelnen Bereichen nahe den Erwartungen, in anderen Bereichen 
über oder unter den Erwartungen, Kompetenzen am Schluss der Primarstufe in der Nähe 
der Erwartungen (ZZ3110, BM3103, GU3204; zwei Mädchen, ein Knabe). 

- Profile mit eher progressiven bis vereinzelt hoch progressiven Kompetenzentwicklungen. 
Ein Bereich mit einem regressiven Verlauf zwischen zwei Zeitpunkten. Kompetenzverläufe 
tendenzmässig eher diskontinuierlich, lediglich in einzelnen Bereichen kontinuierlich. An-
fangskompetenzen in verschiedenen Bereichen leicht über den Erwartungen, in einzelnen 
unter den Erwartungen. Kompetenzen am Ende der Primarstufe teilweise über den Erwar-
tungen oder nahe an den Erwartungen, in einzelnen Bereichen unter oder sogar deutlich 
unter den Erwartungen (SP3202, BR3206; BO3209; alles Knaben). 

- Profile mit (sehr) unterschiedlichen Kompetenzverläufen und -entwicklungen, von stark 
progressiv, progressiv, schwach progressiv bis regressiv für einzelne Bereiche und Zeitab-
schnitte. Kompetenzverläufe in einzelnen Bereichen kontinuierlich, in anderen eher diskon-
tinuierlich. Anfangskompetenzen in einzelnen Bereichen nahe oder leicht über den Erwar-
tungen, in anderen unter den Erwartungen. Kompetenzen am Ende der Primarstufe unter-
schiedlich ausgeprägt: teilweise über den Erwartungen oder nahe an den Erwartungen, in 
einzelnen Bereichen unter oder sogar deutlich unter den Erwartungen (SP3214, BE3209; 
ZZ3111; BM3108; zwei Mädchen, zwei Knaben). 

- Profile mit (sehr) unterschiedlichen Kompetenzverläufen und -entwicklungen, von stark 
progressiv (für einzelne Bereiche), progressiv, schwach progressiv bis regressiv für mehre-
re Bereiche und Zeitabschnitte. Kompetenzverläufe in einzelnen Bereichen kontinuierlich, in 
der Mehrheit der Bereiche eher diskontinuierlich. Anfangskompetenzen recht unterschied-
lich; in einzelnen Bereichen nahe oder leicht über den Erwartungen und in mehreren Berei-
chen unter den Erwartungen. Kompetenzen am Ende der Primarstufe unterschiedlich aus-
geprägt: für einzelne Bereiche nahe an den Erwartungen, in der Mehrheit der Bereiche un-
ter oder sogar deutlich unter den Erwartungen (BR3105; ZG3210; ZZ3105; SP3102; drei 
Mädchen, ein Knabe).  

 
„Idealausprägung und -entwicklung“ 
Idealausprägung der Kompetenzentwicklung/des 
Kompetenzverlaufs unter den Annahmen einer konti-
nuierlichen Entwicklung innerhalb der Primarstufe 
und der Annahme, dass die Schülerinnen und Schü-
ler aufgrund ihres Vorverständnisses am Anfang der 
Primarstufe Aufgaben ansatzweise bzw. teilweise 
bereits bearbeiten und lösen können. 

 Die Balken zeigen den Grad (die Ausprägung) der Aufga-
benbearbeitung zu den Zeitpunkten t1 (Anfang 3. Schul-
jahr), t2 (Ende 4. Schuljahr ) und t3 (Ende 6. Schuljahr) im 
Längsschnitt 

NA -> Aufgaben zum Nahbereich (Raumwahrnehmung, -
vorstellung, Arbeit mit Karten, räumliche Orientierungs-
muster u.a.) 

CH -> Aufgaben zur Massstabsebene Schweiz und durch-
ziehend über mehrere Massstabsebenen (Raumwahr-
nehmung, -vorstellung, Arbeit mit Karten,rRäumliche 
Orientierungsmuster u.a.) 

WE -> Aufgaben zur Massstabsebene Welt, global 
(Raumwahrnehmung, -vorstellung, Arbeit mit Karten, 
räumliche Orientierungsmuster u.a.) 

RE -> Aufgaben zur Orientierung im Realraum 

ROi -> Räumliche Orientierung insgesamt -> Kompetenz-
bereiche ROTO, ROMI, RORE, ROVO zu NA, CH, WE 
und RE 

RD -> Aufgaben zum räumlichen Denken 

BR3105 -> Schülercode 

Abbildung 30a: Grad (Ausprägung) zur räumlichen Orientierung und zum räumlichen Denken ausge-
wählter Schülerinnen und Schüler in der Aufgabenbearbeitung der Längsschnittuntersuchung 
– Legende  zu den Abbildungen 30b und c 
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„Idealausprägung und -entwicklung“ 

 
ZZ3110 

 
BM3103 

 
GU3204 

 
SP3202 

 
BR3206 

 
BO3209 

 
SP3214 

Abbildung 30b: Grad (Ausprägung) der Aufgabenbearbeitung zur räumlichen Orientierung und zum 
räumlichen Denken ausgewählter Schülerinnen und Schüler in der Längsschnittuntersuchung 
(Legende S.179) 
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„Idealausprägung und -entwicklung“ 

 
BE3209 

 
ZZ3111 

 
BM3108 

 
BR3105 

 
ZG3210 

 
ZZ3105 

 
SP3102 

Abbildung 30c: Grad (Ausprägung) der Aufgabenbearbeitung zur räumlichen Orientierung und zum 
räumlichen Denken ausgewählter Schülerinnen und Schüler in der Längsschnittuntersuchung 
(Legende S.179) 
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9.9. Was denken und meinen die Schülerinnen und Schüler? – Ergebnisse aus den 
Interviews 

In den Interviews mit den Schülerinnen und Schülern am Anfang des 3. Schuljahres, Ende 4. 
Schuljahr und Ende 6. Schuljahr wurden Fragen aufgenommen, wie sie die Aufgaben bear-
beitet haben, welche Strategien sie anwendeten und wie sie dabei ihre Kompetenzentwick-
lung im Bereich der räumlichen Orientierung einschätzen. Ausgangspunkte und -materialien 
waren dabei ihre Bearbeitungen (z.B. Zeichnungen, Einträge in Karten) und Erfahrungen zu 
den Sequenzen zur räumlichen Orientierung. Ausgehend von ihrer Bearbeitung und ihren 
Einschätzungen im Fragebogen wurden sie zudem in den Interviews über ihre bisherigen 
Erfahrungen zur räumlichen Orientierung, über ihre dabei erfahrene Unterstützung ausser-
schulisch und schulisch sowie über ihre Interessen befragt. In einem weiteren Teil der Inter-
views unterbreiteten wir zu allen Zeitpunkten den Schülerinnen und Schülern ausgewählte 
Problemstellungen und Fragen zur räumlichen Orientierung. Es handelte sich dabei um As-
pekte, die im Rahmen der Testsequenzen nicht entsprechend eingesetzt werden konnten, 
weil dazu ein direkter Austausch und insbesondere die mündliche Beantwortung notwendig 
waren. Wichtig war, die Antworten der Schülerinnen und Schüler zu den gleichen Aspekten 
über die drei Zeitpunkte vergleichen zu können, um auch daran Entwicklungen und Verände-
rungen der Konzepte, Einschätzungen und Einstellungen der Schülerinnen und Schüler dar-
legen und festmachen zu können.  
 
In den Kapiteln 7 und 8 wird aufgezeigt, wie die Interviews angelegt waren, welche Schüle-
rinnen und Schüler für die Interviews ausgewählt und wie die Daten aus den Interviews auf-
bereitet und ausgewertet wurden. 
In Anlehnung an den Aufbau der Interviews und den Codierleitfaden für die Auswertung und 
Analysen werden die Ergebnisse aus den Interviews wie folgt vorgestellt: 
- Strategien, Fähigkeiten und Fertigkeiten der Schülerinnen zu den verschiedenen Bereichen 

der räumlichen Orientierung, 
- schulische und ausserschulische Erfahrungen und Unterstützung der Schülerinnen und 

Schüler zur räumlichen Orientierung, 
- Interessen und Veränderung von Interessen, 
- Einschätzung der eigenen Kompetenzentwicklung und -veränderung, Fazit und Tipps 
- Vorstellungen und Konzepte zu ausgewählten Fragen und Problemstellungen in den Berei-

chen Raum und räumliche Orientierung. 
 

9.9.1. Strategien, Fähigkeiten und Fertigkeiten der Schülerinnen und Schüler zu den 
verschiedenen Bereichen der räumlichen Orientierung 

Von hohem Interesse ist, näher Einblick nehmen zu können, wie Schülerinnen und Schüler 
der Primarstufe sich im Realraum orientieren, wie sie mit Orientierungsmitteln umgehen (z.B. 
Karten lesen), woraus sich ihre Vorstellungen und Konzepte ergeben, welche Bezugspunkte 
und Erfahrungen sie dabei aufnehmen u.a. Es bleibt auch im Unterricht meistens verborgen, 
welche Strategien die Schülerinnen und Schüler anwenden, welche Überlegungen sie leiten, 
was es ausmacht, dass sie so vorgehen und nicht anders. Strategien, Herangehensweisen, 
Problemlösefähigkeiten u.a. der Lernenden sind bei Schulleistungstests meist nicht im Fo-
kus. Aus den Ergebnissen der Bearbeitung von Aufgaben lassen sich dazu nur wenige Hin-
weise erschliessen; einiges kann vermutet werden, erweist sich aber als unsicher oder spe-
kulativ. Es bestehen zur räumlichen Orientierung bisher auch kaum Grundlagen und Ergeb-
nisse aus Studien, die sich auf die Prozesse, die Strategien, die konkreten Herangehenswei-
sen der Schülerinnen und Schüler bei der räumlichen Orientierung beziehen (vgl. dazu 
Hemmer et al. 2013; Schniotalle 2003; Wrenger 2015).  
Es war deshalb ein wichtiges Anliegen, in den Interviews die Schülerinnen und Schüler nach 
ihren Strategien beim Bearbeiten und Lösen von Aufgaben zur räumlichen Orientierung zu 
befragen und zu erschliessen, was sie dabei für Überlegungen anstellen, wie sie vorgehen, 
was für sie besondere Herausforderungen darstellt. 
 
Diese Aspekte wurden in den Interviews zu allen Zeitpunkten aufgenommen. Den Schülerin-
nen und Schüler wurden jeweils die von ihnen bearbeiteten Aufgaben und ihre Ergebnisse 
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unterbreitet (gezeichnete Mental-Maps, Eintragungen in Karten und Luftbilder, Aufgabenstel-
lungen bei der Orientierung im Realraum u.a.). Die Fragen dazu lauteten jeweils: Wie bist du 
beim Bearbeiten dieser Aufgabe vorgegangen? Was hast du dir dazu überlegt? Was hat dir 
geholfen, die Aufgabe so zu bearbeiten und zu lösen? Was war für dich schwierig? Was 
würdest du jetzt anders machen? Würdest du anders vorgehen? 
Die Aufgabenstellungen aus den Testsequenzen wurden dabei gruppiert nach 
- Strategien und Referenzbereichen zu Vorstellungen und beim Darstellen von Mental-Maps 

im vertrauten Raum sowie bei der Orientierung im Realraum (Wege begehen, Wegverläu-
fe beschreiben, Richtungszeigen u.a.; Schulareal, Parcours in der Wohnumgebung u.a.). 

- Strategien und Referenzbereichen zu Vorstellungen und beim Darstellen von Mental-Maps 
im wenig vertrauten bis nicht-vertrauten Raum (Erde, Schweiz). 

- Strategien bei der Arbeit mit Karten und Bildern auf verschiedenen Massstabsebenen (ins-
besondere zum Lesen, Erklären und teilweise zum Beurteilen von Karten). 

- Karte und Luftbild Nahraum: Mit welchen Orientierungsmitteln kann ich mich besser orien-
tieren? 

Zudem wurden die Schülerinnen und Schüler am Schluss der Interviews gebeten, eine Art 
Fazit zu ziehen, was es ausmacht, damit man sich gut im Raum orientieren und mit Orientie-
rungsmitteln umgehen kann (Frage: Wenn du nochmals an all die Aufgaben zurückdenkst 
und an deine Erfahrungen auch ausserhalb der Schule: Was denkst du, ist vor allem wichtig, 
damit man sich besser im Gelände und mit Hilfe von Karten orientieren kann?) 
 
Die Antworten der Schülerinnen und Schüler über die Schuljahre hinweg wurden zusam-
mengestellt und anhand verschiedener Kriterienkataloge ausgewertet und codiert. Die Krite-
rienkataloge wurden ausgehend von bestehenden Grundlagen aus bisherigen Studien und 
mit Bezug zu den jeweiligen Fragestellungen zusammengestellt und anhand der Antworten 
von 15 Schülerinnen und Schülern zu den drei Zeitpunkten überprüft und teilweise noch an-
gepasst und erweitert. Bei diesen Fragestellungen interessieren in erster Linie die gewählten 
und praktizierten Strategien und weniger der Vergleich zwischen den Strategien zu den je-
weiligen Zeitpunkten. 
 

Strategien und Referenzbereiche zu Vorstellungen und beim Darstellen von Mental-Maps im 
vertrauten Raum und bei der Orientierung im Realraum (Wege begehen, Wegverläufe be-
schreiben, Richtungszeigen u.a.; Schulareal, Parcours in der Wohnumgebung u.a.) 
Ausgangsbereiche für die Besprechung von Strategien und Referenzbereichen zur räumli-
chen Orientierung im Nachbereich, in der vertrauten und teilweise vertrauten Umgebung bil-
den die in den Erhebungen eingesetzten Aufgaben „Unser Schulareal“ (räumliche Wahr-
nehmungen und Vorstellungen zum Schulareal), zu Eintragungen des Schul- und Wohnortes 
und des Schulweges auf Karte und Luftbild sowie verschiedene Aufgaben im Rahmen der 
Sequenz zur Orientierung im Realraum (Richtungszeigen, Wegverläufe beschreiben und 
darstellen). Im Gespräch mit den Lernenden war von Bedeutung, Näheres zu erfahren, wie 
sie beim Lösen solcher Aufgaben vorgehen und welches bisherige Wissen und Können und 
welche Erfahrungen sie dabei nutzen und anwenden. 
Für die Auswertung dazu wurden die codierten Aussagen zu den Bereichen „Räumliche Vor-
stellungen Nahraum“ und „Vorwissen Nahraum“ (Schul- und Wohnumgebung, Wohnort, 
Himmelsrichtungen) sowie die Aussagen zu den Bereichen „Richtungzeigen“ (rorericht) und 
„Wegverläufe beschreiben (rowegstart) einbezogen. Als Grundlage für die differenzierte 
Auswertung dienten zwei Kriterienkataloge, die mit Bezug zu Ergebnissen aus Untersuchun-
gen (z.B. Hemmer et al. 2013; Wrenger 2015) ausgearbeitet und anhand von je 10 bis 15 
Schülerantworten aus den Interviews zu den drei Zeitpunkten erweitert und überprüft wur-
den. Die Kriterienkataloge werden in Tabelle 127 und 128 aufgeführt; die detaillierte Codie-
rung und Zusammenstellung finden sich in Anhang A3.13.3). 
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Tabelle 127: Strategien und Bezugspunkte zur Orientierung im Nahraum und im Realraum 

0 A S Strategien H Hinweise auf bestimmte Konzep-
te, Referenzpunkte, Ansprü-
che/Schwierigkeiten u.a. 

Keine 
Antwort 

A1 Kein Konzept 
Keine Idee 
 

S1 Vertrautheit mit dem Gelände allg.; 
ich kenne das Schulareal schon sehr 
gut, ich bin vertraut mit der Umgebung, 
Erfahrungen im Raum allg. 

HK1 Konzept Lagebezüge von Objek-
ten / zu sich selbst 
HK2 Konzept Proportionen, Dimensio-
nen, Distanzen (das ist grösser als... 
das ist weiter als...) A2 Das ist (sehr) 

schwierig für 
mich, das kann 
ich nicht gut 

S2 von wichtigen Landmarken ausge-
hen (z.B. Schulgebäude, Turnhalle, 
spezielle Einrichtungen auf dem Pau-
senplatz u.a.) 

HK3 Konzept Perspektiven wechseln – 
ich kann mich wie über das Schulhaus 
stellen und „sehe“ dann alles von oben 

S3 selber in Gedanken wie einen 
Rundgang auf dem Schulgelände ma-
chen und dies in Zeichnung umsetzen 

HK4 Mental Map – ich habe wie eine 
Karte im Kopf des Geländes und kann 
mir vorstellen, wie es aussieht 
HK5 andere, nämlich 
- Ausserschulische Erfahrungen, 

(Richtungen mit den Eltern ge-
lernt, zeichnet zu Hause, Kom-
pass zu Hause) 

A3 Undifferen-
zierte Beschrei-
bung, die zu 
keinem Konzept, 
keiner Strategie 
führt 

S4 sich vorstellen, man wäre über dem 
Schulgelände und könnte darauf hin-
unterblicken (Perspektivenwechsel, 
Transformation, „räumlich Umdenken“) 
S5 Aus dem Gefühl heraus, geraten HS1 Hinweise auf Schwierigkeiten bei 

der Repräsentation, beim Zeichnen; ich 
kann das nicht so zeichnen, wie ich mir 
das vorstelle 

S6 Wege-/ Routenwissen  
Verlauf, Richtungen, Verbindungen im 
Raum (rechts, links, geradeaus, dem 
Strassenverlauf nach)  

HS2 Hinweise auf Schwierigkeiten zu 
Lagebezügen 

A4 Ich weiss, 
dass es Him-
melsrichtungen 
gibt, jedoch nicht 
mehr; Ich kenne 
die Himmelsrich-
tungen.  

S7 bezieht sich auf die Aufgabenstel-
lung „Das hatten wir in der dritten ge-
macht“ 

HS3 Hinweise auf Schwierigkeiten zu 
Proportionen, Dimensionen, Grössen-
verhältnisse 

!! Kombinationen möglich, z.B. S3,S4 
Zuweisungen bzw. Aussagen können 
sich mit Auswertungen zu Strategien im 
Realraum / Orientierungen im nicht 
vertrauten Raum überschneiden. Da 
die Aussagen unterschiedlich detailliert 
sind, müsste hier eine noch Auswer-
tung und Analyse auf feinerer Ebene 
vorgenommen werden. Einzelne (weni-
ge) Kodierungen konnten in der vorlie-
genden Auswertung deshalb nicht 
einbezogen werden. 

HS4 Hinweise auf eine gestiegene 
Genauigkeit bzw. Zeichnung mit mehr 
Details 
HS5 Hinweise auf Schwierigkeiten 
beim Perspektivenwechsel 
HS6 Hinweise auf Schwierigkeiten bei 
der Orientierung an (Himmels-) Rich-
tungen 
HS7 Hinweise auf Schwierigkeiten sich 
an Parcours / Aufgabe bzw. Lösungs-
weg zu erinnern 
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Tabelle 128: Strategien und Dispositionen zur Orientierung und zum Richtungszeigen im Realraum 

0 A S Strategien D Dispositionen  
Keine 
Antwort 

A1 Kein Konzept 
Keine Idee 
 

S1 Landmarken 
SuS beschreiben mit Hilfe von bekann-
ten/ markanten Objekten im Raum 
(markante Gebäude, öffentliche Bau-
ten/Anlagen z.B. Bahnhof, Tramhalte-
stelle, Bad, Kreisel, Fussgängerstrei-
fen) 

D1 – das geht einfach, ich weiss auch 
nicht genau was mir da hilft, warum ich 
das kann 

A2 Das ist sehr 
schwierig für 
mich, das kann 
ich nicht gut 

S2 Wege-, Routenwissen 
Verlauf, Richtungen, Verbindungen im 
Raum (rechts, links, geradeaus, dem 
Strassenverlauf nach) 

D2 – ich gehe wie selber den Weg und 
stelle mir vor, wo ich durchgehe 

S3 Distanzen, Proportionen, Zeitanga-
ben 
(das sind ungefähr 200m, da ist man 
etwa 3 Minuten unterwegs, von da 
nach da ist es viel länger) 

D3 Räumliche Erfahrung – ich kenne 
mich hier aus, ich bin Wege schon oft 
gegangen 

A3 Undifferen-
zierte Beschrei-
bung, die zu 
keinem Konzept 
führt 

S4 Kombination Landmarken und 
Wege/Routen („Mix“ S1 und S2) 

D4 Mental Map – ich habe wie eine 
Karte im Kopf und kann mir das vorstel-
len S5 Kombination We-

ge/Routen/Distanzen bzw. Landmar-
ken, Wege/Routen/Distanzen (Mix S2 
und S3 oder S1,S2,S3) 

D5 Andere, nämlich 
 a Vorstellung – ich kann mir das 

vorstellen, ich habe die Bilder von ... im 
Kopf 

 b Schätzen, Raten -  
 c Gelerntes Anwenden (Schulisch) - 

Norden, Süden 

S6 Überblickswissen – Vogelschau-
perspektive, sich den Raum von oben 
denken 
Ich überlege mir das wie von oben 

 
Über alle Zeitpunkte hinweg geben (fast) alle Schülerinnen und Schüler an, dass für sie zum 
Aufbau von Vorstellungen zum Raum und für die Orientierung im Raum die eigenen 
Raumerfahrungen und die Vertrautheit mit dem Gelände am wichtigsten sind. Beim Be-
schreiben von Raumvorstellungen, von Wegverläufen, beim Darstellen von räumlichen Situa-
tionen im Nahraum gehen die meisten Schülerinnen und Schüler – über die Schuljahre hin-
weg – von gut bekannten Objekten und Anlagen im Raum aus: einzelne Gebäude auf dem 
Schulareal oder entlang des Schulweges. Wichtige Landmarken sind für die Lernenden mar-
kante oder für sie bedeutsame Gebäude wie das Schulhaus, die Turnhalle, der Kindergarten, 
Einkaufsläden, Freizeitanlagen und -treffpunkte, markante Strassenverläufe, Strassenüber-
gänge, Haltestellen des öffentlichen Verkehrs, spezielle „Naturobjekte“ wie Bäume, Teichan-
lagen, aber zum Teil auch Orte und Objekte, die aufgrund ihrer bisherigen Erlebnisse und 
Erfahrungen zu einem „Bedeutungsort“ geworden sind (Haus und Garten einer Freundin o-
der eines Freundes, Spielorte in früheren Jahren, ein für sie spezielles (altes) Gebäude, 
Brachflächen u.a.). Dies kommt insbesondere auch in den Darstellungen der Lernenden zum 
Ausdruck und sie kommentieren dies entsprechend in den Interviews. Für Aufgaben, die mit 
Raumwahrnehmungen und Raumvorstellungen zum Nahraum bzw. zum Realraum in Ver-
bindung stehen, werden Orientierungsstrategien wie das Routenwissen mit der Einordnung 
von Richtungen und Verläufen von den Schülerinnen und Schülern zu allen Zeitpunkten 
deutlich weniger genannt als „Landmarkenstrategien“. 
 
Anders zeigt sich dies bei Aufgaben, die mit dem Beschreiben von Wegverläufen und mit 
dem Richtungszeigen im Zusammenhang stehen. Über alle Zeitpunkte hinweg geben dazu 
die meisten Schülerinnen und Schüler an, dass sie eine Kombination von Landmarken- und 
Wege-/Routenstrategie anwenden (insgesamt 51 Nennungen zu S4, vgl. Tabelle 128) und 
dabei häufig sich den Wegverlauf zum Zielort gedanklich begehen (Kombination S4 mit D2 
und D3 bzw. D4) und dabei ihre Raumerfahrungen einbeziehen. Viele Schülerinnen und 
Schüler – dies insbesondere im Zusammenhang, wenn sie einen Wegverlauf beschreiben – 
berichten, dass sie sich wie den Weg oder den Verlauf des Rundgangs (im Rahmen der Se-
quenz zur Orientierung im Realraum) gedanklich nochmals abschreiten und dies dann münd-
lich oder in einer Zeichnung zum Ausdruck bringen. Insbesondere im 6. Schuljahr geben 
einige Schülerinnen und Schüler an, dass sie sich beim Richtungszeigen wie den Raum als 
Ganzes vorzustellen versuchen (Übersichtsstrategie) und dann die gesuchte bzw. erfragte 
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Richtung angeben. In den Interviews wurde ihnen als Einstieg zu diesem Bereich nochmals 
eine Aufgabe zum Richtungszeigen unterbreitet, z. B. die Richtung des Wohnortes und bzw. 
oder einen gut bekannten Ort in der nicht direkt sichtbaren Umgebung zu zeigen. Beim Be-
schreiben des Vorgehens nannten die Schülerinnen und Schüler häufig, dass sie sich den 
Wegverlauf und die Umgebung bis zum gesuchten Punkt gedanklich als Ganzes vorzustellen 
versuchen und dann die Richtung einordnen. 
Auf konzeptionelle Fragen bezüglich der Struktur des Raumes wie Lagebezüge von Objek-
ten oder bezüglich der Proportionen und Dimensionen räumlicher Situationen in der Umge-
bung gehen viele Schülerinnen und Schüler – auch am Ende des 6. Schuljahres – kaum ein. 
Überlegungen und Strategien dazu werden von ihnen an Beispielen eher implizit und nicht 
bewusst eingebracht. 
 
Für die Darstellung des Schulgeländes erläutern viele Lernende – am deutlichsten Ende 6. 
Schuljahr –, dass sie sich vorstellen, sie wären über dem Schulgelände und könnten von 
oben darauf blicken. Der Perspektivenwechsel, die Transformation von einer „gedanklichen“ 
Betrachtung in eine planmässige Darstellung, ist für viele Lernende weniger ein kognitives, 
vorstellungsbezogenes Problem, als vielmehr eine Herausforderung, die Vorstellungen 
zeichnerisch festzuhalten. 
Deutlich feststellbar ist, dass die Schülerinnen und Schüler Anfang 3. Schuljahr viel häufiger 
und deutlicher auf Schwierigkeiten bei der Orientierung im Nahraum oder im Realraum hin-
weisen als die Lernenden am Ende des 6. Schuljahres. Sie weisen vor allem darauf hin, 
dass es ihnen zu wenig gelingt, die Sachen, die sie sich vorstellen, genau und detailreich 
darzustellen oder die Sachen so darzustellen, wie sie sich das vorstellen (18 bzw. 17 Nen-
nungen). 10 bzw. 7 Lernende weisen explizit auf Schwierigkeiten bezüglich der Dimensionen 
und Proportionen und bezüglich des Perspektivenwechsels von der Ansicht zur Aufsicht 
(Grundriss) hin. Demgegenüber bereiten ihnen Lagebezüge von Objekten und Anlagen im 
Raum deutlich weniger Schwierigkeiten. Lernende im 6. Schuljahr weisen nur noch verein-
zelt auf Schwierigkeiten bei der Orientierung im Nahraum bzw. im Realraum hin. Als Schwie-
rigkeit stufen einige Lernende auch am Ende des 6. Schuljahres ein, die räumlichen Situatio-
nen genau und differenziert genug darzustellen bzw. die Sachen so darzustellen, wie sie es 
sich selber denken. Hingegen nennen sie Ende 6. Schuljahr kaum mehr  Schwierigkeiten 
beim Perspektivenwechsel, zu Lagebezügen im Raum oder bezüglich der Einschätzung von 
Proportionen und Dimensionen im Raum. Dies bedeutet nicht, dass sie alle entsprechenden 
Aufgaben auch tatsächlich problemlos lösen können. 
 
An Interviewausschnitten von vier Lernenden wird im Folgenden über die drei Zeitpunkte 
hinweg exemplarisch gezeigt, welche Aspekte sie bezüglich Strategien und Referenzpunkten 
zur Orientierung im Nahbereich und im Realraum einbringen und woran sie dies feststellen: 

Ende 6. Schuljahr (BO3204) 
Sch: Ich überlege wie das Schulareal überhaupt aussieht und dann mach ich mir ein Bild wie es von oben aussehen könnte und 
das geht bei mir dann eigentlich recht einfach, dass kann ich noch recht gut. Ich bin auch recht gut im Zeichnen -  Ja ich kann 
mich auch an irgendwo, einen anderen Ort versetzen -MA: und das geht gut? - Ja, das geht gut 
MA: Du nimmst einmal an du wärst irgendwo im Gelände und müsstest in eine bestimmte Richtung zeigen. Zum Beispiel: Wo ist 
der Bahnhof ...?- In welcher Richtung würde der jetzt liegen?  
Sch: Von hieraus gesehen?- Ähm, so Richtung da – MA: Ja, was überlegst du dir jetzt dabei?  
Sch: ähm, wie ich vom Schulhaus zum Bahnhof komme - Vorallem ob der Bus in diese oder in diese Richtung fährt. Dann ist es 
mir klar. -  Also, von B..... habe ich schon eine gewisse Karte im Kopf, aber sonst mache ich eigentlich den Weg. Wenn ich zum 
Beispiel irgendwo hin gehe, merke ich mir den Weg und wenn ich wieder zurückgehen muss. Dann ja.  
... 
Sch:..Mir hilft, wenn ich weiss, was im Raum ist, weil ich finde dann kann man sich besser orientieren. Weil wenn es dann 
heisst: "Dort ist ein Restaurant" und kommt dann dorthin und findet kein Restaurant, weiss man dass man falsch ist. -MA: Ja- 
das finde ich besser.  

Anfang 3. Schuljahr (GU3203)  
SCH: ..Dann hat es hier ein kleiner Weg, also hier ist alles Gebüsch und hier hat es ein kleiner Weg, wo man in die Terrasse 
kann. Dann hier ist die Unterführung unten dann, hier hat es ein Haus, hier und ehm hier wohnen wir, dann ja das ist eine Leiter 
und hier hinten hat es noch ein Weg und da ist dann der Fussballplatz (zeigt die erwähnten Sachen auf der Skizze).   
MA: Ja, wie kannst du dir das so gut vorstellen?  
SCH: Ich kenne das halt von der Seite und dann stelle ich mir einfach vor, ich sehe das Dach.  

MA: Würdest du bei dieser Zeichnung heute etwas anders machen?  SCH: Ein bisschen besser zeichnen, hier ist es einfach ein 
bisschen länger der Durchgang (zeigt auf Skizze) und ich habe hier den Zaun nicht gezeichnet (zeigt auf Skizze). Eigentlich nur 
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das. 

MA: Und was hat dir geholfen, die Aufgaben gut zu lösen?  
SCH: Mein Gewissen (lacht), dass ich mich da schon auskenne - Irgend... Also, ich kenne das, ich kenne das Schulhaus wo es 
ist. Und so... 

Ende 6. Schuljahr (GU3203) 
MA: wie gehst du vor, wenn du das zeichnest,.. 
Sch: Also zuerst mal die Grundlage natürlich das Schulhaus, da überleg ich mir halt wie das von oben aussieht, das kommt fast 
von selbst von Bilder die wir mal gesehen haben, auch wie ich das Schulhaus von aussen kenne, wie es so aussieht oder wie 
es aussehen könnte, wir haben ja das Klassenzimmer oben, da sehen wir auch ein bisschen und dann mal die Grundlage das 
Schulhaus, den Kindergarten und die Sporthalle, dann halt die Verbindungen, da seh ich so den Grundriss und dann stell ich 
mir einfach vor, so ich bin jetzt mal auf dem Pausenplatz was seh ich da alles? Was gibt, was weiss ich was es da alles hat? 
Mach ich mal den Grundriss wieso der, wie sagt man die Umgebung und die Grenze, dann mache ich alle Details die mir noch 
in den Sinn kommen.  
.... 
MA: Gut und wenn du mir jetzt die Richtung angeben müsstest, in welcher Richtung ist das M...? 
Sch: In diese Richtung (zeigt in eine Richtung). MA: So und wie machst du das jetzt?   
Sch: Das ist jetzt auch wieder schon drin, ich weiss einfach M...., M....., Aare einfach alles in diese Richtung. Das habe ich im 
Kopf, Aare in die Richtung, 'T...“ in die Richtung. 
.... 
MA: So kannst du dich dann orientieren gut. Wie machst du es dann verfolgst du den Weg den du gehst und suchst es immer 
wieder auf oder wie machst du das?  
Sch: Fast immer den Weg, ich sehe der Kreisel kommt und dann geht, dann sind wir links rein gegangen, dann muss es fast nur 
dort sein. Oder es ist auch so, wenn wir jetzt hier stehen würden, ich weiss ich kenne diesen Kreisel, dann geht eine lange 
Strecke weiter mit dem G... und dem M., ich weiss da wo das ist, also gewisse Orte und Gebäude und so habe ich schon gut im 
Kopf.  
...Sch: Es sind eher Orte an denen ich mich wirklich orientieren kann. 

Richtungen zeigen: 
Sch: Es ist schwierig wir haben auch schon in der Schule darüber gesprochen aber vor allem zu Hause haben wir einige Kom-
passe und irgendwie habe ich das mitbekommen, Richtung Wald in diese Richtung, oben 'T...berg', das ist mir einfach geblie-
ben, seit dem ich es mal gehört habe. Das hilft mir. 

Anfang 3. Schuljahr (ZZ3110) 
MA: Wenn du dir genau überlegst, du hast hier einen Baum gezeichnet (zeigt auf einen Baum auf der Skizze) Wie überlegst du 
dir, wie ein Baum von oben aussieht? 
SCH: Ähm, also man sieht einfach die Äste, die wie... Also, wenn man von oben schaut, sieht man die Äste, die raufgehen 
(gestikuliert).  

Ende 4. Schuljahr (ZZ3110) 
Sch: Also, ich habe einfach überlegt, dass wenn ich eben oben vom Schulhaus wäre und ähm, so, also einfach in der Mitte, 
also auf dem Dach stehen würde, wären ja hier, ähm, neben der Tischtennis und da die Röhren. Und dann auf dieser Seite 
eben das Gras und die Rutschbahn und so. Und dann auch da ist die Strasse und da sind diese Lampen da. Und hier noch die 
Veloständer einfach von oben zu sehen...  

Ende 6. Schuljahr (ZZ3110)  
Sch: Also ich glaube bei manchen Sachen wusste ich damals noch nicht genau, wie sie von oben aussehen, (unverständlich) 
zum Beispiel die Lampen >zeigt auf Blatt der 4. Klasse< sind eher von der Seite und von vorne, genau.  - Ja und ich denke 
eben die Röhren waren, weil sie eine, also alles was so rund war, und dann in der Mitte konne man so durchgehen. Und das 
war dann ziemlich schwierig. Und jetrzt kann ich das wie von oben sehen. 

Richtungszeigen - Wie überlegst du dir das?  
Sch: Dann würde ich jetzt auch wie den Weg, also im Kopf laufen, den ich auch laufen würde. Dann würde ich jetzt wahrschein-
lich hier irgendwie runter zum Coop und dann rüber, einfach ganz lange. Und dann kann ich irgendwie merken, ja eigentlich 
müsste ich diese Kurve nicht machen... könnte ich einfach so schräg hindurch. Dann würde ich auch etwa beim Bahnhof lan-
den. Also dass ich dann wie diese Kurven wie streiche und einfach dort direkt landen soll.  

Wie suchst du Sachen, oder wie findest du auch Sachen auf der Karte?    
Sch: Ich schaue zuerst, wenn ich etwas Bekanntes kenne, zum Beispiel das Schulhaus, wenn ich zum Beispiel weiss, das hier 
>zeigt auf Stadtkarte< ist das Sekundarschulhaus. - MA: Ja. - Dass ich mich dann an dem orientieren kann. Und dann wenn ich 
zum Beispiel zu mir nach Hause möchte, dass ich dann wie meinen Weg laufe und auf der Karte nachgehe. Also ich suche 
immer zuerst etwas Bekanntes, wo ich mich dann daran orientieren kann so. - MA: Mhm. - Und ja, ich denke auch hier >zeigt 
auf Luftbild< ich weiss gar nicht mehr, welches mir schwieriger war. Aber ich konnte manchmal dem hier >zeigt auf Karte< 
glaub ich irgendwie Sachen noch fast besser erkennen. - MA: Auf der Karte? - Ja, irgendwie weil man die Formen wirklich sah 
dass das hier zum Beispiel ziemlich gross ist und das wahrscheinlich so die Form von Sekundarschulhaus hat. - MA: Ja. - Und 
das habe ich hier >zeigt auf Luftbild< irgendwie nicht gerade gefunden. - MA: Den Überblick? - Ja, weil man hier >zeigt auf 
Karte< so schön die Form sieht und auch hier den Platz zwischen Z... und  M....   

Wie kannst du dir vorstellen, wo dass Norden liegt?   
Sch: Ich orientiere mich da immer an der Sonne und es gibt da irgendwie so ein Spruch irgendwie, wo die Sonne aufgeht und 
so. Und dann versuche ich immer, das so zu orientieren und zu schauen, wo dann die Sonne ist.  Ähm... Am Mittag ist die 
Sonne... im Süden? -  
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Ergänzend zu diesen Bereichen im Nahraum und zur Orientierung im vertrauten Realraum 
wurden die Lernenden gefragt, wie sie sich in einem fremden Realraum, z. B an einem Feri-
enort oder in einer Stadt, in der sie sich zum ersten Mal aufhalten, orientieren würden. Über 
die Schuljahre hinweg geben die meisten Schülerinnen und Schüler an, dass sie andere 
Personen fragen würden (insgesamt 32 Nennungen). Einige Schülerinnen und Schüler ge-
ben an, sie würden versuchen, sich mit einem Ortsplan oder Stadtplan zu orientieren. Einige 
Lernende führen aus, dass sie eine Kombination von Plan, Hinweisschildern und Fragen 
wählen würden, um sich zu orientieren. Auffallend ist, dass Ende 6. Schuljahr 10 Lernende 
angeben, sie würden das Handy verwenden; dies ist insofern erstaunlich, weil bei anderen 
Fragen zu Orientierungsmitteln auch Lernende am Ende des 6. Schuljahres nur vereinzelt 
auf Handy, GPS und Internet (z.B. Google Earth) verweisen. 
Die Auswertung zu dieser Frage wurde nach folgendem Kriterienkatalog vorgenommen: 

Tabelle 129: Strategien zur Orientierung im nicht vertrauten Raum 

0 A S Strategien D Dispositionen  
Keine 
Antwort 

A1 Kein 
Konzept 
Keine 
Idee 
 

S1 Landmarken 
SuS beschreiben mit Hilfe von bekannten/ 
markanten Objekten im Raum (markante 
Gebäude, öffentliche Bauten/Anlagen z.B. 
Bahnhof, Tramhaltestelle, Bad, Kreisel, Fuss-
gängerstreifen) 

D1 – das geht einfach, ich weiss auch 
nicht genau was mir da hilft, warum ich 
das kann 

A2 Das ist 
sehr 
schwierig 
für mich, 
das kann 
ich nicht 
gut 

S2 Wege-, Routenwissen 
Verlauf, Richtungen, Verbindungen im Raum 
(rechts, links, geradeaus, dem Strassenver-
lauf nach) 

D2 – ich gehe wie selber den Weg und 
stelle mir vor, wo ich durchgehe 

S3 Distanzen, Proportionen, Zeitangaben 
(das sind ungefähr 200m, da ist man etwa 3 
Minuten unterwegs, von da nach da ist es viel 
länger) 

D3 Räumliche Erfahrung – ich kenne 
mich hier aus, ich bin Wege schon oft 
gegangen 

A3 Undif-
ferenzierte 
Beschrei-
bung, die 
zu keinem 
Konzept 
führt 

S4 Kombination Landmarken und We-
ge/Routen („Mix“ S1 und S2) 

D4 Mental Map – ich habe wie eine 
Karte im Kopf und kann mir das vor-
stellen 

S5 Kombination Wege/Routen/Distanzen 
bzw. Landmarken, Wege/Routen/Distanzen 
(Mix S2 und S3 oder S1,S2,S3) D5 Andere, nämlich 

- a Vorstellung – ich kann mir das 
vorstellen, ich habe die Bilder von 
... im Kopf 

- b Schätzen, Raten 
- c Gelerntes Anwenden (Schulisch) 

– Norden, Süden 

S6 Überblickswissen – Vogelschauperspekti-
ve, sich den Raum von oben denken 
Ich überlege mir das wie von oben 

S/ andere, nämlich 

 

Strategien und Referenzbereiche zu Vorstellungen und beim Darstellen von Mental-Maps im 
wenig bis nicht vertrauten Raum (Massstabsebenen Erde, Schweiz) 
In verschiedenen Aufgaben in den Erhebungssequenzen mussten die Schülerinnen und 
Schüler ihre Vorstellungen zu fernen Räumen, zur Erde (Mein Bild der Erde) oder zu einzel-
nen Räumen (z.B. zum tropischen Regenwald, zu Wüstengebieten, zu Australien; zur 
Schweiz) darstellen oder auf einer Weltkarte ihre Vorstellungen und ihr Vorwissen eintragen 
oder beschreiben. Dazu war in den Gesprächen mit den Lernenden von Interesse, welche 
bisherigen Erfahrungen, welche Referenzbereiche in Form von Karten, Bildern, Informatio-
nen in Filmen, Büchern, Erzählungen von anderen Personen ihre Vorstellungen, ihre Mental-
Maps beeinflussen und prägen und wie sie diese verschiedenen Referenzbereiche zu einem 
für sie stimmigen inneren Bild zusammenstellen. Als Ausgangspunkte für diese Fragen dien-
ten die von den Schülerinnen und Schülern zu den jeweiligen Erhebungszeitpunkten ange-
fertigten (Plan-)Skizzen und Zeichnungen. Für die weitere Auswertung wurden die codierten 
Aussagen zu den Bereichen „Raumvorstellungen fern“ und „Vorwissen fern“ einbezogen. Als 
Grundlage für die differenzierte Auswertung diente ein Kriterienkatalog, der mit Bezug zu 
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bereits vorhandenen Ergebnissen aus Untersuchungen (z.B. Adamina 2008; Schniotalle 
2003; Schmeinck 2007) ausgearbeitet und anhand von je 10 bis 15 Schülerantworten aus 
den Interviews zu den drei Zeitpunkten überprüft und ergänzt wurde. Der Kriterienkatalog 
wird in Tabelle 130 aufgeführt; die detaillierte Codierung und Zusammenstellung findet sich 
in Anhang A3.13.1 und Anhang A3.13.2). 

Tabelle 130: Strategien und Bezugspunkte zu Raumvorstellungen und Mental-Maps Fernraum 

0 A S Strategien H Hinweise auf bestimmte Konzepte, 
Referenzpunkte, Ansprü-
che/Schwierigkeiten u.a. 

Keine 
Antwort 

A1 Kein 
Konzept 
Keine Idee 

S1 Das habe ich mir einfach so gedacht 
(keine nähere Erläuterung) 

HK1 Ich kann mir Sachen gut merken, 
z.B. wenn ich eine Weltkarte, einen Glo-
bus anschaue S2 Das habe ich fantasiert, das ist eine 

„Phantasiedarstellung“ (z.B. weil ich nicht 
genau weiss, wie die Kontinente oder 
Meere aussehen; da habe ich einfach ein 
Muster mit Wasser und Land gezeichnet) 

A2 Das ist 
sehr 
schwierig 
für mich, 
das kann 
ich nicht gut 

HK2 Manchmal mache ich solche Sachen 
für mich selber (zeichnen, auf der Karte 
nachschauen, u.a.) 

S3 Orientierung an Globus oder Reli-
ef(3D-Modelldarstellung), Erde, Schweiz 

HK3 Mental Map – ich habe wie eine 
Karte im Kopf und kann mir vorstellen, wie 
es aussieht 

A3 Undiffe-
renzierte 
Beschrei-
bung, die zu 
keinem 
Konzept, 
keiner Stra-
tegie führt 

S4 Orientierung an Karte (Erd-/Weltkarte, 
Karte in Kinderatlas, Karte Schweiz) o-
der/und an Bildern HK4 andere, nämlich 

 a Gelerntes Anwenden (schulisch) 
 b Erfahrungen (ausserschulisch)  S5 Orientierung an Darstellungen in Fil-

men und im Fernsehen (z.B. Meteo) 
S6 Nachgeschaut im Internet oder au auf 
Google Earth aus Eigeninitiative (auch 
„gegoogelt“) HS1 Hinweise auf Schwierigkeiten bei der 

Repräsentation, beim Zeichnen; ich kann 
das nicht so zeichnen, wie ich mir das 
vorstelle 

S7 Analogien und Metaphern (z.B. Italien 
– Stiefel, Schweiz – sieht wie ein Schwein 
aus; Afrika ist wie eine breite Keule) HS2 Hinweise auf Schwierigkeiten zu 

Lagebezügen 

S8 Strukturhilfe/Vorlage – ich habe wie 
ein Gerüst gelernt, damit ich es darstellen 
kann (Schweiz mit Quadrat, Dreieck, 
Trapez; Afrika mit Trapez und Dreieck) 

HS3 Hinweise auf Schwierigkeiten bei 
Proportionen, Dimensionen 

S9 Orientierung an der Form des Konti-
nents 
S10 Orientierung an anderen Ländern, 
(„Wenn hier Indien, dann dort Asien“) 
bzw. an den Polen 

  S11 Ich habe davon, darüber gehört, 
jemand hat mir Sachen erzählt (und z.B. 
Bilder gezeigt) 

!! Kombinationen möglich, z.B. S3,S4 
 

  S12 Andere, nämlich: 
 Orientierung an Darstellungen aus 

Büchern, Zeitschriften und Zeitungen („... 
weil man viele Bücher lesen kann, die in 
Amerika abspielen“, Dokumentationen im 
„Spick“) 

 Bilder aus dem Weltraum 
 
Die Auswertung zeigt, dass die Vorstellungen und Konzepte der Schülerinnen und Schüler 
sich aus verschiedenen und individuell unterschiedlichen Erfahrungen und Referenzberei-
chen ergeben. Es spielen jeweils mehrere Referenzbereiche in Kombination miteinander 
eine Rolle. Wie die Schülerinnen und Schüler Bezugspunkte und Informationen aus unter-
schiedlichen „Quellen“ zu einer für sie ganzen und stimmigen Vorstellung zusammensetzen, 
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können sie nicht beschreiben („das entsteht einfach so mit der Zeit“). Es findet sich in keinem 
Interview eine wirklich gut fassbare Erklärung, wie diese Mental-Maps als Ganze entstehen. 
Hingegen können die Lernenden zunehmend gut beschreiben, was ihre Vorstellungen prägt 
und welches die entsprechenden Referenzpunkte sind. Klare Muster, die für einen hohen 
Anteil von Lernenden zutreffen, können für keinen Zeitpunkt der Erhebungen festgestellt 
werden. Es zeigt sich aber, dass verschiedene Referenzbereiche oft genannt werden. Für 
die Vorstellungen zu fernen Räumen und zur Welt als Ganze sind dies insbesondere: 
- verschiedene Weltkarten, die die Lernenden immer wieder sehen und zum Teil auch be-

wusst wahrnehmen und lesen – eigene Weltkarte zu Hause, Weltkarte, die in den Schul-
zimmern aufgehängt sind oder in Lehrmitteln vorkommen (z.B. im Natur-Mensch-Mitwelt- 
und im Fremdsprachenunterricht), Weltkarten, die die Lernenden in Medien (Bücher, Fern-
sehen, Internet) sehen oder auch direkt danach suchen; 

- der Globus, den viele Schülerinnen und Schüler selber besitzen oder der zu Hause zur Ver-
fügung steht. Einige Lernende berichten, dass sie recht oft Sachen auf dem Globus nach-
schauen oder dass sie manchmal den Globus betrachten und in fernen Welten verweilen; 

- sprachliche und insbesondere bildliche Informationen aus Büchern und Filmen (dabei ins-
besondere Dokumentarfilme im Fernsehen, von denen Schülerinnen und Schüler berich-
ten); 

- Berichte und Erzählungen von Reisen und Ferien, z.B. von längeren Reisen, die die Eltern 
bereits gemacht haben, von Reiseerfahrungen, über die Kolleginnen und Kollegen, aber vor 
allem auch Bekannte und Verwandte berichten (z.B. „Mein Götti schickt mir von seinen 
Reisen Karten und erzählt mir auch viel über seine Reisen“; „Meine Grossmutter geht viel 
auf Reisen und erzählt mir viel darüber“). 

Bezogen auf die Aufgabe „Mein Bild der Erde“, bei dem die Lernenden zeichnen mussten, 
wie sie sich die Erde aus einem Raumschiff betrachtet vorstellen, berichten viele Schülerin-
nen und Schüler, dass sie schon oft auf dem Globus oder auf Weltkarten bestimmte Sachen 
angeschaut und sich dabei auch Formen u.a. gemerkt hätten. Dabei zeigt sich, dass Schüle-
rinnen und Schüler teilweise auch durch Analogiebildung (z.B. das sieht aus wie...) Vorstel-
lungen aufbauen. 
 
An Interviewausschnitten von fünf Lernenden wird im Folgenden exemplarisch gezeigt, wie 
sie zu den jeweiligen Zeitpunkten über ihre Bezugspunkte zum Aufbau von Vorstellungen 
berichten:  



Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Schülerinnen und Schülern zur räumlichen Orientierung in der Primarstufe 
Projektbericht   PHBern, Institut für Forschung, Entwicklung und Evaluation, 2017 

190 

Anfang 3. Schuljahr (BE3209) 
Bild der Erde 
SCH: Also ich habe probiert die verschiede-
nen Kontinente so ungefähr, also wie ich sie 
noch im Kopf hatte, was es so gibt und sie so 
zu zeichnen. Also ein paar habe ich... Einer 
oder zwei habe ich noch so ein bisschen 
gewusst, aber die anderen habe ich schon 
einfach gezeichnet. Also da habe ich ein 
bisschen so probiert Afrika zu zeichnen (zeigt 
auf die längliche Form in der Mitte). Ja. Und 
oben und unten Nordpol und Südpol. Jetzt 
würde ich da probieren, Europa zu zeichnen. 
Und da dann Amerika (zeigt in die linke Hälfte 
der Erdkugel).   
 
Eintragungen in Weltkarte:  
SCH: Also ich wusste, wo Afrika ist und Ame-
rika und so. Dann Europa, das wusste ich 
auch so und ich wusste einfach so die grös-
seren Teile. MA: Ja. Woher weisst du das?   
SCH: Also ich habe auch schon zuhause 
Weltkarten und auch eine Kinderweltkarte 
und einen Globus. Und manchmal fragt mich 
mein Vater einfach auch, sagt ein Land und 
dann kann ich das auf dem Globus suchen 
oder so.   

Ende 4. Schuljahr (BE3209) 
Bild der Erde  
Sch: Also es war sehr sehr schwierig - Ich hab probiert also so unge-
fähr ein Kontinent zu zeichnen- Kontinenten zu zeichnen - aber also 
wie gesagt es war sehr schwierig - und da sollte dann auch irgendwo 
Europa sein und ja    
MA: Was hattest du dann im Kopf oder woher hattest du diese Vor-
stellung, dass du das so dargestellt hast?   
Sch: Also wir haben ja auch letztes Jahr das gemacht und da sah es 
noch ganz anders aus und dann hab ich halt auch mal zu Hause 
geschaut, wie es also auf einem Atlas oder ich hab mir dann auch 
einen Globus zu Weihnachten gewünscht. Und dann da auch ein 
bisschen die Länder angeschaut und die Kontinente und ja so die 
Formen, einfach wie man es ungefähr einfach zeichnet- also zeich-
nen könnte schnell und ja   
Sch: also einfach ab und zu wenn mir langweilig ist. schaue ich ehm 
es also sagt mir mein Vater irgendein Land und ich muss es auf dem 
Globus suchen (lächelt)   
 

Ende 6. Schuljahr (BE3209) 
Bild der Erde 
Sch: Also die Kontinente kenne ich einfach - MA: ja -, also das kennt man 
einfach eigentlich, ehm und dann auch verschiedene Orte, die so bekannt 
sind, die man eben die Namen einfach schon gehört hat, da fragt man 
dann auch nach, wo ist das? Wie sieht das aus?    
Sch: Also eben, ich habe eine Mischung aus dem und dem gemacht 
(weist auf die Zeichnung der 4. und der 6. Klasse hin) - MA: ja -, also ich 
habe schon versucht, die Kontinenten ungefähr einzuzeichnen wo sie 
liegen - aber dann trotzdem wie auf der Erde als Kugel - ehm, wenn es 
eben rund ist, also ich habe mir so wie den Globus vorgestellt - MA: ja - 
ehm und dann einfach anhand von dem, von meinen Vorstellungen wie 
versucht. 
 
Bild der Schweiz 
Sch:  Also, was ich mir überlegt habe beim Zeichnen ist der Wetterbericht 
- wenn ich den sehe, am Abend - - sieht man oft die kleinen Bilder der 
Schweiz - es ist wie, man nimmt es wahr, aber man merkt es sich nicht 
speziell, oder, weil es ist wie, man sieht es so oft - aber man kann sich 
dann trotzdem nicht genau erinnern, wie, es ist sehr sehr schwierig, ehm 
es aufzuzeichnen und ehm, ich wusste schon ungefähr wie die Linien- -, 
aber es ist sehr schwierig, das dann umzusetzen - das Bild selber   
Sch: ... Weil es sieht dann einfach überhaupt nicht so aus, wie man es 
sich vorstellt - MA: ja - aber man weiss nicht, was man falsch gemacht 
hat.  Ja, ich hatte einfach (lacht), ich habe mehrmals ausradiert und ich 
war am Schluss auch nicht zufrieden - MA: ja - ich war eigentlich nie 
zufrieden mit dem was ich, wie bei dieser Aufgabe gemacht habe, aber 
ich denke, es ist sicher auch eine schwierige Aufgabe - MA: ja - so für, in 
unserem Alter. Sicher auch für Erwachsene ist es nicht leicht.   

Anfang 3. Schuljahr (BO3204) 
Bild der Erde 
SCH: (Schaut auf Zeichnung und überlegt) 
Nein, ist gut. Den Nordpol würde ich weiss 
machen. (Zeigt es auf Zeichnung) Weil das 
da die... weil das ein Eisland ist.    
SCH: Das ist Madagaskar. 
MA: Mhm. Woher kennst du das?    
SCH: Aus der Serie "Madagaskar", aber ich 
kenne es nicht gut. 
MA: Mhm. Woher kennst du all die Sachen 
schon, dass du das so zeichnen kannst wie 
du es jetzt gezeichnet hast und auch an-
schreiben?   
SCH: Weil manchmal wenn mir langweilig ist, 

Ende 4. Schuljahr (BO3204) 
Bild der Erde 
SCH: Da habe ich die Kontinente dargestellt. Die habe ich mir ge-
merkt; in der Schule hatten wir auch das Thema, Weltall, ne. Und 
natürlich haben wir zu Hause, habe ich auch schon mal, meine gros-
se Schwester, wenn die Erdkundehausaufgaben gehabt hat, bin ich 
auch manchmal zu ihr gegangen auf der Karte, so bei der Karte so 
einfach mal.. Aber da war ich noch Vier, da habe ich eigentlich noch 
nicht so viel gelernt. 
...Also Australien da hat man ja mir davon erzählt. Und Europa da 
wohnen wir ja und das weiss ich noch, dann hat unsere Lehrerin 
einmal gesagt, dass es eigentlich ein Kontinent ist, dass das dann 
Eurasien heisst oder weiss doch auch nicht, irgendetwas so (zeigt 
alles auf der Karte). 
Afrika das kann ich mir eben merken, die Form Das ist der Elefant, 
das kann ich mir immer merken, weil das sieht aus wie ein Elefant. 

Ende 6. Schuljahr (BO3204) 
Bild der Erde 
Eine Karte, zum Beispiel zu Hause, in unserem Schulzimmer hängt auch 
eine Karte und von dort weiss ich auch. Oder zum Beispiel wenn man im 
Flugzeug sitzt, bekommt man auch immer so eine Karte, so vorne am 
Display, wo man sieht wo man hinfliegt und dadurch  
...Also, ich denke in den Gebieten von Europa, auch den Mittelmeer 
Inseln. Da kenne ich mich gut aus. Und ja, sonst eigentlich noch nicht so 
viel. Vielleicht auch so hier, einfach so in diesem Abschnitt kenne ich 
mich gut aus. Von Amerika habe ich eine recht grosse Vorstellung, von 
New York und einfach so viel. Ich interessiere mich auch für New York. 
Ich finde es eine coole Stadt. Und sonst ja,  
Und Australien, ja schon ein wenig. So mit den Kangaroos und so. Das 
schon, aber Madagaskar, Afrika weniger. Ich kann mir schon vorstellen 
wie es etwa dort aussieht aus Filmen, aber so genau weiss ich es nicht 
wie es dort ist. Und Russland natürlich. Ich weiss einfach nur das es flach 
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dann gehe ich in mein... ich habe so ein Heft, 
wo ich... wo die Welt beschrieben ist, dann 
gehe ich dorthin und schaue die Bilder an-
schauen. Und in der Schule hat es ein Buch 
mit Geschichten, wo jemand immer in die 
verschiedenen Länder hinreist.    
SCH: und da ist Rio, da war ich auch schon 
einmal. In Kreta war ich mal.  
 
 
 
 
 
Fortsetzung 4. Schuljahr 
Und wenn man da ist sieht man das da unten 
nachher wieder nicht. Weil es ist eigentlich 
eine Kugel, wenn man da ist und die Kugel 
geht ja hier so runter dann sieht man ja nicht 
da hin (zeigt alles mit den Händen).   

Das ist der Rüssel und das das Ohr. Das kann ich mir so durch 
merken. 
Brasilien, dort war ich mal, als ich noch ganz klein war in den Ferien. 
Und natürlich die Pole, die sind ja einfach. Die sind eigentlich, da 
unten ist ja nur gerade und da oben sind sie ja. 
Ich kann mir auch vorstellen, wenn es nachher eine Kugel ist, dass 
es dann auch nicht mehr so gerade ist. Aber die Karte.. sieht man`s 
meistens gerade. 
Kanada, das wusste ich. Eben wir hatten ja das Thema, da ist mir 
schon was geblieben. Dann bei Madagaskar, da gibt`s einen Film, 
Madagaskar. Da die Tiere, die sprechen. Und Australien, da ist ein 
Klassenkamerad von mir gegangen und dann hat er das auch er-
zählt, wegen der auch der Regenzeit und so. 
MA: Du hast eigentlich die ganze Welt hier dargestellt. Kann man das 
so sehen vom Weltraum aus? 
SCH: Ich glaube nicht, dass… ich glaube das sieht man nur so Teile. 
Ich glaube wenn man zum Beispiel da ist sieht man das da oben 
nicht, dann sieht man vielleicht nur das da (zeigt alles auf dem Bild) 

ist und so, sonst eigentlich auch nichts.  
 
Bild der Schweiz: 
Ich habe, wir haben uns auch in der Schule mehr mit dem Thema be-
fasst, aber es ist eigentlich so, dass ich schon vorher ein paar Mal Karten 
gesehen habe. Und daher weiss ich auch, jetzt wo was ist, auch weil ich 
es sehr intensiv angeschaut habe. und da habe ich dann wahrscheinlich 
noch nicht ganz gewusst  
MA: Habt ihr auch in der Schule gelernt wie man das zeichnet?  
Nein, eigentlich nicht, das ist mehr so. Das habe ich mir behalten, wenn 
ich eine Karte angekuckt habe, den Umriss und so, das kann ich so 
merken. Und ich kenne auch ein paar Orte und weiss wo sie sind. Zum 
Beispiel im Tessin bei Regiore, da wohnt eine Grossmutter, das weiss 
ich, dass sie dort wohnt. Sonst, ich war auch schon überall auch, da 
weiss ich so etwa diese Seite ist Genf und so  
 
 

Anfang 3. Schuljahr (SP3106) 
Bild der Erde 
SCH: Ich habe mir einfach eine Erde vorge-
stellt und habe sie so wie von meinem Hirn 
abgezeichnet.    
SCH: Die Schweiz kenne ich gut.  Aber Russ-
land kenn ich nicht. ...Afrika ist sehr gross und 
ich weiss einfach, was es für eine Form hat. 
Also ich glaube, dass es das ist. Weil ich 
habe ein Weltbuch und dort habe ich einmal 
einfach reingeschaut und dort stand ganz viel 
über Afrika und auch wie es aussieht.   
...Weil ich kann finnisch und das ist meine 
Muttersprache, weil meine Mutter kommt aus 
Finnland und Amerika ist mir in den Sinn 
gekommen, weil mein Götti geht immer dort 
hin und ist gerade an diesem Tag dort hin 
gegangen. Ja, er schickt mir auch Karten. 
 
 
 

Ende 4. Schuljahr (SP3106)  
Bild der Erde 
Sch: Und Afrika, das ist einfach so dass ich, dass die Form, das ist 
einfach für mich ja, Afrika eben (zeigt auf Karte). ...zum Beispiel eben 
gerade in Afrika, dort, dass es an paar Orten nicht so viel Wasser 
oder so hat.   
Und dann habe ich auch bisschen geraten und so.   
Das kenne ich eher besser, Europa, und das alles nicht so gut. 
  
 
 

Ende 6. Schuljahr (SP3106) 
Bild der Erde 
Sch: Äh, ich weiss einfach, wo Europa ist und wo so ein bisschen so die 
Kantone, also Kantone, ähm Kontinente.  
Und dann versuche ich einfach, das so ein bisschen zu richten. Zum 
Beispiel Asien, Europa, Afrika, dann so, das ist so, finde ich, näher und 
dann kommt dann Amerika, ist für mich sehr weit weg, obwohl Asien ja 
auch nicht nah ist. - Also ich weiss auch nicht. Und ähm Afrika (zeigt auf 
Afrika) waren wir auch schon. Aber jetzt auch in Asien, da war ich erst 
zweimal. Und da kann ich mich nicht, also weiss ich eigentlich nicht so. 
Weil es gibt ja verschiedenes Asien, also. Weil wir waren ähm in der 
Türkei, also auf der anderen Seite des Flusses. Und das ist ja ganz 
anders als zum Beispiel China oder so. Und USA  ja, wir haben einfach 
die verschiedenen Staaten gemacht ähm in verschiedenen, also in den 
Ferien. Und dann haben, also ich kenne eher so oben.  
Vergleich Darstellung 4. Schuljahr und 6. Schuljahr 
Sch: Ähm, die Schweiz kann ja nicht so sein, dass da nichts ist, weil dann 
ist die Schweiz fast am Meer und hier wäre ja ungefähr also Afrika, kann 
ja nicht, ist ja nicht ein Nachbarland. Und das kann ja nicht stimmen. Da 
sollte noch Italien sein und das geht nicht so auf. Afrika sollte ungefähr 
erst hier anfangen. Und das geht nicht so. (DOK) 
MA: Was hast du hier dargestellt? 
Sch: Ich habe, glaube ich, einfach versucht, ein paar Inseln oder so zu 
zeichnen und ich habe hier irgendwie Afrika angefangen und da schon 
die Schweiz und dann hier, da wäre ja eigentlich Deutschland, aber es ist 
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irgendwie jetzt hier, also das ist ein bisschen falsch. Jetzt kann ich mir 
das besser vorstellen. 

Anfang 3. Schuljahr (ZZ3110)  
Bild der Erde  
SCH: Ähm, man sieht natürlich nicht alles von 
oben. Weil, also wie beim Schulhaus, da 
kann man auch nicht alles sehen, also die 
Fenster und so, wenn man ganz von der Mitte 
und bei der Weltkugel ist's ja, es ist ja rund 
und dann unten kann man ja auch nichts 
sehen, weil sie ja unten wieder zusammen 
geht.   
...Norwegen kenne ich, ja wir haben jemand 
im Kindergarten, der kam eigentlich von 
Norwegen, aber ist dann immer wieder zurück 
nach Norwegen und dann wieder ein biss-
chen in die...   
...Ja, also auch in der Schule haben wir, also 
im Schulzimmer haben wir ja die, also die 
Kugel. Und wir haben zu Hause auch so ein 
Weltbuch.  
 
 
 

Ende 4. Schuljahr (ZZ3110)  
Bild der Erde 
Sch: Also, ich habe einfach ähm, einzelne Länder gezeichnet - ein-
fach nicht so genau, weil (.) einfach so und dann auch dass es viel 
Wasser hat und wie halt zum Beispiel die (GES) hätte ich nachher 
noch so grün oder gelb angemalt, wie die Länder halt sind oder so   
MA: Ja, sind es dann Länder oder eher Kontinente?   
Sch: Ähm, >schüttelt verunsichert den Kopf< das habe ich mir nicht 
überlegt. - MA: Aber du hast bei keinem überlegt: das könnte dieses 
Land sein? –Sch: Nein 
MA: Du hast ja zwei verschiedene Blau verwendet... 
Sch: Ähm, nein, also ich habe zuerst das da(GES) irgendwie wie ein 
grosser, sehr grosser, ähm, Fluss oder so. Also See und das 
dann(GES) da halt das Meer, das hätte ich nachher nur dunkelblau 
und das andere hellblau gezeichnet  
... 
Sch: ...Ähm, ja ich würde äh ein paar Länder aneinander machen, 
dass es wie ein Kontinent ist, eben. Oder irgendwie... und dann ja 
und ich würde vielleicht die Form zum Beispiel von der Schweiz, die 
kenne ich ein bisschen und vielleicht so ein bisschen genauer zeich-
nen und dann auch hinschreiben.   
... 
Sch: Also zum Beispiel ähm, dass da(GES) ist ja die Schweiz und 
dann weiss ich hier ist Europa auch. -MA: Ja- Sch: ...ich hatte mal ein 
Tiervortrag und dort hatte es, ähm, weiss nicht, irgendwelchem Land 
und das habe ich über den Orang-Utan und die wohnen ja dort in, 
ähm, in diesen Wäldern, wo so feucht sind und so und dann habe ich 
eben auch, hatte ich so eine Karte, wo ich der Klasse gezeigt habe 
und habe dort, dort habe ich dann auch gesehen, mhm, ja.    
...ich glaub hier ist Asien noch (GES) und ich bin mir nicht sicher, 
aber hier könnte noch Australien sein. (GES), das habe ich dann mal 
angeschaut, eben. Und dann, ja.   
 
MA: Wenn du vom Raumschiff aus schaust, kannst du eigentlich die 
ganze Erde sehen?   
Sch: Ähm, also, ich glaube nicht. Entweder ist man ja oben, dann 
sieht man das unten nicht oder nicht gut, da es ja ein unterer Teil ist 
oder wenn man eben auf der Seite ist, sieht man auch nur die Seiten 
und -MA: Ja, ja- Sch: und die andere Seite nicht.   

Ende 6. Schuljahr (ZZ3110)  
Bild der Erde (Vergleich der Zeichnungen 3., 4. und 6. Schuljahr) 
Sch: Also ich habe hier >zeigt auf Zeichnung 3. Klasse< und hier >zeigt 
auf Zeichnung 4. Klasse< noch die, so die Formen, wo sie überhaupt 
nicht stimmen. So irgendwie noch so wirklich Formen zu zeichnen ver-
sucht. Dann habe ich... also hier >zeigt auch Zeichnung 3. Klasse< sieht 
man sicher... so die Orte stimmen nicht ganz. Und hier >zeigt auf Zeich-
nung 4. Klasse< habe ich dann irgendwie die Länder, also habe ich keine 
Länder mehr angeschrieben, sondern irgendwie versucht, einfach halt ein 
bisschen genauere Formen und so... - Und hier >zeigt auch Zeichnung 6. 
Klasse< habe ich dann einfach wirklich eigentlich nur noch so ein biss-
chen diesen Teil, wo ich irgendwie vielleicht hier irgendwo Europa und 
Asien oder so. Habe ich das so, irgendwie das so blau. Da habe ich es 
irgendwie fast am ungenauesten gemacht. Und ja.   
MA: Ja. Du hast jetzt gesagt, dass die Zeichnung im 6. Schuljahr fast am 
ungenauesten sei. Wieso findest du das?  
Sch: Ich... also vor allem... also klar stimmen die Formen nicht. >zeigt auf 
Zeichnungen 3. und 4. Klasse< Aber da >zeigt auf Zeichnung 6. Klasse< 
ist es wirklich, also habe ich wirklich einfach, halt so ein bisschen ver-
sucht, die Kontinente, halt den Raum zu machen. Und dann einfach 
wirklich das Wasser grob blau, so wo dass jetzt die Kontinente auch nicht 
genau stimmt. Und dann, ja einfach die Form habe ich nicht mehr so 
genau gemalt, eher so ein bisschen die grosse Fläche.   
... 
Sch: Also ich denke, in Afrika weiss ich noch nicht so wirklich, wo was 
genau ist. Und auch in Amerika nicht so genau. Also da habe ich... weiss 
ich noch nicht so viel darüber.  
Ich denke, in Afrika, ich weiss nicht mehr genau wo, aber es gibt glaube 
ich ein Teil, dort wo sehr weniger Menschen leben oder wo irgendwie nur 
noch sehr viel Wald ist und so. Ich glaube, das ist irgendwo hier so >zeigt 
auf Ostafrika< irgendwo in Afrika. Oder dann in Amerika, da hat es auch 
viele Städte oder grosse Städte. Und ja.  ...Also, zum Beispiel aus Ameri-
ka, also weil man, weil ich dort halt ein paar so Städte kenne, wie zum 
Beispiel New York und so, diese Städte und so. Es hat ja auch noch 
viel... also Land dort. Aber ich denke einfach von den Städten her, also 
von diesen berühmten Städten, kenne ich das ein bisschen.   
MA: Kennst du das aus Filmen oder aus Büchern? 

Sch: Ähm ja, ich denke so ein bisschen, ja aus Berichten. Wenn irgend-
wie die Tagesschau oder so etwas von dort ist. Oder aus Filmen, ja 
denke ich. 
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Strategien bei der Arbeit mit Karten und Bildern auf verschiedenen Massstabsebenen (ins-
besondere zum Lesen, Erklären und teilweise zum Beurteilen von Karten) 
Für die Auswertung zu diesem Aspekt wurden alle Aussagen aus den Interviews einbezo-
gen, die bei der Erstcodierung den Kategorien „Strategien zum Umgang mit Orientierungs-
mitteln“ und zu „Strategien zur topographischen Orientierung“ zugewiesen wurden. Die ein-
zelnen codierten Abschnitte wurden nach Massstabsebenen unterteilt und anschliessend 
nach Leitstichworten zu Strategien untersucht. Diese Leitstichworte wurden am Material aus 
den Interviews am Ende des 6. Schuljahres entwickelt; daraufhin wurden alle Aussagen über 
die drei Zeitpunkte hinweg nach den entsprechenden Bezugspunkten und Leitstichworten 
untersucht und Kategorien zugewiesen. 
 
Auf lokaler Ebene (Ortsplan, topographische Karte Nahbereich, Luftbilder) suchen die meis-
ten Lernenden zuerst einen bekannten Ort bzw. ein bekanntes Objekt. Wichtige Orte und 
Objekte sind Schulanlagen, Bahnhöfe, Schwimmbäder, markante Strassenkreisel, Bachver-
läufe, Teiche und kleine Seen, die sie auch als Signaturen auf Karten z.B. gut erkennen kön-
nen. Von diesen gut erkennbaren Landmarken aus können sie aufgrund ihrer bisherigen 
Erfahrungen und Vorstellungen weitere Objekte wie Gebäude und Anlagen sowie Strassen-
verläufe auf der Karte erschliessen. Das Lesen von Signaturen erfolgt bei den Schülerinnen 
und Schülern meist aufgrund eines Abgleichs mit ihren Erfahrungen im vertrauten Raum („Ah, 
dann muss das hier die Kirche sein, weil die da steht“; „...dann sind das einzelne Bäume, weil es ja direkt neben 
dem Sportplatz Bäume hat“, u.a.). Das Lesen von Karten im Nahraumbereich erfolgt als Abgleich 
zwischen Raumerfahrung und Darstellungen in der Karte. Noch deutlicher ist dies beim Le-
sen von Luftbildern der Fall. 
 
Viele Schülerinnen und Schüler geben an, dass sie sich z.B. auf einer Karte dann gut orien-
tieren können, wenn sie mit diesem Raum bereits etwas vertraut sind und verschiedene Ob-
jekte und Anlagen aus der „realen“ Vorstellung auf die Darstellung in der Karte übertragen 
können. Herausforderungen und Schwierigkeiten ergeben sich für die Lernenden  vor allem 
dann, wenn sie Kartenausschnitte von weniger vertrauten Räumen lesen müssen 
Ein grosser Teil der Schülerinnen und Schüler orientiert sich auf Karten am besten mithilfe 
ausgewählter Objekte (Landmarken), die sie in Verbindung mit eigenen Raumerfahrungen 
bringen. An zweiter Stelle werden Strassenverläufe genannt; dabei spielen auch Richtungen 
eine Rolle. Ein Teil der Schülerinnen und Schüler stellt bereits ausgeprägt  Verbindungen im 
Raum her; die Lernenden können sich dabei nach eigener Einschätzung räumliche Situatio-
nen auch auf der Karte „als Netz“ vorstellen. Einige Lernende sagen auch, sie „hätten die 
Karte im Kopf und könnten sich dann so orientieren“.  
Nur wenige Schülerinnen und Schüler geben an, dass ihnen beim Kartenlesen der Wechsel 
der Perspektive Schwierigkeiten bereitet. Vielmehr sind sie der Meinung, dass es für sie – 
bezogen auf den Nahraum – gut möglich sei, „sich das Gelände auf die Karte zu denken“. 
Gleichzeitig weisen sie darauf hin, dass ihnen das nur deshalb gelingt, weil sie den Raum 
bereits gut kennen und weil sie ihn sich gut vorstellen können. (Vgl. dazu auch die Hinweise 
zum Vergleich Karte und Luftbild). 
 
Regionale Ebene: Die Aussagen der Schülerinnen und Schüler beziehen sich für diese  
Massstabsebene auf die Aufgabe mit dem Luftbild zur Region Bern und dem Netzplan des 
öffentlichen Verkehrs der Region Bern „Libero“. Diese Aufgaben wurden Ende 4. und Ende 
6. Schuljahr eingesetzt. 
Für die Orientierung mit dem Luftbild geben sie an, dass es für sie als Erstes wichtig ist, et-
was Bekanntes aufzufinden, das ihnen einen Orientierungsbezug gibt. Für das Luftbild der 
Region Bern nennen sie dabei insbesondere die Aare und den Verlauf der Aare, die Altstadt 
von Bern mit der Aareschlaufe und den Bremgartenwald. Einige weisen zudem als Orientie-
rungshilfe auf markante Objekte und Anlagen wie die Bahnlinien oder die Autobahn sowie 
zum Beispiel das Stade de Suisse (Fussballstadion) oder den Flugplatz Belp hin. Schwierig 
zu erkennen sind für sie auf dem Luftbild Hügelzüge und Talungen. So erkennen sie zum 
Beispiel den Gurten („Hausberg“ von Bern) auf dem Luftbild nur schlecht. Dies verunsichert 
einige in der Orientierung, weil der Gurten für viele ein wichtiger Orientierungspunkt in der 
Region darstellt. Die Orientierung erfolgt damit für die meisten Schülerinnen und Schüler 
anhand bekannter Objekte und landschaftlicher Merkmale, die sie im Luftbild erkennen. Die 
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weitere Orientierung auf dem Luftbild ist für die Mehrheit der Schülerinnen und Schüler auch 
Ende 6. Schuljahr schwierig. Sie machen deutlich, dass sie verschiedene Elemente und 
Merkmale auf dem Luftbild zu wenig gut erkennen können. Dies hängt auch damit zusam-
men, dass ihnen die regionalen Raumverhältnisse wenig vertraut sind und damit ein Abglei-
chen mit bisherigen Erfahrungen nicht möglich ist. Selbst den eigenen Wohnort können eini-
ge Lernende nicht auffinden, weil sie dazu noch kein entsprechendes „räumliches Referenz-
system“ aufgebaut haben. 
Beim Netzplan des öffentlichen Verkehrs der Region Bern sind die Raumverhältnisse sehr 
„geometrisch“ und reduziert auf das Verkehrsnetz dargestellt. Zur Orientierung dient den 
Schülerinnen und Schülern gemäss ihren Aussagen insbesondere, dass die Namen der Hal-
testellen und Stationen angegeben sind und sie ausgehend von einigen bekannten Namen 
den räumlichen Bezug herstellen können. Viele Schülerinnen und Schüler geben zudem an, 
dass sie verschiedene Linienverläufe aus eigener Erfahrung kennen und deshalb auch die 
„geometrische“ Darstellung des Verkehrsnetzes besser lesen können. Orientierungsmöglich-
keiten ergeben sich bei diesem Beispiel durch das Abgleichen von Erfahrungen und Vorstel-
lungen mit den in der Karte dargestellten Inhalten. 
 
Nationale und globale Massstabsebene: Die Strategien der Schülerinnen und Schüler im 
Umgang mit Orientierungsmitteln auf diesen beiden Massstabsebenen wurden auf die Auf-
gaben mit der Schweizerkarte und den verschiedenen Weltkarten beschränkt. Nicht einbe-
zogen wurden die Aufgaben zum Aletschgebiet (topographische Karte, Panoramakarte, Fo-
tos) und zur Atlasseite „Kenia“ (topographische Karte, Fotos), da dies im zeitlichen Rahmen 
der Interviews nicht möglich war. Die Aufgaben zur Weltkarte (topographische Karte 
„stumm“) und zu verschiedenartigen Weltkarten (unterschiedliche Projektionsformen) sowie 
zur Schweizerkarte wurden in allen Schuljahren eingesetzt. Im 3. Schuljahr hatten viele 
Schülerinnen und Schüler grosse Schwierigkeiten, die entsprechenden Aufgaben zu bearbei-
ten; dies insbesondere zur Karte der Schweiz. Während die Weltkarte – in der für uns übli-
chen Projektion – schon vielen Schülerinnen und Schülern vertraut war, hatten viele Lernen-
de im Umgang mit der Karte der Schweiz noch keine oder erst wenig Erfahrung. 
Bei der Orientierung auf der Schweizerkarte und der Weltkarte gehen die meisten Schülerin-
nen und Schüler von bestimmten Formen und Darstellungen aus, die ihnen vertraut sind. 
Allen bekannt ist die Darstellung von „Wasser und Land“ und die Darstellung von Flussläufen 
und des Reliefs. Auf beiden Karten sind die Reliefverhältnisse durch Schummerung darge-
stellt; dies ermöglicht den meisten Lernenden eine recht gute Vorstellung. Bereits bei der 
Pilotierung und Erprobung der Aufgaben zeigte sich, dass den Schülerinnen und Schüler 
Höhenstufendarstellungen grosse Schwierigkeiten bereiten, weshalb für die Testsequenzen 
ausschliesslich Karten mit Schummerungsdarstellung und Höhenangaben sowie kombiniert 
zum Teil mit Höhenkurven verwendet wurden. 
 
Für die Orientierung auf der Schweizerkarte hilft den Schülerinnen und Schülern insbesonde-
re die Darstellung der Gewässer (vor allem Seen). Sie können einzelne Seen auch bereits 
lokalisieren und damit einen räumlichen Bezug herstellen (z.B. Thuner- und Brienzersee; 
Form des Vierwaldstättersees; Genfersee und Bodensee). Andere haben dazu noch wenig 
Bezug; ihnen fehlen entsprechende Referenzpunkte. Eine wichtige Orientierungshilfe für 
viele Schülerinnen und Schüler stellt die Darstellung der Landesgrenze auf der Karte dar. Sie 
geben an, dass sie sich ohne die Darstellung der Grenzen viel schlechter oder sogar kaum 
orientieren könnten. Ende 6. Schuljahr geben die Schülerinnen und Schüler aus einigen 
Klassen an, dass sie sich auf der Schweizerkarte gut orientieren können, weil sie dies im 5. 
oder 6. Schuljahr im Unterricht gelernt haben. Einige vermerken dabei, dass sie die Schweiz 
selber zeichnen mussten und deshalb genauer die Schweizerkarte angeschaut hätten und 
sich dadurch besser orientieren können. 
 
Auf der Weltkarte orientieren sich viele Lernende ausgehend von ihnen bekannten Formen. 
Als markanteste Form - von nahezu allen Schülerinnen und Schülern genannt – erweist sich 
der Stiefel von Italien. Auch die Umrisse von Afrika sind vielen Lernenden vertraut; einige 
konnten sich die Formen von Australien, von Südamerika und auch von Indien gut einprä-
gen; recht häufig werden auch die britischen Inseln oder Skandinavien genannt. Es sind ins-
gesamt in erster Linie auffällige und typische Formen, welche den Lernenden helfen, sich auf 
der Weltkarte grob zu orientieren. 
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Viele Schülerinnen und Schüler geben sowohl bei der Schweizerkarte als auch bei der Welt-
karte an, dass sie sich die Grössenverhältnisse, die Proportionen und Dimensionen kaum 
vorstellen können oder dass dies für sie zumindest sehr schwierig sei. Aspekte der Mass-
stäblichkeit sind den meisten Lernenden auch Ende 6. Schuljahr noch kaum vertraut. 
 
Im Zusammenhang mit anderen Fragestellungen gaben einige Schülerinnen und Schüler 
Hinweise, wie sie die Karten zum Aletschgebiet und zu Kenia gelesen haben. Die Darstel-
lung von Gewässern, Wäldern, von Schnee- und Eisgebieten war für die meisten sehr ein-
sichtig. Mit Hilfe der Legende (Karte Kenia) konnten sie auch Städte, Eisenbahnlinien u.a. 
gut auffinden. Eine wichtige Hilfe stellen die Beschriftungen dar. Schwierigkeiten bereitete 
auf der Karte zu Kenia die Darstellung des Reliefs mittels Höhenstufen, während die Kombi-
nation von Höhenkurven und Schummerung auf der topographischen Karte des Aletschge-
bietes eine gute Hilfe beim Lesen der Höhen- und Reliefverhältnisse darstellte. Die Höhen-
stufendarstellung irritierte einige Lernende und führte auch dazu, dass sie einzelne Teilauf-
gaben „falsch“ lösten; sie verbanden die Farbgebung nicht mit Höhen, sondern mit der Ober-
flächenbeschaffenheit und mit Vegetation, grün z.B. mit Wald oder Wiesen.  
Die Aufgaben zu den Grössenverhältnissen, zum Massstab (Übertragen von Strecken aus 
dem Massstabsbalken auf Distanzen zwischen Orten auf der Karte) und zum Koordinaten-
netz stellen für viele Schülerinnen und Schüler eine Schwierigkeit dar („Da wusste ich nicht recht, 
was ich machen muss“, „das konnte ich nicht lösen und ich kann es auch jetzt nicht“.) 
 

Karte und Luftbild Nahraum: Mit welchen Orientierungsmitteln kann ich mich besser orientie-
ren? 
Bei zwei Aufgaben zum Nachbereich mussten die Schülerinnen und Schüler in der topogra-
phischen Karte 1:10‘000 und im Luftbild mit identischem Raumausschnitt und gleichem Mas-
stab einerseits ihren Schulweg eintragen und andererseits verschiedene Merkmale heraus-
lesen bzw. Orte und Objekte eintragen. Anschliessend an die beiden Aufgaben wurden sie-
gebeten anzugeben, ob sie sich besser auf der Karte oder dem Luftbild orientieren können, 
und ihren Entscheid zu begründen. Dabei zeigte sich, dass die Schülerinnen und Schüler – 
wenn überhaupt – ihre Antworten dazu nur sehr kurz und mit wenigen Hinweisen darlegten. 
Dies wurde deshalb in den Interviews nochmals aufgenommen. Die Lernenden hatten so die 
Möglichkeit, direkt am Material ihre Überlegungen einzubringen; es war auch möglich, mit 
Nachfragen noch mehr Hinweise dazu aufnehmen zu können. Es wurde vermutet, dass sich 
ein grösserer Teil der Schülerinnen und Schüler besser am Luftbild orientieren können, weil 
die Wiedererkennung von Objekten im Raum besser möglich ist und die Raumdarstellung 
eher dem Originalraum entspricht als durch die Abstraktion mit Signaturen auf der Karte. Die 
Auswertung der Schülerantworten aus den Interviews ergab über alle Erhebungszeitpunkte 
hinweg diesbezüglich einen deutlich differenzierteren Einblick, wie die Lernenden Karten und 
Luftbilder bezüglich der Orientierungsmöglichkeiten einschätzen. 
Die Antworten der Schülerinnen und Schüler wurden nach folgendem Kriterienkatalog aus-
gewertet (Tabelle 131; vgl. dazu auch die detaillierte Auswertung im Anhang A3.14.1): 
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Tabelle 131: Orientierungsmittel: Vergleich Luftbild – Karte – Kategorienkatalog 

Karte Luftbild 
Auf der Karte hilft mir..., auf der Karte ist besser... Auf dem Luftbild hilft mir..., auf dem Luftbild ist bes-

ser... 

KV1...dass es für mich genauer und einfacher darge-
stellt (bekannte Gebäude, Formen besser erkennbar) 

LV1...dass alles so dargestellt ist, wie es wirklich auch 
aussieht, dass alles „konkreter“/„realer“ dargestellt ist 

KV2...dass Sachen noch angeschrieben sind LV2... dass ich einzelne Gebäude, Objekte gut erkenne 
(und mich daran orientieren kann) (eher 3D-Landmar-
ken) 

KV3...dass ich Strassen, Kreisel, u.a. gut erkennen 
kann 

LV3... dass ich besser sehe, wo zum Beispiel ein 
Sportplatz, ein Schwimmbassin, Wald, u.a. ist (eher 
2D-Landmarken) 

KV4...dass einzelne Sachen zusätzlich angegeben 
sind (z.B. Höhenangaben, Denkmal, Aussichtsturm) 

LV4... dass ich lineare Elemente (Strassen, Brücken) 
besser erkennen kann 

 
Auf der Karte ist schwieriger... Auf dem Luftbild ist schwieriger 

KN1...dass ich noch nicht weiss, was die Zei-
chen/Signaturen bedeuten 

LN1...dass fast zu viel drauf ist und man einzelnes zu 
wenig gut sieht 

KN2...dass die Sachen, Objekte „abstrakter“ dargestellt 
sind („Linien lenken mich, alles ist schwarz“) 

LN2...dass einzelne Sachen fast verdeckt sind, z.B. 
Wege unter Bäumen 

KN3... LN3..., weil es dunkler, weniger deutlich ist 
 
KL1 ...Luftbild und Karte sind etwa gleich KL3...Luftbild und Karte sind beide schwierig 

KL2...Für das eine kann ich mich besser auf der Karte 
orientieren, für anderes besser auf Luftbild 

 

KL4...Ich kann mich (einfach) besser auf der Karte 
orientieren 

KL5...Ich kann mich (einfach) besser auf dem Luftbild 
orientieren 

 
Die Vorteile des Luftbildes für die räumliche Orientierung liegen nach Auskunft der Schüle-
rinnen und Schüler insbesondere darin, dass 
- im Luftbild alles so dargestellt wird, wie es in Wirklichkeit von oben betrachtet aussieht, al-

les realer/konkreter dargestellt ist als auf der Karte (17 Nennungen) und 
- einzelne Gebäude/Objekte (dreidimensionale Landmarken) dabei gut zu erkennen sind (4 

Nennungen) 
Karten helfen den Lernenden bei der Orientierung insbesondere dadurch,  
- weil die Sachen genauer und einfacher dargestellt sind und z.B. Formen besser erkennbar 

sind (8 Nennungen), 
- weil Strassen, Kreisel oder auch Bahnlinien gut erkennbar sind (7 Nennungen) und 
- weil bestimmte Orte und Objekte angeschrieben sind (z.B. Ortsnamen). 
 
Einige Schülerinnen und Schüler geben sowohl für die Karte als auch für das Luftbild Vorteile 
an (das ist auf der Karte besser lesbar – das ist auf dem Luftbild besser lesbar). Insgesamt 
finden etwas mehr Schülerinnen und Schüler das Luftbild besser für die Orientierung als die 
Karte (5:1 Nennungen). Einige können sich sowohl auf der Karte als auch auf dem Luftbild 
gut orientieren, andere schätzen beide Orientierungsmittel als schwierig ein. 
Es finden sich keine Aussagen der Lernenden, wonach die Orientierung auf der Karte 
schwieriger sei als auf dem Luftbild und umgekehrt (keine Einzelnennungen zu den Berei-
chen KN und LN). Einzig im direkten Vergleich ergeben sich einzelne Aussagen (z.B. „auf der 
Karte ist alles genauer und einfacher und auf dem Luftbild ist fast zu viel drauf“; „auf dem Luftbild ist alles so dar-
gestellt, wie es wirklich auch aussieht und auf der Karte weiss ich noch nicht, was die Zeichen bedeuten und es 
ist abstrakter dargestellt“). 
Dazu exemplarisch einige Darlegungen der Schülerinnen und Schüler aus den Interviews am 
Ende des 6. Schuljahres: 
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BM3209 - Ehm, wenn ich bestimmte, wenn ich einen Weg suchen muss, kann ich mich wahrscheinlich hier 
besser orientieren (zeigt auf das Luftbild), weil ich eins zu eins sehen, was es für ein Weg ist und das gibt dann 
auch noch einmal Aufschluss auf eh wo es ist.   
Hingegen hier (zeigt auf die Karte) ist es für mich natürlich bildlicher. Also wenn ich ein Ort selbst suchen muss, 
ein Haus, ist es einfacher.   

BE3106 - Eigentlich beides (Karte und Luftbild). Also es spielt mir jetzt nicht eine grosse Rolle. 

BE3209 - Also, es kommt darauf an, ob es ein Gebiet ist, das ich kenne oder nicht - Weil wenn ich's kenne ist, 
dann ist das Luftbild besser, weil ich dann wie, das stimmt mehr mit dem eigenen Bild, das man hat, überein. 
Aber die Karte, wenn ich ein Gebiet nicht kenne, kann ich mich besser wie darauf orientieren mit Strassen oder 
eben grösseren Punkten wie.... 
 

BM3108 Ich bin in dem eigentlich gar nicht wirklich sehr gut, ... also ich finde es immer recht schwierig, auf 
Karten geht es noch ein bisschen besser als auf Luftbildern - weil irgendwie sieht es auch so in einem Luftbild 
nicht nach Bern aus ich weiss auch nicht... irgendwie mit all dem Grün und so. Aber ich glaube auf der Karte ist 
es einfacher aber ich finde es überall schwierig, sich das so vorzustellen. Ich bin auch nicht so ein Kartenlese-
profi oder so aber ich ja ich probiere irgendwie mich meistens an einem Punkt zu orientieren, der mir bekannt 
vorkommt. 
 

BR3105 - Ja. Also einfach vom Luftbild her sehe ich schon die Umgebung. Aber auf der Karte orientiere ich 
mich lieber, weil ich dann auch ein bisschen genauere Sachen habe und die Häuser erkennt man dann besser 

BR3103 - Mehr auf dem Luftbild... Weil es alles genauer=also wie es in Wirklichkeit auch drauf ist.  
MA: Gibt es Dinge auf der Karte, die dir besonders helfen, dich zu orientieren 
Sch: Zum Beispiel Wege oder die Felder, das Fussballfeld >zeigt auf Erwähntes auf Karte< und so. Und dann 
einfach vor allem bekannte Dinge, die man dann weiss, die sind da und wenn es ungefähr da ist, dann ja.    

BO3204 - Es ist vor allem die vielen Farben. Wenn man drauf schaut >zeigt auf die Karte<, dann weiss man 
zuerst nicht gerade wo die Gebäude  sind. Also, ein genaues Haus, oder, sagen wir zum Beispiel, dass der 
blaue Platz zu finden oder so finde ich auf diesem Bild einfacher weil hier ist es eigentlich nicht so genau, hier 
ist es wie ein Photo und hier nur so wie eine Zeichnung –  
Eine Karte, das ist einfacher, wenn man irgendwohin fahren muss, wenn man an diese oder diese Strasse 
fahren muss, dann weis man besser wo man durchfährt, weil man hier (...auf dem Luftbild) nicht immer die 
Strassen so genau sieht, aber sonst wenn man ein Haus oder ein Wald sucht finde ich dieses Bild besser da-
für, das geht hier einfacher aber ansonsten arbeite ich lieber mit dieser Karte 

SP3214 - Ich=ich würde sagen, ähm, da (zeigt auf Karte) finde ich leichter einen Anhaltspunkt, dafür ist es 
auch schwieriger, dann andere Orte zu finden. Hier (zeigt auf Luftbild) ähm, muss ich ein bisschen mehr su-
chen, für mein Haus zum Beispiel. Dafür ist es auch ein bisschen einfacher, wo man sagen kann, hier ist B... 
und da ist halt da ein=ein ähm, wie sagt man dem, ein Hartplatz. Und das, ähm, sieht=sieht man halt da (auf 
Karte) nicht so gut. 
MA: Wenn du jetzt sagst, den Ausgangspunkt zu finden, ist für dich einfacher auf der Karte Weisst du, warum? 
Sch: Weil es einfach genauer ist - Und die=die Bäume - irgendwelche anderen, also ähm, Farbunterschiede - 
die sind hier (zeigt auf Luftbild) weniger genau... 
MA: Gibt es auch Dinge, die dir noch Schwierigkeiten bereiten dich auf Karten oder Luftbildern zu orientieren?  
Sch: Also hier (zeigt auf Karte) sind es halt einfach ähm die=die Weg ähm Beschreibung=beschreibung oder 
die Zeichenart. Zum Beispiel dieser gepunktete Platz=Platz - Ja der war jetzt noch ein bisschen, der war jetzt 
zwar einfach, weil ich wusste, hier ist das Schulhaus, - aber da wüsste ich es jetzt nicht genau.  

 

Fazit – Was ist vor allem wichtig, damit man sicher besser im Gelände und mit Hilfe von Kar-
ten orientieren kann? 
Die Schülerinnen und Schüler gaben in den Interviewantworten vor allem Hinweise dazu, 
was sie für sich als hilfreich einschätzen, was ihnen bisher am meisten gedient hat und was 
sie deshalb andern am ehesten empfehlen würden. Genannt wurden insbesondere Aspekte, 
die mit Erfahrungen und Anwendungen im Zusammenhang stehen und die sich auf die Ori-
entierung im Gelände und im Umgang mit Orientierungsmitteln beziehen. Die Antworten 
konnten folgenden Bereichen zugewiesen werden:   
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Tabelle 132: Fazit, Tipps 

0 A E Erfahrungen, Anwendun-
gen, Unterstützung  

O Orientierungsmittel 

Keine 
Antwort 

A1 Kein Konzept 
Keine Idee 

E1 selber unterwegs sein und 
sich orientieren lernen, eigene 
Vorstellungen und Erfahrungen 

O1 Himmelsrichtungen können 
und sich orientieren, mit dem 
Kompass arbeiten 

A2 Das kann ich nicht sagen E2 unterwegs mit Karten oder 
anderen OM arbeiten 

O2 mit Karten Arbeiten, Karten 
lesen (auch Globus) 

E3 Üben, sich räumlich zu ori-
entieren, z.B. OL trainieren 

O3 mit Luftbildern, Google Map 
u.a. sich orientieren lernen 

A3 Undifferenzierte Beschrei-
bung, die zu keinem Konzept 
führt 

E4 unterstützt werden, z.B. 
wenn man mit den Eltern un-
terwegs ist ihnen zuschauen, 
wie sie mit Karten arbeiten 

O4 mit GPS, Navi sich orientie-
ren lernen 

E5 andere Personen fragen, 
um Unterstützung bitten 

O5 Orientierungspunkte im 
Gelände kennen (Landmarken) 

O6 Hinweisschilder, Strassen-
namen, Angaben zu Orten be-
nützen 

 
In den Antworten der Schülerinnen und Schüler ergeben sich über die Zeitpunkte hinweg 
zwei klare Tipps:  
1. Die Lernenden finden wichtig, dass man möglichst viel selber unterwegs sein kann, sich 

selber orientieren lernt und dass sich aufgrund der Erfahrungen die Vorstellungen zu 
Räumen und räumlichen Situationen am ehesten erweitern und verdichten lassen. Für sie 
steht ein „erfahrungsbasiertes Lernen“ zur Förderung der räumlichen Orientierung im Vor-
dergrund. Insbesondere bei den Schülerinnen und Schülern am Ende des 6. Schuljahres 
ergeben sich dazu viele Hinweise (28 Nennungen zu den Bereichen E1 und E2).  

2. Die Schülerinnen und Schüler finden wichtig, dass sie selber auf Karten, in Atlanten und 
auf dem Globus Orte, Wegverläufe, räumliche Situationen auffinden und lesen können. 
Einen Globus, eine Weltkarte oder eine Karte der eigenen Umgebung selber zu besitzen, 
ist aus der Sicht vieler Lernender eine wichtige Voraussetzung, sich besser orientieren zu 
lernen. 

 
Ergänzend dazu spielen nach Aussagen einiger Schülerinnen und Schüler folgende Aspekte 
eine bedeutende Rolle: 
- Die Möglichkeit, z.B. bei Ausflügen oder in den Ferien von den Eltern oder von anderen 

Personen unterstützt zu werden, sich in Räumen zu orientieren, den Eltern zuschauen kön-
nen, wie sie mit Orientierungsmitteln umgehen oder mit ihnen zusammen sich unterwegs 
zu orientieren. 

- Eine Unterstützung sehen einige Lernende auch darin, wenn sie unterwegs andere Perso-
nen fragen und diese ihnen Wegverläufe beschreiben und ihnen zeigen, wo sie durchgehen 
müssen, um an Orte zu gelangen u.a. 

- Einige Lernende empfehlen, dass man die Himmelrichtungen gut kennen und dabei auch 
mit dem Kompass arbeiten sollte (insgesamt 17 Nennungen über die Schuljahre hinweg). 

- Einige weisen auf das Orientierungslaufen als gute Übungsmöglichkeit für die räumliche 
Orientierung hin. 

Ende 4. Schuljahr und insbesondere Ende 6. Schuljahr weisen viele Schülerinnen und Schü-
ler auf mehrere Aspekte hin, die von Bedeutung sind. Häufig werden dabei Kombinationen 
von Erfahrungen zur Orientierung im Realraum und der Verwendung verschiedener Orientie-
rungsmittel genannt. 
Im Vergleich zu den traditionellen Orientierungsmitteln wie Karten, Atlanten und Globus fin-
den sich eher wenig Hinweise und Empfehlungen zur Verwendung von GPS- und Navi-
Geräten oder von Google-Map. Wie weit dies damit zusammenhängt, dass die meisten 
Schülerinnen und Schüler auch Ende 6. Schuljahres keine Erfahrungen damit haben - auch 
wenn einige von ihnen über ein eigenes Handy mit der Möglichkeit der Verwendung von 
elektronischen Karten verfügen bzw. Zugang zu einem Smartphone oder einem Computer 
haben – kann nicht beurteilt werden. 
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9.9.2. Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler, ausserschulische und schulische 
Unterstützung zur räumlichen Orientierung 

Die Schülerinnen und Schüler bearbeiteten die Aufgaben zur räumlichen Orientierung, ohne 
dass direkt auf diese Aufgabenbereiche hin gearbeitet wurde. Der Unterricht erfolgte unab-
hängig von den Projektarbeiten gemäss den Konzepten der Lehrpersonen für die einzelnen 
Fachbereiche. Inhalte und Zugangsweisen zur räumlichen Orientierung wurden so aufge-
nommen, wie dies in der längerfristigen Unterrichtsplanung vorgesehen war.  
Bei der Bearbeitung der Arbeiten waren das Vorwissen, das bereits aufgebaute Können (Fä-
higkeiten, Strategien) und die bisherigen Erfahrungen der Lernenden die Ausgangs- und 
Referenzbereiche. Die Aufgaben wurden auf das Übertragen und Anwenden des bisherigen 
Wissens und Könnens ausgerichtet. Es war deshalb ein wichtiges Anliegen, näher erschlies-
sen zu können, über welches Vorwissen und Können sie verfügen und mit welchen Erfah-
rungen und mit welcher bisherigen schulischen und ausserschulischen Unterstützung sie 
dies in Verbindung bringen. In den Interviews wurde den Lernenden jeweils die Frage unter-
breitet, wie und in welchen Zusammenhängen und Situationen sie das, was sie an Wissen 
darlegten und an Können zeigten, erfahren und gelernt haben. Dabei ging es um die bisheri-
gen Raumwahrnehmungen und -vorstellungen (Mind-Maps), die sie in ihren Zeichnungen, 
Skizzen und Erläuterungen darlegten, den bisherigen Aufbau von topographischem Orientie-
rungswissen und von Orientierungsmustern, den Umgang mit Orientierungsmitteln und die 
Orientierung im Realraum. 
Die Darlegungen und Kommentierungen der Lernenden in den Interviews wurden als Erstes 
nach schulischen und ausserschulischen Erfahrungen und Unterstützungen aufgeteilt.  
Bei den ausserschulischen Erfahrungen und Unterstützungen wurde weiter unterteilt nach 
Personen, die die Lernenden unterstützen bzw. unterstützt haben, Institutionen (z.B. Ju-
gendgruppen, Sportvereine), räumliche Erfahrungsbereichen (Herkunftsland, Besuche, Aus-
flüge, Ferien), Erfahrungen mit Orientierungsmitteln und Medien (Informationen zu Räumen, 
räumlichen Situationen aus Medien). Zudem wurde näher betrachtet, auf welche Massstabs-
ebenen (lokal bis global) sich Referenzpunkte zum Vorwissen und zu Erfahrungen beziehen. 
Die detaillierte Kategorienbildung und die entsprechenden Codes dazu sind in Anhang A3. 
15.2 zusammengestellt. 
 
Für die schulischen Erfahrungen und Unterstützungen erfolgte eine Kategorienbildung nach 
Referenzpunkten zu verschiedenen Unterrichtsbereichen und -anlässen: Unterricht im Fach-
bereich Natur-Mensch-Mitwelt und in anderen Fachbereichen, beiläufiges Lernen in der 
Schule, z. B. im Kontakt untereinander in der Klasse, spezielle Unterrichtsanlässe wie Er-
kundungen, Exkursionen, Projekt- und Stadt-/Landschulwochen sowie Schulreisen. Weiter 
wurde näher erfasst, welche Orientierungsmittel und welche medialen Bezüge die Lernenden 
im Zusammenhang mit schulischen Erfahrungen explizit nennen. Auch für die schulischen 
Erfahrungen und Unterstützungen wurde kategorisiert, auf welche Massstabsebenen sich 
Referenzpunkte zum Vorwissen und zu Erfahrungen beziehen. Die detaillierte Kategorienbil-
dung und die entsprechenden Codes sind in Anhang A3.15.1 zusammengestellt. 
 
Für die Auswertung der schulischen Erfahrungen und Unterstützungen wurden die Antworten 
aller Schülerinnen und Schüler der Interviewstichprobe über alle Erhebungszeitpunkte ein-
bezogen. Da die Aussagen der Lernenden zu den ausserschulischen Erfahrungen und Un-
terstützungen sehr umfassend waren und dabei oft ähnliche oder gleiche Aspekte einge-
bracht wurden, entschieden wir uns aufgrund der zur Verfügung stehenden personellen Ka-
pazitäten und aus Zeitgründen, eine detaillierte Auswertung lediglich für einen Viertel der 
interviewten Schülerinnen und Schüler über alle Zeitpunkte hinweg vorzunehmen. Ausge-
hend von einer Sichtung aller Antworten der 32 einbezogenen Schülerinnen und Schüler 
über die Erhebungszeitpunkte hinweg wurden für eine detaillierte Auswertung 9 Lernende 
berücksichtigt, die vom Spektrum der Antworten her als „repräsentativ“ für die gesamte 
Stichprobe eingeschätzt wurden. 
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Schulische Erfahrungen und Unterstützungen (vgl. dazu auch den Kategorienkatalog und die 
Auswertungsunterlagen im Anhang A3.15.1) 
Über die drei Erhebungszeitpunkte hinweg finden sich in 157 Antworten der 32 Schülerinnen 
und Schüler Hinweise auf Erfahrungen aus dem Unterricht. 25 davon stammen aus den In-
terviews am Anfang des 3. Schuljahres, 32 am Ende des 4. Schuljahres und 100 am Ende 
des 6. Schuljahres. 
Die Hinweise von Lernenden am Anfang des 3. Schuljahres beziehen sich auf einzelne, 
bruchstückhafte Referenzpunkte aus dem Unterricht (z.B. „wir haben etwas gehört über Kin-
der in andern Ländern“; „im Kindergarten war ein Kind aus Norwegen bei uns“; „wir haben 
einmal über Elefanten in Afrika gesprochen“; „die Lehrerin hat uns etwas von Madagaskar 
erzählt und das haben wir auf der Karte geschaut“). Dabei berichten die meisten Lernenden 
über den Unterricht allgemein und nicht spezifisch bezogen auf Inhalte in einem Fachbe-
reich. Zu Orientierungsmitteln finden sich in den Aussagen der Lernenden lediglich vereinzel-
te Hinweise auf Globus und Weltkarte, dies aber zufällig und nicht mit dem Hinweis, dass mit 
diesen Mitteln im Unterricht gearbeitet wurde. Aus dem Unterricht in den ersten beiden 
Schuljahren werden von den Schülerinnen und Schülern damit nur wenige Referenzpunkte 
zum Vorwissen und zu Erfahrungen zu Bereichen der räumlichen Orientierung explizit ein-
gebracht.  
 
Für Ende des 4. Schuljahres zeigt sich ein ähnliches Bild. Allerdings nennen die Schülerin-
nen und Schüler vermehrt Bezugspunkte zum Natur-Mensch-Mitwelt-Unterricht und zu ein-
zelnen Themen, die dabei unterrichtet wurden: Z.B. bei einzelnen Lernenden zur Orientie-
rung in der Umgebung und der Arbeit mit dem Kompass (explizit von den Lernenden einer 
Klasse); zu den Himmelsrichtungen („...Die Lehrerin zeigte uns, wo Norden ist und wir lernten die Him-
melsrichtungen kennen“), zu fernen Räumen („Wir hatten im Unterricht zu Ghana und da haben wir grosse 
Märkte gesehen“), zu Erfahrungen aus Projekt- und Landschulwochen („In der Landschulwoche ha-
ben wir einmal mit einer Karte gearbeitet“) oder zu Themen anderer Bereiche des NMM-Unterrichts 
(„Wir haben das Thema Steinzeit und da haben wir erfahren, wie die dort gelebt haben.“). Es handelt sich 
auch bei diesen Aussagen meist um bruchstückhafte, episodische Referenzpunkte. Dabei 
finden sich deutlich mehr Aussagen zur Massstabsebene Erde/global als zum Nahbereich. 
Es werden nur leicht mehr Bezugspunkte zu Orientierungsmitteln eingebracht als Anfang 3. 
Schuljahr; dies bezieht sich vor allem auf Hinweise einzelner Lernender zum Kompass und 
zu Karten aus dem Nahbereich. 
 
Ende 6. Schuljahr finden sich deutlich mehr Aussagen von Schülerinnen und Schülern zu 
Erfahrungen und Unterstützungen aus dem Unterricht mit Bezug zur räumlichen Orientie-
rung. Diese beziehen sich in starkem Masse auf das Thema „Geographie der Schweiz“, das 
in sechs der neun Klassen als Unterrichtseinheit im 5. oder 6. Schuljahr mehr oder weniger 
ausführlich bearbeitet wurde. Zu diesem Bereich machen die Lernenden auch deutlich, dass 
sie dazu in der Schule etwas gelernt hätten, dies insbesondere zur topographischen Orien-
tierung in der Schweiz und zum Aufbau von Orientierungsmustern. Bei diesem Thema wird 
durch Aussagen der Schülerinnen und Schüler zum ersten – und auch zum einzigen Mal - 
sichtbar, dass Themen und Zugangsweisen zu Bereichen der räumlichen Orientierung im 
Unterricht aufgenommen wurden. 
Weitere Referenzpunkte aus dem Unterricht zu Aspekten der räumlichen Orientierung wer-
den von den Lernenden zu Themen wie „Entdecker“, „Schokolade“ eingebracht. Diese er-
scheinen aber wiederum eher bruchstückhaft und isoliert.  
Mehrere (14) Nennungen beziehen sich auf das „Orientierungslaufen“ und den Umgang mit 
Karten im Zusammenhang mit Übungen zum OL-Laufen im Rahmen des Sportunterrichts. 
Einzelne Bezüge werden auch zum Fremdsprachenunterricht aufgeführt, dies im Zusam-
menhang mit Inhalten wie Schokolade u.a., die in den neuen Lehrmitteln aufgenommen wer-
den („Wir haben einmal im Englisch das Thema von den... wie Schokolade gemacht wurde. Und dass die Ka-
kaobohnen halt so beim Äquator in der Nähe so wachsen. Und dann haben wir eben so ein paar Länder irgend-
wie... so angeschaut“, ZZ3110).  
Von den Orientierungsmitteln her verweisen einige Schülerinnen und Schüler auf Karten des 
Nahraums und zum Orientierungslaufen in der Umgebung (16), Karten zur Schweiz (17) und 
zur Welt (11). Einige Schülerinnen und Schüler nehmen auch Bezug zur Arbeit mit Unterla-
gen aus Lehrmitteln (5), zur Arbeit im Internet und mit Sachbüchern. 
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Am meisten Aussagen der Lernenden im 5./6. Schuljahr beziehen sich auf die Massstabs-
ebene Schweiz (46; dies im Zusammenhang mit dem Thema „Geographie der Schweiz“), 7 
Nennungen zu Europa und 21 zur Massstabsebene Welt/global. Aussagen zu den Mass-
stabsebenen lokal und regional werden explizit deutlich weniger genannt (insgesamt 10). 
Einige Schülerinnen und Schüler erinnern sich kaum mehr an das, was sie im Unterricht zu 
diesem Bereich gelernt haben („Nein. Also, wir haben schon mal etwas so gemacht aber 
erinnern kann ich mich nicht.“ BR3202). 
In vielen Aussagen der Lernenden wird angedeutet, dass sie einzelne Referenzpunkte zur 
räumlichen Orientierung sowohl mit schulischen als auch mit ausserschulischen Erfahrungen 
verbinden (40 Nennungen Ende 6. Schuljahr). Nur gerade 2 Schüler weisen darauf hin, dass 
ausserschulisches und schulisches Lernen im Unterricht miteinander in Verbindung gebracht 
wurden. 
 
Exemplarisch finden sich im Folgenden die Aussagen von vier Schülerinnen und Schülern 
für die drei Erhebungszeitpunkte zu schulischen Erfahrungen und Unterstützungen:  
Ende 4. Schuljahr (BR3105)  
MA: Hattest du vorher schon mal mit einem Kompass gearbeitet?   
Sch: Ja-a, in der Landschulwoche >lacht<.  Da hatten wir das Thema Orientierung. >nickt<//   
Sch: Hm. Auch Ausflüge an ein paar Orte mit der Familie. Nachher kann man auch schauen. Karte, Orientierungslauf, ähm, 
in=in der Landschulwoche... und dort haben wir auch nichts= nicht so viel gekannt. Da mussten wir auch schauen.   
.... 
MA: Wenn du (.) dir das so überlegst. Was denkst du? Die Dinge, die du jetzt neu dazu gelernt hast, hast du die vor allem in 
der Schule gelernt? Oder hast du die vor allem auch ausserhalb der Schule neu gelernt?   
Sch: Hm. In der Schule und halt auch in den Ferien manchmal, an beiden Orten 

Ende 6. Schuljahr (BR3105) 
MA: Kommt das oft vor, dass du dich mithilfe von Karten und Luftbildern orientierst?    
Sch: Hm (leicht zögernd). Im Moment haben wir in der Schule noch OL. Und dort ist es natürlich ein bisschen hilfreich, dass 
man das noch ein bisschen angeschaut hat. Aber sonst eigentlich nicht so.    

Meine Vorstellung zur Schweiz, zur Karte der Schweiz 
Ja. Es war wahrscheinlich auch ein bisschen, weil wir im NMM das Thema Schweiz hatten. Nachher haben wir gelernt, wie 
wir sie zeichnen sollen, so dass es ziemlich genau ist.    
MA: Hast du selbst eine Schweizerkarte?    
Sch: Also, einfach von der Schule aus aber sonst nicht.    
.... 
MA: Gut. Kannst du dich auch an Situationen in der Schule erinnern, in denen ihr mit Karten gearbeitet habt und besprochen 
habt, wie ihr euch orientieren könnt?   
Sch: Vor allem einfach beim OL, dass wir dann auch die Karte aus Norden und immer mal ein bisschen schauen, wo wird 
dann sind, dass wir dann wissen wo wir sind, dass wir nicht denken, wir sind am anderen Ende des Waldes, und ja wir müs-
sen da lang, um herauszukommen und gehen dabei noch tiefer in den Wald.    
MA: Ja. Wenn du dir überlegst, wo du diese Sachen vor allem gelernt hast, ist das in der Schule, im Unterricht oder vor allem 
ausserhalb der Schule, zu Hause, durch die Erfahrungen, die du machst?   
Sch: Ein bisschen beides. Aber auch halt einfach die Nachrichten, Radio.    

Ende 6. Schuljahr (BR3204) 
MA: Ja. Und jetzt hast du hier mehr gewusst (deutet auf Zeichnung sechste Klasse). Ist das, weil ihr das in der Schule gelernt 
habt?  Oder auch weil du andere Erfahrungen gemacht hast?   
Sch: Ja, ich habe sicher auch mehr Erfahrungen gemacht. Aber auch in der Schule, ja. Beides eigentlich.    
....  
MA: Gut. Kannst du dich auch an Situationen in der Schule erinnern, in denen ihr mit Karten gearbeitet habt oder euch orien-
tiert habt und das besprochen habt im Gelände?   
Sch: Also, eigentlich nur an den OL. An dem wir jetzt trainieren im Moment. Aber sonst nicht.   
MA: Wo hast du die Sachen vor allem gelernt? Vor allem in der Schule oder vor allem ausserhalb der Schule?   
Sch: J a, also so Allgemeines in der Welt, Sachen, das lerne ich schon mehr ausserhalb der Schule. Und aber auch ab und 
zu, zum Beispiel im NMM kümmern wir uns auch in der Schule um solche Sachen.    
MA: Gibt es dann Dinge, von denen du denkst, dass du sie vor allem in der Schule neu gelernt hast?   
Sch: Hm (zögert), (..) ein paar Hauptstädte der Länder.    
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Ende 4. Schuljahr (GU3203) 
MA: Hast du solche Sachen in der Schule neu gelernt?  
Sch: J-a-a=jä-ä=jö=jü-ü=jain >lacht<.   
Sch: >Nickt< Ja. Ein paar Sachen >Schulterzucken<. Aber ich weiss nicht mehr genau 

Ende 6. Schuljahr (GU3203) -> Mischung schulisch und ausserschulisch... 

Wie ich mir die Schweiz vorstelle..., Karte der Schweiz 
Sch: Natürlich ist die Schweiz genauer gezeichnet (zeigt auf Version von sechster Klasse). Ich bin erstaunt, dass ich viele 
Sachen schon recht wusste in der 4. Klasse (...) Ich hatte auch das Glück, dass kurz bevor sie gekommen sind und auch 
nachher haben wir uns im Unterricht mit dem Thema Schweiz befasst.  -  Ich habe natürlich die Schweiz nach der vierten 
Klasse mehr so in Bildern gesehen, der Umriss und solche Sachen.   
... 
Sch: Orte die bekannt sind habe ich gewählt, so scheint es mir und natürlich habe ich auch viele Orte davon besucht, einfach 
Sankt Moritz und Sankt Gallen, aber es waren einfach Städte die man auf Karten auch gross geschrieben sieht.  
Ja, also nach dem Test in der Schule hätte ich das jetzt hier noch besser gemacht, sehe hier diese Region ist noch weniger 
genau. Ja hier fehlt ein bisschen Uri und Schwyz.  
MA: Gut, gibt es Gebiete auf der Erde, wo du denkst da hast du schon eine klarere Vorstellung, wie es dort ist und Gebiete wo 
du denkst, dass ist für mich noch so wie ein blinder Fleck? 
Sch: Europa ist natürlich, bin ich schon in vielen Ländern gewesen, weiss auch wie das aussieht, natürlich von vielen Ländern 
weiss man auch, auch wenn man dort nicht war wie es eigentlich am meisten aussieht, vor allem Afrika, da weiss man einfach 
diese Wüsten, diese Tiere aber es gibt sicher auch Orte, die ich, von denen ich nichts weiss wie sie aussehen und vor allem 
auch Asien, ganz Asien ist so extrem verschieden, es gibt ja auch hohe Berge, flache Fläche, Flüsse und Schnee und dann 
ist es extrem heiss, also viel weiss ich auch nicht. 
Sch: Man hört es, wenn man ein Bild von Afrika hat, auch durchs Fernsehen und durch die Schule, durch kleine Art von Sa-
chen, weiss man, dass halt Afrika ein heisses Land ist, also vor allem in der Nähe vom Äquator, dass es Wüsten hat und man 
weiss das halt, wir also, eher im Norden sind, vielleicht ein bisschen kälter ist. 
... 
MA: Kannst du dich an Situationen in der Schule erinnern, wo ihr draussen unterwegs euch mit Karten orientiert habt? 
Sch: ...doch jetzt kommt es mir in den Sinn, wir haben einen Postenlauf gemacht in Neuchâtel, da haben wir recht viel mit 
Karten gearbeitet, also fast nur mit Karten fast und ehm da haben wir sehr intensiv gearbeitet eben mit Karten und Wegen 
und mit merken und bei Ausflügen kommt es manchmal vor halt, dass wir Karten hervornehmen. 
.... 
MA: Gut, wenn du diese Dinge denkst, hast du den Eindruck dass das etwas ist, was du vor allem in der Schule gelernt oder 
gibt es auch Dinge, die hast du vor allem ausserhalb der Schule gelernt?  
Sch: Gewisse Sachen wusste ich die wir in der Schule gemacht haben, wusste ich zwar schon, aber durch die Schule habe 
ichs dann, noch genauer mitgekriegt und zum Thema Räumliches Vorstellen, ich hab schon immer als ich klein war Lego 
gespielt und da habe ich schon viel so Vorstellungen und spiele auch ein Spiel schon seit langem mit Bauen und so, mit dem 
räumlichen Vorstellen und dass hat sich dann entwickelt und hab das schon früher gemacht, hat mir auch gefallen. 

Anfang 3. Schuljahr (ZZ3110) 
SCH: Ehm ja wir haben jemand im Kindergarten, der ähm kam eigentlich von Norwegen, aber ist dann immer wieder zurück 
nach Norwegen und dann wieder ein bisschen in die Schweiz gekommen 
MA: Mhm. Habt ihr dann auch auf einer Karte geschaut, wo Norwegen ist, oder?   
SCH: Ja, also auch in der Schule haben wir, also im Schulzimmer haben wir ja die, also die Kugel. 

Ende 4. Schuljahr (ZZ3110) 
Sch: ....weil wir haben nachher in der Schule mal gehabt, hier ist Norden und so, weil ich nachher an einem anderen Ort bin 
und wieder (..) weil wenn mich jemand fragt: "Wo wäre jetzt Norden?" bin ich mir wieder nicht so sicher. 
.... 
MA: ...Und beschäftigst du dich dann auch mit solchen Dingen? Also ob du Bücher liest oder?   
Sch: Ähm, manchmal, ähm, wenn ich, ähm Zeit habe, eben dann, aber eigentlich ist es nicht so, dass ich jetzt, ähm, (.) extra 
ein Buch oder so kaufe, aber wenn wir irgendetwas in der Schule über das haben, dann interessiere ich mich dafür das. 

Ende 6. Schuljahr (ZZ3110)  
Sch: ...Und auch in der Schule haben wir dies schon ein paar Mal gemacht mit dem... also mit den Kontinenten und so. Und 
ja, von da konnte ich mich dann irgendwie so ein bisschen orientieren, von den Sachen, die wir schon gemacht haben.   
 

Sch: Also, ich denke, ein paar Sachen... Wir haben einmal im Englisch das Thema von den ... wie Schokolade gemacht wur-
de. Und dass die Kakaobohnen halt so beim Äquator in der Nähe so wachsen. Und dann haben wir eben so ein paar Länder 
irgendwie... so angeschaut, wo die eben sind. 
 

MA: Gut. Kannst du dich auch an Situationen in der Schule erinnern, wo ihr mit Karten draussen gearbeitet habt, wo ihr euch 
zu orientieren gelernt habt?  
Sch: Wir haben einmal, also sonst ein OL gemacht, wo wir auch eben uns da so Umgebung orientieren müssen. Und dann 
auch, wenn wir auf Schulreisen sind, müssen wir manchmal einfach... Also, ich glaube, wir sind eigentlich immer mit der 
Klasse zusammen, aber manchmal müssen wir dann auch an einen bestimmten Ort ein bisschen selber zurechtkommen und 
selber ein wenig den Weg weiterfinden, bis wir dann wieder die anderen so finden. Und ja...   
MA: Mhm, gut. Was denkst du, hast du diese Dinge vor allem in der Schule gelernt oder auch ausserhalb, oder vor allem 
ausserhalb der Schule?   
Sch: Ich denke beides. Also in der Schule haben wir sicher eben gelernt mit Kantonen und so. Wie das halt so wirklich ist und 
wie es, eben die Kontinente und so. Aber auch eben zu Hause oder mit Familie, also wenn man irgendwo ist, und dann auch 
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mit Karten und so etwas liest. Ich denke, das sind beide Orte so.   

Ende 6. Schuljahr (SP3202)  
Sch: Also in der Schule haben wir praktisch noch nie Karten gebraucht. - MA: mhm (zustimmend) - Sch: Aber ähm, manchmal 
lese ich eine Karte - MA: Ja. - Zuhause, wenn ich oder wenn wir=wir=wir unterwegs sind. - MA: Ja. - Sch: Also zum Beispiel 
jetzt gerade bei Wanderungen. Da sehe ich dann öfters auf die Karte.  
... 
Sch: Und über die Welt habe ich Bilder. Zum Beispiel, ich habe einen Atlas. Also, einen, also in der Familie. Und dann habe 
ich den angeschaut. - MA: Ja. - Sch: Oder auch solche Karten bekamen wir in der Schule. - MA: mhm (zustimmend) - Sch: 
Aber mit der ähm Entfernung, das habe ich schon lange nicht mehr. 
MA: Ja, mhm (zustimmend), gut. Kannst du dich auch an Situationen in der Schule erinnern, wo ihr so gearbeitet habt mit 
Karten, wo ihr draussen wart?  
Sch: Nein, sonst in der Schule eigentlich nicht. - MA: mhm (zustimmend), ja. - Sch: Vielleicht, ein, zweimal. Aber das habe ich 
vergessen. 

 

Ausserschulische Erfahrungen und Unterstützungen (vgl. dazu auch den Kategorienkatalog 
und die Auswertungsunterlagen im Anhang A3.15.2) 
Für die Auswertung zu diesem Bereich wurden 9 Schülerinnen und Schüler ausgewählt, weil 
die Bearbeitung aller Aussagen von 32 Lernenden zu aufwändig war. Allein von diesen neun  
Schülerinnen und Schüler liegen aus den je drei Interviews insgesamt 313 Aussagen zu 
ausserschulischen Erfahrungen und Unterstützungen vor. Dies sind doppelt so viele Aussa-
gen wie zu schulischen Erfahrungen und Unterstützungen von allen 32 interviewten Schüle-
rinnen und Schülern zusammen. Allerdings hängt dies auch mit den Fragen und Rückfragen 
in den Interviews zusammen. 
In insgesamt 103 Aussagen (38 im 3. Schuljahr, 29 im 4. und 36 im 6. Schuljahr) weisen die  
Lernenden auf Unterstützungen durch die Eltern, in weiteren 20 Aussagen auf Anregungen, 
Erklärungen u.a. von Patinnen und Paten, Grosseltern, Verwandten, Geschwistern (aufge-
führt in der Reihenfolge der Anzahl Nennungen). Die meisten Aussagen beziehen sich auf 
einzelne Unterstützungen, wie z.B. „Als wir in Paris waren, haben meine Mutter und ich immer den Stadt-
plan angeschaut“, „Mein Götti erzählt mir viel über seine Reisen“, „Meine Grossmutter plant viele Reisen und sie 
erzählt mir dann über andere Länder“, „Als wir einmal unterwegs waren, nahm mein Vater einen Kompass mit 
und wir schauten dann immer, wo Norden ist“. 
In etlichen Ausführungen der Lernenden zeigt sich, dass solche zum Teil einmaligen Gele-
genheiten die Schülerinnen und Schüler stark anregen, sie neugierig machen u.a. Mehrere 
Aussagen beziehen sich auf wiederkehrende Gespräche mit den Eltern zu Ereignissen in 
verschiedenen Gebieten der Erde, über die in den Nachrichten berichtet wird. Die Eltern ge-
ben Antworten auf Fragen und helfen beim Einordnen von Informationen. Diese Erfahrungen 
und Unterstützungen haben meist episodischen Charakter und entsprechen einem beiläufi-
gen Lernen. In dieser Gruppe von Lernenden werden lediglich von einem Schüler Erfahrun-
gen und Unterstützungen in Kinder- und Jugendgruppen (hier Pfadfinder) aufgeführt. Der 
Schüler spricht dabei von verschiedenen Erfahrungen im Zusammenhang mit räumlicher 
Orientierung. Eine der beiden Lernenden mit einem Elternteil aus einem anderen Land be-
richtet über zahlreiche Erfahrungen aufgrund ihrer Besuche und ihrer Beziehungen mit Ver-
wandten im Herkunftsland des einen Elternteils. 
Viele Darlegungen der Lernenden beziehen sich auf Erfahrungen und Unterstützungen auf 
Ausflügen, Reisen und in den Ferien, beim Unterwegs-Sein mit der Familie; dabei geben die 
Lernenden oft einzelne Referenzbeispiele an, die mit räumlicher Orientierung in einem Zu-
sammenhang stehen („Da musste ich mit der Karte helfen, den Weg zu finden“, „Da habe ich auf einer Karte 
immer wieder geschaut, wo wir durchgehen“; ein Schüler ausserhalb dieser Gruppe wies z.B. darauf hin, wie er 
bei Flugreisen immer genau schaue, wo sich das Flugzeug über Land und Wasser befinde und deshalb gut die 
Erde von oben zeichnen könne...). 
Bezüglich Orientierungsmitteln weisen die meisten Schülerinnen und Schüler auf Erfahrun-
gen hin zum Kartenlesen unterwegs mit dem Velo, auf Wanderungen (Velo- und Wanderkar-
ten, Panoramakarten u.a.), in fremden Städten (Stadtpläne) und zum Unterwegs-Sein mit 
dem Auto (Schweizerkarte, Navi im Auto). Es sind vor allem Hinweise zur Orientierung im 
Realraum mit Hilfe von Karten.  
Für einige Lernende sind der Globus und die Weltkarte wichtige Orientierungsmittel. Einige 
Schülerinnen und Schüler geben an, dass sie oft oder ab und zu auf dem Globus oder der 
Weltkarte Orte suchen oder einfach Dinge nachschauen (z.B. „Das ist, weil ich immer in der Nacht, 
wenn ich nicht einschlafen kann, dann schalte ich meinen Globus an und suche irgendwelche Länder. Und 
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dann sage ich, ich suche jetzt Alawulu oder die Hauptstadt von Hawaii, wie heisst die nochmal? Und dann muss 
ich das suchen und wenn ich es nicht finde=finde, dann schlafe ich halt nicht und suche immer weiter. Oder 
dann schlafe ich eben ein.“ SP3214).  
 
Die meisten Aussagen der Schülerinnen und Schüler beziehen sich von den Massstabs-
ebenen her auf die Welt (44) und Europa (26; dies insbesondere mit Bezug zu Reisen und 
Ferien). Demgegenüber bringen sie lediglich 10 Aussagen auf der Massstabsebene 
Schweiz und nur 6 zu lokalen und regionalen Bezugspunkten ein. Dazu muss allerdings 
betont werden, dass mehr Fragen zu ausserschulischen Erfahrungen einen Bezug hatten 
zu unvertrauten, fernen Räumen als zum Nahraum. 
Die Ergebnisse zeigen, dass die ausserschulischen Erfahrungen und Unterstützungen sehr 
breit, aber insgesamt eher sporadisch und episodisch sind. Auffallend ist aber, dass aus 
der Perspektive der Lernenden einzelne Erfahrungen und Unterstützungen insbesondere 
auch motivational und interessenbezogen bedeutsam sind. 
 
Exemplarisch finden sich im Folgenden ausgewählte Aussagen von je zwei Schülerinnen 
und Schülern für die drei Erhebungszeitpunkte zu ausserschulischen Erfahrungen und Un-
terstützungen. 
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Anfang 3. Schuljahr (BE3209) 
SCH: Also mein Vater hört manchmal auch Radio 
und da kriege ich auch so ziemlich viel mit und im 
Auto hören wir auch meistens Radio und ja auch 
in der Tagesschau oder in der Zeitung. Und mein 
Vater und meine Mutter reden halt schon, also 
wenn's jetzt irgendwie ein... Zum Beispiel wenn 
das Schiff jetzt, das grosse Schiff gesunken ist, 
reden sie auch, dass das Wahnsinn ist, dass so 
ein grosses Schiff so schnell sinken kann und...   
SCH: Ja. Sie reden vor allem auch am Esstisch 
und so darüber, und da bekomme ich vieles mit. 
...  
MA: Wenn ihr nach draussen geht, nehmt ihr da 
ab und zu eine Karte mit und du schaust auch auf 
Karten? Oder weniger?   
SCH: Also kommt drauf an, wohin wir gehen. 
Wenn wir jetzt irgendwo in ein anderes Land 
gehen, dann haben wir sicher eine Karte oder 
sowas dabei.   
... 
SCH: Also meine Eltern erklären mir dann auch 
Sachen, wo wir hinfahren und so. Wenn wir jetzt 
mit dem Wohnwagen unterwegs sind und irgend-
wo auf einen Campingplatz fahren, dann erklärt 
er und sie mir dann auch Sachen, wo der Cam-
pingplatz ist und ja.   
MA: Ja. Und das interessiert dich auch?  SCH: 
Ja.   
... 
SCH: Also ich habe auch schon zuhause Weltkar-
ten und auch eine Kinderweltkarte und einen 
Globus. Und manchmal fragt mich mein Vater 
einfach auch, sagt ein Land und dann kann ich 
das auf dem Globus suchen oder so.  Das mache 
ich gerne 
... 
SCH: Ja. Also ab und zu. Und mein Vater erzählt 
mir auch, wenn so was passiert. Und zum Bei-
spiel jetzt in Japan durfte ich manchmal auch die 
Tagesschau schauen wegen den Atomkraftwer-
ken. 
... 
SCH: Und also ich weiss jetzt nicht im Vergleich 
zu anderen Ländern, weil ich war einfach in 

Ende 4. Schuljahr (BE3209)   
Sch: Also wir haben ja auch letztes Jahr das gemacht (Anfang 3. 
Schuljahr)... und da sah es noch ganz anders aus und dann hab ich 
halt auch mal zu Hause geschaut, wie es also auf einem Atlas oder 
ich hab mir dann auch einen Globus zu Weihnachten gewünscht.  
Und dann da auch ein bisschen die Länder angeschaut und die Kon-
tinente und ja so die Formen, einfach wie man es ungefähr einfach 
zeichnet- also zeichnen könnte schnell und ja   
MA: Schaust du dann oft so auf Weltkarten, Globus, oder so?   
Sch: also einfach ab und zu wenn mir langweilig ist. schaue ich ehm 
es also  sagt mir mein Vater irgendein Land und ich muss es auf dem 
Globus suchen (lächelt)   
Sch: mHmm und das macht halt so Spass und dann sieht man auch 
wo was ungefähr ist   
Sch: Also wir haben auch in der Schule gehabt, also die Kontinente 
wie sie heissen und das wusste ich dann halt und ehm dass Europa 
hier ist (zeigt auf die Karte) dass wissen wir eigentlich. MA: Ja   
... 
Sch: also zum Beispiel schaue ich- also manchmal schaue ich ehm 
auf google maps   
Sch: Ja, und ich hab- also es gibt auch so ein Spiel, da ist man ir-
gendwo in der Pampa draussen, also einfach mit- ist man unten auf 
der Strasse also bei Google Maps und dann kann man halt gehen 
und dann muss man anhand von Strassenschildern und Verkehr- also 
rechts, oder links Verkehr dann ungefähr herausfinden, wo man dann 
ist und kann auf der Weltkarte dann einen Punkt setzten und dann 
gibts einen- entsprechend Punkte wie nahe man an dem Ort ist -  Ja 
also es ist sicher spannend und lustig 
... 
MA: Ja mhmm. Ehm wenn ihr unterwegs seid mit der Familie, braucht 
ihr dann auch Karten und orientiert euch so?   
Sch: also wenn wir jetzt irgendwo in Italien zum Beispiel sind, schau-
en wir meistens bevor wir losfahren wo wir durchmüssen, drucken es 
uns zwar manchmal auch noch aus, also den Weg und dann schauen 
wir zum Teil auch auf Karten wo wir genau durch müssen und dann 
liest halt meine Mutter oder ich oder meine Schwester vor wo wir 
durchmüssen und mein Vater fährt dann   
...dass sie (die Eltern) uns Sachen über diesen Ort erzählen und über 
die also Häuser oder ja, wenn es jetzt spezielle Denkmäler oder so 
gibt    
MA: und sprecht ihr dann zu Hause auch über so Dinge, was da 
passiert und auf der weiten Welt vor sich geht?   
Sch: also zum Beispiel jetzt so über Fukushima -MA: Ja- haben wir 
auch also viel gesprochen, wenn es wirklich so grosse Dinge gibt, ja 
oder ich spreche mit meinem Vater auch über Sport    

Ende 6. Schuljahr (BE3209) 
MA: Ja, hm (zustimmend). Die Dinge, die du gelernt hast, was denkst 
du, hast du die vor allem in der Schule gelernt, oder hast du die vor 
allem ausserhalb der Schule gelernt?   
Sch: Also, es ist so ein bisschen das Theoretische - MA: hm (zustim-
mend) -, also wie man mit den Sachen umgehen muss und wie man 
es machen kann - MA: hm (zustimmend) - habe ich sicher in der 
Schule gelernt, aber so die eigenen Erfahrungen zu machen, was 
auch sehr wichtig war sicher - MA: hm (zustimmend) - für die eigene 
Orientierung habe ich wahrscheinlich mehr zu Hause oder eben hier, 
also in der Freizeit gesammelt.    
MA: Ehm (zustimmend), wenn du das jetzt so beschreibst, sind das 
vor allem Situationen ausserhalb der Schule, also wenn du Filme 
schaust, oder wenn du Bücher liest, oder wenn jemand erzählt, wo er 
war, oder...   
Sch: Also, so die grossen Sachen, so wie der Mount Everest, das 
kann ich mich gar nicht mehr erinnern - MA: ja - wie ich das, wie ein 
Verständnis dafür gefunden habe, was das genau ist und wo sich das 
befindet - MA: hm (zustimmend) - das kann ich wie, das ist schon viel 
zu lange her - MA: ja, ja -, da war ich noch zu jung, aber jetzt so die 
Teile von den Kontinenten haben wir teilweise in der Schule - MA: ja -
, also Brasilien, Amerika hatten wir ein bisschen - MA: hm (zustim-
mend) - ehm mit der... - MA: mit den Entdeckungen - mit der WM - 
MA: ah, so - und so habe ich da etwas Geografie auch gehabt - MA: 
ja - und sonst schon vor allem von Dokumentationsfilmen, oder auch 
zu Hause einfach nachfragen.   
   
MA: Sprecht ihr dann zu Hause auch über solche Dinge?   
Sch: Also, wenn es irgendwie ein Unglück gegeben hat, sprechen wir 
auch sicher viel über die Dinge, was passiert ist und eben wieso dass 
das passiert ist und da frage ich dann auch nach - MA: hm (zustim-
mend) - oft, also, wieso das passieren kann und was wie die Folgen 
sind...    
... 
MA: Kannst du dich an Situationen erinnern, wo ihr mit der Familie 
unterwegs gewesen seid und ihr habt euch im Raum orientiert?  
Sch: Ja, es kommt sicher sehr viel vor bei uns, wenn wir in die Ferien 
fahren mit dem Auto oder mit dem Wohnwagen  dann, wenn wir einen 
Campingplatz suchen  ist es sicher oft so, dass man mit der Karte 
oder auch mit dem, eben auf dem Handy - einfach visuell arbeitet und 
dann auch eben den Weg finden muss. MA: Ja. Kommt es dann auch 
vor, dass du sagst, wo es durch geht?  Sch: Also, es kommt auch vor  
wenn zum Beispiel mein Vater oder mein Vater fährt und meine Mut-
ter zum Beispiel auch im Auto schläft oder eben gerade keine Zeit hat 
- dann kommt es auch vor, dass ich wie helfe, ja. 
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Italien und habe da schon drei Vulkane... War 
schon auf zwei und einen habe ich gesehen 

... Oder in Deutschland wo meine Grossmutter und meine Mutter 
herkommen weiss ich jetzt wahrscheinlich schon etwas mehr und 
vielleicht auch über Italien weil ich da schon ein paar Mal also oft in 
den Ferien war, aber sonst jetzt irgendwie in Asien oder so- also über 
die weiss ich jetzt, ich war noch nie dort oder so, also weiss ich nicht 
speziell jetzt was... auch nicht Amerika, also jetzt hier beim Nord und 
Südpol da weiss man halt so ungefähr es ist kalt. es leben nicht viele 
Menschen dort   
MA: Er ist sogar dort ja. Genau.(lacht) Wie bist du jetzt drauf gekom-
men?   
...und dann ist halt- ich gehe jeden Samstag also in die Pfadi -also zu 
den Pfadfindern und da lernt man halt schon immer etwas dazu ...  

... 
Sch:  Also, zu Hause habe ich sicher eine Karte, aber ich schaue sie 
nicht regelmässig an, also ich hatte, wo ich früher ein bisschen jünger 
war noch im Zimmer einen Atlas aufgehängt - MA: hm (zustimmend) - 
der ganzen Welt aber, und ein Globus, aber sonst habe ich eigentlich 
nicht so viel mit Karten und so zu Hause.    

Anfang 3. Schuljahr (BM3108) 
MA: Erklären dir deine Eltern auch ab und zu, wo 
die Sachen sind und wo ihr jetzt durchgeht?  
SCH: Also... huu. Sie erklären mir schon ja "jetzt 
gehen wir da durch und jetzt sind wir dann gleich 
da und dieser Ort ist in der Nähe von dort" und 
so.  Ja und wenn natürlich einfach... vor allem 
wenn ich eine Frage habe, dann antworten sie 
mir natürlich.  
MA: Und sprecht ihr zuhause auch viel über 
solche Dinge, über die  Welt, was auf der Erde 
sich ereignet, über fremde Länder?  
SCH: Huu. Ja schon zwischendurch... sie sagt ja 
"in diesem Land ist das passiert" und so.  
Und bei Italien... ich komme von Italien, also auch 
von Italien.  Und ich war nur einmal in den Som-
merferien in meinem Leben nicht in Italien. Sonst 
war ich immer in Italien. Und ja, da gefällt es mir 
sehr. Das hat einfach nette offene Leute, was ich 
auch aufgeschrieben habe, die sind locker...  
... 
MA: Ja. Ja. Und dann braucht ihr ab und zu auch 
Karten? 
SCH: Ja, der Zug fährt ja halt einfach dorthin.  
Wenn wir mit Auto gehen... wir haben ein GPS. 
Es ist spannend zu schauen, wo es... wo der Pfeil 
ist und wo es durchgeht und so. Schaue ich 
manchmal, wo wir sind.   
... 
SCH: Ich habe auch eine Weltkarte zuhause, 
nicht eine Landkarte. (Lacht) Ich stelle mir dann 
die Weltkarte vor und wir hatten in der Schule mal 

Ende 4. Schuljahr (BM3108)  
MA: Sprecht ihr dann auch darüber, was so passiert auf der Welt. 
Sch: Die meisten Sachen verstehe ich selbst, aber wenn ich jetzt 
nicht weiss was da, also die meisten Sachen weiss ich einfach also 
ja, ja - das tönt jetzt ein bisschen komisch, aber. Die meisten Sachen 
weiss ich schon um was geht , und was da passiert ist, was der 
Grund ist und so - äh, andere Sachen äh frage ich halt mal meine 
Mutter um was, von was sprechen die da was ist da das Problem also 
ja vor allem so in der Politik, dann weiss ich dann auch nicht genau 
was, um was es genau geht, aber sonst so News aus andern Ländern 
so von Protesten und Kriegen und Dürrekatastrophen und was auch 
immer, weiss ich es dann eigentlich schon. 
 
MA: Kommt es auch vor, wenn ihr wenn mit der Familie unterwegs 
seit, dass ihr euch mit Karten orientiert und.   
Sch: Mm, in einem ganz neuen Land, also zum Beispiel in Holland 
hatte meine Mutter eine Karte und sie schaute dann das ist hier, das 
ist hier das ist hier 
MA: Schaust du dann auch auf die Karte?   
Sch: Mm nein, das ist dann ihre Aufgabe.   
MA: >lacht< Gut, und sie erklärt dir dann nicht Sachen, jetzt müssen 
wir hier durch und zeigt dir auf der Karte.   
Sch: Ja, sie sagt es schon aber sie zeigt es mir nicht unbedingt auf 
der Karte  
... 
Sch: Ja, schon, ich schaue meistens die Tagesschau  mit meiner 
Mutter und manchmal=manchmal auch mit meinen Eltern, aber mein 
Vater braucht eigentlich nach dem Abendessen ein Kaffee und dann 
geht er hoch  dann schauen wir meistens noch die Tagesschau.   
MA: Ja, was interessiert dich vor allem so zur Welt oder zur Schweiz, 
oder auch zur Umgebung. Gibt es Dinge die dich besonders interes-
sieren?   

Ende 6. Schuljahr (BM3108)  
MA: Ja, gut. Beschäftigst du dich auch so mit Fragen? Du hast ge-
sagt, du schaust ab und zu auch die Tagesschau. Weisst auch Dinge 
davon. Beschäftigst du dich ebenso mit Fragen, was in anderen 
Gebieten der Erde vor sich geht? Wie die Menschen dort leben? Was 
sie beschäftigt?   
Sch: Hmm ja doch sehr. Also dass die Welt ist natürlich in riesigem 
Chaos und immer wieder und das ist natürlich etwas, was ich glaube 
jeden Menschen beschäftigen sollte, weil es auch, weil man nicht 
daran denken sollte, ja bei mir ist es ja nicht so. Sondern es ist wirk-
lich, es passieren einfach jeden Tag ganz schreckliche Sachen und 
ich finde man sollte sich jeden Tag sagen wie=wie glücklich man ist 
hier in einem Land wie der Schweiz  wohnen zu können. Und in 
diesem Sinne beschäftige ich mich natürlich schon damit.   
MA: Gibt es bestimmte Themen oder bestimmte Ereignisse oder so, 
die dich dann besonders beschäftigen?   
Sch: Hmm natürlich der=der Krieg in Syrien ist für mich oder auch 
ehm die ganze Geschichte mit Russland und der Ukraine. Aber ich 
glaube Syrien noch fast mehr, weil wir ehm mal bei einem so Projekt 
mitgemacht habt, wo man eine syrische Familie zum Essen einlädt, 
also eine Flüchtlingsfamilie und die sind zu guten Freunden von uns 
geworden. Und es ist schon sehr krass somit zu erleben, wie fremd 
man sich eigentlich fühlt, wenn man, auch wenn man eine Familie hat 
mit vier Kindern, wie das dann ist, in so einem eh Asylzentrum woh-
nen zu müssen und einfach nichts zu kennen. Das ist so etwas ande-
res - die Schweiz - ich glaube das auch, weil ich es eben wirklich ehm 
miterlebe -wie es dann den Leuten geht  wenn sie in einem Land, in 
einem anderen Land sind.   
MA: Sprecht ihr dann zu Hause auch über solche Dinge? Sch: Ja. Ja 
das ist, wir sprechen oft darüber auch halt nach der Tagesschau. 
Einfach weil es, ich glaube es ist gut immer über die Sachen zu spre-
chen -und immer sich immer für die Sachen zu interessieren. Eben 
auch wenn sie einem selber nicht betreffen. Und das ist etwas, was 
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das Thema "Kinder aus anderen Ländern" und 
dann haben wir aber auch die Kontinente ange-
schaut.   

Sch: Ähm, also, zur Welt gibt es einige Länder, die ich natürlich gerne 
einmal sehen möchte... ich würde gerne mal nach Portugal, ich weiss 
auch nicht, warum. Es ist sehr schön dort, und es, ich glaube es gibt 
noch feines Essen in Portugal -MA: mhm- Sch: >lacht< ich weiss nicht 
-MA: ja- Sch: warum ich jetzt gerade das denke aber ja, ähm ja und 
dann noch so einige Länder die ich einfach gerne einmal sehen 
möchte. Oder einige Länder, die ich einfach immer wieder besuchen 
möchte -MA: ja- Sch: eben, zum Beispiel ich möchte gerne noch 
einmal nach Amsterdam -MA: ja- oder ich, ja nach Italien -MA: mhm- 
Sch: also ja da war ich ja schon viel.   

ich einfach von der Familie her schon fast in die Wiege gelegt >lacht< 
bekommen habe, dass man eigentlich immer, dass man nie nur an 
sich denken sollte und sich immer vorstellen sollte, wie es anderen 
Leuten auch geht.   
.... 
MA: Brauchst du ab und zu auch in der Freizeit oder eben für Dinge 
Karten? Also dass du dich mit Karten orientierst? Kommt das vor?   
Sch: Hmm, ich glaube also manchmal wenn ich irgendwie in den 
Ferien bin -an einem Ort, den ich nicht kenne eh brauche ich natürlich 
mit meinen Eltern schon manchmal eine Karte, um zu schauen, wo 
man hingehen könnte. Und da brauche ich sie schon. Aber ich glaube 
so im normalen Alltag eher nicht. Also vielleicht noch am ehesten die 
Tramkarte (Netzplan), wenn ich an einen Ort hinfahren will - aber so 
eine Karte brauche ich jetzt so im Schulalltag und so weiter nicht 
wirklich.  
 
MA: Kannst du dich an Situationen erinnern, wo ihr mit der Familie 
unterwegs wart und ihr habt euch mit Karten orientiert oder eben dass 
das ein Thema war?   
Sch: Hmm ja. Also wir waren zum Beispiel in den Frühlingsferien in 
Turin ehm da haben wir oft eh die Karte benutzt, das ist auch der 
Urlaub an den ich mich natürlich meisten erinnere - weil es der letzte 
Urlaub war. Ehm ich glaube da haben wir uns sehr oft mit Karte aus-
einander gesetzt ehm und so die Gliederung, das ist eine sehr krass 
und sehr organisierte Stadt von der Gliederung her mit diesen Vier-
ecken  so zu sagen - wo dann die Höfe drin sind und das hat einem 
sehr geholfen  Also da haben wir oft eh die Karte benutzt. MA: Du 
selber auch?   
Sch: Hmm ich glaube eher mit meinen Eltern - Also ich habe mit 
ihnen auf die Karte geschaut und geholfen heraus zu finden, wo es 
sein könnte - 

Fortsetzung 6. Schuljahr von rechter Spalte 
... 
Sch: Hmm nein ich glaube einfach, ich weiss den ungefähren Stand-
punkt aller Kontinente. Natürlich auch nicht super aber ungefähr. Und 
ich weiss auch das hier  und hier (Sch. zeigt auf den oberen Bereich 
der gezeichneten Weltkugel) dann so die kalten, sehr kalten Regio-
nen sind. Ehm aber ja ich habe natürlich über die Kontinente in dieser 
Zeit sehr viel mehr erfahren.   
... es ist einfach ein Wissen, das für mich dazu kam. Von wo ich 
glaube es ist ein bisschen eine Mischung zwischen Schule, selber 
nachschauen, im Fernsehen, solche Sachen - MA: ja, ja - Sch: es ist 
ein bisschen eine Mischung zwischen allem aber ich könnte Ihnen 
jetzt nicht etwas genaues sagen, wo ich das erfahren habe  
...Also so die einzelne Städte und so, ich schaue oft die Tageschau 
also ich habe auch durch das etwas so gelernt, wenn irgendwo etwas 
passiert ist und dann sehe ich den Standpunkt. 
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Anfang 3. Schuljahr (ZZ3110)  
MA: Schon, ja. Gibt es dann auch Situationen, wo 
dir die Eltern Sachen erklären, jetzt gehen wir 
dort durch und dann gehen wir dort durch (zeigt 
mit den Armen in zwei Richtungen) und...   
SCH: Öhm, ja, manchmal erzählen sie für dorthin 
muss man irgendwie dort durch oder man kann 
mit der Bahn fahren oder man kann aber auch 
irgendwie zu Fuss gehen oder so.   
...wir orientieren uns schon so, also viel, also mit 
(unverständlich) und natürlich weil man irgendwie 
einen Plan dabei hat oder so, natürlich auch mit 
dem Plan.   
MA: Ja. Und du schaust dann auch auf die Pläne 
oder nicht?   
SCH: Nein (lacht), aber es interessiert mich 
schon. 
   
SCH: Nein, also wenn wir jetzt in einer Stadt sind, 
wo wir irgendwie noch nie waren, dann interes-
siert es mich schon ein bisschen, wo wir durch 
gehen. 
SCH: Also ja, manchmal hat meine Mama, oder 
wenn wir irgendwo hingehen hat sie gesagt: 
Kannst du mal die Karte halten? Und dann habe 
ich gefragt: Auf der Karte wo müssen wir hin? 
Dann hat sie es mir gesagt und dann hab ich 
gesagt jetzt müssen wir dort und dort hin, 
manchmal hat es dann natürlich nicht gestummen 
also...  
... 
MA: Kommt es dann auch vor, dass ihr zuhause 
so über die Dinge, die passieren auf der Welt 
sprecht?   
SCH: Ja, also manchmal hört man es ja auch im 
Radio was passiert und einfach, wenn eben 
jemand Zeitung liest, dann sagen sie oft: Das ist 
passiert oder...   
MA: Ja, ja und das interessiert dich oder nicht so?   
SCH: Ja, manchmal frage ich ähm oder wieso 
aber manchmal wissen sie es auch nicht oder so. 

Ende 4. Schuljahr (ZZ3110)  
MA: Gut. Du hast vorhin gesagt, dass äh, wenn ihr, zum Beispiel, in 
die Ferien geht, dass dein Vater dann euch fragt und auch äh, Dinge 
klärt. Gibt sonst noch so Situationen, wo ihr ähm, wenn ihr mit der 
Familie unterwegs seid, ähm, wo die Eltern etwas erklären oder (…) 
Sachen speziell zeigen?   
Sch: Ja, auch manchmal wenn wir im Flugzeug sind, dann sieht man 
ja das auch von oben eben -MA: Ja- Sch: und dann sagen sie 
manchmal: " Ja das hier ist das und das hier ist vielleicht unser Hotel 
oder so.“ Oder sie fragen dann eben  auch, ob wir irgendetwas se-
hen, was wir kennen, also, zum Beispiel irgendwie (.) ja.   
MA: Ja und braucht ihr dann auch Karten oder zeigen sie euch,  
zeigen sie dir die=die Sachen auch auf der Karte oder?   
Sch: Ja, also meistens im Auto zeigen sie´s, ähm, also im Flugzeug 
natürlich nicht etwa, ist ja klar, dann im Auto sagen sie's zuerst und 
dann zeigen sie, wo das wir jetzt sind und was das eben für ein See 
ist und wo das wir zum Beispiel hinfahren wollen.   
 
MA: Spricht ihr Zuhause auch über solche Sachen? Wie es an ande-
ren Orten ist?   
Sch: Also ja, einfach nicht über die, also manchmal schon, weil ähm, 
meine Mutter und mein Vater kennen Jemand, der aus einem, der 
aus Thailand, glaub ich, kommt -MA: Ja- Sch: und manchmal spre-
chen wir auch, wie sie dort leben und wie es früher war -MA: Ja- Sch: 
und so. Und manchmal sagen sie auch, ähm, eben, ja, wir gehen jetzt 
dann dorthin in die Ferien und so und das liegt nahe bei..   
 
Sch: Ähm, also im Auto hören=höre ich manchmal Nachrichten -...und 
Tagesschau wenn mein Vater gerade einschaltet und schau ich 
manchmal auch mit oder wenn etwas passiert ist und ich noch mehr 
erfahren will und dann sprechen wir auch darüber. 
... 
Sch: mein Vater liest die Zeitung und so und der erzählt uns dann 
auch was passiert 
... 
Sch: Ähm, also, meistens, ähm, einfach wenn ich etwas, irgendwie 
auch ein Buch lese über irgendetwas und dann schauen will, wo das 
es ist oder so und manchmal auch im Auto, weil wir irgendwie ähm, 
zum Beispiel wir gehen jedes Jahr auf Brigels und dann mein Vater 
fragt immer: "Welcher Fluss ist das hier ?" und dann zeigt er uns das 
auf einer Karte, also wenn wir es nicht wissen oder einfach   

Ende 6. Schuljahr (ZZ3110)  
MA: Ja. Interessiert dich das?   
Sch: Ja, also wenn ich in einem neuen Ort bin, macht es mir Spass, 
wenn ich so... Zum Beispiel wenn ich allein mich einfach mal irgend-
wo... versuche hinzugehen. Und irgendwie habe ich... auch wenn ich 
mich dann verlaufe, so dass ich ein Handy dabei habe. Aber ich 
mache das gerne, wenn ich einfach mal so versuchen kann und 
darauf los laufen kann. Und um es zu finden, so ja. ...  
Sch: Ja, ich versuche manchmal, wenn ich irgendwie... Ich ging letz-
tens Kinder hüten und dann und dann ging ich mit Handy und dann 
ging ich zurück und habe die falsche Abzweigung genommen. Und 
habe aber dort irgendwo versucht, umzudrehen. Das ist eben nicht 
gegangen. Und dann musste ich auch schnell nach Hause anrufen, 
wo ich genau bin. Und das macht mir eben auch irgendwie Spass, 
wenn ich so mich ein bisschen orientieren kann, wo ich genau bin 
oder so.   
... 
Sch: Also ich denke... Zu Hause haben wir ein paar solche Bilder von 
Weltkarten. Und auch in der Schule hängt glaube ich eins.  - Und ich 
denke irgendwie, auch sonst, irgendwie vom Fernsehen oder so,  wie 
man das jetzt zeichnet oder so... die Kontinente.   
... 
Sch: Also das kommt meistens vor, wenn wir eben zum Beispiel in 
Spanien oder in Italien sind, da waren wir auch schon ein paar Mal, 
und haben dann ein Auto gemietet und sind dann selber zur Woh-
nung oder zum Hotel gefahren. Und dann mussten wir, also dann war 
auch noch die ganze Familie dabei, auch meine Schwester. Und 
dann hat zum Beispiel, wir haben mehrere Karten und dann... Oder 
von der Ortschaft her haben wir eigentlich auch immer zwei oder drei 
dabei. Und dann war zum Beispiel mein Vater am Fahren und dann 
hat meine Mutter auch geschaut. Und dann hat sie uns aber, also 
mich und meine Schwester auch noch eine Karte gegeben, dass wir 
so ein bisschen mitschauen können und dass wir so ein bisschen 
suchen konnten, wo wir sind.    
Sch: Ja, das mache ich eigentlich gerne. Dass ist so ein bisschen 
suchen kann und dann auch so wie sagen kann, wo durch es gehen 
würde.   
... 
Sch: Also hier bin ich irgendwie, ich wusste ja, das ist Bern und Um-
gebung. - MA: Ja. - Und dann habe ich mich halt versucht ein biss-
chen so zu orientieren, wie wir manchmal mit dem Zugfahren reinge-
hen nach Bern. Oder wenn wir eben zum Beispiel hier >zeigt auf 
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MA: Ja, ja, ja. Woher weisst du dann das?   
SCH: Ähm, ich, jemand glaube ich von meinen 
Eltern war mal in China, dann haben sie mir es 
gerade erzählt, also haben wir über das gespro-
chen glaub ich und nachher haben sie gesagt ja 
dort tragen eben alle so Hüte, also ich weiss nicht 
mehr genau, aber wir, oder nein, vielleicht haben 
wir auch so ein Bild gesehen...   
 
SCH: ...irgendwo in der Zeitung, dann hab ich 
gefragt, wieso haben die alle so komische Hüte 
an und dann haben sie eben gesagt, die Hüte 
trägt man auch in China und wir haben auch so 
einen, also Schirm, also so in China haben sie ja 
da die irgendwie Strohschirme oder so, so einen 
haben wir auch. 

Fortsetzung 6. Schuljahr (von Spalte rechts) 
 
MA: Woher weisst du jetzt diese Dinge?   
Sch: Also, zum Beispiel aus Amerika, also weil man, weil ich dort halt 
ein paar so Städte kenne, wie zum Beispiel New York und so, diese 
Städte und so. Es hat ja auch noch viel... also Land dort. Aber ich 
denke einfach von den Städten her, also von diesen berühmten Städ-
ten, kenne ich das ein bisschen.   
MA: Kennst du dann das aus Filmen oder aus Büchern? Oder wenn 
man nur darüber berichtet?   
Sch: Ähm ja, ich denke so ein bisschen, ja aus Berichten. Wenn 
irgendwie die Tagesschau oder so etwas von dort ist. Oder aus Fil-
men, ja denke ich.  
Sch: Ja, also zum Beispiel, immer wenn etwas... wenn wir beim 
Abendessen sind. Und zum Beispiel mein Vater, der kommt immer 
von Bern, also arbeitet in Bern. Und dann, wenn er irgendetwas 
gelesen hat in der Zeitung beim Hin- oder Zurückfahren, dann erzählt 
er uns das immer, und dann schauen... kommt das manchmal auch in 
der Tagesschau oder so. 

zweites Luftbild< sieht man eigentlich ziemlich genau das Fussball-
stadion, oder? - MA: Ja. - Und ähm dann habe ich versucht, wie ich 
dann manchmal dort, also wie, wenn wir dort hingehen, wie wir dort 
hingehen und von wo aus eben dann. Und habe so ein bisschen den 
Weg oder vielleicht die Sachen versuchen zu... eben schauen auf der 
Karte.   
 
MA: Mhm. Beschäftigst du dich mich Fragen, was sich so in anderen 
Gebieten ereignet, wie die Menschen dort leben?   
Sch: Also manchmal überlege ich schon, wenn ich zum Beispiel 
irgendwie... Ich war erst gerade mit meinem Götti im Zoo und dann 
haben wir auch überlegt, wie dort die Menschen, also wo die Tiere 
manchmal herkommen oder so, wie dort die Menschen leben. Und 
dann hat es dort, im Zürcher Zoo hat es auch so, ein... wie ein Haus, 
in Afrika war das oder Thailand, weiss auch nicht mehr. - MA: Mada-
gaskar, Masoala. - Genau, und dann war dort auch so ein... wie so 
ein Haus. Oder eben für uns fast kein Haus, wie sie dort halt leben. 
Und dann konnte man das auch so sehen.    
Sch: Ich denke, in Afrika, ich weiss nicht... Ich weiss nicht mehr genau 
wo, aber es gibt glaube ich ein Teil, dort wo sehr weniger Menschen 
leben oder wo irgendwie nur noch sehr viel Wald ist und so. Ich glau-
be, das ist irgendwo hier so >zeigt auf Ostafrika< irgendwo in Afrika. 
Oder dann in Amerika, da hat es auch viele Städte oder grosse Städ-
te. Und ja.  
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9.9.3. Interessen und Veränderung von Interessen 

Ergänzend zu den Einschätzungen der Interessen in der schriftlichen Befragung (vgl. Ab-
schnitt 9.1.3.) wurden die Schülerinnen und Schüler nach ihren Interessen befragt und im 
Interview am Ende des 6. Schuljahres wurde ihnen die Frage unterbreitet, wie sich die Inte-
ressen im Verlaufe der Primarstufenzeit verändert haben. Damit war es möglich, dass die 
Lernenden nicht vorgegebene Items zu Interessenbereichen raten mussten, sondern diejeni-
gen Aspekte einbringen konnten, die für sie direkt im Vordergrund stehen. Auch bei dieser 
Erhebung standen Aspekte zum Raum und zur räumlichen Orientierung im Vordergrund, 
aber die Lernenden konnten auch andere Interessenbereiche einbringen. Die Frage richtete 
sich aber nicht auf Freizeitinteressen. 
Mit der Auswertung der Antworten der Schülerinnen und Schüler zu diesem Bereich wurde 
erst nach Durchführung der Interviews am Ende des 6. Schuljahres begonnen, so dass die 
Beiträge der Lernenden zu allen drei Zeitpunkten in einer Auswertungsrunde einbezogen 
werden konnten. Auf der Grundlage von Ergebnissen aus anderen Studien zu Schülerinte-
ressen im Bereich Räume, räumliche Orientierung und geographisches Lernen (Adamina 
2008; Hemmer & Hemmer 2002 und 2010; Schniotalle 2003) wurde ein Kategorienkatalog 
zusammengestellt und mit je 15 Schülerantworten aus den Interviews im 3. und 4. Schuljahr 
und 20 Antworten aus dem 6. Schuljahr abgeglichen und erweitert. Daraufhin erfolgte die 
Codierung der Schülerantworten zu Interessen aus allen drei Interviewzeitpunkten. 
Die Auswertung der Frage nach der Entwicklung und Veränderung der Interessen wurde 
direkt ausgehend von den Schülerantworten in den Interviews am Ende des 6. Schuljahres 
vorgenommen. Dabei standen insbesondere Gesichtspunkte der Wahrnehmung und Be-
gründung von Veränderungen durch die Lernenden im Vordergrund. 
 
In Tabelle 133 ist der Kriterienkatalog für die Auswertung der Schülerantworten zu Interes-
sen zusammengestellt. Es stehen dabei vier Bereiche im Vordergrund: 
- Interessen zu Räumen, räumlichen Situationen, Lebenssituationen von Menschen auf ver-

schiedenen Massstabsebenen 
- Interessen zu Erfahrungsmöglichkeiten in Räumen und zum Recherchieren und Sich-

Informieren über Räume (auf Ausflügen, zum Reisen, zum Unterwegs-Sein in der eigenen 
Umgebung und zu ausserschulischen Lernorten sowie zum eigenen Erkunden) 

- Interessen zu Orientierungsmitteln und zum Erschliessen und Recherchieren von Informa-
tionen zu Räumen und räumlichen Situationen 

- Interessen zu verschiedenen „Sachbereichen“ (z.B. zu Tieren, Lebensräume von Tieren, 
geschichtlichen Themen u.a.) 

(vgl. dazu auch die Zusammenstellung der Auswertung zu dieser Frage im Anhang A3.16) 

Tabelle 133: Interessen der Schülerinnen und Schüler – Kategorienkatalog  

0 A AT Andere Inte-
ressen 
Verknüpfung  

IW Interessen 
bezüglich Welt, 
Räume, Lebenssi-
tuationen 

EH Erfahrungs-
möglichkeiten, 
Handeln, Spiel 

IO Interessen Ori-
entierung, Orien-
tierungsmittel, 
Geographie allg. 

Keine 
Antwort 

A1 Keine 
speziellen 
Interessen,  

AT1 Tiere, Tierwel-
ten, spezifische 
Tiere 

IW1 Bestimmte 
Lebensräume, z.B. 
Wälder, Mee-
re/Ozeane, Gebirge 

EH1 Unterwegs 
sein, Spiele in der 
Umgebung, 
Schatzsuche, 
Schnitzeljagd u.a. 

IO1 Interesse an 
Arbeit mit Karten, 
am sich Orientieren 
mit Karten u.a. 

A2 Das 
kann ich 
nicht sagen 

AT2 Wie es früher 
war 

IW2 Bestimmte 
Länder, z.B. USA, 
China, Australien; 
„fremde“ Gebiete 

EH2 Ausflüge, Er-
kunden, neues 
kennen lernen, 
Museen u.a. 

IO2 Interesse an 
Kompass, Him-
melsrichtungen u.a. 

A3 Eigent-
lich nichts 

AT3 Menschen, 
berühmte Men-
schen  
 

IW3 Naturereignis-
se z.B Tsunami, 
Wirbelstürme, Vul-
kanausbrüche, 
Erdbeben; Univer-
sum 

EH3 Reisen, ande-
re Gebiete, Länder 
kennen lernen 

IO3 Interesse, sich 
selber zurecht zu 
finden, unterwegs 
zu sein und sich zu 
orientieren 
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A4 Undiffe-
renzierte 
Beschrei-
bung, die zu 
keinem 
Konzept 
führt 

AT4 Sport, Fussball 
(z.B. WM, Länder), 
Tauchen 

IW4 Geschichte der 
Erde, Entstehung 
der Erde, Evolution 

EH4 Selber Fra-
gen, Sachen nach-
gehen bzw. mit 
anderen zusam-
men... 

IO5 Interesse an 
Google Maps, Sa-
tellitenbildkarte 

AT5 allg. Aktualitä-
ten, was so läuft 

IW5 Bestimmte 
Lebenssituationen, 
Bevölkerungsgrup-
pen (z.B. Inuit), 
Themen wie Armut, 
Hunger, Gesund-
heit, Städte 

IO6 Interesse, wo 
die Orte, Gebiete, 
Länder liegen und 
wie es dort ist AT6 Naturphäno-

mene, Technik 
IO7 Interesse, sel-
ber Dinge nachzu-
schauen, zu recher-
chieren u.a. 

AT7 Spiele, Spiel-
sachen, Konstrukti-
onsspiele IW 6 Sprachen 

IO8 Interesse an 
„Geographie“ all-
gemein AT8 Wirtschaft, 

Politik 
 

Interessen Lebensräume (welche) Interessen Länder, Gebiete (welche) Interessen spez. Orientierungsmit. 
Meere, Polargebiete (mehrmals) Amerika, englischsprachige Welt, Australien, 

Europa 
verschiedene Karten, Google Earth 
(mehrm.) 

Gebirge (Himalaya, Alpen),  Afrika, ganz fremde, andersartige Länder  
Urwald (2-3 Mal) Mittelmeerländer: Italien, Spanien, Griechen-

land 
 

 China, Bangladesch  
 
Im Bereich „Räume, Lebenssituationen auf verschiedenen Massstabsebenen“ geben die 
Schülerinnen und Schüler vor allem Interessen zu verschiedenen Räumen und Ländern an. 
Im Vordergrund stehen dabei insbesondere Gebiete der „englischsprachigen Welt“ (Amerika, 
gemeint sind dabei meistens die USA und Australien), Afrika und ganz fremde, andersartige 
Gebiete (z.B. Polgebiete, Tropischer Regenwald) und Länder wie China. Bezogen auf Euro-
pa dominieren insbesondere Interessen für Mittelmeerländer, was nicht zuletzt auch auf Rei-
se- und Ferienerlebnisse zurückzuführen ist. 
Auffallend ist, dass Ende 6. Schuljahr viele Schülerinnen und Schüler (20 Nennungen) Inte-
ressen zu bestimmten Lebenssituationen und Bevölkerungsgruppen sowie zu Themen wie 
Armut, Hunger und Gesundheit, aber auch zu städtischen Räumen einbringen. 
Insbesondere im 3. und 4. Schuljahr geben einige Lernende Interessen für Naturereignisse 
wie z.B. Vulkane, Tsunami sowie für Phänomene des Universums und zur Entwicklungsge-
schichte der Erde und der Lebewesen an. 
Deutlich weniger Nennungen ergeben sich zu Interessen für bestimmte Lebensräume wie 
Gebirge. Während im 3. und 4. Schuljahr Interessen zu naturbezogenen Phänomenen domi-
nieren, nimmt das Interesse für gesellschaftliche Fragen auf der globalen Massstabsebene 
deutlich zu. 
 
Im Bereich „Erfahrungsmöglichkeiten“ zeigen sich insbesondere Interessen, andere Gebiete 
und Länder der Erde auf Reisen kennen zu lernen. Dieses Interesse nimmt bei den Schüle-
rinnen und Schülern im 6. Schuljahr zu. Andere Interessen in diesem Bereich werden von 
den Lernenden kaum genannt. 
 
Auffallend ist das Interesse recht vieler Schülerinnen und Schüler für das topographische 
Orientierungswissen und den Aufbau von Orientierungsmustern; sie interessieren sich dafür, 
wo Orte, Gebiete, Länder auf der Erde liegen und wie es dort ist. Auch haben einige Lernen-
de ein hohes Interesse, sich selber im Raum zurechtzufinden (Orientierung im Realraum). 
Vor allem Schülerinnen und Schüler im 3. Schuljahr zeigen ein deutliches Interesse an Ori-
entierungsmitteln wie Globus und Erd-/Weltkarten. Interessen an Orientierungsmitteln neh-
men im Verlaufe der Primarstufenzeit eher ab. Erstaunlich wenige Interessen werden zu 
elektronischen Orientierungsmitteln geäussert (z.B. Google Maps); der Umgang mit GPS 
wird in den Interviews von keiner Schülerin und keinem Schüler erwähnt. 
„Andere Interessen“ der Schülerinnen und Schüler beziehen sich über die Schuljahre hinweg 
auf allgemeine Aktualitäten, „was in der Welt so alles läuft“ (insgesamt 25 Nennungen, 6 im 
3., 9 im 4. und 10 im 6. Schuljahr), auf „Tiere und Tierwelten“ (stärker im 3. und 4. Schuljahr, 
weniger im 6. Schuljahr) und auf den Sport (Fussball, Weltmeisterschaften, Tauchen). Dem-
gegenüber werden Interessen zu Geschichte, Technik deutlich weniger genannt. 
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Viele Schülerinnen und Schüler nennen zu dieser Frage jeweils verschiedene Interessen, 
wobei sich dies teilweise auch aus dem Nachfragen in den Interviews ergibt. 
 
Zu den verschiedenen Interessebereichen finden sich im Folgenden ausgewählte, exempla-
rische Aussagen von Schülerinnen und Schülern in den Interviews am Ende des 6. Schuljah-
res. 
 
Interessen bezüglich „Welt, Räume, Länder, Lebenssituationen“ 
GU3203 - Ich war wie gesagt schon in vielen Ländern Europas, Länder interessieren mich, ich würde es sehr 
gerne mal nach, also allgemein in einen andern Kontinent reisen ehm Amerika würde ich gerne mal besuchen 
und auch Australien eben 
Ehm, sicherlich, interessiert es mich jetzt mehr, wie andere Leute leben, was ihre Kulturen sind und so, früher 
hatte ich noch nie  richtig darüber nachgedacht und ehm auch wie es andern Leuten halt geht, ob, also in andern 
Regionen geht es ihnen schlechter und so und über solche Sachen habe ich vorher halt noch nie darüber nach-
gedacht. 
ZG3210 - Also manchmal gucke ich auch mehr im Internet über ein Land nach, dass ich irgendwo gehört habe, 
das interessiert mich... und wir haben auch so ein Patenkind in Tansania und dann gucke ich auch manchmal 
wie es dort aussieht.   
BO3106 - Also einfach wie die Menschen dort leben und wenn irgendeine Naturkatastrophe passiert ehm, früher 
habe ich das nicht so, also es war mir nicht egal, aber ich habe mich (unverständlich) nicht so geschaut. 

BO3204 da habe ich auch, wenn es irgendwie, also eine Naturkatastrophe gibt oder auch andere Katastrophen 
ehm da weiss ich dann eigentlich schon, wo das ist - MA: hm (zustimmend) - und wieso das ist - MA: hm (zu-
stimmend) - einfach, weil es mich eben interessiert 

BO3107 - Also Afrika, die Krankheiten, die es dort gibt. - MA: Ja. - Sch: Die haben mich glaube ich früher nicht 
so interessiert, ich auch noch nicht so viel wusste. - MA: mhm (zustimmend) - Sch: Ja.  
GU3202 - Ja, halt schon mehr jetzt die Armut und so und das Geschehen auf der Welt, das interessiert mich 
immer wie mehr eigentlich. Also es könnte auch wieder mit der Familie zusammenhängen und wir selber sind 
auch Teil von einer solchen Organisation  und die, also wir haben so Hilfsgüter auf Moldawien gehen und so, 
und ja , das ist dann schon ziemlich spannend, das interessiert mich dann auch immer wie mehr.   

SP3102 - Ja, vor allem was dort alles passiert. - MA: mhm (zustimmend) - Sch: Äh, zum Beispiel in Ukraine. 
Dass es dort Krieg, also ein bisschen so Bürgerkrieg gibt. - MA: Ja. - Sch: Und dass dort viele Bomben explodie-
ren und dass sie dort sehr arm sind. - MA: mhm (zustimmend) - Sch: Also schon, einfach. - MA: mhm (zustim-
mend) - Sch: So voll mit Gewehren und so. Und hier in der Schweiz, dass es ein bisschen ruhiger ist. - MA: mhm 
(zustimmend) - Sch: Oder in Italien, dass es dort viel Meer gibt. So Fakten und so. - MA: mhm (zustimmend) - 
Sch: Geschichte ein bisschen auch. Und was dort eben passiert. - MA: mhm (zustimmend) - Sch: Jetzt. Heute. - 
MA: mhm (zustimmend) - Sch: Oder morgen. Oder. MA: Ja. Und mit solchen Dingen beschäftigst du dich auch 
oft oder? Sch: Auch, ja.  

ZZ3110 - Also manchmal überlege ich schon, wenn ich zum Beispiel irgendwie... Ich war erst gerade mit meinem 
Götti im Zoo und dann haben wir auch überlegt, wie dort die Menschen, also wo die Tiere manchmal herkommen 
oder so, wie dort die Menschen leben. Und dann hat es dort, im Zürcher Zoo hat es auch so, ein... wie ein Haus, 
in Afrika war das oder Thailand, weiss auch nicht mehr. - MA: Madagaskar, Masoala. - Genau, und dann war 
dort auch so ein... wie so ein Haus. Oder eben für uns fast kein Haus, wie sie dort halt leben. Und dann konnte 
man das auch so sehen, das ist spannend und interessiert mich. 

Interessen bezüglich Erfahrungsmöglichkeiten 
BE3106 - Also ich habe mir so ein bisschen ein Lebensziel gesetzt, dass ich ehm auf allen Kontinenten sein, 
also weil ich reise auch sehr gerne und ich möchte auch so ein bisschen so die Welt mal gesehen haben- weil es 
ist eigentlich so unfassbar gross die Welt ja. 

BE3209 - Also, wenn ich auf Reisen gehe und so, finde ich es schon spannend zu wissen wo man ist und auch 
ein bisschen wie die Stadt, so Geschichte hat und so. Zum Beispiel in Bern muss ich mich nicht mehr so orientie-
ren, aber sonst wenn ich in die Ferien gehe, da habe ich gerne zu Wissen wie die Stadt heisst und so. 

ZZ3203 - Also ich würde gerne einmal mehr die anderen Länder oder auch andere Kontinente bereisen und 
auch mehr erfahren. 
MA: Was würde dich dann am meisten interessieren an all den Orten?   
Sch: Also, wie es dort aussieht, ob es wirklich so traumhaft ist, wie es erzählt wird. Also ich gehe auch in den 
Herbstferien drei Wochen nach Amerika und dort gehen wir nicht nur an einen Ort. Wir gehen überall ein biss-
chen in die... Wir gehen an verschiedene Orte, schauen, wie es dort aussieht, Das interessiert mich sehr! 

BM3108 - Hmm ich weiss nicht ob Dinge aber ich möchte auf jeden Fall ehm an meiner, am Ende meines Le-
bens so viel der Erde von der Erde gesehen haben - MA: ja - Sch: wie=wie möglich, weil ich glaube es ist sehr 
wichtig auch einige Male ein richter Kulturschock zu haben - MA: >lacht< - Sch: und auch an Orte hin zu gehen, 
wo vielleicht nicht so viele Leute hin gehen. Einfach weil-weil das einem so viel bringt - MA: mhm (zustimmend) - 
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Sch: und=und eh man überall etwas lernen kann und dann - MA: ja - Sch: auch eben tolle Erinnerungen schafft 
natürlich. Also ich möchte auf jeden Fall ehm mein ganzes Leben lang sehr sehr viel Reisen. Und das interes-
siert mich eigentlich nicht spezifische Dinge aber - MA: ja - Sch: einfach die Erde an sich. 

Interessen bezüglich „Räumliche Orientierung, Orientierungsmittel“ 
BO3106 -Also einfach, Länder, also Kontinente, wo was liegt und so   

BM3108 - Eben, dass ich die Kontinente zeichnen kann, dass ich auch ehm vor allem in Europa viele Länder - 
MA: ja - Sch: zuteilen kann. Ehm, ich glaube, das ist etwas, was ich da sicher noch nicht so gut konnte. Das ist 
einfach eben wieder eine Interessensfrage - MA: ja - Sch: weil ich einfach angefangen habe mich dafür zu inte-
ressieren. Ehm aber eben auch Wissen das für mich dazu gekommen ist.  

BM3108 - Ich=ich glaube schon. Also ich eh ich weiss, also ich orientiere mich gerne und ich möchte es auch ein 
bisschen besser können. Also ich werde das sicher auch ab und zu schauen, auch mal eine Karte anschauen - 
MA: mhm (zustimmend) - Sch: einfach so, weil ehm ich glaube es ist etwas sehr wichtiges einen Standpunkt aus 
machen zu können und auch eh herausfinden zu können was der kürzeste Weg ist - MA: ja - Sch: an einen Ort, 
den man hingehen will - MA: mhm (zustimmend) - Sch: Ich glaube Orientation oder Orientierung ist etwas sehr 
wichtiges, deshalb ehm ist es, also möchte ich das schon gern können und es wird auch sicher kommen - MA: ja 
- Sch: dass ich es noch besser können werde. 

Andere Interessen 
BR3204 - J a, einfach die aktuellen neusten Themen. Vor allem eigentlich in allen Bereichen, ja, das interessiert 
mich 

SP3202 - Am meisten, ähm, ja, es interessiert mich schon, was auf der Welt passiert. - MA: mhm (zustimmend) - 
Sch: Aber früher, ähm, hätte ich das nicht lesen können. >lacht< Da hatte ich noch Angst vor so Sachen. - MA: 
mhm (zustimmend) >lacht< - Sch: Und aber ich schnell nicht so Angst gehabt vor so Sachen, sondern eher von 
ähm Büchern hatte ich mehr Angst. - MA: Ja - Sch: Also gefährliche. 

BM3209 - Ich interessiere mich mehr für Fussball, auch für die Weltmeisterschaft und was da alles passiert. 

BR3204 - J a, ich interessiere mich vielleicht ein bisschen mehr für Wirtschaft oder so oder Politik. Und (.), ja.    
MA: Was macht es dann gerade aus, dass du dich für Wirtschaft und Politik interessierst?   
Sch: Also, immer wenn irgendwie spezielle Wahlen oder so, dann frage ich auch meinen Vater, ob das jetzt 
wichtig ist, abgelehnt oder angenommen zu werden und dann interessiere ich mich jeweils für das. 

 
Viele Schülerinnen und Schüler – nicht alle – geben an, dass sich ihre Interessen im Verlau-
fe der Primarstufenzeit verändert haben. Sie weisen oft darauf hin, dass sich ihre Hobbys 
und Freizeitbeschäftigungen verändert haben und dass sie jetzt auch mit anderen Gleichalt-
rigen zusammen sind als am Anfang der 3. Klasse. Vielen gelingt es nicht, Interessenverän-
derungen im Bereich von Raum, räumlicher Orientierung und zu anderen Bereichen klar 
festzumachen. Einige finden, dass sich ihre Interessen ganz grundsätzlich verändert hätten. 
Tendenziell weisen sie darauf hin, dass sie sich jetzt mehr mit Fragen zur Welt, zu Situatio-
nen in anderen Gebieten der Erde und mit globalen Fragen beschäftigen würden (vgl. dazu 
auch einzelne Aussagen in den oben aufgeführten Beispielen). Sie schätzen sich selber of-
fener ein, was den Blick auf die Welt betrifft und was das Weltgeschehen angeht. Einige Ler-
nende weisen darauf hin, dass sie weniger sorglos seien als noch am Anfang der Primarstu-
fenzeit. Dazu drei Beispiele von Aussagen aus den Interviews am Ende der Primarstufenzeit:  

BO3204 - Kann ich jetzt nicht genau sagen, was mich jetzt genau so interessiert habe. Ich habe einfach nicht 
mehr die gleichen Interessen, wie ich früher hatte, da ich halt älter bin und jetzt andere Sachen machen darf. 

BM3108 - Ich glaube, man also man verändert sich immer als Person. Und findet immer Sachen - weniger gut 
als man sie vielleicht vor einigen Jahren gefunden hat. Aber ehm, ich glaube eh, ich habe an sich angefangen 
mich mehr überhaupt zu interessieren - an sich an den Dingen und auch an den Menschen - Ehm ich glaube, 
das ist etwas, was ich über die Zeit sicher noch mehr gelernt habe, mich eigentlich für alles erst mal zu inte-
ressieren. Und erst dann zu entscheiden ob es etwas ist, was mir gefällt und was nicht. 

BM3103 - Ehm Sorgen. Also ich merke jetzt in der Pubertät habe ich viel mehr Sorgen - MA: mhm (zustim-
mend) - Sch: ich denke über Geld nach. Was passiert, wenn meine Familie kein Geld mehr hat - MA: ja - Sch: 
was unwahrscheinlich ist aber da kommen so schreckliche Gedanken. Das hatte ich in der dritten Klasse noch 
nicht. Das kam mit der Pubertät. 
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9.9.4. Vorstellungen und Konzepte zu ausgewählten Fragen und Problemstellungen 
bezüglich Raum und räumlicher Orientierung 

Um Vorstellungen und Konzeptentwicklungen, aber auch Fähigkeiten wie erklären, argumen-
tieren, einschätzen und beurteilen von Lernenden im Bereich räumliche Orientierung er-
schliessen zu können, wurden in den Interviews den Schülerinnen und Schülern zusätzlich 
und ergänzend zu den Aufgaben in den Testsequenzen ausgewählte Problem- und Frage-
stellungen unterbreitet. Von Interesse war dabei vor allem, verfolgen zu können, wie sich 
Vorstellungen und Konzepte weiterentwickeln und verändern und wie sich z.B. die Argumen-
tationsfähigkeit der Schülerinnen und Schüler entwickelt. Folgende Fragen wurden in dieser 
Ausrichtung und in diesem Kontext unterbreitet: 
a) Gibt es ein Oben und ein Unten auf der Erde? 
b) Wie ist es möglich, die Erde, die eine „Kugel“ ist, auf einer Karte, die flach ist, abzubilden? 
c) Was ist für dich Europa? 
d) Was ist für dich Heimat? 
e) Was denkst du über die Zukunft der Erde? Was wünschst du dir für die Zukunft der Erde? 
 
Diese Problem- und Fragestellungen stehen mit unterschiedlichen Aspekten zu Raum und 
räumlicher Orientierung in Verbindung. Die Schülerinnen und Schüler werden in unterschied-
licher Hinsicht mit eigenen Vorstellungen, mit dem eigenen Vorwissen, mit Erfahrungen und 
bereits aufgebauten Einstellungen konfrontiert. Von Interesse ist, woran sie beim Erklären 
und Argumentieren anknüpfen, welche Bezugspunkte, Erfahrungen u.a. sie dabei einbringen 
und insbesondere auch, wie sich ihre Darlegungen und Erklärungen über die drei Zeitpunkte 
hinweg verändern und welche Aspekte von Konzeptentwicklung (Konzeptänderung, Konzep-
terweiterung, mehrperspektivische Betrachtung u.a.) sich dabei zeigten. 
 

Gibt es ein Oben und ein Unten auf der Erde? 
Die Erklärungen und Argumentationen der Schülerinnen und Schüler zu dieser Frage wur-
den nach einem Kriterien- und Codekatalog ausgewertet. Dieser Katalog (vgl. Tabelle 134) 
wurde grundlagenbezogen (Lehrbücher zur Astronomie und Geographie) und ausgehend 
von einer ersten Auswertung je eines Viertels der Schülerantworten bei t1 (Anfang 3. Schul-
jahr) und t2 (Ende 4. Schuljahr) ausgearbeitet.  

Tabelle 134: „Gibt es ein Oben und ein Unten auf der Erde“ – Kategorien zu den Schülerantworten 

0 A B C D 
Keine 
Antwort 

A1 Kein 
Konzept 
Keine Idee 

B1 Alles ist oben 
(ohne weitere Erklä-
rung, Begründung) 

C1 Es gibt ein Oben und ein Un-
ten(ohne weitere Erklärung, Be-
gründung) 

D1 Es gibt kein Oben und Unten 
(ohne weitere Erklärung, Begrün-
dung) 

A2 Undiffe-
renzierte 
Beschrei-
bung, die zu 
kenem Kon-
zept führt 

B2 Wir stehen auf 
der Erde, alles ist 
oben; auf der Erde 
ist alles Mitte 

C2 Es gibt ein Oben und Unten, 
Norden und Süden, Nordpol und 
Südpol, Länderbezug; es ist immer 
so angegeben 

D2 Es gibt kein Oben und Unten, 
weil sich die Erde ja dreht; Dre-
hung z.T. in mehrere Richtungen; 
die Erde dreht sich ja auch um die 
Sonne, dann ist das Oben und 
Unten unterschiedlich (ohne Hin-
weis auf Drehung W-O und nicht 
N-S) 

C3 Es gibt ein Oben und ein Unten 
Erdachse, Erde dreht, da hat sie 
ein Oben und ein Unten; 
Erde ist fixiert im Weltall 

 

D3 Es gibt kein Oben und Unten, 
weil es auch bei einem Ball, einer 
Kugel kein O und U gibt. 

C4 Es gibt ein Oben und ein Un-
ten, weil man das so festgelegt hat 
(z.B. auf dem Globus, auf Karten); 
man hat das so definiert 

D4 Es gibt kein Oben und Unten, 
weil z.B. auch die Menschen in 
Australien auf der Erde stehen und 
finden, dass sie oben sind u.a. 

 D5 Es gibt kein Oben und Unten, 
weil man aus dem Universum 
verschieden auf die Erde blicken 
kann 

D6 Es gibt kein Oben und Unten, 
weil es auch kein o und u im Uni-
versum gibt 
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Über die Schuljahre hinweg sind bei den Antworten der Schülerinnen und Schüler folgende 
Konzepte am stärksten vertreten (vgl. dazu auch die Zusammenstellung im Anhang 
A3.17.1): 
- C2: Es gibt ein Oben und ein Unten; Bezug Nordpol oben, Südpol unten (so wie der Globus 

„steht“), wie es auf der Karte angegeben ist (Norden oben, Süden unten); (insgesamt 15 
Antworten; 7 im 3. Sj., 4 im 4. Sj und 4 im 6. Sj.) 

- D2: Die Erde dreht sich ja, deshalb gibt es kein Oben und kein Unten; die SuS geben dabei 
mehrere Drehrichtungen der Erde an. Die Nachfrage, dass sich die Erde ja um sich selber 
immer in der gleichen Richtung dreht, erzeugt bei den meisten SuS Konfusion und sie kön-
nen nicht argumentieren, wie weit dies etwas mit „Oben“ und „Unten“ zu tun hat. Diese Ar-
gumentation, wonach es kein „Oben“ und kein „Unten“ auf der Erde gibt, bezieht sich bei 
einigen Lernenden auf ein Missverständnis zur Bewegung der Erde (insgesamt 11 Antwor-
ten; 6 im 3. Sj., 2 im 4. Sj und 3 im 6. Sj.) 

- Kombination D2 mit C1, 2 oder 3: Einerseits gibt es kein Oben und Unten, weil sich die Er-
de dreht, andererseits auf dem Globus und auf Karten hat es ein Oben und ein Unten (ins-
gesamt 9 Antworten; 3 im 3. Sj., 5 im 4. Sj und 1 im 6. Sj.) 

- D4: Es gibt kein Oben und kein Unten, auch die Menschen in Australien/„auf der anderen 
Seite der Erde“, denken, dass sie oben sind (insgesamt 15 Antworten; 1 im 3. Sj., 4 im 4. Sj 
und 3 im 6. Sj.). 

Es zeigt sich, dass die Schülerinnen und Schüler zunehmend deutlicher ihr Konzept be-
schreiben können (Abnahme der Codierung A oder B) und eine Zunahme von Konzepten mit 
differenzierenden Argumentationen feststellbar ist, bei dem verschiedene Perspektiven und 
Bezugspunkte kombiniert werden (Kombinationen D-C bzw. D-D). Auffallend ist, dass die C-
D Konzepte am Ende des 4. Schuljahres am stärksten vertreten sind. Einige Lernende ar-
gumentieren, dass es je nach Standpunkt bzw. Perspektive ein Oben und ein Unten auf der 
Erde gibt (Bezug Karte, Globus) oder nicht gibt (Drehung der Erde; auch bei einem Ball gibt 
es kein Oben und Unten; auch die Menschen in Australien sind oben). Die Perspektive aus 
dem Weltall und dass es im Weltall auch kein Oben und Unten gibt, wird – zum Teil in Kom-
bination mit anderen Konzepten – im 3. Schuljahr von einer Schülerin und einem Schüler, im 
4. Schuljahr von einer Schülerin und zwei Schülern und im 6. Schuljahr von 2 Schülerinnen 
und 6 Schülern eingebracht; über die Schuljahre hinweg treten die Konzepte D5 und D6 bei 
12 Schülerinnen und Schülern auf. 
Mehrere Schülerinnen und Schüler beschreiben zu allen Zeitpunkten ähnliche oder gleiche 
Konzepte (z.B. C2-C2-C2C3; D4-D4-D4C2; C2D2-C2D2-C2D4). Bei anderen sind verschie-
dene „Konzeptwechsel“ und Konzeptentwicklungen feststellbar, so z.B. A1-C3-C3D5, C2-
C2D3-C2D4, C2-D2-D5. Es zeigen sich auch zu diesem Bereich verschiedenste Verläufe der 
Konzeptentwicklung. 
An drei Beispielen werden im Folgenden die Beschreibungen, Erklärungen und Argumentati-
onen von Lernenden zu den drei Zeitpunkten aufgezeigt. 

Anfang 3. Schuljahr 
(SP3214) 
MA: ...Gibt es ein Oben und 
ein Unten auf der Erde?  
SCH: Also nein, es dreht 
sich ja. Da kann man nicht 
sagen 'das ist oben und das 
ist unten'? 
MA: Wie dreht sich die 
Erde? 
SCH: Mhm. So (zeigt Rota-
tion), aber ich weiss jetzt 
auch nicht genau... 

Ende 4. Schuljahr (SP3214) 
MA: Jetzt habe ich immer gesagt 
oben und unten. Denkst du, es 
gibt ein Oben und ein Unten auf 
der Erde?  
SCH: Nein. Weil auf dieser Seite 
der Erde stehen wir so (stellt mit 
Fingern zwei Menschen von oben 
dar) und auf der anderen Seite 
stehen wir so (stellt mit Fingern 
zwei Menschen von unten dar). 
MA: Ja.  
SCH: Also es gibt eigentlich kein 
Oben und Unten und es gibt auch 
kein Rechts und Links, weil auf 
dieser Seite ist rechts da und auf 
dieser Seite da, vielleicht (zeigt in 
verschiedene Richtungen). Und 
wenn man so steht ist rechts da 

Ende 6. Schuljahr (SP3214) 
MA: Gibt es dann ein Unten und ein Oben 
auf der Erde? 
Sch: Glaube ich nicht. Aber ich weiss, für 
mich ist einfach der Nordpol oben und der 
Südpol unten. 
MA: Also man legt das so fest? Aber kann 
man das eigentlich so sagen? 
Sch: Nein. Glaube ich nicht, weil das Univer-
sum auch nicht ein Oben oder ein unten hat. 
MA: mhm (zustimmend) 
Sch: Also hat die Erde auch nicht wirklich ein 
Oben oder ein unten und die Erde ist ja auch 
rund - und dann gibt es auch kein Oben und 
kein unten.  
MA: Ja, bei etwas rundem... 
Sch: Weil die einen Leute stehen hier und 
die anderen so (zeigt es mit Händen an) und 
dann kann es ja nicht so sein, dass der eine 
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und wenn man so steht ist rechts 
da (zeigt mit zwei Fingern von 
oben nach unten und dreht Hand, 
zeigt rechts in zwei verschiedene 
Richtungen). 

nach unten fällt. >beide lachen< 
MA: Ja, die stehen alle auf der Erde. 

Anfang 3. Schuljahr 
(ZZ3110) 
MA: Gibt es auf der Erde ein 
Oben und ein Unten, was 
denkst du? 
SCH: Ähm, mmm ja (zuckt 
unentschlossen mit den 
Schultern)... 
MA: ...und warum denkst du 
dass es ein Oben und ein 
Unten gibt?   
SCH: Weil ja, also manche 
Leute wohnen ja im Norden 
und ein paar im Süden, also 
mhm.   
MA: Und dann denkst du 
eben Norden ist ja oben und 
Süden ist unten, also so 
kann man das sagen?   

SCH: Ja 
 

Ende 4. Schuljahr (ZZ3110) 
MA: Denkst du es gibt ein Oben 
und ein Unten auf der Erde?  
Sch: Ähm, ja, ich denke schon, 
weil man sagt ja auch, (.)ähm, 
diese Länder sind im Norden und 
diese im Süden, aber wenn man 
natürlich von, (.), man sieht ja, 
eigentlich sieht man ja wenn man 
nur eine Kugel mit einer, mit der 
Welt drauf hat, kann man die ja 
irgendwie drehen – 
MA: Ja-  
Sch: und es k a n n, ähm alles 
stimmen und (.) ich weiss es 
nicht genau.   

Ende 6. Schuljahr (ZZ3110) 
MA: Gibt es auf der Erde ein Oben und ein 
Unten?   
Sch: Ich denke schon. Aber ich denke, dass 
es... Ich glaube Europa ist noch eigentlich 
ein wenig mehr in der Mitte als jetzt hier, weil 
dann das ja eben ja wie die Kugel wäre. 
Aber ich denke schon, dass es ein Oben und 
ein Unten gibt.    
MA: Wo ist dann für dich oben und wo un-
ten?   
Sch: Für mich ist dann oben immer also über 
Europa oder weiter oben als Europa. Und 
dann unten einfach weiter unten als Europa. 
Also einfach für mich oben und unten, weil 
es von uns aus in Europa so ist.    
MA: Mhm. Was denkst du dann, wie ist es 
dann für Leute wie zum Beispiel in Australi-
en?   
Sch: Ich denke, die haben vielleicht oben 
dann, weiss ich gar nicht... Wenn die jetzt 
oben... Hier so etwas >zeigt auf Asien< ist 
das dann wahrscheinlich für sie oben. Und 
unten kommt dann wahrscheinlich auch 
etwas, so etwas >zeigt auf Südpol<. Aber 
das hat auf der anderen Seite. Und dann ist 
das für sie... also ganz andere Länder. 

Anfang 3. Schuljahr 
(SP3106) 
MA: ...,kann man das so 
sagen, was auf der Erde 
oben ist und was unten ist?   
SCH: Ja. Also nein, eigent-
lich nicht.   
MA: Warum denkst du, dass 
man das eigentlich nicht 
sagen kann?   
SCH: Weil die Erde dreht 
sich ja auch.   
MA: Mhm, mhm (nickt). Ja 
und deshalb ist es immer 
etwas anders oder ja.   
SCH: Ja.   
MA: Gut.   

Ende 4. Schuljahr (SP3106) 
MA: ..., also kann man sagen, es 
gibt ein Oben und ein Unten auf 
der Erde?   
Sch: Ja, eigentlich schon, weil 
man halt, die Erde dreht sich 
zwar aber sie dreht sich schon, 
aber es gibt glaub ich schon ein 
Oben und ein Unten.   
MA: Also sie dreht sich ja in die 
Richtung (stellt Erdumdrehung 
mit der Hand dar).   
Sch: Ja.   
MA: Ist es dann deshalb, dass 
ehm, das du denkst es gibt ein 
Oben und ein Unten? 
Sch: Ja.  

Ende 6. Schuljahr (SP3106) 
MA: Was denkst du? Kann man sagen: Das 
ist oben auf der Erde, das ist unten auf der 
Erde?  
Sch: Also die Erde dreht sich ja. Aber ich 
denke, man kann, wenn ich sage zum Bei-
spiel: Ich bin jetzt oben. Aber die anderen 
sagen vielleicht: Ich bin oben. - MA: mhm 
(zustimmend) - Sch: Also es ist ja nicht so 
klar, also ich finde, ich kann es nicht so sa-
gen.  
MA: Ja, also eigentlich, für dich gibt es kein 
oben und kein unten?  
Sch: Nein.  
MA: Mhm (zustimmend). Also, man definiert 
das einfach so, und sagt, das ist jetzt oben 
auf der Karte (zeigt auf Nordpol), unten auf 
der Karte (zeigt auf Südpol).  
Sch: Also man=man legt eine Karte nie so 
hin (dreht Karte um 180 Grad). Man sagt 
einfach, es ist so (dreht Karte wieder). - MA: 
mhm (zustimmend) –  
Sch: Aber für mich, wenn ich eine Karte 
habe, lege ich sie schon so hin, aber ich 
würde jetzt nicht, doch irgendwie schon. Also 
es ist schon irgendwie da oben (zeigt auf 
Nordpol) und da unten (zeigt auf Südpol), 
aber ich weiss nicht, also... 
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Von der Erdkugel zur Erdkarte 
Wie ist es möglich, die Erde, die eine „Kugel“ ist, auf einer Karte, die flach ist abzubilden? 
Wie gehen die Schülerinnen und Schüler die Frage an, wie ein Körper (dreidimensional; Er-
de) flächenhaft (zweidimensional; Erdkarte) dargestellt werden kann? Welche Konzepte zu 
Projektion und zur Herstellung von Erdkarten haben sie? Mit dieser Frage hatte sich am An-
fang des 3. Schuljahres noch kein Kind auseinandergesetzt und entwickelte direkt in der Si-
tuation im Interview eine Vorstellung, ein spontanes Konzept. Auch zu den beiden anderen 
Zeitpunkten war diese Frage für die Lernenden eine grosse Herausforderung, weil die Be-
schreibung und Argumentation bezüglich der Raumvorstellungsfähigkeiten (Perspektiven-
wechsel, Transformationen, Verständnis für verschiedene Projektionsmöglichkeiten von Kör-
pern auf Flächen u.a.) anspruchsvoll sind. Feststellbar war aber, dass die Frage für viele 
Lernende etwas „Faszinierendes, Interessantes“ darstellte und sie im Gespräch auch moti-
viert waren, nach einer Antwort und Erklärung zu suchen. 
Für die Auswertung der Erklärungen und Argumentationen der Schülerinnen und Schüler zu 
dieser Frage wurde ein Katalog möglicher und erwarteter Antworten zusammengestellt und 
dieser mit den Antworten der Lernenden in den Interviews im 3. Schuljahr abgeglichen und 
überarbeitet. Der Kriterien- und Codierkatalog zu dieser Frage ist in Tabelle 135 zusammen-
gestellt (vgl. dazu auch die Zusammenstellung im Anhang A3.17.2): 

Tabelle 135: „Von der Kugelgestalt zur Erdkarte“ – Kategorien zu den Schülerantworten 

0 A B C D 
0 - Keine 
Antwort 
 

A1 Kein Konzept, Keine 
Idee 

B1 Man macht die Kugel 
platt, man drückt die Kugel 
flach 

C1 Man zeichnet vom 
Globus (genau) ab und 
macht eine Karte 
 

D1 Man schneidet die 
Erde (einen Globus) auf 
und legt sie ab, legt Teile 
nebeneinander 
(…zeichnet dann eine 
Karte; Aufklappen und 
flach hinlegen (aufschnei-
den z.B. dort wo es viel 
Wasser hat…) 

A2 Undifferenzierte Be-
schreibung, die zu keinem 
Konzept führt 

B2 Man schneidet irgend-
wie die Kugel auseinan-
der, Kugel aufklappen, 
auseinander falten; man 
breitet Kugel aus 

C2 Man fotografiert die 
Erde und setzt die Fotos 
dann zusammen; Erde 
filmen, auf Rundband 
legen… glatt machen 

D2 Man kann eine Kugel 
wie abwickeln und dann 
flach hinlegen und das gibt 
eine Karte 

A3 Man denkt sich die 
Erde flach; früher dachte 
man, die Erde sei flach 

B3 Man kann Teile von der 
Kugel nehmen und able-
gen,  

C3 Satelliten machen 
Bildaufnahmen und dann 
werden die zu Karten 
(Satellitenbildkarten) … 
und dann zu Karten zu-
sammengesetzt 

D3 Man legt ein Papier um 
die „Erdkugel“ und bildet 
die Kugel auf das Papier 
ab 
(„Mantelprojektion“) 

A4 Einzelne Aussagen im 
Zusammenhang mit A 
…gemeint, es sei ein 
Teller 
…Kreis in Luft zeichnen 
(undiff. Beschreibung) 

B4 Globus mit Papier 
einpacken und zeichnen  

D4 Man legt von verschie-
denen Seiten ein Papier 
um die Erde und „proji-
ziert“ dann die Erde auf 
das Papier 

E Weitere Ideen 
Die Leute haben schon 
früher Karten gemacht und 
dann hat man die dann 
zusammengefasst, weil 
mit der Karte durch die 
Landschaft zu gehen ist 
einfacher als mit einem 
Globus 

B5 Irgendwie ein Foto 
machen, …so ein Foto 
machen (nicht näher diff.) 

B6 In den Weltraum ge-
hen, die Welt ansehen und 
beschreiben 

F  
Hinweis auf verschiedene 
Projektionsmöglichkeiten 
und Darstellungen 

 
Im 3. Schuljahr konnten sich viele Schülerinnen und Schüler (10) noch nicht vorstellen, wie 
man eine Erdkarte herstellen kann oder ihre Aussagen dazu waren zu wenig klar. Auch im 4. 
und 6. Schuljahr war dies einzelnen Lernenden nicht möglich (je 4). 
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Viele Schülerinnen und Schüler im 3. und einige Ende 4. Schuljahr entwerfen spontane 
Ideen, wie z.B.: Man macht die Kugel platt, man schneidet sie irgendwie auseinander, man 
packt den Globus mit Papier ein und zeichnet dann ab. Es sind insbesondere Ideen, die na-
he bei „den Globus auf das Papier zeichnen“ liegen und wie man das ganz konkret tun könn-
te. Die Vorstellungen gehen dabei nicht von der Erde als Planet aus, sondern von der Kugel 
als Globus und es werden eher Tätigkeiten wie aufklappen, auseinander falten u.a. genannt. 
Ende 4. und Ende 6. Schuljahr sind bei den Lernenden am stärksten Vorstellungen und Kon-
zepte vertreten, die mit „aufschneiden, abwickeln/aufklappen und flach hinlegen“ im Zusam-
menhang stehen. Die Vorstellung, man schneidet die Erde (einen Globus) auf, klappt sie 
auseinander und legt sie (flach) ab wird von 14 Lernenden im 4. Schuljahr und 11 Lernenden 
im 6. Schuljahr vertreten. Bei einigen Erklärungen werden bereits ansatzweise Ideen für ver-
schiedene Projektionsmöglichkeiten aufgenommen (z.B. Mantelprojektion oder Kombination 
verschiedener Projektionen: Man legt von verschiedenen Seiten ein Papier um die Erde und 
projiziert dann die Erde auf das Papier. 
Eine andere Gruppe von Lernenden bringt Vorstellungen und Ideen mit Bildaufnahmen von 
der Erde ein: Man fotografiert die Erde und setzt die Fotos zusammen (insgesamt 9 Aussa-
gen von Lernenden); Satelliten machen Bildaufnahmen und dann werden die zu (Satelliten-
bild-)Karten zusammengesetzt (3 Aussagen). 
Einzelne Lernende bringen ganz andere Vorstellungen und Ideen ein wie z.B. Schüler 
BE3207 am Ende des 6. Schuljahres: „Ja, alle Länder haben wahrscheinlich auch so vor 
ganz vielen Jahren, haben sie wahrscheinlich auch von ihren eigenen Gebieten so, ehm, die 
Karten hergestellt und so und langsam auch begriffen, dass die Erde rund ist und so und 
vielleicht auch schon probiert die ersten Globen zu machen. Und dann hat man halt irgend-
wann, ich weiss nicht war das der "Dufoir" (gemeint ist Dufour; erste Landesvermessung und 
Landeskarte der Schweiz) oder so jedenfalls irgendwer hat sich wahrscheinlich überlegt, ja, 
das es nicht, dass es dumm ist, wenn man überall diese Globen mitnehmen muss. Und dann 
hat er halt so eine grosse Weltkarte gemacht und alles zusammengefügt. ...Ja, er hat halt 
Karten, also die Person hat halt Karten genommen, alle und dann, wahrscheinlich ist sie 
auch viel gereist, um sich so eine Vorstellung zu machen, ja wie könnte das sein und so. 
Vielleicht auch mit dem Flugzeug oder sowas, ja“ (BE3207). 
 
Bei vielen – aber nicht allen - Lernenden ist im Vergleich der Ausführungen zu den drei Zeit-
punkten deutlich erkennbar, dass die sprachliche Ausdrucksfähigkeit und die Fähigkeit zum 
Erklären und Argumentieren, aber auch zum Nochmals-Überlegen und Erweitern und Diffe-
renzieren zunimmt (vgl. exemplarisch dazu auch die aufgeführten Ausschnitte aus den Inter-
views).  
Gerade bei dieser Frage zeigte sich, dass die Schülerinnen und Schüler wenig gewohnt sind, 
in dieser Weise über Sachen nachzudenken, Vorstellungen darzulegen und auftretenden 
Fragen nachzugehen. In einem anderen Zusammenhang äusserten sich die meisten Schüle-
rinnen und Schüler dahingehend, dass sie solche Fragen zwar spannend finden und mehr in 
dieser Art Fragen nachgehen möchten, aber sich aber dazu wenige Gelegenheiten im Unter-
richt ergeben würden.  
 
An zwei Beispielen werden im Folgenden die Beschreibungen, Erklärungen und Argumenta-
tionen von Lernenden aufgezeigt. Es handelt sich dabei um Beispiele, in denen verschie-
denartige Vorstellungen und Konzepte sowie Entwicklungen und Veränderungen über die 
drei Zeitpunkte hinweg zum Ausdruck kommen, auch wenn die entsprechenden Aussagen 
spontan in den jeweiligen Interviewsequenzen vorgenommen wurden und dabei kein Ver-
gleich gezogen wurde. 

Anfang 3. Schuljahr 
(SP3214) – C2 
MA: Wie kann man dann 
eine solche Karte machen, 
wenn doch die Erde eine 
„Kugel“ ist? 
SCH: Ehm. Von allen Seiten 

Ende 4. Schuljahr (SP3214)- D1 
MA: Wie kommt man dann von 
der Erde als „Kugel“ zu einer 
solchen Karte?  
Sch: Ehm, ja weil alle denken die 
Erde ist flach, weil es hier einfach 
flach ist. Und weil es wohl ziem-

Ende 6. Schuljahr (SP3214) – C2,D3,(F) 
MA: Wie kommt man dann von einer Kugel 
zu einer Karte, die ganz flach ist? 
Sch: So ausrollen halt.  
MA: Wie würdest du das jetzt zum Beispiel 
ausrollen? Also wenn du einen Globus hast, 



Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Schülerinnen und Schülern zur räumlichen Orientierung in der Primarstufe 
Projektbericht  PHBern, Institut für Forschung, Entwicklung und Evaluation, 2017 

219 

Fotos machen und dann 
aufzeichnen.   
 

lich schwierig ist eine Karte, eine 
runde Karte zu machen, weil 
nicht jeder ein Globus (...)   
MA: Ja, natürlich, aber (...) Ja, 
wie würdest du dann jetzt die 
Kugel, was würdest du mit der 
Kugel machen, damit du am 
Schluss eine solche Karte hast 
(zeigt auf Weltkarte)?  
Sch: Ja, natürlich. Es ist schwie-
rig wenn man die ganze Welt so 
auf einer Karte hat, dann müsste 
man einfach irgendwo wo es 
ziemlich durch den Pazifik rauf 
geht oder durch den Atlantik 
musste man durchschneiden und 
dann einfach so flach drücken 
(stellt dies mit den Händen 
dar).... 

wie rollst du den jetzt aus?  
Sch: Ein Globus ist ja ein, also wie ein 3, so 
ein bisschen, weil es rund ist und die richtige 
Form hat und so. Dann müsste man es ei-
gentlich nur in ein 2D-Bild (zeigt auf Karte) 
verwandeln.   
MA: Ja. Und wie würdest du das jetzt ma-
chen? 
Sch: (.) Ja, fotografieren. Aber man müsste 
es so fotografieren, dass es aussieht, es 
wäre einfach flach (zeigt mit Händen). Das 
hier könnte ja auch rund sein. (zeigt auf 
Weltkarte) Man sieht es einfach nicht.  
MA: Wie würdest du das dann rund machen? 
Sch: (nimmt Karte und hält die Längsseiten 
zu einem Kreis)  
Sch: Nein, aber… 
MA: Ja, ja, doch, aber oben und unten geht 
es ja dann trotzdem nicht so ganz. 
Sch: Ja, es müsste ein bisschen höher sein. 
Und es wäre vermutlich ein bisschen mehr 
auseinander auf einem Globus. (zeigt wie 
Projektionsfläche) 
Sch: Ja. Oder es sieht einfach=einfach mehr 
zusammengequetscht aus. - MA: Ja. - Sch: 
Weil wenn man das ja spannen würde es 
(biegt Karte)noch mehr aussehen, als wenn 
es so aussieht  

Anfang 3. Schuljahr 
(ZZ3110) – D1 
SCH: Ähm, also man muss 
sich eigentlich vorstellen, 
wie wenn man eine runde 
Kugel hat (deutet mit den 
Händen in der Luft eine 
Kugel an), also zum Beispiel 
aus Papier oder so, dass 
man sie nachher wie ausei-
nandernimmt und sie ein-
fach flach hinlegt (macht 
eine Geste, als würde sie 
etwas flach auf den Tisch 
legen).  
MA: Flach hinlegt (nickt)   
SCH: Dann hat man ja auch 
also, wenn man das jetzt 
(zeigt auf Weltkarte) zu 
einer Kugel machen würde 
und wieder aufmachen will, 
also wenn man so eine 
Kugel machen würde, wäre 
ja das hier (zeigt auf linke 
Hälfte der Weltkarte) unten 
und das dann oben (zeigt 
auf rechte äussere Hälfte 
der Weltkarte). 

Ende 4. Schuljahr (ZZ3110) – 
D1 
MA: ... wie man das hinkriegt, 
wenn die Erde doch eigentlich 
eine Kugel ist, dass man nachher 
eine Karte hat? 
Sch: Ähm, also, ganz gut kann 
ich es mir nicht vorstellen, aber 
wenn man ja so irgend auch eine 
Kugel aus Karton oder so, die 
alles auffaltet und so und das 
einfach so hinlegt. Da sieht man 
ja auch alles, einfach alles so 
nebeneinander.   
MA: Ja. Genau. Wie würdest du 
dann das machen, dass das 
wieder eine Kugel gibt?   
Sch: Ähm, also, ich würde ein-
fach so Kugeln machen und eben 
die Schweiz, also, ich würde 
wieder auf die Schweiz schauen, 
die, ähm, die ist und das ist ja 
hier schon (GES) etwa oben und 
sie ist ja, -MA: Ja- Sch: also sie 
ist ja da in der Mitte, also biss-
chen weiter oben als in der Mitte 
und dann einfach wieder zusam-
menfalten. 

Ende 4. Schuljahr (ZZ3110) – D1,F 
MA: Die Erde ist ja eine Kugel. Und jetzt 
stellt man die Erde so ganz flach als Karte 
vor. Wie macht man das?  
Sch: Also, ich stelle mir das immer so vor: 
Wenn ich jetzt so ein Flaches habe, müsste 
ich wie das zu einem Ball zusammen for-
men, so oder irgendwie dann den Ball auch 
wieder auseinandernehmen. Und dann ver-
suche ich mir das immer ein bisschen vorzu-
stellen, wenn ich zum Beispiel weiss, Austra-
lien liegt eigentlich ziemlich genau auf der 
anderen Seite der Welt. Und irgendwie das 
dann so zu machen, denke ich.   
MA: Mhm. Wenn ich das jetzt versuche 
>formt die Karte zu einer Röhre<, also ist gar 
nicht so einfach, das wieder zu einem... du 
sagst ein "Ball"... ist nicht so einfach.   
Sch: Ja eben, ich denke auch, wenn man 
das dann so wie das schon vorgeformt hat, 
dass man dann irgendwie wüsste, dass 
Europa halt hier ist und das dann irgendwie 
so nach hinten oder so >formt die Karte 
ebenfalls zu einer Röhre<. Dass man dann 
das so machen könnte (zeigt „Projektions-
art“). Und dann versuche ich mir einfach 
vorzustellen, wie wenn man so diese Kugel 
halt auseinanderlegen würde.    

 

Was ist für dich Europa? 

Viele Informationen, aktuelle Meldungen in den Medien sind mit dem Stichwort „Europa“ ver-
bunden. Auch jüngere Kinder nehmen bereits solche Informationen in irgendeiner Weise auf, 
meist als isolierte „Flashs“, als Erfahrungen auf Reisen und in den Ferien, durch Begegnun-
gen mit Menschen aus europäischen Ländern u.a. Bisher wenig bekannt ist, welche Vorstel-
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lungen und Konzepte die Lernenden zu Europa haben, welche Assoziationen bei ihnen dazu 
im Vordergrund stehen und wie sie die verschiedenen isolierten Informationen und Erfahrun-
gen zu Europa zu einer Gesamtvorstellung zusammenfügen. Schniotalle (2003) konnte in 
ihrer Arbeit sehr unterschiedliche Bezugspunkte und Assoziationen von Grundschülerinnen 
und -schülern zu Europa feststellen. Die Schülerinnen und Schüler verbinden mit Europa 
insbesondere einzelne Länder (z.B. Nachbarländer von Deutschland wie Dänemark und 
Länder, in denen sie in den Ferien waren und andere räumliche Bezüge wie Kontinent oder 
Teil der Erde. Etwas mehr als zwei Drittel aller Schülernennungen konnte dieser Kategorie 
zugeordnet werden (Schniotalle 2003, S. 227). Weitere Stichworte – anteilmässig deutlich 
weniger – beziehen sich auf Bereiche wie Freizeit, Reisen, Wohnen und Sprache. Auf Berei-
che wie Natur (Landschaften, Tiere, Pflanzen), Politik (EU, NATO) und Wirtschaft (Produkte 
aus europäischen Ländern, EU, Euro) entfallen nur sehr wenige Aussagen der Lernenden. 
 
In den Interviews wurde den Schülerinnen und Schülern die Frage unterbreitet, was für sie 
Europa ist, was sie mit Europa verbinden. 
Die Auswertung der Antworten der Schülerinnen und Schüler erfolgte erst nach Abschluss 
der Interviews im 6. Schuljahr. Dazu wurde ein Kategorienkatalog mit Stichworten zu erwar-
teten Assoziationen und Antworten der Lernenden zusammengestellt (vgl. Tabelle 136) und 
dieser ausgehend von je 15 Antworten zu den drei Zeitpunkten noch erweitert und überarbei-
tet. (Vgl. dazu auch die Zusammenstellung der Auswertung zu dieser Frage im Anhang A3. 
17.3) 

Tabelle 136: Was ist für dich Europa, was verbindest du mit Europa – Kategorien zu den Schülerant-
worten 

0 A B C D 
Keine 
Antwort 

A1  
Kein Konzept 
Keine Idee 

B1 Viele Länder, ver-
schiedene Länder 
(ohne Nennung von 
Ländern bzw. max 1) 

C1 EU, Länder zu-
sammen,  
ein Zusammenschluss 
von Ländern, „Födera-
tion“  

D1 Kombination Konti-
nent, Zusammen-
schluss von Ländern 
(EU) 
 

A2 Undifferenzierte 
Beschreibung, die zu 
keinem Konzept führt 

B2 verschiedene Län-
der 2-3 (unverbunden, 
rein aufzählend) 

C1 EU, Länder zu-
sammen,  
ein Zusammenschluss 
von Ländern, „Födera-
tion“ 

D2 Kombination Konti-
nent und einzelne 
Merkmale, die dazu 
gehören, z.B. Alpen 

A3 einzelne isolierte 
Elemente (z.B. da hat 
es vers. Tiere; …also 
der Stiefel; ein Land 
z.B D, I, CH; Europa-
park) 

B3 Kontinent, vers. 
Länder, vier und mehr, 
wenn Kontinent nicht 
g., Bezug CH erwähnt 

C2 EU, EURO (Geld) 
 

D4 Kombination Konti-
nent, verschiedene 
Gebiete, z.B. kalte und 
warme, Mehr und im 
Kontinent innen, Städte 
und weite Gebiete u.a. 

A4 Kontinent, ohne 
weitere Punkte, Aspek-
te bzw. nur 1 Ansatz 
undiff. 

B4 5 und mehr Länder, 
Kontinent, CH aufg. 

C3 EU, Zusammen-
schluss von Ländern, 
die haben Regeln, z.B. 
… ; EURO 

E  
Mehrere Aspekte, 
aber isoliert genannt 
z.B. reicher Kontinent, 
Menschen geht es gut; 
Wiesen, Seen, Meer 

Genannte Länder: 
Schweiz          23 
Deutschland    17 
Frankreich       24 
Italien              25 
Österreich       11 
Spanien           11 
Russland           7 
England             5 

Je 4 Nennungen: Schweden, Portugal 
Je 3 Nennungen: Dänemark, Finnland 
Je 2 Nennungen: Norwegen, Polen, Niederlan-
de, Türkei, Bulgarien 
Je 1 Nennung: Serbien, Kroatien, Rumänien, 
Ukraine, Weissrussland, Griechenland, Litauen, 
Estland, Island, Irland, Schottland, Vatikan, San 
Marino 

E1 1-2 Aspekte 
E2 3 Aspekte 
E3 4 und mehr Aspek-
te 
F  
Mehrere Aspekte 
verknüpft 
F1 typisiert 
F2 Diff Konzept 
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In den Interviews im 3. Schuljahr konnte fast die Hälfte der Lernenden (15) noch keine Ant-
wort auf diese Frage geben oder sie führten lediglich ein isoliertes Stichwort auf (z.B. der 
Stiefel von Italien, es hat in Europa verschiedene Tiere). Bei den meisten Antworten spielen 
Raumbezüge mit der Nennung eines oder mehrerer Länder eine Rolle (B1 bis B4 12 Schüle-
rinnen und Schüler, Kombinationen B2, B3, B4 mit A3: 4 Lernende). Lediglich ein Schüler 
nennt Stichworte zu Europa in der Kombination Kontinent, Länder und bezieht auch EU als 
Begriff ein. Ähnlich, aber doch leicht erweitert präsentieren sich die Assoziationen und 
Stichworte in den Interviews am Ende des 4. Schuljahres: am stärksten vertreten sind auch 
hier Bezugspunkte zu Ländern, wobei vermehrt auch eine Kombination Kontinente und ver-
schiedene Länder auftritt (5 Lernende). 
Im 6. Schuljahr werden bereits deutlich mehr Assoziationen und Bezugspunkte genannt, die 
eine Verbindung von Kontinent, Ländern und einzelnen weiteren Aspekten aus den Berei-
chen Natur (z.B. viele Länder liegen am Meer, es hat viele Gebirge) oder „Mensch, Gesell-
schaft“ (den meisten Menschen geht es gut, es ist ein reicher Kontinent) darstellen. 
Auffallend wenig – im Vergleich mit den erwarteten Assoziationen – werden Stichworte ge-
nannt wie EU, Euro, Zusammenschluss von Ländern, die Schweiz gehört nicht zur EU, es 
leben viele Menschen aus europäischen Ländern in der Schweiz. Der Aspekt EU, Zusam-
menschluss von Ländern wird insgesamt lediglich von 3 Lernenden aufgenommen. 
Ländernennungen beziehen sich am häufigsten auf die Nachbarländer der Schweiz (Italien 
25, Frankreich 24, Deutschland 23, Österreich 11), dies zum Teil auch in Verbindung mit 
Reisen und Ferien. Weiter werden verschiedene Ferienländer sowie Länder genannt, in de-
nen Verwandte oder Bekannte leben: Spanien, England, Schweden, Portugal, Dänemark, 
Finnland u.a. Die verhältnismässig häufige Nennung von Russland (7) wird nicht näher 
kommentiert, hängt aber möglicherweise damit zusammen, dass Russland zu den Zeitpunk-
ten der Interviews im 4. und 6. Schuljahr häufig in den Medien Thema war (Ukrainekonflikt) 
und dies in Verbindung mit Europa gebracht wurde. 
 
Nachfolgend sind Beispiele aus Interviews mit Schülerinnen und Schülern im 6. Schuljahr 
aufgeführt, die insgesamt zu den am Ende der Primarstufenzeit differenziertesten Assoziati-
onen zu Europa zählen (Kategorien E, F und kombiniert D,D/E/F): 

MA: Was ist für dich Europa?  
SCH: Dort wohne ich. Es ist mein Heimatsgebiet. Es ist ein Teil eines grossen Kontinentes und für mich ist das 
wie meine Heimat. Ich kenne mich in fast allen europäischen Ländern aus. Also, ja, war schon mal dort – 
MA: Gibt es bestimmte Dinge bei denen du denkst dass sie zu Europa gehören, die typisch sind für Europa?  
SCH: ...es ist nicht so wie in Afrika. Dort scheint ja die Sonne, also ist es heisser, also das Klima ist ein biss-
chen milder, das ist typisch und sie haben alle Euro. Fast alle- ja, also die Schweiz jetzt nicht. Zwei oder drei 
haben sicher nicht, aber Euro sicher gehört dazu. Und das ja ist so ziemlich der Unterschied  
MA: Gibt es noch andere Dinge, wo du denkst, das sie typisch sind für Europa?  
SCH: Das Mittelmeer ist typisch für Europa (BO3204) 

MA: Was ist für dich Europa?   
Sch: Europa ist natürlich der Kontinent, den ich am besten kenne, weil ich eh drin wohne... ein reicher Konti-
nent auf jeden Fall im Vergleich zu anderen - MA: ja - Sch: Aber ich weiss nicht was es für mich ist.  
Ich glaube... Natürlich unterscheiden sich die europäischen Menschen, in Europa ist es natürlich eh nebst 
vielleicht Nordamerika mit dem, mit all dem, die Wirtschaft ist natürlich... Nordamerika und Europa sind wirt-
schaftlich natürlich sehr grosse Teile. Auch in Asien natürlich einige Teile aber das ist auch so etwas (.) ja was 
halt auch zu Europa gehört, ...die grosse Wirtschaft und=und Politik auch die Demokratie in vielen Ländern - 
nicht in allen aber - in vielen, ja. (BM3108) 
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MA: Was ist für dich Europa? 
Sch: Europa ist für mich - also politisch oder geographisch gesehen? Die EU oder Europa?    
MA: Also, politisch wäre es die EU und geographisch wäre es Europa? (Sch. nickt) Dann zuerst geographisch.    
Sch: Also, geographisch ist auch die Schweiz beinhaltet und dann Deutschland, also eigentlich alles ist schon 
fast Europa bis zu Weissrussland und Russland so und (.) so ja. Und dann da Kroatien, also das alte Jugosla-
vien gehört eigentlich auch geographisch noch zu Europa.    
MA: Du hast vorhin geographisch gesagt. Was ist Europa dann für dich politisch?    
Sch: Also, politisch sind alle EU - Länder. Also die, die zur EU gehören. Das heisst jetzt zum Beispiel Deutsch-
land, Kroatien und die Schweiz gehört jetzt aber politisch nicht mehr dazu. Oder nicht dazu. Zur Zeit.    
MA: Gibt es andere Dinge, die du noch mit Europa verbindest? Also, typische Sachen, von denen du denkst, 
dass sie zu Europa gehören?   
Sch: Nein. (schüttelt Kopf)  (BR3108) 

MA: Was ist für dich Europa?   
Sch: Ähm... >lacht<. Ein Kontinent, wo wir leben. Also einer der Kontinente. Nicht so ein grosser wie andere.   
MA: Ja. Gibt es Dinge, die du mit Europa verbindest, wo du findest, das ist sehr typisch?   
Sch: Ähm, ich weiss gar nicht. Also in Europa zum Beispiel hat es ja viele schöne Städte, also zum Beispiel 
Paris oder so, wo viele Touristen auch... Oder ja Italien, oder so ich denke wo viele... Oder auch England, wo 
viele hingehen und wo viele Touristen halt so... Es hat, ich glaube Europa hat ziemlich viele kleinere, aber auch 
schöne Länder. Also wirklich ziemlich viele, als zum Beispiel andere Kontinente, denke ich, haben wirklich nur 
wenige, also weniger Länder als Europa.   
MA: Gibt es sonst noch Dinge, die für dich immer, wenn du Europa hörst, irgendwie in den Sinn kommen?   
Sch: Ich weiss gar nicht. Also einfach, dass wir, also die Schweiz, ein kleiner Teil von Europa ist. Und so was 
es halt alles für Länder so in Europa gibt.   

 
Europa als Kontinent mit einer Vielfalt von Lebensräumen und Bevölkerungsgruppen, mit 
einer starken wirtschaftlichen Verflechtung, die EU als Zusammenschluss vieler Länder in 
Europa, die starke Migration innerhalb von Europa, die Bedeutung des Tourismus u.a. ist 
den meisten Schülerinnen und Schülern der Primarstufe noch wenig präsent. Dies trotz der 
recht grossen Erfahrungen und Bezugspunkte, die Schülerinnen und Schüler aufgrund von 
Reisen, Ferien, familiären Beziehungen zu Menschen und aufgrund der vielen Informationen 
über Europa in den Medien haben. 
 

Was ist für dich Heimat? 
Heimat wird häufig räumlich verortet: „Heimat ist da, wo ich wohne“, „... zu meiner Heimat 
gehören die Berge und Seen, die Wälder und Wiesen“, Heimatort, Heimatland. Von Interes-
se war, wie und womit Schülerinnen und Schüler Heimat in Verbindung bringen, welchen 
Bezug sie zu Heimat haben und was Heimat ihnen bedeutet. 

Tabelle 137: Was ist für dich Heimat? Was verbindest du mit Heimat? Was bedeutet dir Heimat? – 
Kategorien zu den Antworten der Schülerinnen und Schüler 

0 A  H 
Da wo ich lebe, da, wo ich 
mich wohlfühle 

MF 
Menschen, Familie 

RO 
Orte, Räume  

0 - Keine 
Antwort 
 

A1 Kein Konzept, 
Keine Idee 

H1 Da wo ich bin, wo ich 
lebe, wo ich wohne 

MF1 Bei Menschen, die ich 
gerne habe 

RO1 Wohnort 

A2 Undifferen-
zierte Beschrei-
bung, die zu 
keinem Konzept 
führt 

H2 Mein Zuhause, mein 
Zimmer, „mein Bett“ 

MF2 Familie: Eltern, Ge-
schwister, Grosseltern, 
Verwandte 

RO2 Heimatort 

H3 Da wo ich alles kenne, 
wo ich vertraut bin, da wo 
ich schon lange lebe, wo ich 
aufgewachsen bin 

MF3 bei Freunden, Freun-
dinnen 

RO3 Bern (Kanton 
Bern) 
RO4 Schweiz 

H4 Orte in der vertrauten 
Umgebung (z.B. Lieblings-
orte)  

MF4 andere Menschen, 
Menschen, denen man 
vertraut, die man gut kennt 

RO5 Europa 
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H5 Da, wo ich mich wohl-
fühle, ein Ort wo ich gerne 
bin 

MF5 Sprache, die man 
versteht, man kann sich 
verständigen 

RO6 mehrere Orte 
kombiniert 

 Wohnort, Schweiz 
 Wohnort, Heimatort 
 Schweiz, Europa 
 Wohnort, Schweiz, 

Europa 

H6 Da wo ich geboren bin 
(Geburtsort) 

MF6 Haustiere, Tiere; ande-
re „Begleiter“ (z.B. Plüsch-
tiere) 
MF7 Essen, Esskultur 

Kombinationen Orte als „Heimat“ 
Wohnort – Schweiz 
Wohnort – Herkunftsort (eigene Heimat, Heimat/Herkunft der Eltern) 
Herkunftsorte: Tschechien, Italien, Tschechien/Frankreich, Belgien, Österreich, Serbien, Sri Lanka, 
Eritrea, Türkei/Frankreich, Italien/Bulgarien, Italien/Nigeria, Italien 
Wohnort, Heimatort: Schweiz  
Mehrere Orte kombiniert (Wohnort, Herkunftsort, Besuchs-/ferienort)  
Wohnort: Tschechien, Schweden (oft Ferien), Spanien (Wohnort Grossmutter); Wohnort, Bern, Eu-
ropa, Fuerteventura (oft Ferien) 

 
In den Interviews wurde den Schülerinnen und Schülern die Frage unterbreitet, was für sie 
„Heimat“ ist, mit was sie „Heimat“ in Verbindung bringen und was ihnen Heimat bedeutet. 
Die Auswertung der Antworten der Schülerinnen und Schüler erfolgte erst nach Abschluss 
der Interviews im 6. Schuljahr. Dazu wurde ein Kategorienkatalog mit Stichworten zu erwar-
teten Assoziationen und Antworten der Lernenden zusammengestellt (vgl. Tabelle 137). 
Ausgehend von je 15 Antworten zu den drei Zeitpunkten wurde er erweitert und überarbeitet. 
(Vgl. dazu auch die Zusammenstellung der Auswertung zu dieser Frage im Anhang A3.17.4) 
 
In den Antworten der Lernenden finden sich insbesondere drei Bereiche bzw. Konzepte zu 
Heimat: 
- Heimat als Ort, Raum, wo ich lebe, mich auskenne, wo mir die Umgebung vertraut ist, wo 
ich geboren und aufgewachsen bin, wo ich mich wohl fühle (vgl. in Tabelle 137 den Bereich 
H) 
- Heimat in Verbindung mit Menschen und zum Teil auch Tieren sowie anderen „Begleitern“ 
(Familie, Freunde, Menschen, denen man vertraut; Haustiere und andere „Begleiter“ wie 
Plüschtiere; vereinzelt wird in diesem Zusammenhang auch das Essen und die Esskultur 
genannt (vgl. in Tabelle 137 den Bereich MF) 
- Heimat als „Orte“ und „Räume“ wie Wohnort, Bern (als Kanton), die Schweiz, (vereinzelt) 
Europa, Heimatort. Vielen Schülerinnen und Schülern ist allerdings nicht bekannt, was „Hei-
matort“ bedeutet und insbesondere im 3. Schuljahr kennen viele Lernende ihren Heimatort 
bzw. Kinder mit Migrationshintergrund ihren Geburtsort nicht.  
 
Über die Schuljahre hinweg wird von den Schülerinnen und Schülern Heimat am meisten 
kombiniert verbunden mit dem Wohnort und der Schweiz (insgesamt 30 Nennungen), der 
Schweiz (24 Nennungen), dem Ort bzw. Raum, mit dem sie vertraut sind, wo sie schon lange 
leben, wo sie aufgewachsen sind (insgesamt 26 Nennungen) und mit der Familie (18 Nen-
nungen). Mehrere Kinder mit Migrationshintergrund kombinieren mit Heimat den Ort, wo sie 
jetzt leben und aufgewachsen sind mit einem Ort, wo sie selber oder ihre Eltern bzw. ein 
Elternteil herkommen (z.B. Wohnort – Herkunftsland wie Österreich, Finnland, Tschechien, 
Sri Lanka, Eritrea u.a.). Andere Kinder fühlen sich sehr vertraut und verbunden mit einem 
Ort, wo sie schon mehrmals in den Ferien waren oder wo ihre Verwandten (vor allem  
Grosseltern) wohnen, und fühlen sich dort heimisch.  
Antworten zu Heimat als Ort, wo man sich auskennt, wo man vertraut ist, wo man sich wohl-
fühlt werden am häufigsten genannt (insgesamt 83 Nennungen), gefolgt von Aussagen zu 
Orten und Räumen (Wohnort, Schweiz) mit 66 Nennungen und von Antworten zu Heimat mit 
einem starken Bezug zu Menschen, zur Familie (40 Nennungen). 
Insbesondere ab dem 4. Schuljahr verbinden die Schülerinnen und Schüler Heimat mit meh-
reren Aspekten bzw. Orten/Räumen. Es finden sich dabei viele Kombinationen zwischen 
Heimat als Ort, wo man sich auskennt und sich wohlfühlt mit dem Heimatland oder Her-
kunftsland oder zwischen einem familiären Bezug und einem Ort/Raum (Wohnort, Schweiz 
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u.a.). Auffallend ist, dass Bezüge zu Menschen (Familie, Freunde) am stärksten bei den 
Antworten Ende 4. Schuljahr vertreten sind. 
 
Um die Vielfalt und Varietät der Bezugspunkte und Konzepte deutlich zu machen, werden im 
Folgenden ausgewählte Antworten der Schülerinnen und Schüler in den Interviews am Ende 
des 6. Schuljahres aufgeführt. Die Beispiele repräsentieren auch, wie Schülerinnen und 
Schüler solche Fragen aufnehmen, wie sie sich teilweise bemühen, mehrere Perspektiven 
einzubringen und wie sie sich am Ende der Primarstufenzeit sprachlich teilweise schon diffe-
renziert ausdrücken. 
 
SP3106 Ähm. (.) Hm. Wenn man einfach dort aufwächst und Freunde oder so hat. Aber ich habe ja auch, mei-
ne Mutter kommt ja von Finnland. Und dort habe ich auch eine Familie. Und das ist eigentlich auch so Heimat. 
So beides eigentlich. 

SP3102 - Ähm, zum Beispiel die Schweiz. - Ähm, wenn jetzt zum Beispiel jemand aus Italien kommt, dann ist 
man irgendwie stolz irgendwie darauf. - Dass man es da so viele Berge gibt und so. Dass es anders ist als in 
Italien. Aber Italien ist irgendwie auch meine Heimat und Bulgarien auch. - Eigentlich ist, sind alle, sind die Län-
der, wo meine Eltern herkommen beide meine Heimat. - Und manchmal bin ich auch richtig stolz darauf. Wenn 
man sieht, die schönen Gebirge auch... In Bulgarien gibt es sehr viele Berge und sehr viel Grün. Und das=das 
ist einfach schön. 

GU3202 - Die Schweiz - Also bei mir ist es so, für mich muss, also wenn es Heimat ist, muss es einfach Alpen 
haben, Bauernhäuser und ja so richtig schweizerisch und ja, das ist dann eigentlich meine Heimat. 

ZZ3110 - Für mich ist das der Ort, wo man herkommt oder wo man eigentlich die meiste Zeit lebt. Also aber für 
mich kann man auch sagen, die Schweiz ist meine Heimat. Aber auch Bern ist meine Heimat, oder Wohnort ist 
meine Heimat. Also ich finde, es muss jetzt nicht nur der Ort sein. Es kann auch irgendwie... Oder mh, eben die 
Schweiz, also ein Land sein. Oder wenn sogar ein Kontinent. Also wie wenn man jetzt viele verschiedene Orte 
schon besucht hat, zum Beispiel eben Europa. Und dann man einfach sagt, ja Europa ist halt so ein bisschen 
meine Heimat. Wenn man sich immer so ein bisschen dort... wenn man halt immer so ein wenig dort ist, ist das 
für mich so die Heimat. .. Also dort, wo ich lebe, oder wo ich auch mein Zimmer habe oder mein Haus. Und 
dann dort, wo ich zur Schule gehe. Halt das, was ich eigentlich täglich halt sehe. Oder auch, wenn es Sachen 
sind. Zum Beispiel, wir gehen oft in den Herbstferien oder in den Frühlingsferien auf Fuerteventura, ist das 
schon auch so wie ein Teil... Das Hotel, weil wir immer in dasselbe Hotel gehen und so, ist das dort auch schon 
so ein bisschen. Weil man kennt da alles schon so ein paar Köche und die wechseln dann halt, dann kennt man 
wieder ein paar... Dann ist das auch schon wieder so ein Teil davon geworden. Aber ich denke, also für mich so 
wichtige Sachen sind eben, dort wo ich halt mein Haus habe und wo ich auch die Schule und die Freunde habe. 

ZZ3111 - Ein Ort, an dem ich mich wohlfühle - Dass ich mich dort wohlfühlen kann. Also dass ich nicht gezwun-
gen sein muss, um dort zu bleiben. 

BO3204 - Für mich ist Heimat der Ort, wo man sich wohl fühlt, wo man gerne ist, auch gerne lebt. Man kann 
jetzt nicht in die Ferien gehen und sagen das ist jetzt meine Heimat, obwohl man sich dort wohl fühlt. Ich finde 
dort wo man lebt, dort wo man sich wohlfühlt, dort wo man gerne ist. Das ist so Heimat. 

SP3214 – Heimat ist dort, wo die Menschen wohnen, wo man vertraut, wo man gern hat und vertrauen kann. -  
Also ich hätte, ich=ich=mich würde es nicht sehr stören, wenn man jetzt in, wenn ich jetzt nach Amerika ziehen 
müsste, aber mit meiner ganzen Familie. Dann wäre es dann auch meine Heimat. Wenn ich nur alleine gehen 
würde, dann wäre es nicht meine Heimat. ... Vorausgesetzt ich hätte dort meine=meine Familie. – Dann wäre es 
meine Heimat. Aber die Heimat ist dort, wo die Menschen leben, die einem, also eben, die zu einem gehören.  

GU3203 – Ehm, kommt drauf an wie weit das geht, Heimat kann Wohnort sein, kann Bern sein, kann Schweiz 
sein, kann Europa sein. Jetzt so würde ich sagen Schweiz, Heimat ist ein Wort, dem man gerne, nicht unbe-
dingt, es gibt auch sicher Leute die eine Heimat haben wo sie nicht so gerne sind, ehm aber für mich ein Ort 
von dem ich herkomme wo meine Familie lebte und lebt und wo ich halt im Moment halt bin vielleicht und viel-
leicht auch nicht. 

BM3108 -  Hmm (..) für mich ist meine Heimat ist-ist Bern, wo fast alle meine Erinnerungen - stattgefunden 
haben ... Ehm und ich glaube, das ist etwas sehr grosses, die Erinnerungen, wo man die Erinnerungen hat. 

 

Was denkst du über die Zukunft der Erde? Was wünschst du dir für die Zukunft der Erde? 

Bei dieser Frage ging es in erster Linie darum, Einblick zu nehmen, wie die Schülerinnen und 
Schüler ausgehend von ihren bisherigen Vorstellungen und Erfahrungen Perspektiven zur 
Zukunft der Erde darlegen und welche natur- und gesellschaftsbezogenen Aspekte (Mensch-
Umwelt-Beziehungen und -Systeme) sie dabei mitdenken. Diese Frage wurde in den Inter-
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views im 3. Schuljahr nur wenigen Schülerinnen und Schülern unterbreitet, Ende 4. und En-
de 6. Schuljahr dann allen.  
Die Auswertung der Antworten der Schülerinnen und Schüler erfolgte auch für diese Frage 
erst nach Abschluss der Interviews im 6. Schuljahr. Es wurde ein Kategorienkatalog mit 
Stichworten zu erwarteten Bezugspunkten und Aspekten zur Zukunft der Erde zusammen-
gestellt (vgl. Tabelle 138). Ausgehend von je 15 Antworten zu den zwei Zeitpunkten Ende 4. 
und 6. Schuljahr wurde er noch erweitert und überarbeitet. 

Tabelle 138: „Was denkst du über die Zukunft der Erde? Was wünscht du dir für die Zukunft der Er-
de?“ – Kategorien zu den Antworten der Schülerinnen und Schüler 

0 A  K 
Konflikte, Streit, Krieg 
 

MG 
Menschen, Situation, 
Hunger, Armut, Migra-
tion 
Ungleichheiten, Macht  

UG 
Umwelt einzelne 
Aspekte 
Umwelt global,  
Erde als Ganzes  

0 Keine 
Antwort 
 

A1 Kein Konzept, 
Keine Idee 

K1 Kein Krieg mehr, 
weniger Krieg 
 

MG1 Kein Hunger mehr, 
genügend Wasser für 
alle 

UG1 weniger Abfall, 
weniger Abgase, we-
niger CO2-Ausstoss 

A2 Undifferenzierte 
Beschreibung, die 
zu keinem Konzept 
führt 

K2 Weltfrieden, dass die 
Menschen merken, dass 
Krieg nichts bringt 

MG2 Keine Armut mehr, 
dass es den Menschen 
in „armen“ Ländern 
besser geht 

UG2 Mehr Schutz für 
Tiere und Lebensräu-
me (Tierschutz, Mee-
re) 

A3 kann ich so 
nicht direkt sagen, 
es gibt eigentlich 
vieles 

K3 viel weniger Streit 
und Konflikte 

MG3 dass nicht Men-
schen flüchten müssen 
und kein zu Hause mehr 
haben 

UG3 Energie – Keine 
Atomkraftwerke mehr, 
weniger Energie „ver-
brauchen“, andere 
Energiequellen, weni-
ger Verkehr (Auto, 
Flugzeuge) 

E dass es bleibt 
wie es ist 

TK1 Technische Ent-
wicklungen (z.B. im 
Bereich Energie, Mobili-
tät) 

MG4 dass das Bevölke-
rungswachstum nicht so 
weitergeht 

UG4 etwas dagegen 
tun, dass das Eis an 
den Polen abschmilzt, 
dass sich das Klima 
verändert 

G dass etwas 
passiert, was die 
Menschen auf-
schreckt, aufrüttelt, 
dass sie etwas 
ändern 

TK2 weniger Kommuni-
kation mit Handy, Inter-
net, Facebook 

MG5 Gerechtigkeit, dass 
alle Menschen gleich 
behandelt werden, mehr 
Ausgleich, dass die 
Menschenrechte für alle 
gelten, Verteilungsge-
rechtigkeit 

UG5 dass wir Men-
schen die Erde nicht 
zerstören, dass wir 
nicht so viel kaputt 
machen auf der Erde, 
dass Menschen nicht 
so zerstörerisch sind; 
dass die Welt erhalten 
bleibt, … dass die Welt 
überlebt 

H1 gesund bleiben, 
sich gesund ernäh-
ren 

MG6 dass es weniger 
um Macht geht, dass es 
weniger Mächtige gibt 

UG6 weniger Naturka-
tastrophen wie Erdbe-
ben, Überschwem-
mungen 
 

H2 dass man sich 
mehr um die Kin-
der kümmert 

MG7 dass nicht immer 
alles um Geld geht 

H3 dass Menschen 
Menschen helfen 

 
Die Vorstellungen und Perspektiven der Schülerinnen und Schüler zur Zukunft der Erde be-
ziehen sich im Wesentlichen auf die folgenden Bereiche (vgl. dazu auch die Zusammenstel-
lung der Auswertung zu dieser Frage im Anhang A3.17.5): 
- Umweltveränderungen (Probleme verursacht durch Abfall und Abgase, Schutz von Tieren 

und Lebensräumen, Energie, Klimaveränderungen, Naturereignisse); insgesamt 42 Schü-
lerantworten; 
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- Konflikte, Kriege, Frieden (keine bzw. weniger Kriege und kriegerische Auseinandersetzun-
gen, Weltfrieden, der Wunsch, dass die Menschen merken, dass Kriege nichts bringen, 
sondern nur schaden), insgesamt 25 Antworten; 

- Gesellschaftliche (soziale und wirtschaftliche) Probleme: Hunger, Armut, Migration und 
Flucht und vor allem Aspekte der Ungleichheit und Gerechtigkeit; insgesamt 21 Antworten 

- Sozialen Aspekte auf individueller und interindividueller Ebene (Gesundheit, Ernährung, 
sich mehr um die Kinder kümmern, Menschen helfen Menschen; lediglich vereinzelte  Ant-
worten). 

In einzelnen Antworten werden zudem Aspekte zu technischen Entwicklungen in den Berei-
chen Energie, Mobilität und Kommunikation sowie im Umgang mit Medien angesprochen. 
 
Die von den Schülerinnen und Schülern eingebrachten Perspektiven decken sich – verall-
gemeinernd ausgedrückt – in wesentlichen Bereichen mit den Zielen für eine nachhaltige 
Entwicklung, wie sie in der Agenda 2030 (SDSN 2014) aufgeführt sind. Die Lernenden set-
zen dabei ihre je eigenen Prioritäten. Am stärksten vertreten sind die Perspektiven „Weniger 
Abfall, weniger Abgase“, „Kein Krieg mehr, weniger Krieg, Weltfrieden“, „Mehr Schutz für 
Tiere und Lebensräume“, „Die Erde nicht zerstören, die Welt – gemeint ist insbesondere die 
Natur – erhalten und etwas gegen das Abschmelzen des Eises an den Polen tun“ sowie die 
Frage der „Gerechtigkeit, dass alle Menschen gleich behandelt werden“. Tendenziell werden 
im 6. Schuljahr mehrperspektivische Konzepte für die Zukunft der Erde eingebracht, wobei 
auch schon im 4. Schuljahr rund ein Drittel der Lernenden mehrere Bereiche ansprechen. Im 
6. Schuljahr sind Aspekte zu „Ungleichheit, Gerechtigkeit“ und zum „Schutz der Erde als 
Ganze bzw. zu globalen Aspekten wie Klimaveränderungen“ deutlicher vertreten als im 4. 
Schuljahr. 
 
Exemplarisch für die Vielfalt der eingebrachten Perspektiven und Anliegen für die Zukunft 
der Erde werden im Folgenden einige Darlegungen von Schülerinnen und Schülern in den 
Interviews im 6. Schuljahr sowie von je zwei Lernenden über die drei Zeitpunkte hinweg bzw. 
am Ende des 4. und 6. Schuljahres vorgestellt. 
 

SP3214, 4. Schuljahr - Also es gibt (...), ja, ich finde es gibt gar nichts mehr zu wünschen, weil wir sowieso 
schon alles kaputt machen aber ich wünschte mir eigentlich, dass jetzt plötzlich irgendwie eine neue Energie 
entdeckt wird und kein Benzin und Diesel mehr und so. Und die Leute machen immer wieder Werbung für 
boah super neu so ein Dieselpartikel irgendwie Filter und das nützt dann eigentlich überhaupt nichts. Weil 
nur irgendwie ein Viertel davon wird gefiltert und das andere geht doch in die Luft. 
MA: Denkst du noch an andere Sachen für die Zukunft der Erde?  
Sch: Eigentlich fände ich es besser wenn es weniger Menschen auf der Erde geben würde und weil es und 
das wäre gut, weil einfach diese Reichen, die sind wegen diesem vielen Geld wo es gibt einfach, ist es ihnen 
"piepegal" wie es der Erde geht und die denken dann nur noch an das Geld. Und man könnte einfach viel 
mehr das Geld auch den anderen verteilen, weil die müssen dann den ganzen Tag irgendwie bei einem 
explodierten Atomreaktor arbeiten und so und leben dann nur 30 Jahre lang. 
Und dann gibt es einfach jeden Tag (...) sterben irgendwie 6 Kinder an einer Krankheit weil man sie nicht 
Impfen kann... 
Weil die Leute einfach (...) zum Beispiel gibt es ja da im Atlantik diese ehm "Plastik-Dinger". Und wenn da 
irgendwie das gehört etwas und da das gehört jemandem und da und genau hier ist dieses "Plastik-Ding" 
und niemand will es wegtragen, weil das würde ja gehen, aber man müsste es auch noch "versorgen". Und 
das kostet einfach halt Unmengen von Geld und niemand will das bezahlen. 

SP3214, 6. Schuljahr - Keine Ahnung. - Ich weiss nicht. Wenn jetzt die ganze Erde plötzlich wieder äh 
auf=auf Mechanik zurückgreifen müsste und nicht mehr auf Benzin und Elektronik. Ich weiss nicht, ob man 
das, ob das die Erde vertragen würde. Aber ich glaube wenn wir=wenn wir nie so Strom oder so gefunden 
hätten, dann würde es der Erde besser gehen... Habe ich das Gefühl. 

SP3202, 6. Schuljahr - Ja ich wünsche mir, dass es eigentlich keinen Krieg=Krieg hat. - MA: mhm (zustim-
mend) - Sch: Und dass sich die Ozonlöcher schliessen. Dass weniger die Luft verpestet wird und Schaden-
stoffe. Ähm ja, und dass es nicht so Verbrechen gibt, die andere Leute umbringen. Also so Sachen. 

BE3209, 6. Schuljahr -  Also, dass es so viel um Geld geht, ist jetzt schwierig zu sagen, aber so viel einfach 
das Geld so wie das Wichtigste ist - klar ist es wichtig, aber dass sie speziell, also auch Leute die wie Macht, 
Führung haben in der Politik wie mehr auch einmal von dem wie weg kommen und die anderen Probleme, 
weil es ist ja nicht nur ehm, dass die einen viel Geld haben und die anderen wenig - also dass es wie mehr 
ausgeglichen wird.   

GU3202, 6. Schuljahr - Ja, halt ein bisschen mehr Frieden. Das ist schwierig, aber das wünschen  



Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Schülerinnen und Schülern zur räumlichen Orientierung in der Primarstufe 
Projektbericht  PHBern, Institut für Forschung, Entwicklung und Evaluation, 2017 

227 

sich ziemlich viele und (.) ja es ist ja so, dass wenn man sich Frieden wünscht, dann muss man,  
ja wenn man ehrlich ist selber ist man vielleicht auch nicht gerade der Beste darin und es sind halt  
schon kleine Sachen, die da eine Rolle spielen.. 
Ja, und halt einfach auch die Armut und so also, manchmal es ist, finde ich einfach zu übertrieben  
wenn man Stadios baut für eine WM, für diese Millionen von Franken und oder Dollar, ja das  
könnte man so gut verwenden für die armen Leute und so aber ja. 

GU3203, 6. Schuljahr - Das wir uns nicht selbst ehm ausrotten, das heisst das wir mehr Sorge zur Erde 
haben, auch das hatten wir auch erst gerade in der Schule, mit dem CO2, das wir die ganze Zeit ausstossen, 
durch Fabriken und das die Erde immer wärmer wird und dass auch viele Menschen mehr zur Erde schauen 
und nicht denken, das bin ja nur ich, die es macht; ...am Schluss sollten alle schauen und zur Erde besser 
Sorge tragen. 

BR3105 - Hm. (leicht zögernd) Einfach nicht mehr ganz so viel Verschmutzung und dass dann einfach die 
Erderwährmung und so... Und einfach dass die Menschen mal einsehen, dass es nichts bringt wenn man 
zum Beispiel Krieg hat oder so. 

BM3108, 4. Schuljahr - Der Erde? Äh, hm, na ja, ich weiss nicht, dass man irgendeine Lösung findet für das 
Schmelzen des Eises..., weil das hat noch ziemliche Auswirkungen auf die anderen Länder - aber einfach ja, 
dass man das jetzt halt auch mal ein bisschen ohne Krieg schafft - ... ja, aber sonst, ja, viele neue Erfindun-
gen.  

BM3108, 6. Schuljahr - Ehm, ich wünsche mir, dass=dass alle merken, dass wir eigentlich alle die  
gleichen Wesen sind. Ehm, das jeder dass die Welt nicht jemanden gehört sondern der ganze Welt. Weil ie 
Die Grenzen hat nicht die Natur gemacht, sondern die Menschen. Ich finde, das ist etwas was=was, ich 
hoffe, dass es irgendwann realisiert wird.    

BR3206, 3. Schuljahr - Oi (lacht). Das wird schwierig.  Ja. Weiss nicht. 

BR3206, 4. Schuljahr - Ja, also dass es weniger Menschen gibt, die so arm sind. Ja. -Und so. Ja, dass es 
weniger Erdbeben gibt und, ja, Ereignisse, die für die Menschen schwierig werden. Mhm.   

BR3206, 6. Schuljahr - Ehm, dass man den Müll nicht die ganze Zeit einfach wegwirft, sondern in den Müll-
eimer und ja dass man ein bisschen, ehm (zögert), vorsichtiger ist.    
MA: In welcher Beziehung denkst du vorsichtiger?   
Sch: Ja (leicht zögernd), mit so Abgasen und allem, vor allem. Und eben auch Müll. 

BOT 3204, Anfang 3. Schuljahr - Dass es nicht so viel regnet.    
MA: Ja. Regnet es dir zuviel?   
SCH: Ja, und es verscheucht immer den schönen Schnee.    
MA: Gibt es noch andere Sachen? 
SCH: Nein. 

BOT 3204, 4. Schuljahr - Dass wir nicht die Natur kaputt machen, denn ohne die Natur könnten wir eigent-
lich gar nicht leben und dass es eigentlich Frieden auf der Welt gibt. Also, dass es nicht immer irgendwelche 
Kriege gibt und so. 
MA: Mhm. Gibt es noch andere Dinge? 
SCH: Dass die Welt natürlich nicht untergeht (lacht) 

BOT 3204, 6. Schuljahr - Keinen Weltkrieg. Man kann ja nicht überall den Krieg verhindern, aber ich wün-
sche dass es weniger Krieg auf der Erde gibt. Dass die Menschen nicht auch überall glücklich sein können, 
Syrien oder so und dann in ein anderes Land müssen und nie mehr zurück können... finde ich schade, weil 
ich könnte es mir nie vorstellen von hier weggehen zu müssen. Es sind andere Sprachen, es ist sehr schwie-
rig, Ja - Also ich stelle es mir noch recht schwierig vor einfach wegzuziehen. 

BM3209, 6. Schuljahr - Hmm ich wünsche mir für die Zukunft der Erde, dass etwas Schreckliches passiert, 
das die Menschen wach rüttelt, jedoch nicht so schrecklich ist, dass es die Menschheit zurück setzt in der 
Evolution aber es die Gesellschaft ist=die Gesellschaft irgendwann wird sich irgendetwas an die Welt weh-
ren. Das ist unweigerlich. Weil unsere Gesellschaft ist das ist nicht (.) wir tun der Erde eigentlich praktisch so 
weh mit allem was wir machen. Ich gehe davon aus, dass irgendwann mal irgendetwas passieren wird, ob 
das jetzt=ob das jetzt ein Meteorit sein wird oder ob das ein riesen Vulkanausbruch sein wird und dann wird 
der Menschheit gezeigt, wie schwach, dass sie eigentlich ist.    
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9.10. Unterricht zur räumlichen Orientierung in den Klassen des Längsschnittes 

Ursprünglich war geplant, dass die Lehrpersonen der Klassen des Längsschnittes in einem 
Journal festhalten, welche Aspekte und Themen zur räumlichen Orientierung sie im Unter-
richt im 3./4. bzw. im 5./6. Schuljahr aufnehmen. Zudem war geplant, je zwei Dokumentatio-
nen von Lernenden zum NMM-Unterricht im 3. bis 6. Schuljahr nach Bezugspunkten zu 
Themen der räumlichen Orientierung auszuwerten. Beide Vorhaben erwiesen sich in der 
geplanten Form als zu aufwändig und zu wenig zielführend. Im Gespräch mit Lehrpersonen 
zeigte sich, dass diese eine möglichst exakte Vorlage zum Ausfüllen eines Journals zur 
räumlichen Orientierung wünschen und eine ausführliche Dokumentation kaum realisierbar 
ist. Es wurde zudem schnell klar, dass in Dokumentationen der Lernenden viele Bereiche 
des Unterrichts nicht erfasst werden und dass sich auch Bezugspunkte zum raumbezogenen 
Lernen ergeben ausserhalb des NMM-Unterrichts ergeben.  
Stattdessen wurde den Lehrpersonen deshalb am Ende des 4. bzw. des 6. Schuljahres ein 
Fragebogen unterbreitet (vgl. Tabelle 139) und dazu ein kurzes Gespräch geführt. Dieses 
Gespräch wurde nicht aufgenommen, sondern lediglich die zusätzlichen Hinweise und Erläu-
terungen der Lehrpersonen protokolliert. Dieses Gespräch konnte mit einem grossen Teil der 
Lehrpersonen, aber nicht mit allen geführt werden. Die Antworten der Lehrpersonen entspre-
chen individuellen Einschätzungen und Gewichtungen; sie entschieden selber, welche zu-
sätzlichen Hinweise sie gaben; Rückfragen dazu wurden in einzelnen Gesprächen gestellt. 
Die Ergebnisse sind unter Berücksichtigung dieser Einschränkungen und Vorbehalte aufzu-
nehmen und zu lesen.  
Im 3./4. Schuljahr waren im Längsschnitt 9 Schulklassen beteiligt (n = 9). Da in zwei Schulen 
für das 5./6. Schuljahr die Klassen anders organisiert wurden, liegen für das 5./6. Schuljahr 
Informationen zum Unterricht in insgesamt 11 Klassen vor. 
In Tabelle 139 sind die wichtigsten Ergebnisse der Befragung der Lehrpersonen zum Unter-
richt an den Klassen des Längsschnittes zu Bereichen der räumlichen Orientierung zusam-
mengestellt. 
 
Lerngelegenheiten zur Orientierung im Realraum werden in keiner der Klassen im 3./4. und 
im 5./6. Schuljahr oft angeboten. In einer Klasse ergaben sich nach Einschätzung der Lehr-
person viele Gelegenheiten zur Arbeit mit Karten und Plänen im Rahmen einer Landschul-
woche und in einer anderen zum Orientierungslaufen. 
In mehreren Klassen wurden Projektwochen, Landschulwochen sowie Exkursionen und Er-
kundungen durchgeführt, die Gelegenheiten boten zum Aufbau von Wissen und zur Entwick-
lung von Fähigkeiten zur räumlichen Orientierung. Für das 3./4. Schuljahr werden als Land-
schulwochenorte bzw. -räume das Greyerz und das Eriz angegeben; Exkursionen wurden zu 
den Themen „Grünes Klassenzimmer“/Wald, zur Stadt Bern und zu geschichtlichen Themen 
durchgeführt (Mont Vully, Glétterens, Augusta Raurica); zudem werden Streifzüge rund um 
Bern angegeben (nach dem Führer „Kleine Abenteuer – sieben Streifzüge rund um Bern“). 
Orte und Räume für Projekt-, Stadt- und Landschulwochen im 5./6. Schuljahr waren die 
Stadt Bern, das Emmental, Aeschiried, Lötschental, Flühli und das Greyerz. Ziele von Ex-
kursionen waren die Stadt Bern, Köniz, Neuenburg, Estavayer, Fribourg, Thun, Spiez, das 
Berner Oberland, das Freilichtmuseum Ballenberg, das Emmental sowie die Stadt Luzern. 
 
Bereiche zum topographischen Orientierungswissen und zum Aufbau von räumlichen Orient-
rierungsmustern wurden in zwei Klassen des 5./6. Schuljahres vertieft (oft) aufgenommen, in 
vier weiteren Klassen ansatzweise (gelegentlich). Gleiches zeigt sich auch zur Bearbeitung 
von Räumen und Gebieten der Schweiz mit Hilfe von Unterlagen (u.a. auch Orientierungs-
mittel wie Karten und Bilder) in Lehrmitteln.  
Insgesamt muss aber festgestellt werden, dass in der Primarstufenzeit in der deutlichen 
Mehrheit der einbezogenen Klassen relativ wenig (selten, nie) Lerngelegenheiten zur räumli-
chen Orientierung angeboten wurden. Nach unserer Einschätzung würde sich bei Einbezug 
anderer Klassen ein ähnliches Bild ergeben.   
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Tabelle 139: Unterricht zu Themen der räumlichen Orientierung und des geographischen Lernens auf 
der Primarstufe in den Klassen des Längsschnittes 

Im Unterricht im 3./4. Schuljahr bzw.  
im 5./6. Schuljahr hatten die Schüler-
innen und Schüler Gelegenheit… 

 
nie 

 

 
selten 

 

 
gele-

gentlich 

 
oft 
 

Hinweise zu Beispielen 
aus dem Unterricht und 
auf verwendete Lehr-

mittel  

1a. …mit Plänen, Karten draussen im 
Gelände zu arbeiten (Schulareal, Quar-
tier, Wohnort). 

1 (11%) 
1 (9%) 

3 (33%) 
6 (54%) 

5 (55%) 
3 (27%) 

0 
1 

 

1b. …mit Plänen, Karten draussen im 
Gelände zu arbeiten (Schulort, Schulrei-
sen, Landschulwochen). 

5 (55%) 
0 

1 (11%) 
7 (63%) 

3 (33%) 
3 (27%) 

0 
1 (9%) 

 

2. …draussen die Himmelsrichtungen zu 
bestimmen. 

1 (11%) 
5 (45%) 

4 (44%) 
6 (54%) 

4 (44%) 
0 

0 
0 

 

3. … mit dem Kompass zu arbei-
ten und Richtungen zu bestimmen. 

3 (33%) 
7 (63%) 

2 (22%) 
3 (27%) 

4 (44%) 
1 (9%) 

0 
0 

 

4. … Orientierungslaufen zu lernen, 
Orientierungs-laufen zu üben (Schulare-
al, nähere Umgebung) 

4 (44%) 
1 (9%) 

3 (33%) 
4 (36%) 

2 (22%) 
5 (45%) 

0 
1 (9%) 

OL Schulareal 

5. … selber Kartenskizzen zu zeichnen 
(z.B. zum Schulweg, zum Wohnort). 

1 (11%) 
6 (54%) 

6 (66%) 
4 (36%) 

2 (22%) 
1 (9%) 

0 
0 

 
 

6. … selber im Gelände zu erkunden 
Sachen aufzusuchen im (z.B. am Woh-
nort, an Gewässern, Lehrpfad). 

1 (11%) 
4 (36%) 

5 (55%) 
6 (54%) 

3 (33%) 
2 (18%) 

0 
1 (9%) 

 

7. …auf Exkursionen, Ausflügen, Schul-
reisen andere Gebiete kennen zu lernen.  

0 
1 

4 (44%) 
4 

5 (55%) 
4 

0 
2 

Beispiele im Text auf-
geführt 

8. …in einer Landschulwoche oder Stadt-
schulwoche neue Gebiete zu erkunden 
und kennen zu lernen. 

4 (44%) 
1 (9%) 

2 (22%) 
3 (27%) 

2 (22%) 
5 (45%) 

1 (11%) 
2 (18%) 

Orte, Gebiete: Eriz, 
Greyerz 
 

9. … andere Räume, Gebiete der 
Schweiz mithilfe von Informationen, Un-
terlagen aus Lehrmitteln u.a. kennen zu 
lernen (Landschaften – Lebensräume, 
wo viele und wo wenige Menschen le-
ben) 

nB 
0  

nB 
4 (36%) 

nB 
4 (36%) 

nB 
2 (18%) 

Ende 4. Sj. nicht als 
Bereich unterbreitet, da 

gemäss Lehrplan im 
5./6. Sj. vorgesehen 

10. … Orte, Flüsse, Seen oder Berge der 
Schweiz kennen zu lernen und auf Kar-
ten einzutragen. 

6 (66%) 
1 (9%) 

3 (33%) 
4 (36%) 

0 
4 (36%) 

0 
2 (18%) 

 

11. … mit Weltkarten und mit dem Glo-
bus zu arbeiten. 

1 (11%) 
1 (9%) 

6 (66%) 
6 (54%) 

2 (22%) 
4 (36%) 

0 
0 

NMM: Thema, Regen-
wald. Entstehung Erde 
Französisch: Kinder in 
andern Gebieten 

12. ...selber auf Karten oder im Atlas 
Informationen über andere Gebiete der 
Erde zu suchen. 

5 (55%) 
2 (18%) 

4 (44%) 
8 (72%) 

0 
1 (9%) 

0 
0 

 
 

13. ...auf einer Weltkarte Sachen einzu-
tragen und zu lernen (z.B. Kontinente 
und Meere). 

4 (44%) 
4 (36%) 

4 (44%) 
6 (54%) 

0 
1 (9%) 

0 
0 

 

14. ... über andere Gebiete der Erde und 
über das Leben von Menschen an ande-
ren Orten der Erde mehr zu erfahren. 

0 
0 

6 (66%) 
5 (45%) 

3 (33%) 
5 (45%) 

0 
1 (9%) 

Französisch; Vortrag 
über ein Land 

  
14.  ...andere Themen, Bereiche im 3. 
und 4. Schuljahr, die im Zusammenhang 
mit dem raumbezogenen Lernen ste-
hen/standen 

Regenwald, Geschichte der Erde, heute-früher, Römer u.a. 

15....Inhalte und Themen in anderen 
Fachbereichen zu bearbeiten, die mit 
Erfahrungen und mit Lernen zu räumli-
chen Situationen im Zusammenhang 
stehen (z.B. im Fach Deutsch, Franzö-
sisch, Gestalten, Sport) 

Mathematik, Zahlenbuch Form und Raum, Grundrisse, For-
men/Körper Lage 
Französisch: Kinder in anderen Gebieten der Erde (Mille Feuilles) 
Sport: Pläne, OL 
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10. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse, Perspektiven 

Aus aktueller Sicht stehen für die fachbezogene Unterrichtsentwicklung insbesondere fol-
gende Fragen im Vordergrund: Welche grundlegenden fachspezifischen Kompetenzen sol-
len im Unterricht gefördert werden? Wie kann dabei kumulatives, aufbauendes, vernetztes 
und anwendungsorientiertes Lernen angelegt und ermöglicht werden? Wie können im Unter-
richt die heterogenen Lernvoraussetzungen, das unterschiedliche Vorwissen und Können 
der Lernenden produktiv aufgenommen werden und wie können darauf aufbauend Unter-
richtsarrangements für die Lernenden angelegt und Lernprozesse initiiert, unterstützt und 
begutachtet werden? Dazu sind Grundlagen notwendig, die aus fachdidaktischer Perspektive 
ausleuchten und darlegen, welche Kompetenzen (Konzepte, spezifische, auf die Lerngegen-
stände bezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen, Kontexte und Erfahrungsbereiche 
u.a.) jeweils im Vordergrund stehen, von welchem Vorwissen und Können und von welchen 
bisherigen Erfahrungen der Lernenden ausgegangen werden kann und welche Entwick-
lungsverläufe von Kompetenzen erwartet werden können. Die fachdidaktische Forschung 
und Entwicklung orientiert sich insbesondere an Ergebnissen und Erkenntnissen aus der 
Lehr-/Lernforschung wie an Konstrukten der Conceptual-Change Forschung und an Ansät-
zen des kognitiv-konstruierenden und kognitiv-situierten Lehr-/Lernverständnisses (vgl. z.B. 
Helmke 2014, Kunter 2016, Möller 2016, Reusser 2014). Mit dem Modell der didaktischen 
Rekonstruktion wurde ein konstruktiver und heute breit abgestützter Rahmen für die fachdi-
daktische Forschung und Entwicklung geschaffen (Kattmann, Duit, Groppengiesser & Komo-
rek 1997; Reinfried, Mathis & Kattmann 2009).  
In der vorliegenden Studie wird mit Bezug zu diesem Verständnis und zu diesen Grundlagen 
exemplarisch und explorativ am Bereich „Räumliche Orientierung“ für die Primarstufe unter-
sucht, wie 
- Kompetenzen fach-/sachspezifisch und lernendenbezogen modelliert werden können 
- das Vorwissen und Können und wie die Kompetenzausprägungen der Lernenden erschlos-

sen und erfasst werden können 
- sich Kompetenzausprägungen und Kompetenzentwicklungen über einen längeren Zeitraum 

(Primarstufe) zeigen  
- unterschiedlich sich Kompetenzausprägungen zeigen und Kompetenzentwicklungen in der 

Primarstufenzeit verlaufen im Vergleich der Lernenden insgesamt, innerhalb und zwischen 
Klassen im Vergleich zwischen Schülerinnen und Schüler (geschlechterspezifisch). 

Darauf aufbauend werden Folgerungen gezogen und Überlegungen angestellt im Hinblick 
auf die fachbezogene Unterrichtsentwicklung. 
(Vgl. dazu auch die Fragestellungen zum Projekt im Kapitel 5.1.) 
 
Entsprechend werden im vorliegenden Abschlusskapitel in einem ersten Teil die Ergebnisse 
der Untersuchung zusammengefasst und kommentiert, in einem zweiten Teil Reflexionen zur 
Erschliessung von Schülervorstellungen und Kompetenzausprägungen, zur Anlage der Stu-
die, zu methodischen Fragen und zu den verwendeten Instrumenten angestellt und an-
schliessend in einem dritten Teil Perspektiven für die fachbezogene Unterrichtsentwicklung 
und Desiderata für Forschung und Entwicklung angedacht und erläutert.  
 

10.1. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse 

10.1.1. Kompetenzmodell, Kompetenzmodellierung 

Das Kompetenzmodell „KorO_Prim_PHBern“ zum Bereich „Räumliche Orientierung“ auf der 
Primarstufe wurde theoriegeleitet entwickelt und aufgebaut. Es entspricht dem Stand der 
fachdidaktischen Diskussion zu diesem grundlegenden Bereich des geographischen Lernens 
und bezieht sich auf verschiedenste bisherige Grundlagenarbeiten und Untersuchungen (vgl. 
Kapitel 6).  
Das Modell ist zweidimensional aufgespannt. In der ersten Dimension werden die Teilkom-
petenzen der räumlichen Orientierung und des räumlichen Denkens aufgenommen:  
a) Räumliche Orientierungsmuster, -raster und systeme; topographische Kenntnisse und 

Orientierung (ROTO) 
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b) Orientierungsmittel, Umgang mit Orientierungsmitteln (ROMI) 
c) Orientierung in Realräumen (RORE) 
d) Räumliche Wahrnehmungen und Vorstellungen; Reflexionen zu räumlichen Vorstellungen 

sowie zu Repräsentationen und Darstellungen von Räumen (ROVO) 
Ergänzend dazu wird der Bereich Räumliches Denken (RD) bezogen auf Kognitionen zur 
räumlichen Wahrnehmung, zur räumlichen Vorstellung und zur räumlichen Orientierung auf-
genommen. 
Die zweite Dimension bezieht sich auf die Beschreibung von erwarteten Kompetenzentwick-
lungen in der Primarstufenzeit und entsprechenden Ansprüchen an die Bewältigung von 
Aufgaben und Anforderungen durch die Lernenden (Entwicklungsverläufe und Niveaus). Die 
Erwartungen und Ansprüche werden spezifisch für die einzelnen Kompetenzbereiche der 
räumlichen Orientierung formuliert. 
 
Zu den einzelnen Kompetenzbereichen der räumlichen Orientierung und des räumlichen 
Denkens wird grundlagengestützt eine Differenzierung in verschiedene Aspekte (Facetten) 
vorgenommen. Zudem wird der Bezug zu den verschiedenen Massstabsebenen (lokal bis 
global) geklärt. Daraus resultiert die Strukturierung und Charakterisierung der einzelnen 
Kompetenzbereiche, wie dies im Modell dargestellt ist (vgl. Tabellen 4-8, S. 63-67). 
 
Da Kompetenzniveaus weder klar bestimmbar noch abgrenzbar sind sowie echte Entwick-
lungsstufen oder -verläufe nicht abschliessend beschreibbar sind, wird versucht, die Kompe-
tenzerwartungen in der Tendenz als „von... zu...“ Beschreibungen anzulegen und nicht als 
eindeutiges Kontinuum darzustellen (vgl. dazu die Kompetenzstufenbeschreibungen bzw. die 
Beschreibung der Kompetenzerwartungen im Modell, Anhang A1.1). Erfahrungen aus der 
Lehrplanentwicklung und der Diskussion zu bereits entwickelten Kompetenzrastern (D-EDK 
2015, Kompetenzraster des Institutes Beatenberg, www.institut-beatenberg.ch oder 
www.kompetenzraster.ch) zeigen, dass es kaum möglich ist, präzis „Stufen“ oder „Niveaus“ 
festzulegen und zu beschreiben. Vielmehr können entsprechende Indikatoren für die Ein-
schätzung der Kompetenzansprüche und -ausprägungen auf der Ebene der konkreten Auf-
gabenkontexte und Aufgabenstellungen formuliert werden (vgl. dazu auch die Erläuterungen 
in den Kapiteln 4.2).  
 
Das Kompetenzmodell wurde im ersten Entwurf mit Experten besprochen, im Rahmen des 
Expertenratings der Aufgaben (vgl. Kapitel 7.3) für eine kritische Überprüfung unterbreitet 
und daraufhin überarbeitet. Weitere Anpassungen und Ergänzungen erfolgten aufgrund ers-
ter Ergebnisse aus der Querschnittuntersuchung und der Recherche zu weiteren Grundlagen 
in den Jahren 2011-2016.  
 
Angestrebt wurde, ausgehend vom präskriptiv-normativen Struktur- und Niveau-
/Entwicklungsmodell und abgestützt auf die Ergebnisse aus der Querschnitt- und Längs-
schnittuntersuchung ein empirisch-deskriptives Entwicklungsmodell zusammenzustellen. Da 
die Ergebnisse deutlich machen, dass die Kompetenzausprägungen der Lernenden zu allen 
Zeitpunkten sehr heterogen sind und Kompetenzentwicklungen häufig nicht kontinuierlich 
sondern eher diskontinuierlich verlaufen, ist die Formulierung von empirisch abgestützten 
Kompetenzerwartungen für verschiedene Etappen (z.B. Schulstufen, Zyklen) nicht ange-
zeigt. Vielmehr ist es realistisch, Entwicklungen als Kompetenzerwartungen für verschiedene 
Etappen (z.B. Anfang, Mitte und Ende der Primarstufe) zu formulieren und zugleich aufzu-
zeigen, wie Schülerinnen und Schüler zu verschiedenen Zeitpunkten den Kompetenzerwar-
tungen entsprechende Aufgaben bearbeiten und lösen. Damit kann besser deutlich gemacht 
werden, in welchem Bezug Kompetenzerwartungen einerseits und Kompetenzausprägungen 
und -entwicklungsverläufe der Lernenden andererseits stehen. Lehrpersonen, die sich am 
Kompetenzmodell orientieren, können direkt einsehen, wie Lernende Aufgaben, die dem 
Kompetenzmodell und den Kompetenzerwartungen entsprechend der jeweiligen Stufe bear-
beiten und lösen. Zudem ist es ihnen so auch möglich, die Ergebnisse der Aufgabenbearbei-
tung der Schülerinnen und Schüler in der eigenen Klasse mit den Ergebnissen einer „Refe-
renzstichprobe“ zu vergleichen.  
Fleischer et al. (2013) weisen darauf hin, dass sich Kompetenzentwicklungsmodelle kaum 
festlegen lassen, weil entsprechende empirische Untersuchungen weitgehend fehlen und 
weil unklar ist, wie weit Kompetenzentwicklungen als kontinuierliche Prozesse verstanden 

http://www.kompetenzraster.ch/
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werden können bzw. wie weit sich vielmehr diskontinuierliche Kompetenzentwicklungsverläu-
fe zeigen. Deshalb fordern Fleischer et al. (2013) die Erforschung von Kompetenzentwick-
lungen und -verläufen im Rahmen von Längsschnittstudien sowie Untersuchungen zu sinn-
vollen Niveaus bzw. Stufen von Kompetenzen durch entsprechende Messung der Kompe-
tenzausprägungen. Dies wird in der vorliegenden Studie explorativ und exemplarisch zum 
Bereich „Räumliche Orientierung“ für die Primarstufe (4 Schuljahre) vorgenommen. Aufgrund 
der Ergebnisse kann bestätigt werden, dass Kompetenzentwicklungen insgesamt sehr hete-
rogen verlaufen und insbesondere auf individueller Ebene, d.h. bei den einzelnen Lernen-
den, aber auch im Vergleich zwischen Klassen, eher diskontinuierlich verlaufen.  
Aufgrund der Ergebnisse wird deshalb auf die Festlegung eines „generalisierbaren Kompe-
tenzentwicklungsmodells“ verzichtet. Stattdessen wird eine Art „Entwicklungsmodell“ mit fol-
gender Ausrichtung und Anlage beschrieben:  
- Im Kompetenzmodell werden Kompetenzerwartungen als „Can-Do“ prozess- und ergebnis-

bezogen formuliert. Es werden keine fixen zeitlichen Angaben gemacht (z.B. Ende 4. 
Schuljahr, Ende 6. Schuljahr), die Kompetenzerwartungen werden in zwei bis drei Entwick-
lungsschritten/Verlaufsschritten beschrieben, 

- Die für die Untersuchung ausgearbeiteten, kontextbezogenen Aufgaben werden im Kompe-
tenzmodell den entsprechenden Kompetenzbereichen und Kompetenzerwartungen zuge-
wiesen (vgl. Anhang A1.2.). 

- Für jede Aufgabensituation und jede (Teil-)Aufgabe wird aufgezeigt, wie die Aufgabe unter-
breitet wurde, wie die Lösungen der Schülerinnen und Schüler korrigiert und codiert wurden 
(Indikatoren, Kriterienkatalog und Codieranweisung) und wie die Aufgaben von den Schüle-
rinnen und Schülern im Rahmen der Quer- und Längsschnittuntersuchung zu verschiede-
nen Zeitpunkten (Anfang 3. Schuljahr, Ende 4. Schuljahr und Ende 6. Schuljahr) gelöst 
wurden. Zudem werden für offene Aufgaben auch Bearbeitungen und Lösungen von Ler-
nenden gezeigt. 

Bei der Darstellung der Ergebnisse wird zudem auf Modellebene und bezogen auf ausge-
wählte Schülerinnen und Schüler gezeigt, wie die Kompetenzen im Bereich der räumlichen 
Orientierung ausgeprägt sind und wie Kompetenzentwicklungen verlaufen (vgl. Kapitel 9).  
 
Die psychometrische Modellierung und Skalierung untersucht, wie weit und wie gut sich die 
theoretisch abgestützten Kompetenzbereiche (Strukturmodell) und die letztlich normativ ge-
setzten Kompetenzstufen (Stufen-/Niveaumodell) empirisch bestätigen lassen. Dazu muss 
bemerkt werden, dass die Studie explorativ angelegt war und in die empirische Überprüfung 
eine relativ kleine Stichprobe einbezogen wurde. Diese ist allerdings trotzdem gut abgesi-
chert und gross genug, um entsprechende statistische Berechnungen, Tests und Analysen 
vornehmen zu können (vgl. Kapitel 9). Die psychometrische Modellierung und Testung des 
Kompetenzmodells ergeben im Wesentlichen Folgendes: 
- Der Vergleich zwischen dem eindimensionalen (räumliche Orientierung insgesamt) und 

dem vierdimensionalen Modell (Kompetenzbereiche der räumlichen Orientierung, ROTO, 
ROMI, RORE, ROVO) zeigt, dass das vierdimensionale Modell signifikant besser auf die 
Daten passt als das eindimensionale Modell Dies lässt die Annahme zu, dass sich die vier 
Kompetenzbereiche auch empirisch darstellen lassen. Die Korrelationen zwischen den Di-
mensionen liegen zwischen r = .87 und r = .97, was darauf hindeutet, dass die Kompetenz-
bereiche wohl miteinander einhergehen, aber dennoch unterschiedliche Facetten erfassen. 
Die WLE Reliabilitäten der vier Dimensionen liegen zwischen .69 und .85, was als Hinweis 
darauf interpretiert werden kann, dassdie Aufgaben die verschiedenen Kompetenzbereiche 
ausreichend bis gut repräsentieren. Es zeigt sich zudem, dass die Korrelationen im vorlie-
genden Modell zur räumlichen Orientierung zum Teil tiefer liegen als bei den PISA-
Erhebungen 2006 im Bereich Naturwissenschaften zwischen den Teilkompetenzen „Erklä-
ren“, „Erkennen“, „Anwenden“ (zwischen .90 und .92; Nidegger, Moreau & Gingins 2009, S. 
106) oder im Modell Harmos Naturwissenschaften+ zwischen den Handlungsaspekten 
(zwischen .79 und .94) bzw. gleich hoch liegen wie diejenigen zwischen den Themenberei-
chen bei HarmoS Naturwissenschaften (zwischen .60 und .74; Ramseier et al. 2011, S. 19).   

- Die Entwicklung der Mittelwerte der Kompetenzen über die drei Zeitpunkte hinweg ist statis-
tisch hoch signifikant. Dies bezieht sich auf die räumliche Orientierung insgesamt als auch 
auf die vier Kompetenzbereiche der räumlichen Orientierung. Es erfolgt demnach ein signi-
fikanter Kompetenzzuwachs im Durchschnitt. Dabei verläuft die Entwicklung in den Berei-
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chen ROTO (topographische Orientierung, Aufbau von Orientierungsmustern) und RORE 
(Orientierung im Realraum) leicht ausgeprägter als in den Bereichen ROMI (Orientierungs-
mittel, Umgang mit Orientierungsmitteln) und ROVO (räumliche Wahrnehmung und räumli-
che Vorstellungen). Allerdings liegen die Kompetenzentwicklungen insgesamt unter den 
Erwartungen, wie sie im präskriptiv-normativen Kompetenzmodell und mit der Aufgaben-
konstruktion angelegt sind. Dies zeigt sich daran, dass z.B. der Mittelwert der räumlichen 
Orientierung auch bei t3 mit M = .06 immer noch recht tief liegt, was auch zur Aussage ver-
leiten könnte, dass die Aufgaben für die Schülerinnen und Schüler am Ende des 6. Schul-
jahres immer noch als schwierig einzustufen sind. Ein Zusammenhang mit der festgestell-
ten abnehmenden Freude und Interesse am Lösen der Testaufgaben über die Zeit hinweg 
(vgl. Kapitel 9.1.6).  wird hier vermutet und sollte noch genauer untersucht werden.  
Es muss konstatiert werden, dass der Kompetenzzuwachs für die echte Längsschnittstich-
probe im Durchschnitt kleiner ausfällt, als dies aufgrund der Kompetenzmodellierung und 
z.B auch in Lehrplänen erwartet wurde bzw. wird. Dieses Ergebnis deckt sich im Übrigen 
mit den Ergebnissen der Untersuchungen im Rahmen des Projektes HarmoS Naturwissen-
schaften+ (Ramseier et al. 2011). Festgestellt wurde, dass sich der Kompetenzzuwachs im 
Bereich Naturwissenschaften zwischen dem 6. und 9. Schuljahr lediglich um 10 Punkte auf 
der normierten Skala verändert haben; d.h. wenn eine Lernende oder ein Lernender Ende 
6. Schuljahr eine Aufgabe mit der Wahrscheinlichkeit von 50% lösen konnte, war die Lö-
sungswahrscheinlichkeit Ende 9. Schuljahr 60% (Ramseier et al. 2011, S. 22). Weitere 
Auswertungen in diesem Zusammenhang werden zeigen, ob allfällige Diversitäten in den 
Entwicklungsverläufen auszumachen sind. In diesem Zusammenhang interessiert insbe-
sondere, welche Schülerinnen und Schüler einen grösseren bzw. einen kleineren Kompe-
tenzzuwachs aufweisen und in welchem Zusammenhang dies mit den verschiedenen un-
tersuchten schulischen und ausserschulischen Aspekten steht. 

- Zur Frage, was die unterschiedliche Entwicklung im Vergleich zwischen den Kompetenzbe-
reichen der räumlichen Orientierung auslöst oder ausmacht, können keine verlässlichen 
Aussagen gemacht werden. Während Lernanlässe und Lerngelegenheiten sowie ausser-
schulische Erfahrungen zu Kompetenzentwicklungen in den Bereichen der topographi-
schen Orientierung und des Aufbaus von räumlichen Orientierungsmustern, der Orientie-
rung im Realraum und teilweise im Bereich Umgang mit Orientierungsmitteln mehr beitra-
gen, ist dies für den Bereich von „Raumwahrnehmungen und Raumvorstellungen“ weniger 
erkennbar. Dies hängt möglicherweise damit zusammen, dass die Aufgaben dazu offener 
angelegt sind und dieser Bereich von den Lernenden auch weniger bewusst erkannt und 
aufgenommen wird bzw. dass Förderungen in diesem Bereich weniger bewusst und trans-
parent angelegt werden. 

- Die durchschnittliche Kompetenzentwicklung im Bereich des räumlichen Denkens über die 
drei Zeitpunkte hinweg ist statistisch hoch signifikant: Ein Kompetenzzuwachs über die Zeit 
ist demnach deutlich gegeben. Wie bei der räumlichen Orientierung liegt auch für das 
räumliche Denken der Mittelwert Ende 6. Schuljahr noch tief (M = 0.59). Es kann zudem 
konstatiert werden, dass die Entwicklung zwischen Ende 4. und Ende 6. Schuljahr grösser 
ausfällt als zwischen Anfang 3. und Ende 4. Schuljahr. 

- Die manifesten Korrelationen zwischen den Kompetenzbereichen der räumlichen Orientie-
rung  zeigen sich über alle Zeitpunkte hinweg statistisch signifikant. Deutlich wird, dass es 
sich am Anfang des 3. Schuljahres mehrheitlich um mittlere Korrelationen handelt (zwi-
schen .32 und .52),  am Ende des 4. Schuljahres vorwiegend um hohe (zwischen .47 und 
.59) und am Ende des 6. Schuljahres ausschliesslich um hohe (zwischen .54 und .73).Die 
Korrelationen zwischen den Kompetenzbereichen RORE (Orientierung im Realraum) und 
ROMI (Umgang mit Orientierungsmittel) und zwischen ROTO (Topographische Orientie-
rung, Orientierungsmuster) und ROVO (räumliche Wahrnehmung und räumliche Vorstel-
lung) sind höher als diejenigen zwischen RORE und ROTO. Bei der Interpretation dieser 
Korrelationen gilt es zu beachten, dass latente Korrelationen grösser sind als manifeste 
Korrelationen, da letztere den Messfehler nicht berücksichtigen. Sie sind also nicht mit den 
bei ConQuest ausgegeben latenden Korrelationen zwischen den Dimensionen vergleich-
bar.  

- Es zeigt sich hier empirisch, dass verschiedenste Verknüpfungen zwischen den Kompe-
tenzbereichen bestehen, was im Kapitel zum Kompetenzmodell KorO_Prim_PHBern zur 
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räumlichen Orientierung bereits theoretisch begründet wurde. Entsprechend können auch 
die angedeuteten leicht höheren Korrelationen zwischen RORE und ROMI sowie ROTO 
und ROVO gut eingeordnet werden. Zudem macht die Zunahme der Grösse der Korrelatio-
nen über die Zeit deutlich, dass diese Verknüpfungen über die Zeit hinweg enger werden. 

- Kompetenzentwicklungen im Querschnitt und im Längsschnitt im Vergleich: Mit dem Ver-
gleich der Ergebnisse aus der Querschnitt- und der Längsschnittuntersuchung kann geprüft 
werden, ob ein Wiederholungseffekt der Testaufgaben im Längsschnitt die Ergebnisse be-
einflusst. Eine erste Analyse (vgl. Kapitel 9.4.) weist nicht auf einen starken Wiederho-
lungseffekt hin. Zu berücksichtigen ist dabei allerdings auch die Frage, wie weit sich die 
Wiederholung von Aufgaben negativ auswirken kann auf die Bereitschaft der Lernenden, 
eine Aufgabe ein zweites oder drittes Mal sorgfältig und möglichst gut zu bearbeiten. Dazu 
wären weitere Analysen unumgänglich.  

 

10.1.2. Kompetenzausprägungen und -entwicklungen 

Die folgenden Ausführungen müssen stets unter dem Vorbehalt und mit der Einschränkung 
eingeordnet werden, dass die vorliegende Studie explorativ angelegt war und die Stichprobe 
nicht als repräsentativ angesehen werden kann. Mit der Auswahl der Schulen und Klassen 
wurde allerdings versucht, ein möglichst breites Spektrum von Unterrichtsrealitäten einzube-
ziehen; die Untersuchung beschränkt sich aber räumlich auf die Agglomeration Bern und 
umfasst lediglich Klassen von neun Schulen. Schulen in ländlichen Gebieten oder in Mittel- 
und Kleinzentren wurden nicht einbezogen. 
 
Die Entwicklung der Kompetenzen im Durchschnitt über die drei Zeitpunkte hinweg erweist 
sich als statistisch hoch signifikant. Dies bezieht sich auf die räumliche Orientierung insge-
samt, auf die vier Kompetenzbereiche der räumlichen Orientierung und auf dem Bereich des 
räumlichen Denkens (vgl. die Ausführungen im Kapitel 9.2.2 und 9.3.2). Damit ist über die 
Zeitpunkte hinweg keine Stabilität der Mittelwerte gegeben; sie nehmen von Anfang 3. Schul-
jahr bis Ende 6. Schuljahr zu, allerdings weniger ausgeprägt, als dies erwartet wurde. Es ist 
zudem von Interesse, die relative Stabilität zu betrachten, die Hinweise darauf gibt, ob über 
die Zeit hinweg die gleichen Schülerinnen und Schüler hohe bzw. weniger hohe Leistungen 
erbringen. Für die räumliche Orientierung insgesamt (RO, alle vier Kompetenzbereiche zu-
sammen) wird deutlich, dass die relativen Stabilitäten zwischen allen Zeitpunkten statistisch 
höchst signifikant sind. Schülerinnen und Schüler mit guten Leistungen bzw. mit weniger 
guten Leistungen bleiben über die Zeitpunkte hinweg bezüglich der Kompetenzentwicklun-
gen stabil. Deutliche Unterschiede sind allerdings bezüglich der relativen Stabilitäten der vier 
Kompetenzbereiche erkennbar. Während für den Kompetenzbereich RORE (Orientierung im 
Realraum) die relativen Stabilitäten alle hoch (statistisch höchst signifikant) sind, liegen sie 
für die Bereiche ROTO (topographische Orientierung und räumliche Orientierungsmuster) 
und ROMI (Umgang mit Orientierungsmitteln) im mittleren bis hohen Bereich (statistisch al-
lerdings höchst signifikant). Für den Bereich „Räumliche Wahrnehmung und Vorstellung“ 
(ROVO) weisen die Schülerinnen und Schüler eher mittlere Stabilitäten auf (alle statistisch 
signifikant). Möglicherweise können diese mittleren Stabilitäten teilweise auch auf die Aufga-
benformate für diesen Bereich zurückgeführt werden, die sehr offen angelegt waren und bei 
denen die Schülerinnen und Schüler ihre Mind-Maps darstellen mussten. Demgegenüber 
waren die Aufgaben in den anderen Bereichen zum Teil deutlich stärker strukturiert und da-
mit womöglich weniger aufwändig und tagesformabhängig für die Bearbeitung. 
 
Die detaillierte (qualitative) Betrachtung und Analyse der Kompetenzentwicklungen und -ver-
läufe ausgewählter Schülerinnen und Schüler (vgl. Kapitel 9.8) zeigt, dass die Kompetenz-
entwicklungen bereichsspezifisch und auch intra-individuell zum Teil sehr unterschiedlich 
verlaufen. Keine zwei Schülerinnen und Schüler zeigen gleiche Verläufe der Kompetenzent-
wicklung. Die Schülerinnen und Schüler – auch wenn es sich bei dieser Betrachtung um eine 
Auswahl von Lernenden mit eher guten und sehr guten Leistungen zur räumlichen Orientie-
rung bei t1 handelt – weisen teilweise sehr unterschiedliche „Ausgangskompetenzen“ am 
Anfang des 3. Schuljahres auf und es zeigen sich bei den einzelnen Lernenden deutliche 
Unterschiede bezüglich des Vorwissens, des Könnens und der Vorerfahrungen zu den ein-
zelnen Kompetenzbereichen. Die Kompetenzentwicklungen von t1 bis t3 verlaufen bei den 
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Lernenden kompetenzbereichsspezifisch zum Teil sehr unterschiedlich und lediglich bei ein-
zelnen eher „gleichförmig“. Im Vergleich zwischen den Lernenden sind einzelne kontinuierli-
che und stark ausgeprägte Entwicklungen neben eher diskontinuierlichen und eher schwach 
ausgeprägten Entwicklungen erkennbar. Bei der Mehrheit der näher untersuchten Schülerin-
nen und Schüler zeigen sich für einzelne Kompetenzbereiche eher kontinuierliche und für 
andere Bereiche eher diskontinuierliche Entwicklungen. Neben stark ausgeprägten progres-
siven Entwicklungen sind teilweise – zumindest zwischen zwei Zeitpunkten – auch regressi-
ve Entwicklungen erkennbar. Klare Muster der Kompetenzentwicklung und der entsprechen-
den Verläufe über die drei Zeitpunkte hinweg lassen sich nicht festmachen. Die Entwick-
lungs- und Verlaufsprofile zu Kompetenzen der räumlichen Orientierung der ausgewählten 
14 Schülerinnen und Schüler lassen sich aber tendenzmässig gruppieren (vgl. Kapitel 9.8): - 
(1) progressive bis stark progressive Kompetenzentwicklungen mit einem insgesamt recht 
homogenen kontinuierlichen Verlauf;  
- (2) progressive und vereinzelt stark progressive Kompetenzentwicklungen; ein Bereich mit 
regressivem Verlauf zwischen zwei Zeitpunkten; Kompetenzverläufe tendenzmässig eher 
diskontinuierlich, lediglich in einzelnen Bereichen kontinuierlich;  
- (3) (sehr) unterschiedliche Kompetenzverläufen und -entwicklungen, von stark progressiv, 
progressiv, schwach progressiv bis regressiv für einzelne Bereiche und Zeitabschnitte.; 
Kompetenzverläufe in einzelnen Bereichen kontinuierlich in anderen eher diskontinuierlich;  
- (4) (sehr) unterschiedliche Kompetenzverläufe und -entwicklungen, von stark progressiv 
(für einzelne Bereiche), progressiv, schwach progressiv bis regressiv für mehrere Bereiche 
und Zeitabschnitte. Kompetenzverläufe in einzelnen Bereichen kontinuierlich, in der Mehrheit 
der Bereiche eher diskontinuierlich. 
 
Über die gesamte Stichprobe hinweg zeigen sich statistisch signifikante Kompetenzzuwach-
se der Lernenden im Sinne von starken Effektenbei der räumlichen Orientierung und beim 
räumlichen Denken sowie mittlere bis hohe signifikante relative Stabilitäten bei jeweils leicht 
differenten Ausprägungen nach Kompetenzbereichen. Die Kompetenzentwicklungen fallen 
weniger ausgeprägt aus, als dies aufgrund der theoretischen Kompetenzbeschreibungen im 
Modell erwartet wurde. Die nähere Betrachtung der Kompetenzentwicklungen über die Zeit-
punkte hinweg bei einer Auswahl von Schülerinnen und Schüler zeigt, dass sich bereichs-
spezifisch und individuell sehr unterschiedliche Ausprägungen und Verläufe zeigen und dies 
auch in einem Zusammenhang steht mit dem bereichsspezifischen Vorwissen und den bis-
herigen Erfahrungen. Damit wird deutlich, dass Fragen zu Kompetenzentwicklungen und 
deren Verlauf über einen längeren Zeitraum stets auf mehreren Ebenen betrachtet und ana-
lysiert werden müssen. Was für Lernprozesse prägend ist und wie zum Teil auch bereichs-
spezifisch unterschiedlich Kompetenzentwicklungen verlaufen, zeigt sich erst auf der indivi-
duellen Ebene der einzelnen Schülerinnen und Schüler. Diesbezüglich konnten die erhobe-
nen Daten bisher noch nicht ausreichend ausgewertet und analysiert werden. Insbesondere 
über die Entwicklungsverläufe der Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern mit schwä-
cheren Leistungen und geringerem Vorwissen am Anfang des 3. Schuljahres liegen noch 
keine Auswertungen vor.  
 

10.1.3. Strategien der Schülerinnen und Schüler zur räumlichen Orientierung 

Die Ergebnisse aus der Bearbeitung der Aufgaben zur räumlichen Orientierung geben nur 
wenige Hinweise dazu, wie die Lernenden die Aufgaben bearbeitet und welche Strategien 
sie dabei angewendet haben. Diese Fragen wurden in den Interviews mit den Schülerinnen 
und Schülern aufgenommen (vgl. Kapitel 9.9). 
Für viele Schülerinnen und Schüler – auch für solche mit insgesamt guten und sehr guten 
Leistungen zur räumlichen Orientierung – ist es anspruchsvoll, zu beschreiben, wie sie beim 
Lösen der Aufgaben vorgehen. Es fällt ihnen zum Teil schwer, ihre Strategien zu beschrei-
ben. Aus den Aussagen der Schülerinnen und Schüler im Vergleich zwischen dem 3. und 
dem 6. Schuljahr wird deutlich, wie sich ihre Wahrnehmungsfähigkeit, ihre Reflexionsfähig-
keit und ihre sprachliche Ausdrucksfähigkeiten verändern. Können einzelne Schülerinnen 
und Schüler am Anfang des 3. Schuljahres ihre Vorgehensweise noch gar nicht beschreiben, 
so finden sich Ende 6. Schuljahr schon viele Aussagen zu Beschreibung, Kommentierung 
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und Analyse des Vorgehens. Dies ist allerdings auch Ende 6. Schuljahr  unterschiedlich aus-
geprägt. 
Für die Schülerinnen und Schüler ist es auch eher ungewohnt, dass solche Fragen ange-
sprochen und thematisiert werden. 

Strategien zur Orientierung im Nahraum, im Realraum 
Zur Orientierung im Realraum und zum Umgang mit Orientierungsmitteln im Nahraum wird 
deutlich, dass für die Schülerinnen und Schüler die eigenen Raumerfahrungen sehr bedeut-
sam sind. Für die Orientierung gehen sie immer von bekannten, vertrauten Raummerkmalen 
aus und bei der Arbeit mit Orientierungsmitteln versuchen sie, bereits Bekanntes in der Re-
präsentation aufzufinden und von solchen Referenzpunkten aus die weitere Orientierung 
vorzunehmen. Transformationsleistungen vom Gelände in die Repräsentation (z.B. Karte) 
und von der Repräsentation in das Gelände sind stark davon abhängig, wie vertraut den 
Lernenden der entsprechende Bezugsraum ist. Sie wählen dabei in hohem Masse eine Art 
„Abgleichsstrategie“, die stark an ihre Raumerfahrung gebunden ist. Erst wenn diese Trans-
formationen an Beispielen im bereits bekannten Raum genügend vertraut sind, ist auch die 
Anwendung im weniger vertrauten Raum möglich. So lassen sich die Einschätzungen der 
Schülerinnen und Schüler allgemein zusammenfassen. Werden diese Beschreibungen und 
Einschätzungen der Lernenden ernst genommen, bedeutet dies, dass der Aufbau entspre-
chender Kompetenzen in hohem Masse an den unmittelbaren Erfahrungsraum gebunden ist. 
Gleiches gilt auch für die Entwicklung von Raumwahrnehmungs- und Raumvorstellungs-
kompetenzen, wobei hierzu eine bewusste Hinwendung zu Raummerkmalen und räumlichen 
Situationen wichtig ist. Dies ergibt sich aufgrund der Besprechung mit den Schülerinnen und 
Schülern zur Aufgabenbearbeitung zum Schulareal, mit den Karten und Luftbildern des Nah-
raums und einzelnen Aufgaben zur Orientierung im Realraum. Diese Erkenntnisse weisen 
nachdrücklich auf die Kombination des genetischen und synthetischen Verfahrens bei der 
Entwicklung und Förderung von Orientierungs- und Kartenkompetenzen im Nahraum hin 
(vgl. Kapitel 3.2 und 3.4). 
Bei der Bearbeitung von Aufgaben zur Repräsentation räumlicher Situationen (Mental-Map, 
subjektives Kartographieren) im vertrauten Raum, der Beschreibung von Wegverläufen bei 
der Orientierung im Realraum und beim Richtungszeigen wenden die Schülerinnen und 
Schüler in hohem Masse Landmarken-Strategien und Kombinationen von Landmarken- und 
Routenstrategien an. Zunehmend beschreiben sie zudem Anwendungen von Überblicksstra-
tegien (insbesondere im 6. Schuljahr). Der Perspektivenwechsel (Ansicht – Aufsicht) bereitet 
einer Mehrheit der Schülerinnen und Schülern im vertrauten Raum bereits Anfang des 3. 
Schuljahres kaum noch Schwierigkeiten. Dass dies nicht durchgehend der Fall ist und stark 
an die Raumerfahrungen gebunden ist, zeigen die Leistungen der Schülerinnen und Schüler 
bei Aufgaben im weniger vertrauten Raum und bei Aufgaben zum räumlichen Denken. 
 
Eine grosse Herausforderung stellt für viele Schülerinnen und Schüler auch noch Ende Pri-
marstufe die Umsetzung von Raumvorstellungen und räumlichen Situationen in entspre-
chende Repräsentationen (Plan-/Kartenskizzen u.a.) dar. Nach ihrer Einschätzung gelingt es 
ihnen meist noch unzureichend, Repräsentationen entsprechend ihren Vorstellungen detail-
liert und genau (räumlich angemessen) vorzunehmen. Dazu haben sie auch wenig Erpro-
bungs- und Übungsgelegenheiten („das kann ich nicht, das habe ich noch nie gemacht...“). 
Aufgaben zu geometrischen Merkmalen und Situationen (Himmelsrichtungen, Richtungszei-
gen, Einschätzen von Proportionen und Dimensionen in Räumen, Distanzen schätzen u.a., 
Massstab in Plänen und Karten) bearbeiten die Schülerinnen und Schüler mit deutlich mehr 
Schwierigkeiten. Sie können dazu teilweise auch kaum Auskunft geben, wie sie vorgehen. 
Die Schülerinnen und Schüler versuchen auch bei diesen Aufgaben, auf Erfahrungen zu-
rückzugreifen bzw. auf bekannte räumliche Referenzpunkte (z.B. der Gurten liegt im Süden) 
zu rekurrieren. Allerdings fehlen ihnen dazu häufig entsprechende Erfahrungen und Lernge-
legenheiten. Diesbezüglich besteht ein hoher Bedarf an Hilfestellungen und Unterstützung. 
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Strategien zur Orientierung in wenig vertrauten und unvertrauten Räumen (insbesondere 
Massstabsebenen Schweiz, Europa, Welt/Erde/global) 
Auch für diese Massstabsebenen zeigt sich, dass bisherige Erfahrungen z.B. mit Orientie-
rungsmitteln wie Globus und Weltkarte sowie Kombinationen von Raumerfahrungen mit der 
Arbeit mit Orientierungsmitteln (z.B. Ausflüge, Reisen, Ferien in der Schweiz verbunden mit 
dem Aufsuchen dieser Orte auf der Karte der Schweiz) die Orientierungsfähigkeiten beein-
flussen. Die Schülerinnen und Schüler prägen sich Referenzpunkte und -formen ein, die 
ihnen dann helfen, sich zu orientieren. In Zeichnungen von räumlichen Situationen (Mein Bild 
der Erde, Mein Bild der Schweiz) und bei der Arbeit mit Karten (Aufsuchen von Orten, Räu-
men, Eintragungen auf Karten – Weltkarten, verschiedene Projektionen; Karte der Schweiz) 
zeigt sich dies deutlich (vgl. Kapitel 9.9). Nicht einschätzen lässt sich, welchen Einfluss die 
Reise- und Ferienerfahrungen an sich haben. Diesbezügliche Analysen müssten auf Ebene 
der einzelnen Schülerinnen und Schüler vorgenommen werden, was bisher noch nicht mög-
lich war. 
Strategien beim Lesen von topographischen bzw. physischen Karten (z.B. Aletschgebiet 
Schweiz, Kenia) wurden mit den Schülerinnen und Schülern nur am Rande angesprochen. 
Es zeigt sich, dass das Lesen einfacher Signaturen (Wald, Gewässer, Orte, spezielle Anla-
gen) den Lernenden kaum Probleme bietet und sie können Ende 6. Schuljahr die Legenden 
zu Karten problemlos nutzen. Schwierigkeiten bereitet ihnen die Vorstellung, wie die Relief-
/Höhenverhältnisse repräsentiert sind (insbesondere bei Höhenstufendarstellungen), wie die 
Landschaft aussieht und wie sie sich die Grössenverhältnisse vorstellen können (Massstab 
u.a.).  
 
Die Selbsteinschätzung der Kompetenzen in der schriftlichen Befragung (Fragebogen) zeigt, 
dass die Lernenden vor allem Ende der Primarstufe ihre Kompetenzen durchaus realistisch 
einschätzen. So wird zum Beispiel deutlich, dass sie ihre Kompetenzen zur Orientierung im 
Realraum (Orientierungskompetenzen) und zum Umgang mit Orientierungsmitteln höher 
einschätzen als die Kompetenzen zu Fragen der Himmelsrichtungen, des Umgangs mit dem 
Kompass oder zur Einschätzung von Proportionen und Dimensionen im Raum. Dies ent-
spricht auch den in den Erhebungen gezeigten Leistungen bei entsprechenden Aufgaben.  
Eine Differenz zwischen Einschätzung und erbrachten Leistungen zeigt sich darin, dass ei-
nerseits eine statistisch signifikante Kompetenzentwicklung zwischen Anfang 3. und Ende 6. 
Schuljahr feststellbar ist, die Schülerinnen und Schüler ihre Kompetenzen über die Zeitpunk-
te hinweg aber ungefähr gleich einschätzen (z.B. zur Orientierung im Realraum Mittelwert 
Anfang 3. Schuljahr 2.96, Ende 4. Schuljahr 2.89 und Ende 6. Schuljahr 2.90). Während die 
Lernenden ihre Kompetenzen Anfang 3. Schuljahr eher überschätzen, beurteilen sie diese 
Ende 6. Schuljahr wesentlich kritischer, aber auch realistischer. 
 

10.1.4. Diversität der Kompetenzausprägungen und -entwicklungen 

Diversität zwischen den Lernenden der Stichprobe 
Sowohl bei den Kompetenzen der räumlichen Orientierung als auch beim räumlichen Den-
ken zeigen sich in den Modellen und den Auswertungen teilweise grosseDiversitäten zwi-
schen den Schülerinnen und Schüler.    
Die latenten Verteilungen der Aufgaben- und Personenparameter zeigen auf, dass die Auf-
gaben von ihren Schwierigkeiten her während der Studie zunehmend besser gelöst werden 
konnten von den Schülerinnen und Schüler, wie bereits dargelegt wurde. In Abb. 31 wurden 
nun die latenten Verteilungen der Personen- und Aufgabenparameter der Längsschnittstich-
probe übereinander dargestellt, um die Verteilung der Personenfähigkeiten auf der Skala für 
alle drei Messzeitpunkte auf einen Blick erfassen zu können (für die latenten Verteilungen 
aller Gruppen, siehe Anhang A3.8). Deutlich wird, dass diese Verteilung nahezu einer fla-
chen Normalverteilung entspricht, die Varianzen gut sichtbar sind und damit die recht grosse 
Diversität der Kompetenzen zwischen den Lernenden der Stichprobe gut zum Ausdruck 
bringt.  Die Verteilung ist  leicht links-schief, d.h. Schülerinnen und Schüler mit niedrigen 
Leistungen sind etwas häufiger vertreten als Schülerinnen und Schüler mit hohen Leistun-
gen.   
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Abbildung 31: Skalierung des Kompetenzmodells der Räumlichen Orientierung für die Längsschnitt-

stichprobe zu den drei Messzeitpunkten: Latente Verteilungen 
 

Diversität zwischen den Klassen 
Auffallend deutlich zeigen sich die Diversitäten der Leistungen zur räumlichen Orientierung 
zwischen den Klassen im 3. Schuljahr. Die Leistungen der Schülerinnen und Schüler in ein-
zelnen Klassen sind signifikant oder hoch signifikant besser bzw. weniger gut als in anderen 
Klassen. Die Unterschiede sind sehr gross, deutlich grösser, als dies erwartet wurde. Daran 
zeigt sich, dass die Ausgangskompetenzen – das Vorwissen, das bereits aufgebaute Kön-
nen und die bisherigen Erfahrungen am Anfang des 3. Schuljahres – in den verschiedenen 
Klassen sehr unterschiedlich ausgeprägt sind. Die Diversitäten der Kompetenzen zur räumli-
chen Orientierung zwischen den Klassen nehmen im Verlauf der Primarstufe tendenziell e-
her ab, wobei sich unterschiedliche Entwicklungen in den Klassen zeigen. Einzelne Klassen 
bleiben in der Entwicklung stabil (durchgehend gute bis sehr gute Leistungen bzw. durchge-
hend eher weniger gute Leistungen), in anderen Klassen zeigen sich leicht bis stark progres-
sive Entwicklungen. Bei einer Klasse sind stagnierende bis leicht progressive Entwicklungen 
und insbesondere bei einer Klasse eher regressive Entwicklungen feststellbar (insbesondere 
zwischen dem 4. und 6. Schuljahr). Auf Ebene der Kompetenzbereiche zur räumlichen Ori-
entierung zeigen die Diversitäten zwischen den Klassen teilweise ein unterschiedliches Bild. 
Zusammengefasst sind die Unterschiede für die Bereiche „Orientierung im Realraum“ und 
„Räumliche Wahrnehmungen und Vorstellungen“ geringer als für die Bereiche „Umgang mit 
Orientierungsmitteln“ und „topographische Orientierung und Orientierungsmuster“. 
Diversitäten zwischen den Klassen können sich aus verschiedenen Gründen ergeben, wie 
sich aus den aufgeführten Beispielen zeigt. Das Vorwissen und bisherige (vor allem ausser-
schulische) Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler, Interessen und Lernbereitschaften, 
Lerngelegenheiten im Unterricht und allgemein das Lernklima in einer Klasse beeinflussen 
als „Bündel von Faktoren“ die Kompetenzentwicklungen und -veränderungen in unterschied-
licher Weise. Eine nähere Analyse der dominant wirkenden Faktoren muss dazu auf Ebene 
Klasse und Individuum angesetzt und vorgenommen werden. Dies konnte bisher noch nicht 
realisiert werden.  
 



Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Schülerinnen und Schülern zur räumlichen Orientierung in der Primarstufe 
Projektbericht  PHBern, Institut für Forschung, Entwicklung und Evaluation, 2017 

239 

Diversitäten bei der Bearbeitung der Aufgaben 
Auch be der Bearbeitung einzelner Aufgaben wird deutlich, dass Entwicklungen im Vergleich 
zwischen den Klassen sehr unterschiedlich verlaufen. Am Beispiel einer Aufgabe (NA1101, 
vgl. Kapitel 9.6) kann gezeigt werden, dass je nach Leistungen der Schülerinnen und Schüler 
kontinuierliche und starke Kompetenzentwicklungen über die drei Zeitpunkte hinweg stattfin-
den, während bei anderen Klassen Entwicklungen eher diskontinuierlich erfolgen (z.B. stark 
zwischen Anfang 3. Schuljahr und Ende 4. Schuljahr und nur sehr schwach zwischen Ende 
4. und Ende 6. Schuljahr),  teilweise stagnieren oder sogar regressiv verlaufen. Dass die 
Schülerinnen und Schüler einer Klasse insgesamt eine Aufgabe zu einem späteren Zeitpunkt 
weniger gut bearbeiten und lösen als zu einem früheren Zeitpunkt, gibt Hinweise auf das 
„Lernklima“ in der Klasse und auf Interessen, Motivationen und Bereitschaften der einzelnen 
Schülerinnen und Schüler, was im entsprechenden Beispiel auch im Rahmen der Durchfüh-
rung der Erhebungen beobachtet werden konnte. 
Am Beispiel der Aufgabe CH4404 (vgl. Kapitel 9.3.) wird ersichtlich, dass für einzelne Berei-
che auch über die Klassen hinweg Kompetenzentwicklungen gleichartig verlaufen können, 
mit Ausnahme der Situation in einer Klasse. Diese Aufgabe repräsentiert einen der wenigen 
Bereiche, zu denen im Unterricht auch entsprechende Lernmöglichkeiten in einer Mehrheit 
der Klassen (6 von 9) angeboten wurden. Während bessere Leistungen am Ende des 4. 
Schuljahres noch primär durch ausserschulische Erfahrungen bedingt sind, erfolgt die deutli-
cher ausfallende Kompetenzentwicklung im 5./6. Schuljahr insbesondere durch Lerngele-
genheiten im Unterricht (vgl. Kapitel 9.10). Auffallend ist, dass auch in zwei der drei Klassen, 
in welchen das Thema nicht bearbeitet wurde, ein deutlicher Kompetenzzuwachs im 5. und 
6. Schuljahr feststellbar ist. Der regressive Verlauf bei einer Klasse kann wie bei Aufgabe 
NA1101 in erster Linie auf Aspekte des Lernklimas und der Lernbereitschaft der Schülerin-
nen und Schüler zurückgeführt werden. 
 

Diversitäten zwischen den Geschlechtern 
In verschiedenen psychologisch orientierten Untersuchungen zum räumlichen Denken sowie 
in mehreren Untersuchungen mit Schülerinnen und Schülern zur Orientierung im Realraum 
wurde festgestellt, dass Mädchen/Frauen schlechter abschneiden als Jungen/Männer (vgl. 
Kap. 3.5.3. und 3.5.5). Neuere Studien zum Bereich des räumlichen Denkens ergeben, dass 
diese Unterschiede nicht mehr sehr gross sind und sich offenbar in den letzten drei Jahr-
zehnten die räumlichen Erfahrungen und möglicherweise auch die Einstellungen und die 
Einschätzung der Selbstwirksamkeit verändert haben. 
In der vorliegenden Studie ergeben sich dazu zusammenfassend folgende Ergebnisse: 
- Unterschiede zwischen den Geschlechtern fallen dort, wo sie überhaupt feststellbar sind, 

zu Gunsten der Knaben aus. 
- Für die räumliche Orientierung insgesamt sind die Unterschiede zwischen den Geschlech-

tern Anfang des 3. Schuljahres statistisch gesehen signifikant, Ende 4. Schuljahr hoch sig-
nifikant und Ende 6. Schuljahr nicht signifikant. Insbesondere zwischen dem 4. und 6. 
Schuljahr scheinen die Unterschiede deutlich schwächer zu werden bzw. die Mädchen ho-
len bezüglich der Leistungen zur räumlichen Orientierung gegenüber den Knaben auf. Dies 
steht nach unserer Einschätzung am ehesten im Zusammenhang mit der zunehmenden 
räumlichen Erfahrung der Schülerinnen und Schüler insgesamt, der Abnahme des Interes-
ses für die Arbeit mit Orientierungsmitteln und für Fragen der räumlichen Orientierung vom 
3. zum 6. Schuljahr (gemäss den Ergebnissen aus der Befragung) und und der bei den 
Knaben im Laufe der Zeit abnehmenden Anstrengungsbereitschaft bei der Bearbeitung der 
Aufgaben, wie erste Auswertungen gezeigt haben (Ergebnisse nicht in diesem Bericht dar-
gestellt). 

- Für den Bereich des räumlichen Denkens zeigen sich im 3. und im 6. Schuljahr keine signi-
fikanten Unterschiede zwischen Mädchen und Knaben, Ende 4. Schuljahr sind sie statis-
tisch gesehen hoch signifikant. Die Gründe dafür sind aktuell nicht erklärbar; allfällige Zu-
sammenhänge mit den Einstellungen oder dem Fähigkeitsselbstkonzept und deren Ent-
wicklung über die Messzeitpunkte hinweg sollten mit den vorhandenen Daten jedoch noch 
genauer untersucht werden. Freude und Interesse an den Aufgaben unterscheiden sich 
zwischen Knaben und Mädchen nicht zu t1 und zu t3, aber signifikant zu t2: Die Mädchen 
haben weniger Freude und Interesse an den Aufgaben als die Knaben. 
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- Für den Kompetenzbereich „Orientierung im Realraum“ sind die Geschlechterunterschiede 
zu Gunsten der Knaben über alle Zeitpunkte hinweg signifikant bzw. hoch signifikant. Damit 
decken sich die Ergebnisse dieser Studie mit denjenigen früherer Studien (Engelhardt 
1977; Hemmer et al. 2010). 

- Während Ende 4. Schuljahr sich für alle Bereiche der räumlichen Orientierung signifikante 
Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeigen, ergeben sich solche Ende 6. Schuljahr 
lediglich noch für den Bereich „Orientierung im Realraum“.  

- Insgesamt kann festgestellt werden, dass nach anfänglich geringen Unterschieden am An-
fang des 3. Schuljahres sich diese in der ersten Phase der Primarstufe etwas verdeutlichen 
und dann bis Ende Primarstufe wieder abflachen. Es wird deutlich, dass bezüglich der 
Kompetenzen zur räumlichen Orientierung keine grossen Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern am Ende der Primarstufe bestehen. 

 
- In den Interviews mit den Schülerinnen und Schülern kommt deutlich zum Ausdruck, dass 

sich Knaben über die drei Zeitpunkte hinweg stärker für Orientierungsmittel und die Arbeit 
mit Orientierungsmitteln sowie für die Orientierung im Realraum interessieren als Mädchen; 
einzig für den Globus ist bei beiden Geschlechtern insbesondere im 3. und 4. Schuljahr ein 
deutliches Interesse feststellbar. Hingegen zeigen sich bei Interessen in der topographi-
schen Orientierung und an Orientierungsmustern und an bestimmten Lebenssituationen 
von Menschen in anderen Räumen und Themen wie Städte, Armut u.a. insbesondere Ende 
6. Schuljahr keine geschlechterspezifischen Unterschiede. 

 
Diese Ergebnisse bestätigen weitgehend, dass zu den meisten Bereichen der räumlichen 
Orientierung die Geschlechterunterschiede wenig bis kaum manifest sind. Am Ende der Pri-
marstufe zeigen sich diesbezüglich einzig noch für die Orientierung im Realraum statistisch 
signifikante Unterschiede in den Leistungen von Knaben und Mädchen. 
 

10.1.5. Ausserschulische und schulische Erfahrungen, Interessen 

Ausserschulische Erfahrungen und Unterstützung 
Die Auswertung und Darstellung der Ergebnisse aus dem Fragebogen und den Interviews 
mit den Schülerinnen und Schülern weisen auf eine Vielfalt hin, aber auch auf recht grosse 
Unterschiede zwischen den Lernenden hin bezüglich der bisherigen Erfahrungen, dem Vor-
wissen, den Interessen und den Einstellungen zur räumlichen Orientierung. 
 

Ausserschulische Unterstützung 
Die ausserschulische Unterstützung wird von den Lernenden als „leicht positiv“ eingeschätzt 
(Mittelwerte der Einschätzungen auf der Skala 1 bis 4 2.82 im 3. Schuljahr, 2.73 im 4. und 
2.69 Ende 6. Schuljahr). Dabei sind die Unterschiede zwischen den Lernenden recht hoch. 
Viele Schülerinnen und Schüler geben über die Erhebungszeitpunkte hinweg an, dass sie 
mit Erwachsenen (insbesondere mit den Eltern) über Themen zu räumlichen Situationen und 
Ereignissen sprechen, dass ihnen auch Neues gezeigt wird und sie auf verschiedene Berei-
che aufmerksam gemacht werden. Diese Unterstützung kann auch durch Ergebnisse aus 
den Interviews bestätigt werden. Signifikante Abnahmen von Anfang bis Ende Primarstufe 
zeigen sich für Unterstützungsformen wie „...zeigen mir Bücher“, „...kommen in Museen, be-
suchen mit mir Ausstellungen“, mit denen ein aktiver Zugang zur Auseinandersetzung mit 
verschiedenen „Welten“ verbunden ist. Demgegenüber nehmen Besuche bei Erwachsenen 
in anderen Ländern sowie Kontakte zu Menschen in anderen Ländern signifikant zu.  
Hoch bis sehr hoch schätzen die Schülerinnen und Schüler die elterliche Unterstützung im 
Zusammenhang mit der Schule ein (Mittelwerte 3.56, 3.60 bzw. 3.52). 
Aus Sicht der Schülerinnen und Schüler, die interviewt wurden, spielt die ausserschulische 
Unterstützung eine bedeutende Rolle. Viele berichten über Erfahrungen mit der räumlichen 
Orientierung, die mit Unterstützung von erwachsenen Personen (insbesondere der Eltern) im 
Zusammenhang stehen (vgl. Kapitel 9.9). Dabei wird deutlich, dass einzelne Anregungen 
von Erwachsenen als Schlüsselerfahrungen bezeichnet werden und interessebezogen eini-
ges bewirkt haben.  
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Zugang zu Büchern und Orientierungsmitteln: Während ungefähr die Hälfte der Schülerinnen 
und Schüler einen weitreichenden Zugang zu Büchern und Orientierungsmitteln (Atlas, Welt-
karte, Globus) zu Hause haben, ist dies für die andere Hälfte der Schülerinnen und Schüler 
nur unzureichend oder nicht möglich (vgl. Kapitel 9.1.1). Die ausserschulische Nutzung von 
Orientierungsmitteln ist unterschiedlich ausgeprägt. Bei einem grossen Teil der Schülerinnen 
und Schüler spielt die ausserschulische Nutzung von Orientierungsmitteln eine geringe Be-
deutung. Eine bedeutende Rolle spielt sie ab und zu oder oft bei Familien von Schülerinnen 
und Schülern, die beim Unterwegs-Sein aktiv Karten nutzen (auf Wanderungen und mit dem 
Velo, auf Ausflügen, auf Reisen und in den Ferien). Auffallend ist die Bedeutung von Globus 
und Weltkarte für viele Schülerinnen und Schüler, insbesondere am Anfang des 3. und am 
Ende des 4. Schuljahres. 
 
Ausflugs-, Reise- und Ferienerfahrungen: Auffallend sind die bereits Anfang 3. Schuljahr 
umfangreichen Reise- und Ferienerfahrungen der Schülerinnen und Schüler in der Schweiz, 
aber vor allem auch in anderen Ländern. Bei Ausflügen und Ferien in der Schweiz dominie-
ren als Zielorte Städte, Orte in den Bergen und an Seen bzw. insbesondere eine Mischung 
dieser drei Raumtypen. Die Erfahrungen nehmen vom 3. bis zum 6. Schuljahr zu.  
Über 90% der Lernenden geben bereits am Anfang des 3. Schuljahres Reise- und Feriener-
fahrungen in andere Länder an, die meisten mehr als 3 Destinationen. Fast die Hälfte der 
Schülerinnen und Schüler war bereits einmal oder mehrere Male in einem Land ausserhalb 
von Europa. Interessant ist, dass vom 3. zum 6. Schuljahr die Reiseerfahrungen in europäi-
schen Ländern deutlich zunehmen, nicht aber in Ländern ausserhalb Europas (vgl. Kapitel 
9.1.2). 
Bei vielen Schülerinnen und Schülern mit einem oder beiden Elternteilen mit Herkunft aus 
einem anderen Land bestehen Verbindungen und Reiseerfahrungen mit den entsprechen-
den Gebieten (Besuch von Verwandten u.a.). 
 
Erfahrungen im Nahraum (Aktionsraum): Interessante Resultate ergeben sich zu Erfahrun-
gen im Nahraum und zum persönlichen Aktionsraum der Schülerinnen und Schüler. Wie er-
wartet nehmen die Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler vom Anfang bis zum Ende der 
Primarstufe zu und der Aktionsraum erweitert sich zunehmend. Die Unterschiede zwischen 
den Zeitpunkten sind statistisch signifikant. 
Mädchen wiesen Anfang 3. Schuljahr einen geringeren Aktionsraum auf als Knaben, Ende 4. 
bzw. Ende 6. Schuljahr war dies allerdings ausgeglichen. Geschlechterbezogen zeigen sich 
Anfang 3. Schuljahr kleine Unterschiede zu einzelnen Bereichen von Erfahrungen und der 
Exploration im Nahraum, teilweise zu Gunsten der Mädchen und teilweise zu Gunsten der 
Knaben. Ende 4. Schuljahr und Ende 6. Schuljahr zeigen sich keine signifikanten Unter-
schiede mehr. Der Aktionsraum der Schülerinnen und Schüler in der Primarstufe erweitert 
sich zunehmend; dabei zeigen sich kaum geschlechterbezogene Unterschiede. Während 
sich in bisherigen Untersuchungen diesbezüglich eher Unterschiede zu Gunsten der Knaben 
ergaben (vgl. Kapitel 3.4.3), zeigt sich dies in der vorliegenden Untersuchung nicht. 
 
Interessen und Einstellungen: Interessen für Aspekte der räumlichen Orientierung werden 
von den Schülerinnen und Schülern insgesamt als „mittel“ eingeschätzt. Gleiches gilt auch 
für die Einschätzung der Bedeutung der räumlichen Orientierung. Sowohl bezüglich kogniti-
ver (ich möchte dazu mehr lernen...) und emotionaler Aspekte (es macht mir Spass/Freude), 
als auch bezogen auf die Einschätzung von Bedeutung (ich finde es wichtig, ...) und der 
Selbstintentionalität (ich möchte selber..., ich würde gerne...) zeigt sich, dass der Mittelwert 
der Einschätzungen von Anfang 3. Schuljahr bis Ende 6. Schuljahr signifikant abnimmt. Die-
se Veränderung zeigt sich in den Interviews nur bedingt. Hier wird deutlich, dass sich Inte-
ressen verschieben und zum Beispiel Interessen zu Situationen auf der Erde, zu räumlichen 
Bezügen eher zunehmen. Bezüglich der Bedeutung von Orientierungsmitteln und des Um-
gangs mit Orientierungsmitteln ist eine leichte Abnahme der Interessen feststellbar. Die Be-
deutung, sich auf verschiedenen Massstabsebenen orientieren zu können, wird allerdings 
von den meisten Schülerinnen und Schülern auch Ende 6. Schuljahr betont (vgl. Kapitel 9.9). 
Wiederum muss dazu festgehalten werden, dass die Auswahl der Schülerinnen und Schüler 
für die Interviews tendenziell eine positive Selektion darstellt.  
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Schulische Erfahrungen 
Schulische Erfahrungen zur räumlichen Orientierung werden von den Schülerinnen und 
Schülern insbesondere wahrgenommen und erwähnt im Zusammenhang mit dem Orientie-
rungslaufen, mit Anwendungen im Rahmen von Landschulwochen und Erkundungen, in ein-
zelnen Klassen mit der Erarbeitung der Themen „Himmelsrichtungen und Orientierung in der 
näheren Umgebung“, sowie im 5. und 6. Schuljahr mit dem Thema „Geographie der 
Schweiz“ (topographisches Orientierungswissen und Orientierungsmuster). Weitere, eher 
isoliert aufgenommene schulische Erfahrungen beziehen sich andere Lernsequenzen im 
NMM-Unterricht (z.B. zu geschichtlichen Themen wie Entstehungsgeschichte der Schweiz, 
Gotthard, Entdeckungen und Entdecker; zu fernen Räumen wie z.B. Regenwald) und im 
Fremdsprachenunterricht (z.B. Thema Schokolade im Französisch- und Englischlehrmittel, 
Schule in verschiedenen Ländern der Welt). Dabei handelt es sich meist um einzelne, isolier-
te Bezugspunkte und nicht um eine kumulativ angelegte Kompetenzentwicklung. Die Aussa-
gen der Lernenden decken sich von der Ausrichtung und Anlage her insgesamt mit den Dar-
legungen der Lehrpersonen zum Unterricht im 3. bis 6. Schuljahr.  
 

10.1.6. Zusammenhänge und Einflussgrössen 

Im Rahmen der Untersuchung war neben den Fragen zu Kompetenzausprägungen und 
Kompetenzentwicklungen und den dabei auftretenden Diversitäten insbesondere auch von 
Interesse, welche Zusammenhänge zwischen dem räumlichen Denken und den Kompetenz-
bereichen der räumlichen Orientierung bestehen und welche Merkmale und Aspekte die 
Ausprägung und Entwicklung von Kompetenzen zur räumlichen Orientierung beeinflussen. 
Im Folgenden werden die wesentlichen Punkte dazu zusammengefasst.   
 

Zusammenhang zwischen Kompetenzen zum räumlichen Denken und den Kompetenzen zur 
räumlichen Orientierung 
Die Korrelationen zwischen den Leistungen im Bereich „Räumliche Orientierung“ und den 
Leistungen im Bereich „Räumliches Denken“ sind innerhalb der drei Zeitpunktehöchst signifi-
kant mittel bzw. stark. Zudem erweisen sich auch die Zusammenhänge zwischen dem räum-
lichen Denken und den vier Kompetenzbereichen der räumlichen Orientierung mehrheitlich 
mittel bis stark. Letzteres zeigt sich für die Bereiche „Orientierung im Realraum“ und „Orien-
tierungsmittel, Umgang mit Orientierungsmitteln“ zu Messzeitpunkt 3, also am Ende des 6. 
Schuljahres.  
Deutlich wird jedenfalls, dass das räumliche Denken mit der räumlichen Orientierung und 
ihren Kompetenzbereichen in einem mehrheitlich starken Zusammenhang steht. Die Ergeb-
nisse der vorliegenden Studie bestätigen damit die Ergebnisse der EKROS-Studie, in der die 
räumlichen Intelligenzleistungen (räumliches Denken, insbesondere Aufgaben zur mentalen 
Rotation) mit der Orientierung im Realraum einhergehen (Hemmer et al. 2013). Durch die 
längsschnittliche Anlage dieser Studie, lassen sich in der vorliegenden Studie aber auch die 
Zusammenhänge im Längsschnitt darstellen. Betrachtet man diese bivariat, so wird deutlich, 
dass sie sich über die Messzeitpunkte hinweg in vergleichbaren Höhen befinden: Die Zu-
sammenhänge von räumlichem Denken zu Messzeitpunkt 1 bzw. 2 und räumlicher Orientie-
rung sowie ihrer Kompetenzbereiche zu Messzeitpunkt 2 bzw. 3 erweisen sich ebenfalls als 
mittel bis stark und signifikant.  
Weitere Analysen im Rahmen eines längsschnittlichen Erklärungsmodells mit Kontrolle der 
jeweiligen Stabilitäten und gegenseitigen Einflussnahme über die Messzeitpunkte hinweg 
werden in diesem Zusammenhang angestrebt. Ziel dabei ist, der längsschnittlichen Anlage 
dieser Studie gerecht zu werden und einen zentralen Beitrag zur Erklärung der Entwicklung 
von räumlicher Orientierung von Anfangs 3. bis Ende 6. Schuljahr zu leisten, indem die zent-
ralen Faktoren auseinander dividiert und benannt werden können. 
 

Familiäre Situationen, ausserschulische Erfahrungen und Unterstützung 
Schülerinnen und Schüler aus einem (Schweizer-)Deutsch sprechenden Elternhaus haben in 
fast allen Kompetenzbereichen signifikant bessere Leistungen erbracht als Lernende, die zu 
Hause mit mindestens einem Elternteil eine andere Sprache sprechen. Die Anzahl Bücher zu 
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Hause bzw. die Anzahl Karten zu Hause stehen – leicht generalisierend ausgedrückt – in 
einem signifikant positiven Zusammenhang mit den Kompetenzen zur räumlichen Orientie-
rung insgesamt sowie mit den Kompetenzbereichen „Orientierungsmittel und Umgang mit 
Orientierungsmitteln“ und „Orientierung im Realraum“. Ein schwacher Zusammenhang ergibt 
sich auch zum Bereich „Topographische Orientierung, räumliche Orientierungsmuster“. Sta-
tistisch nicht signifikant ist der Zusammenhang zum Kompetenzbereich „Räumliche Wahr-
nehmung und räumliche Vorstellungen“. Andererseits steht z.B. der Besitz eines GPS oder 
eines NAVI teilweise sogar in einem signifikant negativen Zusammenhang mit höheren 
Kompetenzen. Dieser Zusammenhang ergibt sich allerdings ausschliesslich aufgrund der 
Berechnung der Korrelation zwischen dem Vorhandensein der entsprechenden Orientie-
rungsmittel in den Haushalten der Lernenden und deren Leistungen im Bereich „Räumliche 
Orientierung“. Aspekte der Anwendung oder der Vertrautheit mit diesen Orientierungsmitteln 
konnten nicht einbezogen werden. Es zeigte sich auch kein Zusammenhang zwischen dem 
Erfahrungsbereich „Orte draussen mit Karte oder GPS aufsuchen“ und den Kompetenzen 
zur räumlichen Orientierung. 
Wenig bis kein Zusammenhang besteht nach den Ergebnissen der schriftlichen Befragung 
der Lernenden zwischen der allgemeinen ausserschulischen Unterstützung und den Leis-
tungen zur räumlichen Orientierung. Allerdings sind in diesem Bereich einige spezifische 
Erfahrungen und Unterstützungen von Interesse und Bedeutung. So zeigen sich statistisch 
signifikante positive Zusammenhänge und Einflüsse zwischen den Erfahrungs- und Unter-
stützungsaspekten „Unterwegs schaue ich auf Karten den Weg nach“, „Mit der Familie wan-
dern“ sowie – etwas schwächer – „Mit der Familie mit dem Velo unterwegs sein“, nicht aber 
z.B. mit den Bereichen „Mit dem eigenen Auto unterwegs sein“ bzw. „Mit öffentlichen Ver-
kehrsmitteln unterwegs“. 
 
Zusammenhänge zwischen den Erfahrungen und der Exploration im Realraum in der nähe-
ren Umgebung (Aktionsraum) und den Kompetenzen zur räumlichen Orientierung zeigen 
sich ausgeprägter im 3, Schuljahr als Ende 6. Schuljahr. Einen Einfluss haben – statistisch 
signifikant oder lediglich schwach signifikant – die Bereiche „Schulweg zu Fuss, mit Skooter 
oder mit Velo“, „In das Sporttraining, zum Reiten, in die Musikschule u.a. gehen“ und „Mit 
Skooter oder Velo im Quartier unterwegs sein“. Ein schwach negativer Zusammenhang be-
steht zwischen den Leistungen zur räumlichen Orientierung und „Mit Auto in die Schule ge-
bracht und abgeholt werden“. Aktive Erfahrungen haben – wenn auch nicht sehr deutlich 
ausgeprägt und weniger stark als erwartet – statistisch gesehen einen Einfluss auf die Kom-
petenzen zur räumlichen Orientierung.  
Die Aussagen der Schülerinnen und Schüler in den Interviews geben diesbezüglich viel deut-
lichere Hinweise auf die Bedeutung von aktiven Erfahrungen in Räumen und im Umgang mit 
Orientierungsmitteln für die Kompetenzentwicklung zur räumlichen Orientierung. Bei Nach-
fragen weisen die Lernenden häufig darauf hin, woher sie dies wissen und warum sie dies 
können und sie geben verschiedene ausserschulische Erfahrungen und Vorkenntnisse an 
(vgl. Kapitel 9.9). Allerdings repräsentieren die Schülerinnen und Schüler die Gruppe derje-
nigen, die bei den Erhebungen eher gute bis sehr gute Leistungen erbracht haben. Bei ihnen 
spielen offenbar Erfahrungen und ausserschulische Unterstützung eine bedeutendere Rolle 
als für die Stichprobe insgesamt.  
In der EKROS-Studie zeigte sich diesbezüglich Folgendes: Während die Vorerfahrungen 
insgesamt und die schulischen Erfahrungen keinen signifikanten Einfluss auf die Orientie-
rung im Realraum haben, erweisen sich die ausserschulischen Vorerfahrungen als signifi-
kanter Einflussfaktor (Hemmer et al. 2013). 
 

Interessen und Einstellungen 
Das von den Schülerinnen und Schülern in der Befragung eingeschätzte Interesse, die per-
sönliche Beimessung von Bedeutung (Valenz) und von Selbstintentionalität  zur räumlichen 
Orientierung und zum Umgang mit Orientierungsmitteln stehen in keinem oder nur sehr ge-
ringem Zusammenhang zu den Kompetenzen und zur Kompetenzentwicklung im Bereich der 
räumlichen Orientierung und des räumlichen Denkens. Ähnliche Ergebnisse zeigten sich in 
der EKROS Studie zur Orientierung im Realraum, in der keine statistisch signifikanten Zu-
sammenhänge zwischen den Interessen und den Orientierungsleistungen festgestellt wur-
den (Hemmer et al. 2013). 
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Selbsteinschätzung der Kompetenzen, Selbstkonzept 
Hingegen zeigen sich positive Zusammenhänge zwischen der Selbsteinschätzung der Kom-
petenzen, dem Selbstkonzept zur räumlichen Orientierung, zur Kompetenz im Umgang mit 
Orientierungsmitteln und zum räumlichen Denken. Zwischen der Einschätzung der Kompe-
tenzen zum Bereich „Benützung von Hilfsmitteln“ (z.B. Kompass, Himmelsrichtungen be-
stimmen, Distanzen schätzen u.a.) zeigen sich einzig für Ende 4. Schuljahr signifikante Zu-
sammenhänge zu den Kompetenzen zur räumlichen Orientierung. Für diesen Bereich haben 
die Schülerinnen und Schüler zu allen Zeitpunkten ihre Kompetenzen als eher gering einge-
schätzt. 
Die Selbsteinschätzung der Kompetenzen, das Selbstkonzept und die entsprechenden Leis-
tungen bei der Bearbeitung der Aufgaben hängen zusammen. Diese Ergebnisse decken sich 
weitgehend mit denjenigen aus der EKROS Studie, bei der ebenfalls ein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen Selbstkonzept – mit den Aspekten Konzept räumliche Orientierung, 
Ängstlichkeit, Eigenständigkeit, Mobilität und Selbstvertrauen im Umgang mit Karten – und 
den Orientierungsleistungen im Realraum festgestellt werden konnte (Hemmer et al. 2013). 
Auffallend ist dabei, dass die Schülerinnen und Schüler in der EKROS-Studie (Jahrgangsstu-
fe 3 bis 5, Querschnittuntersuchung) ihre Kompetenzen und ihr Selbstkonzept höher und 
ausgeprägter einschätzen als die Schülerinnen und Schüler in der vorliegenden Untersu-
chung. Direkte Vergleiche mit entsprechenden Leistungen sind allerdings nicht möglich, da 
die EKROS-Studie anders angelegt war. 
 

10.2. Reflexionen zu Fragen der Erschliessung von Kompetenzen der Schülerinnen 
und Schüler, zum Untersuchungsdesign, zu den Instrumenten und Erhebungen 

Das bisher aufgebaute Wissen und das entwickelte Können sowie Erfahrungen, Interessen 
und Einstellungen ergeben als „Konglomerat“ die Kompetenzen, über die Lernende verfü-
gen. Diese Kompetenzen sind der Ausgangspunkt für das weitere Lernen und beeinflussen 
die Lernprozesse und die Kompetenzentwicklung grundlegend (Carey 1985; Duit & Treagust 
2010; Möller 2007 und 2013; Pintrich, Marx & Boyle 1993). Das Erschliessen der Ausgangs-
kompetenzen der Lernenden für die Planung und das Arrangement von Lernsituationen „in 
der Zone der nächsten Entwicklung“ (Vigotsky 1934) stellt eine grundlegende Komponente 
der didaktischen Rekonstruktion dar (Kattmann et al. 1997; Reinfried et al. 2009). Dabei er-
weist sich die Erschliessung von Kompetenzen (Wissen, Können, Erfahrungen u.a.) gerade 
bei jüngeren Schülerinnen und Schülern als eine besondere Herausforderung, da es ihnen 
häufig noch nicht oder nur ansatzweise gelingt, ihre Vorstellungen, Überlegungen und Kon-
zepte zum Ausdruck zu bringen. Allerdings muss insgesamt auch konstatiert werden, dass 
Kompetenzen im Verständnis von Dispositionen (Weinert 2001) nicht direkt erschlossen 
werden können. Es sind immer bestimmte Handlungsweisen und Produkte wie Skizzen, 
Zeichnungen, Concept-Maps, mit denen sie ihr (Vor-)Wissen und ihre Erfahrungen einbrin-
gen und ihre bisherentwickelten Fähigkeiten, Fertigkeiten und Strategien anwenden; dies 
wird auch als Performanz bezeichnet. In der vorliegenden Untersuchung wurde angestrebt, 
die Kompetenzen bzw. die Performanz zur räumlichen Orientierung möglichst umfassend 
und breit zu erfassen und dabei auch Facetten wie Interessen, Einstellungen, Wille und Be-
reitschaften zu erschliessen. Daraus ergaben sich das Design für die Untersuchung und die 
Festlegung und Entwicklung der Instrumente für die Erhebungen, wie dies in Kapitel 7 darge-
legt wird. Es war dabei ein wichtiges Anliegen, gleiche Aspekte überlappend mit verschiede-
nen Aufgabenstellungen und Instrumenten erheben und erfassen zu können (Aufgaben, 
Fragebogen, Interviews). 
 
Die besondere Herausforderung bestand darin, Aufgabenformate und Aufgabenstellungen  
sowie Fragestellungen für den Fragebogen die Interviews zu entwickeln, mit denen möglichst 
konsistent zu den verschiedenen Kompetenzaspekten und gleichzeitig möglichst nahe am 
Vorverständnis der Schülerinnen und Schüler die Kompetenzen und entsprechende Entwick-
lungen und Veränderungen erhoben und erfasst werden konnten. Diese Passung wurde 
durch ein schrittweises Verfahren mit Grundlagen- und Entwicklungsarbeit, mit Pilotierung 
mit Schülergruppen und mit einem Expertenrating insgesamt gut erreicht (Hinweise auf kriti-
sche Punkte vgl. weiter unten in diesem Kapitel). 
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Ausgehend von Ergebnissen bisheriger Untersuchungen zu Schülervorstellungen (vgl. z.B. 
Adamina 2008; Kuhn 2003; Schniotalle 2003; White & Gunstone 2002) in ähnlichen themati-
schen Kontexten, wurde für die Erhebung von Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen 
ein Setting mit der Kombination von unterschiedlichen Zugangsweisen und Aufgabenforma-
ten gewählt: offene Produkte (z.B. freie Skizzen), vorstrukturierte Produkte (z.B. Eintragun-
gen, Zuordnungen auf Karten), eng angeleitete Arbeit mit Orientierungsmitteln u.a. Für die 
verschiedenen Kompetenzbereiche und Massstabsebenen wurden je unterschiedliche Auf-
gabenformate entwickelt. Damit konnten Kompetenzausprägungen zu gleichen Kompetenz-
bereichen und Massstabsebenen mit jeweils unterschiedlichen Zugangsweisen und Aufga-
benformaten erschlossen werden. Zudem konnten mit der Form von Interviews weitere Auf-
gaben aufgenommen und eingesetzt werden. Die Konzeption und Anlage hat sich bewährt. 
Insbesondere mit der Kombination von offenen und stärker strukturierten Aufgabenstellun-
gen und der Rhythmisierung verschiedenartiger Zugangsweisen zur Erschliessung von 
Kompetenzen konnte einerseits die Breite von Kompetenzausprägungen erschlossen und 
zugleich für einzelne Bereiche die notwendige Tiefe und Differenzierung erfasst werden.  
 
In die Entwicklungsarbeiten wurden die Lernenden direkt einbezogen (Pilotierung der Aufga-
ben) und so die Passung der Aufgabenformate vorgeprüft. Dieser Prozess müsste aufgrund 
der Erfahrungen bei der Durchführung der Erhebungen noch erweitert werden. Die Überein-
stimmung der Aufgaben mit den Kompetenzbereichen und den Kompetenzerwartungen wur-
de im Rahmen eines Expertenratings geprüft; dieses Verfahren erwies sich als sehr ergiebig, 
aber auch als sehr herausfordernd und aufwändig. Für künftige Entwicklungsarbeiten zu 
Aufgabenpools müsste allenfalls stärker ein Verfahren mit der Kombination von individuellem 
Rating und dialogischer Klärung und Bereinigung im Sinne einer Art kommunikativer Validie-
rung in Betracht gezogen werden; dies insbesondere, um noch näher zu erfahren, woran 
mögliche Diversitäten in der Einschätzung und Zuweisung liegen und wie die Aufgaben be-
züglich der Übereinstimmung mit den Kompetenzbereichen geschärft werden könnten. 
Insgesamt kann festgestellt werden, dass mit dieser Anlage eine hohe Kongruenz und eine 
weitgehende Übereinstimmung zwischen Modellierung der Kompetenzen, der Aufgabenent-
wicklung und der Erfassung der Kompetenzausprägungen (Performanz) der Lernenden er-
reicht werden konnte (vgl. dazu auch die Ausführungen im Kapitel 10.1.1).  
 
Der Einsatz vieler Aufgaben mit einem offenen oder halb-offenen Format, von offenen Fra-
gen im Fragebogen und die Anlage der Interviews brachten einen erheblichen Korrektur-, 
Codier- und Auswertungsaufwand mit sich, der über alle Instrumente und Erhebungszeit-
punkte hinweg deutlich unterschätzt wurde. Um die Qualität der Auswertung und dabei die 
Einhaltung der Gütekriterien sicherzustellen, musste viel in die Entwicklung der Auswer-
tungsarbeiten investiert werden: Erstellen und Überprüfen der Kategorienbildung und Co-
dieranleitungen, Doppelcodierungen bei offenen Aufgabenstellungen. Da jedoch gerade die-
ser Mix von Aufgabenstellungen, Formaten und Instrumenten eine möglichst breite und nahe 
an den Lernenden orientierte Erfassung von Kompetenzen gewährleistet, muss dieser Mehr-
aufwand unseres Erachtens im Hinblick auf die Qualität und die Gültigkeit der Ergebnisse in 
Kauf genommen werden. Anpassungen bei den Erhebungsinstrumenten, z.B. durch mehr 
geschlossene Aufgaben, würden zu einer Reduktion und Einschränkung der Breite und Tiefe 
der Erfassung von Kompetenzen führen. 
 
Wie gut und wie weit von den Schülerinnen und Schülern gezeichnete oder beschriebene 
Mental-Maps zu räumlichen Situationen sowie Lösungen zu Aufgaben (z.B. Eintragungen in 
Karten und Luftbildern, das Auffinden der richtigen Punkte beim Orientierungslauf auf dem 
Schulgelände, das Richtungszeigen im Gelände) mit dem eigentlichen Wissen und Können 
und den kognitiven Dispositionen übereinstimmen, kann letztlich nie schlüssig beantwortet 
werden. Zu viele Aspekte (sprachliche oder zeichnerische Ausdrucksfähigkeiten, Motivation 
in der jeweiligen Situation u.a.) beeinflussen die Art und Weise der Bearbeitung der Aufga-
ben und die Beantwortung der Fragen. Jede Auswertung und Codierung von gezeichnetem 
Material, von mündlichen Darlegungen u.a. ist begrenzt und weist Spuren der Interpretation 
auf. Mit der transparenten Offenlegung der entsprechenden Kriterienkataloge und Codier-
grundlagen, der Doppelcodierung der Schülerbeiträge und -antworten bei offenen Aufgaben-
stellungen und der systematischen Überprüfung der Codierungen wurde versucht, den Güte-
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kriterien Objektivität (besser: Inter-Subjektivität) und Reliabilität möglichst gut Rechnung zu 
tragen. 
 
Bei der Besprechung der Bearbeitung von Aufgaben in den Interviews geben viele Schüle-
rinnen und Schüler an, dass sie diese nochmals gleich machen würden und dass sie bei ih-
ren Darstellungen und Darlegungen lediglich Details ändern oder ergänzen würden. Einige 
geben an, dass sie mittlerweile noch diese oder jene kleine Anpassung machen würden, die 
Darstellungen ihren Vorstellungen aber weitgehend entsprechen. Viele weisen darauf hin, 
dass es ihnen vor allem bei den selber erstellten Zeichnungen und Skizzen zu wenig gut 
gelungen ist, alles genau so darzustellen, wie sie sich das vorstellen. Sie stellen fest, dass 
sie nicht mehr oder anderes darstellen würden, aber dass sie dies nicht so gut zeichnen oder 
beschreiben konnten, wie sie dies eigentlich möchten. Bei anderen Aufgaben wie beim Kar-
tenlesen oder bei Eintragungen in Karte und Luftbilder, weisen die Lernenden durchgehend 
darauf hin, dass dies ihren Vorstellungen und ihrem Wissen entspricht.  
Im Vergleich von Darstellungen und Ergebnissen aus der Aufgabenbearbeitung über mehre-
re Zeitpunkte hinweg (z.B. Planskizzen zum Schulareal Anfang 3., Ende 4. und Ende 6. 
Schuljahr) weisen die Lernenden darauf hin, dass sich ihre Vorstellungen zum Teil auch ver-
ändert hätten und dass sie sich aufgrund neuer Erfahrungen Sachen nun besser vorstellen 
können; diese Veränderungen können sie sehr unterschiedlich artikulieren und festmachen. 
Einzelnen gelingt dies noch kaum, anderen schon sehr gut. 
 
Insgesamt kann festgehalten werden, dass in der Einschätzung der Lernenden ihre Perfor-
manzen und ihre Kompetenzen weitgehend in Übereinstimmung sind. Einschränkungen er-
geben sich lediglich dadurch, dass sie ihre Repräsentationsfähigkeiten in bildhafter und 
sprachlicher Hinsicht zum Teil noch als unzureichend einschätzen.  
 
Gezeichnete Mental-Maps als Ausgangspunkte zu nehmen, um daran verschiedene Ent-
wicklungsstadien der räumlichen Orientierung und des räumlichen Denkens zu dokumentie-
ren, wie dies in früheren Studien zum Teil vorgenommen wurde (vgl. die Ausführungen dazu 
z.B. bei Achilles 1983; Schniotalle 2003), erscheint aufgrund der Ergebnisse in der vorlie-
genden Untersuchung fraglich. Zumindest geben die Ergebnisse aus der Analyse der ge-
zeichneten Mental-Maps und aus den Vergleichen der Entwicklungsverläufe zu den ver-
schiedenen Kompetenzbereichen  der räumlichen Orientierung und des räumlichen Denkens 
sowie die Ergebnisse der Befragung einzelner Schülerinnen und Schüler keinen direkten 
Anlass dazu. Vielmehr muss davon ausgegangen, dass Kompetenzen sich bereichsspezi-
fisch unterschiedlich entwickeln und diese Entwicklungen eher diskontinuierlich verlaufen. 
Zudem widerspiegeln gezeichnete Mental-Maps die Performanz zu verschiedensten Kompe-
tenzfacetten, die nicht ausschliesslich Ausdruck des Entwicklungsstadiums zum Bereich der 
räumlichen Orientierung sind, sondern weitgehend von ihren bisherigen Erfahrungen beein-
flusst sind.  
 
In der geographiedidaktischen Diskussion besteht nach wie vor eine Kontroverse zur Frage, 
wie weit Mental-Maps der Schülerinnen und Schüler eigene Konstruktionen und Repräsenta-
tionen darstellen (vgl. z.B. Daum & Hasse 2011; Nadler & Sgibnev 2016; Schniotalle 2003). 
Kritisiert wird, dass Mental-Maps, die in einer künstlichen Situation erhoben werden, wenig 
zu tun hätten mit der gedanklichen Vorstellung der Lernenden. Vielmehr würden sie bereits 
unterbreiteten Repräsentationen (z.B. Weltkarten, Globus) entsprechen und zudem Elemen-
te enthalten, die die Lernenden als erwünscht und erwartet einschätzen.  
Kognitives Kartieren erfolgt stets durch selektive Wahrnehmung unterschiedlichster Umwelt-
Reize und Informationen und durch individuell-konstruktives Sammeln, Ordnen, Verknüpfen 
und Bewerten dieser Eindrücke und Informationen. Mental-Maps entwickeln sich als „Kon-
glomerat“ verschiedenster Elemente, Merkmale, Zusammenhänge und enthalten subjektive 
Gewichtungen u.a. Dazu gehören Primärerfahrungen (Erfahrungen in Realräumen im Alltag, 
auf Reisen, in den Ferien), unterbreitete Repräsentationen wie Globus, Karten, Bilder, Filme 
u.a und eigene Konstruktionen und Phantasien. Dies kommt in den gezeichneten Mental-
Maps der Schülerinnen und Schüler insbesondere zu den Aufgaben „Bild der Erde“, „So stel-
le ich mir vor... – Zeichnungen zu verschiedenen Räumen der Erde“, „Bild der Schweiz“ deut-
lich zum Ausdruck. In den Planskizzen „Unser Schulareal“ zeigt sich das Bemühen der Ler-
nenden, sich räumliche Situationen und Verhältnisse vorzustellen und diese Vorstellungen 
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auch entsprechend zu repräsentieren, ohne dazu weitere Hilfsmittel zu verwenden. Demge-
genüber finden sich bei den Darstellungen „Mein Bild der Erde“ und mein „Bild der Schweiz“ 
auch teilweise Übernahmen und „Entlehnungen“ aus unterbreiteten Repräsentationen, wobei 
auch da die subjektive Re-Konstruktion und Konstruktion deutlich sichtbar wird. Eine Aus-
nahme bilden einige Zeichnungen zur Schweiz von Schülerinnen und Schülern am Ende des 
6. Schuljahres, in denen sie im Unterricht gelernte Konstruktionshilfen direkt aufnehmen. 
Einzig bei diesen Beispielen kann davon ausgegangen werden, dass diese Darstellungen 
wenig zu tun hätten mit den gedanklichen Vorstellungen der Lernenden.  
Auf diese Situation angesprochen, beschreiben die meisten Schülerinnen und Schüler in den 
Interviews, dass die Zeichnungen ihren (konstruierten) Vorstellungen entsprechen. Dass 
dabei auch externe Einflüsse wirksam sind, können sie in ihren Darstellungen auch entspre-
chend darlegen und einordnen. Die Ergebnisse aus der vorliegenden Studie weisen darauf 
hin, dass Schülerinnen und Schüler ihre subjektiv konstruierten Mental-Maps zum Ausdruck 
bringen und diese auch ihren gedanklichen Vorstellungen entsprechen.  
 
Das iterative Vorgehen von Grundlagenarbeit, Entwicklung, Erprobung und schrittweiser 
Weiterentwicklung der Instrumente für die Erschliessung und Erfassung von Kompetenzen 
und Kompetenzentwicklungen hat sich grundsätzlich bewährt. Trotzdem zeigten sich bei den 
Erhebungen und bei der Auswertung noch verschiedene Mängel und Unzulänglichkeiten: 
 
- Das Bearbeiten und Lösen der Aufgaben musste insbesondere am Anfang des 3. Schuljah-

res noch stark unterstützt werden. In einzelnen Klassen konnten einzelne Aufgaben nicht 
eingesetzt werden, da sie für die meisten Lernenden eine Überforderung darstellten. Bei 
anderen Aufgaben stellte sich die Frage (zu allen Zeitpunkten), wie weit die Aufgabenfor-
mulierungen von den Lernenden verstanden und wie weit das unterbreitete Material (z.B. 
Karten) für die Schülerinnen und Schüler so zugänglich war, dass sie die entsprechenden 
Aufgaben dazu auch wirklich lösen konnten. Dabei musste jeweils in der Situation ent-
schieden werden, welche (zusätzliche) Hilfe und Unterstützung geleistet werden soll. Dazu 
wurden zwar in den Anleitungen zur Durchführung der Sequenzen entsprechende Anwei-
sungen gegeben; trotzdem mussten verschiedene Fragen direkt in der Situation entschie-
den werden. Hier bewährte sich das System, dass die Erhebungen ausschliesslich von 
zwei Mitarbeitenden des Projektes bzw. dass die Interviews zu allen Zeitpunkten von der 
gleichen Person durchgeführt wurden.  

- Bei der Korrektur und Codierung der Erhebungsunterlagen tauchten immer wieder Fragen 
auf, die auf kleine Mängel bei den Erhebungen hinwiesen und zu denen für die weitere Be-
arbeitung entsprechende Lösungen gefunden werden mussten. So wurden auch einzelne 
Aufgabenstellungen für den nächsten Erhebungszeitpunkt noch leicht angepasst oder er-
weitert, was allerdings die Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen den Zeitpunkten leicht 
einschränkte. Deshalb wurden auch einzelne Rück- und Nachcodierungen unumgänglich. 
Bei der weiteren Auswertung und Analyse mussten aus diesem Grunde zudem einzelne 
Variablen ausgeschlossen werden. Diese Änderungen und Anpassungen sind bei der Dar-
legung der Ergebnisse entsprechend transparent gemacht. 

- Über den ganzen Verlauf der Untersuchung ergaben sich aber keine Schwierigkeiten, die 
grundlegende Veränderungen und Anpassungen in der Anlage und bei den Instrumenten 
zur Folge hatten. Die Erhebungen und die Auswertungsarbeiten konnten planmässig 
durchgeführt werden. 

 
Der Entscheid, die Erhebungen unter möglichst schulalltagsnahen Bedingungen im vertrau-
ten Kontext durchzuführen, hat sich bewährt. Alle Erhebungen konnten wie geplant im nor-
malen Unterricht durchgeführt werden. Natürlich mussten die Schülerinnen und Schüler im-
mer wieder ermuntert und ermahnt werden, möglichst selbstständig zu arbeiten und sich 
nicht auszutauschen, was sonst in vielen Situationen im Unterricht erwünscht und erforder-
lich ist.  
Es musste mit den beteiligten Lehrpersonen gut abgesprochen werden, wie weit die Schüle-
rinnen und Schüler bei Nachfragen während der Erhebungssequenzen unterstützt und be-
gleitet werden dürfen. Die Beschränkung auf die Klärung von Verständnis- und Vorgehens-
fragen war nicht immer einfach und stellte teilweise eine Gratwanderung dar, da damit auch 
Aspekte der Motivation verbunden waren. 



Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen von Schülerinnen und Schülern zur räumlichen Orientierung in der Primarstufe 
Projektbericht  PHBern, Institut für Forschung, Entwicklung und Evaluation, 2017 

248 

In einer einzigen Klasse musste im 6. Schuljahr aufgrund der Erfahrungen in der 1. Testse-
quenz ein anderes Verfahren gewählt werden, weil sich Schülerinnen und Schüler gegensei-
tig störten bzw. weil einzelne Lernende sich nicht an Abmachungen hielten. Hier wurde ent-
schieden, die Gruppen weiter aufzuteilen und die Durchführung der Sequenzen in Halbklas-
sen durchzuführen.  
Eine besondere Herausforderung ergab sich für die Sequenz zur Orientierung im Realraum, 
mussten doch für alle Schulstandorte vergleichbare Parcours zusammengestellt werden, da 
die räumlichen Strukturen und Verhältnisse sehr unterschiedlich sind. 
Die Arbeit in Kleingruppen hat sich sehr bewährt, auch wenn damit ein hoher personeller 
Aufwand verbunden war. Hier zeigte sich die Notwendigkeit einer intensiven Vorbereitung 
und eines möglichst guten Briefings für die Durchführung am deutlichsten. Wie weit der Ein-
satz von mehreren Begleitpersonen die möglichst identische Durchführung der Sequenz be-
einflusste, konnte nicht näher untersucht werden. Es wurde einzig erfasst, ob die Gruppen-
zugehörigkeit der Schülerinnen und Schüler einen Einfluss auf die Orientierungsleistungen 
hatte. Die Auswertungsarbeiten dazu stehen aber noch aus.  
 

10.2.1. Perspektiven für die Unterrichtsentwicklung im Bereich des geographischen 
Lernens in der Primarstufe 

Die vorliegende Untersuchung ist auf Fragen der Kompetenzmodellierung und der Kompe-
tenzausprägungen, -entwicklungen zur räumlichen Orientierung bei Schülerinnen und Schü-
lern sowie deren Verlauf in der Primarstufe ausgerichtet. Zudem wird der Frage nachgegan-
gen, wie Kompetenzausprägungen und -entwicklungen von jüngeren Schülerinnen und 
Schülern erschlossen werden können. Untersuchungen dazu, wie Unterricht zu diesen Kom-
petenzen angelegt wird oder welche Wirkungen bestimmte Unterrichtsarrangements und 
Lerngelegenheiten auf die Entwicklung von Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler ha-
ben, waren nicht Gegenstand der vorliegenden Studie. Trotzdem stehen viele Aspekte und 
Ergebnisse der Studie in einem Zusammenhang mit Fragen und Perspektiven der Unter-
richtsentwicklung. Im Folgenden werden ausgewählte Aspekte und Ergebnisse aufgenom-
men und Folgerungen für die Unterrichtsentwicklung skizziert. Dies insbesondere im Zu-
sammenhang mit Aspekten der Kompetenzorientierung des Fachunterrichts, hier am Beispiel 
der räumlichen Orientierung als grundlegender Bereich des geographischen Lernens. 
 

Kumulatives Lernen 
Kompetenzorientierter Unterricht ist kumulativ angelegt. Er orientiert sich an den Bildungs-
standards und Lehrplänen, in denen die grundlegenden Kompetenzbereiche für jeden Fach-
bereich aufgenommen sind und eine aufbauende und vernetzte Kompetenzentwicklung 
durch Kompetenzen und Kompetenzerwartungen beschrieben wird. Gleichzeitig impliziert 
kumulatives Lernen eine konsequente Orientierung am Vorwissen und an den bisherigen 
Erfahrungen der Lernenden. Lerngelegenheiten im Unterricht werden in einer möglichst op-
timalen Passung zwischen dem Vorverständnis der Lernenden und den Kompetenzbe-
schreibungen und -erwartungen in Lehrplänen und Bildungsstandards (für die Schweiz: 
Grundkompetenzen) in der „Zone der nächsten Entwicklung“ (Vygotski 1934) angelegt. In 
dieser Ausrichtung kann anschlussfähiges, aufbauendes, verknüpftes und anwendungsorien-
tiertes Lernen ermöglicht werden.  
Mit den Arbeiten im vorliegenden Projekt konnten für den Bereich der räumlichen Orientie-
rung sowohl bezüglich der Kompetenzmodellierung als auch bezüglich der Erschliessung 
und Erfassung des Vorverständnisses und der Kompetenzentwicklung der Lernenden 
Grundlagen erarbeitet werden. Am Beispiel des Kompetenzmodells und der entsprechenden 
Anlage von Lernaufgaben kann das Verständnis von Kompetenzorientierung und kumulati-
vem Lernen exemplarisch aufgezeigt werden. 
Das Kompetenzmodell KorO_Prim_PHBern zur räumlichen Orientierung ist breit abgestützt 
und repräsentiert den aktuellen Stand der fachlichen und fachdidaktischen Diskussion. Der 
Entwurf zum Modell diente als Grundlage für die Entwicklungsarbeiten zum Perspektivrah-
men Sachunterricht für die geographische Perspektive (GDSU 2013) und darin insbesondere 
für die Beschreibung und die Kommentierung der Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen zur 
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räumlichen Orientierung. Im Fachlehrplan Natur, Mensch, Gesellschaft für den 1. und 2. Zyk-
lus basieren die Kompetenz- und Kompetenzstufenbeschreibungen im Bereich NMG 8 
„Menschen nutzen Räume – sich orientieren und mitgestalten“ (Kompetenzen 7.2, 8.1., 8.4 
und 8.5; D-EDK 2015) auf den Arbeiten zum vorliegenden Kompetenzmodell. 
Für die Hand der Lehrpersonen wurden auf der Grundlage des vorliegenden Kompetenzmo-
dells in einem Basisartikel grundlegende Aspekte zur Förderung der räumlichen Orientierung 
zusammengestellt, ein Curriculum „Sich in Räumen orientieren und dazu Orientierungsmittel 
nutzen“ für den Sachunterricht im 1.-4. Schuljahr entwickelt sowie exemplarische Lernaufga-
ben zusammengestellt (Adamina 2014b). 
 

Lernen mit Bezug zum Vorwissen, dem bereits entwickelten Können und den bisherigen Er-
fahrungen der Schülerinnen und Schüler 
Das Vorverständnis, die Ausgangskompetenzen sind der wichtigste Prädiktor für das weitere 
Lernen (vgl. z.B. Hattie 2013; Helmke 2014; Möller 2013). Die Erschliessung des Vorver-
ständnisses der Lernenden und die jeweilige Einblicknahme und Erfassung der Kompetenz-
entwicklungen und -veränderungen der Lernenden bilden die Grundlage für die Planung von 
Unterricht und das Arrangement von Lernsituationen und Lerngelegenheiten. Dementspre-
chend bildet das Wissen über fachspezifische Schülerkognitionen auch einen zentralen Be-
reich des fachdidaktischen Wissens der Lehrpersonen (Wahrnehmung und Diagnose des 
fachspezifischen Wissens und Könnens der Schülerinnen und Schüler sowie der Ressour-
cen und möglichen Lernschwierigkeiten).  
Die vorliegende Untersuchung bietet viele Grundlagen und Hinweise, von welchem Vorwis-
sen, welchem Können und welchen Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler im Bereich 
von Raumwahrnehmung-, Raumvorstellung und räumlicher Orientierung am Anfang, in der 
Mitte und am Schluss der Primarstufe ausgegangen werden kann. Es finden sich in den Er-
gebnissen zudem viele Hinweise zu Einstellungen und subjektiven Bewertungen der Lernen-
den, zu ihren Interessen und Ressourcen. Darlegungen zur Diversität der Ausgangskompe-
tenzen und der Kompetenzentwicklungen geben Hinweise für die Planung und das Arran-
gement möglicher Formen der natürlichen Differenzierung im Unterricht. Zudem können mit 
diesen Grundlagen mögliche Schwierigkeiten und Hürden bei der Bearbeitung von Aufgaben 
zur räumlichen Orientierung besser antizipiert und als Vorbereitung für die Lernunterstützun-
gen und –begleitung im Unterricht verwendet werden. 
Mit der Aufgabensammlung (Anhang 2) wird angegeben, wie die Schülerinnen und Schüler 
im Rahmen der vorliegenden Studie die jeweiligen Aufgaben bearbeitet und gelöst haben. 
Diese Unterlagen und Angaben erlauben es Lehrpersonen, Ergebnisse von Erhebungen in 
den eigenen Klassen in einen Vergleich zu stellen mit Ergebnissen aus anderen Klassen und 
damit den spezifischen Förder- und Entwicklungsbedarf einzuordnen und besser abgestützt 
diagnostizieren zu können. 
 

Ausserschulisches und schulisches Lernen verbinden 
Die Ergebnisse aus der Befragung der Schülerinnen und Schüler (Fragebogen, Interviews) 
weisen darauf hin, dass sich ein wesentlicher Teil des Wissens und Könnens der Schülerin-
nen und Schüler auf ausserschulische Erfahrungen und das damit verbundene informelle 
Lernen bezieht. Dabei zeigt sich, dass das Vorverständnis der Schülerinnen und Schüler z.B. 
zur räumlichen Orientierung sehr verschieden und innerhalb von Klassen sehr heterogen ist. 
Diese Ressourcen und Bezugspunkte werden gemäss der Wahrnehmung und Einschätzung 
der Lernenden im Unterricht kaum aufgenommen und oft liegt es an den Lernenden selber, 
die unterschiedlichen Informationen und Erfahrungen miteinander zu verbinden und einzu-
ordnen. Der Aufbau von Wissen und Können, von Vorstellungen und Mental-Maps verläuft – 
aus den Ergebnissen der Befragung interpretativ gefolgert – individuell-konstruktiv, wenig 
bewusst und häufig unbegleitet. Dies führt oft auch zu bruchstückhaften, inselartigen, wenig 
verbundenen und geordneten Vorstellungen und Konzepten und damit – im Zusammenhang 
mit dem vorliegenden Projekt – zu wenig strukturierten Orientierungsmustern zu Räumen, 
räumlichen Situationen und Strukturen und zum Verständnis von Mensch-Umwelt-
Beziehungen und -Systemen.  
Folgende Aspekte können in Bezug auf die Kompetenzentwicklung der Lernenden in diesem 
Zusammenhang als bedeutsam für die Unterrichtsentwicklung betrachtet werden: 
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- das Vorwissen, Können und bisherige Erfahrungen im Unterricht aufnehmen, bewusst ma-
chen und dabei zum Austausch zwischen den Lernenden anregen; 

- ausgehend von Vorstellungen und vom Vorwissen der Schülerinnen und Schüler Fragen 
aufnehmen, zur Klärung anregen, unterschiedliche Vorstellungen und Sichtweisen zum 
weiteren Lernen am gemeinsamen Gegenstand nutzen; 

- strukturierte Hilfen anbieten, damit die Lernenden individuell konstruierte Orientierungsmus-
ter verorten, einordnen, erweitern und überdenken können; die Lernenden in diesem Pro-
zess des Ordnens („Denken: das Ordnen des Tuns“, Aebli 1993) unterstützen; 

- schulisches Lernen in Bezug setzen zu ausserschulischen Erfahrungen; entsprechende 
Verbindungen im Unterricht hervorheben und verdeutlichen; 

- Ressourcen von Schülerinnen und Schülern aus ausserschulischen Erfahrungen produktiv 
im Unterricht aufnehmen; Möglichkeiten anbieten, dass Lernende ihre Ressourcen bei ent-
sprechenden Lernanlässen einbringen können (Inputs, Einbringen von „Expertise“ bei 
Gruppenarbeiten, speziellen Vorhaben u.a.); 

- beim Erkunden, Recherchieren u.a. Anregungen geben für weiterführendes Lernen, das 
auch ausserhalb des Unterrichts informell stattfinden kann; 

- Gelegenheiten anbieten, dass Schülerinnen und Schüler Materialien wie Orientierungsmit-
tel (Globus, Karten u.a.) in den Unterricht mitbringen und eigene Lernerfahrungen vorstel-
len können. 

 

Von Aufgaben für die Erschliessung von Kompetenzen zu Lernaufgaben für den Unterricht 
Die für die vorliegende Studie konzipierten Aufgaben sind auf die Erschliessung und Erfas-
sung von Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler an verschiedenen Zeitpunkten der 
Primarstufe ausgerichtet. Sie sind so angelegt, dass sie in speziellen Erhebungssequenzen 
im Unterricht bearbeitet werden. In dieser Ausrichtung sind sie nicht direkt als Lernaufgaben 
angelegt, stimmen aber mit grundlegenden Kriterien für die Konzeption von Lernaufgaben für 
einen kompetenzorientierten Fachunterricht überein (vgl. dazu Adamina 2013a; Adamina et 
al. 2015; Kleinknecht, Bohl, Maier & Metz 2013; Reusser 2015): 
- Die Aufgaben sind kontextspezifisch ausgerichtet und weisen einen deklarierten Bezug 

zum Vorverständnis und zu bisherigen (lebensweltlichen) Erfahrungen der Lernenden auf.  
- Die Aufgaben sind auf die Förderung grundlegender Kompetenzen im entsprechenden Ge-

genstandsbereich (hier „Räumliche Orientierung“) ausgerichtet. 
- Die Aufgaben können als Teile in verschiedenen Lern- und Unterrichtsphasen aufgenom-

men und eingesetzt werden (zum Erkunden, Explorieren, zum Aufbau von neuem Wissen 
und Können, zum Üben, Übertragen und Anwenden, zum Einblick nehmen in eigene Kom-
petenzentwicklungen und zum Nachdenken über eigene Lernprozesse und -ergebnisse). 

- Viele Aufgaben sind niveau-/leistungsoffen in verschiedenen Aufgabenformaten angelegt 
und ermöglichen den Einsatz in einem Unterricht mit natürlicher Differenzierung im Sinne 
des Lernens am Gegenstand mit unterschiedlichen Lernwegen und Bearbeitungsformen.  

- Viele Aufgaben ermöglichen das aktive, individuell-konstruktive und eigenständige Lernen. 
Von der Anlage her sind sie nicht auf das dialogische Lernen ausgerichtet, lassen aber 
problemlos verschiedene Formen des ko-konstruktiven und dialogischen Lernens zu (Aus-
tausch über Ergebnisse und Erfahrungen, gemeinsame Weiterentwicklung von Kompeten-
zen u.a.). 

- Die meisten Aufgaben ermöglichen ein vielfältiges Sprachhandeln und die Auseinanderset-
zung mit verschiedenen Repräsentationsformen bzw. sind auf eigene Umsetzungen und 
Repräsentationen ausgerichtet.  

 
Ein Anliegen für die Weiterentwicklung dieser Aufgaben besteht darin, reichhaltige Lernauf-
gaben für das geographische Lernen in der Primarstufe auszuarbeiten. Erste Beispiele dafür 
wurden im Rahmen von zwei Publikationen bereits realisiert, so im Heft Grundschule Sach-
unterricht „Sich in Räumen orientieren“ (vgl. Beiträge Adamina 2014b) und im Begleitband 
zum Perspektivrahmen Sachunterricht „Die geographische Perspektive konkret“ (Adamina et 
al. 2016). Weitere Beispiele von reichhaltigen Aufgaben zur räumlichen Orientierung in Ver-
bindung mit geographischen Themen in der Primarstufe sind geplant. Zudem werden im 
Rahmen des Projektes „Lernsituationen im Fachbereich NMG (Primarstufe) kompetenzorien-
tiert initiieren, arrangieren, begleiten und unterstützen - exemplarische Lerngelegenheiten zu 
Raum, Zeit, Gesellschaft und Wirtschaft“ (Teilprojekt zur kompetenzorientierten, fachspezifi-
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schen Unterrichtsentwicklung; Marco Adamina, Beginn der Bearbeitung 2017) Grundlagen 
aus der vorliegenden Untersuchung aufgenommen und weiterentwickelt. 
 

Lernen sichtbar machen 
Um feststellen zu können, wie sich Wissen und Können verändern, wie sich Erfahrungen 
erweitern und was es ausmacht, dass Kompetenzen entwickelt werden können bzw. wo al-
lenfalls Schwierigkeiten und Hürden für das Lernen sich zeigen, müssen Lernprozesse und 
Lernergebnisse immer wieder „sichtbar“ gemacht und thematisiert werden. Nur so wird ein-
sichtig, welche nächsten Lernschritte angegangen werden können und sollen. Dazu ist auch 
ein Vergleich der Kompetenzausprägungen zu verschiedenen Zeitpunkten von Bedeutung, 
z.B. am Anfang und am Schluss einer Unterrichtseinheit zu einem Thema oder zu verschie-
denen Zeitpunkten über einen längeren Zeitraum hinweg (z.B. Primarstufe), wenn es sich 
zum Beispiel um den Aufbau und die Weiterentwicklung räumlicher Orientierungsmuster auf 
verschiedenen Massstabsebenen handelt. „Lehrpersonen müssen wahrnehmen, was Ler-
nende denken und wissen, um Bedeutung und sinnstiftende Erfahrungen im Lichte dieses 
Wissens zu konstruieren. Zudem müssen sie ein kompetentes Wissen und Verständnis vom 
Stoff ihres Faches besitzen, um sinnvoll und angemessen Feedback geben zu können. Nur 
so können die Lernenden über die Stufen des Curriculums voranschreiten“ (Hattie 2013, S. 
280). Dies erfordert einerseits wiederkehrende Einblicke in und Reflexionen zu Lernprozes-
sen und Lernergebnissen sowie die Dokumentation von Kompetenzentwicklungen und -
veränderungen. Mit der Anlage und mit den Ergebnissen der vorliegenden Studie werden 
viele Möglichkeiten und Formen aufgezeigt und exemplarische Situationen dargelegt, wie 
Lernen und Kompetenzausprägungen sichtbar werden und wie Entwicklungen und Verände-
rungen von Kompetenzen angelegt werden können. Es finden sich auch verschiedene 
Grundlagen und Beispiele, die aufzeigen, wie dies dokumentiert werden kann, für die Ler-
nenden selber und für die Lehrpersonen; daraus ergeben sich auch Hinweise für die Anlage 
von Lernportfolios.   
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Abbildung 32: „Lernen sichtbar machen“ – Beispiele von Mental-Maps von Lernenden über mehrere 

Zeitpunkte hinweg im Vergleich (Schülerzeichnungen aus den Projektarbeiten) 

Einblick nehmen, begutachten, rückmelden, beurteilen und bewerten – formative und sum-
mative Beurteilung 
Kompetenzentwicklungen werden stark beeinflusst durch Austausch und Rückmeldungen 
(Lernende – Lernende, Lernende – Lehrpersonen) zu Lernprozessen und Lernergebnissen 
(vgl. Adamina 2013d; Adamina et al. 2015; Hattie 2013). Die in der Studie erarbeiteten 
Grundlagen und die Beispiele aus den Erhebungen geben für den Bereich der räumlichen 
Orientierung und des räumlichen Denkens viele Hinweise und Anregungen, wie Lernprozes-
se beobachtet und dokumentiert sowie Lernergebnisse begutachtet werden können. Es wer-
den zu den verschiedenen Kompetenzbereichen und Aufgaben (vgl. dazu auch die Aufga-
bensammlung im Anhang 2) Gesichtspunkte und Kriterien für das Begutachten und Beurtei-
len von Kompetenzausprägungen und Kompetenzentwicklungen zusammengestellt und da-
mit exemplarisch Grundlagen für die formative und summative Beurteilung am Beispiel der 
räumlichen Orientierung geschaffen. Im Zusammenhang mit der Weiterentwicklung der Auf-
gaben aus den Erhebungen sowie ausgewählten Problemstellungen und Aufgaben aus den 
Interviews in reichhaltige Lernsituationen und -aufgaben werden auch entsprechende Ver-
weise zur formativen und summativen Beurteilung von Kompetenzausprägungen und –ent-
wicklungen aufgeführt und für die direkte Umsetzung im Unterricht konkretisiert. Daraus er-
geben sich  konkrete Beispiele für die Anlage von Lernzyklen und zu den sich dabei stellen-
den Aufgaben der Lehrpersonen in einem kompetenzorientierten Unterricht, wie dies in Ab-
bildung 32 dargestellt ist. 
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Abbildung 33: Kompetenzen, Kompetenzentwicklungen fördern und beurteilen (aus Adamina et al. 

2015, S. 27) 

Förderung der Kompetenzen zur räumlichen Orientierung als kontinuierlicher Prozess 
Die Ergebnisse aus der Studie zeigen, dass sich Kompetenzen zur räumlichen Orientierung  
kontinuierlich oder auch diskontinuierlich entwickeln. Schülerinnen und Schüler lernen im-
merwährend Neues dazu, entwickeln ihr Können aufgrund verschiedener Lernmöglichkeiten. 
Wissen und Können zur räumlichen Orientierung entwickeln sich in unterschiedlichen unter-
richtlichen und ausserschulischen Kontexten über längere Zeit hinweg und können nicht als 
abgeschlossene Unterrichtseinheiten (z.B. in einem Kurs zum Kartenlesen) arrangiert wer-
den. Entsprechende Lerngelegenheiten müssen mit Erfahrungsbereichen der Lernenden 
verknüpft werden (vgl. dazu die Ausführungen im Kapitel 3).  
Die Förderung von Kompetenzen zur räumlichen Orientierung erfolgt kontinuierlich über die 
Schuljahre hinweg, indem - verbunden mit Inhalten und Themen zum geographischen Ler-
nen - Aufbau-, Übungs- und Anwendungsmöglichkeiten zur Orientierung im Realraum, zum 
Umgang mit Orientierungsmitteln und zum Aufbau und zur Weiterentwicklung räumlicher 
Orientierungsmuster und -raster und Ordnungssystemen auf verschiedenen Massstabsebe-
nen im Unterricht arrangiert werden. Das Kompetenzmodell KorO_Prim_PHBern ist in dieser 
Ausrichtung konzipiert: die Beschreibungen von Kompetenzerwartungen sind entwicklungs-
bezogen formuliert und entsprechende Denk-, Lern- und Handlungsaspekte sowie räumliche 
Referenzbereiche und Orientierungsmittel werden dargelegt. Mit den Aufgaben werden Um-
setzungs- und Konkretisierungsmöglichkeiten aufgezeigt; diese müssen allerdings noch stär-
ker als reichhaltige Lerngelegenheiten und Lernaufgaben ausgearbeitet werden.  
Die Lernenden sollen im Unterricht immer wieder Gelegenheit („Portfolioarbeit“) erhalten, 
ihre eigenen räumlichen Orientierungsmuster in gezeichneten Mental-Maps zum Ausdruck 
zu bringen, neue Erkenntnisse und Erfahrungen auf „mitwachsenden Karten“ einzutragen, 
ihren Erkenntnisgewinn und die Entwicklung von Vorstellungen vergleichend festzustellen 
und zu reflektieren (vgl. Abschnitt „Lernen sichtbar machen“).  
Diese Anlage bedingt zudem, dass den Lernenden permanent die dafür notwendigen Orien-
tierungs- und Informationsmittel zur Verfügung stehen: Globus, Karten und Reliefs für die 
verschiedenen Massstabsebenen (Welt, Europa, Schweiz und Alpenraum, Region/Wohnort), 
Atlanten für Schülerinnen und Schüler, Nachschlagewerke (z.B. Länderlexika), Sachbücher, 
Zugang zum Internet (Google Earth, Kinderserver u.a.). 
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Förderung der Kompetenzen zur räumlichen Orientierung auf allen Massstabsebenen paral-
lel 
Die Ergebnisse der Studie zeigen deutlich, dass Raumwahrnehmung und -erschliessung der 
Schülerinnen und Schüler nicht konzentrisch vom Nahbereich (Wohnort) zum Fernbereich 
(Erde, global) verläuft, sondern dass die Lernenden parallel und verbunden mit unterschied-
lichste Erfahrungen und Formen der Informationsgewinnung Vorstellungen und Konzepte zu 
Räumen und räumlichen Situationen aufbauen. Für den Unterricht bedeutet dies, dass ent-
sprechende Kompetenzen zur räumlichen Orientierung von Beginn an parallel und verknüpft 
auf verschiedenen Massstabsebenen gefördert werden (vgl. dazu Adamina 2014a; Adamina 
et al. 2016b).  
Entsprechend wird auch im Kompetenzmodell diese Parallelität der Massstabsebenen ange-
legt und für die einzelnen Kompetenzbereiche näher beschrieben. Bei der Konzeption der 
Erhebungen und der Entwicklung der Aufgaben wurde dieses Prinzip konsequent umgesetzt.  
Ausgehend von den Entwicklungsarbeiten und den Ergebnissen aus dem vorliegenden Pro-
jekt wurde eine Handreichung für die Förderung der Kompetenzen zur räumlichen Orientie-
rung bezogen auf die verschiedenen Massstabsebenen ausgearbeitet und publiziert (Adami-
na 2014b). Für den Kompetenzbereich „Topographische Orientierung, Aufbau von räumli-
chen Orientierungsmustern“ wurde, gestützt auf Ergebnisse aus dem vorliegenden Projekt, 
ein Fokusbeitrag für den Begleitband zur geographischen Perspektive im Sachunterricht 
ausgearbeitet (Adamina et al. 2016b, vgl. dazu die Zusammenstellung in Abbildung 33). 
  

 
 

 

Abbildung 34: Aufbau und Entwicklung von räumlichen Orientierungsmustern in der Grundschule (aus 
Adamina et al. 2016b, S. 229f) 

Grundlagen, Handreichungen und Beispiele für die fachbezogene Unterrichtsentwicklung  

Trägerinnen und Träger der Unterrichtsentwicklung sind in erster Linie die Lehrpersonen. Sie 
stellen neben der fachdidaktischen Community die Adressatinnen und Adressaten der 
Grundlagen und Ergebnisse der vorliegenden Studie dar. Es ist deshalb ein wichtiges Anlie-
gen, ihnen entsprechende Unterlagen aufzubereiten und zur Verfügung zu stellen. Als Unter-
lagen und Materialien dienen dazu vor allem: 
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- Das bereinigte Kompetenzmodell mit der Beschreibung der Kompetenzbereiche und der 
Kompetenzerwartungen im Entwicklungsverlauf; für Lehrpersonen wurde dazu eine verein-
fachte Handreichung mit dem Curriculum „Sich in Räumen orientieren und dazu Orientie-
rungsmittel nutzen“ für den Sachunterricht im 1.-4. Schuljahr zusammengestellt (Adamina 
2014b). 

- Die Aufgabensammlung (Anhang 2 zum Projektbericht) und die Zusammenstellung der 
Ergebnisse zu Kompetenzentwicklungen und -verläufen (vgl. Kapitel 9) 

- Die bisher ausgearbeiteten exemplarischen Lernsituationen, Lernaufgaben und Handrei-
chungen für die Förderung von Kompetenzen zur räumlichen Orientierung im Grundschul-
bereich und in der Primarstufe: Adamina 2014a; Adamina 2014b; Adamina et al. 2016b und 
darin verschiedene Beiträge zur räumlichen Orientierung: Gryl 2016b; Schmeinck 2016b; 
Schubert & Wrenger 2016; Spitta 2016; zudem Unterlagen in den Lehrmitteln Panorama 
(Adamina & Wyssen 2005a), RaumZeit (Adamina& Wyssen 2005b) und Spuren-Horizonte 
(Bräm et al. 2008). 

Im Rahmen des Projektes „kompetenzorientierte, fachspezifische Unterrichtsentwicklung“ 
(Adamina ab 2017) werden diesbezüglich weitere Grundlagen geschaffen und exemplari-
sche Unterrichtseinheiten entwickelt, erprobt, aufbereitet, analysiert und für die Aus- und 
Weiterbildung von Lehrpersonen dokumentiert. 
 

10.2.2. Perspektiven für weitere Forschungs- und Entwicklungsarbeiten 

Die vorliegende Studie war explorativ angelegt und fokussierte auf einen einzelnen Bereich 
zum geographischen Lernen in der Primarstufe. Damit konnten lediglich für einen kleinen 
fachdidaktischen Bereich Konzeptionen entwickelt, Erhebungen durchgeführt und entspre-
chende Auswertungen und Analysen vorgenommen werden. Einige Desiderata der fachdi-
daktischen Forschung und Entwicklung im Zusammenhang mit Fragen der Kompetenzmo-
dellierung, der längsschnittlichen Erschliessung und Erfassung von Kompetenzen und Kom-
petenzentwicklungen und der dabei auftretenden Diversitäten zwischen Schülerinnen und 
Schülern, zwischen Klassen, Schuljahren und zwischen den Geschlechtern konnten exemp-
larisch aufgenommen und erörtert werden. Dabei mussten verschiedene vertiefende Be-
trachtungen und Analysen bereits vor oder während den Projektarbeiten ausser Acht gelas-
sen werden. Es war auch nicht möglich, gleichzeitig eine Wirkungsanalyse zu bestimmten 
unterrichtlichen Massnahmen in einem Feldversuch vorzunehmen. Im Weiteren ergeben sich 
keine Vergleichsmöglichkeiten, wie sich Kompetenzentwicklungen in anderen Bereichen zei-
gen. In verschiedener Hinsicht bestehen damit Desiderata und Perspektiven für die weitere 
fachdidaktische Forschungs- und Entwicklungsarbeit. 
 

Vertiefende Analysen mit den bestehenden Daten aus der vorliegenden Untersuchung 

Die Daten aus der Befragung der Schülerinnen und Schüler zu drei Zeitpunkten lassen noch 
erweiternde und vertiefende Analysen zu (z.B. zu den soziodemographischen Angaben, zu 
Erfahrungen der Lernenden, zur ausserschulischen Unterstützung, zu Interessen u.a.). Dazu 
erscheinen allerdings stärker personenzentrierte Auswertungsverfahren angezeigt. Es war 
bisher nur für einzelne Aspekte möglich, auf dieser Ebene Analysen vorzunehmen. (Vgl. da-
zu verschiedene Hinweise im Kapitel 9.1.) 
Ebenfalls bezüglich Zusammenhängen und Einflüssen zwischen Kompetenzen der Schüle-
rinnen und Schüler, dem räumlichen Denken und Einflüssen wie bisherige Erfahrungen, aus-
serschulische Unterstützung, Interessen, Einstellungen zu den Aufgaben müssten vertiefen-
de Analysen personenbezogen vorgenommen werden. Dies würde erlauben, auf individuel-
ler Ebene „Einflussmuster“ für die Entwicklung und Veränderung von Kompetenzen erörtern 
zu können. Zudem konnten einzelne Zusammenhänge und Einflüsse aus Zeitgründen erst 
gar nicht analysiert werden (z.B. Einfluss von Ausflügen, Reisen, Ferien auf die topographi-
sche Orientierung und den Aufbau von räumlichen Orientierungsmustern).  
Die Analyse der Kompetenzentwicklungen und Kompetenzverläufe erfolgte bisher auf indivi-
dueller Ebene exemplarisch für ausgewählte Schülerinnen und Schüler, die zur Gruppe der-
jenigen Lernenden gehören, die in den Erhebungen eher gute bis sehr gute Leistungen er-
bracht haben. Hierzu wäre es notwendig, diese Analyse zu erweitern und dabei auch andere 
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Gruppen von Lernenden einzubeziehen. Auch zu Fragen der Diversität von Kompetenzen 
z.B. innerhalb von Klassen wäre es aufgrund der erhobenen Daten möglich und wün-
schenswert, weiterführende Analysen vornehmen zu können. 
 

Vergleiche mit Ergebnissen aus anderen Untersuchungen 

Aus der Anlage und den Ergebnissen der Studie, die explorativ angelegt war, ist es trotz ver-
schiedenen Einschränkungen (lokale Ausrichtung, Fokussierung auf den Bereich der „Räum-
lichen Orientierung“, relativ geringe Stichprobe) möglich, Aussagen allgemeiner Art zur 
Kompetenzmodellierung, zu Kompetenzausprägungen, Kompetenzentwicklungen und -
verläufen von Schülerinnen und Schülern vorzunehmen und Tendenzen zu Fragen der Er-
fassung und Erschliessung von Vorstellungen, Konzepten, Kompetenzausprägungen verall-
gemeinernd zu erörtern und in einen Bezug zu bestehenden Grundlagen und Konstrukten zu 
stellen. Dies wird in den Kapiteln 9 und 10 zu verschiedenen Bereichen auch vorgenommen.  
Aus zeitlichen Gründen war es allerdings bisher nicht möglich, die Ergebnisse der vorliegen-
den Studie mit denjenigen von kürzlich durchgeführten und abgeschlossenen Untersuchun-
gen zu vergleichen; z.B. mit Studien aus anderen Fachdidaktiken oder aus anderen Stufen 
(z.B. Eingangszyklus, Sekundarstufe I). Allerdings liegen gemäss den vorgenommenen Re-
cherchen erst wenige Untersuchungen vor, die entsprechende Vergleiche überhaupt ermög-
lichen würden. 
 

„Von Daten zu Taten“ 
Aus der Studie liegen Ergebnisse zur Kompetenzmodellierung sowie zu Kompetenzen und 
Kompetenzentwicklungen von Schülerinnen und Schülern der Primarstufe zum Bereich 
„Räumliche Orientierung“ vor. Die für das Projekt aufgestellten Fragestellungen können da-
mit weitgehend beantwortet werden. Zudem werden auch Folgerungen für die Unterrichts-
entwicklung abgeleitet (vgl. Kapitel 9.1.3). Dies ist allerdings nur indirekt möglich, da im Zent-
rum der Untersuchung nicht intendierter oder durchgeführter Unterricht stand, sondern die 
Kompetenzmodellierung einerseits und die Vorstellungen, Konzepte, Kompetenzen der Ler-
nenden andererseits. Fragen des Arrangements von Unterricht, der Initiierung, Unterstützung 
und Begleitung von Lernprozessen und -ergebnissen stehen zwischen diesen beiden Berei-
chen. Zurecht wird angemerkt (vgl. z.B. Lersch 2016; Reusser 2011), dass die Qualität von 
Lernen und die Kompetenzorientierung von Unterricht nicht in erster Linie von der Modellie-
rung und Messung von Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen beeinflusst wird, son-
dern vielmehr von der konkreten Unterrichtsentwicklung an den Schulen und den Konzepten 
und Handlungsweisen der Lehrpersonen. Im Zusammenhang mit der Diskussion um Bil-
dungsstandards und Leistungsmessungen in Deutschland wurden in letzter Zeit viele Kritiken 
aus bildungswissenschaftlichen, aber auch aus fachdidaktischen Kreisen laut, die diesbezüg-
lich ein „Akzeptanz-, Transparenz- und Transferdefizit“ feststellen (vgl. z.B. Kuhn 2014). Er-
reicht wurde im Zusammenhang mit Kompetenzmodellierung und -messung ein recht gros-
ser Zuwachs an Analyse- und Diagnosewissen zu Bildung und zum Fachunterricht insge-
samt. Andererseits besteht ein grosses Problem darin, wie das entsprechende Diagnosewis-
sen („wie es ist“) durch Erklärungswissen („warum es so ist“) erweitert und insbesondere in 
entsprechendes Handlungswissen für den Unterricht transformiert werden kann (vgl. dazu 
z.B. Lersch 2016). „Was in Bezug auf die Wirksamkeit der Bildungssysteme letztendlich 
zählt, ist, was und wie Schülerinnen und Schüler im Unterricht lernen und welche Impulse 
dabei auf die Entwicklung ihrer Persönlichkeit - ihres geistigen Habitus, ihrer Lernfähigkeit 
und ihrer Motivation ausgehen. Bildungs- und Schulentwicklung ist damit im Kern Unter-
richtsentwicklung – Unterricht verstanden als Design bzw. Gestaltung – von fachlich gehalt-
vollen, kognitiv und sozial-interaktiv anregenden und herausfordernden Aufgaben und Lern-
gelegenheiten. Was es dazu braucht, sind einerseits ausgebildete und kompetente Lehrper-
sonen, die sich in ihrem Handeln auf empirisch gesicherte Beschreibungs-, Erklärungs- und 
Handlungswissen der Unterrichtsforschung stützen, andererseits eine Entwicklungsfor-
schung, die an konkreten Lehrgängen und Unterrichtsinhalten entlang konstruktive – didak-
tisch einfallsreiche, an psychologisch-didaktischen Unterrichtsstandards orientierte – Ler-
numgebungen und Lernmaterialien, welche zur Verbesserung des realen Unterrichts auch in 
heterogenen Klassen beitragen, entwickelt und erprobt“ (Reusser 2011, S. 35f). 
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Ausgehend von diesen Erörterungen und mit Bezug zu den Grundlagen und Ergebnissen 
aus dem vorliegenden Projekt ergeben sich unseres Erachtens wichtige Desiderate und Per-
spektiven für die fachdidaktische Forschung und Entwicklung, die insbesondere auf folgende 
drei Bereiche fokussieren: 
- Wie im Kapitel 10.2.2. ausgeführt, besteht ein hoher Bedarf an Entwicklung, Erprobung und 

Evaluation exemplarischer Lernsituationen in der Ausrichtung eines kompetenzorientierten 
Unterrichts, dies ausgehend von fachdidaktisch und lerntheoretisch abgestützten und be-
gründeten Vorarbeiten (vom Diagnose- zum Erklärungs- und zum Handlungswissen). 

 Von Bedeutung sind insbesondere die Entwicklung reichhaltiger Lernsituationen und -auf-
gaben und die Erforschung, was sich bei deren Umsetzung bei Lernprozessen und -ergeb-
nissen zeigt und welche unterstützenden Massnahmen durch die Lehrpersonen im Vorder-
grund stehen. 

- Untersuchungen dazu, von welchen Konzepten und Beliefs Lehrpersonen bei der Planung 
und Gestaltung von Unterricht ausgehen und wie sie ausgehend von ihrem professionellen 
Verständnis in der Situation Lernen unterstützen sowie Lernprozesse und Lernergebnisse 
einschätzen, beurteilen und Rückmeldungen geben. Dies insbesondere, damit Folgerungen 
für die fachdidaktische Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen gut abgestützt gezogen 
werden können.  

- Fragen dazu, wie und mit welchen Massnahmen das fachdidaktische Wissen und Können 
weiterentwickelt werden kann und welche Wirkungen dieses Wissen und Können in Bezug 
auf das Lehrpersonenhandeln im kompetenzorientierten Fachunterricht zum Beispiel im Be-
reich des geographischen Lernens und der Förderung der räumlichen Orientierung zeigt.  

 
Aus fachdidaktischer Sicht besteht ein wichtiges Desiderat in einer künftig besseren Kongru-
enz und Verschränkung von Entwicklung und Forschung im Sinne einer fachdidaktischen 
Entwicklungsforschung (Einsiedler 2011; Komorek & Prediger 2013; Möller 2010 und 2016; 
Reinmann 2015; Reusser 2011). Verfolgt man die Situation und Entwicklung in den letzten 
Jahren, kann festgestellt werden, dass eher ein Datenüberfluss und ein Tatendefizit und zu 
wenig Verknüpfung zwischen Diagnosewissen, Erklärungswissen und Handlungswissen be-
stehen. Dies kommt in verschiedenen neueren Ansätzen deutlich zum Ausdruck: Grundle-
gung und Ausrichtung von (fachbezogenen) Lerngelegenheiten und Lernprozessen, entspre-
chende Fragen zu Settings im Unterricht und die Rolle der Lehrperson im kompetenzorien-
tierten Unterricht sollen in einer verschränkten Anlage zwischen Gestalten und Veränderung 
(Entwicklung) und Beobachten, Dokumentieren, Analysieren, Erklären (Forschung) vermehrt 
im Fokus stehen (Komorek & Prediger 2013; Prediger & Link 2012). Die Situation bei der 
Eingabe des vorliegenden Projektes vor acht Jahren war diesbezüglich noch anders geprägt. 
Mit der Ausrichtung und Anlage von Projekten im Rahmen des Schwerpunktprogramms 
„Kompetenzorientierter Unterricht“ an der PHBern werden entsprechende Ansätze zu einer 
stärkeren Kongruenz und der Verbindung von Diagnose-, Erklärungs- und Handlungswissen 
zu fachdidaktisch relevanten Fragen der Unterrichtsentwicklung angestrebt. 
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